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WSTEP

To co robicie dla mnie, jezeli robicie to beze mnie, to oznacza, ze robicie to wbrew mnie.

[Cytat przypisywany Nelsonowi Mandeli]

Przedmiotem tej pracy sa biograficzne dos$wiadczenia edukacyjne studentéw
i doktorantow z dysleksja, ktorzy studiuja na uczelniach publicznych w Polsce. Zgodnie
z hastem ,nic o nas bez nas”, przyjelam za konieczne, aby w moich poszukiwaniach
badawczych odda¢ glos studentom i doktorantom z dysleksja. Postulat ten ma swoje korzenie
w ruchach spotecznych i politycznych, ktore dazyty do tego, aby decyzje dotyczace danych
grup spotecznych byly podejmowane z ich udziatem. Podejscie to zaczerpngtam z idei self-
adwokatury, ktora podkresla role aktywnego uczestnictwa o0s6b z niepelnosprawnos$ciami
w spoleczenstwie i w wytwarzaniu dyskursu na temat ich wlasnych do§wiadczen. Ruchy
samorzecznicze dziatajg na rzecz zmiany poprzez walke o prawa 0sob z niepelnosprawnosciami
1 méwienie we wiasnym imieniu (Bille, 2014, s. 17). W ramach tej pracy uznaj¢ szerokie
podejscie do kategorii niepelnosprawnosci, ktore obejmuje takze osoby z dysleksja. Przyjeta
przeze mnie metoda gromadzenia danych, czyli wywiad narracyjny, umozliwia nie tylko
zbieranie materiatu badawczego, ale przede wszystkim otwiera przestrzen do dialogu poprzez
,oddawanie glosu” (Chase, 2014, s. 25) osobom z dysleksja, zgodnie z ideg samorzecznictwa.
To z kolei oznacza, ze bohaterami sg nie tylko sami studenci i doktoranci z dysleksja, ale takze
osoby, ktore stanowig czes$¢ ich biografii — rodzice, rowiesnicy, nauczyciele czy wykltadowcy.

Niniejsza praca wpisuje si¢ w dziatania, ktore maja na celu lepsze zrozumienie 0sob
dorostych z dysleksja, a tym samym moze przyczyni¢ si¢ do budowania bardziej inkluzyjnego
srodowiska akademickiego, ktére odpowiada na zrédznicowane potrzeby catej spolecznos$ci
akademickiej, w tym os6b neuroatypowych. Badania prowadzone w ramach tej pracy stanowia
uzupehienie istotnej luki w badaniach dotyczacej dysleksji wsrod studentdw na polskich
uczelniach. Na potrzebe dalszej eksploracji badawczej zwracaja uwage zaréwno polscy (Forys,
2008; Bogdanowicz, 2012; Kalka i1 kLtockiewicz, 2017; Wejner-Jaworska, 2019), jak
1 zagraniczni badacze (Hellendoorn i Ruijssenaars, 2000; Couzens i in., 2015). Oznacza to, ze
cho¢ problem ten zostat zauwazony, to nie jest w wystarczajacy sposob poglebiony.

We wstepie jednej z pierwszych publikacji w Polsce poswigconej tematyce dysleksji
w dorostos§ci  Marta Bogdanowicz umiescita szczeg6lng dedykacje ,,nauczycielom
akademickim z wyzszych uczelni, gdzie problem dysleksji nadal nie jest wlasciwie rozumiany”

(2012, s. 11), czyli parafrazujac — nadal nie jest traktowany z nalezyta uwaga. Czynigc



przedmiotem mojej rozprawy doktorskiej doswiadczenia edukacyjne studentow i doktorantow
z dysleksja, pragne niejako powiedzie¢ - ten temat jest wazny.

Niniejsza rozprawa ztozona jest z trzech czg$ci, ktore tworzg spojng sie¢ powigzan
migdzy sobg i zostaly zatytutowane — o dysleksji, z dysleksjq 1 mimo dysleksji. Pierwsza czgs¢
ma charakter teoretyczny sktada si¢ z trzech rozdziatow i dotyczy samego fenomenu dysleks;ji.
Omawiam w niej rézne definicje dysleksji, majac na uwadze konflikt miedzy jej modelem
spolecznym a medycznym postrzeganiem, ale jednoczes$nie poszukuje miedzy nimi
ptaszczyzny porozumienia i takich obszardéw, ktdre mozna uzna¢ za wspolne. Rozdziat ten
konczy prdoba syntezy obu podejsé.

Drugi rozdzial teoretyczny z dysleksjg przedmiotem analiz czyni to, w jaki sposob
wspotczesnie ,,méwiona” jest dysleksja, przyjmujac perspektywe Michela Foucaulta odnosnie
dyskursywnego konstruowania rzeczywistosci. W tej czgsci dokonuj¢ analizy dyskursow, ktore
konstruuja osobe z dysleksja na etapie edukacji szkolnej — w ramach dyskursow dziecinstwa,
diagnostyczno-terapeutycznego i szkolnego oraz na etapie szkolnictwa wyzszego, czyli
analogicznie dookota dyskursow dorastania i dorostosci, diagnostyczno-terapeutycznego oraz
akademickiego. To szerokie i interdyscyplinarne uj¢cie pozwolito na analiz¢ funkcjonowania
osoby z dysleksja, majac na uwadze poziom indywidualny, w tym aspekt psychologiczny,
instytucjonalny, wynikajacy z ram systemowych — szkoty lub uczelni oraz spoteczno-
kulturowy. Foucaultowska optyka pozwolita na zrekonstruowanie oraz ujawnienie praktyk
dyskursywnych, w tym technik dyscyplinowania czy konstruowania tozsamosci osoby z
dysleksja. Dodatkowo, analiza tych dyskurséw nie jest wolna od napie¢ miedzy modelem
medycznym a spotecznym.

Przedmiotem analiz ostatniego rozdzialu w czg$ci teoretycznej czyni¢ rozwazania
dotyczace tozsamosci osobistej 1 spolecznej, w tym wedlug koncepcji Ervinga Goffmana
(2005) 1 kategorii napietnowania i stygmatyzacji. Rozdziat ten osadzony jest w szerszym ujeciu
spoleczno-kulturowym i koncentruje si¢ wokoét funkcjonowania studentéw w szkolnictwie
wyzszym mimo dysleksji. Odwotuje si¢ w nim do modelu edukacji inkluzywnej oraz sposobow
jego realizacji w Srodowisku akademickim, czyli modelu edukacji dla wszystkich oraz zasad
uniwersalnego projektowania w edukacji, konczac tym samym cze$¢ teoretyczng rozprawy
doktorskie;j.

Zatozenia metodologiczne przyjete w ramach prowadzonych badan wtasnych zostaly
opisane w drugiej czgsci pracy, czyli w rozdziale czwartym. W tym miejscu
scharakteryzowatam cel gldowny oraz cele szczegétowe badan, przedmiot i problemy badawcze

w formie pytan, a takze caly proces badawczy. W ramach strategii badan jakos$ciowych i
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podejécia biograficznego zostala wykorzystana metoda analizy dyskursu oraz technika
wywiadu narracyjnego, jako sposob gromadzenia materialu badawczego.

Trzecia czg$¢ dysertacji, ktora obejmuje dwa gldwne rozdzialy, prezentuje analizg
zebranego materialu empirycznego oraz jego interpretacj¢. Zostaly w nim wylonione cztery
glowne obszary problemowe. Pierwszy z nich dotyczy analizy znaczen fenomenu dysleksji.
Dwa kolejne to analiza do$wiadczen edukacyjnych studentéw i doktorantéw z dysleksja,
wedtug kryterium etapu edukacyjnego, czyli etapu edukacji szkolnej oraz etapu studiowania.
Czwarty obszar odnosi si¢ do modelu edukacji wiaczajacej oraz rozwazan wokot roli
samorzecznictwa. Dokonujac rekonstrukcji do§wiadczen edukacyjnych, wytaniam istniejace
juz praktyki, ktore sprawiaja, ze ,,inkluzja nie jest iluzja”, ale w tej czgséci przedstawiam takze
wyobrazenia na temat przyjaznego miejsca, czyli uczelni, dla studentéw i doktorantow z
dysleksja, bazujac na wypowiedziach moich badanych. Rozprawg konczy glosa, ktora stanowi
miejsce do wyrazenia subiektywnego glosu badacza na temat podejmowanych probleméw, a

jednoczesnie przestrzen do autorefleks;ji.



ROZDZIAL 1

1. O DYSLEKSJI

Nazwy i etykietki zyjq wlasnym Zyciem. Latwo nabierajg

znaczen ideologicznych, podczas gdy pojecia, do ktorych sig odnoszg,
w najmniejszym nawet stopniu nie muszq by¢ sporne.

Dotyczy to rowniez terminu »dysleksja«,

cho¢ na pierwszy rzut oka trudno jest dostrzec

wspolng podstawe roznych przypisywanych mu idei.

[Uta Frith]

W niniejszym rozdziale pochylam si¢ nad kwestig kluczowa — sposobami definiowania
dysleksji w dwoch perspektywach, w jakich wspoétczesnie moze by¢ postrzegana. Analizuje,
jak te dwa podejscia ksztaltujg dyskursy o dysleksji, kiedy dochodzi migdzy nimi do napig¢, a
takze, na jakich ptaszczyznach osiggaja porozumienie. W dwoch pierwszych podrozdziatach
przedstawiam oba sposoby konstruowania dyskursu o dysleks;ji oraz ich mozliwe konsekwencje
dla praktyk edukacyjnych. Przedmiotem trzeciego podrozdziatu jest proba poszukiwania
mi¢dzy nimi pewnego kompromisu, przestrzeni do nawigzania dialogu i wspotistnienia.

Przyjmuje, Zze perspektywa medyczna, w literaturze okreslana tez czgsto jako model
medyczny postrzegania zjawiska niepetnosprawnosci, a w ramach tej pracy takze dysleksji, jest
tym dominujagcym 1 traktuje ja przede wszystkim jako problem osobisty oraz zaburzenie
wymagajace diagnozy oraz terapii (Chrzanowska, 2015, s. 25). Pojecie modelu rozumiem jako
form¢ opisywania danego zjawiska (w tym przypadku dysleksji) w ramach teoretycznej
konstrukeji, ktora pozwala na identyfikowanie, nazywanie, rozumienie i dziatanie zgodnie
z jego zatozeniami (Rzeznicka-Krupa, 2019, s. 73). Nalezy doda¢, ze w calej pracy zamiennie
uzywam sformutowan ,model”, ,perspektywa” oraz ,podejscie”. W tym podejSciu —
medycznym — dziatania specjalistyczne skierowane sa przede wszystkim na samg jednostke i
jej wyizolowang ,,wad¢” (Wilinski, 2010, s. 72). Z kolei model spoteczny, ktérego poczatki
funkcjonowania datuje si¢ na lata 70-te. XX wieku (Wilinski, 2010, s. 32 ) i ktory obecnie
,,dochodzi do glosu” takze w kontekscie postrzegania dysleksji, o czym $wiadcza pojawiajace
si¢ prace w tym obszarze (Pisula i in., 2024; Wilmot i in., 2022), proponuje zmian¢
perspektywy. Zamiast koncentracji na identyfikowaniu deficytéw i wyrdwnywaniu poziomu
rozwoju zaburzonych umiejetno$ci w odniesieniu do przyjetej normy, podkresla znaczenie

wystepowania barier w otoczeniu, ktoére uniemozliwiaja osobom z dysleksja petne uczestnictwo
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w zyciu spotecznym i edukacyjnym. Oznacza to, ze niepetnosprawnos$¢ konstruowana jest
spotecznie i1 kulturowo jako ,,wada wobec zbioru wymagan spotecznych” (Gajdzica, 2011, s.
199) i nie stanowi problemu tkwigcego w danej jednostce, lecz problem wytworzony przez
spoteczenstwo (Chrzanowska, 2015, s. 25). Taki sposob postrzegania niepelnosprawnosci, ale
takze w wezszym znaczeniu — dysleksji, koncentruje si¢ na dzialaniach na rzecz eliminowania
barier, ktore tkwia w S$rodowisku spolecznym oraz edukacyjnym tak, aby poprawic
funkcjonowanie tych osob.

Omoéwienie wylonionego napigcia miedzy tym, w jaki sposob dysleksja jest ,,mowiona”
w obu modelach, stanowi punkt wyjsciowy do dalszych rozwazan, ktére zostang przedstawione
zarowno w rozdzialach o charakterze teoretycznym, jak i w tych opierajacych si¢ na
empirycznych danych badawczych. Zatem za cel tego rozdzialu przyjmuje odstonienie tych
znaczen, ktore zostaty ,,przykryte” przez dominujaca narracj¢ po to, aby stworzy¢ ,,grunt pod
refleksj¢ i zrozumienie siebie w otwierajacym si¢ $wiecie znaczen” (Cierzniewska i Podgorska-
Jachnik, 2021, s. 18). Kategorie odkrywania i nadawania znaczen beda mi towarzyszy¢ w catej
pracy, szczeg6lnie na etapie analizy i interpretacji materiatu badawczego. Natomiast wpierw
nalezy, odwolujac si¢ do przywotanego cytatu, ,stworzyé grunt” teoretyczny oraz

metodologiczny, majac na uwadze interdyscyplinarny charakter zjawiska dysleksji.

1.1 Rozumienie i definiowanie dysleksji w perspektywie medycznej!

Polskie badania wskazuja, ze dysleksja dotyczy 10—15% populacji (Jaklewicz 1 in., 1973),
za$ u okoto 4-5% przyjmuje ona gleboka posta¢ (Reid, 2018, s. 32; Bogdanowicz i Adryjanek,
2005, s. 34). Za$ Lyon, Shaywitz i Shaywitz (2003), powolujac si¢ na wyniki badan
epidemiologicznych, podaja, ze okoto 80% populacji 0oséb z zaburzeniami w uczeniu si¢ to
osoby z dysleksja. Ustalenie jednej definicji dysleksji, nawet w ramach danego modelu, jest
obecnie bardzo trudne (Krasowicz-Kupis, 2009, s. 46). Na zjawisko nieistnienia ujednolicone;j
definicji dysleksji zwracajg uwagg takze inni badacze, m.in. Lockiewicz i Bogdanowicz (2015),
Fawcett (2008) czy Reid (2018). Lockiewicz i Bogdanowicz (2015, s. 24). Jako jedng z
przyczyn takiego stanu rzeczy wymieniajg fakt, ze autorami definicji sg zaréwno teoretycy jak
i praktycy. Posiadajg oni odmienne perspektywy, dlatego koncentrujg si¢ na r6znych obszarach

zjawiska dysleksji. Przyktadowo, teoretycy wigksza wage przyktadaja do badania przyczyn

' W momencie opisywania dysleksji przez pryzmat modelu medycznego uzywam zwrotow takich jak ,,rozwojowe
zaburzenie” lub ,,specyficzne trudnos$ci”, zgodnie z terminologia zawarta w cytowanej literaturze. Podejsciem tym
kieruj¢ si¢ w catej rozprawie doktorskie;.



dysleksji (Nicolson i Fawcett, 2008). Z jednej strony problem ten podkresla ztozono$¢ zjawiska
dysleksji, a z drugiej strony potwierdza mozliwo$¢ jej analizowania z perspektywy réznych
podejsé.

W ponizszej tabeli (Tabela 1) dokonuj¢ proby systematyzacji, wskazujac na cztery definicje
dysleksji, w tym dwie polskie oraz dwie migdzynarodowe. Kryterium doboru opierato si¢ na
ich rozpowszechnieniu w literaturze przedmiotu, czyli inaczej méwiac, sg to jedne z najczesciej
spotykanych definicji dysleksji. Jednocze$nie wszystkie wpisuja si¢ w medyczny model jej
postrzegania, co wskazuje na to, ze zjawisko dysleksji jest wytwarzane przede wszystkim w
obszarze tego podejscia.

Najstarsza przytoczona ponizej definicja dysleksji zostala zaproponowana przez Marte
Bogdanowicz, ktorej dziatania (np. liczne ksigzki i szkolenia dla nauczycieli) przyczynily si¢
do zwigkszenia §wiadomos$ci wérod nauczycieli, specjalistow i rodzicow na temat zjawiska
dysleksji w Polsce. Warto doda¢, ze to wilasnie ona zaproponowala stosowanie terminu
,»dysleksji rozwojowej” w szerokim ujeciu, ktore odnosi si¢ do catego syndromu specyficznych
trudnos$ci w czytaniu i pisaniu. W jego ramach wyszczegolniono: dysleksje, dysortografie i
dysgrafie (Bogdanowicz i Adryjanek, 2005; Bogdanowicz i in., 2007; Bogdanowicz i Czabaj,
2006). Takie podejscie byto (lub tez nadal jest) stosowane migdzy innymi w praktyce
diagnostycznej w poradniach psychologiczno-pedagogicznych w momencie wydawania opinii
psychologiczno-pedagogicznej z diagnoza dysleksji. Z tego powodu uznatam za istotne, aby
zostala przytoczona wilasnie ta definicja, poniewaz miata duze znaczenie w spotecznym
konstruowaniu definicji dysleksji w Polsce (m.in. wérdd rodzicéw i nauczycieli). Réwnie
wazne jest to, ze moi badani (doro$li z dysleksja) byli diagnozowani w momencie, kiedy w
poradnictwie polskim funkcjonowata (lub nadal funkcjonuje) ta terminologia. Autorami
wybranych definicji sa r6zni specjalisci usytuowani wokot dyskursu medycznego postrzegania
dysleksji, w tym psycholozka kliniczna (Marta Bogdanowicz), psycholingwistka (Grazyna
Krasowicz-Kupis) i1 neuropsycholog (George Lyon Reid). Stowa kluczowe takie jak
,zaburzenie”, ,trudno$ci”, ,,uposledzenie”, ,,deficyt”, ,znieksztatcenie”, ,,rozbieznos¢” oraz
,,niemoznos$¢” ksztattuja sposob rozumienia dysleksji przez pryzmat tego modelu. W zwigzku
z tym, ze definicje te koncentrujg si¢ na dyskursie diagnostyczno-terapeutycznym, to w tabeli
dodatkowo zostaty umieszczone (1) informacje na temat przyczyn dysleksji, ktore jednocze$nie
odnosza si¢ do wskaznikow diagnostycznych oraz (2) symptomy dysleksji, czyli inaczej
moéwiace, sposob w jaki zidentyfikowane deficyty moga si¢ objawia¢ w funkcjonowaniu (przede

wszystkim edukacyjnym) u 0s6b z dysleksja.
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Tabela 1. Przeglqd wybranych definicji dysleksji

Autor Data Definicja Przyczyny Objawy
Bogdanowicz, M., 2005; »Specyficzne trudnosci w czytaniu, ,»Przyczyng specyficznych »Wystepowanie zaburzen tych prostych funkcji
Adryjanek, A.; 1982 ktorym czesto towarzysza trudnosci | trudnosci w uczeniu sig¢ jest zakldca uczenie si¢ czynnosci, z ktoérymi funkcje te sa
Bogdanowicz, M., W pisaniu.” nieharmonijny rozwdj zwigzane. Oznacza to, ze trudne bedzie nauczenie si¢
Lewandowska, B., psychoruchowy, przejawiajacy si¢ | kazdej ztozonej czynnosci wymagajacej udziatu
opdznieniem rozwoju okreslonych | prostszych funkcji, ktorych rozwdj jest nieprawidiowy.
funkcji: wzrokowo-przestrzennych, | (...) Spowoduje trudnosci w uczeniu si¢ pisania
stuchowo-jezykowych, (pisanie od strony prawej do lewej, mylenie liter
motorycznych.” podobnych p—b— d—g) oraz trudno$ci w uczeniu sig¢
matematyki, chocby z powodu zapisywania w sposob
zwierciadlany cyfr, a nawet catych stupkow podczas
obliczen arytmetycznych. Dziecko to bedzie miato
rowniez klopoty z czytaniem mapy, a wigc i z
geografig. Jako osoba dorosta bedzie miato problemy z
dotarciem samochodem w okreslone migjsce, z
wedrowaniem z mapg po gorach itp. Na lekcjach wi-u
nie bedzie nadgzac za innymi z powodu trudno$ci w
nasladowaniu ruchow itp.”
Krasowicz-Kupis, G. | 1997, »Specyficzne, rozwojowe zaburzenie | ,,To zaburzenie neurorozwojowe o | ,,Przejawia si¢ znieksztatceniem formy jezykowej i
2011 czytania jest to niemoznos¢ podtozu jezykowym. Jest substancji fonicznej czytanego tekstu oraz

prawidlowego opanowania
umiej¢tnosci czytania i pisania,
wystepujaca u dzieci o prawidlowym
rozwoju fizycznym, emocjonalnym i
intelektualnym, pomimo
sprzyjajacych warunkow
spotecznych i ekonomicznych oraz
prawidlowej metody nauczania.”

zazwyczaj powigzana z deficytem
fonologicznym.”

nieprawidlowym odbiorem jego tresci.” ,,Kluczowe w
dysleksji trudnosci w czytaniu dotycza dekodowania
wyrazow, a przejawiajg si¢ wolniejszym tempem i
obnizong poprawnos$cig. Najwyrazniej mozna je
rozpozna¢ przy czytaniu izolowanych wyrazow lub
pseudowyrazow, za$ w czytaniu tekstu moga by¢
mniej nasilone.”
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Lyon Reid, G., 2003 »Dysleksja to specyficzne zaburzenie | ,,Trudnosci te sa zazwyczaj ,»Charakteryzuje si¢ trudno$ciami w poprawnym i/lub
Shaywitz, S. E., W uczeniu si¢ o podtozu wynikiem deficytu fonologicznego | ptynnym rozpoznawaniu stow oraz stabymi
Shaywitz, B. A. neurobiologicznym.” aspektu jezyka, czgsto zdolno$ciami dekodowania i poprawnego pisania.
niewspoimiernego do innych Wtoérnie moga wystapi¢ problemy z czytaniem ze
zdolno$ci poznawczych i zrozumieniem i kontaktem ze stowem pisanym, ktore
skutecznych metod moga ograniczy¢ rozwoj stownictwa i wiedzy
nauczania stosowanych w szkole.” | ogolnej.”
Nicolson, R. L., 2008 ,Dysleksja jest jednym z zaburzen ,Kluczowym wskaznikiem »Specyficzne trudnosci w czytaniu, pisaniu i ortografii.
Fawcett, A. J. rozwojowych, ktore charakteryzuje diagnostycznym jest uposledzenie | U dzieci z dysleksja na ogo6t obserwujemy rozbieznosé
si¢ uposledzeniem funkcjonowania proceduralnego uczenia si¢ pomigdzy procesami uczenia si¢ proceduralnego a
systemu odpowiedzialnego za materiatu jezykowego.” procesami uczenia si¢ deklaratywnego.”
uczenie si¢ proceduralne.”

Zrédlo: Opracowanie wlasne na podstawie: Bogdanowicz, M., Adryjanek (2005); Bogdanowicz, M., Lewandowska, B. (1982); Krasowicz-Kupis, G. (1997, 2011); Reid Lyon
G., Shaywitz, S. E., Shaywitz, B. A. (2003); Nicolson, R. I, Fawcett, A. J. (2008).

Analiza przytoczonych definicji w ramach modelu medycznego wskazuje na pewne réznice mi¢dzy nimi, np. Bogdanowicz (2005, za:
Bogdanowicz i Adryjanek, 2005) traktuja nicharmonijny rozwdj psychoruchowy jako przyczyne dysleksji, co nie pojawia si¢ w zadnej innej
definicji oraz dokonuje obszernego opisu symptoméw dysleksji, gdzie np. Lyon in. (2003) koncentruje si¢ na wezszym ujeciu. Aspektem, ktory
niewatpliwie taczy wszystkie te definicje, jest uznanie jej jako zaburzenia w czytaniu. Zasadne zatem jest postawienie pytania, ktdre skonstruowata
Miles w tytule swojego artykutu (1995), czyli czy w ogodle jest mozliwe, aby istniata jedna definicja dysleksji, nawet w obrebie tylko jednego
modelu? Badaczka twierdzi, Ze nie, odwolujac si¢ do argumentu, Ze r6zne definicje stuzg odmiennym celom, dlatego skupiaja si¢ na tych cechach,
ktore z perspektywy danego stanowiska wydaje si¢ najwlasciwsze. Przykladem moze by¢ definicja Krasowicz-Kupis (1997, 2011), ktora jako
psycholingwistka skupia si¢ przede wszystkim na aspekcie jezyka w dysleksji. Wolf i inni (2024) dodaja, ze wspolczesna definicja dysleksji wreez

powinna by¢ dynamiczna i zmienia¢ si¢ wraz z nowa wiedza na jej temat oraz uwzglednia¢ wptyw czynnikéw srodowiskowych i kulturowych.
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Kolejne dwie definicje dysleksji, ktore wpisuja si¢ w medyczny model postrzegania
dysleksji znajduja si¢ w:
e Migdzynarodowej Statystycznej Klasyfikacji Chordb i Probleméw Zdrowotnych,
11 rewizji (skrét to ICD-11), opublikowanej przez Swiatowa Organizacje Zdrowia
w 2019 roku.
e Diagnostycznym i Statystycznym Podreczniku Zaburzen Psychicznych, V rewizji
(skrot to DSM-V), opublikowanej przez Amerykanskie Towarzystwo
Psychiatryczne w 2013 roku.
W ICD-11 dysleksja miesci si¢ w podrozdziale ,,zaburzen neurorozwojowych” (6A03), ktore
charakteryzuja si¢ znaczacymi i utrzymujacymi si¢ trudno$ciami w uczeniu si¢ umiej¢tnosci
szkolnych, w odniesieniu do czytania, pisania i matematyki. Sama dysleksja zostala oznaczona
kodem 6A03.0 i znajduje si¢ w kategorii nadrzednej ,,rozwojowych zaburzen uczenia si¢”:
6A03.0 Rozwojowe zaburzenie uczenia si¢ w zakresie czytania
6A03.1 Rozwojowe zaburzenie uczenia si¢ w zakresie ekspresji pisemnej

6A03.2 Rozwojowe zaburzenie uczenia si¢ w zakresie matematyki.

Piszac o dysleksji nie mozna poming¢ dysgrafii, ktéra moze wspotwystepowac z dysleksja i
znajduje si¢ pod innym kodem nozologicznym:

6A04 Rozwojowe zaburzenie koordynacji motoryczne;.

Rozwojowe zaburzenie uczenia si¢ w zakresie czytania, czyli dysleksja, charakteryzuje si¢
znacznymi i utrzymujacymi si¢ trudno$ciami w czytaniu, takimi jak: poprawnos¢ czytania stow,
ptynno$¢ czytania i rozumienie czytania. ICD-11 zaznacza, ze objawy dysleksji moga
wystepowacé w dorostosci i np. wptywac na wykonywanie pracy zawodowe;.

Nalezy zaznaczy¢, ze najnowsza rewizja ICD-11 dokonata pewnych zmian
terminologicznych w sposobie definiowania dysleksji. W poprzedniej wersji ICD-10 (WHO,
1992) definiowano ja jako ,,specyficzne zaburzenie czytania”, co oznacza, ze W nowej wersji
ICD zrezygnowano z terminu ,,specyficzne”, zastepujac go przymiotnikiem ,,rozwojowe”. To
nie jedyne zmiany, ktoére wprowadzono. W zwigzku z tym, Ze ponizsza praca odnosi si¢ takze
do szerszego kontekstu spoteczno-kulturowego, wychodzacego poza sama dysleksj¢. Warto

wymieni¢ takze inne zmiany, m.in. termin ,,niepelnosprawnos¢ intelektualna” zamieniono na

2 W momencie pisania tej pracy ICD-11 jest dostgpne tylko w wersji angloj¢zycznej. ICD-11 jest dostgpne od 1
stycznia 2022 roku, natomiast pelne wdrozenie w Polsce przewidywane jest do konca 2026 roku. Postuguje si¢
tlumaczeniem zaproponowanym przez Krasowicz-Kupis (2020, s. 21).
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,zaburzenia rozwoju intelektualnego”, a kategorie zespotu Aspergera, autyzmu dziecigcego i
autyzmu atypowego zniknely na rzecz szerszej kategorii — zaburzen ze spektrum autyzmu, ktora
je taczy. Poczynione zmiany zostaty okreslone jako ,,przewartosciowanie” (Gaebe i in., 2017,
s. 177), co mozna rozumie¢ jako proces, ktory polega na ponownym nadawaniu wartos$ci
pewnym ideom lub pojeciom, czyli inaczej méwigc, dokonywaniu redefinicji dysleksji, zmiany
podejscia do kategorii zaburzen i szerzej, do niepelnosprawnos$ci. Celem takiego dziatania jest
zwrdcenie uwagi na potrzebe definiowania nie tylko na podstawie poziomu inteligencji, ale
takze na bazie diagnozy funkcjonalnej i zachowan adaptacyjnych (Krasowicz-Kupis, 2020, s.
14). Przyczyna tej zmiany jest dostrzezenie, ze wspotczesnie model medyczny nie jest juz
wystarczajacy do mozliwie pelnego opisu osoby z danym zaburzeniem. Nastepstwem takiego
sposobu mys$lenia jest otwarcie si¢ na nowe podejscie, ktore koncentruje si¢ na otoczeniu
jednostki, a nie na mnozeniu kodoéw nozologicznych.

Dysleksja jest ujeta takze w drugiej z wymienionych powyzej klasyfikacji medycznych,
czyli DSM-5 (2013, s. 15) jako rodzaj specyficznych zaburzen uczenia si¢. Znajduje si¢
w kategorii ,,zaburzen neurorozwojowych”, czyli takich, ktére zwykle zaczynaja si¢ ukazywaé
we wczesnym etapie rozwoju 1 dotycza nieprawidtowosci w kilku obszarach rozwoju, np.
poznawczym, behawioralnym czy spotecznym (Borkowska, 2006).

e 315.00 - trudno$ci zwigzane z uposledzeniem czynno$ci czytania (poprawnosci,

szybkosci lub ptynnosci, rozumienia tekstu pisanego)

e 315.1 - trudnos$ci zwigzane z uposledzeniem umiejgtnosci liczenia (rozumienia pojgcia
liczby, zapamigtywania faktow arytmetycznych, poprawnosci lub ptynnosci liczenia,
poprawnosci wnioskowania matematycznego)

e 315.2 - trudno$ci zwigzane z uposledzeniem umiejetnosci pisania (poprawnosci zapisu
pojedynczych stow (lub poprawnego pisania), poprawno$ci gramatyki i interpunkcji,

przejrzystosci i organizacji tekstu pisanego)

W tej klasyfikacji dysgrafia rowniez ma oddzielny kod nozologiczny:

e 315.4 rozwojowe zaburzenie koordynacji.

Dysgrafia (Bogdanowicz, 2005, za: Bogdanowicz i Adryjanek, 2005) jest zaburzeniem
odregbnym, natomiast czesto wspotwystepujacym. Cecha charakterystyczng zaburzen
neurorozwojowych jest bowiem to, ze czgsto wspotwystepuja ze soba (Szczerbinski, 2007).
Obecno$¢ jednego zaburzenia neurorozwojowego sprawia, ze prawdopodobienstwo
wystepowania drugiego zaburzenia neurorozwojowego wynosi 40% (Gooch i in., 2014).

Inaczej mowiac, osoba z diagnoza dysleksji moze mie¢ rowniez np. dyskalkuli¢ czy dysgrafig.
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Obydwie klasyfikacje, zaréwno ICD-11 (2019) oraz DSM-5 (2013), o tym informuja.
Krasowicz-Kupis (2020, s. 19) zwraca uwage w tym kontekscie na réznice w definiowaniu
dysleksji przez srodowisko praktykow i teoretykow. Podkresla, ze wprowadzenie szerokiego
rozumienia ,dysleksji rozwojowej”, w tym zawarcie kategorii ,,dysgrafii” ma dobre
zastosowanie w diagnozie szkolnej, poniewaz odwotuje si¢ bezposrednio do objawow, ktére
nauczyciele moga zidentyfikowaé wsrdd swoich ucznidw. Jednocze$nie zaznacza, ze taki
sposob kategoryzowania nie znajduje uzasadnienia teoretyczno-empirycznego, ktoére odwotuje
si¢ do mechanizmoéw neurobiologicznych i poznawczych zaburzen uczenia si¢ oraz w
mi¢dzynarodowych klasyfikacjach. Wspolczesnie promuje si¢ uzywanie opisowej, czyli
szerszej, definicji dysleksji, zamiast jednowyrazowego okreslenia. Jak pisza Lockiewicz
1 Bogdanowicz (2015, s. 15-16) trend ten moze przyczyni¢ si¢ do wigkszej precyzji
terminologicznej, ale takze do zapobiegania zjawisku stygmatyzacji poprzez unikanie
terminow, ktére moga mie¢ wydzwigk pejoratywny.

Chcac opisa¢ dysleksje przez pryzmat modelu medycznego, nalezy pochyli¢ si¢ nad
kwestig, ktora w ramach tego podejscia jest kluczowa, czyli nad przyczynami i symptomami
tego zaburzenia neurorozwojowego. Najbardziej ugruntowang na polu naukowym koncepcja
dotyczaca patomechanizmu dysleksji jest teoria deficytu fonologicznego (Stanovich, 1988;
Snowling, 2000; Elliot i Grigorenko, 2014; Pennington, 2009) rozwini¢ta nastepnie jako feoria
podwojnego deficytu (Wolf 1 Bowers, 1999).

Teoria deficytu fonologicznego odnosi si¢ do zaburzen przetwarzania fonologicznego
dysleksji i jak zauwaza Krasowicz-Kupis, jednym z najistotniejszych osiagni¢¢ w badaniach
nad poznawczymi mechanizmami dysleksji jest udowodnienie, ze kluczowy deficyt nie jest
zwigzany z percepcja wzrokowa, lecz ma wiasnie charakter fonologiczny (2020, s. 135).
Wedlug Snowling (2000) zaburzone s3 reprezentacje fonologiczne, ich przechowywanie
i przywolywanie fonemow z leksykonu pamigci dtugotrwatej. Teoria ta wyjasnia symptom
dysleksji, jakimi sa trudno$ci w czytaniu, poniewaz odnosi si¢ do tego, ze nauka tej
umiejetnosci wymaga opanowania zwigzku migdzy grafemem 1 fonemem. Objawy
charakterystyczne dla dysleksji i wynikajace z deficytu fonologicznego to np. trudnosci
w zakresie czytania i poprawnego pisania, problemy z czytaniem sztucznych stow, trudnosci w
zadaniach bazujacych na $wiadomos$ci fonologicznej czy pamieci werbalnej (Wagner
i Torgesen, 1987; Snowling i Nation, 1997; Snowling, 2000; Krasowicz-Kupis i in., 2015).
Liczne badania potwierdzity, Zze osoby z dysleksja maja deficyty w tym obszarze (Snowling,
2000; Krasowicz-Kupis, 2006; Szczerbinski, 2007; Saksida in., 2016) oraz ze lepszy poziom

czytania o0siggaja te osoby, ktére maja wyzszy poziom S$wiadomosci jezykowej, a w
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szczegdlnosci §wiadomosci fonologicznej (Gombert, 1992; Krasowicz-Kupis, 1999). Jeden
znurtéw badan nad teorig deficytu fonologicznego koncentruje si¢ wokot badan
eksperymentalnych, ktéore maja na celu sprawdzenie, czy wykorzystywanie treningu
umiejetnosci fonologicznych w terapii dzieci jest skuteczng metoda dla poprawy poziomu
czytania. Wiele badan to potwierdzito (Tunmer, 1994; Vellutino i in. 2004), cho¢ pojawity si¢
takze glosy krytyczne, ktore zwracaja uwage na niepewnos¢ co do dlugoterminowych efektéw
treningu fonologicznego (Olson, 2011).

Teoria podwojnego deficytu Wolf i Bowers (1999) wskazuje na dwa, niezalezne od siebie,
deficyty w dysleksji — deficyt przetwarzania fonologicznego oraz deficyt szybkosci (tempa)
nazywania (mierzony Testem Szybkiego Automatycznego Nazywania - Rapid Automatized
Naming Test — [RAN]). Zadania RAN stanowig najlepszy predyktor ptynnosci, poprawnosci
czytania i czytania ze zrozumieniem (Wolf i in., 2000). Badania prowadzone wsrdd polskich
szesciolatkdbw z ryzykiem dysleksji potwierdzily, ze dzieci te mialy nasilone trudnosci
w zadaniach bazujacych na tempie nazywania (nazywanie cyfr i obrazkow) w poréwnaniu do
dzieci bez ryzyka dysleksji (Krasowicz-Kupis, 2006, 2008). Inne badania potwierdzaja, ze
stwierdzony w dziecinstwie deficyt tempa nazywania utrzymuje si¢ do dorostosci (Wolf'i in.,
2000).

Wyrdznia si¢ w tej koncepcji trzy typy dysleks;ji:

(1) Podtyp deficytu fonologicznego — tempo nazywania rozwija si¢ prawidtowo, obszarem

deficytowym jest przetwarzanie fonologiczne, a trudno$ci w czytaniu sg umiarkowane.

(2) Podtyp podwoéjnego deficytu — obydwa deficyty wspoiwystepuja, a trudnosci

w czytaniu sg znaczne. Wyniki badan wskazuja, ze dzieci z dysleksja charakteryzujace
si¢ tg konfiguracjg deficytow wykazuja najmniejsze szanse na skuteczno$¢ interwencji
terapeutycznych (Bowers i Ishaik, 2003).

(3) Podtyp tempa nazywania — tempo nazywania jest zaburzone, fonologia jest w normie,

a trudnos$ci w czytaniu sg niewielkie.

Na poziomie biologicznego uwarunkowania dysleksji badania koncentrujg si¢ w duzej mierze
wokot kwestii dziedziczenia i rodzinnego wystepowania dysleksji (m.in. Grigorenko, 2004,
2012; Wysocka i Lipowska, 2010; Miller i in. 2010). Wyniki badan behawioralno-
genetycznych wskazuja, ze wystepowanie dysleksji jest dziedziczone (Pennington, 2004, s.
166). Statystyki pokazuja, ze dziedziczno$¢ wynosi miedzy 30% a 50% w sytuacji, kiedy jeden
z rodzicow ma dysleksje (Pennington, 2001). Natomiast Demonet, Taylor i Chaix (2004)

dodaja, ze dysleksja to ztozona i heterogeniczna cecha, ktérej dziedziczenie nie odbywa si¢ w
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prosty sposob zgodny z prawami Mendla. Wyniki badan z tego obszaru wskazuja na
(Pennington i Olson, 2005):
e miejsca ryzyka (visk loci) na chromosomach: 2, 3, 6, 151 18,
e miejsca podatnosci (susceptibility loci): DYXI1, 15921; DYX2, 6p21; DYX3,
2pl6—pl5; DYX4, 6q13—ql6; DYXS, 3p12—q12; DYX6, 18p11; DYX7, 11p15; DYXS,
1p34—p36; DY X9, Xp272.

Cho¢ w badaniach prowadzonych w pojedynczych krajach zauwazono pewne zaleznos$ci
mi¢dzy genami zwigzanymi z dysleksja, to w metaanalizie, ktora obejmowata 8 krajow
europejskich, nie odnaleziono statystycznie istotnego zwigzku miedzy badanymi markerami
DNA a statusem grupy kliniczno-kontrolnej (Becker i in., 2014).

Istotng grupe kierunku poszukiwan przyczyn dysleksji stanowia takze badania
neuroanatomiczne struktury oraz funkcjonowania moézgu z wykorzystaniem techniki
elektroencefalografii (EEG), pozytronowej tomografii emisyjnej (PET) i1 funkcjonalnego
rezonansu magnetycznego (fMRI). Badania neuroanatomiczne prowadzone po$miertnie (post
mortem) zapoczatkowala tzw. szkola bostonska. Dokonania Normana Geschwinda i zespotu
(Galaburda i in., 1994) doprowadzity do przelomowego rozumienia neuroanatomicznego tta
dysleksji:

e zmiany struktury korowej (nietypowe pofatdowania oraz lokalizacja neuronow w
rejonie bruzdy Sylwiusza) i naczyniowej na poziomie korowych obszar6w mowys;

e brak lub zmniejszenie asymetrii planum temporale w bruzdzie Sylwiusza, czyli
struktury korowej moézgu szczegdlnie zaangazowanej w procesy jezykowe
(Krasowicz-Kupis, 2020, s. 119);

e anomalie w usytuowaniu komoérek w strukturach wzgérza przekazujacych

informacje do wyzszych struktur (Habib, 2004).

Cho¢ wyniki niektérych badan spotykaly si¢ z krytyka, np. wykazano brak r6znic w asymetrii
planum temporale migdzy grupa dorostych oséb z dysleksja oraz grupg kontrolng (Robichon,
11in. 2000), to w znacznej mierze przyczynily si¢ do rozwoju badan nad dysleksja. Inne wyniki
badan neurofunkcjonalnych wykazaly, Zze ro6znice pobudzenia mdzgu u osob z dysleksja
obserwowane w trakcie czytania, w pordwnaniu z osobami bez dysleksji, dotycza przede
wszystkim lewego dolnego zakretu czotowego (Lyon i in., 2003; Shaywitz, 2018), ktéra pelni
wazna role w ekspresji mowy, gldéwnie w aspekcie motorycznego programowania wypowiedzi,
a takze w rozumieniu mowy. Wedlug Shaywitz (2018, s. 120) wyniki obrazowania

funkcjonalnego moézgdéw osob z dysleksja podczas czytania i rdéznice w tym zakresie
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w poréwnaniu do médzgdéw osob bez dysleksji, sa fizycznym dowodem na jej istnienie.
Najnowsze wyniki badan pokazuja, ze funkcjonalne topologie regiondw mozgu zwigzanych
z jezykiem i czytaniem sg zwigzane z rodzinnym ryzykiem wystgpowania dysleksji, a zmiany
te widoczne s3 juz u niemowlat (Yu i in., 2022). Z polskich badan prowadzonych pod
kierunkiem Jednorég (2015) réwniez wynika, ze dzieci z dysleksja wykazuja obnizong
aktywnos$¢ moézgu podczas czytania w obrebie lewego dolnego zakretu czotowego 1 zakretu
wrzecionowatego. Potwierdza to powigzanie umiej¢tnosci czytania, a przez to jej zaburzen,
z rozwojem jezykowym, w tym rozwojem mowy oraz tworzeniem umystowych reprezentacji
fonologicznych i ortograficznych. Ponadto Demonet wraz z zespotem (2004) wykazali
widoczny podczas czytania u oséb z dysleksja, w poréwnaniu z grupa kontrolng, spadek
aktywacji w lewym zakrecie nadbrzeznym, ktory jest istotny dla przetwarzania fonologicznego.
W kontekscie skutecznos$ci oddziatywan terapeutycznych wyniki badania prowadzonego wsrdd
niemieckich dzieci z dysleksja (Heim 1 in., 2014) pokazaly, ze intensywna interwencja (w
cytowanym badaniu byly to 4 tygodnie) poprawita organizacj¢ strukturalng tych obszaréw
mozgu, ktore zwigzane sg z czytaniem. Badacze wykazali, Ze indywidualnie dopasowana
terapia dla dzieci z dysleksja moze poprawi¢ umiej¢tnosci czytania dziecka. Jak pisze Shaywitz
(2018, s. 120), wykorzystanie obrazowania funkcjonalnego moze by¢ przydatne do
poszukiwania jeszcze skuteczniejszych metod wykrywania dysleksji, ale takze ,,metod
leczenia” w celu ,,znormalizowania moézgu”. Chociaz liczne badania w ramach modelu
medyczno-klinicznego skupiaja si¢ na analizie funkcjonowania mézgu osob z dysleksja, to
wcigz nie ma petnej zgodnosci co do wynikéw badan (Habib, 2000).

Przedstawione sposoby definiowania dysleksji, koncepcje naukowe dotyczace jej
uwarunkowan na poziomie budowy i struktury moézgu, kwestia dziedziczno$ci oraz
charakterystyka symptomow sa spdjne z dyskursem medycznym, wokot ktorego dysleksja
zostala skonstruowana w tym podrozdziale. W sposob celowy i $wiadomy korzystatam
z terminologii zaczerpnigtej z tego podejscia, np. medycznej aparatury (EEG, PET, MRI), czy
wynikéw badan dotyczacych skuteczno$ci oddziatywan terapeutycznych. Celem tego zabiegu
byto pokazanie, ze to wilasnie ten sposob postrzegania dysleksji, a takze szerzej —
niepetnosprawnosci, jest wspolczesnie tym dominujacym, tym, ktéry definiuje zaré6wno

kategorie ,,normalnosci”, jak i ,,zaburzen”.
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1.2 Rozumienie i definiowanie dysleksji w perspektywie spolecznej

Inkluzja zaczyna sie od uznania tego,

ze kazdy z uczniow jest jedyny w swoim rodzaju.

[Booth, Ainscow, 2012, s. 3]

Model spoteczny niepetnosprawnosci, ktéry zrewolucjonizowal jej postrzeganie, od
poczatku wigzatl si¢ z ruchem emancypacyjnym (Barnes i Mercer, 2004, s. 1). Jego poczatki
siegaja lat 70. XX wieku, kiedy to w Stanach Zjednoczonych miaty miejsce protesty osob
z niepelnosprawno$ciami. Za$ niemalze réwnolegle w Wielkiej Brytanii ruch na rzecz praw
0s6b z niepelnosprawnosciami rozpoczat si¢ od publikacji listu Paula Hunta w dzienniku 7he
Guardian, w ktorym autor zach¢cat osoby z niepetnosprawnosciami do przejgcia kontroli nad
swoim zyciem i do wyzwolenia si¢ spod wladzy instytucji. W odpowiedzi na jego apel w 1975
roku razem z kilkoma pensjonariuszami domu opieki, w ktorym przebywat, zalozyli
organizacj¢ Union of the Physically Impaired Against Segregation (UPIAS) (Hunt, 2001).
Ruchy spoteczne byly reakcja na dominujacy model medyczny, ktory traktowat
niepetnosprawnos¢ wylacznie w kategorii choroby do wyleczenia. Za umowny poczatek sporu
na polu naukowym miedzy modelem spotecznym a medycznym, ,ktéry trwa do dzi$§”
(Wilinski, 2010, s. 51), uznaje si¢ tekst Mike’a Oliver’a, w ktorym poréwnat je ze soba (Oliver,
1990). W zwiazku z coraz wigkszym zainteresowaniem $rodowiska naukowego spotecznym
rozumieniem niepetnosprawnosci wytonita si¢ interdyscyplinarna dziedzina badan studiéw nad
niepetnosprawnoscig (Wilinski, 2010, s. 51). Studia nad niepetnosprawnoscia/Disability
Studies® dostarczajg krytycznej perspektywy spojrzenia na sposoby, w jakie spoleczenstwo
konstruuje niepetnosprawnos¢. Oliver (1996) zwraca uwage, ze niepelnosprawnos$¢ nie jest
wylacznie kwestia medyczng, ale wynikiem barier spolecznych i fizycznych oraz stanowi
spoteczny konstrukt, konstruowany przez rézne czynniki kulturowe, polityczne i prawne. W
konteks$cie edukacji oznacza to przeniesienie nacisku z ,,naprawiania” osoby z dysleksja na
zmian¢ $rodowiska edukacyjnego, aby byto bardziej dostgpne, pozbawione barier
utrudniajacych funkcjonowanie (Nieduziak, 2017, s. 179) i wspierajace wszystkich uczacych
sie. Przyjecie perspektywy studiow o niepelnosprawnosci w moich badaniach umozliwia

zastosowanie podej$cia interdyscyplinarnego, taczacego perspektywy z socjologii, psychologii,

3 Za Podgorskg-Jachnik (2016, s. 19) przyjmuje, ze nazwe polskojezyczng i anglojezyczng mozna traktowaé
zamiennie lub poprzez zastosowanie obu wersji j¢zykowych, co m.in. ma na celu podkres$li¢ migdzynarodowy
charakter tego dyskursu.
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prawa i innych dyscyplin, ktadac szczego6lny nacisk na poznanie i zbadanie osobistych przezy¢
1 sposobdéw doswiadczania wilasnej niepetnosprawnosci (Rzeznicka-Krupa, 2019, s. 48), a w
przypadku mojej pracy — do$wiadczen edukacyjnych studentow i1 doktorantow z dysleksja.
Dzigki temu mozliwe jest postrzeganie dysleksji nie tylko jako deficytu zakldcajacego
prawidlowy przebieg rozwoju, ale takze jako zjawiska spotecznego, ktore wymaga osadzenia
w szerszym, wielowymiarowym kontekscie spoteczno-kulturowym, majac na uwadze poziom
indywidualny, instytucjonalny i spoteczny.

Dysleksja w modelu spotecznym postrzegana jest jako wynik interakcji migdzy osoba
a srodowiskiem, ktore nie jest odpowiednio dostosowane do jej potrzeb (Oliver, 1996). Zatem
w odroznieniu od modelu medycznego, ten sposdb postrzegania zaburzen nie skupia si¢ na
,haprawianiu” jednostki, lecz podkresla znaczenie eliminowania barier spolecznych (Barton,
2004). W ramach tego paradygmatu postrzeganie 0sob neuroatypowych?, w tym o0sob
z dysleksja, analizuje si¢ gtownie przez pryzmat kategorii neuror6znorodnosci. Cierzniewska i
Podgorska-Jachnik (2021, s. 17-18) przywotuja pojecie kategorii pulsujgcych autorstwa Joanny
Rutkowiak (2005, s. 54-55, 60, 62) w celu zwrdcenia uwagi na zjawisko zmiany paradygmatu
1 pojawienia si¢ kategorii neuroréznorodnos$ci. Autorki w swoich rozwazaniach nawigzuja
przede wszystkim do 0s6b z autyzmem, natomiast w ramach tej pracy badawczej taka pulsujaca
kategoria jest postrzeganie zjawiska dysleksji w ramach koncepcji neurordéznorodnosci, co
stanowi efekt ,,nadawania znaczen inaczej postrzeganym zjawiskom” (2021, s. 18). Autorki
swoim tekstem pragng rozpoczaé¢ dyskusje naukowa o neurordznorodnosci w uczelniach
wyzszych (2021, s. 17). Sam termin neuroréznorodno$¢ (ang. neurodiversity) zostat
zapoczatkowany przez socjolozke i samorzeczniczke oséb w spektrum autyzmu Judy Singer
(2020) w latach 90. 1 poczatkowo stosowano go tylko w stosunku do 0séb w spektrum autyzmu.
Nastepnie pojecie to zostalo spopularyzowane przez dziennikarza Harveya Blume'a w 1998
roku na famach magazynu internetowego Wired. Definicj¢ neuroréznorodnos$ci przyjmuj¢ za
Baronem-Cohenem (2021, s. 75-76), specjalista zajmujacym si¢ przede wszystkim
neuropsychologia autyzmu, ktéry uznaje réznice indywidualne w strukturze i funkcjonowaniu
mozgow za naturalnie wystepujace w spoteczenstwie (w tym w klasie szkolnej czy w miejscu
pracy). Podkresla, ze owe zréznicowanie mézgéw pod wzgledem funkcjonalnym nie czyni ich

ani lepszymi, ani gorszymi — sg po prostu rézne. Jak dodaja Cierzniewska i Podgorska-Jachnik

4 W momencie opisywania osob z dysleksja przez pryzmat modelu spolecznego uzywam zwrotow
,hieneurotypowe” lub ,,neuroatypowe” (Pisula, 2024, s. 11). Jest to spojne z uznaniem, ze dysleksja stanowi jedna
z form neuroréznorodnosci, tuz obok spektrum autyzmu czy ADHD. Podejsciem tym kieruje si¢ w calej rozprawie
doktorskiej.
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(2021, s. 19-20) sam fakt wystgpowania ,,odmiennosci funkcjonalnej” nie powinien by¢
powodem do stygmatyzowania lub wykluczania. Neuror6znorodno$¢ jest pojeciem
parasolowym (Cierzniewska 1 Podgodrska-Jachnik, 2021, s. 20; Doyle, 2020, s. 111), co
oznacza, ze obejmuje, moéwiac jezykiem nauk medycznych, r6zne zaburzenia neurorozwojowe.
Wprowadzenie tego terminu ma zwréoci¢ uwage na kluczowg kwesti¢ w rozumieniu tego
pojecia, czyli na to, Ze istotne jest rozpoznanie sposobu funkcjonowania danej jednostki po to,
aby stworzy¢ warunki (np. edukacyjne), w ktérych bedzie si¢ efektywnie rozwijaé. To oznacza,
ze ,,pod parasolem” jest miejsce dla wszystkich oséb, poniewaz wszyscy sa roéznorodni
i mieszczg si¢ w typologii funkcjonalnej, bez znaczenia na rodzaj zaburzenia czy choroby
(Cierzniewska i Podgorska-Jachnik, 2021, s. 20-21). Przesunigcie nacisku z identyfikowania
zaburzen na akceptacj¢ neurordznorodno$ci uzasadnia roéwnoprawne traktowanie o0sOb
o roznorodnych potrzebach edukacyjnych, ksztattujac model nauczania oparty na zasadach
inkluzji (Sipowicz i Pietras 2017; Bleszynski 2018). Przedstawiciele idei neuror6znorodnosci
uwazaja, ze zamiast skupi¢ si¢ na wyleczeniu osoby z dang dolegliwoscia, nalezy ja w peni
akceptowa¢ (Armstrong, 2010) poprzez uwolnienie si¢ od czysto medycznego opisywania
dysleksji, ADHD czy spektrum autyzmu i podkresla¢ znaczenie otoczenia, ktore powinno by¢
tak zmodyfikowane, aby osoba neuroatypowa mogta w petni uczestniczy¢ w zyciu spotecznym
i edukacyjnym (Pisulaiin., 2024, s. 11).

Cooper (2009) dokonatl analizy zjawiska dysleksji w perspektywie neurordéznorodnosci
1 pokazal zupetnie nowy paradygmat — oczekiwan spoteczenstwa w kwestii sposobu uczenia
si¢ przez osoby z dysleksja. Dysleksja w tym kontekscie jest rozumiana jako inny zestaw
zdolnosci 1 inne, w poréwnaniu do wigkszosci populacji (0séb neurotypowych), potrzeby w
kwestii warunkow uczenia si¢. W konsekwencji nalezy szuka¢ takich rozwigzan
w spoleczenstwie i edukacji, ktore pozwolg na usunigcie barier w efektywnym procesie uczenia
si¢. W mysl tej teorii szkola powinna eliminowa¢ ograniczenia i budowaé swoja role (jako
szkoty) w zyciu mlodego cztowieka, skupiajac si¢ na jego mocnych stronach. Zupeknie
racjonalnym dzialaniem edukacyjnym powinno by¢ uznanie wystepujacych trudnosci
1 umozliwienie uczenia si¢ w preferowanych przez ucznia warunkach.

Jesli postulowana koncepcja réznorodnosci w edukacji rzeczywiscie zaistnieje, wowczas
naturalng konsekwencja bedzie inkluzja edukacyjna rozumiana jako metafora integracji
spotecznej (Hinz, 2003). Pojecie to wspolczesnie definiowane jest w rozny sposdb, co zwraca
uwage na jego wielowymiarowo$¢, ale takze potencjat do zmian semantycznych i wchodzenia
w nowe konteksty (Gajdzica, 2020; Pufund, 2023). Za Gajdzica (2020, s. 31) proponuj¢
definicje, wedlug ktoérej inkluzja edukacyjna to model edukacji, ktory jest ,,procesem
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wychowywania i ksztatcenia wszystkich uczniéw w gldéwnym nurcie pracy, uwzglgdniajacym
ich zr6znicowane mozliwos$ci i potrzeby. Jej podstawe stanowi organizacyjna kultura szkoty
ukonstytuowana na wspolnotowosci, szacunku, réwno$ci, uznaniu réznorodnosci jako
warto$ci”. Wynika to z faktu, koncepcja edukacji wilaczajacej analizowana w szerokim
kontek$cie nie dotyczy jedynie osob z niepelnosprawnoscia, ale wszystkich osob, ktore
z jakiego$ powodu nie wiaczaja sie w glowny nurt, w tym nurt nauczania. Speck (2013)
zaznacza, ze inkluzja ma swoje granice, jednak twierdzi, Ze stopniowa zmiana systemu o§wiaty
w szkote réznorodnosci jest zarowno mozliwa, jak i konieczna, cho¢ jak dodaje Pufund (2023,
s. 259) taki proces ,,wymaga zmiany myslenia”. Wlasciwym uzupehieniem podjetych
rozwazan wydaje si¢ ujecie Booth i Ainscow’a (2002), wedlug ktorych inkluzja edukacyjna to
pewne zmierzanie przez szkoly do ideatu, ktérego ostatecznie nie da si¢ w pelni osiagnac.

Jednym z celow inkluzji edukacyjnej bylaby likwidacja réZznicowania uczniow ze wzglgdu
na ich indywidualne trudno$ci w uczeniu si¢, a zadaniem pedagogicznym takiej ,,szkoty dla
wszystkich” stataby si¢ klasa heterogeniczna. Heterogeniczno$¢ jest pozadana, poniewaz kazdy
uczen chce czu¢ si¢ mile widziany w przestrzeni szkolnej, niezaleznie od tego czy pochodzi
zinnego kraju czy ma trudno$ci w nauce. Odwrotne zjawisko polega na dazeniu do
homogenicznosci klasy wedlug zasady selekcji, kierujac si¢ wybranym kryterium, np.
najlepszymi wynikami w nauce (Speck, 2013). Pedagogika réznorodnosci tworzy, oprocz
odpowiedzi, takze miejsce do dyskusji, np. sama wola spetnienia zasady rownosci (bedacej
fundamentem pedagogiki r6znorodnosci) nie sprawi, ze ré6znorodnosci znikna.

Urealnieniem tego modelu jest proponowany przez autorow zbioér wskazan i zasad
postgpowania, ktore moga wspiera¢ kazda szkote, gdzie celem jest wspomniana wyzej ,,szkota
dla wszystkich” lub pedagogika réznorodnosci. Inkluzja w edukacji, rozumiana jako edukacja
wlaczajaca, jest otwarta na réznorodne potrzeby ucznidw i uwypukla znaczenie m.in réwnego
traktowania wszystkich ucznidow oraz pracownikow placéwki edukacyjnej, zwickszania
uczestnictwa uczniow w zyciu szkoly 1 minimalizowania zjawiska wykluczania czy
stygmatyzacji oraz dba o likwidowanie barier edukacyjnych w stosunku do wszystkich uczniéw
(2002, s. 1-3). Inkluzja w szkole to aspekt inkluzji w spoteczenstwie, ktora dzieje si¢
wspotczesnie w naturalny sposob i dotyczy zroznicowania np. ze wzgledu na narodowos¢, rasg
czy religi¢. Szumski (2019, s. 62) uwaza, ze odpowiedzig na te wyzwania jest koncepcja
edukacji wlaczajacej, a w tak rozumianej szkole zadaniem nauczyciela jest ,takie
przygotowywanie i prowadzenie zaj¢¢ oraz lekcji, aby mogli z nich efektywnie korzysta¢
uczniowie o zréznicowanych potrzebach”. Jak pisze Podgorska-Jachnik (2016, s. 21) Disability

Studies tworza rame poznawcza dla edukacji wilaczajace;.
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Dziatania na rzecz inkluzji w edukacji promowane i umacniane sg takze za sprawa regulacji
prawnych, czego przyktadem jest Konwencja o prawach osob niepetnosprawnych (Dz. U. 2012
r., poz. 1169). W preambule (punkt e) znajduje si¢ definicja niepelnosprawnosci, ktora
podkresla ewoluujacy charakter tego terminu i zaznacza, ze ,,wynika z interakcji mig¢dzy
osobami z dysfunkcjami a barierami wynikajacymi z postaw ludzkich 1 §rodowiskowymi, ktore
utrudniajg tym osobom pelny i skuteczny udzial w zyciu spoteczenstwa, na zasadzie rownosci
z innymi osobami”. W dalszej cze$ci (artykut 1) czytamy, iz ,,Do 0s6b niepelnosprawnych
zalicza si¢ te osoby, ktére maja dlugotrwale naruszong sprawnos$¢ fizyczng, umyslowa,
intelektualng lub w zakresie zmystow co moze, w oddzialywaniu z rdéznymi barierami,
utrudnia¢ im pehlny i skuteczny udziat w zyciu spolecznym, na zasadzie rowno$ci z innymi
osobami”. Tak szerokie rozumienie niepelnosprawnosci obejmuje takze osoby z dysleksja.

Dominujacy w literaturze punkt widzenia opiera si¢ na zalozeniu, Ze pewne osoby maja
trudnosci w realizowaniu standardowego programu nauczania, co jednocze$nie oznacza, ze to
wlasnie te osoby powinny co$ zmieni¢, dostosowac si¢ do wigkszos$ci. Fairbairn i Fairbairn,
(2000) opisuja trzy podejscia do omawianego zagadnienia:

(1) podejscie segregacyjne — zalozenie, ze uczniowie nie poradzg sobie w szkole

powszechnej, wigc sg z niej wylaczani;

(2) podejscie wyroéwnawcze — dziatania majace wyréwnac ,,braki” danych uczniéw, np.

organizowanie zaj¢cia korekcyjno-wyréwnawczych;

(3) podejscie wiaczajace — polegajace na modyfikacji programu nauczania do mozliwosci

0s0b ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Nalezy zwrdci¢ uwage na to, ze w podejSciach tych istnieje tendencja do zbytniego
indywidualizowania, czego konsekwencja jest wylaczanie (ekskluzja) zamiast wlaczania oraz
umiejscowienia przyczyn problemu w samym dziecku, zamiast poszukiwania ich w kontekscie
zewnetrznym, pozajednostkowym. Z drugiej strony, zdaniem Wockena (2009, s. 20) inkluzja
w ,,szkole dla wszystkich” nie powinna polega¢ na zatozeniu, ze zaburzenia dziecka lub
analogicznie — studenta, przestaja by¢ istotne z edukacyjnego punktu widzenia, ze
indywidualizacja metod i form nauczania osob ze specjalnymi (tudziez zréznicowanymi)
potrzebami edukacyjnymi jest niepotrzebna, bo to moze prowadzi¢ do powierzchownego
i iluzorycznego wprowadzenia inkluzji w edukacji. Babka i Nowicka (2019, s. 26) podkreslaja
potrzebe krytycznej analizy dzialan na rzecz inkluzji w edukacji, tak, aby nie stala si¢ ,,utopia
oraz iluzja polityki réwnosci”, poniewaz jest to proces wielopoziomowy, skomplikowany
iwymaga przeprowadzenia kompleksowej reformy systemu edukacji (Szumski 2010;

Firkowska-Mankiewicz, 2010).
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Z pedagogicznego punktu widzenia edukacja wiaczajaca jest kluczowym elementem
w modelu spolecznym dysleksji. Zamiast traktowac dysleksje jako indywidualny deficyt
wymagajacy specjalistycznej interwencji, edukacja wlaczajaca koncentruje si¢ na
dostosowaniu §rodowiska edukacyjnego do r6znorodnych potrzeb wszystkich uczniéw. W tym
konteks$cie inkluzja staje si¢ procesem, ktory aktywnie eliminuje bariery w nauce, a takze

promuje uznanie, akceptacj¢ i zrozumienie réznorodnosci, w tym neurordznorodnosci.

1.3 Zmiana paradygmatyczna — spor dyskursow o dysleksji

Sposob rozumienia dysleksji, a w szerszej perspektywie — niepetnosprawnosci, ulega
wspolczesnie zmianie, ewolucji, a Cierzniewska i Podgorska-Jachnik twierdza, ze ,,kategoria
neurordznorodno$ci wprowadza zmian¢ paradygmatyczng” (2021, s. 20). Wynika to stad, ze
model medyczny jest niewystarczajacy w kontekscie spoleczno-edukacyjnym, w ktorym
funkcjonuje osoba z dysleksja. W tym podrozdziale prébuje zidentyfikowac takie podejscia,
ktére przyczyniaja si¢ do procesu redefinicji zjawiska dysleksji i uwolnienia od dominujacego
modelu medycznego. Podobnie jak w podrozdziatach dotyczacych modeléw medycznego
i spotecznego, swoje rozwazania rozpoczn¢ od poszukiwania definicji dysleksji, ktore
wychodza poza waskie rozumienie jednego z tych paradygmatow.

O tym, ze dominujacy model medyczny postrzegania dysleksji jest juz ,,niewystarczajacy”,
pisala juz w 1997 roku Wszeborowska-Lipinska, przedstawiajac swoja koncepcje
antyklinicznego 1 zréwnowazonego postrzegania dysleksji. Autorka podkre§la wartos¢ tego
podejscia, zwracajac uwage na trzy kluczowe kwestie, ze (1) ujawnia ograniczenia modelu
klinicznego (medycznego), (2) pokazuje role kontekstu spoteczno-kulturowego i (3)
koncentruje si¢ na zasobach i mocnych stronach oséb z dysleksja. Jednakze, jak twierdzi,
zaistnienie tego modelu w praktyce jest malo realistyczne i ,,blizsze bajkom niz rzeczywistosci”
(Wszeborowska-Lipinska, 1997, s. 46). W zwiagzku z tym zaproponowala zréwnowazony
model postrzegania dysleksji, ktory mozna analizowa¢ w kategorii kompromisu badz
porozumienia mi¢dzy modelem klinicznym i antyklinicznym, czyli analogicznie — modelem
medycznym a spotecznym. Zgodnie z zatozeniami zaproponowanego modelu dysleksje
postrzega si¢ w kategoriach indywidualnych réznic w uczeniu si¢, uwzgledniajac przy tym
zardwno mocne strony dziecka, ale takze jego trudnosci z czytaniem. W zwigzku z tym nalezy
rozwija¢ u osoby z dysleksja nie tylko jego uzdolnienia, ale takze dba¢ o te umiejetnosci, ktore

sprawiajg trudno$¢. Natomiast w kontekscie diagnozy autorka proponuje postugiwanie si¢
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takim narz¢dziem diagnostycznym, ktére pokaze pelen profil dziecka, czyli zarbwno obszary
deficytowe zwigzane z dysleksja, ale takze jego mocne strony (1997, s. 50).

Kolejng koncepcje postrzegania dysleksji, ktéra wpisuje si¢ w analizowang w tym
rozdziale zmiang¢ paradygmatyczng, przedstawila Frith (1999). Wedlug niej zrozumienie
dysleksji wymaga podej$cia wielopoziomowego, obejmujacego analize¢ na trzech
ptaszczyznach — biologicznej, poznawczej i behawioralnej. Pelne zrozumienie zjawiska
dysleksji mozliwe jest poprzez uwzglednienie poziomu biologicznego (dysleksja jako
zaburzenie neurorozwojowe, dziedziczone), poznawczego (deficyty jezykowe 1 fonologiczne)
oraz behawioralnego (obserwowalne trudno$ci w czytaniu i poprawnym pisaniu, obszar relacji
z innymi osobami oraz problemy emocjonalno-spoteczno-motywacyjne). Frith podkresla, ze
objawy dysleksji powinny by¢ zawsze analizowane w relacji z zastanym kontekstem
kulturowym, poniewaz moze on albo pogarsza¢ albo wspiera¢ funkcjonowanie osoby
z dysleksja (Frith, 1999, s. 211). Badaczka podkres$la, ze dysleksja jest zjawiskiem
wielowymiarowym, ktéore moze by¢ analizowane 1 rozumiane przez specjalistow
z r6znorodnych dziedzin, nie ograniczajac si¢ wylacznie do perspektywy medyczne;j.
Dodatkowo zaznacza, ze poziom behawioralny dysleksji uwarunkowany jest przez deficyty
poznawcze, ale takze przez czynniki indywidualne, takie jak pte¢, osobowos¢ czy motywacja
oraz przez srodowisko edukacyjne, w tym postawy wobec oséb z dysleksja w kontekscie
szkolnym 1 spotecznym. Helland (2022) w swojej pracy dotyczacej analizy sposobow
definiowania dysleksji w okresie 1950-2020 pokazuje, Ze model zaproponowany przez Frith
mozna traktowa¢ jako klasyczny i bedacy dobra podstawa do tworzenia definicji dysleksji
o charakterze interdyscyplinarnym.

Ten sposob rozumienia dysleksji wpisuje si¢ w obowiazujacy takze w Polsce model
biopsychospoteczny funkcjonowania cztowieka (Krasowicz-Kupis, 2020, s. 67), ktory zostat
uwzgledniony przez Swiatowa Organizacje Zdrowia (WHO) 22 maja 2001 roku
w Miedzynarodowej Klasyfikacji Funkcjonowania, Niepelnosprawnosci 1 Zdrowia
(International Classification of Functioning Disability and Health — skrot ICF). Model
biopsychospoleczny opisywany jest jako ,interakcja lub zwigzek miedzy stanem zdrowia
a czynnikami kontekstowymi (tzn. czynnikami $rodowiskowymi i osobowymi). Zachodzi tu
dynamiczna interakcja — interwencje na jednym poziomie moga potencjalnie modyfikowaé
inne powigzane z nimi elementy” (ICF, 2001, s. 19). Model ten sformulowat George Engel
(1977) w celu odmedykalizowania zjawiska niepetnosprawnosci i uwzglednienia pomijanych
dotad czynnikéw — spotecznego i osobowosciowego, co stanowilo przetlom, majac na uwadze

owczesne silnie medyczne postrzeganie niepelnosprawnosci. Zatem kluczowa rolg ICF jest
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polaczenie i synteza obu skrajnych podejs¢ — medycznego i spotecznego (ICF, 2001, s. 20).
Model ten moze by¢ wykorzystywany jako narzedzie edukacyjne w ramach przeprowadzenia
diagnozy funkcjonalnej, ktérg nalezy rozumie¢ jako uzupeienie diagnozy nozologicznej
dokonywanej wg. klasyfikacji ICD-10 lub najnowszej rewizji ICD-11. Zastosowanie ICF ma
charakter uniwersalny, czyli, inaczej méwiac, jest stosowana w odniesieniu do wszystkich
0sob, niezaleznie od tego, czy doswiadczaja niepelnosprawnosci, czy tez nie (ICF, s. 4-7).
Wilinski pisze, ze ICF daje nadziej¢ na wypracowanie jednego i spojnego ,,sposobu myslenia,
mowienia oraz oddzialywania na niepetnosprawnos¢” (2010, s. 56), poniewaz stanowi pewien
kompromis migdzy modelem medycznym i spolecznym oraz zaktada interakcje czynnikow
biologicznych, spotecznych i instytucjonalnych (Imrie, 2004, s. 5).

Krasowicz-Kupis (2020, s. 232-234) dokonata szczegélowej analizy trzech gltéwnych
sktadowych opisu funkcjonowania z klasyfikacji ICF, ktore sa przydatne w diagnozie
funkcjonalnej dziecka z dysleksja. Nalezy zwroci¢ uwage na to, ze definicja dysleks;ji
zaproponowana przez t¢ badaczke (1997, 2011) zostata przytoczona we wczes$niejszym
podrozdziale (1.1) w ramach modelu medycznego. Jednakze, w swojej p6zniejszej pracy (2020)
autorka poszerzyta te perspektywe, wlaczajac do analizy dysleksji  podejscie
biopsychospoteczne i podkresla, ze to ,,cenne uzupetnienie diagnozy nozologicznej” o szerszy
kontekst spoteczny, ktory pozwala na okreslenie mozliwie calo$ciowego obrazu
funkcjonowania osoby z dysleksja i akcentuje jego mocne strony (2020, s. 232). W ponizszej
tabeli (Tabela 2) prezentuje wybrane kategorie, ktore moga by¢ przydatne do diagnozowania

dysleksji w ramach ICF.
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Tabela 2. Diagnoza funkcjonalna w przypadku dysleksji

Funkcje i struktury ciata

Aktywnosci 1 uczestniczenie

Czynniki §rodowiskowe

(1) Kategoria: funkcje
psychiczne
Podkategorie:
Funkcje:

e orientacji,

e temperamentu i
osobowosci,
uwagi 1 pamigci,
psychomotoryczne,
emocjonalne,
percepcyjne,
liczenia,

doswiadczania siebie 1

(1) Kategoria: uczenie si¢ i
stosowanie wiedzy
Podkategorie:

e radzenie sobie ze
stresem 1 innymi
obcigzeniami
psychicznymi,

(2) Kategoria:
porozumiewanie si¢ w
zakresie odbierania i
tworzenia wiadomosci
Podkategorie:

(1) Kategoria: produkty i
technologie
Podkategorie:

e produkty i technologie
stuzace do
porozumiewania sig,
np. stosowane w
edukacji,

(2) Kategoria: wsparcie i
postawy
Podkategorie:

e rodzina najblizsza i

e odbieranie wiadomosci
ustnych i pisemnych,

dalsza, przyjaciele,
czast, znajomi, rowiesnicy,
mowienie,

pisanie wiadomosci,

(3) Kategoria: gléwne
obszary zycia
Podkategorie:

e ksztalcenie
nieformalne, szkolne,
WYZSZE,

e praca i zatrudnienie,

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie opisu Krasowicz-Kupis (2020, s. 232-234).

Diagnoza funkcjonalna to proces wielowymiarowy, ktoéry wykracza poza diagnoze

nozologiczng, poniewaz uwzglgdnia réwniez informacje o osobistych zasobach,
umiejetnosciach i wiedzy dziecka, jego zdolnosciach oraz sposobach funkcjonowania
w roznych kontekstach — rodzinnym, edukacyjnym i spotecznym. Rozpatrywane sg takze
istniejgce bariery i ograniczenia, ktore moga negatywnie wptywac¢ na rozwo6j indywidualnego
potencjalu 1 mozliwych rozwiazan, w celu lepszego funkcjonowania dziecka (Krasowicz-
Kupis, 2020, s. 66). Integracja metod diagnostycznych z modelu medycznego i spolecznego
podkresla ztozonos¢ dysleksji, dostarczajac holistycznego, a jednoczesnie poglgbionego obrazu
funkcjonowania osoby z dysleksja. Rezultat takiej diagnozy stanowi fundament nie tylko do
planowania odpowiednich strategii wspomagajacych, ale takze do wspierania polegajacego na
likwidowaniu lub minimalizowaniu barier sSrodowiskowych (Czarnocka, 2019, s. 165).

Inne zZrodta informacji, ktére maja istotny wpltyw na spoteczng percepcje dysleksji

pochodza z réznych towarzystw dysleksji. W ramach ponizszych analiz prezentuje (Tabela 3)
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informacje na temat dysleksji, ktdre sa umieszczone na stronach internetowych trzech
wybranych towarzystw dysleksji - European Dyslexia Association, British Dyslexia
Association 1 Polskiego Towarzystwa Dysleksji. Dostgpnos¢ tych stron internetowych sprawia,
ze wpisuja si¢ w dyskurs publiczny, petnigc funkcje¢ edukacyjna, ale takze stanowig narzedzie
w ksztaltowaniu $wiadomosci spolecznej na temat dysleksji wsrod nauczycieli, rodzicow,
samych osob z dysleksja i wszystkich zainteresowanym tym tematem, ktorzy chca zglebic
wiedz¢ w tym zakresie. Krasowicz-Kupis okre$la je mianem "definicji praktykow" (2020, s.
59) ze wzgledu na ich pragmatyczny charakter i bezposredni wplyw na odbidr
w spoteczenstwie 1 codzienne dziatania edukacyjne. Towarzystwa sa organizacjami
pozarzadowymi, ktore za cel swojej dziatalnosci spotecznej przyjmuja migdzy innymi
informowanie spoteczenstwa i politykdéw o konieczno$ci pozytywnego wspierania 0soOb
z dysleksja czy podnoszenia §wiadomosci spotecznej na temat dysleksji. To takze platforma,
ktora jak podaja na stronie EDA - stanowi glos oséb z dysleksja (oryginat ang. Voice of the
people with dyslexia).

Tabela 3. Informacje na temat dysleksji ze stron internetowych Towarzystw Dysleksji

Zrédlo Zgodnos¢ z modelem Zgodnos¢ z modelem spolecznym
medycznym

Europejskie »Zaburzenie, ktore gtownie ,» 10 cigglte wyzwanie dla osob z dysleksja, by

Towarzystwo | charakteryzuje si¢ powaznymi poruszac si¢ przez zycie w $wiecie, ktory w

Dysleksji trudnosciami w nabywaniu duzej mierze nie jest przyjazny dla

(wersja umiejetnosci czytania, poprawnej | dyslektykow.”

oryginalna pisowni i pisania. Dysleksja ma Inne informacje, np.:

European podtoze neurobiologiczne, jest - Europejski Oboz Mlodziezowy na Malcie

Dyslexia uwarunkowana genetycznie i dla o0s6b z dysleksja z catej Europy w wieku

Association, spowodowana trudno$ciami w od 18 do 28 1. z. (2016);

skrot przetwarzaniu fonologicznym.” - projekt ,,Celebrowanie warto$ci

EDA) neuror6znorodno$ci w miejscu pracy” dla

przedsigbiorstw ,,w tworzeniu bardziej
wigczajacego Srodowiska pracy, ktore
wzmacnia talenty osob neuroréznorodnych”
(2021);

- apel do politykow w kontekscie wyborow
europejskich o dziatania na rzecz
inkluzywnej Europy ,,miliony obywateli w
Europie sg nadal wykluczone ze szkoty i
zatrudnienia, poniewaz dysleksja,
dyskalkulia i inne specyficzne trudnosci w

nauce s3 czesto stabo uwzgledniane.” (2024).
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Brytyjskie »Dysleksja to specyficzne Dysleksja jest zréoznicowaniem
Towarzystwo | trudnosci w uczeniu sie, ktore Neurorozwojowym i moze mie¢ znaczacy
Dysleksji glownie dotycza umiejetnosci wplyw na edukacje, miejsce pracy oraz
(wersja czytania i pisania. Zazwyczaj jest | codzienne zycie. Poniewaz kazda osoba jest
oryginalna dziedziczona i trwa cate zycie.” unikatowa, tak samo unikatowe jest
British doswiadczenie dysleksji. Moze mieé¢
Dyslexia znaczacy wplyw na edukacj¢, miejsce pracy
Association, oraz codzienne zycie. Wazne jest, aby
skrot pamigtac, ze istniejg pozytywne aspekty
BDA) myslenia inaczej.
Inne informacje, np.
- seria ,,Historia mojej dysleksji” z
wywiadami z dzie¢mi i z dorostymi z
dysleksja;
- serie materialow edukacyjnych dla dzieci,
mlodziezy, nauczycieli i pracodawcow, np.
,Dysleksja w miejscu pracy”, ,,Zycie z
partnerem z dysleksja” czy informacje na
temat tego, w jaki sposob poszukiwaé
wsparcia na uczelni.
Polskie »Syndrom zaburzen wyzszych Inne informacje, np.
Towarzystwo | czynnosci psychicznych, ktore - ,Szkota przyjazna uczniom z dysleksja”,
Dysleksji przejawiaja si¢ w postaci ktoérego celem byto ,,promowanie modelu
specyficznych trudno$ci uczenia | szkoly przyjaznej uczniom z dysleksja oraz
si¢ czytania i pisania. Sg one diagnoza stanu opieki nad uczniami z
uwarunkowane parcjalnymi dysleksja rozwojowa w szkotach z
zaburzeniami rozwoju wojewoddztwa pomorskiego” (2015/2016);
psychomotorycznego funkcji - zachecanie do obchodow Europejskiego
uczestniczacych w czynnos$ci Tygodnia Swiadomosci Dysleksji pod
czytania i pisania oraz ich hastem "Odkrywamy wyjatkowe historie
integracji.” 0sob z dysleksja" (2024).

Zrédlo: thumaczenie i opracowanie wlasne na podstawie stron internetowych: Europejskiego Towarzystwa
Dysleksji; Brytyjskiego Towarzystwa Dysleksji; Polskiego Towarzystwa Dysleksji.

Warto dodaé, ze wszystkie definicje dysleksji umieszczone na stronach wymienionych
towarzystw skonstruowane sa wokot stow kluczowych, ktéore mozna uznaé za zgodne
z modelem medycznym (np. ,,zaburzenie”, ,,trudno$ci’) i dyskursem naukowym. Jednoczesnie
na wszystkich trzech stronach internetowych znajduja si¢ informacje, ktore wyraznie
zaznaczaja szerszy kontekst spoteczno-kulturowy funkcjonowania osob z dysleksja. W tabeli
(Tabela 3) uwzglednitam oprocz definicji dysleks;ji kilka wybranych dziatan, ktorymi zajmuja
si¢ Towarzystwa, majac na celu szerzenie §wiadomosci spolecznej. Celowo uwzglednitam
informacje dotyczace roznych obszarow funkcjonowania oséb z dysleksja, np. polityki
spolecznej, systemu szkolnictwa, w tym szkolnictwa wyzszego, a nawet biznesu. Terminy takie

jak ,,neuror6znorodno$¢” oraz ,,inkluzja” pojawiaja si¢ przy opisach wielu przedsiewziec, np.
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w projekcie EDA ,,Celebrowanie wartosci neuroréznorodnos$ci w miejscu pracy”. Analiza
przytoczonych informacji zaczerpnigtych ze stron towarzystw zajmujacych si¢ dysleksja
pokazuje, ze mozna je z pewno$cig analizowa¢ w ramach proby nawigzania dialogu mig¢dzy
modelem medycznym, a spotecznym.

Na zakonczenie tego podrozdziatu warto odnie$¢ si¢ do kontrowersyjnej (przede wszystkim
dla $rodowiska diagnostow klinicznych i terapeutow) publikacji Elliota i Grigorenko The
Dyslexia Debate (2014), w ktorej poddaja krytyce powszechne uzywanie terminu dysleks;ji, co,
ich zdaniem, w konsekwencji utrudnia realne wsparcie dla oséb z dysleksja. Cho¢ uznaja
istnienie dysleksji jako zaburzenia o podlozu biologicznym, to zastanawiaja si¢ nad
funkcjonalno$cig terminu w kontek$cie praktyki klinicznej, diagnostycznej, edukacyjnej,
zawodowej 1 polityki spotecznej. Uwazaja, ze dysleksja jest pewnego rodzaju konstruktem
spolecznym, ktéry stuzy do opisu réznorodnych trudnos$ci z czytaniem i pisaniem. W ich opinii,
kluczowe dla specjalistow z branzy edukacyjnej jest zastanowienie si¢, czy diagnostyczna
etykieta dysleksji jest wykorzystywana efektywnie, czy wspiera praktyke edukacyjng
i kliniczna, czy tez shuzy przede wszystkim celom biurokratycznym i umozliwia uzyskanie
okreslonych uprawnien, nie zawsze przektadajac si¢ na skuteczne wsparcie edukacyjne. Elliot
1 Grigorenko (2014) argumentuja, ze brak konsensusu w kwestii definicji dysleksji i przyjetych
kryteriow diagnostycznych ostabia uzyteczno$¢ tego terminu. Ich stanowisko wpisuje si¢
w krytyke medycznego modelu dysleksji i podkresla potrzebg przemodelowania podejécia
w kierunku spoteczno-kulturowego, by zapobiega¢ dyskryminacji i stygmatyzacji 0sob
z dysleksja. W swojej krytyce badacze okreslaja dysleksje jako ,,bezsensowng etykiete” i
sugeruja, ze uzywanie tego terminu moze utrudnia¢ nauczycielom efektywna pomoc dzieciom
z trudno$ciami w czytaniu oraz moze przyczynia¢ si¢ do stygmatyzacji. Podsumowujac, mimo
istotnych réznic migdzy modelem spotecznym a medycznym w podej$ciu i rozumieniu
dysleksji, co zostalo szczegdtowo omdéwione w dwoch podrozdziatach, oba paradygmaty maja
pewne elementy wspolne, plaszczyzny porozumienia, ktére moga prowadzi¢ do dialogu.
Obecnie funkcjonujaca ,,syntezg” obu modeli jest model biopsychospoteczny zaproponowany
przez ICF. Przyjmuje, ze dla obu modeli kluczowe jest dazenie do poprawy jakosci zycia os6b
z dysleksja, cho¢ r6znig si¢ metodami osiggania tego celu. Wszeborowska-Lipinska (1997, s.
52), opisujac swoje trzy koncepcje postrzegania dysleksji, czyli model kliniczny, antykliniczny
1 zrownowazony, okreslifa je kolejno jako teze, antyteze i synteze. Zatem na zakonczenie
pierwszego rozdzialu teoretycznego dokonuje syntezy omoéwionych tresci (Tabela 4),
doszukujac si¢ migdzy tymi modelami wspdlnych punktow w celu pokazania, ze moga si¢

wzajemnie uzupetniac.
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Tabela 4. Synteza modelu medycznego i spotecznego w kontekscie dysleksji

Wspoélne punkty

Sposob realizacji

Model medyczny

Model spoleczny

Podkreslanie istoty
wsparcia

Koncentracja na osobie -
diagnozy, terapie, dostep do
specjalistow, interwencje
specjalistyczne.

Koncentracja na otoczeniu —
dostosowanie i adaptacja
srodowiska, usuwanie barier w
srodowisku.

Dysleksja jako wazne
wyzwanie edukacyjne

Weczesne rozpoznanie trudnosci i
objecie pomocg psychologiczno-
pedagogiczng, w tym terapig,
wprowadzenie dostosowan.

Poszerzanie §wiadomosci i
umiejetnosci nauczycieli i
rodzicow na temat dysleksji,
wprowadzenie dostosowan.

Dzialania na rzecz

poprawy
funkcjonowania

Koncentracja na poprawie
indywidualnych umiejetnosci
czytania i pisania.

Koncentracja na zmianie
spotecznej, ktora uznaje
neuror6znorodno$¢ jako wartosc.

Réznice indywidualne

Mozliwe rdzne przyczyny
dysleksji, a w zwigzku z tym
rozne jej objawy nawet wtedy,
kiedy spelniajg te same kryteria
diagnostyczne. To zaburzenie
heterogeniczne.

Podkresla si¢ wyjatkowos¢ i
niepowtarzalno$¢ doswiadczen, w
tym strategii radzenia sobie i
sposobow uczenia si¢ w
zaleznosci od przede wszystkim
kontekstu spoteczno-kulturowego.

Zrodlo: opracowanie wiasne.

Podgorska-Jachnik (2016, s. 25-26) dochodzi do konkluzji, ze kluczowa roznica miedzy

spolecznym, a medycznym postrzeganiem niepetnosprawnosci jest ,,odwrocona hierarchia

waznosci”’, co przypomina o tym, ze model spoteczny nie wyklucza aspektu medycznego

1 uwarunkowan biologicznych, sktadajacych si¢ na biografi¢ czlowieka, lecz ogranicza je i nie

koncentruje si¢ na nich. Taki kierunek poszukiwania ,,mostoéw” migdzy tymi paradygmatami

jest mi bardzo bliski.
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ROZDZIAL 11

2. Z DYSLEKSJA

., Uczen z dysleksjg ma szczegolne doswiadczenia zyciowe —
spotykajg go wczesne niepowodzenia,

doswiadcza bycia »innym« niz rowiesnicy,

Jjest takze poddawany presji ze strony szkoly oraz rodziny,
naciskajgcym na osiggnigcia.

Taka sytuacja nie moze pozostawac bez wplywu

na jego emocje i zachowanie oraz na funkcjonowanie

we wszystkich sferach zycia.”

[Krasowicz-Kupis, Pietras, 2008, s. 186]

W tym rozdziale skupiam si¢ na tym, jak dysleksja jest wspolczesnie ,,moéwiona”, czyli
w jaki sposob osoba z dysleksja jest dyskursywnie konstruowana, wykorzystujac do tego celu
koncepcje Michela Foucaulta. Pierwszy podrozdziat po§wigcam mysli francuskiego filozofa,
kategoriom, ktdre zaczerpnelam z jego podejscia oraz ich recepcji w mojej pracy badawcze;.
Jak pisze Ostrowicka (2016, s. 154) zainteresowanie tekstami Foucaulta w ramach prac z
obszaru praktyki i polityki edukacji wciaz nie ustaje, mimo tego, ze obszar edukacji nie
stanowit dla niego centrum rozwazan (Gordon, 2009). Recepcja jego koncepcji w ramach badan
dookota szeroko rozumianego szkolnictwa wyzszego zajmowato si¢ wielu badaczy, np. Power
(1997), Davies i Bansel (2010) oraz Ball (2015).

W drugim podrozdziale dokonuje¢ rekonstrukcji tych dyskursow, ktore wspolczesnie
wytwarzaja podmiot — osobe z dysleksja na roznych etapach edukacji (1) przed studiami oraz
(2) w trakcie studiow. Przyjete kryterium czasu stanowi o$, ktora porzadkuje zardwno etap
rozwazan teoretycznych, przyjetych ustalen metodologicznych, a takze podczas analizy
zebranego materiatu badawczego. Dzigki takiemu zabiegowi mozliwe jest przyjrzenie si¢
i poréwnanie w jaki sposob osoby z dysleksja funkcjonuja na réznych etapach edukacyjnych,
a takze wytonienie relacji opartych na Foucaultowskim aparacie wladzy-wiedzy i dokonanie
rekonstrukcji sieci urzadzania. Wytonione na podstawie analizy literatury dyskursy (Tabela 5)
sa zgodne z zalozeniami metodologicznymi tej pracy, czyli przede wszystkim celami,
problemami badawczymi oraz przedmiotem badan. Przyjmuje, ze dyskursy szkolny i
akademicki sa czescia szerszego dyskursu edukacyjnego, ktory ze wzgledu na swoje
niejednoznaczne oraz zroéznicowane pole semantyczne (Ostrowicka, 2017, s. 155) wymaga

doprecyzowania. W celu uporzadkowania zostat zastosowany podzial oparty na kryterium
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czasowym, czyli etap przed studiami oraz w trakcie studiowania. Takie ujecie umozliwi
wielowymiarowg analiz¢ dyskurséw, w ktore uwiktane sg osoby z dysleksja — na poziomie

indywidualnym, instytucjonalnym i spotecznym.

Tabela 5. Charakterystyka analizowanych dyskursow

Etap edukacyjny przed studiami w trakcie studiéw
dziecinstwa dorastania i dorostosci
Dyskursy diagnostyczno-terapeutyczny diagnostyczno-terapeutyczny
szkolny akademicki

Zrodlo: opracowanie wiasne.

W ramach rozwazan w tym rozdziale przeprowadzam przeglad literatury przedmiotu
1 najnowszych wynikéw badan, zaréwno polskich jak i zagranicznych. Rama teoretyczng tych
analiz jest napi¢cie miedzy medycznym rozumieniem dysleksji 1 ,,pulsujaca kategoria” modelu
spolecznego, co zostato szczegdtowo opisane w rozdziale pierwszym. W tej czes$ci podejmuje
probe uchwycenia konsekwencji, jakie wynikaja z tych dwoch modeli rozumienia
i definiowania dysleksji dla uruchamianych wowczas praktyk diagnozowania i interwencji
terapeutycznych oraz doswiadczenia uczenia si¢ w danej przestrzeni edukacyjnej — instytucji

szkolnej lub akademickie;.

2.1 Dyskursywne konstruowanie rzeczywistosci spolecznej w ujeciu Michela Foucaulta

Dyskursy wedlug Michela Foucaulta sg ,praktyk(ami), formujacy(mi) przedmioty,
o ktorych owe dyskursy mowig” (Foucault, 1977, s. 76). Pojecie dyskursu jest centralng
kategoria w jego koncepcji i jest nie tylko sposobem moéwienia o rzeczywistosci, ale takze
srodkiem, przez ktéry rzeczywisto$¢ jest konstruowana, poniewaz ,,obejmuje znaczenia i
stosunki spoteczne, ustanawia zarowno podmiotowos$¢ jak i stosunki wtadzy.” (J. Ball, 1992, s.
12). Zatem w kontekscie tej pracy badawczej dyskurs o dysleksji jest rozumiany jako zbidr
wypowiedzi 1 praktyk, ktore ksztattuja postrzeganie i dos§wiadczanie dysleksji na poziomie
indywidualnym, instytucjonalnym i spotecznym. Zgodnie z przyj¢tym rozumieniem dyskursu,
wedlug ktorego ,,czlowiek mowiagc nie postuguje si¢ dyskursem, ale to dyskurs mowi przez
niego” (Sliwerski, 2004, s. 315) dokonuje w tym rozdziale rekonstrukcji fenomenu dysleksji,
aby zbadac¢, w jaki sposob i w jakich kontekstach zostata ,,wyprodukowana” (Szkudlarek, 1993,
s. 38). Foucault pisze o pewnego rodzaju ,,grze o wtadze” miedzy dyskursami, ktéra polega na

walce o to, ktory z nich stanie si¢ tym dominujagcym i jednoczes$nie uznanym za ,,prawdziwy”.

33



W rozdziale pierwszym pokazatam, ze wspodtcze$nie dominujacym dyskursem w spotecznym
konstruowaniu osoby z dysleksja jest model medyczny, natomiast model spoteczny i kategoria
neurordznorodno$ci jest ,,pulsujaca kategoria”, ktora mozna powiedzie¢, parafrazujac
Foucaultowska ,,gre o wladzg”, ,,staneta do walki”. Dyskurs w jego koncepcji nie poszukuje
znaczen w samym jezyku, lecz w spotecznych relacjach, ktore uwarunkowane sg np. hierarchia
jednostek w danej instytucji, czyli stosunkiem wtadzy. Jak podkresla Rzeznicka-Krupa za
Foucaultem (2002) wazne jest takze to, ze dyskurs z jednej strony decyduje o tym, ,,co moze
by¢ wypowiedziane, jak i to, co ma pozosta¢ niewypowiedziane” (2007, s. 77). To pokazuje,
ze dominujacy dyskurs ma wiladz¢ do czynienia waznym tego, co uwaza za prawdziwe i
jednocze$nie do uniewazniania i wykluczania tych dyskursow, ktore nie wpisuja si¢ w niego.
Parafrazujac dalsze stowa badaczki, mozna powiedzie¢, ze dyskursy o dysleksji, ktore ,,zostaty
juz wypowiedziane”, to te wynikajace z modelu medycznego (dyskurs diagnostyczno-kliniczny
1 terapeutyczny), a dyskursy, ktore ,,s3 aktualnie wypowiadane”, odnosza si¢ do modelu
spotecznego. Rzeznicka-Krupa nie poprzestaje na tym podziale i dodaje trzecig kategori¢
dyskursow jako takich, ktére ,,dopiero czekaja na zabranie gltosu” (2007, s. 79).Jak zauwaza
Marshall, ,,Foucault stwarza nowe ramy dla studidow nad edukacja — nie w celu badania
przesztosci, a dokonania oceny terazniejszosci.” (Ball, 1992, s. 37). Badacz dokonuje analizy
sposoboéw wykorzystania koncepcji Foucaulta w badaniach nad edukacja i proponuje dwa
rozwigzania. Pierwsze z nich odnosi si¢ do analizy relacji wladzy, co w ponizszej pracy
zostanie zaimplementowane w konteks$cie nie tylko szkoty, ale takze uniwersytetu, majac na
uwadze rolg, jaka petnig nauczyciele oraz wyktadowcy. Natomiast druga propozycja dotyczy
poszukiwania takich praktyk edukacyjnych, ktére ukazuja uwiktanie w procedury
normalizacyjne oraz aparatu wladzy-wiedzy w spotecznej kontroli dzialan. To zjawisko
zostanie szczegblowo przeanalizowane pod katem procesu diagnozowania dysleksji,
potwierdzania jej w ramach réznych praktyk i rytuatow oraz spotecznego internalizowania.
Istnieje wiele definicji rytuatéw, co wynika m.in. z tego, ze wiele dyscyplin naukowych
czyni ta kategori¢ przedmiotem swoich rozwazan, cho¢ w zupelie réznych kontekstach
(Nowakowski, 2010, s. 225). Przytocze dwie definicje, ktore odnosza si¢ bezposrednio do
pedagogiki i samej edukacji. Za Rzeznicka-Krupa (2007, s. 80) rytualy w sensie
komunikacyjnym rozumiem jako pewien mechanizm, ktory moze ogranicza¢ mozliwos$ci
komunikacji, poniewaz decyduje o tym, kto i w jaki sposob powinien si¢ wypowiada¢ w danym
dyskursie, czyli okre$la jakie znaczenia s3 w nim nadawane. Niejako uzupelnieniem tej
definicji jest podejscie Goffmana (2006, s. 43-44), wedlug ktorego rytual dotyczy stricte

interakcji miedzyludzkich, a jego rola jest tworzenie relacji migdzy uczestnikami rytuahu.
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Obydwie definicje ukazuja uwiklanie w relacje wiedzy-wladzy, a przyktadem dziatania
rytualnego w ramach moich dociekan badawczych jest np. przestrzen sali wyktadowej, w ktorej
wyktadoweca jest czescig dyskursu akademickiego. W zwigzku z tym wypowiada te tresci, ktére
w ramach tego dyskursu sg oczekiwane, czyli zarowno tworzy ten dyskurs, jak i jest jego
uczestnikiem. Rytuat ten okresla, kto mowi na sali wyktadowej (wykladowca), ile czasu mowi
i0czym.

To natomiast kieruje mojg uwage w strone jeszcze innych ,,sposobéw dobrego tresowania”
(Foucault, 2020, s. 255), czyli rytuatéw majacych na celu ujarzmienie ,,podatnych cial” poprzez
zorganizowanie czasu i przestrzeni w taki sposob, aby moc obserwowac i nadzorowac kazdego
w ramach urzadzania edukacyjnego. Foucault, wyobrazajac sobie idealng przestrzen, w ktorej
nadzorujacy widzi wszystkich nadzorowanych, a jednocze$nie osoby nadzorowane nie wiedza,
czy sa wlasnie obserwowane czy tez nie, pisze o obserwatorium Benthama, czyli Panoptykonie
(2020, rozdz. I1I). Figura ta, cho¢ pierwotnie odnosita si¢ do budynku wigzienia, stata si¢ pewna
metafora wladzy niewidzialnej i nienamacalnej, ale czujnej i wszechobecnej (RzeZnicka-
Krupa, 2007, s. 83). Tym sposobem element architektoniczny, jakim jest np. budynek danej
instytucji, np. szkoty lub uniwersytetu, staje si¢ ,,czynnikiem tresury” (Foucault, 2020, s. 259).
Zas potaczenie relacjg wladzy elementow dyskursywnych (to co wyrazone za pomoca jezyka,
np. regulaminy, teksty) i niedyskursywnych (to, co niewyrazone za pomoca j¢zyka, np.
elementy architektoniczne, organizacja przestrzeni) rzeczywistosci tworzy dyspozytyw (oryg.
dispositif) (Nowicka, 2016, s. 170-172). Sam Foucault (1998, s. 43, 53) wigze go z relacja
wiadzy i1 wiedzy jako ,,zastosowanie [wiedzy]” lub ,,uktady [dominacji]”. Jak pisze Nowicka
(2016, s. 174) badania, ktére mozna nazwac postfoucaultowska analiza dyskursu, obejmuja
analiz¢ wladzy dyskursu, porzadku wiedzy i rezimu prawdy, ktdra przejawia si¢ w dyskursie.

Foucault rozrézniat dyskursy, ktére maja status wiedzy naukowej (takie jak medycyna czy
psychologia) od tych, ktére sag mniej ustrukturyzowane (2020). Dyskursy naukowe wedtug
niego s3 silnie regulowane przez instytucje, ktore je wytwarzaja i uprawomocniaja, takie jak
uniwersytety czy instytucje rzadowe. Dyskursy maja moc ksztaltowania postrzegania
rzeczywisto$ci, definiowania norm i patologii oraz wptywania na sposob, w jaki spoteczenstwo
organizuje si¢ wokot pewnych kwestii. Gléwnym obiektem zainteresowania Foucaulta byta
koncentracja na badaniu sposobdéw, za pomoca ktorych dyskursy ksztattowaty jednostki
w podmioty. Przy czym sam termin podmiotu nalezy za Foucaultem rozumie¢ jako (1) relacje
z inng osobg poprzez stosunek podlegtosci i zaleznosci oraz (2) relacje z wlasng tozsamoscia
poprzez sumienie i samowiedz¢. Oznacza to, ze ,,podmiot” jest zaro6wno ,,produktem

dyskursu”, jak i aktywnym, ,,poznajacym podmiotem” (Ball, 1992, s. 27). Pewnego rodzaju

35



,produktem” praktyk dyskursywnych jest takze wiedza, przy czym francuskiego filozofa
najbardziej interesowat proces, podczas ktorego wiedza ta jest wytwarzana — jakie zasady,
reguly i mechanizmy o tym decyduja. Tekst Michela Foucaulta ,,Nadzorowac¢ i kara¢” (2020)
ma fundamentalne znaczenie dla znacznej czg$ci analiz zawartych zar6wno w tym
podrozdziale, ale takze w catej pracy, bo to wtasnie w niej koncepcja wtadzy-wiedzy nabierata
ksztattu. Wedlug autora wiedza, ktora powstaje w wyniku sprawowania wiadzy i ktora
jednoczes$nie jest narzedziem do sprawowania wladzy, stanowi nierozerwalne poj¢cie wladzy-
wiedzy (Foucault, 2020). Francuski mysliciel pisze, ze ,,wladza i wiedza wprost si¢ ze sobg
wigza; nie ma relacji wladzy bez skorelowanego z nimi pola wiedzy, ani tez wiedzy, ktora nie
zaktada i nie tworzy relacji wladzy” (Foucault, 2020, s. 43-44). Natomiast przestrzen, w ktorej
wladza-wiedza jest sprawowana to instytucje dyscyplinarne, a w tym szkota i uniwersytet.
Instytucje edukacyjne sa przedmiotem dyskursu, ale jednocze$nie go produkuja i kontroluja
dostep jednostek do innych typdéw dyskursu, czyli inaczej mowiac, decyduja o tym, jaki dyskurs
bedzie dominowat.

Do rozpowszechniania dyskurséw instytucje o$wiatowe wykorzystuja techniki
dyscyplinowania, np. egzaminowanie. Sama kategoria egzaminu stanowi podstawowe pojecie
dla zrozumienia relacji wladzy-wiedzy, poniewaz ,,akt i proces egzaminowania uciele$niaja
1 wigzg wiladze z wiedza w formie technologii” (Ball, 1992, s. 14). Egzamin jest znaczaca
czescig ,,szkolnego rytualu” 1 jednocze$nie formg sprawowania wladzy. Zaréwno
egzaminowanie, jak i inne praktyki obecne w przestrzeni edukacyjnej — dobdr grup pod
wzgledem umiejetnosci, klasy i1 szkoty profilowane stanowiag praktyki repartycji, poniewaz
,»(-..) wplywaja na ksztaltowanie, przyswajanie i wzmacnianie tozsamos$ci i podmiotowosci
ucznidow. Poprzez tworzenie grup dla ucznidéw opo6znionych badz zaawansowanych,
wydzielanie ucznidéw nie mieszczacych si¢ w normach lub majacych specjalne potrzeby
edukacyjne zdolnos$ci zostaja wttoczone w system norm i napigtnowane” (Ball, 1992, s.14).
Ujarzmianie dotyczy wobec tego takze cial poprzez ,,wyznaczenia specjalnego miejsca,
wydzielonego i zamknigtego™ (Foucault, 2020, s. 210), co odnosi si¢ do kategorii klasy czy
gabinetu pedagoga. Zorganizowanie przestrzeni architektonicznej zapewnia posluszenstwo
jednostek, a zdyscyplinowane ciatlo warunkuje jego skutecznos$¢ i wydajnos¢, poniewaz ,,nic
nie powinno zostawa¢ bezczynne i bezuzyteczne” (Foucault, 2020, s. 210). Technika
dyscyplinarng sluzaca ujarzmianiu jest egzamin, poniewaz funkcjonuje na zasadzie
nadzorujacej hierarchii oraz normalizujacych sankcji (2020, s. 276) poprzez ocenianie (oceny
szkolne oraz na studiach, egzamin 6smoklasisty i maturalny, drugorocznos¢) i klasyfikowanie

(diagnozowanie dysleksji, kwalifikowanie na zajecia terapeutyczne). Foucault twierdzi, ze
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szkota to miejsce, ktore jest Zrodlem ,aparatury nieustannego egzaminu” (2020, s. 278).
Osobami nadzorujacymi ucznidéw 1 studentow w tak rozumianej sieci wtadzy-wiedzy sg nie
tylko nauczyciele i wyktadowcy akademiccy (wtadza ,,gora-dot”), ale takze wszyscy uczestnicy
dyskursu. Dzieje si¢ tak, poniewaz wladza ma ,,ukryty i rozproszony wymiar, zakorzeniajac si¢
w relacjach spotecznych” (Sliwerski, 2004, s. 319), a sam dyskurs nie ma centrum, poniewaz
jest w ciaglej relacji z elementami, ktére go tworza (Rzeznicka-Krupa, 2019, s. 65). Wedtug
Foucaulta uczen w szkole, badz tez analogicznie student na uniwersytecie, jest obiektem, ktory
zostaje uformowany i wyprodukowany poprzez roézne jawne lub ,,dyskretne” rytualy
dyscyplinowania. Sprawowanie wladzy nie kojarzy si¢ juz z ,,pompa i parada” w miejscach
publicznych, lecz z sieciag wiadzy-wiedzy, ktéra wnika do przestrzeni instytucjonalnych i
zarzadza w ukryciu, po cichu (Sliwerski, 2004, s. 316-317).Dokonywanie analizy w obszarze
relacji migdzy kultura a wtadza odnosi si¢ bezposrednio do interdyscyplinarnej dziedziny
naukowej, jaka sa studia kulturowe. Jak pisze we wstegpie Barker (2005, s. 4), Foucault byt dla
nich jedna z kluczowych postaci, ktéra przyczynita si¢ do ich rozwoju. Przedmiotem dociekan
badawczych studiéw kulturowych sa pewne formy wladzy w relacji z polityka kulturowa, czyli
,badanie sposobow przedstawienia marginalizowania grup spotecznych”, a niejako celem
pogtebionych analiz w ramach tej dyscypliny jest dokonanie zmiany kulturowej (Hall, 1992;
za: Barker, 2005, s. 5). W ramach studiow kulturowych podkresla si¢ represyjnos¢ wiadzy jako
takiej, ktora z jednej strony podporzadkowuje, ale z drugiej strony jest produktywna, poniewaz
otwiera pole do réznych praktyk spotecznych. To wiasnie grupa podporzadkowanych osob
stanowi najczesciej centrum zainteresowan badaczy sytuujacych sie w tej dyscyplinie.

Inny, bardzo wazny z perspektywy tej pracy badawczej, konstrukt teoretyczny (pojgciowy)
zaczerpnigty ze studiow kulturowych to kwestia samego jezyka. Przyjmuje podejscie do roli
jezyka jako do takiego, ktory nadaje znaczenie praktykom spolecznym, poniewaz nigdy nie jest
neutralny (Barker, 2005, s. 8). W ten sposob aktorzy spoteczni konstruuja swoj Swiat
wypelniony znaczeniami, a jak pisze Barker (2005, s. 9) znaczenia osadzone sg nie tylko
w jezyku, ale takze w reprezentacji materialnej, np. obiektach (tablica szkolna). Kolejng wazng
kategoria, technika dyscyplinarng, jest normalizacja, ktoéra polega na ,tworzeniu miar,
hierarchii i regulacji wykorzystujacych ide¢ statystycznej normy rozktadu w obrebie danej
populacji — jest to idea sankcji opartej o to co normalne — a wiec okreslajacej zarazem co
nienormalne.” (Ball, 1992, s.12). Wedlug Foucaulta o tym, kim jest ,,Inny”, decyduje
spoteczenstwo, ktore owa odmienno$é przesladuje, wyklucza i ucisza (Sliwerski, 2004, s. 314-
315). Historia przesladowanych grup mniejszosciowych pokazuje, ze zawsze istniat jaki$

,Inny”, ktorego ludzi probowali marginalizowa¢, dyskryminowac i w ostatecznosci wykluczaé
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(Foucault, 1987, 2020). Wedtug ,,mistrza myslenia” (Sliwerski, 2004, s. 313) , jesli Innego nie
da si¢ zrozumie¢, to nalezy go przynajmniej zaakceptowac” (2004, s. 315). Foucault afirmowat
owa Inno$¢, odmienno$¢ i stawal w obronie represjonowanej mniejszosci, sprzeciwiajac si¢
dyskryminacji (2004, s. 315). Przyjmuje¢, ze owa wykluczang, pomijang mniejszo$cia sg osoby
neurordznorodne, w szczegélnosci osoby z dysleksja, uwazane w percepcji spolecznej za
»innych” (Rzeznicka-Krupa, 2008, s. 73). Jednoczes$nie nie jest mozliwe usunigcie danej osoby
ze spolecznego dyskursu, poniewaz woéwczas staje si¢ jej uczestnikiem przez sam fakt
wykluczania i marginalizowania ze sfery znaczen (por. Foucault, 2002). Podsumowujac, w
sieci urzgdzania edukacyjnego, za pomocg technik dyscyplinowania, w tym egzaminowania i
normalizacji, zostaje wytworzony, a nastepnie rozpowszechniany dominujacy dyskurs o
dysleksji. W $wietle przywotanych pojeé/kategorii osoba z dysleksja (uczen, student) jawi si¢
jako podmiot, ktoérego tozsamos¢ i doswiadczenia edukacyjne sg ksztaltowane przez dyskursy,
dlatego staje si¢ zarowno ,,produktem” dyskursu, jak i jego uczestnikiem. Krytyczna analiza
szesciu ponizszych dyskurséw ma na celu pokaza¢ w jaki sposob i1 za pomocg jakich praktyk

podmiot z dysleksja (uczen lub student) jest dyskursywnie wytwarzany.

2.2 Dyskursy konstruujace ucznia’ z dysleksja na etapie edukacji szkolnej

W ramach tego podrozdziatu dokonuje¢ analizy dyskursow: dziecinstwa, diagnostyczno-
terapeutycznego oraz szkolnego. S to obszary funkcjonowania osob z dysleksja przed studiami
na poziomie indywidualnym (dziecinstwo jako etap rozwojowy cztowieka), instytucjonalnym,
ktory dotyczy $rodowiska szkolnego i roli ucznia, a takze w szerszym kontekscie, czyli
spoteczno-kulturowym. Podczas analizy tych dyskursow szukalam napig¢ miedzy
paradygmatem spotecznym, a medycznym rozumienia dysleksji, ale takze mozliwych
ptaszczyzn porozumienia. Warto zaznaczy¢, ze dyskursy te przenikaja si¢ wzajemnie, a ich
podzial jest umowny i wynika z przyje¢tych zatozen metodologicznych oraz wczesniejszej

analizy literatury.

> Dla uproszczenia postuguj¢ si¢ terminem ,,uczen”, zar6wno do osob plci zenskiej, jak i meskiej. Dodatkowo,
majac na uwadze wiek oraz rol¢ edukacyjng osob z dysleksja przed rozpoczgciem studidow, uzywam zamiennie
termindw ,,dziecko” i ,,uczen”. Zasada ta odnosi si¢ do calej rozprawy doktorskiej, czyli inaczej mowiac,
w momencie, kiedy odnosze si¢ do doswiadczen z okresu dziecinstwa to bede postugiwac si¢ tg terminologia.
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2.2.1 Dyskurs dziecinstwa

Przedmiotem rozwazan przedstawionych w tym podrozdziale jest dziecinstwo jako etap
rozwojowy cztowieka z perspektywy przede wszystkim psychologii rozwojowej, a dokladniej
koncepcji Erika H. Eriksona (2000). Przygladam si¢ w ponizszej czes$ci kryzysowi, ktory
dotyczy wieku szkolnego, czyli pracowitosci versus poczuciu nizszosci i zastanawiam si¢, w
jaki sposéb ten etap zycia wptywa na ksztattowanie si¢ tozsamosci osob z dysleksja, na ich
doswiadczenia szkolne oraz funkcjonowanie spoleczne. Celowo koncentruj¢ si¢ w tej czesci
tylko na etapie dziecinstwa (bez etapu adolescencji), aby zaakcentowac kwesti¢ tego kryzysu
rozwojowego, za$ do kategorii kryzysu tozsamosci odnosze si¢ w analogicznym rozdziale, ale
dotyczacym etapu studiowania.

Erikson uwaza, ze wiek szkolny ma kluczowe znaczenie dla dalszego rozwoju spotecznego
jednostki. W tym okresie ,,pojawia si¢ potrzeba bycia kompetentnym, zajmowania si¢ czyms$
powaznym, podobnym do tego, co robig dorosli” (Strelau i Dolinski, 2023, s. 209). Dziecko
pragnie by¢ uznane za wazne i potrzebne, a jego rezultaty pracy ocenione pozytywnie. Jednak
w ramach tej fazy rozwojowej ,,Niebezpieczenstwem grozacym dziecku (...) jest poczucie
niestosownosci 1 nizszosci. Jesli nie ma ono nadziei na opanowanie narz¢dzia i umiejetnosci
lub nie ufa wtasnej pozycji wérod partnerdw, moze zniechecic si¢ do utozsamienia z nimi (...)”
(Erikson, 2000, s. 270-271). Opanowanie umiejetnosci szkolnych, takich jak pisanie, czytanie
i liczenie stajg si¢ w zwiazku z tym kluczowe do osiagania wigkszej niezalezno$ci od otoczenia
spotecznego 1 ksztattowania wlasnej tozsamos$ci, co stanowi przedmiot zainteresowania
kolejnej fazy rozwoju — adolescencji. W tym miejscu warto przytoczy¢ wypowiedz Dyrdy,
ktéra zwrocita uwage na to, ze dla ucznidéw z rozwojowymi zaburzeniami uczenia si¢ duzym
wyzwaniem jest realizowanie wymagan szkolnych w ogole, poniewaz ze wzgledu na
doswiadczane trudnosci w pisaniu i czytaniu ,,w oczywisty sposob nie s3g w stanie spetniac
wymagan stawianych im przez szkol¢. Pisanie jest umiej¢tnoscia, ktorej opanowanie jest dla
tych ucznidw niedostepne na poziomie zadowalajacym szkote” (2004, s. 40—41). Taki sposob
postrzegania trudnos$ci wynikajacych z dysleksji zwraca uwagg¢ nie na samego ucznia z
dysleksja, lecz na bariery, ktore tkwiag w srodowisku edukacyjnym i dotycza oczekiwan w
kwestii osiggania ,,normalnych” (czyli wlasciwych dla wigkszo$ci uczniow) wynikow
edukacyjnych.

Obszarem, w ktorym dziecko moze doskonali¢ i rozwijaé swoje kompetencje, jest
srodowisko szkolne. To witasnie w tym miejscu dziecko ma okazj¢ budowac przekonanie

o swojej efektywnosci w réznych przejawach zycia szkolnego — umiejetnosci czytania
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1 pisania, uzdolnien sportowych, plastycznych czy kompetencji spotecznych. Jednostki, ktore
pozytywnie przejda ten kryzys rozwojowy, zbuduja wyzsze ,,poczucie fachowosci,
adekwatno$ci 1 produktywnos$ci”, zostang dostrzezone 1 uznane przez nauczycieli
i rowiesnikow, beda czuly si¢ lubiane. Natomiast zagrozenie ,,poczuciem nizszo$ci” polega na
(Strelau i1 Dolinski, 2023, s. 210):
e przekonaniu o swojej mniejszej wartosci — dziecko ma poczucie, ze nie liczy
si¢ w oczach réwiesnikow i waznych dla niego dorostych;
® poczuciu odrzucenia przez grupe;
e doswiadczeniu przewagi porazek nad sukcesami — wigcej negatywnych niz
pozytywnych informacji zwrotnych;
e braku szans wykazania si¢, brak §wiadomosci swoich mocnych stron — dziecko
nie wierzy, ze jest w czyms$ dobre;
e poczuciu niedopasowania — zadania, ktore dziecko otrzymuje, sa dla niego za
trudne, inni wymagaja od niego czegos, czemu nie jest w stanie sprostac, nawet

jesli wkiada w to bardzo duzo wysitku”.

Wynika z tego, ze etap szkolny jest szczegolnie wazny w kontek$cie rozwoju tozsamosci
spotecznej oraz poczucia wlasnej wartosci. Dla dzieci neuroatypowych ten etap rozwojowy
moze by¢ szczegdlnie intensywny, poniewaz mimo wkladanego wysitku, czgsto wzmozonego,
dziecko nie osigga pozadanych rezultatow swojej pracy. Istnieje ryzyko, ze jesli dziecko nie
posiada szczegdlnego talentu, to podczas catej swojej szkolnej edukacji moze nie zaznaé
poczucia sukcesu (Houston, 2012). W zwigzku z doswiadczaniem wigkszych niz
u rowiesnikow trudnosci w czytaniu i pisaniu, moze pojawic si¢ poczucie nieadekwatnos$ci
i odbiegania od ,,normy”, a zatem powstanie na ptaszczyznie psychicznej wewnetrznego
poczucia bycia ,,Innym”, czesto gorszym. Wobec powyzszego dzieci z dysleksja w poréwnaniu
do dzieci bez dysleksji wykazuja nizszy poziom samooceny, wyzszy poziom leku, w tym leku
spolecznego, czesciej doswiadczaja probleméw z zachowaniem, w tym zachowan
agresywnych. Oznacza to, ze trudnosci dzieci z dysleksja nie dotycza jedynie funkcjonowania
szkolnego zwigzanego z czytaniem i pisaniem, ale obejmuja takze funkcjonowanie spoteczne
dziecka (Hales, 2001; Zuppardo i in., 2021; Eissa, 2010; Houston, 2012; Mugnaini i in., 2009).
Hales (2001) twierdzi, ze niski poziom wiary w siebie towarzyszy uczniom z dysleksja przez
caty okres edukacji szkolnej. Strategia radzenia sobie dla ucznidow z dysleksja staje si¢ czesto
zaprzeczenie, ktore moze by¢ dzialaniem celowym i polegajacym na unikaniu konfrontacji

z sytuacjami, w ktorych radzi sobie gorzej od rowiesnikdéw. Inng strategia moze by¢ nadmierna
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kompensacja, czyli wktadanie bardzo duzej pracy w celu zdobywania sukceséw edukacyjnych,
ale takze uznania w$rod rowiesnikow czy popularnosci (Krasowicz-Kupis, 2020). Badania
Gindricha pokazaty, ze dzieci do$§wiadczajace niepowodzen edukacyjnych wynikajacych z
trudnosci w czytaniu i pisaniu na tym etapie rozwoju wykazuja nizszy poziom samooceny w
poréwnaniu do rowiesnikow, czego wtérnym efektem bylo poczucie lgku i osamotnienia, niski
poziom zadowolenia z siebie oraz brak motywacji do dziatania (2004). Z dokonanej
metananalizy 28 badan (Zeleke, 2004) wynika, Ze obnizenie samooceny dotyczy znacznej
wigkszosci dzieci z dysleksja, bo az 89%. Zatem korzyS$ci ptynace z opanowania umiejetnosci
czytania to nie tylko sam fakt jej nabycia, ale takze obejmuje podwyzszenie samooceny,
poczucie sukcesu i brak obaw przed szkota (Wronska, 2012, s. 339). Przy czym warto dodac¢,
ze, jak zauwaza Krasowicz-Kupis, istnieje powszechne przekonanie, Ze ,,uczniowie z dysleksja
prezentuja gorszy poziom funkcjonowania spoteczno-emocjonalnego” (2020, s. 194-195), co
jednak nie zawsze znajduje swoje odzwierciedlenie w wynikach badan.

Kolejnym znaczacym obszarem dla tego etapu rozwojowego, jest kontekst srodowiska
rodzinnego. Rodzina moze by¢ zrodtem wsparcia i zrozumienia, ale takze miejscem, gdzie
moga powstawaé presje i nieadekwatne oczekiwania. Badania osadzone w paradygmacie
neurordznorodno$ci podkreslaja znaczenie wsparcia ze strony rodzicow, nauczycieli
i rowiesnikow szkolnych jako kluczowego czynnika dla rozwoju spoteczno-emocjonalnego
izdrowia psychicznego dzieci z dysleksja. Rodzice, ktérzy wzigli udzial w badaniu
(prowadzonym za pomocg wywiadow) podkreslali szczegdlng role rowiesnikow i1 przyjazni
w kwestii wsparcia emocjonalnego oraz praktycznego w szkole dla ich dziecka z dysleksja.
Wedlug badaczy dzieje si¢ tak, poniewaz uzyskiwanie pomocy od réwiesnikow jest
prawdopodobnie mniej zawstydzajace niz od nauczycieli (Wilmot i in., 2022, s. 3-11).

To pokazuje, jaki dyskurs dominuje w postrzeganiu dzieci z dysleksja na etapie edukacji
szkolnej. Jest to uczen doswiadczajacy niepowodzen edukacyjnych, z obnizong samooceng, z
problemami spoteczno-emocjonalnymi, zdemotywowany, niechetnie uczeszczajacy do szkoly
1 peten obaw w stosunku do tego, jak poradzi sobie na kolejnym etapie edukacyjnym. Z drugiej
jednak strony, nalezy zwroci¢ uwage na zjawisko, istotne z perspektywy przedmiotu moich
dociekan badawczych, o ktérym pisze Wszeborowska-Lipinska (1995). Wyniki jej badan
pokazuja, ze mtodziez, ktéra osiagnela sukces edukacyjny, rozumiany jako ksztatcenie si¢ w
szkole $redniej, odznacza si¢ wyzsza potrzebg osiagnie¢, wicksza pewnoscig siebie, lepszym
przystosowaniem do radzenia sobie z trudnymi sytuacjami oraz wyzZszym poziomem
umiejetnosci spolecznych. Jako czynniki wspierajagce autorka wymienita migdzy innymi

obecno$¢ wyksztatconych i wspierajacych rodzicéw. Kluczowe z perspektywy dalszych analiz
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jest skierowanie uwagi wtasnie na srodowisko rozwijajacego si¢ dziecka, w tym nadmierne,
nieadekwatne oczekiwania rodzicow 1 nauczycieli (Lodygowska, 2017) i doswiadczenia
porazki wynikajace z trudnos$ci z czytaniu 1 pisaniu, co wtornie wpltywa na obnizenie
samooceny, a moze takze wywola¢ agresj¢ (Hulme i Snowling, 2009). Oznacza to, ze
niewspierajace otoczenie spoteczne ma bardzo duze znaczenie dla przejscia kryzysu
rozwojowego i dla nabywania kompetencji uczenia si¢, poniewaz niekorzystne srodowisko nie

stwarza ,,bezpiecznego pola do radzenia sobie z problemami” (Lodygowska, 2017, s. 107).

2.2.2 Dyskurs diagnostyczno-terapeutyczny

Dyskurs ten mozna by analizowa¢ jako element dyskursu szkolnego, jednak zabieg
wyodrgbnienia go w ramach bardziej szczegdlowej kategorii jest celowy. Wigze si¢ to z tym,
iz przyjmuj¢, ze moment diagnozy dysleksji jest krytycznym wydarzeniem, ktére w sposob
dyskursywny wytwarza podmiot — osobe z dysleksja. W Goffmanowskim ujeciu dotyczy to tej
sytuacji, w ktorej jednostka dowiaduje si¢, ze posiada atrybut bedacy podstawa do
napig¢tnowania jej, stygmatyzowania. W zwiazku z tym, w tym podrozdziale koncentruj¢ si¢ na
pewnych formalnych ramach, w obrebie ktorych zachodzi proces diagnozowania , ale takze
oddzialywan terapeutycznych, poniewaz, jak pisze Goffman, osoba taka zostanie
prawdopodobnie zmuszona do tworzenia relacji ,,z innymi nosicielami pigtna” (2005, s. 71),
czyli innymi osobami z dysleksja.

Jak zauwaza Szkudlarek, w ujeciu Foucaulta, tozsamo$¢ jest tworzona i przetwarzana
w ramach roznych praktyk dyskursywnych (Szkudlarek, 1997). Diagnoz¢ dysleksji mozna
uzyskac tylko w poradni psychologiczno-pedagogicznej (Rozporzadzenie MEN z dnia 1 lutego
2013 r. w sprawie szczegbtowych zasad dzialania publicznych poradni psychologiczno-
pedagogicznych, w tym publicznych poradni specjalistycznych), co czyni ja jedynym miejscem
eksperckim, ktoére decyduje o wydaniu dokumentu potwierdzajacego ,.dyslektyczna
tozsamos$¢”. Miejsce to staje sie przestrzenig produkcji i dystrybucji dyskursu o dysleks;ji.
W ujeciu Foucaulta oznacza to, ze poradnia ,,produkuje dyslektykow”, czyli wytwarza
podmioty poprzez uruchomienie technik wladzy takich jak egzaminowanie i klasyfikowanie.
Dodatkowo efektem procedury diagnostycznej i samej diagnozy dysleksji jest wytwarzanie
oficjalnej dokumentac;ji i ,,teczki akt” (Foucault, 2020, s. 282). W ten sposob egzamin staje si¢
kluczowa technikg dyscyplinarng, ktéra za pomoca wtadzy pisania wlacza podmiot w obrgb

dokumentacji, utrwala jako przypadek 1 konstytuuje w sieci wtadzy-wiedzy. Proces ten stanowi
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element biopolityki, poniewaz poprzez regulacje prawne zarzadza momentem od kiedy, czyli
inaczej mowiac, od jakiego momentu zycia dziecka, diagnoza dysleksji jest mozliwa oraz kto
o niej decyduje. Informacja ta znajduje si¢ w Rozporzadzeniu MEN z dnia 22 lutego 2019 r. w
sprawie oceniania, klasyfikowania i promowania ucznidéw i stuchaczy w szkotach publicznych
1 brzmi nastepujaco: ,,§3. 1. Opinia poradni psychologiczno-pedagogicznej, w tym poradni
specjalistycznej, o specyficznych trudnosciach w uczeniu si¢ moze by¢ wydana uczniowi nie
wczesniej niz po ukonczeniu klasy III szkoty podstawowej i nie pdzniej niz do ukonczenia
szkotly podstawowej.”
Taka manifestacja ekspertyzy ma swoje glgbsze implikacje odnoszace si¢ do koncepcji
wladzy-wiedzy, w ktorej to specjalista wchodzi w rolg eksperta i posiada wiadzg do
,haznaczania” dysleksja. O roli specjalistow pisze Skatbania, akcentujac ich status i spoteczne
uznanie jako ekspertow (2011, s. 171). Oznaka kompetencji, a jednocze$nie symbolem wiadzy,
sa elementy niedyskursywne, np. porzadek architektoniczny w gabinecie pedagoga lub
psychologa (np. sposdb ustawienia biurka 1 krzeset). Co wigcej, ,,akt nadania dysleksji” przed
ukonczeniem 18 roku zycia moze odby¢ si¢ tylko na wniosek rodzica lub opiekuna prawnego,
co rowniez reguluje Rozporzadzenie MEN z dnia 1 lutego 2013 r.: ,,§ 5. 1. Poradnia wydaje
opini¢ na pisemny wniosek rodzica dziecka albo pelnoletniego ucznia, ktorego dotyczy opinia”.
Opinia psychologiczno-pedagogiczna staje si¢ technika wiladzy, bowiem jej tres¢ stanowi
podstawe uruchomienia dodatkowych praktyk, takich jak wprowadzenie dostosowan, w tym
zaj¢¢ terapeutycznych realizowanych na terenie szkoty. Warto w tym miejscu przywotaé
wyniki badan Krasowicz-Kupis (2009, s. 192-195), ktére pokazuja, ze tylko ponad 6%
badanych polonistow stosuje zalecenia wynikajace z opinii psychologiczno-pedagogicznej
z wlasnej woli, cho¢ ogoélnie charakteryzuja si¢ pozytywnym nastawieniem do uczniéw
z dysleksja, przy czym 23% nauczycieli jezyka polskiego odczuwa niezadowolenie z tego
powodu, ze musi poswieca¢ wigcej czasu uczniowi z dysleksja.
Uzywajac terminologii diagnostyczno-klinicznej warto w tym miejscu opisac, jakie objawy
dysleksji towarzyszg uczniom na etapie edukacji szkolnej:
e trudno$ci w czytaniu, szczegdlnie w czytaniu gtosnym oraz nowo poznanych wyrazow,
dotyczace ptynnosci, tempa oraz poprawnosci (Wejner, 2007; Reid, 2018; Krasowicz-
Kupis, 2020; Shaywitz, 2018;),

e trudno$ci w pisaniu — poprawnosci zapisu (Reid, 2018; Shaywitz, 2018), szczegdlnie
nasilone w pisaniu ze stuchu (Wejner, 2007),

e trudno$¢ z zapamigtywaniem informacji werbalnych, szczegélnie takich, ktore sa

utozone w sekwencje, np. imiona, daty, numery (Shaywitz, 2018),
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e trudnos$ci z naukg jezyka obcego (Lockiewicz i1 Jaskulska, 2016; Schneider i Crombie,
2003; Wejner, 2007; Dal, 2008; Schneider, 2009, Shaywitz, 2018).

Bogdanowicz proponuje podejscie polegajace na tym, aby jak najwcze$niej rozpoczac
procedury diagnostyczno-terapeutyczne, czyli juz na etapie edukacji przedszkolnej
1 wezesnoszkolnej, kiedy dziecko zaczyna uczy¢ si¢ czytania i pojawiajg si¢ pierwsze trudnosci
lub tez jeszcze przed pdjsciem do szkoty, w celu rozpoznania i zdiagnozowania ryzyka dysleksji
(2005, s. 39). Warto zaznaczy¢, ze autorka wprowadzita i rozpropagowata w Polsce ten termin,
ktory odnosi sie do ,,(...) mlodszych dzieci wykazujacych wybidrcze zaburzenia w rozwoju
psychoruchowym, ktére moga warunkowaé wystapienie specyficznych trudnosci w czytaniu i
pisaniu. Termin ten stosuje si¢ rowniez w odniesieniu do uczniéw, ktoérzy napotykaja na
pierwsze, lecz nasilone, trudnosci w nauce.” (Bogdanowicz, 2002, s. 43). Cho¢ doswiadczenia
edukacyjne zwigzane z mozliwym wystgpowaniem dysleksji jeszcze przed rozpoczeciem
szkoly nie stanowiag przedmiotu moich dociekan badawczych, to bez watpienia s wpisane
w biografi¢ moich badanych, dlatego warto je tutaj krotko uwzglednié, uznajac ich znaczenie
dla doswiadczen edukacyjnych na podzniejszych etapach edukacyjnych. Sg to: trudnosci
znauczeniem si¢ popularnych rymowanek, nieznajomo$¢ liter wlasnego imienia, brak
umiejetnosci czytania prostych jednosylabowych wyrazow, trudno$ci z utrwaleniem zwigzku
litera-gloska, nieprawidlowa artykulacja dtugich i skomplikowanych wyrazéw, brak ptynnosci
w czytaniu (pauzy, wahania), trudnos$ci w znalezieniu wlasciwej nazwy 1 zapamigtywaniem
informacji podawanych kanatem werbalnych, np. dat, wolniejsze postgpy w czytaniu
w porownaniu do réwiesnikow, nieprawidlowa pisownia (Shaywitz, 2018).

Wymienione symptomy, zaréwno dla dysleks;ji jak i jej ryzyka, skupiaja si¢ na kategorii
braku, czyli aspektach deficytowych. Czesto podkreslane sa takze wynikajace z tego
konsekwencje obejmujace poziom funkcjonowania spoteczno-emocjonalnego, np. problemy z
zachowaniem czy lgk przed czytaniem na glos odwotuja si¢ do aspektu spotecznego i
funkcjonowania uczniow z dysleksja w przestrzeni szkolnej (Reid, 2018, s. 102-104).
Natomiast takie listy symptoméw dysleksji bywaja poddawane krytyce (Elliot i Gibbs, 2008;
Rice i Brooks, 2004), co argumentowane jest miedzy innymi tym, ze te same objawy moga
wystapi¢ takze u oséb bez dysleksji.

Drugi cztlon omawianego w tym miejscu dyskursu odnosi si¢ do jego logicznej kontynuacji
z punktu widzenia modelu medycznego, czyli oddzialywan terapeutycznych. Sam termin
terapii zostat zaczerpnigty z medycyny i oznacza ,,przywracanie zdrowia chorym ludziom (...)
za pomocg roznorodnych $rodkow i zabiegow; leczenie, kuracja” (Dunaj, 2007). Natomiast

w wezszym ujeciu, ktore koncentruje si¢ na dziataniach skierowanych wobec 0sob z dysleksja,
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terapia pedagogiczna to ,,catoksztatt oddzialywan pedagogicznych stosowanych wobec dzieci
ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢. Oddzialywania te majg charakter zajgc
korekcyjno-kompensacyjnych, ukierunkowanych z jednej strony — na usprawnienie
zaburzonych funkcji (korekcja), z drugiej za§ — na wspomaganie funkcji dobrze rozwijajacych
si¢, tak aby mogty by¢ wsparciem dla funkcji zaburzonych lub je zastapi¢ (kompensacja)”
(Skorek, 2016, s. 9). Wedtug Bogdanowicz (2011, s. 42-43) skuteczno$¢ terapii pedagogicznej
zalezy od czterech kluczowych czynnikow (1) terapeuty pedagogicznego — jego wiedzy,
umiejetnosci oraz osobowosci, (2) dziecka — im wyzsze mozliwosci intelektualne, im mlodsze
dziecko oraz im mniejszy stopien zaburzen, tym kompensacja obszarow deficytowych jest
skuteczniejsza, (3) diagnozy — jakosci i wartosci opisu po przeprowadzonych badaniach
specjalistycznych zawartych w dokumencie opinii psychologiczno-pedagogicznej, (4) sytuacji
terapeutycznej — stosowanych metod terapeutycznych, atmosfery na zaj¢ciach oraz poziomu
wspotpracy z rodzicami dziecka. Autorka proponuje podejscie holistyczne do terapii, ktora
powinna koncentrowac si¢ na usprawnianiu zaburzonych obszaréw rozwoju dziecka, wiaczajac
do wspotpracy w ramach potrzeb psychiatrg, psychoterapeute czy neurologa, np. poprzez
wsparcie farmakologiczne majace na celu poprawe koncentracj¢ uwagi. Tak postrzegana
terapia pedagogiczna z cata pewno$cig umieszcza ja w modelu medycznym. Jak pokazuja
wyniki badan, im wcze$niej zostanie podj¢ta przez dziecko praca nad trudnos$ciami w czytaniu,
tym beda lepsze skutki (Swanson, 2008). Pozytywne efekty treningu fonologicznego
skierowanego do dzieci z grupy ryzyka dysleksji obejmujg zardowno ptynnos¢ jak i poprawnosé
czytania (Torgensen i in., 2001; Torgensen 1 in., 2003; Shaywitz, 2018).

Tak rozumiana definicja terapii koncentruje si¢ na samym podmiocie, czyli na osobie
z zaburzeniem, ktéra wymaga oddzialywan normalizacyjnych. Foucault pisal o tym, ze
korekcja jest srodkiem do wymierzenia kary dyscyplinarnej, jakg jest wyréwnanie do normy
(2020, s. 269). Zatem wedtug jego koncepcji zajecia korekcyjno-kompensacyjne sg forma
karania o charakterze ¢wiczenia poprzez uruchomienie mechanizmu tresury, poniewaz ,kara¢
to tyle, co ¢wiczy¢” (2020, s. 270). Celem wtadzy dyscyplinarnej jest wtasnie normalizacja,
ktéra moze by¢ mierzona poprzez instrument tejze wladzy jakim jest egzaminowanie, czy
w ramach tych analiz — eksperckie diagnozowanie.

W kwestii terapii duze znaczenie ma aspekt polityki edukacyjnej i obowigzujacych regulacji
prawnych. Zgodnie z tre$cig Rozporzadzenia MEN z dnia 9 sierpnia 2017 roku w sprawie zasad
organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach 1 placowkach (pkt. 6) to osoby zarzadzajace placowka edukacyjng sa odpowiedzialne

za zorganizowanie dziatan w ramach udzielanej pomocy psychologiczno-pedagogiczne;.
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Dokument ten reguluje kilka form wsparcia. Jednym z nich sg zajecia korekcyjno-
kompensacyjne (§ 8.), ktore ,organizuje si¢ dla uczniow z zaburzeniami i odchyleniami
rozwojowymi, w tym specyficznymi trudnosciami w uczeniu si¢. Liczba uczestnikow zajec nie
moze przekracza¢ 5.”

Warto doda¢, ze w tej definicji mowa jest o zajgciach ,.korekcyjno-kompensacyjnych”,
a nie ,terapii pedagogicznej”. Stosowanie precyzyjnych i adekwatnych okreslen jest kluczowe
dla poruszania si¢ w skomplikowanej sieci urzadzania rzeczywistosci dziecka z dysleksja.
Regulacje prawne bowiem decyduja o tym, jak takie zaj¢cia sg organizowane, kto moze na nie
uczeszezad, a takze ile osob liczy grupa. Analizujac ten przyktad, sie¢ powigzan polega na tym,
ze poradnie psychologiczno-pedagogiczne, diagnozujac dysleksje rowniez korzystaja
z regulacji prawnych, ktore obowigzuja w szkole, dlatego stosuja taka terminologie, ktora jest
z nig spdjna i umozliwia wtadzom szkoty wprowadzenie dostosowan dla dziecka. Oznacza to,
ze mozliwe jest zorganizowanie zaj¢¢ korekcyjno-kompensacyjnych (zgodnie z literatura
prawa), ale zaj¢¢ o nazwie ,terapia pedagogiczna” juz niekoniecznie, poniewaz nie ma ich
stricte wymienionych w dokumencie mimo tego, ze termin ten powszechnie funkcjonuje
w literaturze przedmiotu oraz dyskursie publicznym. Krasowicz-Kupis (2020, s. 14-15) pisze
o analogicznym zjawisku, tylko uzywa przyktadu terminu diagnostycznego ,,specyficznych
trudnosci w uczeniu si¢”, ktory zostal wytworzony w ramach praktyk edukacyjnych
1 klinicznych, ze wzgledu na potrzeby poradnictwa i polityki edukacyjnej. Dzigki temu mozna
wprowadzi¢ systemowe dostosowania (np. na egzaminach zewngtrznych) dla poszczegolnych
0s6b, w tym 0s0b ze specyficznymi trudno§ciami w uczeniu sie, czyli np. z dysleksja.

To pokazuje, jak uruchamiane praktyki oddzialujag na inne i wchodza z nimi w relacje
wladzy-wiedzy, tworzac pewng sie¢ powigzan, ktora nie posiada centrum jako takiego.
W Rozporzadzeniu MEN w sprawie szczegdtowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli
z dnia 14 wrze$nia 2023 r. (Dz.U. 2023 poz. 2102) (§32) znajdujemy informacje o wymaganych
kwalifikacjach do zajmowania stanowiska nauczyciela terapeuty pedagogicznego. Wedtug
Olechowskiej (2013) sposrdd 127 ankietowanych terapeutéw pedagogicznych z catej Polski
takie kwalifikacje uzyskato 56% os6b w wyniku ukonczenia studiow podyplomowych, 32%
poprzez kurs kwalifikacyjny, 9% na studiach licencjackich, a tylko 3% na studiach
magisterskich. Oznacza to, ze znaczna wigkszo§¢ badanych zdobyta swoje kwalifikacje
w ramach krétszych form doskonalenia si¢ (studia podyplomowe i kursy), a tylko tacznie 12%
0s6b na podstawie ukonczonych studiow.

Monika Chodyna-Santus (2019, s. 39-49) w swojej pracy sporo uwagi poswiecita

zagadnieniom medykalizacji niepowodzen szkolnych oraz dysleksji w ujeciu marketingowym.
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W ramach tych rozwazan przedstawia dysleksj¢ w kategoriach ekonomicznych, gdzie dysleksja
staje si¢ ,,produktem intelektualnym” na sprzedaz, specjalisci ustlugodawcami, a osoby
z dysleksja 1 ich rodziny — ushugobiorcami (za: Tarkowski, Jacewicz, 2008, s. 245). Elliot
i Grigorenko (2014) w cytowanej wczesniej pracy The Dyslexia Debate rdwniez podejmuja
kwestie powigzan pomiedzy dysleksja a marketingiem, zwracajac uwage na wysokie koszty
diagnozy i terapii. Dodatkowo Nicolson podnosi kwesti¢ komercjalizacji dysleksji, wskazujac,
ze stala si¢ ona przestrzenig biznesowa, ktora przynosi znaczace korzysci finansowe tym,
ktérzy wprowadzaja na rynek nowatorskie metody terapeutyczne (2005, s. 658). Szkudlarek
uzywa terminu ,,ekonomizacji pedagogiki”, ktéra w kontekscie sytuacji uczniow z dysleksja
moze dotyczy¢ ushug diagnostycznych i terapeutycznych, podlegajacym zasadom rynku —
dostgpne dla tych, ktérzy moga sobie na nig pozwoli¢, co rodzi nierdwnosci w dostgpie do
wsparcia (2005, s. 93). W analizie tego zjawiska wazne jest zastosowanie koncepcji
Foucaultowskiej, ktora podkresla rol¢ wladzy w ksztaltowaniu dyskursow 1 praktyk
edukacyjnych. Z tej perspektywy, ekonomizacja moze by¢ widziana jako narzedzie
dyscyplinujace, ktore wptywa na to, jak postrzegana jest dysleksja, jakie formy interwencji sa
uznawane za najlepsze i kto ma kontrole nad procesem diagnostycznym i terapeutycznym osob
z dysleksja. Vellutino (2014) zauwaza, ze istnieje tyle definicji dysleksji, ile teorii na jej temat,
co odzwierciedla si¢ rowniez w liczbie dostgpnych komercyjnych metod terapii majacych na
celu zniwelowania trudno$ci wynikajacych z dysleks;ji.

Kolejne zagadnienie, ktore porusza Chodyna-Santus w kontekscie dysleksji, a ktore wpisuje
si¢ w omawiany w tym podrozdziale dyskurs, dotyczy medykalizacji niepowodzen szkolnych
(Sawisz, 1989, s. 77). Sam termin medykalizacji definiuj¢ za Conradem (1992, s. 209; 2007, s.
4) jako ,,proces [spoteczno-kulturowy — M.I], wraz z ktérym problemy niemedyczne zostaja
okreslone w kategoriach choroby oraz zaburzen i w zwigzku z tym traktuje si¢ je jako problemy
medyczne”. Dotyczy to definiowania danego zjawiska za pomoca termindw medycznych
(dysleksja jako zaburzenie neurorozwojowe) czy korzystania z interwencji medycznych w celu
wyleczenia lub naprawienia problemu (oddzialywania terapeutyczne skierowane na osobe
z dysleksja) (Conrad, 1992, s. 211). Radykalni teoretycy zwigzani z ,,Nowa Socjologia
Os$wiaty” (m.in. P. Bourdieu, J. C. Passeron, G. Snyders) twierdza, ze stosowanie terminow
,pseudomedycznych”, takich jak ,,dysleksja”, w przestrzeni pedagogicznej w konsekwencji
uwalnia szkot¢ od brania odpowiedzialno$ci, a przerzuca ja na medycyne, np. psychiatri¢ lub
tez innych specjalistow, w przypadku dysleksji np. psychologow.

Te rozwazania mozna umie$ci¢ w szerszym kontek$cie medykalizacji zjawiska

niepetnosprawnosci. Koncepcja ta podkresla, ze cho¢ w modelu spoteczno-kulturowym aspekt
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medyczny wcigz jest obecny, np. poprzez wykorzystanie terapii czy rehabilitacji, to nie stanowi
ona punktu centralnego w procesie planowania dzialan wspierajacych dla danej osoby
(Podgorska-Jachnik, 2016, s. 25-26). Jak pisze Krasowicz-Kupis (2020, s. 26-28), sam termin
dysleksji wywodzi si¢ z medycyny i poczatkowo interesowali si¢ nig przede wszystkim lekarze
og6lni czy lekarze okuli$ci. Dopiero pdzniej uznano, ze jest to pewien problem spoteczny, ktory
wymaga wsparcia zarowno od wiadz edukacyjnych jak i spotecznych. Monografia Critchley’a
z 1970 roku, opisujaca dwczesny stan wiedzy na temat dysleks;ji, stanowi przyktad dziatania
majacego na celu zwrdcenie uwagi wladz na to zjawisko. Natomiast same poczatki
diagnozowania dysleksji przez mato dostgpne specjalistyczne placowki doprowadzito
w niektorych kregach spotecznych do przeswiadczenia, ze dysleksja to pewnego rodzaju ,,mit
klasy $redniej”, bo owa diagnoza traktowana byla jako pseudomedyczne wytlumaczenie
niepowodzen szkolnych dzieci pochodzacych z klasy sredniej. Jak pisze Krasowicz-Kupis
(2020, s. 29) przyczyna takiego stanu rzeczy mogt by¢ fakt, ze diagnoza dysleksji wigzata si¢
z tym, ze wykluczano jednoczesnie inne (w domysle gorsze) wytlumaczenie trudnos$ci dziecka,
czyli niepelnosprawno$¢ intelektualng. Niewielki dostep do specjalistow 1 wyzszy poziom
wyksztatcenia rodzicéw z klasy $redniej oraz — co za tym idzie — ich §wiadomosci na temat
dysleksji w konsekwencji sprawito, ze poczatkowo dysleksja byta najczesciej diagnozowana
wsrod tej klasy spoteczno-ekonomiczne;.

Na podstawie rozwazan przedstawionych w ramach tego dyskursu mozna dostrzec, ze (1)
dominuje w nim model medyczny oraz (2) to, ze w sieci aparatu wtadzy nie znajduja si¢ jedynie
uczniowie z dysleksja, ale wszyscy, ktorzy w jaki§ sposéb biorg udzial w dyskursie
diagnostyczno-terapeutycznym, w tym rodzice, nauczyciele oraz specjaliSci z poradni

psychologiczno-pedagogicznych.

2.2.3 Dyskurs szkolny

W ramach tego dyskursu poddaj¢ analizie rozne praktyki i przekonania, ktore ksztaltuja
doswiadczenia uczniow z dysleksja w S$rodowisku szkolnym 1 uznaje, ze czynniki
srodowiskowe maja duze znaczenie dla procesu uczenia si¢ (Reid, 2018, s. 72). Odnosz¢ si¢
takze do szkoty jako instytucji, w tym sposobow nauczania, oceniania, dyscyplinowania oraz
pewnych rytualow i zasad, ktére temu towarzysza. Nazwa tego dyskursu odnosi si¢ zarowno
do miejsca, wokdt ktorego owe praktyki sa wytwarzane (szkoty jako instytucji), etapu

rozwojowego 0sob z dysleksja (wieku szkolnego), ich roli (ucznia) oraz innych znaczacych
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uczestnikow tego dyskursu (nauczycieli i rowiesnikow).W literaturze pedagogicznej (ale nie
tylko) dyskurs szkolny jest juz dobrze znang i opisang kategorig. Kawka (1999, s. 27) o
dyskursie szkolnym pisze z perspektywy jezykoznawczej, dlatego dla niego to pewien sposob
komunikowania si¢ nauczyciela z uczniami, majac na uwadze interakcje jezykowe, spoteczne,
psychologiczne i pragmatyczne, ktére zachodza miedzy uczestnikami. Autor dodaje, Ze ten typ
dialogu dydaktycznego charakteryzuje si¢ dominujaca rola jezykowa nauczyciela, poniewaz
jest wlasciwie nieobecny pomiedzy uczniami na lekcji, co zwraca uwage na Foucaultowska
kategori¢ wiladzy-wiedzy. Kawka przywotuje badania przeprowadzone w szkotach
krakowskich wérdd klas I - III, w ktérych wedlug niego relacj¢ oparta na dominacji mozna
zidentyfikowa¢ poprzez mierzenie dlugos$ci czasu moéwienia przez nauczyciela w pordwnaniu
do ucznia w trakcie lekcji. Jak zauwaza: ,,W jednej z klas pierwszych na ogdlng liczbg 2295
wypowiedzianych przez nauczyciela i ucznidéw wyrazow, 2094 to stowa nauczyciela, a 201
uczniéw, co stanowi niecate 4,6% wszystkich wypowiedzianych stow podczas tej lekcji.
Wynika tez z tego, ze nauczycielka w czasie 45 minut moéwi prawie co sekundg¢ jedno stowo.”
(Kawka, 1999, s. 34-35). W klasie III ta forma dominacji cho¢ nadal znaczaca, to jest juz
mniejsza, bo wypowiedzi ucznia zajmuja 25% czasu lekcji. Péjécie do szkoty moze by¢ tym
etapem w zyciu mtodego cztowieka, kiedy uczy si¢ czym jest Goffmanowskie ,,pietno” (stigma)
oraz dowiaduje si¢, jaka opini¢ na temat osob z dysleksja maja osoby z najblizszego otoczenia
spotecznego, czyli ,,normalsi” (2005, s. 67). Cho¢ Goffman w swojej koncepcji nie odnosi si¢
do dysleks;ji, to, co cieckawe, Osmond (1994) uzywa sformutowania ,,pietno dysleksji”. Jak
pisze Krasowicz-Kupis (2020, s. 200) niepowodzenia szkolne moga prowadzi¢ do postrzegania
siebie jako mniej wartosciowe i zdolne osoby w obszarze osiggni¢¢ szkolnych oraz do niskiego
prestizu spotecznego w klasie i porazek w relacjach spotecznych (Gindrich, 2004).

Lukawska (1980) w swoich badaniach odnosi si¢ do pewnego rytuatu, ktory towarzyszy
lekcji —jego poczatkowi i zakonczeniu. Zwraca uwage na bardzo wazng kwesti¢ z perspektywy
rozwazan zawartych w tym podrozdziale, czyli dziatan komunikacyjnych, ktore przyjmuja
posta¢ werbalng, ale takze niewerbalng (Lukawska, 1980, s. 15). Jako przyklady aktow
niewerbalnych badaczka podaje np. rzucenie ksigzek na biurko lub wskazywanie palcem. To
zjawisko mozna podda¢ analizie za pomoca kategorii urzadzania, w ktorej taczy sie¢ to, co
dyskursywne (wypowiedziane) z tym, co niedyskursywne (niewypowiedziane/widziane, np.
aspekty architektoniczne wygladu klasy) (Ostrowicka, 2015, s. 127). Zdaniem Kawki, ktory
odwotuje si¢ do koncepcji przestrzeni Halla: ,,W klasie szkolnej jest to obszar tfawki i1 pulpitu
uczniowskiego oraz nauczycielskiego biurka (katedry), ale takze przestrzen klasy, ktorej

naruszenie (np. jej opuszczenie lub wejScie do niej) bez pozwolenia nauczyciela jest
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przetamaniem szkolnego rytuatu i grozi okre§lonymi sankcjami.” (Hall, 1997, za: Kawka, 1999,
s. 184-185).

Foucault (2020) postrzega szkole¢ jako miejsca dyscyplinujace, w ktérym aparatem wtadzy
sa narzedzia dyscyplinowania, mi¢dzy innymi klasyfikowania 1 normalizacji, czego
uciele$nieniem we wspotczesnym szkolnictwie jest migdzy innymi ocenianie. Klasa szkolna
lub sala wyktadowa staje si¢ zatem areng walki o dominujacy dyskurs — ,,gry o prawdg",
w ktorym okazuje si¢, ze glos jest przyznawany przede wszystkim prowadzacemu, a uczniowie
lub studenci ,,(...) maja stosunkowo nieliczne okazje do wydawania sadow wartosciujacych
iocen. Nawet jesli to robig, to odbywa si¢ to gtownie z inicjatywy nauczyciela pod jego
kierunkiem i1 nadzorem.” (Kawka, 1999, s. 200). Nauczyciel/wykladowca w ramach
funkcjonowania w danym dyskursie ma w swoim repertuarze technik dyscyplinowania
,wydawanie ocen i wartoSciowanie zachowania oraz postgpéw uczniow w nauce”, czyli
méwige jezykiem Foucaulta — technik¢ egzaminowania i normalizacji, co jednoczesnie
oznacza, ze uczniowie/studenci takich uprawnien nie posiadaja. Kawka podkresla, ze
nauczyciel jest nie tylko upowazniony do wydawania ocen, ale, ze wzglgdu na petniony zawadd,
jest do tego zobowigzany (1999). Owo zobowigzanie do oceniania reguluje polskie prawo
w formie Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 22 lutego 2019 r. w sprawie
oceniania, klasyfikowania i promowania ucznidéw i stuchaczy w szkotach publicznych (Dz.U.
2019 poz. 373), wedlug ktorego ,,od IV klasy oceny klasyfikacyjne z zaje¢ edukacyjnych musza
przyja¢ form¢ w nastepujacej skali: stopien celujacy — 6 (najwyzszy), stopien bardzo dobry —
5, stopien dobry — 4, stopien dostateczny — 3, stopien dopuszczajacy — 2, niedostateczny — 1
(najnizszy).”

Innymi uczestnikami w dyskursie szkolnym s3 nauczyciele oraz ich percepcja uczniow
z dysleksja. Dotyczy to przyjmowanych postaw nauczycieli wobec uczniéow z dysleksja, ich
poziomu wiedzy i §wiadomos$ci na temat dysleksji, ale takze zrodet tej wiedzy. Sam fakt
pozyskania wiedzy o uczniu z dysleksja w formie opinii psychologiczno-pedagogicznej
sprawia, ze przyjmowana jest za pewng i wtasciwa, bo wydana przez grono ekspertéw z poradni
psychologiczno-pedagogicznej. Przykladem polskich badan na temat poziomu wiedzy
nauczycieli o dysleksji sa badania autorstwa Renaty Makarewicz (1999). Brato w nich udziat
767 nauczycieli, z czego zdecydowana wigkszos¢ (85%) deklarowata, ze pracowata juz
z uczniami z dysleksja. Wyniki badan pokazaty, ze niektdrzy nauczyciele traktuja dysleksje
jako przejaw mody, ktoéra przeminie, ale mimo to 90% nauczycieli deklarowata, ze wie, na
czym polegaja specyficzne trudno$ci w nauce czytania i pisania. Cho¢ ponad potowa

respondentow stosowata indywidualne podej$cie w pracy z tymi uczniami, wsrdd nauczycieli
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pojawialy si¢ opinie sugerujace, ze problem dysleksji jest przesadzony i zbyt szeroko
komentowany w dyskursie publicznym (Makarewicz, 1999, s. 22). Badania o podobnej
tematyce, czyli badajace poziom wiedzy nauczycieli o dysleksji, prowadzone byty w 2019 roku
wséréd 524 nauczycieli ze $rodkowo-zachodnich stanéw USA, w ktérych niedawno
wprowadzono ustawodawstwo wymagajace szkolenia z zakresu dysleksji dla nauczycieli. Ich
wyniki pokazaty miedzy innymi, ze prawie wszyscy badani nauczyciele (96%) definiowali
dysleksje jako trudnosci dotyczace czytania i pisania, czyli zgodnie ze specjalistyczng wiedza
naukowsa. Z drugiej jednak strony, co drugi nauczyciel (53%) uwazal, ze dysleksja jest
zaburzeniem czytania opartym na deficycie percepcji wzrokowej, co nie znajduje
potwierdzenia w najnowszej literaturze naukowej dotyczacej patomechanizmu dysleksji (temat
ten zostat scharakteryzowany w rozdz. 1.1). Jednoczesnie tylko co trzeci (29%) nauczyciel
twierdzit, ze dysleksja to zaburzenie o podtozu jezykowym. Inne wyniki z tego badania
pokazuja, ze 50% nauczycieli uwazata, ze dysleksja jest dziedziczona, a 62% nauczycieli, ze
dysleksje mozna zidentyfikowac przed 3 klasa szkoty podstawowej (Peltier i in., 2022). Te
wyniki pokazuja, ze badani nauczyciele posiadaja czgSciowa, wybidrcza wiedze
specjalistyczng w temacie dysleks;i.

Zagadnieniem postaw nauczycieli wobec dysleks;ji zajeta si¢ Krasowicz-Kupis (2009, s.
191-202). Stworzyta specjalistyczne narzgdzie — Skale Postaw Wobec Dysleksji, sktadajaca si¢
z 54 pytan, ktéra obejmuje sktadniki poznawcze, emocjonalne i dotyczace zachowania. Autorka
twierdzi, ze zbadanie postaw wsrdd nauczycieli, a nie jedynie wiedzy o tym zjawisku, jest
wazniejsze, poniewaz to od postaw zalezy, jakie dziatania zostang przez nich podjete
(Krasowicz-Kupis, 2009, s. 192). W przeprowadzonym badaniu wzi¢li udzial nauczyciele
jezyka polskiego i1 jezykéw obceych z poziomu szko6t podstawowych 1 gimnazjéw. Z zebranego
materialu badawczego wynikalo, ze zaréwno polonisci, jak 1 nauczyciele jezykow obcych
wykazywali pozytywne postawy (silne lub umiarkowane nasilenie) wobec uczniow z dysleksja,
z tendencja do przejawiania otwarto$ci i zaangazowania, szczegdlnie ze strony nauczycieli
polskiego. Wykazano takze, Zze jako przyczyn¢ dysleksji rzadko wskazywano zaburzenia
rozwoju jezykowego. Inny bardzo wazny wynik dotyczy tego, ze prawie 100% badanych
nauczycieli deklarowato, ze starajg si¢, aby dzieci z dysleksja nie byly wySmiewane przez inne
dzieci. 86% nauczycieli j¢zyka obcego jest Swiadoma tego, ze dysleksja nie dotyczy jedynie
jezyka polskiego. Badano réwniez postawy nauczycieli innych specjalnosci w szkole
podstawowej, gdzie zauwazono nizszy poziom wiedzy o dysleksji.

Podsumowujac wyniki przedstawionych badan polskich i zagranicznych, wytania si¢ z nich

obraz nauczycieli, ktorzy w wigkszo$ci pracowali juz z uczniami z dysleksja, wykazuja si¢
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pozytywna postawa wobec nich np. poprzez dbanie o ich komfort psychiczny na lekcji oraz ze
ich wiedza na temat dysleksji jest czgsciowo zgodna z najnowsza wiedza naukowa z tego
zakresu. Wiasnie w takich ramach funkcjonowania znajduje si¢ uczen z dysleksja. Kolejny
czynnik sktadajacy si¢ na dyskurs szkolny dotyczy dyskursu prawnego. Nalezy go umiesci¢ w
szerszym ujeciu, czyli w systemie szkolnictwa, ktory mozna zdefiniowac¢ jako ,,0g6t szkot i
przedszkoli wraz z nauczycielami, uczniami (studentami), programami, baza lokalowo-
terenowa 1 wyposazeniem oraz ogét zwigzkow miedzy szkotami a administracjg szkolna,
instytucjami finansujacymi szkoty i innymi instytucjami spotecznymi oraz kulturalnymi”
(Okon, 2007, s. 397-398), czyli korzystajac z optyki Foucaultowskiej — dotyczy wszystkich
dyskursywnych i niedyskursywnych aspektéw funkcjonowania systemu szkolnego.

Kontekst analityczny rozpoczne od wylonienia kategorii dysleksji z prawa o$wiatowego
obowigzujacego w Polsce. W Rozporzadzeniu MEN z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad
organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach i1 placowkach (wraz ze zmianami) wymienia si¢ 12 rodzajéw grup, w tym ,,uczniow
ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢”, czyli w tym z dysleksja, ktére mieszcza si¢
w szerszej kategorii 0sOb ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. W 2008 roku Zespot
Ekspertow ds. Specjalnych Potrzeb Edukacyjnych, powotany przez Ministra Edukacji
Narodowej opracowat definicje, ktora brzmi: ,,Dzieci i mtodziez ze specjalnymi potrzebami
rozwojowymi i edukacyjnymi to te, u ktérych stwierdza si¢ spektrum objawow utrudniajagcych
lub uniemozliwiajagcych funkcjonowanie: ruchowe, sensoryczne, poznawcze, w zakresie
komunikacji, emocjonalno-spoteczne i/lub psychiczne, wplywajacych na jako$¢ zycia
i pelnienie rél spotecznych teraz i/lub w przysztosci.” Termin ,,specjalne potrzeby edukacyjne”
po raz pierwszy znalazl si¢ w dokumencie Warnock Report z 1978 roku (Bogdanowicz, 2005,
s. 12), wedlug ktérego 20% ucznidow to osoby ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
W grupie tej znalazly (i znajduja si¢ nadal) osoby z dysleksja. Wprowadzenie tego terminu
mialo na celu przejscie z kategoryzacji medycznej na jezyk bardziej funkcjonalny, spoteczny.

Kontynuujac kontekst prawny, warto dodaé, ze wedtug polskiego prawa o$wiatowego
dysleksja nie jest niepelnosprawnoscig. Natomiast na arenie migdzynarodowej przepisy prawne
w konteks$cie dysleksji znaczaco si¢ rdznig od polskich. Jako przyktad kraju, w ktorym
dysleksja jest traktowana w kategoriach niepetnosprawnosci, mozna poda¢ Wielka Brytanig.
Dzieje si¢ tak za sprawg Ustawy o Rownosci z 2010 r., ktora definiuje niepetnosprawnos$¢ jako
,»zaburzenia fizyczne lub umystowe, ktore wywieraja istotny i dlugotrwaly (minimum 12-
miesi¢gczny) niekorzystny wplyw na zdolno$¢ do wykonywania zwyktych, codziennych

czynno$ci (w tym zwigzanych z edukacja, np. z czytaniem).” Urzad ds. Osob
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z Niepetnosprawnoscia w Wielkiej Brytanii precyzuje w dokumencie wydanym przez
Sekretarza Stanu na mocy art. 6(5) Ustawy o Réwnos$ci z 2010 r. ,,Wytyczne dotyczace kwestii,
ktére nalezy bra¢ pod uwage przy rozstrzyganiu kwestii odnoszacych si¢ do definicji
niepetnosprawnosci”, iz przyczyng tak rozumianej niepelnosprawnosci moga by¢ zaburzenia
rozwojowe, w tym dysleksja (Ignaciuk i Lockiewicz, 2022).

Oznacza to, ze system prawa zaréwno definiuje, jak 1 decyduje o tym, jakie dostosowania
zostang wprowadzone dla ucznia z dysleksja oraz kiedy. Przyktadem takiego rozwigzania sa
dostosowania warunkow i form na egzaminach 6smoklasisty i maturalnym, ktére reguluja
Komunikaty Centralnej Komisji Egzaminacyjnej wydawane raz w roku. Przykladowo,
komunikat dyrektora Centralnej Komisji Egzaminacyjnej z 17 sierpnia 2023 r. w sprawie
szczegblowych sposobdw dostosowania warunkéw i form przeprowadzania egzaminu
6smoklasisty w roku szkolnym 2023/2024 wraz z aktualizacjg z 21 listopada 2023 r., ktora
powstata w wyniku konsultacji z Polskim Towarzystwem Dysleksji (na pierwszej stronie
komunikatu widnieje informacja ,,Aktualizacja 2.: 21 listopada 2023 r. (W wyniku konsultacji
z Polskim Towarzystwem Dysleksji zmodyfikowano zapisy w Tabeli 1.11.))” i dotyczy miedzy
innymi dysleksji. Informuje, Zze aby uzyska¢ dostosowania na egzaminie 6smoklasisty ze
wzgledu na dysleksje, nalezy przedstawi¢ w szkole opini¢ z poradni psychologiczno-
pedagogicznej. Wprowadzono dla ,,uczniéw ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢:
z dysleksja, z dysgrafia, z dysortografia, z dyskalkulia”:

e zaznaczanie odpowiedzi do zadan zamknietych w zeszycie zadan egzaminacyjnych,
bez przenoszenia ich na kart¢ odpowiedzi;

e wydhluzenie czasu, ktore mozliwe jest ,tylko wtedy, gdy w toku edukacji szkolnej
uczen korzystat z takiego sposobu wyréwnywania szans edukacyjnych w zwigzku
z posiadang opinig 1 fakt ten jest udokumentowany”, co stanowi zmian¢ w
poréwnaniu z zapisami z wezesniejszych lat. W pierwszej wersji tego dokumentu
wydtuzony czas np. z matematyki mogli mie¢ tylko uczniowie z opinig o dyskalkulii
lub dysleksji, natomiast interwencja Polskiego Towarzystwa Dysleksji (PTD)
sprawita, ze uwzgledniono takze dysortografi¢ oraz dysgrafig.

e Pisanie na komputerze oraz korzystanie z pomocy nauczyciela wspomagajacego,
ktéry zapisuje odpowiedzi ucznia do zadan otwartych dotyczy dysgrafii, przy czym
to dostosowanie moze zosta¢ wprowadzone tylko wtedy, ,,gdy w toku edukacji
uczen zostat wdrozony do tej formy pracy.”

e Egzaminator odczytuje jeden raz glto$no, po kolei wszystkich tekstow liczacych po

250 wyrazéw lub wigcej (gleboka dysleksja).
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e Szczegdtowe zasady oceniania rozwigzan zadan otwartych, co rowniez uleglo
zmianie po interwencji Polskiego Towarzystwa Dysleksji, np. poczatkowo na
egzaminie z j¢zykow obcych nowozytnych uwzgledniano tylko opini¢ o dysleks;ji,
dopiero po interwencji dodano dysortografie 1 dysgrafie.

o Mozliwo$¢ korzystania z kalkulatora na egzaminie z matematyki (dyskalkulia).

W dokumencie tym po raz pierwszy zwrocono uwage na fakt, ze uczen powinien korzysta¢ w
toku edukacji ze ,,sposobow wyrownywania szans edukacyjnych” oraz ze ,fakt ten jest
udokumentowany”. Oznacza to, ze odpowiedzialno$¢ za realne wprowadzanie dostosowan
powinni bra¢ nauczyciele oraz specjaliSci szkolni, bo od ich dziatania zalezy, czy dziecko
otrzyma dostosowanie na egzaminie.

Komunikat dyrektora Centralnej Komisji Egzaminacyjnej z 17 sierpnia 2023 r. w sprawie
szczegblowych sposobdéw dostosowania warunkéw i form przeprowadzania egzaminu
maturalnego w roku szkolnym 2023/2024 wraz z aktualizacja z 21 listopada 2023 r. (ktora,
analogicznie do egzaminu Osmoklasisty, powstala w wyniku konsultacji z Polskim
Towarzystwem Dysleksji) informuje, ze aby uzyska¢ dostosowania na egzaminie maturalnym
ze wzgledu na dysleksje, nalezy przedstawi¢ w szkole opini¢ z poradni psychologiczno-
pedagogicznej. Wprowadzono tylko dwa dostosowania dla os6b ze specyficznymi
trudno$ciami w uczeniu si¢, na egzaminie pisemnym sg to:

e pisanie na komputerze, co dotyczy dysgrafii;

e szczegblowe zasady oceniania rozwigzan zadan otwartych, co rowniez uleglo
zmianie po interwencji PTD, np. poczatkowo z matematyki uwzgledniano tylko
opini¢ o dysleksji lub dyskalkulii; dopiero po interwencji dodano dysortografi¢ i
dysgrafig.

Warto zaznaczy¢, ze na tym etapie nie ma juz wydluzonego czasu pisania egzaminu. CKE
informuje w formie corocznych sprawozdan o liczbie ucznidw ze zdiagnozowana dysleksja,
ktérzy przystegpowali do egzaminu 6smoklasisty oraz egzaminu maturalnego. W 2023 roku do
egzaminu 6smoklasisty z jezyka polskiego przystapito 16% ucznidow z diagnoza dysleks;ji,
12,1% ucznidw do egzaminu maturalnego z jezyka polskiego na poziomie podstawowym oraz
10,6% na poziomie rozszerzonym.

Obowigzek wprowadzenia dostosowan rowniez reguluja odpowiednie zapisy w prawie:
Rozporzadzenie MEN z dnia 22 lutego 2019 r. w sprawie oceniania, klasyfikowania
1 promowania ucznidéw i stuchaczy w szkolach publicznych informuje, Ze ,,§ 2. Wymagania

edukacyjne (...) dostosowuje si¢ do indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz
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mozliwosci psychofizycznych ucznia ,,posiadajacego opini¢ poradni psychologiczno-
pedagogicznej, w tym poradni specjalistycznej, o specyficznych trudno$ciach w uczeniu si¢ lub
inng opini¢ poradni psychologiczno-pedagogicznej, w tym poradni specjalistycznej,
wskazujaca na potrzebe takiego dostosowania — na podstawie tej opinii”. Podsumowujac
rozwazania z zakresu dyskursu prawnego, warto podkresli¢, Ze terminologia obowigzujaca w
polskim prawie o$wiatowym dotyczaca dysleksji jest zgodna z medycznym modelem
postrzegania tego zjawiska. Uczniowie z dysleksja moga otrzymaé¢ wsparcie systemowe (np.
wydtuzony czas na egzaminie 6smoklasisty) pod warunkiem, ze przedstawia adekwatny
dokument z diagnoza dysleksji, ktory, jak juz wczesniej zostato opisane, moze wydac tylko
jedna instytucja, czyli poradnia psychologiczno-pedagogiczna. Nalezy takze zwrdci¢ uwage na
to, ze proponowane dostosowania ulegaja corocznie pewnym zmianom i korektom, na co ma
wptyw np. Polskie Towarzystwo Dysleks;ji, ktore dziata na rzecz oséb z dysleksja i zostato
przeze mnie zakwalifikowane do rozdziatu dotyczacego zmiany paradygmatycznej w
postrzeganiu dysleksji. To dziatanie moze by¢ analizowane w perspektywie lacznika migdzy
podejsciem zmedykalizowanym i spotecznym. W tym kontek$cie dyskurs prawny odgrywa

kluczowa rolg¢ w konstruowaniu spotecznych i edukacyjnych realiow ucznidow z dysleksja.

2.3 Dyskursywne aspekty studiowania z dysleksja

W ramach tego podrozdzialu analogicznie do wcze$niejszego dokonuj¢ analizy
dyskurséw: dorastania i dorostosci, diagnostyczno-terapeutycznego oraz akademickiego. Sa to
obszary funkcjonowania o0sob z dysleksja w trakcie studiow na poziomie indywidualnym
(dorastanie i dorosto$¢ jako etap rozwojowy cztowieka), instytucjonalnym, ktéry dotyczy
srodowiska akademickiego i roli studenta, a takze w szerszym kontekscie, czyli spoteczno-
kulturowym. Podczas analizy tych dyskurséw poszukiwalam napig¢ miedzy modelem
spotecznym 1 medycznym rozumienia dysleksji, ale rownocze$nie takze miejsc, w ktdrych oba
podejscia moga si¢ nawzajem dopetnia¢. Majac na uwadze wiek oraz role spoleczng osoby z
dysleksja w trakcie studiow, uzywam takich terminéw jak ,,mtody dorosty”, ,,dorosty” oraz
»student”. Zasada ta odnosi si¢ do calej rozprawy doktorskiej, czyli inaczej moéwiac, w
momencie, kiedy odnosze si¢ do doswiadczen z okresu po rozpoczeciu studidw, to bede
poshugiwaé si¢ ta terminologia. Podobnie jak we wczedniejszym podrozdziale, warto

zaznaczy¢, ze dyskursy te przenikaja si¢ wzajemnie, a granica mi¢gdzy nimi jest umowna i
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wynika z przyjetych zatozen metodologicznych oraz wczesniejszego przegladu literatury

przedmiotu.

2.3.1 Dyskurs dorastania i doroslosci

Przedmiotem analizy tego podrozdzialu sa wybrane kategorie z dwoch kolejnych etapow
rozwojowych cztowieka, czyli dorostosci oraz dorastania. Etap dorastania (adolescencji) jest
kategoria ,,pomi¢dzy” (Ostrowicka, 2015, s. 145), poniewaz sytuuje si¢ miedzy dziecinstwem,
a dorostoscia, co zwraca uwage na dwoisty charakter tego czasu. Z jednej strony to okres ,,burzy
i stresu”, kryzysow tozsamosciowych i postrzegania mtodosci jako problemu (Ostrowicka,
2015), koniecznos$ci podejmowania kluczowych decyzji zyciowych (z perspektywy
pbzniejszych etapow rozwoju), ale z drugiej strony to czas, w ktorym jednostka ma mozliwo$¢
rozwija¢ swoj potencjal, doswiadcza¢ nowych rol, np. chcac wejs¢ w rolg studenta oraz
odkrywa¢ swoje zdolnosci i planowaé swoja dalsza $ciezke edukacyjng oraz zawodowa
(Ostrowska, 2000, za: Ostrowicka, 2015, s. 145). Okres dorastania dotyczy waznej ptaszczyzny
rozwoju z perspektywy obszaru problemowego podjetego w tej pracy, czyli kwestii kryzysu
tozsamos$ci (Erikson, 1968). Koncepcja Eriksona osadza proces ksztattowania tozsamosci
w powigzaniu z kontekstem kulturowym, spotecznym i historycznym (Witkowski, 1990, s.
122), a proces dorastania jawi si¢ jako zjawisko ,,bezwzglednego wykluczania nieakceptowane;j
innosci” (Witkowski, 1990, s. 125). Dlatego kryzys ten mozna analizowaé jako zadanie
psychologiczne oraz spoteczne, bo odnosi si¢ do poczucia ,,ja” w relacji ze soba, ale takze
z innymi osobami (Witkowski, 1990, s. 124; Ostrowicka, 2015, s. 141).

Dorosto$¢ natomiast to najdluzszy etap zycia czlowieka i jednocze$nie trudny do
sprecyzowania, jesli chodzi o moment, w ktérym nastaje. W zwiazku z tym, ze moja grupa
badanych o0s6b jest nierownomierna pod wzgledem wieku, poniewaz studentem lub
doktorantem moze by¢ zaréwno osoba, ktora ma 18 lat jak i taka, ktéra ma lat 45, to za
kryterium opisu ,,dorostosci” nie odnosz¢ si¢ do samego wieku, lecz do innych warunkéw. Sa
to: etap edukacyjny (szkolnictwo wyzsze), podejmowana rola spoteczna (student), ale takze
wskazniki subiektywne (Arnett, 2000, s. 470-473, za: Strelau 1 Dolinski, 2023, s. 263 ) takie
jak podejmowanie samodzielnych decyzji oraz podj¢cie odpowiedzialnosci za siebie i za
konsekwencje decyzji, czyli w przypadku moich badanych postanowienie o rozpoczeciu
nieobowigzkowego etapu edukacyjnego i wynikajace z tego zaangazowanie si¢ w edukacje,

przeprowadzka do innego miasta, podj¢cie pracy zarobkowej, planowanie i/lub realizowanie
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planow zawodowych/rodzinnych. Cho¢ wszystkie badane osoby maja cech¢ wspolna, czyli
studiuja, to jednoczesnie nalezy zwrdci¢ uwage na zréznicowane czynniki, ktore wpltywaja na
ksztattowanie tozsamosci.

Jednym ze znaczacych kontekstow funkcjonowania dorastajacych i dorostych z dysleksja
jest aspekt relacji interpersonalnych, zar6wno tymi z dysleksja jak 1 bez, mowiac jezykiem
Goffmana (2005) — normalsami. W dyskursie dziecifstwa kontekst analityczny dotyczyt
najblizszej rodziny oraz roéwiesnikow szkolnych i nauczycieli, natomiast na tym etapie
przyjmuje, ze dotyczy przede wszystkim relacji z wyktadowcami, rowiesnikami ze studiow
oraz (w najmniejszym stopniu) relacji rodzinnych.

Pierwsze badania longitudinalne dotyczace o0sob dorostych z dysleksja byly
przeprowadzone w latach 1968-1993 przez zespdt badaczy, w tym Jaklewicz (1980),
Bogdanowicz (2003), Bogdanowicz i Lewandowska (1982). Wyniki badan pokazaly
utrzymywanie si¢ wystepujacych w dziecinstwie (IV klasa) dysfunkcji poznawczych
1 wskazaty na istnienie negatywnych konsekwencji dysleksji w zyciu osobistym i prywatnym.
O doswiadczeniach edukacyjnych z perspektywy dorostych oso6b z dysleksja pisze takze
Wejner-Jaworska (2019). Badaczka zajeta si¢ przede wszystkim retrospekcyjnym
postrzeganiem przezy¢, majac na uwadze doswiadczenia szkolne badanych, ale pokazuje takze
doswiadczanie dysleksji przez osoby doroste w roznych obszarach ich zycia, np. zawodowym.
Badania Wejner-Jaworskiej zostaty osadzone w paradygmacie jakosciowym jako forma badan
biograficznych z wykorzystaniem wywiadéw narracyjnych, co czyni te badania podobnymi do
moich. W badaniach wzi¢ly udziat osoby doroste, cz¢$¢ z nich (6 oséb z 34) to studenci. Na
podstawie szczegdtowych analiz tre§ci wywiadow narracyjnych dotyczacych rekonstrukceji
doswiadczen edukacyjnych badanych, autorka wysnuwa ciekawe wnioski. Sa to miedzy
innymi: (1) wystepujace poczucie innosci badanych na etapie edukacji szkolnej w pordwnaniu
do innych ucznidéw, bez dysleksji; (2) dysleksja wywarla znaczacy wptyw na badanych na
wszystkich etapach edukacyjnych; (3) osoby badane wypracowaly sobie takie strategie
zachowan, ktore pozwolity na wykorzystanie ich mocnych stron i indywidualnych zasobdw;
(4) motywacje do dalszego dzialania i pokonywania trudnosci badani czerpali z wtasnych
zasobow oraz wsparcia rodziny i otoczenia. Kwesti¢ mocnych stron dorostych osob z dysleksja
oraz poréwnanie ich z mocnymi stronami i zdolno$ciami dorostych o0sob bez dysleksji
poruszata w swoich badaniach Lockiewicz z zespotem (2014). Wnioski z przeprowadzonych
badan wskazuja na to, ze osoby doroste z dysleksja maja wyzszy poziom aspiracji. To z kolei
moze oznaczaé, ze osiggane sukcesy przez t¢ grupe osob zaleza bardziej od czynnikow

osobowosciowych i motywacyjnych anizeli poznawczych. Wobec tego dbanie o rozwoj
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emocjonalno-motywacyjny osob z dysleksja moze by¢ niezwykle istotny dla radzenia sobie
z dysleksja w dorostosci.

Podsumowujac, obraz studenta z dysleksja w okresie dorastania i dorostosci jawi si¢ jako
osoba ambitna, z wysokimi aspiracjami, znajgca efektywne strategie radzenia sobie. Jest to
student, ktory potrafi rozpozna¢ swoje stabosci, ale réwniez mocne strony oraz zasoby
1 wykorzysta¢ je w ramach podejmowanych wyzwan edukacyjnych, poniewaz na etapie

dziecinstwa do$wiadczyta (lub nie) wsparcia ze strony najblizszych oséb.

2.3.2 Dyskurs diagnostyczno-terapeutyczny

Zarowno diagnozowanie dysleksji u 0sob dorostych, w tym studentdéw i doktorantow, oraz
dostepnos¢ terapii pedagogicznej dla osoéb dorostych z dysleksja (postugujac sie terminem
analogicznym w poréwnaniu do dyskursu szkolnego) jest w Polsce niewielka (Lockiewicz 1
Bogdanowicz, 2015), dlatego dyskurs diagnostyczno-terapeutyczny w dorostosci wiasciwie nie
istnieje. W zwiazku z tym dokonuje refleksji nad tym, w jakiej formie obecnie jest on obecny
na etapie studiowania, jakie konsekwencje dla funkcjonowania w $rodowisku spoteczno-
kulturowym maja wczesniejsze dzialania w tym kontekscie i jaki to ma wplyw na ksztattowanie
sie tozsamosci dorostych oséb z dysleksja.

Studenci z dysleksja prawdopodobnie posiadaja juz diagnoze, ktora zostata wykonana na
etapie edukacji szkolnej przez publiczng poradni¢ psychologiczno-pedagogiczna, ktorej
zadaniem jest udzielanie pomocy dzieciom i mlodziezy, w tym diagnozowanie oraz wspieranie
przedszkoli, szkot i placowek (Rozp. MEN z dnia 1 lutego 2013 r.). Ta jasno okre$lona grupa
odbiorcow jednocze$nie wylacza osoby doroste. Jak informuje MEN® istnieje mozliwo$¢
przeprowadzenia diagnoz (odptatnie) w poradniach niepublicznych, ktore funkcjonuja
w polskim systemie oswiaty. Ich dostgpnos¢ w poszczegdlnych wojewddztwach jest
zrdznicowana, np. w wojewodztwie pomorskim istnieje 98 poradni tacznie, w tym 68 poradni
niepublicznych 1 30 publicznych, za§ w wojewodztwie lubuskim tylko 9 poradni
niepublicznych i 20 publicznych’. Nalezy przy tym dodaé, ze nie wszystkie niepubliczne
poradnie rzeczywiscie diagnozuja dysleksje u osob dorostych, co wynika m.in. z braku

specjalistow w tym zakresie lub adekwatnych narzedzi diagnostycznych.

® Wiecej informacji na temat dziatania niepublicznych poradni psychologiczno-pedagogicznych znajduje sie na
rzadowej stronie internetowej: https://www.gov.pl/web/edukacja/poradnictwo-psychologiczno-pedagogiczne
[dostep 04.08.2024].

7 Biezace dane zaczerpniete ze strony internetowej: https:/poradnie.edubaza.pl/ [04.08.2024].
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W polu problemowym dyskursu diagnostycznego w dorostosci miesci si¢ tez kwestia
ujawniania diagnozy (np. uzyskanej w dziecinstwie) w danym $rodowisku, np. edukacyjnym
lub zawodowym. Pisula wraz z zespolem jeden z rozdzialdow swojej publikacji poswigca
zjawisku ujawniania diagnozy na uczelni (2024, s. 23). Nalezy mie¢ na uwadze, ze badania te
nie byly prowadzone na grupie reprezentatywnej, natomiast jak dotad stanowig najwigksze
badanie prowadzone ws$rod studentéw neurordéznorodnych na polskich uczelniach. Celem
badan bylo ,,poszerzenie wiedzy na temat studentow neuroatypowych”, ale takze pomoc ,,w
budowaniu ogélnego portretu wspotczesnych studentdw polskich uczelni.” Autorzy do grupy
0s6b nieneurotypowych wiaczyli osoby w spektrum autyzmu, z ADHD/ADD (zaburzenia
z deficytem uwagi i nadpobudliwoscia / zaburzenie deficytu uwagi), dysleksja, dyskalkulia,
dyspraksja oraz zespotem Tourette’a (Doyle, 2020, za: Pisula, 2024, s. 11). Dodaja rowniez, ze
mozliwe jest, Ze istnieje znaczaco wigcej osob, ktore cho¢ nie zostaty zdiagnozowane, naleza
do grupy 0sob neuroatypowych. Publikacja ta z pewnoscig stanowi przyktad dziatan w ramach
modelu spolecznego, co wynika m.in. z terminologii, ktorg postuguja si¢ badacze, czyli student
neuroatypowy.

Wracajac do kwestii ujawniania diagnozy na uczelni, z przeprowadzonych badan wynika,
ze ponad 50% studentow z ADHD/ADD, prawie 50% studentow z dysleksja oraz 27%
studentow w spektrum autyzmu nie informowato o swojej diagnozie nikogo na uczelni. Celowo
uwzglednitam takze ADHD/ADD oraz spektrum autyzmu, aby pokazaé szersza perspektywe i
poruszac si¢ ,,pod parasolem neurordznorodnosci”. Jako przyczyng nieujawniania diagnozy na
uczelni studenci z dysleksja najczesciej podawali przekonanie, Ze ,,poinformowanie o niej w
niczym nie pomoze.” Co ciekawe, jednoczes$nie osoby te deklarowaly, Ze ujawnienie diagnozy
nie bytoby dla nich trudne, ale mimo to wiekszo$¢ 0sob podejmuje decyzje o jej nieujawnieniu.
Gltowne kategorie powodow, ktore zidentyfikowali badacze na podstawie odpowiedzi
otwartych to: ,,poradze sobie bez pomocy”, ,,ludzie mi nie wierza”, ,,na studiach to si¢ nie liczy”
i,,boje si¢ stygmatyzacji” (2024, s. 128-131). To bardzo znaczace stwierdzenia, ktére pokazuja
ztozono$¢ doswiadczen osob studiujacych. Wypowiedzi te moga $wiadczy¢ o przekonaniu
o wlasnej niezaleznosci i poczuciu kompetencji, ale jednocze$nie mozna je interpretowac jako
wynik negatywnych do$wiadczen zwigzanych z edukacja szkolng. Pojawiajg si¢ takze obawy,
ktore dotycza mozliwej stygmatyzacji po ujawnieniu si¢ z diagnoza, co moze oznacza¢ obawe
braku zrozumienia i akceptacji. Lek przed etykietowaniem zwraca uwage nie tyle na sama
osobe¢ z dang diagnoza, ale takze, a moze przede wszystkim, na otoczenie spoleczne, w tym
przypadku innych studentow i wykladowcow, ktorzy mogliby tej stygmatyzacji dokonac.

W zwigzku z dominujacym modelem medycznym traktowania niepelnosprawnosci to
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zadaniem studenta jest podjgcie inicjatywy i1 poinformowanie jednostki odpowiedzialnej za
udzielanie wsparcia na uczelni, np. Biura ds. Osob z Niepetnosprawnosciami o tym, ze
potrzebuje dostosowan, aby moc w pelni uczestniczy¢é w zajeciach. To z kolei moze by¢
utrudnione, majac na uwadze omowione wczesniej zjawisko leku przed stygmatyzacja, ale
takze, co bardzo istotne, ze wzgledu na brak wiedzy studentéw o mozliwych dostosowaniach
(Pisula i in., 2024, s. 129-130).
Uzywajac terminologii  diagnostyczno-klinicznej, analogicznie do podrozdzialu
dotyczacego dyskursu diagnostyczno-terapeutycznego wsréd osob przed rozpoczeciem
studiow, warto w tym miejscu opisaé, jakie objawy dysleksji towarzysza osobom dorostym:
e trudnosci w czytaniu albo zupetnie znikaja, albo przejawiaja si¢ w wolnym tempie
czytania (Helenius i in., 1999; Elbro i in., 1994);

e Dbledy w czytaniu pojedynczych stow (Elbro i in., 1994);

e zaburzona pltynno$¢ czytania i wtérnie obnizony poziom rozumienia tekstu (Everatt,
1997; McLoughlin i in., 2002);

e trudnosci z poprawng pisownig, w tym bledy ortograficzne (Kemp i in., 2009;
Bogdanowicz, 2004; McLoughlin i in., 2002; Reid i Kirk, 2001; Everatt, 1997);

e trudnosci z planowaniem wypowiedzi pisemnych (McLoughlin i in., 2002; Reid i Kirk,
2001);

e trudnosci z notowaniem wykladéw, czyli praca na materiale sekwencyjnym
(McLoughlin i in., 2002; Reid i Kirk, 2001);

e trudno$ci z przywotywaniem nazw z leksykonu umystowego i pamigci operacyjnej

(Reid i Kirk, 2001).

Podobnie jak na etapie edukacji szkolnej, badacze odnosza si¢ takze do wtérnych objawdw,
ktore dotycza obszaru emocjonalno-spotecznego. Sa to np. nadmierny poziom stresu i leku,
czy nieadekwatne wyniki edukacyjne w poréwnaniu do wtozonej pracy (Reid, 2018).
Wymienione wybrane symptomy koncentruja si¢ przede wszystkim na samej osobie
z dysleksja i na kategorii braku oraz deficytu. Natomiast cz¢$¢ z nich, np. unikanie czytania
na glos i onie$mielenie tg sytuacja lub rezygnowanie z zycia towarzyskiego pokazuja
szerszy kontekst funkcjonowania oséb z dysleksja 1 zwracaja uwage na pewne
konsekwencje spoteczno-emocjonalne, ktére moga im towarzyszy¢. Taki sposob
,mowienia o dysleksji” wpisuje si¢ zarowno w medyczny jak i spoleczny model rozumienia

dysleks;ji.
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2.3.3 Dyskurs akademicki

W ramach tego dyskursu poddaj¢ analizie roézne sieci powigzan, ktore ksztaltuja
doswiadczenia studentéw z dysleksja na studiach. Szczeg6lng uwage poswigcam uczelni jako
instytucji, w tym sposobom nauczania, oceniania, dyscyplinowania oraz pewnym rytuatom
i zasadom, ktdre temu towarzyszg. Nazwa tego dyskursu odnosi si¢ zarowno do miejsca, wokot
ktorego owe praktyki sg wytwarzane (uczelni® jako instytucji), etapu rozwojowego 0sob
z dysleksja (mtodych dorostych i dorostych), ich roli (rola studenta) oraz innych znaczacych
uczestnikow tego dyskursu (wykladowcoéw 1 réwiesnikow). O pierwszym czynniku tego
dyskursu, czyli uniwersytecie rozumianym jako instytucja, pisze Melosik (2018). Swoje
rozwazania rozpoczyna stowami ,.Zawsze staratem si¢ poszukiwaé optymistycznych czy
pozytywnych kontekstow — w rzeczywisto$ci i w ludziach. Jednakze analiza warunkow
funkcjonowania wspodtczesnego uniwersytetu nie pozwala na optymizm.” (Melosik, 2018, s.
17). Cho¢ Melosik koncentruje si¢ przede wszystkim na kwestii tozsamosci zbiorowej oraz
indywidualnej akademikow, to zabieg ten pozwala na ukazanie wspoétczesnego $wiata
akademickiego, w ktorym ksztaltcg si¢ studenci. Autor wysnuwa tezg¢, ze uniwersytet wytwarza
r6zne formy niepewnosci, ktore wprowadzaja poczucie braku kontroli zawodowej, np. w
formie ,,rywalizacji migdzy uniwersytetami, dyscyplinami i jednostkami.” (Melosik, 2018, s.
17). Zabiegi wskaznikowania, b¢dace narzedziem do napgdzania rywalizacji, skutkujg tym, ze
akademicy tracag swoja podmiotowos$¢, poniewaz ich akademicka tozsamo$¢ zostaje
zredukowana do cyfr, statystyk i rankingdw (Melosik, 2018, s. 17). Autor przywotuje metafore
zaczerpni¢ta za Hayesem i Wynyardem (2016, s. 79) w celu zobrazowania problemu
wspotczesnych uniwersytetow, ktéra odnosi si¢ do zmacdonaldyzowania brytyjskich
uniwersytetow: ,,McUniversity zostal zdominowany przez McMenedzerow”. Natomiast
,McNaukowcy przeprowadzaja na zamdéwienie McBadania i1 produkuja szybkie McArtykuty.
McWyktadowcy nie maja nic wspolnego z klasycznymi profesorami i nie koncentruja si¢ na
stowie, lecz na technologii przekazu. McStudenci zbieraja punkty ETCS i pisza McEseje.”
(Hayes i Wynyard, 2016, s. 79, za: Melosik, 2018, s. 20). Moje rozwazania koncentruje wokot
,2McStudentow”, ktorzy w tej metaforze staja si¢ odbiorcami ,,towaru”, ktory jak pisze Winter
(1995, s. 133-136) ,,moze, ale nie musi by¢ wybrany przez studenta-klienta”. McStudenci

zostali zamknieci w rzeczywistosci akademickiej, ktora dazy do perfekcji i sukcesow,

8 Pojecia: ,,uniwersytet”, ,,szkolnictwo wyzsze”, ,uczelnia” i ,,akademia” stosuj¢ w tej pracy zamiennie (za:
Ostrowicka i Spychalska-Stasiak, 2017, s. 106).
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a rozwijac si¢ moze ,,tylko w kulturze rywalizacji” (Horney, 1978, s. 30, 33, 39). Sprawowanie
wladzy instytucjonalnej poprzez wskaznikowanie, kategoryzowanie inieustanny nadzor
ujawniaja uwiklanie uniwersytetu w sie¢ wiedzy-wtadzy. Ostrowicka i Spychalska-Stasiak
(2017, s. 106) w swojej pracy rowniez odnoszg si¢ do kategorii parametryzacji w szkolnictwie
wyzszym poprzez dokonanie postfoucaultowskiej analizy dyskursu akademickiego i,,prawdy”
o nim. Podobnie jak Melosik (2018) badaczki zwracaja uwage m. in. na negatywny obraz
zjawiska parametryzacji, ,,mierzenia nauki” i ,kultur¢ audytu” (Ostrowicka i Spychalska-
Stasiak, 2017, s. 118) w $srodowisku pracownikéw akademickich. Z drugiej jednak strony
podkreslaja, ze dyskurs parametryzacji jest dynamiczny, dlatego w trzeciej fali analizowanego
dyskursu, czyli ostatniej, dostrzegaja zjawisko akceptacji parametrycznej ewaluacji i
postrzegania go jako narzgdzia w ramach zarzadzania uczelnig. W efekcie trzeciej fali wylania
si¢ odpowiedzialny uniwersytet, ze skomplikowanymi relacjami w ramach porzadku wiedzy-
wiadzy, ktory podkresla funkcje przedsigbiorczg akademii poprzez kategorie efektywnosci,
ewaluacji, sprawozdawczosci 1 ,,0cenozy” (Ostrowicka i Spychalska-Stasiak, 2017, s. 119-
121).

Bill Readings (2017) niejako kontynuuje te kwestie, piszac o ,,idei doskonalo$ci”, ktora we
wspotczesnym Uniwersytecie rozumianym jako ,,biurokratyczna korporacja” staje si¢ jej celem
ostatecznym. Jak twierdzi badacz, doskonato$¢ prowadzi ,,do rozpoznania, ze Uniwersytet nie
jest jakby korporacja, ale jest nig naprawde¢. Na Uniwersytecie Doskonatosci studenci nie sg jak
gdyby klientami, lecz sa nimi naprawde¢.” (Readings, 2017, s. 46). Na tak rozumianym
Uniwersytecie wszystko 1 wszyscy przechodzg przez kryterium doskonatosci. Readings podaje
przyktad Biura ds. Badan 1 Studiow Podyplomowych na Uniwersytecie Indiana
w Bloomington, ktéry poinformowat swoich pracownikéw naukowych, Ze ,,.Doskonato$¢
ztozonego wniosku stypendialnego jest podstawowym kryterium stosowanym w procedurze
ewaluacyjnej.” Readings do kryterium doskonatosci dodaje, ze ,,Doskonata 16dz nie jest
doskonata na mocy tych samych kryteriow co doskonaty samolot.” (Readings, 2017, s. 48).
Tym samym niejako odpowiada na postawione przeze mnie pytanie —,,Czy student z dysleksja
przechodzi przez kryterium ,,doskonato$ci”’? Kryterium to jest puste, pozbawione znaczenia
w sensie 0golnym, nabiera je jedynie w stosunku do czego$. Autor jako przyklad jego
wykorzystania podaje rankingi uniwersytetow z artykutu ,,Maclean’s”, w ktorych konkretne
zmienne decyduja o poziomie doskonatosci. Oceniajac kadre naukowa, brana jest pod uwage
liczba nauczycieli akademickich z danym stopniem naukowym, liczba uzyskanych grantow i
liczba nagrod. Dokonujac pomiaru doskonatosci wérod studentéw, czynniki, jakie bierze si¢

pod uwagg, to miedzy innymi kryterium ocen, gdzie im wyzsza ocena, tym lepiej, czy odsetek
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studentow, ktérzy koncza studia w czasie przewidzianym w programie studidw. Taki zabieg
utwierdza w przekonaniu, ze dzialania normalizacyjne s3a pozadane w Srodowisku
akademickim.

Powtarzajac za autorem, pojawiajg si¢ zastrzezenia w stosunku do tak rozumianego procesu
oceniania i kategoryzowania uniwersytetow. To badanie zaklada, ze student doskonaty to taki,
ktéry konezy studia o standardowym czasie i1 z jak najwyzszymi osiaggni¢ciami edukacyjnymi,
rozumianymi jako wysokie oceny. Podazajac analogicznie za mys$la autora — tak, student jest
,hajwierniejsza reprodukcja systemu”, natomiast skad wiadomo, ze to czyni go rzeczywiscie
dobrym studentem? Wyniki badan Pisuli i zespolu (2024, s. 61-62) prowadzone wsrod
studentow neuroatypowych pokazuja, ze az 40,7% studentow w spektrum autyzmu, 34,5%
z ADHD oraz 19,5% z dysleksja i 19,6% bez diagnoz decydowato si¢ na zmian¢ kierunku
studiow lub uczelni. Studenci ze spektrum autyzmu znacznie cz¢$ciej powtarzali takze rok
studiow (18,6%) w poréwnaniu do studentow bez diagnoz (3,9%). Zatem, czy to oznacza, ze
na skali doskonatosci na samym szczycie widnieja osoby neurotypowe, czyli bez diagnoz
autyzmu, ADHD i dysleksji, a ,,najmniej doskonali” studenci to ci ze spektrum autyzmu? Skoro
w pieciopunktowej skali nie miesci si¢ wskaznik liczby studentdow neuroatypowych na
uniwersytecie, czy wskaznik poziomu 1 jako$Sci dostosowan dla studentow
z niepelnosprawnos$ciami, to czy warto realizowac te punkty, ktére nie sg miarg efektywnosci i
doskonatosci uniwersytetu? Kategorie zapozyczone z ekonomii, takie jak ,,jako$¢, doskonatosé,
efektywnos¢ i celowos¢” (Cabal, 1993, s. 161) majg wedlug autora stanowi¢ ,,wskazniki
efektywnosci”, ktoére powinny by¢ poddawane na uniwersytecie ciaglej samoewaluacji.
Oznacza to, ze dokonywana jest analiza kosztow i1 zyskoéw uslug $wiadczonych przez
uniwersytet.

Zatem, skoro studenci neuroatypowi, w tym z dysleksja, sa konsumentami, to na jakie
aspekty zwracaja uwage przed ,,dokonaniem zakupu”, czyli wyborem wiasciwej uczelni oraz
odwrotnie, jakie zyski i jakie koszty ponosi uniwersytet, przyjmujac studenta z dysleksja? Na
czym polega wymiana kapitatu w tej korporacji nazywanej uniwersytetem? Wedtlug badacza
(Readings, 2017, s. 65-69) wspotczesne szkolnictwo wyzsze to ,,autonomiczna korporacja
biurokratyczna”, natomiast rozwijajac i pogltebiajac t¢ mysl, nalezy zastanowi¢ si¢ nad tym,
jaki produkt dyskursu doskonatosci jest wytwarzany we wspolczesnym szkolnictwie wyzszym,
czyli kim jest student?

Kolejne aspekty opisywanego dyskursu dotycza etapu rozwojowego osob z dysleksja
(mtodych dorostych i dorostych), ich roli jako studentow oraz innych uczestnikéw dyskursu —

wyktadowcow 1 rowiesnikow. Wszystkie osoby, zaréwno studenci jak i wyktadowcy, ktore
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przekraczaja prog uczelni, staja si¢ czgScig machiny konsumpcyjnej i mniej lub bardziej
$wiadomie, uczestnicza w procesie standaryzacji i w jej reprodukowaniu. Taka optyka akademii
odnosi si¢ do Foucaultowskiego mechanizmu wiladzy i technik dyscyplinarnych, w tym metod
normalizujacych i egzaminowania, stanowigce fundament struktur wspolczesnych instytucji
nadzoru, miedzy innymi szkét i uczelni. ,,Oddanie pod ,,obserwacje” jest naturalnym
przedhuzeniem systemu sprawiedliwos$ci opanowanej przez metody dyscyplinarne, nadzor
biurokratyczny i procedury egzaminacyjne. A ze wlasnie wigzienie zlozone z cel, ze
skandowanym nastgpstwem czasu, z przymusowa pracg, instancjami nadzoru i oceny,
nauczycielami normalnosci, ktorzy przejmuja i zwielokrotniaja funkcje sedziego, stato si¢
nowoczesnym instrumentem systemu prawa, co w tym dziwnego? I co dziwnego w tym, ze
wigzienie podobne jest do fabryk, szkol, koszar, szpitali, ktore ze swej strony przypominaja
wiezienia?” (Foucault, 2020, s. 337). Cytat ten nawigzuje do dwdch czynnikéw wspodtczesnie
obecnych w dyskursie akademickim, ktore dotycza dydaktycznego wymiaru uniwersyteckiego
ksztatcenia, czyli kwestii oceniania oraz biurokratyzacji w szerszym kontekscie spolecznym, o
czym pisze Szyling (2015). Autorka rol¢ oceniania okresla jako jedno z zadan uniwersytetu
polegajace na ,kontrolowaniu wynikow procesu ksztalcenia” (s. 9). Za autorka przyjmuje
szersza definicj¢ oceniania jako pewnego zjawiska spolecznego w szkolnictwie wyzszym,
ktorego jednym z wymiaréw jest dziatanie polegajace na wystawieniu ,,stopnia
odpowiadajacego poziomowi kompetencji studenta” (s. 11). Wedlug Szyling sam proces
nauczania na uczelni skoncentrowany jest na efektach, a nie na procesie, co przywoluje
ponownie rozumienie uniwersytetu jako ,,instytucji ekonomicznej” (Gumport, 2000, s. 73) i
opisanej powyzej metafory McUniwersytetow. Dodatkowo, jej zdaniem wspodtczesny polski
uniwersytet dazy do maksymalnej biurokratyzacji, co w relacji wyktadowcy ze studentem moze
przejawiac si¢ tym, ze ,,szczegdtowe procedury i drobiazgowe kryteria wymagan” stang si¢
wazniejsze anizeli ,,zindywidualizowana i trafna informacja zwrotna” (Szyling, 2015, s. 21).
McKendree i Snowling (2011) zajely si¢ w swoich badaniach poréwnaniem wynikow
egzamindw studentéw z dysleksja i studentéw bez dysleksji w szkole medycznej w Wielkiej
Brytanii. Przeprowadzone analizy nie wykazaty znaczacego ogodlnego wplywu dysleksji na
wyniki egzaminéw. Badacze wysnuli wniosek, ze studenci z dysleksja, majacy trudnosci z
czytaniem, moga mimo to odnies¢ sukces w szkolnictwie wyzszym (sukces rozumiany jako
osiggnigcie kolejnego szczebla edukacji). Badania te wskazuja, ze uczniowie z dysleksja
intensywnie pracuja, aby odnies¢ sukces w nauce, radzac sobie z niska samoocena,
uprzedzeniami i presja czasu. Kolejne wyniki badan (Brante, 2013), ktére zostaly

przeprowadzone za pomocg wywiadow z dorostymi osobami mieszkajacymi w Szwecji (w tym
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z osobami nadal studiujacymi) pokazuja, ze indywidualne podejscie do nauczania oséb
z dysleksja jest niezwykle wazne nie tylko dla uczniow, ale takze dla studentéw. Autorka badan
zwraca uwage takze na to, ze wsparcie uczniéw z dysleksja na etapie szkolnym moze zwigkszy¢
szanse na kontynuowanie nauki w szkole wyzszej. Wyniki obu badan podkreslaja, ze osoby
z dysleksja moga osigga¢ sukcesy edukacyjne, jesli zostang im zapewnione odpowiednie
warunki do rozwoju, a bariery edukacyjne i spoteczne zminimalizowane lub zlikwidowane.

O zasobach polskich i1 brytyjskich studentow ze specyficznymi zaburzeniami w uczeniu si¢
warunkujacych ich powodzenie edukacyjne pisze Pietrowska (2022). Badaczka dokonuje
analizy porownawczej mi¢dzy tymi krajami w kwestii zakresu wsparcia studentow z dysleksja,
uznajac, ze brytyjski system szkolnictwa wyzszego moze stanowi¢ modelowy (wzorcowy)
system wsparcia dla studentow z dysleksja. Autorka podkresla, ze dzigki réznym zasobom
studenci z dysleksja moga odnosi¢ sukcesy edukacyjne. Najwazniejsze wnioski z badan
Pietrowskiej (2022), istotne z perspektywy tejze pracy pokazuja, ze samoocena jest kluczowym
zasobem wewngtrznym, za$ istotnymi zasobami zewngetrznymi sg zakres otrzymanej pomocy
psychologiczno-pedagogicznej oraz uzyskanego wsparcia w szkotach wyzszych.

O doswiadczeniach szkolnych z perspektywy 0sob dorostych pisze takze Ingesson (2007).
Autor przeprowadzit wywiady z 75 szwedzkimi nastolatkami i mtodymi dorostymi z dysleksja
na temat ich doswiadczen szkolnych. Wyniki badan pokazaty, ze jedynie 13% badanych
zdecydowato si¢ kontynuowac studia wyzsze, czyli znacznie ponizej ogdlnego wskaznika
populacji Szwecji, ktéry wynosi 43%. Dodatkowo, badani juz jako osoby doroste mieli niska
samooceng, a jak pisze Kalmar (2015) niska samoocena u studentdw z dysleksja moze
prowadzi¢ do wykluczenia spotecznego.

Kolejne wazne zagadnienie, ktory sktada si¢ na dyskurs akademicki dotyczy wyktadowcow
oraz ich poziomu wiedzy na temat dysleksji, ale takze postaw wobec studentow z dysleksja.
Badania Kochanskiej i zespolu (2021) pokazaly, ze 43% badanych wyktadowcoéw
i doktorantow miato problem z okre§leniem, czy osoby z dysleksja poza trudno$ciami
w czytaniu maja tez trudno$ci z poprawnym zapisem wyrazoéw, a 38% respondentdw nie
wiedziato, czy dysleksja dotyczy catego zycia. Mimo tych brakow w wiedzy to w kwestii
dostosowan 72% respondentéw uznato, ze wyktadowcy powinni zachowac pewna elastyczno$¢
i np. dostosowa¢ forme¢ egzaminu do studentéw z dysleksja, 65% badanych uznato, ze btedy
ortograficzne nie powinny wplyna¢ na obnizenie oceny na zaliczeniu (o ile egzamin nie ma na
celu sprawdzenia poprawnosci jezykowej), a takze 66% badanych wyktadowcow 1 doktorantow
jest przekonanych, Ze ,,0sobie z dysleksja nalezg si¢ wszelkie mozliwe formy wsparcia ze

strony uczelni i wyktadowcow.”
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Podobne badania w tym zakresie przeprowadzila Pietrowska (2016), ale objeta szersza
grupe badanych, bo wyktadowcéw i studentéw z kilku uczelni warszawskich. Wyniki badan
podaja, ze az 95% sposrdd 157 respondentéw nie znato zadnych udogodnien technicznych ani
programow wspomagajacych nauke osob z dysleksja. Badaczka podaje, Ze tylko okoto 10%
sposrod badanych przez nig wyktadowcdéw akademickich i studentow (w tej grupie znajdowali
si¢ zardwno studenci ze zdiagnozowanymi rozwojowymi zaburzeniami uczenia si¢, jak i bez
takiej diagnozy) wybranych szkét wyzszych w Warszawie wskazalo, ze na ich uczelni
wprowadzono rozwigzania systemowe wspierajace osoby z dysleksja.

Warto mie¢ na uwadze, ze ukonczenie studiow dla oséb z dysleksja moze by¢ znacznie
trudniejsze niz dla oséb neurotypowych i wymaga¢ wigkszego naktadu pracy i1 determinacji
(np. Bacon i Bennett, 2013). Wiaze si¢ to m.in. z wyzwaniami w zakresie dokladnego
i pltynnego czytania, czytania ze zrozumieniem, poprawnej pisowni, z trudno$ciami
dotyczacymi przetwarzania fonologicznego, pamigci werbalnej, a takze organizacji czasu
1zarzagdzania nim, uwagi, komunikacji werbalnej i szybko$ci przetwarzania informacji
(Olofsson 1 in.,, 2015; Rose, 2009). Analiza przeprowadzona przez Kirby'ego i
wspoOtpracownikow (2008) wsrdd grupy studentéw z dysleksja 1 bez dysleksji ujawnita, ze
studenci z dysleksja radza sobie znacznie gorzej w selekcjonowaniu kluczowych elementow z
opanowywanego materiatu, przygotowaniach do egzamindéw, czytaniem podrecznikéw oraz
sporzadzaniu notatek. Jednocze$nie wykazali wicksze zaangazowanie w nauk¢ i czesto
odznaczali si¢ dobrg organizacja, efektywnym zarzadzaniem czasem, co przektadalo si¢ na ich
sukcesy w zdawaniu egzamindw. Niemniej jednak, studenci z dysleksja w porownaniu z ze
studentami bez dysleksji przejawiaja nizszy poziom zadowolenia z zycia, pozytywnych emocji,
preznosci psychicznej i postrzeganego/oczekiwanego wsparcia (Kalka i Lockiewicz, 2017).
Inne badania pokazuja, ze u 0s6b neuroatypowych odnotowuje si¢ nizszy wskaznik ukonczenia
studiow (Wei i in., 2013).

Analogicznie do dyskursu szkolnego, nalezy uzupeni¢ analiz¢ ponizszego o kontekst
regulacji prawnych. W ramach struktur organizacyjnych uczelni wyzszych istniejg jednostki,
ktére sa zobowigzane do zapewnienia wsparcia osobom z niepelnosprawnosciami. Cho¢
nazewnictwo takiego organu moze si¢ rozni¢ w zalezno$ci od uczelni, ich wspolnym zadaniem
— zgodnie z postanowieniami Ustawy Prawo o Szkolnictwie Wyzszym i Nauce z 20 lipca 2018
roku (Ustawa z dnia 20. 07. 2018 r.; Dz. U. 2018 poz. 1668; Dziat II, rozdziat I, art. 11.1.) —
jest stwarzanie osobom z niepelnosprawnosciami warunkéw do petnego udziatu w procesie
ksztatcenia 1 badaniach naukowych. Wystgpuja rézne nazewnictwa takich jednostek, od

Akademickich Centréw Wsparcia po Biura Wsparcia Osob z Niepelnosprawno$ciami, ktorych
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nazwy odzwierciedlaja inkluzywne podejscie. Jednakze nadal istniejg takze Biura ds. Osob
Niepetnosprawnych, co samo w sobie nie jest terminologig inkluzywna, ale zgodng z Ustawa o
Szkolnictwie Wyzszym i Nauce.

W polskiej literaturze pedagogicznej, psychologicznej czy prawnej termin ,,0soba
niepetnosprawna” nie odnosi si¢ do 0sob z dysleksja, co oznacza, ze uczelnie wyzsze nie s3
zobowigzane do oferowania dostosowan dla tej grupy osob (Ignaciuk i Lockiewicz, 2022).
Badaczki dotarty do dwoch dokumentow, ktore wedtug nich stanowia podjecie proby wsparcia
studentow z dysleksja w aspekcie prawnym. Pierwszy z nich to Uchwata Zespotu Doradczego
ds. Studenckich MNiSW nr 6/2019 z dnia 29 lipca 2019 r., ktora dotyczyta zwrdcenia uwagi
na sytuacje studentdow z dysleksja w Polsce. Wskazata, ze systemy wsparcia dla takich
studentow funkcjonuja juz na renomowanych uczelniach w innych krajach, np. na
Uniwersytecie Harvarda w USA, a w polskim systemie prawnym dysleksja funkcjonuje jedynie
w odniesieniu do szkolnictwa podstawowego i1 ponadpodstawowego. Uchwale konczy
propozycja podjecia konkretnych dziatan: wsparcia studentéw na poziomie diagnostyki
zaburzen uczenia si¢, przygotowywanie specjalnie dostosowanych do potrzeb tej grupy
pomocy naukowych i form zaliczenia przedmiotdw oraz popularyzacja wiedzy na temat
dysleksji wséroéd kadry dydaktycznej. Autorki podkreslaja, ze prace nad projektem nie sg
kontynuowane, aczkolwiek na oficjalnej stronie Ministerstwa mozna nadal znalez¢ archiwalne
kopie dokumentow (Ignaciuk i Lockiewicz, 2022). Drugg inicjatywa jest dziatalno$¢ Komisji
ds. Wyréwnywania Szans Edukacyjnych przy Konferencji Rektorow Akademickich Szkoét
Polskich (KRASP), ktorej celem bylo stworzenie centrum integrujacego wszystkie polskie
uczelnie 1 ich dziatania na rzecz wsparcia edukacyjnego w szkolnictwie wyzszym. Komisja
opracowata 7 zasad takiego wsparcia (Dokument nr 52/VI KRASP), wymieniajac m. in.
racjonalno$¢ dostosowan, i proponuje objecie wsparciem takze studentow bez orzeczen, a
zatem studentow z dysleksja.

Podsumowujac, dyskurs prawny w odniesieniu do studentow z dysleksja na etapie
szkolnictwa wyzszego wlasciwie nie istnieje. Pojawiaja si¢ pojedyncze inicjatywy na
niektorych uczelniach (np. Uniwersytet Warszawski czy Uniwersytet Jagiellonski), natomiast
brak jest zintegrowanych rozwigzan systemowych na szczeblu ogolnopolskim (Ignaciuk i
Lockiewicz, 2022). Ta sytuacja wyraznie kontrastuje z wczesniejszym etapem edukacji, na
ktorym obowiazuja szczegdtowe regulacje prawne przewidujace dostosowania dla uczniow
z dysleksja i zobowigzuja nauczycieli do ich wprowadzenia. Marginalizacja studentow
neuroatypowych, takich jak osoby z dysleksja czy z ADHD, znajduje odzwierciedlenie

w dyskursie akademickim, migdzy innymi przez uzywanie termindw takich jak ,,Biuro ds. Osob

67



Niepelnosprawnych”. Taka terminologia, oprdcz tego, ze nie jest inkluzyjna, to dodatkowo
wyraznie wyklucza osoby, ktore nie sg uznawane za niepetnosprawne, w tym osoby z dysleksja.

Z powyzszych analiz wynika, postugujac si¢ wspomniang wczes$niej ,,skalg doskonatosci”,
ze studenci i doktoranci z dysleksja nie sa pozadang grupa spoteczng na uczelni, poniewaz
rzadziej koncza studia niz osoby neurotypowe, czyli inaczej méwiac, studenci i doktoranci
z dysleksja nie wptywaja pozytywnie na pozycje w ,,rankingu doskonatosci uczelni”. Osoby te
moga oczekiwa¢ wprowadzenia dla nich dostosowan i1 zadawa¢ niewygodne pytania
wyktadowcom i pracownikom Biur ds. Oséb z Niepetnosprawnosciami. Opisywany w tym
rozdziale etap edukacyjny zostat zdominowany przez kategori¢ braku, czyli nieistniejacych lub
istniejagcych w niewielkim stopniu dyskurséw — diagnostycznego, terapeutycznego czy
prawnego. Mimo to pewne techniki dyscyplinowania, np. egzaminowanie oparte na relacji
wladzy-wiedzy pozostaja nie tyle niezmienne, co potwierdzone z jeszcze wigksza pewnoscia.
Wynika to z faktu, ze student lub doktorant to osoba dorosta, ktora opuszczajac etap szkoty
$redniej i niejako wyzwalajac si¢ od niej, dobrowolnie wiacza si¢ do skomplikowanej sieci

urzadzania akademickiego, w ktorym na starcie jest ,,niedoskonata”.
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ROZDZIAL 111

3. MIMO DYSLEKSJI

Warto na wstepie zaznaczy¢, ze grupa osob studiujacych z dysleksja to niezwykle
interesujgca spoteczno$¢, poniewaz po pierwsze osoby neuroatypowe znacznie rzadziej niz
neurotypowe kontynuuja ksztatcenie w szkotach wyzszych (Pisulaiin., 2024, s. 12), a po drugie
charakteryzuje ich wysoki poziom aspiracji (Lockiewicz i in., 2014), bo mimo do$wiadczanych
trudnosci na wczesniejszych etapach edukacyjnych postanowili kontynuowac¢ ksztatcenie na
akademii. Obszary problemowe, ktore podejmuj¢ w tym rozdziale, to sposoby funkcjonowania
studenta neuroatypowego w szkolnictwie wyzszym, rozumianego jako podmiot uczacy si¢
w kontek$cie modelu ,,edukacji dla wszystkich” i uniwersalnego projektowania w edukacji jako
przejawu edukacji inkluzywnej w szkolnictwie wyzszym.

Pierwsza czg$¢ tego rozdziatu dotyczy procesu ksztattowania tozsamosci osob z dysleksja,
ktéra ujmowana przez pryzmat zatozen Foucaulta (2020) polega na wytwarzaniu tozsamosci
podmiotu przez praktyki dyskursywne. W tak rozumianej koncepcji tozsamosci staje si¢ ona
wynikiem dziatania dyskursow, ktore ja ksztaltujg. Jako kluczowe dyskursy ksztattujace
dorosta osobe¢ z dysleksja traktuje szes¢ dyskursoOw opisanych we wczesniejszym rozdziale.
Podkreslam rowniez rolg jezyka jako czynnika, ktory nigdy nie jest neutralny, poniewaz zawsze
niesie za sobg okreslone znaczenie (Barker, 2005, s. 8). W tej perspektywie omawiam réwniez
zjawisko dyskryminacji oraz odnoszac si¢ do koncepcji Ervinga Goffmana (2005) — analizuj¢

kategori¢ stygmatyzacji i sposoby zarzadzania ,,pi¢gtnem”.

3.1 Jezyk i tozsamos¢: dyskursywne konstruowanie tozsamosci studenta z dysleksja

Zagadnieniem tozsamos$ci zajmuj¢ si¢ na przestrzeni calej pracy przede wszystkim za
pomoca recepcji koncepcji Foucaulta (2020), osadzonej w pedagogice krytycznej,
postmodernistycznej, wedtug ktérej panuje zgoda, co do uznania odmiennosci, roznorodnosci
1 wieloznacznos$ci opisywanych zjawisk, w tym wlasnej tozsamos$ci, ktora ulega ciaglej
dekonstrukcji (Szkudlarek, 1995, za: Rzeznicka-Krupa, 2007, s. 87). Uzupehieniem ujecia
tozsamosci jako spotecznego konstruktu wytwarzanego w ramach praktyk dyskursywnych sa
inne koncepcje, z réznych dyscyplin naukowych. Sa to m.in. psychologicznej podejscie
Eriksona (1968, 200), a w szczegdlnosci w odniesieniu do omawianych etapéw rozwojowych

- dziecinstwa, dorastania i doroslo$ci oraz socjologiczna koncepcja Goffmana (2005),
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koncentrujgca si¢ na tozsamosci w ujeciu spotecznym. Dzigki poszerzonemu, aczkolwiek
spdjnemu ujeciu, ujawnia si¢ interdyscyplinarny i zlozony charakter procesu ksztaltowania si¢
tozsamosci.

Wedtug Foucaulta (2002, 2020) tozsamos$¢ osoby z dysleksja jest spotecznym konstruktem,
wytwarzanym dyskursywnie w wyniku procedur egzaminowania, oceniania, klasyfikowania
czy hierarchizowania, w tym w ramach opisanych we wcze$niejszym rozdziale
i wyodrebnionych przeze mnie dyskursach dziecinstwa, dorastania i dorostosci, szkolnym
i akademickim oraz diagnostyczno-terapeutycznym. Uzupetnieniem tego podejscia jest
literatura z zakresu studiow kulturowych, w ktoérej tozsamos¢ definiowana jest jako ,,sposob, w
jaki opisujemy samych siebie wobec innych” i nalezy postrzegac ja jako wytwor praktyk
dyskursywnych (Barker, 2005, s. 12). Przyjmuje, Ze zgodnie z opisanym wcze$niej dyskursem
diagnostyczno-terapeutycznym i technika egzaminowania ceremoniat ,,aktu nadania dysleks;ji”
jest umownym punktem, na podstawie ktérego wytwarzany jest, mowiac jezykiem Foucaulta,
produkt dyskursu, czyli osoba z dysleksja. Zatem kluczowe jest postrzeganie tozsamosci osoby
z dysleksja jako tozsamos$ci w pewnym sensie nadanej w ramach praktyk dyskursywnych,
dookota ktérych jest stwarzana, a nie odkrywana (Barker, 2005, s. 12). Parafrazujac stowa
Rzeznickiej-Krupy, ktéra w swojej pracy badata tozsamosci ipodmiotowosci o0séb z
niepetnosprawnosciag (2019, s. 29-30) przyjmuj¢ rozumienie dysleksji jako zjawiska
(fenomenu), ktéra cho¢ wynika z neurobiologicznego podtoza, to ma charakter spoteczny,
kreowany zaréwno na poziomie indywidualnych do§wiadczen biograficznych podmiotu, jak i
w ramach praktyk dyskursywnych, ktére w rézny sposob o niej ,,mowig”. Jednoczesnie sg to
podmioty szczegdlnie narazone na dyskryminacj¢ i wykluczenie, czemu przeciwdziata¢ maja
praktyki na rzecz inkluzji spotecznej. Jak pisze Kupisiewicz (2014, s. 40-41) — bariery
zewngtrzne (np. architektoniczne czy komunikacyjne) jest tatwiej usung¢ lub zminimalizowaé
anizeli bariery w sensie spotecznym, w tym zjawisko dyskryminacji czy stereotypowego
postrzegania.

Samo otrzymanie diagnozy dysleksji moze pozytywnie wptynag¢ na samooceng dziecka,
prawdopodobnie dlatego, ze sprzyja samozrozumieniu (Leitdo i in., 2017). Otrzymanie
diagnozy przeprowadzonej w jezyku neuror6znorodnosci moze nie tylko sprzyjac
samopoznaniu, ale takze promowac¢ dumg i pozytywna ,,dyslektyczng tozsamo$¢” (Wilmot i in.,
2022). Sugeruje to, ze paradygmat neurordznorodnosci, moze mie¢ pozytywny wplyw na
dobrostan dzieci. Przyjecie spotecznego modelu definiowania niepelnosprawnos$ci
doprowadzilo w efekcie do zmiany jezyka, ktory dotyczy oséb z niepetnosprawnosciami lub

zaburzeniami rozwojowymi. Wyniki badan Wejner-Jaworskiej (2019) pokazaty, ze diagnoza
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dysleksji w zyciu dorostym przynosita ulge i wyjasnienie doswiadczanych trudnos$ci. Badaczka
w swoich analizach podjeta zjawisko samoidentyfikacji postrzegania dysleksji jako istotnej
cz¢$ci wlasnej tozsamosci, co przejawia si¢ w okreslaniu siebie mianem osoby dyslektycznej
(Wejner-Jaworskiej, 2019, s. 270). W tym konteks$cie warto przyblizy¢ definicje tozsamosci,
ktéra proponuje Barker, czyli ,,opis samych siebie wobec innych”, poniewaz jak pisze badacz
studiow kulturowych ,,tozsamos$¢ raczej si¢ stwarza, niz odkrywa” (2005, s. 12). To oznacza,
ze jezyk odgrywa znaczaca rolg, bo jest narzedziem do ,stwarzania” danej tozsamosci
,Innego”. Rzeznicka-Krupa (2008, s. 80) zwraca uwage na potrzebe analiz o charakterze
lingwistycznym w ramach badan interpretacyjnych w obszarze nauk spotecznych, poniewaz
,,J¢zyk posiada wielka moc sprawcza tworzenia spotecznych portretow okreslonych grup ludzi
1 wtlaczania ich w $cisle wyznaczone ramy mieszczace Innych (a wigc obcych, co niejako
automatycznie oznacza dziwnych, niezrozumiatych, czgsto takze gorszych — redukowanych do
statusu przedmiotéw).” W ramach tych rozwazan przyblize¢ dwa jezykowe sposoby na
moéwienie o swojej tozsamosci w perspektywie osob z dysleksja:

® Person-first language — jest to jezyk zorientowany na osobe; w podejsciu tym stawia
si¢ osobe¢ przed jej diagnoza zaktadajac, ze dana cecha staje si¢ tylko jednym z wielu
atrybutéw cztowieka i nie definiuje go (Galasinski, 2013). Przyktadem zastosowania,
ktory odnosi si¢ do tematu tejze rozprawy doktorskiej jest sformulowanie ,,0soba
z dysleksja”. Krytyka tego podejscia koncentruje si¢ na tym, ze wowczas zaklada sie,
iz dana cecha (np. dysleksja, autyzm) nie jest integralng czeg$cig osoby, bo jest
oddzielona od niej (Kenny i in., 2015).

e [dentity-first language — jest to jezyk tozsamosci, ktory nie oddziela ,,diagnozy” od
osoby 1 ktadzie nacisk na to, ze dana cecha (np. autyzm czy dysleksja) jest jej
nierozerwalng czescia, czyli zamiast ,,0soby z dysleksja” jest ,,dyslektyk™ lub ,,0soba
dyslektyczna”. Wyniki badan prowadzonych wéréd osob z autyzmem pokazuja, ze
badani preferuja wlasnie ten jezyk zamiast person-first language (Taboas i in., 2022).
Badacze podkreslaja, ze jezyk neurordznorodnosci wcigz ewoluuje, dlatego warto
podja¢ dialog z osobami neuroréznorodnymi i zapyta¢ ich o preferencje jezykowe

(Hamilton i Petty, 2023).

W tym kontekscie istotne jest zastanowienie si¢ nad uzywaniem terminow takich jak
»dyslektyk”, ,problemy dyslektyczne”, czy ,o0soba dyslektyczna”. Cho¢ moga one
odzwierciedla¢ jezyk tozsamosci wykorzystywany przez niektore osoby z dysleksja, ich uzycie

przez innych moze niekiedy przyczynia¢ si¢ do etykietowania i stygmatyzacji. Bogdanowicz
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(2005, s. 21) sugeruje, aby uzywac tych okreslen do opisania tych problemdéw w sposéb og6lny,
sama korzysta z tych terminéw w wielu swoich pracach. Bednarek (2011, s. 62) twierdzi, ze
okreslenie ,,dyslektyk™ jest powszechnie stosowane ze wzgledu na swoja tatwos¢ w uzyciu
w codziennym funkcjonowaniu w $rodowisku szkolnym, ale nie tylko. Dodaje jednak, ze
okreslenia etykietujace moga mie¢ negatywny wpltyw na ksztaltowanie samooceny ucznidw,
dlatego sugeruje, aby korzysta¢ z terminu ,,0soba z dysleksja”, co wpisuje si¢ W ,,jezyk
zorientowany na osobe”.

Zuchowska-Skiba (2023) podejmuje w swoim artykule analize dyskursu publicznego
(ilosciowa analize tresci) zawartosci stron internetowych ministerstw i instytucji rzagdowych.
Wyniki badania pokazuja, ze jezyk dominujacy na szczeblu rzadowym do opisywania
niepetnosprawnosci to jezyk zorientowany na osobe. Badaczka wskazuje, Ze cho¢ na poziomie
regulacji prawnych mozna odnalez¢ sformutowania odnoszace si¢ do modelu spotecznego takie
jak ,.edukacja wlaczajaca”, ,,inkluzja”, ,,dostepno$¢” to nadal dominuja te, ktéore wynikaja
z medycznego modelu postrzegania niepelnosprawnosci: ,,zaburzenie” czy ,,specjalne potrzeby
edukacyjne”. To oznacza, ze obecnie w edukacji (szczegdlnie na poziomie podstawowym i
$rednim) mamy do czynienia z konfliktem pomig¢dzy deklaratywnym wsparciem dla edukacji
wlaczajacej, a z drugiej strony hastami, ktére utrwalajg wizerunek osoby z niepetnosprawnoscia
jako ,,innej”, a co za tym idzie wymagajacej odmiennego traktowania. Booth i Ainscow
zwracaja uwage na to, ze ,,musimy pracowac z juz istniejacym jezykiem” (2002, s. 5), ktory
wynika np. z regulacji prawnych (np. ,,specyficzne trudnos$ci w uczeniu si¢”) i cho¢ z jednej
strony jezyk ten moze by¢ barierg, to z drugiej stanowi ,.element kultury i ram polityki
wszystkich szkot oraz lezy u podstaw rozmaitych dziatan” (s. 5). Ractaw i Szawarska (2018, s.
33) zaobserwowaly, ze w przypadku niepelnosprawnosci widocznej czesciej stosuje si¢ jezyk
zorientowany na osobg, natomiast w przypadku niepetnosprawnos$ci ukrytej (do takiej mozemy
w ramach tych analiz zakwalifikowa¢ dysleksj¢) czgéciej stosuje si¢ jezyk oparty na
tozsamosci. Jezyk jakim opisuje siebie dana osoba z niepelnosprawnoscia czy zaburzeniem
wynika z jej osobistych preferencji. Na wybor moze mie¢ wptyw miedzy innymi to na jakim
jest etapie rozwoju swojej tozsamosci i czy do obrazu wlasnej osoby wiaczyla te ceche, np.
diagnoze dysleksji (Dunn i Andrews, 2015).

Niejako fundamentem modelu spoleczno-kulturowego jest proces emancypacji, czyli
,Wyzwolenia” polegajacego na osigganiu ,,nowych po6l wolnosci dzigki podmiotowe;j
aktywno$ci wobec doswiadczanej opresyjnosci systemu, ale takze dzieki wizjonerskiemu
przeksztalcaniu go na rzecz lepszej przysztosci osob neurordéznorodnych w spoteczenstwie, a z

drugiej strony na rzecz lepszego spoteczenstwa dzigki wykorzystaniu potencjatu tych osob.”
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(Cierzniewska 1 Podgoérska-Jachnik, 2021, s. 37). Proces ten wyraza si¢ mi¢dzy innymi przez
wpisujace si¢ w przedmiot niniejszych rozwazan takie kategorie jak walka z dyskryminacja,
z wykluczeniem spotecznym, samorzecznictwo oraz inkluzj¢ spoteczng (Wilinski, 2010, s. 77).

Ideg self-adwokatury” jest ,,dziatanie w ramach hasta ,,nic o nas bez nas” (Bakiera i Stelter,
2010, s. 157). Poczatki ruchu samorzecznictwa mozna odnalez¢ w Europie Zachodniej w latach
50. XX wieku, gdzie rodziny osob z niepelnosprawnosciami intelektualnymi dazyty do
poprawy ich zyciowych warunkow i zdobycia wsparcia (w tym $rodkéw finansowych) od
decydentow. Inicjatywy opiekunow i ich sojusznikow miaty bezposredni wptyw na tworzenie
si¢ organizacji self-adwokackich (Bille, 2014, s. 17). Atkinson (2002) wskazuje, ze pierwsze
tego typu organizacje powstalty w Szwecji w latach 60., gdy osoby z niepetnosprawnoscia
intelektualng zaczety publicznie domagac si¢ uwzglednienia ich potrzeb. W 1974 roku w USA
w stanie Oregon odbyla si¢ pierwsza konferencja na temat self-adwokatury (ang. self-
advocacy) 1 to wilasnie te¢ date uznaje si¢ za poczatek ruchu ,,People-First”. Sformutowanie to
stanowi skrot od oryginalnego stwierdzenia self-adwokatow ,,We are People First” (Michigan
Developmental Disabilities Council, 2016). Celem bylo wzmocnienie pozycji 0s6b
z niepelnosprawnosciami lub zaburzeniami poprzez potozenie nacisku na ich indywidualnos¢ i
osobowos$¢, a nie na deficyty (Crocker i Smith, 2019, s. 126). Self-adwokaci sg rzecznikami
wlasnych spraw, co umozliwia im kontrolowanie wlasnego zycia, ksztaltuje poczucie
podmiotowos$ci 1 wzmacnia autonomi¢ (Test 1 in., 2005). Na potrzeby tej pracy zjawisko to
rozumiem szerzej, bo odnoszac nie tylko do 0séb z niepetnosprawnoscia intelektualna, ale takze
do oséb neuroatypowych, w tym oso6b z dysleksja.

Self-adwokatura jest silnie zwigzana z modelem spolecznym niepetnosprawnosci, ktory
promuje ideat spoleczenstwa otwartego na roznorodnos¢ i dostosowanego do potrzeb
wszystkich obywateli, w tym osob z dysleksja. Self-adwokatura moze by¢ takze rozumiana
jako komponent samostanowienia, wowczas jest definiowana jako ,,zdolno$¢ do
komunikowania si¢ z innymi w celu nabywania informacji izdobywania pomocy
w zaspokajaniu osobistych potrzeb oraz osigganiu celoéw” (Renault i in., 2014). Na kluczowe
komponenty samostanowienia skladaja si¢ samorealizacja, samoobserwacja, samowiedza
i samo$wiadomos$¢. Jak zauwazaja Griffiths i Ryan (2015), samostanowienie jest silnie

zwigzane z self-adwokaturag. O podmiotowosci 0s6b z niepelnosprawnoscia takze

9Zgodnie z literaturg przedmiotu w Polsce zamiennie uzywane sa terminy: ,,self-adwokatury”, ,,samorzecznictwa”,
,rzecznictwa wlasnego” oraz ,,rzecznictwa wlasnych potrzeb/praw” (por. Podgorska-Jachnik, 2009). W zwigzku
Z tym w ponizszej pracy terminy te rowniez bedg uzywane zamiennie.
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w perspektywie spoteczno-kulturowego ujecia niepelnosprawnosci, pisaly Cierzniewska
i1 Podgorska-Janik (2021, s. 24-27). Twierdza, Zze osoby te wcigz musza ,,walczy¢”
o podmiotowy sposob postrzegania mimo tego, ze podmiotowos$¢ to ,,immanentna cecha
kazdego cztowieka”. W przypadku os6b neuroatypowych, ich podmiotowos$¢, rozumiana jako
zdolno$¢ do dziatania i samo$wiadomosci, nie podlega watpliwosci, problematyczne jest
jednak ich spoteczne uznanie.

W jezyku Goffmana owym ,,anormalnym” jest nosiciel pig¢tna, czyli ,,atrybutu dotkliwie
dyskredytujacego” (2005, s. 33). Przyjmuj¢, ze owym atrybutem jest dysleksja, ktorej
konsekwencje sg ,.kompromitujace” (Goffman, 2005, s. 33) przede wszystkim w relacjach
spolecznych, np. podczas czytania na gtos w klasie. Jednocze$nie dysleksja stanowi taki rodzaj
pigtna, ktoéry jest niewidoczny, nierozpoznawalny a priori, lecz wymaga spolecznego
potwierdzenia (s. 87). Socjolog uwaza, ze w sytuacji, kiedy grupa dowiaduje si¢ o istnieniu
danego atrybutu (dysleks;ji), ktory nie jest zgodny z pierwotnym zalozeniem o danej osobie,
woOwczas taka osoba moze sta¢ si¢ mniej pozadang spolecznie. Wynika to z rozbieznoS$ci
mi¢dzy pozorng tozsamos$cia spotecznag, ktora jest nadawana przez inne osoby na podstawie
pewnych oczekiwan, a nastgpnie wymagan spotecznych co do tej osoby (jestes na studiach,
wiec potrafisz bezblednie czyta¢ na glos), a rzeczywista tozsamoscia spoleczna bedaca
kategorig spoteczna, do ktorej faktycznie nalezy ta osoba ze wzgledu na dane atrybuty. Osoba
z dysleksja, wchodzac w dang grupe spoteczng ,,normalséw”, rozumie, jakie normy w niej
panuj3, tym samym jest §wiadoma tego, ze dany atrybut moze by¢ uznawany za slabo$¢
(Goffman, 2005, s. 35-38). Jednocze$nie oczekuje uznania i akceptacji, a w momencie ich
nieotrzymania zaczyna poszukiwa¢ w sobie takich cech, ktore moglyby uzasadni¢ odrzucenie.
W takiej sytuacji osoba z pi¢tnem (dysleksja) podejmuje probe korekty, czyli inaczej mowige
pozbycia si¢ lub zminimalizowania niechcianej cechy w celu uzyskania ,,statusu normalsa”
(Goffman, 2005, s. 40). To, co nosiciel pigtna prawdopodobnie bedzie probowat zrobi¢, to
wytezona praca nad tym, aby owa odmienno$¢ usunaé lub sprawié, zeby nie byla istotna.
Goffman traktuje nosicieli pigtna, czyli w ramach moich rozwazan teoretycznych — osoby
z dysleksja, jako pewnego rodzaju reprezentantow danej grupy spotecznej, ktoérzy wystepuja
,W roli rzecznikdw przed rozmaitymi audytoriami, ztozonymi z normalséw oraz nosicieli
pigtna” po to, aby pokazaé, ze osoby te rdwniez osiggaja sukcesy zyciowe mimo tego, ze
funkcjonuja w $wiecie ,,normalsow” (2005, s. 58). Takie postrzeganie mozna odnie$¢ do
wspotczesnej idei samorzecznictwa, ktorej dziatalno$¢ obejmuje migdzy innymi ubieganie si¢

0 prawa grup mniejszosciowych.
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To podkresla role otoczenia i tego, ze przypisywanie tozsamo$ci wedlug normatywnych
oczekiwan spoteczenstwa moze stanowi¢ rozdzwiek z tozsamoscia osobista jednostki. Osoba
napigtnowana moze stosowac szereg strategii zarzadzania pi¢tnem (stigma managment),
mi¢dzy innymi moze ukrywac je (Goffman, 2005, s. 143). Odnoszac t¢ metod¢ radzenia sobie
do dysleksji, nalezy zwréci¢ uwage na to, ze jest ona ,,ukrytym zaburzeniem” (Reid, 2018, s.
92), bo nie manifestuje si¢ w formie zmienionych cech wygladu, wiec ukrywanie jej moze
polega¢ np. na niedecydowaniu si¢ na ujawnienie na etapie studiow wyzszych. Goffman
zauwaza, ze pewne akcesoria, ktore z zatozenia maja wesprze¢ dang osobg w efekcie stanowia
potwierdzenie nadanego spolecznie pigtna, odnoszac to do sytuacji oséb z dysleksja moze
polega¢ np. na otrzymaniu dodatkowego czasu na egzaminie 6smoklasisty i pozostaniu w sali
egzaminacyjnej dluzej niz réwiesnicy. Innym sposobem jest kamuflowanie pigtna, czyli
stosowanie dezidentyfikatora (2003, s. 134), ktory ma na celu niejako zmyli¢ pozostale osoby,
np. wzigcie udzialu w konkursie szybkiego czytania, jednocze$nie przejawiajac trudnosci
z czytaniem, ktore wynikaja z dysleksji. Kolejng strategia jest prezentowanie swojego atrybutu
jako oznaki czego$ innego, co jest mniej stygmatyzujace, np. pomini¢cie zadania na
sprawdzianie, ktore dotyczyto ortografii, poniewaz btad wynikajacy z nieuwagi, czyli
opuszczenie zadania, jest bardziej akceptowalng wersja anizeli popetnienie nasilonej liczby
btedow ortograficznych. Za Goffmanem nalezy podsumowac, ze zaprzestanie ukrywanie pi¢tna
zadzieje si¢ dopiero wtedy, kiedy dana jednostka uzna t¢ czes¢ siebie i ja zaakceptuje (2005, s.
143).

Rozwazania wokot dyskursywnego konstruowania tozsamosci zamyka ujgcie wytwarzane
w ramach dyskursu prawnego dotyczace jednej z poruszanych kwestii w tym podrozdziale,
czyli dyskryminacji. Zgodnie z Ustawa z 3 grudnia 2010 r. o wdroZeniu niektorych przepiséw
Unii Europejskiej w zakresie réwnego traktowania (Dz.U. z 2016 r. poz. 1219) dyskryminacja
polega na gorszym traktowaniu ,,ze wzgledu na ceche osobistg”, bez racjonalnego uzasadnienia.
W ramach tej pracy za owa dyskryminowang cech¢ osobista przyjmuj¢ dysleksje. Zakaz
dyskryminacji oraz zasada réwnego traktowania to fundamentalne zasady praw Unii
Europejskiej. Innym waznym dokumentem jest konwencja o prawach osob niepetnosprawnych
(2012), ktora przyjmuje szerokie jej rozumienie (artykut 2) "Dyskryminacja ze wzgledu na
niepetnosprawnos$¢" oznacza jakiekolwiek roznicowanie, wykluczanie lub ograniczanie ze
wzgledu na niepetnosprawnos¢, ktorego celem lub skutkiem jest naruszenie lub zniweczenie
uznania, korzystania z lub wykonywania wszelkich praw cztowieka i podstawowych wolnos$ci
w dziedzinie polityki, gospodarki, spotecznej, kulturalnej, obywatelskiej lub w jakiejkolwiek

innej, na zasadzie rdownosci z innymi osobami. Obejmuje to wszelkie przejawy dyskryminacji,
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w tym odmowe racjonalnego usprawnienia.” Przy czym racjonalne usprawnienie definiowane
jest jako pewna forma dostosowan, ktorej implementacja jest konieczna, aby dana osoba mogta
funkcjonowac ,,na zasadzie rownosci z innymi” (artykut 2). Standardy ochrony prawnej wobec
dyskryminacji i nierdownego traktowania zawarte sg takze w Konstytucji RP (art. 32, pkt 2).
Przejawem emancypacyjnej walki o swoje prawa, w tym prawa do braku dyskryminacji przez

osoby z grup mniejszo$ciowych, sa opisane wczesniej dziatania samorzecznicznikdw.

3.2 Student neuroatypowy wobec ,,edukacji dla wszystkich”

Koncepcja neuroréznorodnosci rozwijana od lat 90. XX wieku jest coraz bardziej popularna
zard6wno wsrod samorzecznikow, ale takze na gruncie nauki z obszaru nauk spotecznych,
przede wszystkim pedagogiki specjalnej. Badania na temat neurordéznorodnos$ci na uczelniach
w Polsce rowniez zyskuja na znaczeniu i dotycza m.in. identyfikowania barier w dostgpnosci
oraz dzialan na rzecz poszerzania $wiadomosci o znaczeniu dostosowan do roéznorodnych
potrzeb 0séb neuroatypowych (Pisula i in., 2024, s. 11). To wlasnie tym wyzwaniom zostanie
poswiecony ten podrozdzial, czyli inaczej mowigc, analizie sytuacji studenta z dysleksja na
uczelni w ujeciu modelu ,,edukacji dla wszystkich”.

Badania Pisuli i zespotu (2024) obejmuja wiele obszaréw funkcjonowania studentow
nieneurotypowych na uczelniach, w tym miejscu wymieni¢ trzy, istotne z perspektywy
przedstawionych w tej pracy badan wtasnych:

(1) Przebieg studiow, planow zawodowych i ogolnego zadowolenia ze studiow.

Z badan wynika, ze badani generalnie byli zadowoleni ze studiow. Studenci w spektrum
autyzmu i z ADHD/ADD wyrazali nizsze zadowolenie ze studiow niz studenci z dysleksja.
Przy czym nalezy doda¢, ze w kwestii zadowolenia ze studidw nie bylo réznic statystycznych
mi¢dzy studentami z dysleksja, a osobami bez diagnoz (Pisula i in., 2024, s. 66).

(2) Funkcjonowanie akademickie, spoteczne i sensoryczne.

Prawie wszyscy studenci z ADHD/ADD (90%) oraz wigkszo$¢ z diagnoza spektrum
autyzmu (71%) i niemal potowa z trudno$ciami w uczeniu si¢ (46,5%) zglaszata problemy
z koncentracjg. Wigkszo$¢ studentow nieneurotypowych napotykata trudnosci z notowaniem
podczas wyktadéw, w tym 54,3% z dysleksja. Ponadto 32,8% studentéw z dysleksja
doswiadczyla trudno$ci w trakcie egzaminow ustnych. Studenci nieneurotypowi czesciej niz
ich neurotypowi koledzy zmagali si¢ z presja czasu na egzaminach, w tym 51,7% studentéw
z dysleksja. W badaniu proszono réwniez o zidentyfikowanie swoich mocnych stron

1 najczesciej wybierane odpowiedzi przez studentow z dysleksja to logiczne myslenie (54,5%)
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1 inteligencja (47,2%). Wyniki podkreslaja, ze trudnosci akademickie sa powszechne wsrod
wszystkich grup (takze studentdow neurotypowych), lecz przynaleznos¢ do grup
nieneurotypowych zwigksza ryzyko ich wystepowania (Pisula i in., 2024, s. 67-69).

(3) Poczucie nierownosci w traktowaniu.

Poczucie bycia gorzej traktowanymi przez wyktadowcéw (bardzo czgsto lub raczej czesto)
doswiadczato 11,7% o0sob z trudno$ciami w uczeniu si¢, 12,5% studentow z ADHD/ADD
1 14% studentow w spektrum autyzmu, za$ poczucie gorszego traktowania przez innych
studentow zgtaszalo (raczej czgsto oraz bardzo cze¢sto lub prawie zawsze) az 20,1% studentéw
w spektrum autyzmu, 15,3%, studentow z ADHD/ADD oraz 9,1% z dysleksja. Cho¢ duze
znaczenie w walce z r6znymi odmianami dyskryminacji ma infrastruktura i obowigzujace akty
prawne, to okazuje si¢, ze kluczowa rolg odgrywa spotecznos¢ akademicka (wyktadowcy, inni
studenci, pracownicy administracji) i ich postawy oraz poziom wiedzy (Pisula i in., 2024, s.
138).

Przedstawione wyniki pokazuja, ze istnieje pilna potrzeba wsparcia studentow
neuroatypowych w szkolnictwie wyzszym. Szczegdtowa analize i oceng obecnego systemu
wsparcia dla studentow z dysleksja na wszystkich publicznych uczelniach wyzszych w Polsce
przeprowadzity Michalina Ignaciuk 1 Marta Lockiewicz (2022). Badania analizy danych
zastanych objety 59 wszystkich publicznych uczelni wyzszych nadzorowanych przez Ministra
wlasciwego ds. szkolnictwa wyzszego. Strony internetowe uczelni zostaly przeanalizowane
pod katem identyfikacji dobrych praktyk w stosunku do studentéw z dysleksja. Oprocz tresci
(rozporzadzen, uregulowan, tresci stron internetowych, wnioskdéw itp.) badaniu zostaty
poddane takze forma przekazu, w tym jezyk i1 znaczenia, jakie za soba niosg. Analiza stron
internetowych wszystkich 59 uczelni pokazala, Zze tylko 15% (9) z nich wprowadza
dostosowania. Wszystkie 9 uczelni uzywa terminu dysleksja, jednak cz¢$¢ z nich postuguje si¢
dodatkowg terminologia: niesprawno$¢ uczenia si¢, trudnos$ci w czytaniu i pisaniu, specyficzne
trudnosci w czytaniu i pisaniu, dodatkowe potrzeby edukacyjne. Ostatnia nazwa jest zblizona,
jednak nie tozsama, z terminem specjalne potrzeby edukacyjne, ktéry jest powszechnie
stosowany w literaturze psychologicznej i pedagogicznej (m.in Bogdanowicz, 2011; Reid
2018). 6 (10%) uczelni w Polsce dostosowuje formy organizacji egzamindw i zaliczen, np.
pisanie egzaminu przy uzyciu komputera, wydluzenie czasu trwania egzaminu/zaliczenia,
zmiana formy egzaminu/zaliczenia czy konsultacje ze specjalistg przeznaczone dla studentow.
5 (9%) uczelni oferuje wsparcie dla wyktadowcow, a 9 (15%) uczelni udostepnia materiaty

o charakterze informacyjno-edukacyjnym na temat dysleksji (Ignaciuk i Lockiewicz, 2022).
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Wyniki tych badan pokazuja, ze dostepnos¢ roznych dostosowan dla studentéw z dysleksja na
Polskich uczelniach publicznych jest obecnie niewielka.

Innym waznym zjawiskiem w kontek$cie funkcjonowania o0s6b neuroatypowych
w $rodowisku akademickim jest ujawniania diagnozy i konfrontowanie si¢ z innymi osobami z
taka sama diagnoza, co zostalo juz pokrotce poruszone, ale w kontekscie dyskursu
diagnostyczno-terapeutycznego u studentdw (rozdz. 2.3.2). Wyniki badan pokazuja, ze
studenci neuroatypowi robig to bardzo rzadko w stosunku do innych studentéw
neuroatypowych: 17,8% studentow ze spektrum autyzmu i tylko 0,8% studentéw z dysleksja.
Oznacza to, ze studenci nieneurotypowi wlasciwie nie wiedzag wzajemnie o swoim istnieniu.
Wedhug autorow publikacji jednym z powodow takiego stanu rzeczy moze by¢ fakt, ze nie
doswiadczajg sytuacji, w ktorych mozna by si¢ taka informacja wymieni¢, a poczucie
przynaleznosci do grupy osob o podobnych doswiadczeniach moze pozytywnie wplywac na
satysfakcje z zycia (Bargiela i in., 2016), z relacji (Morrison i in., 2020), na samoakceptacje
(Huang i in., 2023) oraz radzenie sobie z negatywnymi stereotypami i dyskryminacja (Kapp
iin., 2019). Dlatego kluczowe jest, aby uczelnie oferowaly rézne mozliwosci spotkania
1 nawigzania kontaktu z innymi studentami z autyzmem, ADHD czy dysleksja. Jako przyktady
takich form mozna wymieni¢ uczestnictwo w warsztatach majacych na celu rozwijanie
umiejetnosci przydatnych w zyciu akademickim, grupy wsparcia czy kota zainteresowan
(Ptatos i in., 2023). Wedtug Pisuli i zespotu (2024, s. 137) dziatania na rzecz zapobiegania
dyskryminacji w srodowisku akademickim sg niewystarczajace, poniewaz celem wiladz oraz
kadry uczelni powinno by¢ (1) zapewnianie rownych szans wszystkim studentom
1 doktorantom, (2) uznanie i docenianie indywidualnos$ci oraz (3) motywowanie studentoéw, ale
jednoczesnie wspieranie w rozwoju motywacji wewnetrznej. Badaczka porusza takze kwestig
internalizacji stygmatyzacji, czyli autostygmatyzacji. To takie zjawisko, w ktérym osoba
bedaca obiektem uprzedzen zaczyna zgadza¢ si¢ z tre$cig tych stereotypow, co negatywnie
wplywa na jej poczucie wilasnej wartosci oraz nastrdj (Eriksson, 2019). Osoby nalezace do
stygmatyzowanych mniejszo$ci, w tym nieneurotypowe, wycofuja si¢ z interakcji spotecznych
po to, aby uniknag¢ mozliwego odrzucenia. Prawie co dziesigty student ze specyficznymi
trudno$ciami w uczeniu si¢ (8,2%) uwaza, ze jego diagnoza nie bylaby zaakceptowana przez
najblizszego przyjaciela (Pisula i in., 2024). Wycofanie si¢ sprawia, ze ich szansa na
otrzymanie wsparcie jest mniejsza (Watson i Larson, 2006). Zaréwno studenci neuroatypowi,
jak 1 z niepelnosprawnoscia, sa szczegdlnie podatni na rézne przejawy dyskryminacji (Hopkins,
2011, za: Pisula i in., 2024, s. 135-136). Lek przed nig moze skutkowa¢ uczuciem wstydu i

dazeniem do ukrywania wlasnej tozsamosci. Osoby neuroatypowe czesto preferujg nie dzieli¢
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si¢ informacja o swojej diagnozie, obawiajac si¢ negatywnych reakcji czy ocen ze strony os6b
neurotypowych (Huang i in., 2023).

Owa niech¢¢ do ujawniania si¢ (tzw. outowania si¢) moze prowadzi¢ do przyjmowania
spotecznego kamuflazu, na przyklad poprzez imitowanie zachowan neurotypowych, co moze
nasila¢ stres 1 poczucie nieadekwatnosci (Skovlund, 2019; Bachmann i in., 2019). Wyniki
badan pokazuja, ze w percepcji osob z dysleksja sama diagnoza dysleksji niekoniecznie jest
sama w sobie stygmatyzujaca, ale juz fakt posiadania specjalnych dostosowan — tak (Leita o
iin., 2017, s. 331). To z kolei moze by¢ utrudnione, majac na uwadze zjawisko lgku przed
stygmatyzacja, ale takze, co bardzo istotne, ze wzgledu na brak wiedzy studentow o mozliwych
dostosowaniach (Francis i in., 2019, za: Hills 1 in., 2022, s. 1). Inne badania prowadzone
w paradygmacie jakosciowym potwierdzaja ten wniosek oraz poszerzaja t¢ interpretacje
o zwrdcenie uwagi na to, ze uczniowie nie chcg by¢ stygmatyzowanymi na tle klasy, dlatego
odrzucajg pomoc nauczycieli i zaproponowane dostosowania (Wilmot i in., 2022, s. 6-7). Sama
diagnoza postrzegana przez pryzmat Kkoncepcji neuror6znorodnosci ,,przestaje by¢
stygmatyzujaca etykieta”, a zamiast tego staje si¢ ,,wyznacznikiem pozytywnej tozsamosci:
thumaczy przyczyne do$wiadczanych przez osobg¢ trudnosci, zdejmujac tym samym z barkow
bagaz leku i poczucia winy” (Podlecka i in., 2020, s. 116). Warto$¢ tego podejscia ujawnia si¢
poprzez rozmycie automatycznego aksjologicznego przyporzadkowania migdzy pojeciami
"normalny", czyli neurotypowy (warto$ciowy) i "anormalny", czyli neuroatypowy, np.
z dysleksja (nie wartosciowy). W takim rozumieniu ,,anormalny” staje si¢ ,,innym”, ale
réwnym ze mng, po prostu roznym ode mnie (Podlecka i in., 2020, s. 116).

W tym miejscu nalezy zwréci¢ szczegdlng uwage na to, ze w idei ,,szkoty dla wszystkich”
sa uwzgledniane specyficzne trudno$ci w uczeniu si¢ oraz odpowiednia pomoc
psychologiczno-pedagogiczna, poniewaz indywidualne mozliwo$ci uczenia si¢ kazdego

dziecka stanowig cz¢s$¢ jego tozsamosci 1 sg one uznawane.

3.3 Ku edukacji inkluzyjnej w szkolnictwie wyzszym: projektowanie uniwersalne w

edukacji

Konwencja o prawach 0sob niepetnosprawnych (2012) odnosi si¢ bezposrednio do edukacji
(artykul 24) i zwraca uwage na to, ze strony ,,zapewnig wiaczajacy system ksztatcenia
umozliwiajacy integracje na wszystkich poziomach edukacji i w ksztalceniu ustawicznym”.
Jego celem ma by¢ zmierzanie m.in. do ,,pelnego rozwoju potencjatu oraz poczucia godnosci

i wlasnej wartosci, a takze wzmocnienia poszanowania praw czlowieka, podstawowych
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wolno$ci 1 réznorodno$ci ludzkiej” oraz ,rozwijania przez osoby niepetnosprawne ich
osobowosci, talentéw i1 kreatywnosci, a takze zdolno$ci umystowych i fizycznych, przy pelnym
wykorzystaniu ich mozliwosci”, co wpisuje si¢ w zatozenia edukacji wlaczajacej. Jednoczesnie
Konwencja proponuje pewne sposoby, jakie mozna wdrozy¢, np. ,,(c) wprowadzane beda
racjonalne usprawnienia, zgodnie z indywidualnymi potrzebami,” lub ,,(e) stosowane beda
skuteczne $rodki zindywidualizowanego wsparcia w srodowisku, ktore maksymalizuje rozwdj
edukacyjny i spoteczny, zgodnie z celem petnego wlaczenia”.

Za moment przelomowy uznaje si¢ przyjecie deklaracji z Salamanki w 1994 roku (Vislie,
2003), poniewaz ,,edukacja specjalna o charakterze segregacyjnym miala zosta¢ zastapiona
przed edukacje prowadzong w szkolach ogolnodostepnych otwartych na réznorodnos¢ i
indywidualne potrzeby rozwojowe kazdego ucznia.” (Knopik i in., 2021, s. 54). Metaanalizy
dotyczace aktualnego poziomu wdrozenia modelu inkluzji i oceny jej efektywnosci w
placowkach edukacyjnych przynosza niejednoznaczne wyniki (por. Nilholm, 2020). Z jednej
strony traktowana jest jako ,ideologia”, ktora ,sprzedaje idealistyczne hasta”, co nie ma
przetozenia na realne zmiany w edukacji, a z drugiej strony wyniki badan prowadzone z
uzyciem obiektywnych wskaznikow tzw. indeksow inkluzji donosza o istotnym progresie w
tworzeniu klimatu wilaczenia w roznych placowkach o$wiatowych (por. Florian, 2014;
Paliokosta i Blandford, 2010, za: Knopik i in., 2021, s. 54). Autorzy podkreslaja, ze
skoncentrowanie na strategiach dziatania pozwoli na podniesienie jakosci edukacji w ogole,
bez znaczenia, czy zostanie ona zakwalifikowana jako integracyjna, czy wilaczajaca. To
oznacza, ze chcac podazac za podejsciem edukacji wiaczajacej, nalezy poprawia¢ dostepnosé
procesu uczenia si¢ nie tylko dla ucznidow z niepetnosprawnosciami, ale dla wszystkich, biorac
pod uwagg indywidualne predyspozycje i mozliwosci (Domagata-Zysk i Knopik, 2020). To
wiasnie taki sposob myslenia przyczynit si¢ do opracowania modelu edukacji dla wszystkich,
wedhug ktorego edukacja wlaczajaca zapewnia ,,aktywny udziat i uczestnictwo kazdej osoby
uczacej si¢ w procesie nauczania-uczenia si¢ poprzez zwigkszenie jego dostgpnosci i
stworzenie warunkow umozliwiajacych postgpy w indywidualnym rozwoju i osigganiu
zaktadanych efektow ksztalcenia” (Domagata-Zysk i Knopik, 2020, s. 8). Sformutowanie
,hauczanie-uczenie si¢” autorzy definiujg jako odniesienie do konstruktywistycznego
paradygmatu, ktory ma za zadanie podkresli¢ relacyjny charakter edukacji.

O przeobrazeniu modelu wsparcia dla oséb z niepelnosprawno$ciami, czy tez szerzej
ujmujac, z wszelkimi trudno$ciami, w tym z dysleksja, méwi idea uniwersalnego
projektowania. Jak pisza badacze Btaszak i1 Przybylski (2010): ,,Przeprowadza osoby

z niesprawnos$ciami z polityki stygmatyzacji w sfer¢ polityki waloryzacji. Z problemu, ktory
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nalezy rozwigzac, niepetnosprawnos¢ staje si¢ inspiracja, ktora trzeba rozwing¢”. Wartoscia tej
koncepcji jest mozliwos¢ dokonywania istotnych zmian w funkcjonowaniu spolecznym
cztlowieka nie tylko w ramach projektowania architektury, ale takze przestrzeni
psychospoteczne;.

Projektowanie uniwersalne w edukacji (ang. Universal Learning Design, UDL) staje si¢
zatem narzgdziem do implementacji idei edukacji dla wszystkich w szkolnictwie wyzszym.
Kluczowym zatozeniem jest przekonanie o tym, ze dostgpnos¢ jest gldownym czynnikiem
w planowaniu dziatan edukacyjnych, ktore przyczyniaja si¢ do zapewnienia rownych szans dla
wszystkich osob (Silver i in., 1998). Model UDL jest ugruntowany w literaturze pedagogicznej
oraz psychologicznej i stanowi pewien zestaw wytycznych popartych badaniami (ang. evidence
based). Skutecznos¢ tej strategii dotyczy m.in. poprawy relacji z nauczycielem, zmniejszenia
poziomu stresu u uczniéw i zwiekszenia ich zaangazowania w proces uczenia si¢; jednoczesnie
podkreslana jest potrzeba dalszych badan potwierdzajacych efektywnos¢ UDL (Capp, 2017).
Hitchcock z zespotem (2002, s. 8) wymieniaja cztery aspekty konstruowania programu
nauczania wedtug zasad UDL, wedtug nich obejmuja:

1. Cele — powinny by¢ wyzwaniem dla wszystkich uczniéw.

2. Materialy — powinny by¢ zaprojektowane w taki sposob, aby kazdy uczen miat do nich

dostep.

3. Metody — powinny by¢ zréznicowane.

4. Ocenianie — powinno polega¢ na biezacym informowaniu ucznia o uzyskanych efektach
uczenia si¢, a dla nauczycieli powinno przyczynia¢ si¢ do poprawienia jakosci
organizowaniu warunkOw uczenia si¢.

Projektowanie uniwersalne jest odpowiedzig na tradycyjne podejs$cia do nauczania, ktére czgsto
nie uwzgledniajg réznorodnych potrzeb uczniéw i stanowi kluczowa strategie¢ w rozwoju
edukacji wiaczajacej (Knopiki in., 2021, s. 53). Szumski dodaje, ze kluczowa kwestig UDL jest
umozliwienie wszystkim uczniom osiggania tych samych celéw, poniewaz rozwigzania te sa
,korzystne dla szerokiej grupy odbiorcow, a jednocze$nie nie sg szkodliwe dla Zzadnego
odbiorcy” (2019, s. 63).

Koncepcja UDL zostala opracowana w Centrum Zastosowania Specjalnych Technologii
w Wakefield (Center for Applied Special Technology — CAST) i opublikowana w 2008 roku,
cho¢ wcigz ulega zmianom. Najnowsza wersja z 2018 roku (wersja 2.2) zaklada, ze celem
uczenia si¢-nauczania jest ,,przygotowanie oraz prowadzenie procesu dydaktycznego w sposob
uwzgledniajacy potrzeby ucznidéw z réznorodnymi mozliwosciami 1 predyspozycjami

percepcyjnymi.” Autorzy zaznaczaja, ze bardzo wazne jest usuwanie barier w uczeniu si¢ oraz
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dostrzeganie, a takze wzmacnianie potencjatu i mocnych stron uczniéw. Stawiaja pytanie o to,
jak powinna wyglada¢ edukacja wysokiej jakosci dla wszystkich, nie tylko dla osob ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Wazna bowiem jest nie tylko dostepnosé
architektoniczna, ale takze ta wynikajaca z barier motywacyjnych czy kognitywnych.
Zaznaczaja takze, ze wartoscig samego modelu UDL jest proces dazenia do niego i traktowanie
go jako ,,punktu orientacyjnego na mapie” dziatan na rzecz lepszej edukacji. UDL zatem nie
moze polegac jedynie na doborze adekwatnych srodkoéw dydaktycznych, ale ,,powinno polegac
na uniwersalnym projektowaniu ztozonego fenomenu, jakim jest dos§wiadczenie uczenia si¢ —
nauczania in statu nascendi”. Badacze okres$laja ten model tym samym sformulowaniem, ktore
dotyczy opisu kategorii neurordéznorodno$ci, czyli mozna o nim mowi¢ jako o podej$ciu
,parasolowym” (Knopik i in, 2021, s. 59-67).

Wedhug konwencji o prawach osob niepelnosprawnych (2012, artykut 2) uniwersalne
projektowanie ,,0znacza projektowanie produktow, srodowiska, programéw i ustug w taki
sposob, by byly uzyteczne dla wszystkich, w mozliwie najwigkszym stopniu, bez potrzeby
adaptacji lub specjalistycznego projektowania. ,,Uniwersalne projektowanie” nie wyklucza
pomocy technicznych dla szczegdlnych grup osob niepetnosprawnych, jezeli jest to potrzebne.”

Szpunar (2010, s. 68-69) badata kwesti¢ wystepowania barier w szkolnictwie wyzszym
w Polsce z perspektywy 0sob z niepelnosprawnosciami (oséb, ktore studiujg obecnie lub ktére
studiowaly w przesztosci). Chociaz badania nie skupiajg si¢ bezposrednio na studentach
z dysleksja, to stuzg jako ilustracja szerszego problemu. Wyniki pokazuja, ze studia az dla 95%
respondentéw (103 0s6b z niepetnosprawnosciami) byly dowarto§ciowujace ich, 80% poczuto
si¢ osobami ,,réwnie sprawnymi co inni”, a 70% uznato ten czas za najlepszy w swoim zyciu
(Szpunar, 2010, s. 68-69). Badani stwierdzili, ze zarbwno wyktadowcy byli zyczliwi i che¢tni
do pomocy (85%), jak i kolezanki i koledzy ze studiéw (90%). Obszar, ktéry stanowit
najwicksze wyzwanie dotyczyt barier architektonicznych — stwierdzito tak az 50% studentow.
Badania podkres$laja znaczenie projektowania uniwersalnego jako strategii odpowiadajacej na
te wyzwania oraz pokazuja, ze czas studiow moze by¢ bardzo waznym i dobrym czasem dla
0s6b z niepelnosprawnosciami i/lub neuror6znorodnych.

Reid Anderson pisze, ze UDL moze by¢ skutecznie stosowane zard6wno w nauczaniu
stacjonarnym, jak i online (2018). Jako przyktady takich dziatah wspierajacych podaje miedzy
innymi nagrywanie wykladéw czy przeksztalcanie mowy na tekst, ale jednoczesnie zaznacza,
ze wyzwaniem jest znalezienie wystarczajagcych funduszy na aktualizacj¢ technologii,
informowanie studentow o ich dostgpnosci oraz zapewnienie, ze wyktadowcy beda z nich

korzystaé. Autor argumentuje, Ze ksztalcenie online oferuje mozliwosci szybszego dostarczania
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materiatdéw edukacyjnych, wigkszej elastycznosci w dostepie poza budynkiem uczelni oraz
oszczedno$ci finansowych dla studentow. Jednakze zaznacza, ze problemem mogg by¢
trudnosci  techniczne, np. jako$¢ polaczenia internetowego, a takze problem
z koncentracjg uwagi stuchaczy. Autor uwaza, ze tworzac programy edukacyjne (zar6wno
w srodowisku stacjonarnym jak i online) w szkolnictwie wyzszym powinno si¢ kierowac
strategig edukacji inkluzywnej i zasadami projektowania uniwersalnego (2018). Warto mie¢ to
na uwadze ze wzgledu na fakt, ze studenci na catlym §wiecie, w tym w Polsce, do§wiadczyli
studiowania w formie online, ze wzglgdu na pandemi¢ COVID-19, ktora rozpoczeta si¢ w 2019
roku.

Hills, Overend i Hildebrandt (2022, s. 1) zauwazaja, ze obecnie rozpowszechnienie zasad
UDL uzaleznione jest od dzialania poszczegdlnych wyktadowcow w ramach prowadzonych
przez nich zaje¢, a nie w zwigzku z przyjeta przez uczelni¢ edukacja inkluzywna.
W przeprowadzonym badaniu z zastosowaniem techniki wywiadu, ktoére objelo 9
wyktadowcow, zidentyfikowano kluczowe bariery hamujace szersze wdrozenie praktyk UDL
w edukacji wyzszej. Nalezag do nich nieprawidlowe rozumienie zasad UDL, ograniczenia
czasowe 1 nadmierne obcigzenie praca, a takze niedostateczne zasoby. Dodatkowo, wskazano
na brak wspoélpracy studentow, ktorzy nie korzystaja z dostosowan. Wedlug badanych
wyktadowcow, moze to prowadzi¢ do poczucia niezadowolenia i niesprawiedliwo$ci wsrod
tych studentéw (2022, s. 7). W drugiej czgsci badania, przeprowadzonego za pomoca
kwestionariusza wsrod 205 wyktadowcodw, probowano oceni¢ ich gotowos$¢ do wprowadzania
dostosowan dla studentéw. Wyniki pokazuja, ze 89,2% kadry wykazywato che¢ wprowadzenia
przynajmniej jednego z zaproponowanych dostosowan (mozliwo$¢ nagrywania wyktadow,
zmiany terminu egzaminu lub zmiang¢ sposobu zaliczenia). Badano réwniez poziom
$wiadomosci na temat UDL i okazuje si¢, ze 29,3% badanych wykladowcow (sposrod 205)
okreslito swoje zrozumienie UDL jako dobre lub petne, 38,5% stwierdzilo, ze ma $redni
poziom zrozumienia, a 32,2% przyznato, Ze maja mate lub Zadne zrozumienie tej koncepc;ji.

Zamykajac pierwszg cz¢$¢ tej pracy, nalezy odnies¢ si¢ do stow Bogdanowicz (2012), ktora
(przypomne) w jednej z pierwszych prac w Polsce dotyczacej studentow z dysleksja napisata,
Ze temat ten to terra incognita. Cho¢ od momentu publikacji tego opracowania ming¢ta ponad
dekada, to jak pokazuja przedstawione analizy i wyniki najnowszych badan, nie begdzie
przesada stwierdzenie, ze wcigz wiele aspektow tego zjawiska pozostaje nieodkrytych.
W kolejnych czg$ciach pracy oddaje gltos osobom z dysleksja 1 umacniam ich podmiotowo$¢

w dyskursie o dysleksji.
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ROZDZIAL 1V

4. METODOLOGIA BADAN WLASNYCH

4.1 Przedmiot, cele i problematyka badawcza

Badania jakosciowe (...) umozliwiajg (...) zabranie glosu ludziom,
ktorzy czesto sq badani, a rzadko stuchani.

[Jolanta Rzeznicka-Krupa, 2008, s. 76]

Celem og6lnym planowanych w ramach doktoratu badan jest rekonstrukcja doswiadczen
edukacyjnych, w tym doswiadczenia studiowania, studentéw i doktorantow z dysleksja.
Przedmiotem moich dociekan badawczych sa doswiadczenia edukacyjne wpisane w ich
biografig, a zwlaszcza do§wiadczenie studiowania. Z tak sformutowanego ogélnego celu badan
wylaniajg si¢ nastepujace cele szczegotowe:

e rekonstrukcja doswiadczen edukacyjnych studentow 1 doktorantéw z dysleksja

w systemie szkolnym i systemie ksztatcenia wyzszego;

® poznanie sposobOw rozumienia zjawiska dysleksji 1 znaczeh nadawanych

doswiadczeniom z nim zwigzanym;

e przyblizenie sposobdéw funkcjonowania 0sob z dysleksja w kontekscie edukacyjnym;

e poznanie i opisanie obecnych praktyk realizowanych przez uczelnie w kontek$cie

potrzeb 1 do§wiadczen edukacyjnych badanych studentéw i doktorantow;

e identyfikacja potrzeb, barier i ograniczen tkwiacych w szkolnictwie wyzszym

w konteks$cie funkcjonowania osob z dysleks;ja;

e poglebiona analiza i interpretacja konstruowanych dyskursow o dysleksji.

Zgodnie z zatozeniem badan jako$ciowych, nie zostaty sformutowane hipotezy (Flick, 2010),
lecz teoretyczna rama pojeciowa badan (Miles i Huberman, 2000, s. 19), ktérej celem jest
wytlumaczenie kwestii podejmowanych w badaniach, np. sposobu definiowania poje¢ i
kategorii oraz relacji migdzy nimi. Badacze podkreslaja, ze ramy pojeciowe ulegaja zmianom
wraz z postgpujacymi pracami nad zbieraniem materialu badawczego, czyli inaczej mowiac,
jest to pewnego rodzaju ,,umystowa mapa terenu”, ktoéra zwigksza swoj zakres wraz z
nabywaniem nowej wiedzy na temat badanego zjawiska. W zwiazku z tak przyjetym

rozumieniem ram pojeciowych pojawia si¢ one w ponizszej pracy w zréznicowanej formie (np.
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graficznej) i majg charakter zar6wno opisowy jak i przyczynowo-skutkowy (Miles i Huberman,
2000, s. 19-21). Ten zabieg wptywa na zwigkszenie czytelno$ci i przejrzystosci przekazu, a
takze na jego uporzadkowanie, majac na uwadze rozne perspektywy czasowe, w ktorych badani
osadzaja swoje historie. Zastosowane kryterium czasowe w badaniu do$wiadczen
edukacyjnych, czyli przed rozpoczgciem studidw (dyskurs szkolny) oraz w trakcie studiowania
(dyskurs akademicki), pozwolito na analiz¢ poréwnawcza doswiadczen biograficznych
badanych w kontekscie dysleksji na roznych etapach edukacyjnych. Ponizsza teoretyczna rama
pojeciowa przedstawia opis podstawowych zalozen problematyki badawczej, czyli
konstruktow, w obrgbie ktorych badacz si¢ porusza (Rysunek 1). W zwigzku z tym, iz dysleksja
nie pojawia si¢ dopiero w dorostosci, lecz zwigzana jest takze z dosSwiadczeniami z okresu
dziecinstwa, to oznacza, ze rozumienie jej mogto si¢ zmienia¢ na przestrzeni zycia w zaleznosci
od tego, jakie dyskursy ja konstruowaty. Badani w celu dokonania rekonstrukcji minionych
wydarzen z perspektywy dorosto$ci odwotywali si¢ do swojej pamigci autobiograficznej, ktora
odnosi si¢ nie tylko do faktéw, ale takze do ich interpretacji pod postacia ,,narracji, czyli historii
przedstawiajacych ciag zdarzen” (Maruszewski, 2005, s. 32). Wywiad narracyjny postuzyt jako
metoda, dzigki ktorej respondenci mogli opowiedzie¢ o swoich doswiadczeniach edukacyjnych
zwigzanych z dysleksja. Autonarracja bowiem ,,poszerza zakres rozumienia tozsamosci” i
umozliwia integracj¢ osobistej historii w perspektywie trzech osi czasowych — interpretacji
zdarzen z przeszlosci, terazniejszosci, a takze pozwala snu¢ obawy, oczekiwania oraz plany w
kontekscie przysztosci, np. aktywnosci zawodowej w zwiazku z dysleksja (Wejner-Jaworska,

2019, s. 88).
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Rysunek 1. Teoretyczna rama pojeciowa badan

przedmiot kryterium obszary
badania czasowe analityczne

proces diagnozy dysleks;ji i
znaczenia nadawane temu
doswiadczeniu;

dyskurs szkolny sposoby rozumienia dysleksji;

potrzeby, bariery i ograniczenia

tkwigce w srodowisku szkolnym
doswiadczenia I rodzinnym;
edukacyjne

definiowania dysleksji z
perspektywy osoby doroste;j;

dyskurs potrzeby, bariery i ograniczenia
akademicki tkwigce w srodowisku
akademickim i prywatnym;

strategie uczenia si¢ i radzenia
sobie z dysleksja;

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Problemy badawcze zostaly sformutowane w formie pytan badawczych, ktore ,,reprezentuja te
aspekty obszaru empirycznego, ktore badacz najbardziej pragnie zgtebi¢” (Miles i Huberman,
2000, s. 24). Postawiono jedno gtéwne pytanie badawcze, ktdre zostato rozwini¢te za pomoca

szesciu pytan szczegodlowych.
Pytanie badawcze glowne:

Czym dla badanych jest dysleksja, jakie nadaja jej znaczenia i w jaki sposob ja rozumieja

w perspektywie wlasnych doswiadczen?
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Pytania badawcze szczegolowe:
1. Jakie znaczenie miata dla badanych diagnoza dysleksji?
2. W jaki sposob badani doswiadczali dysleksji na etapie edukacji szkolnej?
3. Jakie dziatania wspierajace badani otrzymali ze strony rodzicéw, nauczycieli
1 specjalistow na etapie edukacji szkolnej?
4. W jaki sposob badani doswiadczaja dysleksji podczas studiowania?
5. Jaka role¢ pelnig nauczyciele akademiccy dla studentow i doktorantow z dysleksja?

6. Jakie potrzeby, bariery i ograniczenia badani identyfikuja w szkolnictwie wyzszym?

Zgodnie z przyjeta strategia badan jako$ciowych pytania badawcze mogg by¢ formutowane
1 doskonalone w trakcie zbierania materiatu badawczego, a takze podczas pracy nad nim (Miles
i Huberman, 2000). Taka procedura zostata zastosowana w niniejszej pracy badawcze;j.
Uzyskanie odpowiedzi na postawione pytania badawcze pozwolito na poznanie i opisanie
sposobow rozumienia dysleksji, ale rowniez doswiadczania $wiata przez osoby z dysleksja,
w szczegblnosci rzeczywistosci szkolnej 1 akademickiej. Przyjmuje, Zze osoby z dysleksja
r6znig si¢ od siebie nie tylko ze wzgledu na odmienne do$wiadczenia zyciowe (uczeszczanie
do szkoly prywatnej lub publicznej, wspierajacy rodzice lub nie, kierunek studiow itp.), ale
takze ze wzgledu na odmienne predyspozycje poznawcze i strategie radzenia sobie.

Warto w tym miejscu pochyli¢ si¢ nad znaczeniami dwdch niejednoznacznych i ztozonych
poje¢, czyli ,,doswiadczania” i ,,doswiadczenia™!?, ktore pojawiajg si¢ na przestrzeni calej pracy
badawczej, zarowno w czg$ci teoretycznej jak 1 empirycznej. Przyjmujg, iz pojecie
,doswiadczenia” dotyczy przezytych wydarzen oraz skonstruowanej na tej podstawie wiedzy
(Czyzkowska, 2003; Taylor, 2018), a jednoczesénie to takze ,.(...) podstawowy materiat rozwoju
gromadzony w toku catego zycia i aktywnosci jednostki w $wiecie” (Tyszkowa, 1988, s. 31),
co w ramach niniejszej pracy odnosi si¢ przede wszystkim do do$wiadczen edukacyjnych na
r6znych etapach rozwoju jednostki — w dyskursie dziecinstwa oraz dorosto$ci. Natomiast
,dos$wiadczanie” definiuje za Ostrowska jako ,,doznawanie przez podmiot okreslonych
wrazen/przezy¢” (1998, s. 65) w roznych sytuacjach i kontekstach. Badaczka traktuje
doswiadczanie jako indywidualny proces w ramach poznawania $wiata ,,przez osobisty
1 bezposredni kontakt” (Ostrowska, 1998, s. 66), ktory towarzyszy jednostce przez cale zycie i
,obejmuje wszelkie zaistniate zwigzki jednostki z otoczeniem spotecznym i przedmiotowym,

zawsze dokonuje si¢ w trakcie dzialan, w okreslonych warunkach” (Grabowska, 2018, s. 60).

19 pufund dokonuje poglebionej analizy kategorii ,,doswiadczania” i ,,do$wiadczenia”, po$wigcajac tym
rozwazaniom podrozdziat swojej pracy (2023, s. 57-63).

87



W zwigzku z tym, ze moje badania skupiajg si¢ na poznaniu indywidualnych przezy¢
zwigzanych z dysleksja w kontekscie edukacyjnym, to warto mie¢ na uwadze, Ze procesowi
(ponownego) przezywania moga towarzyszy¢ nasilone emocje (Trzebinski, 2002). W ramach
rozroznienia obu definicji nalezy podsumowac, ze doswiadczanie to doznawanie zarowno
siebie jak 1 otaczajacej rzeczywistosci, natomiast doswiadczenie jest efektem przezytych

wydarzen (Zase¢pa, 2020, s. 7).

4.2 Problematyka badawcza a wybor paradygmatu

W zwiazku z okre$§lonym przedmiotem badan, jakimi sa doswiadczenia edukacyjne
wpisane w biografie studentow i doktorantow z dysleksja, usytuowanie moich badan miesci si¢
w paradygmacie interpretatywno-konstruktywistycznym, w strategii badan jakosciowych.

Jak pisze Rzeznicka-Krupa, zaréwno nurt interpretacyjny jak i konstruktywistyczny
,,0dnoszg si¢ do kwestii bycia w $§wiecie oraz sposobdw jego poznawania i maja wspolny cel,
ktérym jest rozumienie ztozonych do§wiadczen zywego doswiadczenia z punktu widzenia 0sob
w nim zyjacych” (2008, s. 47). Ogbélnym obiektem badan jest §wiat tworzony w obrebie
pewnych znaczen, ktére sa uwarunkowane sytuacyjnie. W obu podejSciach wyraza si¢
przekonanie, ze aby zrozumie¢ ten wewng¢trzny §wiat znaczen, trzeba go zinterpretowac.
Zadaniem badacza staje si¢ ,,okre$lenie, jakie znaczenia i w jaki sposob wytaniajg si¢ z jezyka
i1 z dzialan uczestnikéw (z zastrzezeniem, ze nie istnieja dane neutralne wobec teorii), jak
przebiegaja procesy tworzenia, negocjowania i modyfikowania znaczen prowadzace do
uksztattowania wspolnie podzielanych sensow” (Rzeznicka-Krupa, 2008, s. 47). Innymi stowy,
rolg badacza jest zaproponowanie witasnej konstrukcji interpretacyjnej, poniewaz, jak pisze
Silverman (2012, s. 317), nie istnieje jeden, prawidtlowy sposdb analizowania zebranych
danych. Wynika to stad, ze zgodnie z podejsciem konstruktywistycznym wiedza nie jestem
statycznym tworem do odkrycia, lecz jest dynamiczng konstrukcja w trakcie kreowania, co
wynika z uwiktania w procesy dyskursywne. Tworzone konstrukty maja co prawda charakter
indywidualny 1 osobisty, aczkolwiek osadzone sg w rzeczywistosci spotecznej, wspolnej dla
danej grupy kulturowej, w obrebie ktoérej dochodzi do zbiorowego wypracowywania
rozumienia okre$lonych zjawisk, co okreslane jest jako ,konstrukcje dyscyplinarne”
(Schwandt, 1994, s. 129). Dane empiryczne, ich interpretacja oraz wyniki analiz sg gleboko
zakorzenione w konkretnym konteks$cie, ale rowniez ksztaltowane sg przez subiektywne

postawy 1 wartosci badacza. W konsekwencji, wiedza uformowana w wyniku interakcji
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pomiedzy badaczem a badanym jest nie tylko subiektywna, ale takze zmienna, tak jak percepcja
rzeczywistosci spolecznej jest zmienna. W dyskursie naukowym badacz spoleczny nie
przyjmuje roli bezstronnego obserwatora rzeczywistos$ci, jest raczej aktywnym uczestnikiem
procesu badawczego, ktory nie tylko gromadzi narracje uczestnikow badan, ale réwniez nadaje
im znaczenie poprzez wlasne, subiektywne filtry interpretacyjne. Rzeznicka-Krupa (2008, s.
48) pisze o ,.hermeneutycznym zaangazowaniu badacza”, ktéry wchodzi w role swoistego
,thumacza” po to, aby odstoni¢ ukryte znaczenia i poddac je procesowi interpretacyjnemu. Owe
wydobyte konstrukty sa w ciagglym hermeneutycznym ruchu, poniewaz poddawane sa
dalszemu, pogtebionemu procesowi interpretacji tak, aby méc sformutowaé jeszcze bardziej
ztozone znaczenia (Rzeznicka-Krupa, 2008, s. 48).

Podsumowujac powyzsze rozwazania, osadzenie moich badanh w paradygmacie
konstruktywistyczno-interpretatywnym wynika z dwoch kwestii. Pierwszym powodem jest
skupienie si¢ na poszukiwaniu indywidualnych sposobdéw rozumienia dysleksji z perspektywy
0sob jej doswiadczajacych, czyli studentow i doktorantéw z dysleksja, jednoczesnie uznajac
ich subiektywne do$wiadczenia jako wiarygodne zrédlo wiedzy. Drugim powodem jest
przyjecie rozumienia dysleksji jako zjawiska uwarunkowanego nie tylko na poziomie
biologicznym, ale rowniez konstruowanego poprzez praktyki spoteczno-kulturowe. To z kolei
umozliwia badanie znaczen nadawanych do$wiadczeniom zwigzanych z dysleksja
z perspektywy autobiograficznej, a nie tylko przez pryzmat zewn¢trznych definicji i diagnoz.

W niniejszej pracy przyjmuj¢ cechy badan jakosciowych przede wszystkim za Miles’em
i Huberman’em (2000, s. 7-8), ktére sg spojne z moim podej$ciem badawczym i stanowig
uzasadnienie wyboru strategii jakoSciowe;j:

e zadaniem badacza jest dotarcie do holistycznego, czyli calo$ciowego kontekstu
badanego wycinka rzeczywisto$ci. Z tego powodu cho¢ badam przede wszystkim
doswiadczenie studiowania z dysleksja, to eksploruj¢ takze szerszy kontekst spoteczno-
kulturowy, co umozliwia wybrana metoda autobiograficznego wywiadu narracyjnego.

e Nalezy mie¢ na uwadze szczeg6lng role badacza , ktory wraz z osobg badang staje si¢
,wspoluczestnikiem badania” (Drozka, 2017, s. 118). Silverman (2012) twierdzi, ze
badacz to osoba aktywnie biorgca udziat w wywiadzie, wspotrozmoéwca, a Kvale (2010,
s. 43) dodaje, ze wptyw badacza na przebieg rozmowy jest nieunikniony. Badacz zatem
powinien mie¢ $wiadomos$¢ towarzyszacych mu osobistych opinii i przekonan na temat
badanego zjawiska i w zwiazku z tym podjac probe ich ,,zawieszenia” w celu uzyskania
jak najwiarygodniejszego materiatlu empirycznego (Miles i Huberman, 2000, s. 7-8).

Podczas prowadzenia wywiadu Kvale sugeruje, aby ,,wzia¢ w nawias przyj¢te z gory
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zatozenia” 1 by¢ krytycznym wobec wlasnych presupozycji (2010, s. 45). Rola badacza
jest zadawanie pytan otwartych zogniskowanych wokot przedmiotu badania, natomiast
to rozmoéwca ostatecznie wskaze, ktore wymiary analizowanego tematu s3 wedlug
niego istotne.

e Za Urbaniak-Zajac przyjmuje, ze ,.konstytutywnym skladnikiem kazdej interakcji (a
tym samym $wiata spotecznego) jest wielostronna interpretacja, ktora z kolei moze sta¢
si¢ obiektem interpretacji naukowej” (2010, s. 252). Za$ za Miles’em i Huberman’em
(2000, s. 8) nalezy doda¢, ze istnieje wiele mozliwych interpretacji zebranego materiatu
empirycznego i to rola badacza jest dbanie o zachowanie wewngtrznej spdjnosci
teoretycznej analizowanych tresci.

e W badaniach jako$ciowych uzywa si¢ narzedzi, ktore raczej nie sg wystandaryzowane,
bowiem jak piszg Miles i Huberman (2000, s. 8) to badacz jest gtéwnym ,,narzedziem
pomiaru”. Sam etap poglebionych analiz dotyczy tekstu, w tym konkretnych stow, ktore
mozna organizowaé w kategorie, doszukiwac si¢ podobienstw i przeciwienstw, a takze
pewnych schematdéw i wzorcow.

e Miarg rzetelno$ci badan jakosSciowych nie jest osiagniecie podobnych wynikow
podczas ich powtarzania, lecz ujawnienie przez badacza wszystkich istotnych
aspektow, ktore mogly wptyna¢ na zmian¢ wynikéw badania (Stasik i Gendzwill,

2019).

Celem w ogole badan jakosciowych, w tym badan biograficznych, jest umozliwienie
wypowiedzi osobom wykluczonym 1 zmarginalizowanym tak, aby ukaza¢ $wiatu
niedostrzegane lub bagatelizowane problemy spoteczne (Bednarz-Luczewska i Luczewski,
2019, s. 216), a jednoczesnie ich jednostkowy i niepowtarzalny charakter. W moich badaniach
oddaje¢ glos studentom i doktorantom z dysleksja, ktorzy stanowia zdecydowang mniejszo$¢ i w
zwigzku z tym bywaja niewidzialni dla spoteczenstwa, a ,,wczuwanie si¢ w perspektywe
innego czlowieka jest koniecznym krokiem na drodze do konstruktywnej zmiany spotecznej”
(Gelya, 2000, s. 94). Lincoln i Denzin (2014, s. 663-676) przewiduja rozwdj badan
jakosciowych w przyszio$ci poprzez miedzy innymi ich ponowne potaczenie z celami
spotecznymi. Autorzy pisza o intencjonalnym dziataniu badaczy tej strategii, ktoérzy bardzo
cz¢sto maja na celu rozwigzanie jakiego$ problemu i zmiang zastanej rzeczywistosci na lepsza.
W badaniach jako$ciowych dazy si¢ nie tylko do glebokiego zrozumienia badanego zjawiska,
ale rowniez do jego wyjasnienia i rozwoju nowych perspektyw, ktore moga by¢ wykorzystane

w praktyce spolecznej (Kostera, 2005). Cho¢ celem glownym mojej pracy nie jest
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skonstruowanie teoretycznego modelu wsparcia dla studentoéw z dysleksja w szkolnictwie
wyzszym, to z pewno$cig wyniki badan mogg przystuzy¢ si¢ temu celowi, majac na uwadze,
ze wybrany przeze mnie obszar badan jest znaczaco zaniedbany w polskiej i zagranicznej
literaturze, ale takze w polu praktyki (np. brak aktow prawnych regulujacych wprowadzanie
dostosowan dla studentéw z dysleksja).

Powyzsza charakterystyka jako$ciowej orientacji badan w paradygmacie interpretatywno-
konstruktywistycznym uzasadnia wybdr takich podej$¢ metodologicznych, ktore pozwola na
uzyskanie odpowiedzi na postawione pytania badawcze, ktdre dotycza poznania i zrozumienia
doswiadczen edukacyjnych, a w szczegélnosci studiowania, oséb z dysleksja. Z tak
zdefiniowanego przedmiotu badan wynika wybor rozwigzan metodologicznych, jakimi sa

analiza dyskursu oraz badania biograficzne (Flick, 2010).

4.3 Analiza dyskursu w badaniach pedagogicznych

Kategoria ,,dyskursu” jest niejednoznaczna oraz bardzo pojemna pod wzgledem
semantycznym, cechuje si¢ heterogeniczno$ciag 1 w zwigzku z tym pojawia si¢ w rdznych
kontekstach w zaleznos$ci od sposobu jej definiowania (RzeZnicka-Krupa, 2008, s. 21). Jak
pisze Wodak (2011, s. 11), dyskurs w szerszym ujgciu moze oznaczaé tekst, rozmowe, a nawet
sam jezyk lub w waskim znaczeniu pewien zbidr zasad danej dziedziny czy tez narracje.
Dlatego tak wazne jest, aby zdefiniowa przyj¢te rozumienie tego terminu oraz mieé
$wiadomos¢ tego, jakie niesie to za sobg nastgpstwa dla praktyk badawczych, zarowno na etapie
zbierania materialu badawczego, jak i1 jego analizy i interpretacji.

Na poczatku drugiego rozdziatu w czgséci teoretycznej tej pracy zostata przyblizona siatka
poje¢ zaczerpnigta z koncepcji Michela Foucaulta, ktora stanowi ogodlng rame teoretyczng
przyjeta w ramach tej pracy. Kluczowym pojeciem sa wiasnie dyskursy, ktore, powtorze, sa
,praktyk(ami), formujacy(mi) przedmioty, o ktorych owe dyskursy mowia” (Foucault, 1977, s.
76). Tak rozumiana definicja dyskursu oznacza, Ze jest to zarowno sposob mowienia o zastanej
rzeczywistos$ci i jednocze$nie narzedzie do jej konstruowania. Zatem przyjmuje, ze dyskurs to
nie tylko tekst, ale takze pewne praktyki tworzenia i rozpowszechniania go, w celu ,,powotania
danego przedmiotu do istnienia” (Phillips i Hardy, 2002, s. 3). Pojedynczo rozpatrywane teksty
nie maja znaczenia. Zyskuja je dopiero wtedy, gdy zostang powigzane z innymi aspektami
dyskursu i kontekstu, w ktérym zostaty stworzone. Tekst rozumiany jest jako istniejaca
dyskursywna cato$¢ w kompozycji innych tekstow, czyli w ramach tej pracy rozrdézniam

definicje tekstu i dyskursu przyjmujac, ze tekst jest realizacja dyskursu (Wodak, 2011, s. 17).
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To, co czyni t¢ metodg niezwykle uzyteczng dla badan pedagogicznych, to wspotzaleznosé
dyskursu i rzeczywistosci spotecznej. W mysl stanowiska postmodernistycznego przyjmuje sig,
Ze sztywna 1 ostateczna interpretacja omawianego zjawiska nie jest mozliwa do zrealizowania.
Ponowoczesne ujecie dodatkowo zwraca uwagg na to, ze wspotzaleznosci, ktore poczatkowo
wydaja sie nieprawdopodobne, moga przynies¢ zupelnie nowe konteksty w analizowanym
zjawisku, co podkresla role kwestionowania istniejacych juz racjonalno$ci (Rzeznicka-Krupa,
2008, s. 62). To wtasnie eksponowana ponowoczesna mys$l o dekonstrukcji (Derrida, 1992)
zwraca uwage na uwiktanie dyskursywne réznorodnych zjawisk i konstruktow spotecznych, a
co za tym idzie — mozliwych znaczen im nadawanych. Jak pisze Rzeznicka-Krupa (2008, s. 64)
jedna z kluczowych cech postmodernizmu dotyczy wlasnie zgody na ,,wszelka odmiennos¢,
réznorodno$¢, wieloznacznos¢ i wielos¢ czastkowych, lokalnych perspektyw poznawczych
oraz wynikajacg z nich niepewnos$¢ i ambiwalencje”.

Jak pisze Wodak (2011, s. 13), analiza dyskursu w badaniach spotecznych zorientowana
jest na wymiar interdyscyplinarny, czyli taki, ktéry pozwoli na poznanie zréznicowanych
punktow widzenia na temat danego przedmiotu badan. Badaczka charakteryzuje dwie
kluczowe cechy analizy dyskursu, jakimi sg intertekstualno$¢ oraz interdyskursywnos¢.
Pierwsza z nich odnosi si¢ do powigzan miedzy tekstami, co w ramach ponizszej pracy oznacza
np. odwotywanie si¢ do kluczowych tematow wokot fenomenu dysleksji w ramach réznych
koncepcji teoretycznych (np. Michela Foucaulta i Ervinga Goffmana). Innym, bezposrednio
powigzanych zabiegiem w ramach analizy dyskursu jest proces dekonstektualizacji, ktory
polega na wyodrebnieniu danej kategorii, a nastgpnie na wprowadzeniu go do nowego
kontekstu, czyli nadaniu nowego znaczenia, co nazywa si¢ rekontekstualizacjg. Druga cecha
analizy dyskursu wedtug Wodak (2011, s. 13) dotyczy interdyskursywnosci, ktdra polega na
przyjeciu, ze dyskursy sa ze sobg powigzane i wchodzg ze soba w relacje. Dyskurs nie
funkcjonuje w izolacji, dlatego juz w jednym z rozdziatow teoretycznych podjetam probe
wylonienia i scharakteryzowaniu tych dyskursow, ktore konstytuuja osobe z dysleksja przed i
w trakcie studiow. Byly to mie¢dzy innymi dyskursy dziecinstwa, dorastania i dorostosci,
diagnostyczno-terapeutyczny czy szkolny oraz akademicki.

Znaczenie dyskursu jest S$ciSle powigzane z okreslonym kontekstem badawczym
1 podejsciem teoretycznym (Wodak i Krzyzanowski, 2011, s. 24), stad zaproponowana przez
van Dijk jego definicja jako tekstu w kontekscie (1990). Analiza dyskursu nie obejmuje jedynie
wymiaru jezykowego komunikatu, ale osadzona jest w konteks$cie, ktory nalezy rozpatrywacé w

ramach podejscia interdyscyplinarnego — w wymiarze historycznym, socjologicznym czy
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psychologicznym. Wodak (2011, s. 26-27) charakteryzuje cztery poziomy kontekstu,
przyjmujac zatozenie o ich triangulacyjnej naturze. S to:
1) ,,bezposrednie otoczenie, jezyk lub tekst towarzyszacy (...), znajdujacy si¢ w tekscie;
2) intertekstualne i interdyskursywne relacje mi¢edzy wypowiedziami, tekstami, gatunkami
1 dyskursami;
3) pozajezykowe zmienne spoleczne/socjologiczne oraz instytucjonalne ramy danego
kontekstu sytuacyjnego (...);
4) szersze konteksty spoteczno-polityczne i historyczne, w ktorych umiejscowione sg
praktyki dyskursywne i z ktdrymi sg one powigzane;”
Myers i Abell (2011, s. 233-251) szczegdlowo analizuja kazdy z czterech poziomow
w kontek$cie badan z wykorzystaniem wywiadu, a w zwigzku z tym, Ze w ponizszej pracy
stosuj¢ analize¢ dyskursu w ramach analizy 1 interpretacji zebranego materialu badawczego za
pomoca wywiadow, to warto blizej przyjrzec¢ si¢ tym aspektom. Pierwszy poziom analizy tekstu
dotyczy przede wszystkim kategorii tekstu towarzyszgcego, ktory polega na przyjrzeniu si¢ tym
fragmentom, ktére sg blisko omawianej wypowiedzi. Z drugiej strony mozna odnies$¢ si¢ nie
tylko do tekstu, ktory jest w bezposrednim sasiedztwie, ale rowniez do tych wypowiedzi, ktore
znajduja si¢ w zupetnie innej czgsdci calej transkrypcji, ale w jakis sposob odnosza si¢ do danego
fragmentu. Przyjmuje, ze w definicji stowa ,,tekst” mieszczg si¢ takze teksty niepisane, bowiem
inne aspekty rzeczywistosci spotecznej rowniez moga odgrywac istotng role w konstruowaniu
jej, np. architektura wnetrz (Derrida, 2002). To, co istotne w postrzeganiu tak rozumianych
tekstow, to zjawisko polegajace na tym, ze reprezentuja one dang strukturg spoteczng, w danym
miejscu i momencie.

Drugi poziom odnosi si¢ do zjawiska powigzan intertekstualnych, czyli takiej sytuacji,
kiedy osoba badana wiacza do swojej narracji stowa innych osob, np. swojej mamy lub
nauczycielki. Jak podkreslajg Myers i Abell zabieg relacjonowania czyjej$§ wypowiedzi ma na
celu jg ,,udramatyzowac”, pokaza¢ odmienne stanowisko od wtasnego lub wrecz przeciwnie —
ma przedstawi¢ argumenty na poparcie wiasnego stanowiska (2011, s. 238). Na trzecim
poziomie kluczowe znaczenie ma kontekst sytuacyjny, czyli czas i miejsce wywiadu, a takze
jego forma, majac na uwadze, ze cz¢$¢ wywiadow prowadzonych w ramach ponizszych badan
odbyta si¢ w formie online. Ostatni, czwarty poziom, dotyczy szerokiego kontekstu
1 przypomina o tym, ze kazdy wywiad, kazda wypowiedZ wykracza poza najblizszy kontekst
sytuacyjny, dlatego nalezy je rozpatrywaé w szerszym ujgciu spoteczno-politycznym i

historycznym.

93



4.4 Wywiad narracyjny w podejsciu biograficznym

Strategia biograficzna rozumiana jako rodzaj naukowej opowiesci o ludzkim zyciu
1 doswiadczeniu (Bednarz-Luczewska i Luczewski, 2019, s. 165) zostata wykorzystana do
rekonstrukcji  indywidualnych doswiadczen edukacyjnych studentow i doktorantéw
z dysleksja. Taki rodzaj badan, oprocz mozliwosci poznania jednostki 1 lepszego jej
zrozumienia (Drézka, 1997, s. 23), pokazuje takze $wiat spoteczno-kulturowy i czasy,
w ktorych badana osoba funkcjonuje poprzez nadawanie przez badanego sensu i znaczenia
opisywanej rzeczywistosci (Bednarz-Luczewska i1 Luczewski, 2019, s. 165). Metoda
biograficzna moze by¢ traktowana nie tylko jako sposob zbierania danych empirycznych, ale
takze jako pewna postawe przyjmowang przez badacza, ktéra polega na zalozeniu, iz
»Izeczywistos¢ mozna poznawaé tylko z punktu widzenia tworzacych te¢ rzeczywistosé
podmiotéw widzianych w szerszym kontekscie ich wlasnego zycia” (Drozka, 1997, s. 23).
Dodatkowo, bierze pod uwage wyjatkowos¢ i wielowymiarowo$¢ ludzkich biografii,
umozliwiajac badanemu wypowiedzenie si¢ oraz skonstruowanie wlasnego obrazu
opisywanego $wiata. To wtasnie osoba badana, czyli podmiot, odgrywa gtéwna role, bo to ona
jest w dzialaniu, ona jest kreatorem rzeczywistosci. Strategia ta pozwala na poznanie
doswiadczen jednostki z jej wlasnej perspektywy, czyniac owe do§wiadczenia zroédlem wiedzy,
a metoda wykorzystang do zgromadzenia danych biograficznych sa np. wywiady narracyjne,
ktére zostang scharakteryzowane w kolejnym podrozdziale (Bednarz-Luczewska i Luczewski,
2019, s. 179-180). Cho¢ metoda ta moze by¢ wykorzystana do poznania calego zycia badane;j
osoby, to umozliwia takze koncentracj¢ na wybranych elementach biografii. W ramach mojej
pracy dotyczy tych fragmentdéw zycia badanych studentéw i doktorantow, ktore odnosza si¢ do
doswiadczen edukacyjnych zwigzanych z dysleksja (Chase, 2014, s. 16).

Prekursorem podej$cia biograficznego byl niemiecki filozof Wilhelm Dilthey, ktory
w ludzkich biografiach doszukiwat si¢ zZrédla wiedzy spotecznej. Pionierskie dziatania
w zakresie tego rodzaju badan na polskich ziemiach przypisuje si¢ Florianowi Znanieckiemu i
Williamowi I. Thomasowi oraz ich przetomowej pracy Chiop polski w Europie i Ameryce
(1918-1920; wyd. pol. 1976) na temat polskich imigrantéw w Stanach Zjednoczonych. W
latach 20. 1 30. XX wieku miata miejsce pierwsza fala rozwoju tego podejscia, ktora stanowi
jednoczesnie fundament badan jako§ciowych w naukach spotecznych w ogole. W drugie;j fali
(pod koniec lat 50. XX wieku) nastagpito ponowne zainteresowanie relacjami mi¢dzyludzkimi
oraz przelom antypozytywistyczny (Oscar Lewis). Trzecia fala, ktora rozpoczeta sie w latach

80. XX wieku pokazata, Zze metoda biograficzna zyskuje na uznaniu posrdéd Srodowiska
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akademickiego (np. Martin Kohli, Daniel Bertaux). Nastepnie pojawily si¢ liczne publikacje z
zakresu historii mowionej, w tym O polskich Zydach ocalonych z zagtady (2004) Matgorzaty
Melchior, ktére oprocz rekonstrukeji wydarzen historycznych ukazaly poglebiong interpretacje
doswiadczen.

Snucie autonarracji obarczone jest pewnym ryzykiem (Bednarz-Luczewska i Luczewski,
2019, s. 186-187), poniewaz historia moze by¢ poddana (nie§wiadomie) wybieleniu i pokazaniu
jej w jak najlepszym $wietle. Zjawisko znieksztalcen spolecznych wynika ze wzgledu na
charakteryzujacy cztowieka egocentryzm i sklonnos¢ do przypisywania sobie pozytywnych
wynikow zdarzen oraz negowania udziatu w tych negatywnych. Poza tym moze mie¢ miejsce
zjawisko konserwatyzmu poznawczego, ktory oznacza usilne doszukiwanie si¢ (wbrew faktom)
potwierdzen danych zdarzen, co w konsekwencji moze rodzi¢ znieksztalcenia poznawcze
(Greenwald, 1980). Bourdieu (1987, s. 1-7) dodaje, ze niemalze niemozliwym jest
przedstawienie spojnej biografii, poniewaz na badanego nakladana jest (nie§wiadomie)
spoteczna presja przedstawienia logicznego ciggu wydarzen, wigc kontekst spoleczny
1 oczekiwania wptywaja na narracj¢, a w konsekwencji mogg ja znieksztatcac.

Pewna watpliwo$¢ dotyczaca metody biograficznej dotyczy jej statycznos$ci, czyli inaczej
mowigc, brak opisu dynamicznego, ze wzgledu na koncentracje wokot konkretnych,
kluczowych elementach zycia jednostki. Z tego powodu zaleca si¢ zwigkszenie refleksyjnosci
podmiotu np. poprzez pytania o to, czy znaczenia, jakie byly nadawane danemu do$wiadczeniu
w ciggu zycia danej osoby, ulegaly zmianie. Dlatego zaleca si¢, aby celem badan
biograficznych nie bylo odnalezienie ,,obiektywnej prawdy”, lecz zaangazowanie na rzecz
Innego (Okely, 1992, s. 1). W swojej pracy docieram do subiektywnych sensow i znaczen, jakie
réznym przejawom studiowania skoncentrowanego wokot zjawiska dysleksji nadaja studenci
1 doktoranci. Realizacj¢ tak sformutowanego celu badawczego umozliwiajg badania, w ktorych
sposobem gromadzenia materiatu empirycznego jest autobiograficzny wywiad narracyjny.

Za Kvale (2010, s. 19-20) wywiad definiuj¢ jako ,,specyficzng form¢ rozmowy, w trakcie
ktorej wiedzg tworzy sie w toku interakcji miedzy osoba prowadzaca wywiad a respondentem”,
za$ definicja wywiadu narracyjnego niejako uzupetia badz poglebia to rozumienie o aspekt
,»otrzymania opowiesci o zyciu”, ktora nie jest kierowana, ani przerywana przez badacza
(Kazmierska i Waniek, 2020, s. 21). Ten typ wywiadu nie dazy do ujecia iloSciowego, nie
operuje liczbami, lecz stowami. Pozwala na uchwycenie zar6wno wymiaru faktograficznego
jak 1 znaczeniowego, sluzy zrozumieniu poruszanych watkéw z perspektywy samych
podmiotdéw poprzez precyzyjne formutowanie wlasnych przezy¢ i sposoboéw dziatania, a takze

umozliwia procesualng rekonstrukcje doswiadczen (Hermanns, 1987). To z jednej strony
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pozwala badaczowi na analiz¢ jednostkowych narracji jako niepowtarzalnych i wyjatkowych
biografii, z drugiej jednak strony zaznacza si¢, ze cho¢ kazda narracja jest ,,jedyna”, to z drugiej
strony umozliwia poréwnania mi¢dzy narracjami w celu znalezienia podobienstw i roznic oraz
osadzenie w szerszym konteks$cie spoteczno-kulturowym (Kazmierska i Waniek, 2020, s. 15;
Gubrium, 2001). W trakcie calego procesu badawczego kierowalam si¢ osobistym
przeswiadczeniem o wyjatkowosci kazdej narracji, kazdej opowiesci. Jednocze$nie na etapie
analizy doszukiwatam si¢ mi¢dzy nimi roéznic i podobienstw, kategorii, zaleznosci i wzorcow
w doswiadczeniach edukacyjnych dorostych osob z dysleksja. Takie rozumienie wywiadu
przyczynito si¢ do wyboru wtasnie tego sposobu zbierania materiatu badawczego jako takiego,
ktéry najlepiej bedzie w stanie zrealizowa¢ wyznaczony cel badawczy.

Woybrana strategia badawcza, czyli badania biograficzne, to inaczej opowies$¢, poniewaz jak
pisze Bruner ,nie mamy innego sposobu opisania przezytego czasu, jak tylko w formie
narracji” (1990, s. 4). Tworzenie narracji polega mig¢dzy innymi na retrospektywnym
porzadkowaniu réznych wydarzen zyciowych poprzez ,,uzyskanie interpretacji senséw opisu
$wiata przezy¢ osob udzielajacych wywiad” (Kvale, 2004, s. 17). Przy czym nalezy pamig¢tac,
ze narracje tworzone przez badanych bazuja na ,,dyskursach spotecznie podtrzymywanych”
(Woynarowska, s. 2010, s. 93). Rozumienie to przebiega wedlug pewnych struktur
narracyjnych, gdzie sama narracja stanowi sposOb organizacji roéznych wydarzen
biograficznych przy uzyciu kategorii miejsca i czasu. Autonarracja stanowi narzedzie, dzieki
ktérym ludzie postrzegaja siebie jako gtdéwnych bohateréw wydarzen oraz rozumieja role, jaka
w nich pelnig. Na poziomie jezykowym dzieje si¢ to za sprawa uzycia gramatycznej zasady
zaimka ,,ja” (Nowak-Dziemianowicz, 2006, s. 63). Za Kartowskim (1996) nalezy doda¢, ze
autonarracja, ktorej trescia jest rekonstrukcja wlasnej przesziosci, porzadkuje do§wiadczenie
cztowieka, co czyni go sensownym w jego oczach. O narracji w kontek$cie Metodologii
Disability Studies pisata Podgorska-Jachnik (2016, s. 27-28), twierdzac, ze w perspektywie
ontologicznej jest to sposob ,zaznaczenia wlasnej obecno$ci w $§wiecie”, a w ujgciu
epistemologicznym stwarza mozliwo$¢ doglebnego poznania fenomenu. W przypadku
prowadzonych przeze mnie badan — fenomenu dysleksji.

Fritz Schutz, uznawany jest za jednego z glownych tworcow wywiadu narracyjnego,
opracowat nie tylko sposob jego przeprowadzania, ale takze analizowania (Kazmierska
1 Waniek, 2020, s. 17). Obecnie ten szczegdlny typ wywiadu przezywa swoj rozkwit w naukach
spolecznych, cho¢ wciaz rozwija si¢ i ksztattuje (Chase, 2014, s. 15). Prekursorskie dziatania

w tym zakresie podejmowali badacze z chicagowskiej szkoly socjologicznej w latach 20. i 30.
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XX wieku'!. Lata 40. i 50. XX wieku koncentrowaly sie na technikach sondazowych
1 statystycznych, tym samym marginalizujac metod¢ biograficzng. Swoj renesans przezywata
w latach 60. 1 70. XX wieku w kontekscie ruchow feministycznych i wyzwolenczych. Badaczki
feministyczne przedstawialy wowczas osobiste narracje kobiet 1 polemizowaly
z dotychczasowa wiedza na temat kultury, historii i spoteczenstwa (Belenky i in., 1986; Franz
1 Stewart, 1994; Personal Narratives Group, 1989). Ta witasnie perspektywa nadala zupetnie
nowy kierunek badaniom biograficznym, bowiem badane osoby traktowano jako podmioty,
ktére nadaja subiektywne znaczenia doswiadczeniom z wlasnego Zycia, budujac tym samym
osobistg narracje, a nie tylko opisujaca wydarzenia historyczne (Chase, 2014, s. 22).

Wywiad narracyjny cechuje si¢ interdyscyplinarno$cia, natomiast roznice w korzystaniu
z niego moga wynika¢ z dziedziny naukowej w obrebie ktdrej porusza si¢ badacz (Chase, 2014,
s. 26). Autorka wymienia pi¢¢ podejs¢ do wywiadu narracyjnego, jednak najblizsze mojej pracy
empirycznej jest podejscie socjologiczne, co jak zaznacza autorka, nie oznacza, ze wszyscy
badacze korzystajacy z tego podejscia sa socjologami. Charakteryzuje si¢ ono skupieniem na
konkretnym aspekcie zycia badanego i probie wydobycia senséw oraz znaczen z danej narracji,
majac na uwadze jej usytuowanie w dyskursach historycznym i kulturowym. W przypadku tej
pracy badawczej sa to do$wiadczenia edukacyjne przed studiami oraz w trakcie studiéw,
skoncentrowane wokot réznych dyskursow o dysleksji, okreslone przez osobiste do§wiadczenia
(np. dyskurs rodzinny), ale takze szerszy kontekst kulturowo-spoteczny. Celem gtownym tego
podejscia staje si¢ pokazanie réznych strategii narracyjnych badanych, ktore sa powigzane z
wlasnym $rodowiskiem dyskursywnym. W wywiadzie narracyjnym rol¢ narratora przyjmuje
badany, a to ,,konceptualne przesunigcie” (Chase, 2014, s. 32) rodzi konsekwencje zaro6wno na
etapie gromadzenia danych jak i ich interpretacji. Owa zmiana przejawia si¢ tym, ze to
zadaniem badacza jest ostrozne zaproszenie badanego do podj¢cia roli narratora.

Jak zrobi¢ to w sposob skuteczny? Chase (2003) proponuje zadanie ogdlnego pytania na
temat jakiejkolwiek historii, o ktorej narrator w danej chwili moze naturalnie opowiedzie¢. Do
skonstruowania tego kluczowego pytania otwartego nalezy wcze$niej si¢ przygotowac,
zbierajac informacje na temat danej osoby, co jest pomocne do stworzenia takiego pytania,
ktére zachgci do rozmowy te konkretng osobe. To kluczowy etap dla relacji migdzy osobami
biorgcymi udziat w wywiadzie, poniewaz wowczas osoba badana zaczyna wcielaé si¢ w rolg

narratora. Mozna tu dostrzec jednoczesnie pewien paradoks, bowiem z jednej strony badacz

""" Denzin (1970) oraz Plummer (1983) dokonujg przegladu pierwszych prac z wykorzystaniem metody
biograficznej w socjologii.
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powinien przygotowac si¢ przed przeprowadzeniem wywiadu narracyjnego, a z drugiej strony
idea pielggnowania wyjatkowos$ci historii polega wlasnie na tym, Ze nie jest ona znana
1 mozliwa do przewidzenia z gory (Chase, 2014, s. 34).

Inne podejscie proponuje Kvale (2010, s. 77). W jego koncepcji mozna wyrdzni¢ siedem
podstawowych etapow realizacji projektu badawczego z wykorzystaniem wywiadu:
konceptualizacj¢, projektowanie badania, prowadzenie wywiadow, transkrypcje, analize,
weryfikacje oraz przygotowanie raportu. Wszystkie z nich zostaty zrealizowane w mojej pracy
badawczej. W tym rozdziale zostaty scharakteryzowane etapy od pierwszego do czwartego, a
w rozdziatach o charakterze empirycznym od etapu piatego, czyli od analizy. Sposrod wielu
r6znych klasyfikacji wywiadu jako$ciowego, warto opisa¢ podzial ze wzgledu na kolejnos¢
zadawanych pytan oraz na ich tre$¢. Jes§li chodzi o pierwsze kryterium, czyli kolejnos¢
zadawanych pytan, to wyrdézniamy wywiady standaryzowane oraz niestandaryzowane
(Kostera, 1998, s. 105). W moich badaniach zostaly wykorzystane wywiady
niestandaryzowane, poniewaz nie istnial jeden, prawidtowy scenariusz rozmowy, ktory
obejmowalby konkretng kolejno$¢ pytan. Majac na uwadze kryterium tres$ci pytan, to byty to
wywiady czesciowo ustrukturyzowane. Wynika to z faktu, ze w trakcie prowadzenia badan
korzystalam z wcze$niej opracowanego przewodnika z lista pytan otwartych, ktore wedlug
potrzeb 1 mozliwosci poglgbiatam w trakcie rozmowy z badang osoba.

Proces interpretacyjny w badaniach opartych na wywiadzie narracyjnym koncentruje si¢
przede wszystkim na indywidualnej historii badanego-narratora. Chase (2014, s. 35) stosuje
termin strategii narracyjnej na okreslenie specyficznego procesu interpretacyjnego, co ma
zwroci¢ uwage na ztozonos¢ 1 wyjatkowos¢ zawartg ,,wewnatrz” kazdej opowiesci. Ochberg
(1996, s. 98) tak pisze o samym procesie interpretacji i dostrzeganiu praktyk, zaleznosci
i struktur, ktére nie sg widzialne ani styszalne na zewnatrz: ,Interpretacja odkrywa to, co
cztowiek [narrator] powiedziatby, gdyby mogl wypowiadac si¢ catkowicie swobodnie, lecz my
mozemy zobaczy¢ to tylko wtedy, kiedy mamy che¢ wyjs¢ poza to, co nasi informatorzy mowia
nam, poshugujac si¢ tak wieloma stowami.”

Podsumowujac rozwazania dookota wywiadu narracyjnego w podejsciu biograficznym,
jego sita i wklad na rzecz dokonania mozliwych zmian w naukach spolecznych powinien
wynika¢ z (1) réznorodnos$ci zebranych opowiesci oraz z (2) osadzenia ich w dyskursywnych
kontekstach spoteczno-kulturowych i historycznych adekwatnych dla danego miejsca i czasu

w interakcji z okoliczno$ciami psychologicznymi konstruowania Ja (Chase, 2014, s. 47-48).
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4.5 Dobor proby, przebieg badan i kwestie etyczne

W moich badaniach dobor proby miat charakter celowy (Silverman, 2012, s. 272) i wynikat
z dwoch kryteriow doboru badanych. Po pierwsze badani to studenci lub doktoranci
z publicznych uczelni wyzszych w Polsce, ktorzy ukonczyli minimum 1 semestru studiow. Mgj
projekt badawczy celowo obejmuje nie tylko studentéw, ale takze doktorantdéw, poniewaz
przyjmuje, ze ta grupa osob z dysleksja poszerza kontekst mozliwych analiz w kwestii
doswiadczen edukacyjnych w szkolnictwie wyzszym, np. o kwesti¢ prowadzenia zaj¢é ze
studentami w ramach realizowanych praktyk na uczelni, a jednoczes$nie spetnia wymagane
przeze mnie obydwa kryteria doboru proby. W zwiagzku z tym uznaj¢ za warto$ciowe ,,oddanie
glosu” takze tej spolecznosci akademickiej. Jestem §wiadoma tego, ze specyfika ksztatcenia
doktorantdéw jest nieco odmienna, natomiast przedmiotem moich dociekan badawczych nie jest
sam fakt ksztalcenia si¢ w Szkole Doktorskiej, a rekonstrukcja doswiadczen edukacyjnych,
w tym studiowania.

W Polsce zgodnie z ,,Ustawa z dnia 20 lipca 2018 r. Prawo o szkolnictwie wyzszym i nauce”
szkoty wyzsze dziela si¢ na publiczne, czyli utworzone przez organ panstwa oraz
niepubliczne!?, utworzone ,,przez osobe fizyczng albo osobe prawna inng niz jednostka
samorzadu terytorialnego albo panstwowa albo samorzadowa osoba prawna”. Ministerstwo
Edukacji i Nauki sprawuje nadzor nad wigkszo$cig z nich, cho¢ nalezy pamigtac, ze nie nad
wszystkimi, przykladowo uczelnie artystyczne podlegaja pod Ministerstwo Kultury i
Dziedzictwa Naukowego!®. Moja grupa badanych objeta ogdlnie studentow i doktorantow z
uczelni publicznych z Polski, nie zwazajac na to pod jakie Ministerstwo podlega. Ukonczenie
minimum 1 semestru byto istotng kwestia, poniewaz ten warunek zaktada, ze dana osoba miata
juz doswiadczenie sesji egzaminacyjnej. Drugim kryterium doboru byto deklaratywne
wystepowanie dysleksji. Moi badani nie mieli obowigzku przedstawiania mi opinii
psychologiczno-pedagogicznej z diagnoza dysleksji, natomiast na poziomie deklaratywnym
wszyscy moi badani to osoby z dysleksja. Warto dodaé, ze cze$¢ badanych pytata o to, czy ma
dostarczy¢ na spotkanie formalny dokument z diagnoza dysleksji lub wysta¢ ja skanem za
posrednictwem poczty elektronicznej. Ostatecznie jedna osoba rzeczywiscie to zrobita, cho¢ na
zadnym etapie nie byto to wymagane. O wybraniu tego kryterium zadecydowato to, Zze moje

rozwazania wokot dysleksji osadzitam w szerszym kontek$cie spolecznym, wykraczajacym

12Wykaz uczelni: https://www.gov.pl/web/nauka/uczelnie-wykazy [dostep: 04.06.2024].

13 https://www.gov.pl/web/kultura/wykaz-uczelni-artystycznych [dostep: 04.06.2024].
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poza model medyczny. Koncentracja na uzyskaniu od badanych formalnej diagnozy dysleksji
bytaby zaprzeczeniem traktowania dysleksji w kategoriach paradygmatu neurordéznorodnosci i
mozliwosci jej analizowania przez pryzmat diagnozy funkcjonalnej, ktéra odnosi si¢ nie tylko
do poziomu biologicznego, ale takze do spotecznego i psychicznego.

W badaniu wzigty udziat 23 osoby, w tym 16 kobiet i 7 me¢zczyzn. Wywiady indywidualne
trwaty ok. 70 minut (najkrétszy 40 min. i najdtuzszy 120 min.). Jedna z uczestniczek badania
po tygodniu od pierwszego spotkania zainicjowata drugie, wobec czego z jedna osoba
przeprowadzitam dwa wywiady. Inna badana skontaktowata si¢ po ponad p6t roku od momentu
pierwszej rozmowy w celu poinformowania, ze otrzymata takze diagnoze¢ zaburzen ze spektrum
autyzmu. W celu anonimizacji zebranych danych empirycznych podczas dokonywania
transkrypcji zamieniono imiona uczestnikéw na inne, takie, ktére byly najpopularniejsze
w 2022 roku wedtug raportu Cyfryzacji KPRM!"4, przy czym osoba przeprowadzajaca wywiad
zostata oznaczona jako ,,badacz”.

Ponizsza tabela zbiorcza (Tabela 6) prezentuje charakterystyke badanych oséb ze wzgledu
na wiek, pte¢, posiadang deklaratywna diagnozg lub diagnozy, typ uczelni oraz typ studiow.
W celu uniemozliwienia identyfikacji uczestnikow nie zostaly uwzglednione konkretne nazwy
uczelni. Niektérzy badani maja w swoim do$wiadczeniu przerwanie studiowania i zmiang
uczelni i/lub kierunku studiow lub ukonczenie wigcej niz jednego kierunku studiow. Czesé
badanych odnosi si¢ do tego doswiadczenia w ramach konstruowania swojej narracji, dlatego
uznatam za wazne dodanie tych informacji do tabeli, np. ,,x3” oznacza, ze dana osoba ma
w swoim do$wiadczeniu studiowanie na trzech roéznych kierunkach studiow. Najmlodsza
badana osoba miata 20 lat, a najstarsza 38 lat. W badaniu wzi¢to udziat 9 oséb z dysleksja, 6
osob z dysleksja 1 dysortografig, 6 osob z dysleksja, dysortografiag i dysgrafia, 1 osoba
z dysleksja 1 w spektrum autyzmu oraz 1 osoba z dysleksja i dyskalkulig. Osoby te sa
przedstawicielami nastepujacych typdéw uczelni: uniwersytety (17), uczelnie techniczne (2),
uczelnie pedagogiczne (1), uczelnia artystyczna (1), Akademia Wychowania Fizycznego (1) i
uniwersytet medyczny (1). Z badanej grupy 7 osob uczeszcza na studia licencjackie, 1 osoba

na inzynierskie, 13 0sob na studia magisterskie oraz 3 osoby do Szkoét Doktorskich.

14 Szczegoty na stronie: https://www.gov.pl/web/cyfryzacja/tradycyjne-czy-nowoczesne-jakie-imiona-byly-
popularne-w-2022-roku [dostep 20.04.2023].
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Tabela 6. Charakterystyka badanych

Lp. | Osoba Wiek Pleé Diagnoza (deklaratywnie) Typ uczelni Typ studiow
badana (obecnie)
1. | Antoni 23 lata mezczyzna | Dysleksja, dysortografia, dysgrafia Uczelnia Techniczna, licencjackie
Uniwersytet
2. | Zofia 25 lat kobieta Dysleksja, dysortografia Uniwersytet doktorskie
3. | Zuzanna 22 lata kobieta Dysleksja, dysortografia Uniwersytet, magisterskie
Uczelnia Pedagogiczna
4. | Hanna 22 lata kobieta Dysleksja, dysortografia Uniwersytet licencjackie
5. | Laura 22 lata kobieta Dysleksja Uczelnia Techniczna magisterskie
6. | Maja 32 lata kobieta Dysleksja, spektrum autyzmu Uniwersytet x2 doktorskie
7. | Julia 24 lata kobieta Dysleksja Uniwersytet magisterskie
8. | Oliwia 20 lat kobieta Dysleksja, dysortografia Uniwersytet licencjackie
9. | Alicja 20 lat kobieta Dysleksja Uniwersytet licencjackie
10. | Jan 25 lat mezczyzna | Dysleksja Uniwersytet magisterskie
11. | Pola 23 lata kobieta Dysleksja Uniwersytet magisterskie
12. | Lena 21 lat kobieta Dysleksja Uniwersytet magisterskie
13. | Maria 24 lata kobieta Dysleksja, dysortografia, dysgrafia Uniwersytet magisterskie
14. | Emilia 26 lat kobieta Dysleksja, dysortografia, dysgrafia Uniwersytet x2 magisterskie
15. | Amelia 23 lata kobieta Dysleksja Uniwersytet x3 licencjackie,
magisterskie
16. | Antonina | 23 lata kobieta Dysleksja, dysortografia, dysgrafia Uniwersytet Medyczny magisterskie
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Uniwersytet

17. | Wiktoria 38 lat kobieta Dysleksja, dyskalkulia Uniwersytet doktorskie

18. | Liliana 23 lata kobieta Dysleksja Uniwersytet magisterskie
19. | Aleksander | 33 lata mezczyzna | Dysleksja, dysortografia, dysgrafia Akademia Wychowania Fizycznego, | magisterskie

Uczelnia Artystyczna

20. | Nikodem | 19 lat mezcezyzna | Dysleksja, dysortografia, dysgrafia Uniwersytet licencjackie
21. | Franciszek | 24 lata mezczyzna | Dysleksja, dysortografia Uniwersytet Przyrodniczy magisterskie
22. | Jakub 20 lat mezczyzna | Dysleksja, dysortografia Uniwersytet licencjackie
23. | Leon 23 lata mezczyzna | Dysleksja Uczelnia Techniczna inzynierskie

Zrodlo: opracowanie wlasne.
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Wywiady zostaty przeprowadzone od lutego 2022 roku do maja 2023 roku. Poszukiwanie
badanych czy ustalanie miejsca i formy spotkania Kazmierska i Waniek (2020, s. 22-23)
nazywaja faza ukryta autobiograficznego wywiadu narracyjnego, poniewaz nie jest on
dokumentowany w samej transkrypcji, a stanowi wazny element catego procesu badawczego.
Ze wzgledu na trwajaca wowczas pandemi¢ COVID-19 oraz majac na uwadze preferencje
badanych oséb, przeprowadzenie wywiadow odbywato si¢ w formie stacjonarnej lub online
przy wykorzystaniu popularnych platform komunikacyjnych (MS Teams oraz Google Meet).
Pierwsze badania odbyly si¢ wérdd znanych mi studentow i doktorantow. Przy dalszym doborze
wykorzystano metode kuli §nieznej, ktdra opiera si¢ na systemie indywidualnych polecen przez
osoby badane innych osob, ktore spelniaja kryteria doboru (Babbie, 2008, s. 213; Miles
i Huberman, 2000, s. 29). Wykorzystanie tej procedury jest adekwatne wtedy, kiedy trudno jest
odszuka¢ cztonkéw danej populacji, a studenci oraz doktoranci z dysleksja z pewnoscia takowa
sq.

Innym skutecznym zrédtem poszukiwania badanych bylo publikowanie postow w mediach
spolecznosciowych (np. na Instagramie) lub na grupach tematycznych dotyczacych oséb
dorostych z dysleksja (np. na Facebooku) w celu zaproszenia do wzigcia udzialu w badaniu.
Zastosowano procedure wyboru przypadkow ,,odchylen” (Silverman, 2012, s. 274-275), ktére
polega na celowym poszukiwaniu takich osob, ktore r6znig si¢ od pozostatych. Okazato sie, ze
sa to osoby, ktorych poszukiwanie trwato najdtuzej, a byli to mezczyzni z dysleksja z uczelni
innych niz uniwersytety. W ponizszej tabeli (Tabela 7) zamieszczam przygotowane narzedzie
badawcze jakim jest przewodnik do wywiadu (Miles 1 Huberman, 2000, s. 39), ktory zostat
skonstruowany w powiazaniu z postawionymi problemami badawczymi w formie pytan oraz
przyktadowymi pytaniami pomocniczymi. Nalezy zwrdoci¢ uwage na to, ze ze wzglgdu na
przyjeta strategi¢ badan jako$ciowych i wywiadu narracyjnego nie kazdy rozmdéwca otrzymat
wszystkie te pytania. Przydawatly si¢ szczeg6lnie wtedy, kiedy narrator, czyli osoba badana,
z jakiego$ powodu nie podejmowata jezykowego schematu narracji. Taki stan moze wynikac z
réznych przyczyn, np. z przekonan i wyobrazen rozmoéwcy na temat wywiadu jako
naprzemiennego zabierania glosu, co moze wynika¢ z kojarzeniem wywiadu badawczego
z dziennikarskim (Kazmierska i Waniek, 2020, s. 30-31). Lista dyspozycji w przewodniku
miala charakter otwarty i wspierala porzadkowanie przebiegu rozmowy oraz pomagala
badaczowi w ,,uruchomieniu potencjalu narracyjnego informantéw” (Kazmierska i Waniek,

2020, s. 39).
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Tabela 7. Przewodnik do wywiadu z listq dyspozycji

Lp. | Lista dyspozycji do wywiadu

Odniesienie do pytan badawczych

Przykladowe pytania pomocnicze

1. Czym jest dla Pana/Pani dysleksja?

Czym dla badanych jest dysleksja, jakie nadaja
jej znaczenie i w jaki sposob ja rozumiejg w
perspektywie wlasnych doswiadczen?

Czy i w jaki sposob zmienit si¢ Pani/Pan sposob
postrzegania dysleks;ji?

2. Jakie znaczenie miata dla Pani/Pana
diagnoza dysleksji?

Jakie znaczenie miala dla badanych diagnoza
dysleksji?

Jak Pan/Pani pamigta sam proces diagnostyczny?
Jak na diagnoze zareagowali rodzice, nauczyciele,
rowiesnicy?

3, W jaki sposob doswiadczal/a Pan/Pani
dysleksji na etapie edukacji szkolnej?

W jaki sposob badani doswiadczali dysleks;ji
na etapie edukacji szkolnej?

Co czujesz, kiedy wspominasz te do§wiadczenia?
W jaki sposob radzites/as sobie z doswiadczanymi
trudno$ciami?

4. Jak Pan/Pani postrzega dziatania podj¢te
przez rodzicow, nauczycieli i
specjalistow w zwiazku z diagnoza
dysleksji?

Jakie dziatania wspierajace badani otrzymali
ze strony rodzicow, nauczycieli i specjalistow
na etapie edukacji szkolnej?

Z czym kojarza si¢ Pani/Panu zajecia terapii
pedagogicznej i jakie znaczenie miaty na etapie
dziecinstwa?

5. W jaki sposob Pan/Pani doswiadcza
dysleksji podczas studiowania?

W jaki sposob badani doswiadczajg dysleksji
podczas studiowania?

Co czujesz, kiedy wspominasz te do§wiadczenia?
W jaki sposob radzisz sobie z do§wiadczanymi
trudno$ciami?

6. Z jakich strategii radzenia sobie
korzystasz podczas studiowania, jakie
Twoje mocne strony sg dla Pana/Pani
wspierajace?

W jaki sposob badani doswiadczajg dysleksji
podczas studiowania?

W jaki sposob radzisz sobie z dysleksja na
studiach? Czy przypominasz sobie jakies
wydarzenie zwigzane z dysleksja, ktore byto
szczegolnie trudne lub radosne?

7. Czy i jesli tak to jakie dziatania podjeli
wyktadowcy akademiccy w ramach
dostosowan dla osob z dysleksja?

Jakg rol¢ petnig nauczyciele akademiccy dla
studentéw i1 doktorantow z dysleksja?

Jak sadzisz, w jaki sposob wyktadowcy akademiccy
postrzegaja studentow z dysleksja?

Jak sadzisz, czy posiadajg wiedze¢ na temat
dysleksji i czy chetnie wprowadziliby (lub
wprowadzajg) dostosowania? Jak sgdzisz, od czego
to zalezy?

8. Jak Pan/Pani mysli, co powinno zmienié¢
si¢ w srodowisku akademickim, aby
osoby z dysleksja czuty si¢ w nim
dobrze?

Jakie potrzeby, bariery i ograniczenia badani
identyfikujg w szkolnictwie wyzszym?

Co by$ zmienita/zmienil w funkcjonowaniu uczelni,
aby czu¢ si¢ w nim dobrze/lepiej jako osoba z
dysleksja?

Zrodto: opracowanie wlasne.
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Moim zadaniem, jako badacza, bylo stworzenie takich okolicznosci i atmosfery, aby
rozmowca mogt opowiedzie¢ o swoich doswiadczeniach, nawet tych trudnych, okreslanych
czasami jako traumatyczne. Dzigki zapewnieniu poczucia bezpieczenstwa rozmowcy,
zachecaniu, ale nie zmuszaniu do udzielania odpowiedzi na tematy szczegolnie wrazliwe,
okazywaniu szczerego zainteresowania badanym, jego przezyciami i refleksjami, a nie
dysleksja jako taka, badani chetnie dzielili si¢ osobistymi do§wiadczeniami. Za zgoda znacznej
wigkszosci badanych oso6b zwracali$my si¢ do siebie per ,,ty”.

Zgodnie z przyjeta strategia badan jakosciowych poszukiwatam ,,danych znaczacych, a nie
reprezentatywnych” (Mayring, 2001). Dane byly zbierane tak dlugo, az zostal osiggnicty
pewien stan nasycenia empirycznego, czyli taki moment, w ktérym zebrane dane pozwalaja juz
na uzyskanie wiedzy w wybranych wymiarach o badanym zjawisku (Kazmierska i Waniek,
2020, s. 142). Podczas rozmowy zastosowatam procedurg, w ktdrej po pierwsze nagrywatam
rozmow¢ na dyktafon oraz robilam notatki na przygotowanym wcze$niej formularzu, ktory
zawieral przewodnik do wywiadu. Jako kolejny znaczacy element tworzenia osobistej narracji
przez badanych przyjmowatam komunikaty niewerbalne (Miles i Huberman, 2000, s. 59), ktore
rozumiem jako integralna cz¢$§¢ wypowiedzi, np. przerwy, wyczuwalne zmiany w nate¢zeniu
emocji, ktore mogly $§wiadczy¢ o tym, ze podejmowany watek wywoluje trudne emocje
i przypomina przykre do$wiadczenia. Notatki z tego obszaru rdéwniez nanositam na
przygotowany wczesniej formularz. Zapisywatam takze uwagi refleksyjne zaznaczajac wazne
1 istotne kwestie z perspektywy pdzniejszych etapéw analizy (Miles i Huberman, 2000, s. 70).
Na etapie transkrypcji w nawiasach dodawane byly oznaczenia, ktore dotyczyty
zaobserwowanych zachowan, np. westchnigcie, zatamanie glosu, dtuzsza przerwa czy $miech.

Jeszcze przed rozpoczgciem wywiadu nalezy ostroznie zaprosi¢ badanego do tego, aby
wcielit si¢ w role narratora poprzez zadanie ogélnego pytania otwartego, naturalnie
wychodzacego z zastanej sytuacji i kontekstu spotecznego (Chase, 2003). Takie pytania nie
byty wczesniej przygotowywane, dlatego ich tre$¢ nie zostala uwzgledniona w przewodniku do
wywiadu. W zwiazku z tym, Ze niektére wypowiedzi moich badanych byly chaotyczne, to
w koncowej cze$ci wywiadu niekiedy istotna byta weryfikacja logiki ustyszanej historii. Kvale
w kontekscie sztuki dopytywania postuguje si¢ metaforg grania w szachy ,,(...) kazdy ruch
jednego z przeciwnikdw zmienia rozklad na szachownicy i1 kazdy z graczy musi rozwazy¢
wielo$¢ konsekwencji ruchu przeciwnika, zanim sam wykona kolejny krok, przewidujac
nastepne posunigcia drugiego gracza, i tak dalej” (2010, s. 114). Badacz powinien posiada¢
umiejetnosci formutowania swoich mys$li w sposéb jasny, otwarty, wrazliwy i jednoczesnie

krytyczny (Kvale, 2010, s. 140-141). Dodatkowo powinien uwaznie i analitycznie stuchaé
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badanego, aby zapamigtywac na biezaco poruszane kwestie 1 nastgpnie méc odwotywac si¢ do
nich w p6zniejszym etapie rozmowy, kiedy jest przestrzen na zadawanie pytan, ale takze nie
przerywaé wypowiedzi 1 ,,wytrzymywa¢ pauzy” (Kazmierska i Waniek, 2020, s. 28),
wychodzac z zatozenia, ze cisza dla badanych stanowi konstruktywny czas, w ktorym moga
uporzadkowaé swoje mysli. Nalezy pamigtac, ze rola badacza przeprowadzajacego wywiad
narracyjny, ktory ma charakter spotkania biograficznego, jest przewrotnie — wejscie w role
stuchacza.

Kazmierska i Waniek (2020, s. 57) stusznie podkreslajg wage koncowego etapu wywiadu,
ktéry ma miejsce juz po wytaczeniu dyktafonu. Mimo zakonczenia formalnego etapu zbierania
materiatu badawczego, nie nalezy bagatelizowac roli tego etapu, poniewaz badacz wcigz ma
moralne zobowigzanie do swojego informanta, ktére wyraza si¢ przede wszystkim w postawie
szacunku wobec osoby, ktdra postanowita otworzy¢ si¢ oraz poswieci¢ swoj czas.

Kolejnym etapem procesu badawczego jest transkrypcja wywiadow (Kvale, 2010, s. 153-
163) z tekstu moéwionego, czyli nagran z dyktafonu na tekst pisany. W efekcie realizacji tego
etapu uzyskalam ponad 350 stron tekstu. Ten etap wymagat po§wigcenia duzej iloSci czasu,
szczegblnej precyzji, cierpliwosci oraz dociekliwo$ci, np. w sytuacji, kiedy dany fragment
nagrania byl niezrozumialy ze wzgledu na zaklocenia, np. glosy przypadkowych oséb
nieuczestniczacych w badaniu lub problemy techniczne wynikajace ze stabego polaczenia
internetowego (co dotyczylo wylacznie wywiadéw prowadzonych w formie online). Tak
naprawde juz na tym etapie rozpoczela si¢ wstepna analiza i interpretacja zebranego materiatu
badawczego (Kazmierska i Waniek, 2020, s. 65). Podczas transkrypcji wycinane byly zwroty
jezykowe, ktore zaburzaly przejrzysto$§¢ komunikatu oraz niepotrzebnie zwigkszaty objetosée
tekstu, np. ,,yyyy”, ,.eeeee”, ,,jakby”, ,takze” i inne. Jak pisza Miles i Huberman (2000, s. 59)
taki zabieg zapobiega potencjalnemu problemowi, jakim jest przetadowanie danymi, za$
Schegloff nazywa je ,,szczatkami jezykowymi” (1982, s. 74) 1 podkresla, ze w analizie dyskursu
nie wnosza nic do tresci.

Przeprowadzenie badan wymagato uzyskania pozytywnej oceny Komisji ds. Etyki Badan
Naukowych Uniwersytetu Gdanskiego (nr 91/2023/SDNHiS). Ze wzgledu na osadzenie moich
badan w podejsciu badan jako$ciowych z wykorzystaniem wywiadu narracyjnego, uwazam za
wazne 1 zasadne odwolanie si¢ do wybranych probleméw etycznych (Miles i Huberman, 2000,
s. 302-310), ktére moga pojawi¢ si¢ zaro6wno podczas procesu zbierania materiatu
empirycznego, ale takze w trakcie analizy i interpretacji danych. Pierwszy obszar problemowy
dotyczy granicy kompetencji badacza, czyli przygotowania do prowadzenia badan, zar6wno

w zakresie umiejetnosci migkkich jak 1 poziomu wiedzy merytorycznej, w tym z zakresu
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metodologii badan. Ten aspekt stanowil, w mojej ocenie, szczeg6lnie wazny punkt dla
rzetelnego prowadzenia wywiadow i1 dotyczyt m.in. umiej¢tnosci zadawania pytan w sposob
taktowny 1 z poszanowaniem granic uczestnikow, szczegélnie kiedy dotykaty wrazliwych
tematéw, wczesniej omoOwionej umiejetnosci kierowania ciszg, a takze umiejetnoscia
porzadkowania wypowiedzi w taki sposob, aby unikngé¢ chaosu. Druga kwestia dotyczy
uzyskania $wiadomej zgody osoby badanej (w formie ustnej lub pisemnej), co stanowito
warunek konieczny do wzigcia udziatu w badaniu. Punkt ten zostal zrealizowany w moim
projekcie badawczym u wszystkich 23 badanych, rowniez majac na uwadze uzyskanie zgody
na nagrywanie wywiadu w formie audio. Badani zostali poinformowani o celu badan oraz
o tym, ze wywiad moze zosta¢ przerwany na ich prosbe¢ w kazdym momencie.

W kolejnym punkcie Miles i Huberman (2000) odnoszg si¢ do kwestii zyskow i1 kosztow
dla obu stron, czyli dla badacza i osoby badanej. Przyjmuje, ze w tym badaniu badacz zyskuje
efekt w postaci materiatu empirycznego, natomiast narratorzy badan moga zyska¢ poglebiony
wglad w siebie, dowiedziec si¢ czego$ o sobie poprzez skonstruowanie nowych wnioskow, ale
przede wszystkim moga sta¢ si¢ gtosem oso6b wykluczanych i pomijanych, czyli glosem
studentow 1 doktorantow z dysleksja. Rozmowa na temat dos$wiadczen edukacyjnych
zwigzanych z dysleksja moze przynie$s¢ poczucie ulgi oraz mie¢ charakter terapeutyczny,
natomiast warto podkresli¢, ze z zatozenia nie byt to wywiad terapeutyczny (Kvale, 2010, s.
150-151), poniewaz autobiograficzny wywiad narracyjny co do zasady nie ma takiego celu
(Kazmierska 1 Waniek, 2020, s. 42).

Ryzyko, jakie moze si¢ pojawi¢ w trakcie prowadzonych badan, dotyczy przede wszystkim
mozliwosci pojawienia si¢ dyskomfortu psychicznego u badanej osoby ze wzgledu na powrot
do trudnych do$wiadczen o silnym zabarwieniu emocjonalnym. Biorac to pod uwagg, badacz
powinien dazy¢ do stworzenia przyjaznego klimatu podczas spotkania, komunikowac si¢ z
szacunkiem oraz empatiag wobec emocji towarzyszacych osobie badanej. Ostatnia kwestia
dotyczy tego, aby kierowa¢ si¢ domeng ,nieoszukiwania siebie samych”, czyli takim
postepowaniem badawczym, w ktorym nie jest wypaczany rzeczywisty obraz w imi¢ wtasnych

przekonan lub koncepcji teoretycznych.
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ROZDZIAL V

5. Analiza i interpretacja wynikow badan wlasnych

W rozdziale metodologicznym wymienitam i opisatam cztery z siedmiu podstawowych
etapow realizacji projektu badawczego z wykorzystaniem wywiadu (Kvale, 2010, s. 77).
Szczegdtowy opis trzech ostatnich etapow, czyli analizy, weryfikacji oraz przygotowania
raportu, scharakteryzuje w tej cze¢$ci pracy za Miles’em 1 Huberman’em (2000).

Analiza zebranego materialu badawczego zostala przeprowadzona za pomoca
oprogramowania do jakosciowej analizy danych w programie MAXQDA (wersja 2022).
O zaletach wykorzystania oprogramowania komputerowego pisal Miles i Huberman (2000,
s. 46-47) zaznaczajac, ze zmniejsza ono czas analizy obszernego tekstu, porzadkuje materiat
badawczy i umozliwia korekte w trakcie procesu analitycznego. MAXQDA umozliwia szeroki
zestaw funkcji do zastosowania w réznorodnych metodach analitycznych, wlaczajac w to
analiz¢ jakoS$ciowa czy analiz¢ dyskursywna, a takze tworzenie prezentacji wynikow w formie
graficznej. Prace¢ w programie rozpocz¢tam od umieszczenia tresci transkrypcji 23
przeprowadzonych wywiadéw narracyjnych o tacznej iloSci ponad 350 stron. Nast¢pnie
przystapitam do procesu analizy, czyli kodowania — ro6znicowania, odszukiwania danych
zgodnych z przyjeta ramg badawcza oraz refleksji nad nimi (Miles i Huberman, 2000, s. 59).
Tres$¢ transkrypcji analizowatam linijka po linijce. Kazdy fragment tekstu, rozumiany jako
zdanie lub kilka zdan, zostat przyporzadkowany do wstepnych kodéw, reprezentujacych
kluczowe obszary tematyczne. To byl bardzo wazny etap pracy analitycznej, podczas ktorego
nadawalam znaczenia danym fragmentom wypowiedzi, tym samym wykluczajac inne
mozliwosci. Przed przystgpieniem do analizy zostata stworzona tymczasowa ,,startowa lista
kodoéw” (Miles 1 Huberman, 2000, s. 61), ktora wynikata z ramy badawczej i postawionych
przeze mnie pytan badawczych. Byly to migdzy innymi nastgpujace kody: znaczenie dysleks;ji,
diagnoza dysleks;ji, rola rodziny, doswiadczenia edukacyjne przed i w trakcie studiéw, rola
wyktadowcow 1 nauczycieli, system szkolny oraz system uczelni. Kody te ulegaly ciaglej
modyfikacji, w tym rozszerzaniu i poglgbianiu na subkody w trakcie kolejnych etapoéw procesu
analizy zebranego materiatu badawczego. Stworzone kody startowe okazaty sie¢ odpowiednio
dopasowane i stanowity dobry wstep do dalszej pracy.

Kolejnym etapem analizy jest rewizja kodow, czyli ich dopracowanie i zmienianie,

w poréwnaniu ze wstepng lista kodéw (Miles i Huberman, 2000, s. 64). Szczeg6lnie wazna na
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tym etapie jest otwarto$¢ badacza i gotowos¢ do przyjecia faktu, Zze przyjete a priori kody byly
niewystarczajace lub niepotrzebne. W wyniku moich analiz pojawily si¢ kody oraz cate
kategorie, ktore nie byly uwzglgednione na poczatku pracy analitycznej, a ktore okazaly si¢
waznym obszarem dla moich badanych. Byl to obszar zycia prywatnego (np. wtasnej rodziny)
oraz zycia zawodowego (np. obaw w stosunku do podjgcia pracy ze wzgledu na dysleksje).
Miles i Huberman (za: Strauss, 1987) proponuja, aby kodowanie i rekodowanie zakonczy¢
wtedy, kiedy kategorie sa wysycone, a wszelkie zdarzenia zawarte w transkrypcji mozna z
tatwoscig przypisa¢ do danego kodu. Na poczatkowym etapie procesu analizy zostato
wytonionych ponad 70 kodoéw i subkodéw, a w miarg postepu pracy kody byly stopniowo
grupowane w wigksze kategorie, tworzac tzw. drzewa kodowe — strukture hierarchiczng, ktora
umozliwila organizacje i systematyzacj¢ danych.

Zrzut ekranu (Rysunek 2) prezentuje sposob, w jaki byty sporzadzane listy zakodowanych
fragmentow z odniesieniami do danych kategorii. W lewym goérnym rogu znajduje si¢ lista 23
transkrypcji z wywiadéw z zanonimizowanymi imionami badanych, w ktorych facznie znajduje
si¢ 1990 zakodowanych fragmentéw. Ponizej, czyli w lewym dolnym rogu, widnieje drzewo
kodowe. Na przyktad, zaznaczony fragment wypowiedzi Antoniego zostal zakodowany do
subkodu model spoteczny, ktoéry wraz z subkodami model medyczny oraz zmiana definicji,
naleza do kodu gltownego definicje dysleksji. Do subkodu model spoleczny zostalo
przyporzadkowanych 27 fragmentow wypowiedzi sposrod wszystkich 23 wywiadow. W oknie
po prawej stronie widnieje przykladowy fragment transkrypcji z wywiadu z Antonim, na ktory
wskazuje strzatka oraz zaznaczony na niebiesko, poniewaz to kolor przypisany do wszystkich
kodow w kategorii definicje dysleksji, fragment zakodowany do subkodu model spoleczny.
Selekcja kodow 1 kategorii oraz ich korekta odbywata si¢ poprzez ciggte powracanie do tresci
transkrypcji i sprawdzanie czy kody odpowiadaja kontekstowi wypowiedzi uczestnikow (Miles
1 Huberman, 2000, s. 61). Mozliwe to byto dzigki funkcji oprogramowania MAXQDA, ktora
polega na sporzadzaniu listy zakodowanych fragmentow. Zrzut ekranu (Rysunek 3) z programu
MAXQDA ilustruje sposob zarzadzania zakodowanymi fragmentami. Pod$wietlony fragment
pochodzacy z wywiadu z Maja zostal zakodowany do subkodu model spoteczny. W prawym
gornym rogu widnieje informacja, ze kod ten zostal zidentyfikowany w 14 dokumentach, czyli
w 14 wywiadach. Znak ,,v”” wpisany do sekcji ,,komentarzy” oznacza, ze dany fragment zostat
wiaczony do analiz w tejze pracy, jest forma prowadzenia biezacych notatek w programie. To
natomiast pokazuje, jak wiele fragmentdw nie zostato tutaj ujetych. Po prawej stronie w
kolumnach ,,utworzono” oraz ,,zmieniono” wida¢, ze praca nad kodami od momentu stworzenia

go do momentu uznania, ze jest to ostateczna wersja, trwata okoto roku.
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Rysunek 2. Sposob kodowania w programie MAXQDA
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Rysunek 3. Sposob zarzqdzania zakodowanymi fragmentami w programie MAXQDA
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Po licznych rewizjach kodow na réznych etapach pracy analitycznej pozostato ostatecznie

drzewo kodowe sktadajace si¢ z 7 kodéw gléwnych oraz 40 subkodéw, czyli tacznie 47 kodow

o réoznym poziomie szczegdtowosci. W celu konsekwentnego ich stosowania konieczne bylo

zdefiniowanie wylonionych kodéw. Zabieg ten pozwolil badaczowi na efektywniejsze

poruszanie si¢ podczas procesu analizowania po zebranym materiale badawczym, natomiast

dla oso6b zapoznajacych si¢ z wynikami badan peni role porzadkujaca jednoznaczne

rozumienie omawianych kodow (Tabela 8).

Tabela 8. Definicje operacyjne kodow gtownych

Lp.

Kod gléwny

Definicja

L.

definicje dysleksji

Kod ten dotyczy znaczen i senséw nadawanych dysleksji, sposobow jej
rozumienia z uwzglednieniem modelu medycznego i spotecznego.
Koncentruje si¢ takze na ztozonosci fenomenu dysleksji oraz zmianie jej
definiowania w perspektywie osob badanych w relacji z danymi
wydarzeniami biograficznymi.

diagnoza dysleksji

Kod ten odnosi si¢ do znaczen nadawanych calemu procesowi
diagnostycznemu, roli jaka pelni moment diagnozy dla ksztattowania si¢
tozsamosci (kategoria ,,Innego”) oraz w jaki sposob diagnoza dysleksji
jest odbierana przez najblizsze otoczenie (szkolne i rodzinne).

etap edukacji
szkolnej

Kod ten dotyczy sposobow do$wiadczania dysleksji na etapie edukacji
szkolnej, koncentruje si¢ wokot roli nauczycieli, specjalistow szkolnych i
rowiesnikow. W szerszym ujgciu odnosi si¢ do regulacji prawnych i
dziatan systemowych, w tym sposobdw oceniania i form wsparcia dla
uczniow z dysleksja.

studiowanie z
dysleksja

Kod ten dotyczy sposobow do$wiadczania dysleksji na etapie edukacji
wyzszej, koncentruje si¢ wokot roli wyktadowcow, rowiesnikow oraz
identyfikuje dostepne formy wsparcia dla studentow i doktorantow z
dysleksja.

dyskurs rodziny

Kod ten odnosi si¢ do tego jaka rol¢ petnig rodzice, rodzenstwo i inne
osoby znaczgce w doswiadczeniach edukacyjnych (przed i w trakcie
studiowania) osob z dysleksja.

sposoby radzenia
sobie

Kod ten dotyczy indywidualnych strategii radzenia sobie z dysleksja,
przede wszystkim w kontek$cie uczenia si¢, ale takze zasobow
wewngetrznych (np. cech osobowosci, uzdolnien) oraz zewngtrznych
(uzyskiwane wsparcie od innych 0sob).

dyskurs prywatny

Kod ten obejmuje doswiadczenia zwigzane z dysleksja w zyciu
prywatnym (np. sytuacje z zycia codziennego niezwigzane z edukacja)
oraz z pracg zawodowa — obawami przed jej podjeciem i rolg dysleksji w
obecnym miejscu pracy.

Zrodlo: opracowanie wiasne.
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Dodatkowo, w celu zadbania o czytelno$¢ prezentowanego materialu analitycznego

i uporzadkowanie wytonionych danych w trakcie procesu kodowania i rekodowania, kazdy kod
glowny (wraz z nalezagcymi do niego subkodami) zostat oznaczony innym kolorem. Ponizsza
grafika (Rysunek 4) przedstawia przykltadowa reprezentacj¢ graficzng tresci wywiadu z
Franciszkiem, gdzie kazdy kolor oznacza inny kod. Analizujac t¢ grafike wedtug kryterium
kolejnosci kodow, ktore wystapity w jego narracji od najczesciej do najrzadziej stosowanych,
mozna dowiedzie¢ si¢, ze Franciszek najwigcej opowiadat o:

(1) sposobach radzenia sobie (kolor turkusowy);

(2) studiowaniu z dysleksja (kolor zotty);

(3) etapie edukacji szkolnej (kolor r6zowy);

(4) diagnozie (kolor czerwony);

(5) dyskursie prywatnym (kolor brazowy);

(6) definicjach dysleksji (kolor granatowy);

(7) dyskursie rodzinnym (kolor fioletowy).

To oznacza, ze w transkrypcje Franciszka (Rysunek 4) wystapily wszystkie kody gtowne.
Grafika ta pokazuje jeszcze jedna, niezwykle wazng z perspektywy badan biograficznych
kwestig, a mianowicie to, ze poszczegolne watki w narracjach moich badanych nie s3 utozone
po kolei. Wynika to ze specyfiki wywiadu narracyjnego i braku pytan zamknigtych, dzigki
czemu osoba badana mogta snu¢ opowies¢ w taki sposob, jaki jej odpowiadat, np. wracajac do
poszczegolnych wydarzen biograficznych na réznych etapach rozmowy. Jak wida¢ w narracji
Franciszka, do§wiadczenia zwigzane ze sposobami radzenia sobie pojawialy si¢ na wielu
etapach rozmowy, z kolei dyskurs rodzinny pojawil si¢ tylko raz, w sasiedztwie koddéw

dotyczacych diagnozy oraz doswiadczen edukacyjnych z etapu edukacji szkolne;.
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Rysunek 4. Wybrany przyktad portretu dokumentu z wywiadu — badany Franciszek

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie programu MAXQDA

114



Kolejny etap polegat na stworzeniu formatdw reprezentacji danych jakosciowych w ramach
poglebionej analizy. Zgodnie z Miles’em i Huberman’em (2000, s. 98) takie formaty przyjmuja
réznorodne formy, cho¢ nalezg do dwoch gtéwnych rodzajow ilustrowania danych — matryc
(wiersze razy kolumny) i sieci (wezly potaczone wigziami) oraz przyjmuja postac: czeSciowo
uporzadkowanych, uporzadkowanych ze wzgledu na czas, zorientowanych na role albo pojecia.
W mojej pracy stworzylam r6zne formaty na kolejnych etapach analizy, w zaleznosci od tego,
co probowatam przedstawi¢ (cytaty, chronologi¢, zachowania czy wzajemne powigzania). Dla
poszczegolnych rozdziatow lub/i podrozdzialow stworzylam mapy analizy pojgé, co byto
efektem wstepnej analizy, wylonienia kodow, selekcji 1 zredukowania danych oraz
sprowadzenia ich do niewielkiej liczby poje¢. Ilustrowanie danych w formie reprezentacji
wspiera zachowanie porzadku, struktury i przejrzystosci obszernego materiatu badawczego.
Jak piszg autorzy (Miles i Huberman, 2000, s. 118): ,,narracja jest bardziej zrozumiala, gdy
czytamy ja wraz z reprezentacja i odwrotnie”. Przedstawione réznorodne formaty byly
modyfikowane w miar¢ postgpu analizy, przy uzyciu oprogramowania MAXQDA oraz
oprogramowania Microsoft Word, bowiem, jak pisze Rapley (2010, s. 114), transkrypty to
»Zzywe dokumenty, ciggle ewoluujace, zawsze otwarte na zmiany i modyfikacje”. Kolejnym
logicznym krokiem bylo wycigganie wnioskow ze stworzonych formatéw i wybranych
reprezentatywnych cytatow, czyli tworzenie tekstu analitycznego.

Szo6sty etap wedtug Kvalego, dotyczacy werytfikacji w procesie badawczym (2010, s. 193-
205), polega na sprawdzeniu rzetelnosci i trafnosci wynikoOw analizy, a w szerszym ujeciu —
obiektywnos$ci wiedzy i natury wiedzy uzyskanej z wywiadow. Jak pisze Kvale kwestie te sa
silnie zwigzane z badaniami prowadzonymi w strategii iloSciowej, ale to nie oznacza, ze
badacze z nauk spotecznych nie powinni pochyla¢ si¢ nad tymi zagadnieniami. Rzetelno$¢
odnosi si¢ do spojnosci oraz wiarygodnosci wynikéw badan, w ramach prowadzonych przeze
mnie badan. Dotyczy to np. transkrypcji 1 analizy wywiadow, czyli tego, czy rdzni badacze
uzyskaliby odmienne transkrypty i analizy. Za$ kategoria trafnosci ,,odnosi si¢ do prawdy,
poprawnosci i sity wypowiedzi” (Kvale, 2010, s. 196) oraz do tego, czy wybrana przez badacza
metoda w sposob adekwatny i1 uzasadniony bada te obszary, ktdre zamierzata. Aspekt trafnosci
zwraca uwage na role badacza jako osoby, ktora powinna kontrolowa¢, poddawac
w watpliwo$¢ uzyskane dane oraz dokonywaé teoretycznej interpretacji w trakcie procesu
badawczego (Kvale, 2010, s. 198).

Nalezy pamigtaé, ze zgodnie z przyjeta metodologia wyniki moich badan nie sa
reprezentatywne ani dla ogétu polskich publicznych uczelni, ani dla poszczegdlnych kierunkéw

studiow. Wobec czego prezentowanych wynikéw nie nalezy uogdlnia¢ na calg populacje
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studentow 1 doktorantow z dysleksja na polskich publicznych uczelniach. Pozyskang z badan
wiedz¢ nalezy postrzega¢ jako sposOb rozumienia zastanej rzeczywistos$ci studentéw
1 doktorantow z dysleksja w danym kontekscie spolecznym oraz historycznym (Kvale, 2010, s.
202-203).

Si6dmy, czyli ostatni etap to przygotowanie raportu, co w moim przypadku oznaczato
przygotowanie ponizszej dysertacji doktorskiej, sktadajacej si¢ z trzech gtéwnych czeséci —
rozdziatow teoretycznych, rozdziatu metodologicznego oraz analizy i interpretacji. W realizacji
tego punktu nalezy mie¢ na uwadze m.in. zadbanie o czytelno$¢ i przejrzystos¢ raportu, jego
adekwatny jezyk, a takze udoskonalenia i wzbogacenia, np. reprezentacje graficzne (Kvale,

2010, s. 211-215).

5.1 Dysleksja w sieci dyskursow i znaczen

W tym rozdziale koncentruj¢ si¢ wokot tego jakie dyskursy konstruujg zjawisko dysleksji
w opinii moich badanych. Analizy rozpoczynam od kluczowego momentu, czyli od diagnozy
dysleksji, ktora, przyjmuje, ze jest umownym poczatkiem ksztattowania tozsamosci osoby
z dysleksja. To nie oznacza, ze wczesniejsze doswiadczenia biograficzne z zycia jednostki sa
niewazne lub mniej wazne od tych po diagnozie, ale takie ujgcie pozwala na odtworzenie
pewnych wydarzen i nadanie im nowych znaczen, dotad ukrytych, przez pryzmat tego
wydarzenia.

Kluczowa koncepcja teoretyczng, ktora niejako wyznacza pole do analizy i interpretacji,
jest koncepcja zaproponowana przez francuskiego mysliciela — Michela Foucaulta. Dokonuje
poglebionej analizy znaczen, ktore sa nadawane zarowno diagnozie dysleksji, jak i samej
dysleksji oraz osadzam je w perspektywie dwoch modeli postrzegania dysleksji, ktore zostaty
omoéwione w czesci teoretycznej, czyli modelu medycznego oraz spotecznego. Poszukuje takze
takich momentéw w biografiach moich badanych, ktére $wiadcza o zderzeniu obu modeli, o

napig¢ciach migdzy nimi.

5.1.1 ,, Akt nadania dysleksji”, czyli o ksztaltowaniu tozsamosci osob z dysleksja

Analize¢ zebranego materiatu badawczego rozpoczng od kategorii, ktdrej nadaje szczegolne
znaczenie, poniewaz zgodnie z zalozeniami teoretycznymi wynikajacymi z przyjetej
perspektywy analitycznej Michela Foucaulta moment diagnozy dysleksji rozumiem jako

pewnego rodzaju ,,akt nadania dysleksji”. Wynika to z uwiktania w relacj¢ wladzy-wiedzy i
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techniki egzaminowania oraz klasyfikowania w ramach ,,nieustannej dokumentacji”’ (Foucault,
2020, s. 372), czego efektem jest ,,produkt dyskursu”, czyli podmiot z dysleksja. Jednoczesnie
jest to umowny moment, w ktdrym rozpoczyna si¢ ksztattowac tozsamos¢ osoby z dysleksja,
poniewaz w tym momencie tozsamos$¢ ta zostaje ,oficjalnie potwierdzona”. W tym
podrozdziale koncentruje si¢ na wydobyciu znaczen nadawanych diagnozie dysleksji. W celu
uporzadkowania tresci stworzytam mape kluczowych kategorii wytonionych z zebranego
materiatu badawczego, ktora skupia si¢ wokot kodu gltéwnego - diagnozy dysleksji (Rysunek
5). Czeg$¢ termindw umieszczonych na mapie stanowi dostowne cytaty badanych, dlatego
zostata zapisana w cudzystowie. Przy czym sformutowanie ,,akt nadania dysleksji” nie jest
cytatem, natomiast przyjmuj¢ taka forme¢ zapisu tej kategorii, aby zwrdci¢ uwage na jej
metaforyczno$¢ i1 odniesienie do koncepcji Foucaulta oraz ksztaltowania si¢ tozsamosci
spotecznej jednostki. Warto zaznaczy¢, ze przyjmuje, iz dysleksja na poziomie biologicznym

jest wrodzona i nie mozna jej w tym sensie nabyc¢.

Rysunek 5. Mapa kluczowych kategorii wokot diagnozy dysleksji

Zrodto: opracowanie wiasne.
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Rozpoczynajac swoja histori¢ o procesie diagnostycznym, badani siggneli do pamigci
autobiograficznej i osadzili to wydarzenie w czasie, czyli w momencie zyciowym, ktérego to
dotyczylo. Wszyscy moi badani zostali zdiagnozowani przed rozpoczeciem studidow, choé

w roznym wieku i na roznych etapach edukacji szkolnej. U Laury byla to szkota podstawowa:

(...) zostatam zdiagnozowana wtasnie w podstawdwce, w 5 klasie tak mniej wigcej.

Lena natomiast uzyskata oficjalng diagnoze dysleksji na pdzniejszym etapie edukacji, czyli

w liceum, tuz przed matura:

Z moja dysleksja bylo tak, ze w sumie zdiagnozowang miatam tuz przed maturg z tego

powodu, zZe nie mialam jaki§ wickszych problemow w szkole (...).

Franciszek opowiada, jak wygladat proces diagnostyczny z perspektywy kilkunastoletniego
chtopca. W jego krotkiej wypowiedzi mozna odnalez¢ liczne wyrazenia sugerujace, ze
w tamtym okresie badany nie przypisywal duzego znaczenia temu wydarzeniu. Przyktadami
takich sformulowan sa "jakie§ chodzenia" (w domysle do poradni psychologiczno-
pedagogicznej), "nie pamig¢tam" oraz "co$ tam mi wyszto". Te zwroty wskazuja na brak pelnej
$wiadomosci celu samego procesu diagnostycznego, ktéremu podlegat w tamtym czasie.
Foucaultowskie urzadzanie (dispositiff) manifestuje si¢ w procesie diagnozowania jako
skomplikowana sie¢ powigzah migdzy rdéznymi instytucjami (poradnia psychologiczno-
pedagogiczna, szkota) czy regulacjami prawnymi (mozliwo$¢ diagnozy od konkretnego wieku
dziecka, dostosowania wynikajace z diagnozy) (Rozp. MEN z dn. 22 lutego 2019 r. 1 Rozp.
MEN z dn. 9 sierpnia 2017 r.). Dyspozytyw to dynamiczna sie¢, w obrebie ktorej dane elementy
(dyskursywne 1 niedyskursywne) nabieraja ksztaltu poprzez wchodzenie ze soba w relacje.
Nowicka (2016, s. 172) pisze, ze ,,dyspozytyw nalezy rozumie¢ jako mechanizm spotecznie
rozproszonej wladzy i narzgdzie rzadzenia ludzmi”. Takie rozumienie tej kategorii umozliwia
analiz¢ praktyk dyskursywnych nie tylko ze wzgledu na warstwe jezykowa (Ostrowicka, s.
129), ale takze pozostatych elementow, niedyskursywnych. Ujarzmianie (Foucault, 2020, s.

231) osoby z dysleksja to kolejny mechanizm, ktory towarzyszy procesowi diagnozowania:

W 4 klasie zaczatem jakie$ chodzenia co tydzien i nie pamigtam, kiedy to si¢ skonczyto,

ale w koncu si¢ skonczyto i co$ tam wtasnie mi wyszto, ta dysortografia i dysleksja.
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Maja wspomina swoja pierwsza diagnoze, ktora otrzymata jeszcze w wieku przedszkolnym
idotyczyta braku gotowosci szkolnej. Szczegdlnie to doswiadczenie biograficzne, bo
dotyczace kilkuletniej dziewczynki i jej pierwszych zmagah zwigzanych z uczeniem si¢
w szkole, mozna analizowa¢ w konteks$cie medykalizacji niepowodzen szkolnych (Sawisz,
1989, s. 77-78). Diagnoza w ten koncepcji jest rozumiana jako jednostka chorobowa, ktéra
uwalnia szkole od odpowiedzialnos$ci za wsparcie ucznia w osiggnigciu sukcesu szkolnego. To
z kolei prowadzi do etykietowania i stygmatyzacji. Diagnoza ta, przeprowadzona w podejs$ciu
medyczno-klinicznym, uruchomita oddziatywania terapeutyczne, ktoérych celem jest

,hadrobienie brakow”, czyli inaczej moéwiac normalizacja:

(...) przez cate wakacje chodzilam do r6znego rodzaju terapeutow, zeby nadrobic te
braki.

We wspomnieniach badanych znaczaca role odgrywa oprocz samego procesu
diagnostycznego takze kontekst, w jakim przeprowadzana byta diagnoza oraz to, jakie dalsze
procesy 1 rytualy spoteczne uruchomila w $rodowisku dziecka oraz w nim samym.
W konteksécie doswiadczenia Oliwii mozna zauwazy¢, ze byla diagnozowana trzykrotnie. To
znaczace zjawisko, poniewaz pokazuje potrzebe ciaglego potwierdzania ,statusu osoby
z dysleksja”. To rowniez ujawnia, ze system edukacyjny uwiklany w dyskurs prawny, wymaga
,dowodu” na dysleksje i cigglego jej potwierdzania mimo tego, ze na poziomie biologicznym
niemozliwe jest ,,pozbycie si¢ jej”. Jej wspomnienia zwigzane z tym procesem sg negatywne,
gléwnie ze wzgledu na nieodpowiednie traktowanie, z ktorym si¢ spotkata podczas trzeciej

diagnozy:

Tez w ogole wspominam moje odnawianie tej opinii, bylam 3 razy. Raz jeszcze przed
tym zanim si¢ stawia opini¢, chyba klasy 3-4 o ile dobrze pamigtam, podzniej
wystawienie opinii 1 pdzniej jeszcze chwile przed matura, bo nie wiedziatam, czy
powinnam ja odnawia¢ czy nie. Chcialam mie¢ ja uznawang na maturze, wigc
stwierdzitam, Ze nie szkodzi nic Zzebym poszla po prostu odnowi¢. Fakt, ze czekalam na
to ponad rok na dostanie si¢ w ogdle i ledwo zdazylam przed maturg. To badanie tez
budzilo... do dzisiaj wiem, Ze nie bylo przeprowadzone poprawnie, bo na przyktad
mialam pytania z wiedzy ogdlnej i pani przeprowadzajaca badanie zapytata mnie co to
jest eskulap, ja ze stresu zapomniatam, dostatam to pytanie odpowiedzialam nie wiem,

a zamiast pomini¢cia i zadania kolejnego powiedziala pani po prostu z pretensjg i takim
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tonem, ktory nie powinien pas¢, ze jak moge nie wiedzie¢ co to jest. Przysztam na to
badanie i pani badajaca mnie pierwsze jak si¢ do mnie zwroécita, to ze ,,Co, przed matura
si¢ przychodzi, bo teraz chce si¢ mie¢ punkciki na maturze?”. Nie jest to uwazam

sytuacja, w ktorej powinno by¢ przeprowadzane badanie, klimat.

W retrospekcji Oliwii proces diagnostyczny jawi si¢ jako skomplikowany, dostepny
jedynie dla os6b o wyjatkowej determinacji, niezrozumiaty oraz rodzacy watpliwosci co do
samej istoty diagnozy. W trakcie poszukiwan pomocy i wsparcia ze strony wykwalifikowanych
specjalistow i profesjonalistow specjalizujacych si¢ w dziedzinie diagnozy, Oliwia napotkata
na brak zrozumienia oraz podwazanie jej intencji zwigzanych z samg diagnoza, co dodatkowo
wzbudzito w niej stres. Warto doda¢, ze pierwsza diagnoza Oliwii prawdopodobnie dotyczyta
ryzyka dysleksji, ktore jest diagnozowane na etapie edukacji wczesnoszkolne;j. ,,Odnowienie
opinii”, o ktérym wspomina badana, dotyczy sytuacji, w ktorej przeprowadzana jest ponowna
diagnoza psychologiczno-pedagogiczna i co za tym idzie, kolejny dokument opinii
psychologiczno-pedagogicznej. Nie ma potrzeby ,,odnawiania” diagnozy dysleksji (uzywajac
okreslenia Oliwii), poniewaz Rozp. MEN z dnia 22 lutego 2019 r. nie stanowi o tym, Ze
diagnoza jest wydawana na dany etap edukacyjny. To, co najbardziej utkwito Nikodemowi w
pamieci odnos$nie do procesu diagnostycznego, to silne nieprzyjemne emocje - stres oraz strach

przed nieznanym:

Pamie¢tam, Ze si¢ najezdzitem sporo do tej poradni, i za kazdym razem ten sam stres.
Wydaje mi sig, ze stres byt, o dziwo, wigkszy po wizycie niz przed, bo to strach przed
nieznanym, bo nie wiesz co ci zrobig, chyba, ze jestes juz ktérys raz, ale jest stres po,

bo si¢ zastanawiasz czy dobrze wypadtes.

Wypowiedz badanego jest bardzo znaczaca, poniewaz oprocz zwrocenia uwagi na aspekt
psychologiczny catego procesu diagnostycznego, o czym mowili takze inni badani, Nikodem
odnosi si¢ do szerszego kontekstu spotecznego, wedlug ktorego nalezy ,,dobrze wypasc”.
Dazenie do ,,dobrego”, czyli prawidlowego 1 wlasciwego wyniku, zwigzane jest ze strachem
przed tym, co nie miesci si¢ w normie, bo jest ,,niedobre”, niewtasciwe i co za tym idzie —
niechciane. Owe przekonania sg tak gleboko osadzone i nieuswiadomione, ze az wzbudzaja
w samym badanym zdziwienie, 0 czym mowi w pierwszej czesci wypowiedzi.

Aleksander probuje przypomnie¢ sobie, a nastgpnie dokonaé rekonstrukcji tego

wydarzenia, jakim byta diagnoza dysleksji. Pamigta, Zze spotkat si¢ z dwiema réznymi
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specjalistkami, ale jak twierdzi z perspektywy dziecka w wieku szkolnym, nie przywigzywat
wowczas duzej uwagi do tego, kim doktadnie one byly. Samg poradni¢ psychologiczno-
pedagogiczng opisal jako ,.,to miejsce”, co jest bardzo znaczace z dwoch powoddéw. W wezszej
perspektywie pokazuje, ze nie zapamigtal samej nazwy, poniewaz nie byta dla niego istotna.
Analiza jezykowa tego zwrotu w szerszym kontekscie spoteczno-kulturowym sugeruje, ze jest
to miejsce odlegte, niedostepne, grozne i wzbudzajace strach. O wiele lepiej zapamictat
kontekst tej sytuacji oraz wsparcie, jakie wowczas otrzymat od wlasnej matki. Udato mu si¢
zapami¢tac niektore zadania, ktore wykonywat np. czytanie na czas oraz pisanie krotkich form
wypowiedzi. Wspomnienie o "slynnym czytaniu ze stoperem" moze sugerowaé, ze to
konkretne zadanie miato duze znaczenie dla badanego. Moze to wigzac si¢ z silnymi emocjami,
takimi jak stres, presja, niepewno$¢ czy lgk przed oceng, bowiem umiejetnosci czytania i

pisania stanowity dla Aleksandra szczeg6lne wyzwanie na etapie edukacji szkolnej:

To wygladato tak, Ze mama mnie zaprowadzila w to miejsce i ja teraz tak si¢
domyslatam, Ze to byl albo psycholog albo logopeda, kto$ z kim ja si¢ spotkatem, z
dwiema r6éznymi paniami i robitem badania, uktadatem jakies$ klocki, czytalem na czas,
miatem formulowaé jakie$ krotkie formy wypowiedzi, rozmowa o reguikach, o
trudnych wyrazach jak pisa¢ i tak dalej, no i to czytanie stynne z tym stoperem co

mierzyli.

Z doswiadczen moich badanych wynika, ze sposob, w jaki dowiedzieli si¢ o diagnozie
dysleksji, mial dla nich bardzo duze znaczenie. Antoni nie wspomina tego wydarzenia
autobiograficznego pozytywnie, poniewaz w jego przekonaniu diagnoza jednoczes$nie

oznaczala, ze jest gorszy od innych:

Pamigtam, ze wzigta mnie mama z lekcji do poradni i pamig¢tam, ze w poradni
powiedziata (badacz: pedagog lub psycholog), ze ja mam dysleksje i ja zupetnie nie
wiedziatem co to znaczy i po prostu poczutam si¢ jak jaki$ gorszy, rozptakatem sie.
Czulem si¢ jakbym mial jaka$ niepelnosprawno$¢ w sobie, a nigdy, nigdy na moim
poziomie edukacji na pewno inteligencja nie odstawatem od innych i poziomem. (...)

jakas$ ujma, sprawiato mi to przykros¢.

W  wypowiedzi Antoniego mozna odnalezé pewna dziecigca bezradnos¢, ktora

towarzyszyta mu w procesie diagnostycznym, bowiem to dorosli catkowicie decydowali o tym,
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jak bedzie przebiegal ten proces i nie zadbali o zapewnienie dziecku podstawowej potrzeby,
jaka jest poczucie bezpieczenstwa. W jego przezyciu to, co wtedy myslat i czul, jako
kilkunastoletnie dziecko, nie byto brane pod uwage przez dorostych. Takie do$wiadczenia
wigza si¢ z bardzo silnymi emocjami, Antoni przypomina sobie swoja reakcje w momencie
poinformowania go o diagnozie, czyli ptacz. Sytuacja, w ktdrej specjalista oznajmia dziecku
wynik przeprowadzonego badania, przypomina sceng, w ktorej to lekarz oznajmia swojemu
pacjentowi druzgocaca diagnoz¢. Reakcja Antoniego na diagnoz¢ dysleksji i reakcja
hipotetycznego pacjenta na np. diagnoz¢ nowotworu ztosliwego bylaby taka sama — ptacz.
Wtej wypowiedzi pojawia si¢ takze okre$lony, stereotypowy sposdb rozumienia
niepetnosprawnosci, czyli jako dysfunkcji przede wszystkim intelektualne;.

Emilia dzieli si¢ swoim przezyciem, ktore dotyczyto reakcji jej matki na fakt, ze ona, czyli

jej corka, otrzymata diagnoze dysleks;ji:

Moja mama miala gorsza reakcje, bo mi opowiadata. Bylam diagnozowana dos¢
wczesnie, okoto 3-4 klasy podstawowki, i ona méwita mi, ze poszta do osoby, ktora
akurat diagnozowala mnie i powiedziata, ze to niemozliwe zebym miala dysleksj¢ ,,bo
nie jestem glupia”. Miatam inteligencj¢ badang i miatam wskaznik ponad norme¢ i ona
powiedziata, ze tak, faktycznie, jesli chodzi o IQ to jest na bardzo wysokim poziomie
jak na moj wiek, ale w dalszym ciagu jestem dyslektykiem i trzeba bedzie nade mna

troszeczke inaczej popracowac.

Matka Emilii w swojej retoryce przyjela przekonanie, ktére pojawito si¢ juz w narracji
Antoniego, ze dysleksj¢ nalezy traktowac jako form¢ niepetnosprawnosci intelektualnej. W jej
wypowiedzi mozna dostrzec obecno$¢ stereotypowego, upraszczajacego i krzywdzacego
myslenia, ktore zaklada, Ze "osoby z dysleksja sa glupsze". Stereotypy spoteczne traktuj¢ jako
pewna strukture poznawcza (reprezentacj¢ umystowa), ktora obejmuje wiedzg, przekonania
i oczekiwania danej osoby w stosunku do niektorych grup spotecznych (Macrae i in., 1999, s.
40). Jak podkreslaja autorzy tej definicji, stereotypy powstaja w obrgbie spolecznego kontekstu
funkcjonowania danej osoby i sa rozpowszechnianie wsrdd cztonkéw danej grupy albo wsrod
calego spoteczenstwa. Stereotypy wynikaja z dokonywania kategoryzacji jednostek na grupy
ze wzgledu na rozne atrybuty, np. faktu posiadania dysleksji, przy czym sam fakt dokonania
kategoryzacji nie musi rozwija¢ stereotypu. Jak pisza autorzy ,,sam stereotyp rozwija si¢
dopiero wowczas, gdy u obserwatora gromadzi si¢ wiedza i powstaje zbior przekonan na temat

danej grupy, umozliwiajacych dokonanie ogdlnej charakterystyki owej grupy” (Macrae i in.,
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1999, s. 45). Ich obecno$¢ moze przyczynia¢ si¢ do utrzymywania hierarchii spotecznych
poprzez wyodrebnianie i marginalizacj¢ okreslonych grup spotecznych. Stereotypy maja
wplyw na postawy jednostek w stosunku do innych grup i moga prowadzi¢ do wystepowania
zachowan dyskryminacyjnych, uprzedzen i segregacji spotecznej wobec tych grup.

W drugiej czgsci wypowiedzi Emilii pojawia si¢ fraza "musza nade mng popracowac", co
manifestuje bierno$§¢ wypowiadajacej te stowa osoby. W tym kontekscie, aktywnos¢ i kontrole
nad procesem oddata w r¢ce innych jednostek, ktore byly odpowiedzialne za "naprawianie" lub
"trenowanie". W szerszym kontekscie spoleczno-edukacyjnym, to odzwierciedlenie procesu
funkcjonowania systemu "naprawczego," ktérego celem jest modyfikowanie lub korygowanie

jednostek uznawanych za "uszkodzone" lub "niewlasciwie funkcjonujace." Ten sposob
myslenia jest zwigzany z podejsciem medycznym i korekcyjnym, ktére skupia si¢ na
identyfikowaniu i naprawianiu indywidualnych "defektow" lub "niedoskonatosci" oséb w celu
spelnienia okreslonych norm.

Nikodem w swojej wypowiedzi porusza watek, ktory dotyczy prawdopodobnie diagnozy
dysleksji glebokiej, co oznacza w praktyce szkolnej, zgodnie z obowigzujacymi regulacjami

prawnymi'>, Zze moze by¢ zwolniony z nauki drugiego jezyka obcego:

(...) nie mam pojecia jak to si¢ dzieje, z tego tez powodu w gimnazjum odstgpitem od
nauki drugiego jezyka, miatem takie papiery, ze moglem si¢ uczy¢ tylko jednego, a

drugiego nie musiatem.

Warto podkresli¢, ze badany nie wiedziat, dlaczego byl zwolniony z nauki drugiego jezyka
na tym etapie edukacji szkolnej. Opisat to stowami ,,miatem takie papiery”, jednak ani nikt nie
wythumaczyl mu powodu, ani sam nie wykazal inicjatywy, aby uzyska¢ takie informacje
1 poszerzy¢ swoja $wiadomosc.

Dos$wiadczenia badanych studentéw i doktorantow w zakresie nadawanych znaczen
diagnozie dysleksji sg skrajnie r6zne. Dla Jana informacja o otrzymanej diagnozie dysleksji
nie byla znaczagcym wydarzeniem, nie wplyn¢la na zmiang postrzegania siebie, jedynie

zmobilizowala do zwigkszonej pracy:

15 Rozporzadzenie MEN z dnia 22 lutego 2019 r. w sprawie oceniania, klasyfikowania i promowania uczniow
i stuchaczy w szkotach publicznych ,,§ 2. Uczniowie z wada stuchu, z gleboka dysleksja rozwojowa, z afazja,
z niepetnosprawno$ciami sprz¢zonymi lub z autyzmem, w tym z zespotem Aspergera, ktorzy przed dniem
1 wrzesnia 2023 r. zostali zwolnieni z nauki drugiego jezyka obcego nowozytnego na podstawie § 6 ust. 11 2
rozporzadzenia zmienianego w § 1, w brzmieniu dotychczasowym, sg zwolnieni z nauki drugiego jezyka obcego
nowozytnego do konca danego etapu edukacyjnego.
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Przyjatem bardzo na chtodno, nic si¢ kompletnie nie zmienito od tego czy dowiedzialem
si¢, ze ja ja mam. Spoko, nie jest to zadna cig¢zka choroba, to jest co$ z czym mam
problem, wigc przyjatem bardzo na chlodno i1 wiedziatem, ze bede¢ musiat zmusi¢ si¢ do
tego, zeby ja wycwiczy¢. To w sumie byto jedyne co musiatem przyjac¢ kolokwialnie

moéwigce ,,na klatg”, ale nie bylo zadnych zataman, ze ,,0jezu jestem chory”.

Zupehie inaczej opisuje to wydarzenie Zuzanna, dla ktdrej otrzymanie diagnozy byto na
tyle trudnym, by¢ moze noszacym znamiona traumatycznego, wydarzeniem, ze dopiero po

wielu latach od diagnozy byta w stanie przeczyta¢ tre§¢ dokumentu:

Ja tg diagnoz¢ miatam, to po prostu schowatam w jakich$ papierach, zeby nikt tego nie
widzial ani nie czytal, teraz si¢ pierwszy raz odwazytam to przeczytaé, no i byto mi

przykro, byto mi bardzo przykro...

Dla Jakuba najwazniejszym aspektem w otrzymaniu opinii psychologiczno-pedagogiczne;j
o diagnozie dysleksji okazaty si¢ jej implikacje praktyczne pod postacig dostosowania czasu na

egzaminie zewngetrznym z matematyki:

Dla mnie to jedyne co bylo najwazniejsze zwigzanego z tym papierkiem, ze bed¢ miat

wlasnie wydtuzony czas i1 najbardziej mi chodzi o ten wydtuzony czas na matematyce.

Stosunek Jakuba do diagnozy mozna analizowa¢ na podstawie uzycia zwrotu "tym
papierkiem", ktory wskazuje na postrzeganie diagnozy jako czego$§ malo istotnego
i traktowanego wylacznie w kontek$cie instrumentalnym. Analiza tego zwrotu pozwala
przypuszczac, ze Jakub nie identyfikuje si¢ z diagnoza dysleksji na poziomie tozsamos$ciowym.
Wynika to z analogii, ktorg stosuje, porownujac diagnoz¢ do przedmiotu codziennego uzytku,
ktéry mozna wyrzuci¢, co sugeruje, ze diagnoza dysleksji nie jest dla niego kluczowym
elementem jego tozsamosci. Wypowiedz Julii stanowi niejako poszerzenie omawianego
zjawiska ,,praktyczno$ci” diagnozy, bo dodaje, ze w momencie, kiedy owe profity przestaly
by¢ dostepne ze wzgledu na ukonczenie szkoly, to jej stosunek do dysleksji si¢ zmienit,

poniewaz byta juz ,,bezuzyteczna”, czyli ,,bez znaczenia™:
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Pod wzgledem takim czysto praktycznym, biorac pod uwage moje doswiadczenia, to
jest po prostu stwierdzenie, papierek, ktore czasami co$ daje, ale no tak naprawde w
sumie po zakonczeniu etapu edukacji, po liceum, to tak naprawdg to jest co$ co si¢ niby

ma, ale jest to catkowicie bez znaczenia.

Lena natomiast doszta do wniosku, ze sam dokument (ponownie pojawia si¢ zwrot
,»papier”) oprocz formalnej diagnozy zawiera w sobie takze inne, wazne dla niej informacje.
Lena dowiedziata si¢, nad jakimi obszarami moze nadal pracowac, co z kolei moglo pozytywnie
wptyna¢ na wicksza wyrozumiato$¢ wobec siebie. Diagnoza bowiem z zatozenia powinna takze
wskaza¢ mocne strony dziecka oraz konkretne strategie uczenia si¢ adekwatne do potrzeb i
mozliwos$ci diagnozowanej osoby, majac na uwadze w szczegolnosci kontekst szkolny (Guise
11in., 2016). O procesie diagnostycznym i postdiagnostycznym stanowi takze Rozporzadzenie
dotyczace zasad udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej z dnia 9 sierpnia 2017 r. 1
reguluje (§ 20. 1.), ze jednym z zadan nauczycieli, wychowawcow czy specjalistow szkolnych
(np. pedagoga) jest ,,wspolpraca z poradnig w procesie diagnostycznym i postdiagnostycznym,
w szczegdlnosci w zakresie oceny funkcjonowania ucznidéw, barier i ograniczen w srodowisku
utrudniajacych funkcjonowanie ucznidéw i ich uczestnictwo w zyciu przedszkola, szkoty lub
placowki oraz efektow dziatan podejmowanych w celu poprawy funkcjonowania ucznia oraz
planowania dalszych dziatan”, Inne Rozporzadzenie dotyczace wydawania orzeczen i opinii (z
dnia 7 wrze$nia 2017 r.) stanowi o tym, ze poradnie powinny posiada¢ takie narzg¢dzia
diagnostyczne, ktore umozliwig ,,ocen¢ indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych
oraz mozliwos$ci psychofizycznych” (§ 3. 1.). To pokazuje, ze celem prowadzonej diagnozy,
juz wedlug obecnych przepiséw prawa, nie jest jedynie koncentracja na obszarach
deficytowych i ich opis, ale takze wspotpraca ze sSrodowiskiem szkolnym i zwrdcenie uwagi na
bariery edukacyjne w celu polepszenia jakosci funkcjonowania dziecka.

Badana powiedziala, ze sam moment otrzymania diagnozy nie byl dla niej szokujacy,
poniewaz jeszcze przed formalnym potwierdzeniem diagnozy byta przekonana, ze takowa
otrzyma. To moze wskazywac na to, ze Lena byla wczesniej $wiadoma swoich trudnos$ci, co
wptyneto na jej podejscie do diagnozy oraz umozliwito jej bardziej zrownowazong reakcje na

nig:

Szczerze... dosy¢ ciekawe pytanie, bo z jednej strony uwazam, Ze ona nic nie zmienita,
poniewaz to bylo takie wiadome, Ze po prostu tak jest, dla mnie miato takie znaczenie,

Ze wigcej rzeczy o sobie mogtam wiedzie¢, bo jednak ta diagnoza, ze dostaje si¢ papier,
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ze ma si¢ dysleksj¢ to jedno, ale cata interpretacja tez duzo daje, Ze mam na przyktad
obnizone kompetencje stuchowe, to tez daje pewne pole do wigkszej wyrozumiatosci i

co tam mozna bardziej nad tym pracowac.

Dla Liliany moment otrzymania diagnozy okazat si¢ by¢ krytycznym wydarzeniem o
charakterze terapeutycznym, bo przynidst upragnione poczucie zrozumienia i ulgi. Reid (2018,
s. 89) zwraca uwagg na to, ze sytuacja formalnej diagnozy moze by¢ dla dziecka sama w sobie
stresujaca, dlatego nalezy przeprowadzi¢ ja ,,z wyczuciem i rozsadkiem”. Liliana w swojej
wypowiedzi nawigzuje takze do kolejnego krzywdzacego stereotypu, ktéry sugeruje, ze

dysleksja to tak naprawdg lenistwo:

Nagle stwierdzitem, ze wszystko ma sens, Ze nie jestem leniwym dzieckiem tylko kim$
kto potrzebuje wigcej uwagi, wiecej czasu, zdecydowanie wigcej czasu na pewne

informacje, wiec to byto takie poczucie ulgi.

Emilia rowniez zwraca uwagg na poczucie ulgi, ktore towarzyszylo jej po uzyskaniu diagnozy

dysleksji 1 opisuje to za pomocg sformutowania ,,to nie jest moja wina”:

(...) tez mialam wytlumaczenie, Ze moje kolezanki sg takie biegte z jezyka polskiego,
wszystko pigknie im idzie, a ja dostaj¢ cate czerwone prace i nie wiedziatam z czego to
wynika, a wtedy (badacz: po diagnozie dysleksji) wiedzialam, Ze to nie jest moja wina,
po prostu nie mam wyczucia w tym co robi¢, a kolezanki maja i lepiej im to idzie niz

mi.

Na zakonczenie tego podrozdzialu przywotuje trzy wypowiedzi, ktdre odnosza si¢ do
diagnozy dysleksji, ale w szerszym ujeciu, bo koncentrujg si¢ na kontekscie spolecznym.
Pierwsza wypowiedz, Wiktorii, czyli 38-letniej doktorantki, zwraca uwagg na to, ze w czasie,
kiedy ona uzyskala diagnoze¢ dysleksji i dyskalkulii, czyli koniec lat 90-tych, byt to wlasciwie

poczatkowy etap rozwoju procesu diagnozowania dysleksji w Polsce:

Ja mam takie przekonanie, Ze ta moja diagnoza, ktora byta 20 parg lat temu, to byl tak

naprawdg raczkujacy, taki poczatek zdiagnozowania tego zjawiska, jako kategoria.
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Natomiast pozostate dwie wypowiedzi odnosza si¢ do zjawiska naddiagnozy i zarzucaja
polskiemu poradnictwu psychologiczno-pedagogicznemu nierzetelno§¢ wykonywanych
diagnoz. Maja opowiada o tym zjawisku z perspektywy nauczyciela jezyka polskiego
w liceum. Wypowiedz ta nakre$la problem, ktory polega na tym, ze rodzice majag mozliwo$¢
przeprowadzenia diagnozy dysleksji zarowno w poradni publicznej jak i niepublicznej, bez

informowania o tym wzajemnie tych miejsc:

Niestety te opinie ze szkoly $redniej sg bardzo czgsto wystawiane na szczegdlne
zamowienie rodzicow. Opinie z poradni publicznych, ktore my mamy mowig wprost,
dziecko powinno by¢ skierowane tu i tu, ale matka przynosi drugg opini¢, gdzie jest
napisane, ze dziecko na przyktad cierpi na liczne trudno$ci w uczeniu si¢ i my jako
szkota powinni$my zastosowac to i tamto. I teraz pytanie, ktdra opinia jest prawdziwa?
Ta weryfikacja probleméw jest bardzo trudna. Te opinie z liceum nie wiem, na ile by

byty skuteczne.

Z drugiej strony, nalezy mie¢ na uwadze, ze jezeli poruszamy si¢ w obrebie podejscia
medycznego (kliniczno-diagnostycznego), gdzie dysleksja jest traktowana jako rozwojowe
zaburzenia uczeniu si¢, to przeciez mozna uznac, ze ze spotecznego punktu widzenia sytuacja
jest podobna do sytuacji diagnozy lekarskiej. Pacjent moze zasiggna¢ opinii roznych lekarzy
i otrzyma¢ od nich rézne diagnozy, czasem sprzeczne. Taka sytuacja nie jest napi¢tnowana
spotecznie, a nawet zalecana. WypowiedZ Hanny cho¢ dotyczy tego samego zjawiska, to
przedstawia je z odmiennego punktu widzenia, czyli z perspektywy uczennicy liceum. W jej
osobistym doswiadczeniu diagnoza dysleksji, ktoérg ona posiadala, ze wzgledu na zwigzane
z nig korzysci (wydtuzony czas na egzaminach zewngtrznych) byta czyms, czego jej rowiesnicy
rowniez pragneli. Badana dodaje zwrot "niestety", co implikuje, ze z jej perspektywy to

zjawisko nie wydawato si¢ pozytywne lub korzystne:

Jak bylam w liceum to bylo do$¢ popularne robienie sobie opinii dyslektycznych

niestety, zeby mie¢ wigcej czasu na maturze.

Watpliwosci co do rzetelnosci wystawianych diagnoz dysleksji w poradniach
psychologiczno-pedagogicznych pojawity si¢ migdzy innymi jako odpowiedz na informacje,
ze w 2003 roku diagnoz¢ dysleksji w Sopocie miat niemalze co drugi uczen ze szkoty

podstawowej (43%) 1 niemalze co trzeci uczen w Gdansku (29%) (Bogdanowicz i Adryjanek,
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2009, s. 35), co znacznie przekracza wyniki badan, ktore wskazuja, ze rozpowszechnienie
dysleksji w populacji wynosi 10-15% (Jaklewicz i in., 1973). Dodatkowo, zauwazono duze
réznice migdzy poszczegdlnymi wojewodztwami w kwestii 0osob z dysleksja, ktore pisaty
sprawdzian gimnazjalny, bo w 2008 roku w wojewodztwie podkarpackim tylko 5,34% uczniéw
posiadato dysleksje, a w wojewddztwie pomorskim juz 15,94% (Pecyna, 2011, s. 206).
Zwrocono wowczas uwage na to, ze diagnozy dysleksji w duzych miastach sg bardziej
powszechne, co wigze si¢ z wigksza dostepnoscia do poradni oraz wyzsza swiadomoscia na
temat dysleksji, zarowno wsrod rodzicow jak i nauczycieli. Bogdanowicz i Adryjanek (2009,
s. 35-36) pisza takze o probie symulowania dysleksji w celu otrzymania diagnozy i co za tym
idzie korzysci w formie wydluzonego czasu na egzaminach zewngtrznych. W wypowiedziach
moich badanych rowniez pojawilo si¢ postrzeganie diagnozy dysleksji przez pryzmat

otrzymanych dostosowan, autorki okreslity to jako ,,niepokojace zjawisko” (2009, s. 36).

5.1.2 Zderzenie modelu medycznego i spolecznego postrzegania dysleksji

Badani studenci i doktoranci zostali zapytani o to, czym dla nich jest dysleksja, co
bezposrednio odnosi si¢ do jednego z pytan badawczych, dlatego ten podrozdziat koncentruje
si¢ na sposobach ,,moéwienia” o dysleksji. Analizy zebranego materiatu badawczego pozwolity
na wyodrgbnienie dwoch kategorii gtdéwnych, czyli sposobow postrzegania dysleksji — przez
pryzmat modelu medycznego i spotecznego. Trzecia zidentyfikowana przeze mnie kategoria
dotyczy zmiany podejscia do rozumienia wiasnej dysleksji.
Na etapie analizy zebranego materiatu badawczego w programie MAXQDA w ramach
kodu gtownego ,,definicje dysleksji” wylonitam trzy subkody - model medyczny, zmiana
definicji 1 model spoteczny. Ponizszy wykres (Rysunek 6) przedstawiajacy wyniki badan
w formie ilosciowej porzadkuje tresci, ktore zawarte sg w tym podrozdziale oraz stanowi punkt
wyjscia do dalszych pogltebionych analiz jako$ciowych. Wynika z niego, ze:
e 73% moich badanych (16 os6b) na jakims etapie swojego zycia zdefiniowalo dysleksje
w kategoriach modelu medycznego,

® 59% moich badanych (13 o0so6b) zmienito w jaki$ sposob osobiste definicje dysleksji,
a co za tym idzie takze znaczenia jej nadawane,

e 64% moich badanych (14 os6b) na jakims etapie swojego zycia zdefiniowalo dysleksje

w kategoriach modelu spotecznego.
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Rysunek 6. Analiza subkodow w kodzie gtownym ,, definicje dysleksji” w programie MAXQDA
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Zrodto: opracowanie wlasne.

Zblizona ilo$¢ moich badanych definiowata dysleksje w ramach modelu zaréwno
medycznego jak i spolecznego (Rysunek 6). Dodatkowo, wypowiedzi 13 badanych zostaty
zakwalifikowane do obu modeli, co jest bardzo interesujace, bo oznacza, ze osoby te na réznych
etapach swojego zycia rozumialy dysleksje albo w paradygmacie medycznym albo
spolecznym. To z kolei oznacza, ze postrzeganie dysleksji zmienia si¢, jest dynamiczne.
Zapytatam badanych, czym dla nich jest dysleksja po to, aby uzyska¢ niepowtarzalne, bo
osobiste, definicje dysleksji, ale odpowiedz na to pytanie okazala si¢ by¢ skomplikowanym
i wieloznacznym polem do analiz. Jeden z badanych, Nikodem, swoja odpowiedz rozpoczat od

pytania:

A jaka jest fachowa definicja dysleksji? (§miech)

Odpowiedz Nikodema pokazuje dwie wazne kwestie, ktore nalezy wzig¢ pod uwage
podczas analiz zebranego materialu badawczego za pomoca wywiadu narracyjnego. Po
pierwsze, jego postawa (wyczuwalne napigcie), ton glosu (niepewny, przyciszony) oraz
nerwowy $miech §wiadczg o tym, ze poczatkowo odpowiedz na to pytanie byta dla Nikodema
stresujaca. Na jego przykladzie mozna zauwazy¢, ze wejscie w role narratora, ktory snuje
opowiesc¢ o sobie, moze by¢ trudne. Po drugie, odpowiedz badanego wskazuje na to, ze chcialby
,prawidlowo” odpowiedzie¢ na zadane przeze mnie pytanie, dlatego poczatkowo szuka
definicji konstruowanych w ramach dyskursu naukowego, a nie osobistego, niejako zaktadajac,

ze badacz tego oczekuje. Dopiero w poézniejszym etapie rozmowy zaczyna dzieli¢ si¢
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osobistymi refleksjami, porzucajac to, co ,,fachowe” i pozwalajac sobie na dopuszczenie do
glosu wlasnych przemyslen.

Inny, bardzo wazny z perspektywy dalszych analiz, sposéb odpowiedzi na moje pytanie
(Czym dla ciebie jest dysleksja?) rozpoczyna si¢ od podkreslenia oséb badanych, ze to ich
osobiste, 1 co za tym idzie, niepowtarzalne doswiadczenia uksztattowaly ich postrzeganie

dysleksji. Swiadcza o tym ponizsze wypowiedzi:

Oliwia
(...) zaznaczam, ze méwig¢ o sobie, bo kazdy dyslektyk jest inny i to jest bardzo szerokie

spektrum.

Pola

Ja znam swoj przypadek, nie wiem jak majg inni.

To przypomina o tym, iz danych zebranych za pomoca wywiaddéw narracyjnych nie nalezy
generalizowa¢ oraz, ze kazda narracja, a w tym doswiadczenia edukacyjne zwigzane
z dysleksja, sa wyjatkowe. Roznice indywidualne w doswiadczaniu dysleksji to aspekt, na
ktory literatura przedmiotu czgsto zwraca uwage (Reid, 2018, s. 39). W podrozdziale
teoretycznym dotyczacym proby syntezy modelu medycznego i spotecznego przywotatam
m.in. koncepcje¢ Frith (1999), ktora stworzyta wielopoziomowy model postrzegania dysleks;ji
1 zwrocila uwage na role kontekstu kulturowego czy obszaru relacji z innymi osobami.

Przechodzac juz do analizy dwoch, kluczowych sposobow postrzegania dysleksji, to
okazuje si¢, ze w poczatkowych wypowiedziach dotyczacych definicji dysleksji dominowata
ta konstruowana przez pryzmat modelu medycznego. Ponizsze definicje przypominaja ta
zaczerpnigtg z ICD-11 (2019), ktéra brzmi ,;rozwojowe zaburzenia uczenia si¢ w zakresie
czytania”. Ponizsze wypowiedzi zarowno Julii jak i Marii zostaly zakwalifikowane tylko do
modelu medycznego, co oznacza, ze ich sposob definiowania dysleksji nie zmienil si¢ na

przestrzeni zycia.
Maria

Dysleksja wedtug mnie jest zaburzeniem rozwojowym, polegajacym na trudnosciach w

nauce, w calym procesie szkolnym.
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Julia
Stwierdzenie, zdiagnozowanym zaburzeniem rozwojowym w kontek$cie pisania,

czytania.

Nikodem, czyli badany, ktéry mial trudno$¢ z konstruowaniem wlasnej narracji
w poczatkowym etapie rozmowy, w swoich p6zniejszych wypowiedziach uzyt wielu okreslen,
ktore $wiadcza o tym, ze bliskie jest mu postrzeganie dysleksji w kategoriach modelu
medycznego: ,,zaburzenie”, ,niezdolnos¢”, ,problem”, ,wyleczy¢”, ,trening”, ,usunac”.
Z definicji badanego jasno wynika, Ze jego zdaniem dysleksja moze zosta¢ przezwyci¢zona za
pomoca odpowiednich metod terapeutycznych. Dalsza czg$¢ wypowiedzi sugeruje, ze

Nikodem jeszcze takowych nie znalazl, lecz wciaz poszukuje:

(...) nie tyle choroby co bardziej zaburzenia, ktére da si¢ wyleczy¢ jakimi$§ sposobami,
jakim$ treningiem da si¢ usung€. (...) Jaka$ niezdolno$cia do rozumienia, kojarzenia
faktow jezykowych, problemoéw z jezyka polskiego 1 wszystkiego co si¢ z tym wigze,

rozumienia pewnych rzeczy.

W osobistej narracji Hanny dysleksja jest postrzegana jako jej stabo$¢. Dodatkowo, wraz
ze wzrostem $wiadomos$ci na temat swoich trudno$ci i umiej¢tnoscig identyfikacji ich

w doswiadczeniu edukacyjnym, zawodowym czy prywatnym pojawia si¢ ztos¢, irytacja:

Mysle, ze dla mnie no to jest taka jakas rzecz, ktora sprawia, ze nie do konca wszystko
mi si¢ synchronizuje w gltowie. (...) No i tez mysle, ze dysleksja jest taka staboscia w
pewnym sensie. Tak jakby moje pisanie nie nadgzalo nad tym, co chcialabym napisac,

nad tym co wiem czy mysle, i to jest czesto denerwujace.

W retrospekcji znacznej wigkszo$ci badanych to aspekt czytania okazat si¢ by¢ tym, ktory
sprawial najwiecej wyzwan juz od samego poczatku edukacji. Maja szczegbélowo opisuje, na
czym polegaty jej trudno$ci w nauce czytania i pisania oraz zaznacza, ze pojawily si¢ od
pierwszego roku nauki szkolnej. Z wypowiedzi badanej wynika, ze towarzyszyly jej migdzy

innymi trudno$ci w analizie i syntezie fonemowej:

Problemy ogdlnie z pisaniem i czytaniem juz byly na etapie zeréwki. Ja nie chodzitam

do przedszkola, wigc te problemy byly wlasciwie od pierwszego roku nauki, to byly
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litery lustrzane, to byly problemy z wystawianiem si¢, to byly problemy z
gloskowaniem, na przyktad umiatam roztozy¢ wyraz na gtoski ,,kot”, ale nie umiatam

go ztozy¢ z powrotem.

Inna studentka z dysleksja, Oliwia, wspominajac czynno$¢ czytania na etapie edukacji
szkolnej, przypomina sobie jakie emocje jej towarzyszyty. Byt to przede wszystkim Ik przed
o$mieszeniem przed réwiesnikami oraz Igk przed porazka. Ta nieprzyjemna emocja towarzyszy
Oliwii do dzi$ podczas czytania na glos, tak samo wolniejsze tempo czytania oraz popelniane

bledy:

Pamigtam, Ze ja tak bardzo batam si¢ czytac i do dzisiaj mam taki Igk przed czytaniem
glo$nym, bo dzieci si¢ ze mnie $§mialy, wigc mi to zostalo i czytam troszeczke wolnie;j,

przekrecam wyrazy.

Franciszek dodaje takze, ze oprocz opanowania prawidtowej techniki i tempa czytania,

trudnoscig byto takze rozumienie czytanych tresci.

(...) najwigkszy chyba problem u mnie to bylo z czytaniem na glos, Ze jezeli czytam co$

na glos to czgsto nie mysle nad tym, ze to czytam i to mi wszystko wypada.

Kolejny aspekt, ktéry wybrzmiewat u wigkszosci badanych dotyczyt trudnosci w pisaniu,
np. popetnianie bledéw ortograficznych. Aleksander w zartobliwy sposob opisuje to zjawisko,

$miejac si¢ przy tym:

I duzo bledow, bardzo duzo, bylem mistrzem ortografii, w te druga strone.

Natomiast Antoni dodaje:

(...) potrafitem z dyktanda na przyktad z ,,0” dosta¢ raz szostke, wszystko poprawnie,

a potem z tego samego tematu jedynke.

Trudnos$ci w doswiadczeniu Leny obejmowaty nie tylko btedy ortograficzne, ale dotyczyty
w ogoble umiejetnosci wypowiadania si¢ na pismie, ale takze ekspresji stownej, co przez jej

mame zostato okreslone jako ,,cigzka mowa”:
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W duzej mierze uwazam, ze to si¢ przejawialo wlasnie w pisaniu. Na poczatku
w podstawowce 1 w gimnazjum miatam taka trudno$§¢ w wyrazeniu tego co mam na
mysli, ta ,,cigzka mowa” jak to moja mama mowita, wigc w taki sposob si¢ objawiala,
no i btedy kazdego rodzaju, nie tylko ortograficzne, ale czy leksyka, czy gramatyka,

wszystko.

Warto zwrdci¢ uwage na to, ze trudnosci opisane przez Len¢ by¢ moze dotyczyly takze
rozwojowego zaburzenia jezyka (ang. Developmental Language Disorder, skrét ,,DLD”), ktére
w ICD-11 (2019) miesci si¢ w kategorii zaburzen neurorozwojowych, tak samo jak dysleksja,
poniewaz wymienione przez nig symptomy (np. zaburzenia mowy w wieku szkolnym) sa
charakterystyczne dla DLD, ale nie dysleksji. Ponadto, DLD i dysleksja czesto wspotwystepuja
(ICD-11, 2019). Nie mozna jednak tego stwierdzi¢ z powodu braku diagnozy, o ktorej badana
jednak w swojej narracji nie wspominata. Poza tym, dos§wiadczenie Leny pokazuje, ze dysleksja
posrednio miala wplyw na relacj¢ z innymi osobami, poniewaz miata trudno$¢
w sformulowaniu swoich mysli. To z kolei moglo negatywnie wptywaé na otwartosé¢
1 komunikatywnos¢ w relacjach.

Kolejny symptom wymieniany przez badanych, piszac jezykiem diagnostyczno-
klinicznym, to trudno$ci z prawidlowym zapisem liter podobnych do siebie pod wzgledem
graficznym oraz jakoS$cia grafii, o czym $wiadczy fragment wypowiedzi wielu z nich, miedzy

innymi Marii:

(...) mimo dobrych wynikow w nauce miatam problem z grafig, z pismem, mylity mi

si¢ litery ,,d-p-b”.

Aleksander zwraca uwage nie tylko na sam fakt do§wiadczanych trudnosci z czytelnym
zapisem, co prawdopodobnie odnosito si¢ do jego diagnozy dysgrafii, o ktorej poinformowat
na poczatku rozmowy, ale takze na konsekwencje, jakie to za sobg niosto. Wypowiedz ta

nacechowana jest silnymi emocjami badanego:

Najtrudniejsze dla mnie byto pamigtam czytanie wlasnego pisma, nienawidzilem tego,

jak mialem przeczyta¢ wtasne pismo to bylo straszne.
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Czg$¢ badanych wyraznie zaznacza, ze wyzwaniem oprdcz czytania i pisania byta nauka
jezykoéw obceych, jako najczgéciej wymieniany pojawil si¢ jezyk angielski. Wypowiedz Hanny

opisuje charakter do§wiadczanych trudnosci w nauce tego jezyka:

Bardzo duzym problemem byt dla mnie, przynajmniej w p6zniejszych latach edukacji,
nie tyle jezyk polski co jezyk obcy, angielski. Po prostu to bylo dla mnie nie do
zrobienia, kiedy ja zamieniam litery kolejnoscia w slowach, czy po prostu pisze

fonetycznie i nie jestem w stanie nad tym zapanowac.

Hanna swoja wypowiedz konczy bardzo wymownym stwierdzeniem, ktdre z jednej strony
pokazuje, ze podjeta probe opanowania swoich trudnosci, a z drugiej strony, ze czuje si¢ wobec
nich bezsilna i zrezygnowana.

W doswiadczeniu edukacyjnym Leona istotnym dla niego problemem oprdcz czytania

okazala si¢ trudno$¢ z przyswajaniem informacji podawanych kanatem stuchowym:

U mnie to na pewno byla wigksza trudno$¢ z uczeniem si¢ na pamigé, przekrecanie

wyrazow podczas czytania i mysle, Ze to takie gtowne rzeczy jakie miatem.

Na inne przejawy dysleksji na etapie edukacji szkolnej zwraca uwage Antoni. W konteks$cie

jego doswiadczen, dysleksja wspotwystepowata z zaburzeniami koncentracji uwagi:

(...) miatem wlasnie taki problem, Zze po prostu masa mysli, natlok szczegodlnie w

pisaniu, tysigc watkow i jak sobie poradzié?

Pola swoje objawy dysleksji na etapie edukacji szkolnej dostrzegata na roéznych
przedmiotach szkolnych, np. na jezyku polskim, jezyku angielskim czy geografii. Badana do
opisu tych dos$wiadczen uzywa takich zabiegow jezykowych jak wyolbrzymianie oraz
generalizowanie, co przejawia si¢ w sformutowaniach ,,nigdy nie widziatam niczego” lub
,potrafitam dwie godziny spe¢dzi¢ i nic”. Wykorzystanie takich form wypowiedzi podkreslito

intensywno$¢ tych wydarzen oraz ich dramatyczny charakter:

W pozniejszych klasach na mapie, nigdy nie widzialam niczego na mapie, ja nie
potrafitam niczego zobaczy¢. Uczenie si¢ pdinoc, potudnie, to bylo tez dla mnie

jakies... wschod, zachdd to dtugo zanim si¢ zorientowatam. P6Zno zaczgtam odrdézniaé
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lewa i prawa strong, z zegarkiem miatam duzy problem bardzo dtugo, z czym ja jeszcze
mialam problem... na pewno problem czysto gramatyczny z czg$ciami mowy —
rzeczownik, czasownik, przymiotnik, nie umiatam si¢ tylko nauczy¢, potrafitam dwie
godziny spedzi¢ i nic. Dochodzi jeszcze hardcore jezykéw obcych, szty mi bardzo

fatalnie (...).

Dla czgsci badanych, w tym dla Jana, definicja dysleksji wpisujaca si¢ w model medyczny,
koncentrujaca si¢ wokot kategorii deficytu oraz listy symptomow, wydaje si¢ nieadekwatna

1 niewystarczajaca:

Nazwalem to problemem, tez nie wiem czy to odpowiednia nazwa.

Wypowiedz Jana stanowi przyktad otwarcia si¢ na ,,pulsujaca kategori¢” (Rutkowiak, 2005)
i zmiang paradygmatyczng — z modelu medycznego na spoleczny, zgodna z koncepcja
neurordznorodnos$ci. Taki sposob postrzegania dysleksji okazal si¢ bliski dla wielu badanych
studentow 1 doktorantow z dysleksja. Analiza przypadku Laury pokazuje, Ze nadawane przez
nig znaczenia dysleksji zmienily si¢ na przestrzeni zycia - od modelu medycznego do modelu
spotecznego. Ponizszy cytat stanowi fragment jednej, bardzo dlugiej wypowiedzi badanej
i $wiadczy o dokonanej redefinicji dysleksji. W wypowiedzi badanej odnajduj¢ zwrot, ktory
wskazuje na model medyczny, czyli sformulowanie ,,specyficzny”. Kojarzy si¢ z popularng
w Polsce definicja rozpowszechniong przez badaczke Marte Bogdanowicz, czyli ,,specyficzne
trudnosci w czytaniu i pisaniu” (2005). Laura na bazie tej definicji dysleksji tworzy wlasna,
ktora jest niejako hybryda modelu medycznego i spotecznego. Badana bowiem do okreslenia
»specyficzny” dodaje ,,sposéb nauki”, co w efekcie wskazuje na osadzenie w spotecznym
modelu rozumienia dysleksji. Laura probuje w tej samej wypowiedzi zidentyfikowa¢ powdd

tej zmiany 1 wedlug wynika ze zwigkszonej $wiadomosci na temat dysleksji:

(...) wydawalo mi sie, ze to sg jakie$ takie trudno$ci wlasnie w uczeniu sig¢, a bardziej
wlasnie w zapamigtywaniu takich regut wlasnie interpunkcja, zwigzane z ortografia.
Mam wrazenie, ze cate zycie w takim przeswiadczeniu zytam. (...) dopiero teraz jako
osoba na studiach potaczytam fakty powiedzmy, ze to mogto by¢ stad. Teraz mysle, ze
dysleksja to jest specyficzny sposob nauki, ktory bym musiata wdrozy¢ i zatuje, ze tak

p6zno sobie u§wiadomitam.
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Warto dodaé, ze szczegdtowa analiza wszystkich 13 przypadkow, ktore zostaly przypisane
do kodu ,,zmiana definicji” pokazata, ze Zzaden nie przebiega w odwrotnym kierunku, czyli
z modelu spolecznego na medyczny.

W wielu wypowiedziach moich badanych mozna dostrzec pewien dualizm, co $wiadczy o
tym, ze tworza obecnie wlasng definicj¢, ktora na tym etapie wpisuje si¢ w oba modele. Maja
z jednej strony uzywa sformutowania wpisujacego si¢ w jezyk medyczny, czyli ,,trudnosci”,
ale kontynuuje swoja wypowiedZz zaznaczajac, ze dysleksja to inny sposdb myslenia

1 jednoczesnie podkresla, ze jest to jej zasob, ktdry pozytywnie ja wyrdznia na tle wigkszosci:

Dla mnie to jest wyzwanie. To sg takie trudnos$ci, ktore wptywaja na to, w jaki sposob
sig¢ ucze, w jaki sposob przyswajam pewne informacje, ale to nie oznacza, ze nie potrafie
przyswoi¢ tych informacji, tylko kto$ musi mi wskazaé, gdzie lezy trudnos¢ oraz w jaki
sposob nad nig pracowaé, zeby zniwelowaé efekt tej trudnosci. Niektore rzeczy
opanowuje dtuzej, ale dysleksja tez sprawia, ze troszeczke¢ inaczej mysle, wigc czgsé

rzeczy idzie mi zdecydowanie tatwiej niz reprezentatywnej grupie osob.

W wypowiedziach badanych studentow i doktorantdw pojawiaja si¢ sformutowania, ktore
dotycza odmiennej od wiekszosci, czyli od 0séb o typowym rozwoju w odniesieniu do czytania
1 pisania, percepcji rzeczywistosci, sposobow uczenia si¢ czy po prostu funkcjonowania.
Z wypowiedzi badanych wynika, ze podkreslenie tejze ,,inno$ci” w roéznych sferach jest dla

nich szczegdlnie wazne, o czym $wiadczg wybrane fragmenty:

Amelia
Dysleksja jest dla mnie takim odmiennym poznawaniem $wiata. Zauwazytam, ze mam

taki swoj indywidualny tok nauki, ktory jest odmienny od reszty moich znajomych.

Maja
Dysleksja to nie jest tylko ortografia. Dysleksja to jest naprawdg sposob myslenia.

Dla Antoniego wazne bylo podkreslenie, ze innos¢ (,,inne spojrzenie”) jest mozliwa do
zidentyfikowania dopiero wtedy, kiedy zderza si¢ z osobami o typowym, lub jak to okresla
badany — ,normalnym” rozwoju. Uzycie tego slowa jest znaczace, poniewaz jego
przeciwienstwem jest okreslenie 0 zabarwieniu pejoratywnym, czyli

»anormalny/nienormalny”. Antoni opowiada o tym, ze to co stanowilo ,,norm¢” dla jego
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otoczenia, nie byto w zgodzie z tym, w jaki sposdb on postrzegat t¢ kategorie, np. w kwestii
pisma. Badany podjat aktywna probe ,,wpisania si¢ do normy”, co przejawiato si¢ w takich
momentach jego zycia, w ktorych np. czytal ksigzki, aby przyswoi¢ sobie prawidlowy zapis
pod wzgledem ortograficznym. To odnosi si¢ do technik dyscyplinujacych Foucaulta (2020, s.
296-297) 1 jego spostrzezenia odnos$nie instytucji (np. szkoty) jako takiej, ktora tworzy binarne
podziaty i pietnuje je np. poprzez procedury indywidualizacji, ktére w efekcie wykluczaja

jednostke. Przy tej okazji Antoni przypomina sobie, ze na poczatku wstydzit si¢ dysleksji:

Dla mnie konkretnie dysleksja to jest... innym spojrzeniem. Nie chcg, zeby to brzmialo
patetycznie. Zauwazytem, ze mysle inaczej niz wigkszo$¢ ludzi i tym jest dla mnie
dysleksja. (...) mam dysgrafi¢ i ja siebie rozczytywalem i ja nigdy nie widzialem
problemu w moim pisaniu i ci¢zko mi byto si¢ wpasowaé w norme, tak samo ci¢zko
bylo mi si¢ wpasowa¢ w norm¢ pod wzgledem stylistyki pisania. (...) Ucze, uczylem
si¢ tego, jakby bardzo mi pomogto np. czytanie ksigzek, duzej ilo$ci ksigzek mi strasznie
pomoglo i z ortografig (...). Pamig¢tam, ze si¢ bardzo wstydzitem powiedzie¢, ze mam

dysleksje.

Oliwia w retrospekcji z perspektywy osoby dorostej roéwniez dostrzega, ze przejawy tej
,»innosci” w funkcjonowaniu osoby z dysleksja widoczne sg wtedy, kiedy wchodzi w interakcje

ze $wiatem ,,niedyslektycznym”.

(...) ja dziatam w chaosie, Ze pisz¢ prac¢ to na podtodze lezg ksiazki z kolorowymi
oznaczeniami i tak dalej i to tez jest takie inne, bo nie sadzitam, Ze to jest inne, dopoki

nie zamieszkatam z osobg, ktora nie ma dysleksji.

Stanowisko Aleksandra cho¢ w catosci wpisuje si¢ w koncepcje neuroréznorodnosci, to
na samym poczatku wypowiedzi niejako ostrzega, ze jego definicja, ktora przedstawi, bedzie
,hienaukowa”. Moze to by¢ zwigzane z faktem, ze tylko definicje opierajace si¢ na modelu
medycznym sg postrzegane jako ,,naukowe”, a pozostate, czyli ,,nienaukowe” sa mniej wazne,

mniej uchwytne:

Tak zupelie nienaukowo, ja mam takie poczucie, ze to jest jaki§ rodzaj myslenia,

przetwarzania, odbierania $wiata, funkcjonowanie na innych falach.
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Antonina owa odmienno$¢ i,,inny sposob myslenia” w poréwnaniu do normatywnej czg¢sci
spoteczenstwa, o ktorym mowili takze inni badani, postrzega pozytywnie. Wypowiedz badanej

ma silne zabarwienie emocjonalne:

Ja w ogole si¢ ciesze, ze mam dysleksje, bo uwazam, ze to jest atut i troszeczke inny

sposob myslenia.

Wyniki badania przeprowadzonego za pomoca wywiadow z osobami w wieku 9-14 lat
pokazaty, ze definiowanie dysleksji przez pryzmat modelu spotecznego, koncepcji
neurordznorodno$ci ma pozytywny wplyw na dorastajagce osoby z dysleksja. Badani
definiowali woéwczas dysleksje jako ,,inny sposob uczenia si¢” lub ,,inny sposob myslenia”
(Wilmot i in., 2022, s. 5), co jest zgodne z definicjami, ktore zaproponowali moi badani.

W wypowiedzi Franciszka odnajduj¢ kolejne okreslenia opisujace dysleksje, ktore

ZWwracaja uwage na jej pozytywne strony:

(...) tak na co dzien to raczej nie przeszkadza, a nawet bym powiedzial, ze potrafi
czasami pomoc. Widze, ze mam wigkszg tatwo§¢ w porownaniu do innych ludzi z tym,

nie wiem czy to jest zastuga dysleksji, ale mam takie wrazenie.

W dyskursie publicznym istnieje poglad, ktéry okresla dysleksj¢ jako dar. Takie
postrzeganie dysleksji upowszechnito si¢ za sprawa ksigzki Ronalda Davis’a i Eldon’a M.
Braun’a (2018) o tytule Dar dysleksji. Ksigzka ta nie jest pozycja naukowsa, stad
przeprowadzony przeze mnie przeglad literatury jej nie obejmowal. Bezposrednie odniesienie
do ,,daru dysleksji” odnalaztam w wypowiedziach dwoch badanych oséb. Oliwia tlumaczy, ze
jej postrzeganie dysleks;ji jako daru polega na tym, Ze stosuje nietuzinkowe metody, ktore przez
innych moga by¢ odbierane jako ,,dziwne”, poniewaz nie s3 im znane. Natomiast warto
wyjasni¢, ze w rozumieniu autora ksigzki owy ,,dar” jest wrodzony, a Oliwia definiuje ,,dar
dysleksji” jako nabyte (a nie wrodzone) zaradcze umiejetnosci radzenia sobie, np.

wypracowane metody kompensacyjne:
Dla mnie osobiscie jest swojego rodzaju darem, moze to dziwnie zabrzmi,

utrudniajgcym zycie niesamowicie, ale jednak ma swoje pozytywy. Daje mi wiele

innych mozliwosci, ktorych inni nie majg i te wszystkie kompensacyjne metody, ktore
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wypracowalam przez lata sg tak dziwne i niespotykane dla innych, ze daja mi

mozliwosci, ktérych inni nie posiadaja.

Druga wypowiedz, ktéra nawigzuje do postrzegania dysleksji jako daru jest autorstwa
Antoniny. Cho¢ w jej narracji termin ,,dar” nie pada, to badana nawigzuje do opisanej powyzej
ksiazki Daru dysleksji 1 przytacza dwie konkretne sytuacje ze swojego doswiadczenia
edukacyjnego, w ktérych pokazuje, ze to wlasnie dzigki dysleksji byta w stanie poradzi¢ sobie
z wyzwaniami edukacyjnymi. Pierwsza sytuacja dotyczy edukacji w liceum oraz lekcji chemii,
na ktoérych uczennica wykazywata si¢ duzg kreatywnos$cig. Badana mowita o tym, ze w tym
czasie ,,polubita” dysleksje, a jgzykowa analiza tego stowa wskazuje na to, ze przedrostek ,,po”
dodany do czasownika (lubi¢) oznacza rozpoczgcie czego$. Zatem Antonina zaczela lubid
swoja dysleksj¢ dopiero wtedy, kiedy wyraznie dostrzegla jej zalety. Nadawanie pozytywnego
znaczenia do§wiadczeniom zwigzanym z dysleksja moze przyczyni¢ si¢ do jej akceptacji, a co

za tym idzie, do akceptacji siebie:

(...) w liceum zaczelam docenia¢ dysleksje, bo bylam na bio-chemie i zawsze pani
mowita, ze ja zupelie inaczej robi¢ te zadania z chemii niz reszta rowiesnikoéw, jakos
inaczej myslac. Rzeczywiscie zaczetam gdzie$ to docenia¢ w naukach $cistych, ze
mozna byto wyj$¢ poza ramy rozwigzywania tych zadan. Ja polubitam pdzniej moja
dysleksje¢ bardzo. Pozniej trafitam na medycyne, jednak to nie byly studia dla mnie,
wiec trafitam na pedagogike i zaczetam docenia¢ tg dysleksje, bardzo ja lubig.

Druga sytuacja, ktora przytacza Antonina, myslac o dysleksji przez pryzmat daru, dotyczy

etapu studiow i rozwigzania trudnego zadania, z ktérym inni studenci nie mogli sobie poradzic¢:

Pamigtam, ze profesor miata zadanie, ze , kot kosztuje 9 zl, pies kosztuje 12 zi, ile
kosztuje dydelf?”. Ja jako jedyna rozwigzalam to zadanie, ja jako dyslektyk, w ogodle
komu to by wpadto do glowy, zaczelam liczy¢ literki i stwierdzitam, ze kazda literka
kosztuje 3 zl, jako jedyna na sali rozwigzatam te zadanie, wszyscy patrzyli na mnie jak
na totalnego pomylenca. Gdyby nie dysleksja uwazam, Ze nie rozwigzatabym tego
zadania. Ja lubi¢ to, Zze jestem dyslektykiem. Byta taka ksigzka ,,Potega dysleksji”
chyba... (badacz: ,,Dar dysleksji’?) Tak, to! Zanim ja przeczytatam to ja tak wlasnie
pod koniec liceum, na poczatku studiéw, ja zaczetam po prostu doceniac to, Ze jestem

dyslektykiem.
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Badana do opisu siebie w tej sytuacji uzywa frazy ,,pomyleniec”, poniewaz czuta, ze w taki
wlasnie sposéb byla postrzegana przez réwiesnikow. Sformulowanie to samo w sobie ma
nacechowanie negatywne, bo kojarzy si¢ z osobg ,,nienormalng” lub ,,szalong”. Badana stosuje
odwrodcenie znaczen, bo uzywa tego sformutowania do opisu swojej pozytywnej cechy, czyli
ponadprzecietnej kreatywnos$ci, ktora wyrdzniala ja na tle grupy. Badana wrecz zawdzigcza
dysleksji to, ze poradzita sobie z ta sytuacja, ale nie przyniosto to poczucia dumy, lecz
utwierdzilo w przekonaniu, Ze jest inna, bo mysli inaczej niz wigkszos$¢ réwiesnikow. Mimo
tego, ze badana po pierwszej przytoczonej wypowiedzi podsumowuje, ze ,,lubi dysleksje”, to
w kolejnej wypowiedzi powtarza to raz jeszcze co sprawia wrazenie, ze jest to dla niej bardzo
wazne.

Ponizej prezentuje stowa kluczowe wylonione z wypowiedzi moich badanych studentéw i

doktorantoéw, ktore definiowaty przynaleznos¢ do danego modelu (Tabela 9).

Tabela 9. Stowa kluczowe dla modelu medycznego i spolecznego

TROP 1 TROP 2
MODEL MEDYCZNY MODEL SPOLECZNY

problem,; inny sposob myslenia;
wolniejsze tempo; inny sposob uczenia si¢;
trudnosc¢; dar;
zaburzenie; atut;
utomnosé¢; inne funkcjonowanie mozgu;
stabos¢; odmienne poznawanie §wiata;
dysfunkcja; inne spojrzenie;
choroba; rodzaj przetwarzania i odbierania §wiata;
leczenie;

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Kolejne rozwazania w tym podrozdziale koncentruje wokot tego, w jaki sposob omdéwione
dwa modele postrzegania dysleksji wptywaja na konstruowanie tozsamosci badanych osob.
Emilia, ktorej definicja dysleksji w pelni wpisuje si¢ w model spoleczny, zaakceptowala swoja

dysleksje i wiaczyla ja do obrazu Ja:

Dysleksja jest czg$cig mnie, bo towarzyszy mi w catym zyciu.
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Leon rowniez doszedt do wniosku, ze powinien zaakceptowac dysleksje. Wypowiedz
badanego konczy sformutowanie, ktore pokazuje, ze identyfikuje si¢ z wlasng dysleksja, czyli
,utozsamia”. Leon, opisujac ten proces, koncentruje si¢ na osobistych przezyciach

wewnetrznych:

Moze nie, ze przyzwyczaitem si¢, tylko zaadoptowatem to do siebie i zaczalem si¢ po
prostu... utozsamia¢ z tym, ze to jest jakas kwestia, ktora jest z Toba, nie mozna tego

przeskoczy¢, wigc trzeba si¢ nauczy¢ z tym zy¢.

Zupelie odmienng perspektywe przyjmuje Zofia. 25-letnia doktorantka z dysleksja
1 dysortografig zwraca uwagg na to, Ze obecnie, czyli z perspektywy osoby dorostej, dysleksja

nie stanowi waznej czgsci jej obrazu Ja:

Wiesz co, szczerze to przez ciebie wigcej o tym (badacz: o dysleksji) mysle niz
naprawde ($miech), znaczy wiesz co... przede wszystkim... nie wiem jakie ma
znaczenie ($Smiech). Ja si¢ nad tym nie zastanawialam. (...) mate znaczenie ma. Mam

inne rzeczy do myslenia niz ta dysleksja ($miech).

Antonina, czyli 23-letnia studentka studidéw magisterskich z dysleksja, dysortografia
i dysgrafia, opisuje droge jaka przeszlta, aby zaakceptowac i ,,polubi¢” catg siebie, w tym
dysleksje. Podobnie jak we wczesniejszych wypowiedziach, odnosi si¢ do czynnikow
osobowosciowych, ktore na to wplynglty. To natomiast pokazuje, jak istotng role
w ksztattowaniu tozsamosci osoby z dysleksja, odgrywa rozwdj osobowosci, w tym
motywacja, akceptacja, $wiadomo$§¢ swoich mozliwosci czy samoocena. Antonina stosuje
takze jezyk tozsamosciowy (identity-first language), ktéry wyraznie $wiadczy

o samoidentyfikacji, czyli ,,dyslektyk™:

Ja chyba dojrzatam do tego, ze kazdy ma swoje ograniczenia i zobaczytam w pewnym
momencie, ze ja potrafi¢ czasem mysle¢ nietuzinkowo, inaczej, dla innych dziwacznie,
ja to po prostu polubitam. Polubilam swoje dziwactwa w mysleniu (...). Ja w tym
momencie na tym etapie zycia, nie wyobrazam sobie nie bycia dyslektykiem. Jakby kto$

powiedziat ,,ej moge ci to zabraé¢!” to juz bym nie chciata.
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Wiktoria, 38-letnia doktorantka z dysleksja i dyskalkulia, charakteryzuje rdézne etapy
swojego zycia, pokazujac, jak wygladat jej proces w dochodzeniu do akceptacji siebie i swojej
dysleksji. Wyrdznia pewne krytyczne wydarzenia w jej zyciu, ktore na to wptynety. Kategorie
te mozna zdefiniowac za Sek (1991, s. 32-33) jako pewne nagte i zwrotne dla biografii jednostki
wydarzenia, ktore wywotuja stan niezrownowazenia w relacji podmiot-otoczenie. Wydarzenia
te w konsekwencji wymagaja od jednostki dostosowania si¢ do nowej sytuacji i do
wykorzystania nowych sposobdw radzenia sobie. Dla Wiktorii owe wydarzenia krytyczne to
pewne przetomowe etapy zyciowe, kamienie milowe. Na podstawie wypowiedzi badanej
mozna zauwazy¢, ze nie s3 to jedynie wydarzenia o charakterze negatywnym, ale takze

pozytywnym, np. otrzymane zrozumienie:

(...) jak patrze na ta histori¢ moja edukacyjng z perspektywy czasu to absolutnie
przesztam od takiego momentu tej diagnozy, duzego zrozumienia, poczucia wsparcia
przez bardzo trudne sytuacje, do momentu studidéw, kiedy to wszystko tak sobie powoli
juz tak zyto zyciem dorostego, ktory nie potrzebowat juz tej informacji zwrotnej od

otoczenia, ze jest w porzadku.

Nikodem podkresla rolg, jaka petnig czynniki wewngetrzne i osobowosciowe w procesie
»zmiany podej$cia” do dysleksji. Jego zdaniem dotycza one przede wszystkim zmiany
myslenia, a co za tym idzie, innego postrzegania wlasnej dysleksji oraz w konsekwencji —

samego siebie:

Zmienita si¢ ta mentalno$¢, ze jest i tego nie przeskocze, niech sobie gadaja, bo ludzie

zawsze gadaja, wiec zmienita si¢ mentalno$¢ i podejscie do tych zaburzen.

Swiadomo$é¢ whasnej dysleksji polega na rozumieniu, czym ona jest, jak si¢ przejawia
ijakie ma znaczenie zar6wno dla konstruowania wlasnej tozsamos$ci, jak i dla sposobu
funkcjonowania w réznych dyskursach, np. rodzinnym czy szerszym — spotecznym. Maja
zwraca uwagge na dwa rozne konteksty zwigzane ze §wiadomos$cia na temat dysleksji. Pierwszy
z nich dotyczy samoswiadomosci, dzieki ktorej osoba z dysleksja zdobywa informacje na swoj
temat, ktore moga by¢ pomocne np. w poszukiwaniu efektywnych metod radzenia sobie. W
drugim sposobie rozumienia §wiadomos$ci, Maja odnosi ja do szerszego kontekstu spoteczno-

kulturowego, poniewaz jest przekonana, ze to, w jakim stopniu osoba z dysleksja przyjmuje
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postawe wobec swojej dysleksji, skutkuje takze tym, w jaki sposob jest postrzegana w

spoleczenstwie:

(...) $wiadomos¢ tych wszystkich trudnosci wptywa na to, w jaki sposob si¢ postrzega

dyslektykow. Jesli si¢ wie jakie ma si¢ trudnosci to tez mozna sobie z nimi poradzic.

O niezwykle waznym zjawisku, jakim jest akceptacja siebie jako osoby z dysleksja, mowi

wiele badanych, np. Alicja:

Bytam tez dla siebie bardziej wyrozumiala, Ze to nie jest co$ jak ja sobie mowitam jak
bytam mtodsza, ze jestem glupia tylko, Ze to jest taki problem inny i Ze to nie jest moja

wina, no bo to nie zalezato ode mnie.

W ramach podsumowania tego podrozdziatu za pomocg programu MAXQDA pordéwnatam
wszystkie 23 dokumenty pod katem wystepowania subkodéw ,,model medyczny”, ,,zmiana
definicji” oraz ,,model spoteczny” w celu wytonienia skrajnych przypadkéw. Juz na postawie
pierwszych kilku badanych osob wylonitam te, ktore stanowig przeciwienstwa - wypowiedzi
Hanny w calos$ci zostaly przyporzadkowane do modelu medycznego, a wypowiedzi Mai do
modelu spotecznego (Rysunek 7).

Rysunek 7. Porownanie profili wybranych osob badanych w obrebie kodu ,, definicje dysleksji”
(¢ DEFINICJE DYSLEKSJI

©g model medyczny ® ) ° °
@ ZMIANA DEFINICJI ° ° [ ) °

©g model spoteczny [¢) ° ° ° °

1. ANTONI 2.ZOFIA 3.ZUZANNA Q;ANNA 5.LAURA 6.MAJA
®

Zrodto: opracowanie wiasne.

Analiza dwoéch skrajnych przypadkow stanowi technike ,,wyszukiwania réznic” wedtug
Milesa i Hubermana (2000, s. 262) w celu nadawania znaczenia, wnioskowania i weryfikacji
wnioskow. Skrajne przypadki moga pomodc zrozumieé, jakie czynniki i w jakim konteks$cie
przyczyniaja si¢ do ekstremalnych przejawdéw zjawiska. Chcac to odkry¢, stworzytam
nastepnie grafike modelu podwojnego (Rysunek 8) migdzy wczesniej wybranymi badanymi —

Hanng 1 Maja. Analiza jakosciowa modelu podwodjnego pokazuje, ze Hanna, jako
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reprezentantka postrzegania dysleksji przez pryzmat modelu medycznego posiada jeszcze dwa
subkody, ktére wystepuja w jej narracji w podobnej czgstotliwosci, a do ktérych nie odnosi si¢
Maja 1 s3 to kategorie ,,innego” oraz ,,dostosowan”. To niezwykle znaczace, poniewaz
pokazuje, wokot jakich kategorii badana ,,mowita o dysleksji” i konstruowala swoja tozsamos¢.
Z kolei w narracji Mai wraz z modelem spotecznym mozna zidentyfikowa¢ takie kody jak
dyskurs rodzinny, praca zawodowa jako pedagog oraz do§wiadczenia studiowania (w tym
subkody wiedzy o dysleksji ze studiow oraz ocenianie/dydaktyka). To pokazuje, ze jej
postrzeganie dysleksji znaczaco rdzni si¢ od postrzegania Hanny, poniewaz skupia si¢ wokot
relacji z innymi osobami oraz z otoczeniem. Czg$¢ koddéw wystepuje w zwigkszonej
czestotliwosci u obu badanych, np. podobnie czesto moéwity o doswiadczeniach zwigzanych

z nauczycielami lub o strategiach uczenia sig.

Rysunek 8. Mapa modelu podwdjnego — analiza skrajnych przypadkow

Model podwdéjny

OBJAWY jako pedagog
Cl ]
model medyN ﬂgie uczerN / wiedza o dysleksji ze studiow
Inny nauczyciele ocenianie/dydaktyka
4 HANNA 6.MAJA
—
] Cal
dostosowania style radzenia sobie model spoteczny
] Cal
praca wiasna / ambicja DYSKURS RODZINY

Zrodto: opracowanie wiasne.

5.1.3 W poszukiwanie znaczen dysleksji

Eksplorujac réznorodne sposoby, w jakie badani studenci i doktoranci do$wiadczaja
irozumieja dysleksje, opracowatam w programie MAXQDA chmur¢ 30 najczesciej
uzywanych stow na podstawie wszystkich 23 transkrypcji wywiadow. Najmniejsza
czestotliwo$¢ wystepowania danego stowa w tekscie wynosita 73. Dla zadbania o czytelnos¢
ijasno$¢ przekazu zablokowane zostaty stowa takie jak: ,jako$”, ,.czyli”, ,,0koto” oraz
zastosowano lematyzacje stow, ktéra polega na przypisaniu ,.kazdej formie wyrazowej jej

reprezentacji stownikowej (leksemu, lematu)” (Mostowski, 2014, s. 53). To oznacza, ze
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odmiany wyrazenia ,,dysleksja”, np. ,,dysleksje” Iub ,,dysleksji” byly liczone pod postacia
jednego stowa.

Warto doda¢, ze wytonione stowa sg autorstwa zaréwno badanych jak i badacza, bo cho¢
ze wzgledu na przyjeta strategie badawcza, wypowiedzi badacza byly ograniczone do
minimum, to jednocze$nie stanowily integralng cz¢$¢ wywiadow. Jak pisze Chase (2014, s. 26,
za: Bauman, 1986) ,,narracja jest wspdlnym dzielem narratora i stuchacza”.

Na podstawie dalszej analizy i porzadkowania znaczen najczeSciej uzywanych przez
badanych stow wyodrebnitam cztery kategorie, ktore opisuja osobiste sposoby doswiadczania
dysleksji w powigzaniu z ksztattujagcymi je praktykami spotecznymi:

1. Dyskurs normalizacji: blad, wiedza, egzamin, problem, trudnos¢, inny, dobry, jezyk,

stowo.

2. Produkty dyskursu wiedzy: dziecko, student, wyktadowca, nauczyciel, pani, mama.

3. Praktyki pedagogiczne: nauka, nauczy¢, znaczy¢, czué, pytaé, trzeba, praca.

4. Aparat urzadzania przez praktyki niedyskursywne: klasa, liceum, szkofa, etap,

pierwszy, koniec, kazdy.
Nalezy wyjasni¢, ze w wyodrebnionych przeze mnie kategoriach stow jest tacznie 29, a nie

30, poniewaz trzydziestym slowem jest ,dysleksja”, wokot ktorej owe dyskursy zostaty

skonstruowane.
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Rysunek 9. Chmura 30 najczesciej uzywanych stow

nauczyé Znaﬂlvé trzeha hlad
] nraca liceum «»
Inny

kiasa - UYSIGKS]a i

szk nierwszy tl'll(lllﬂgé

ﬂﬂhrv student szkn[a
egzamm

Zrodto: opracowanie wlasne.
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Analize rozpoczng od dyskursu normalizacji 1 zawartej w nim kategorii ,,Innego”, ktdra jest
bardzo znaczaca w kontek$cie analiz fenomenu dysleksji. Foucault (2002) uzywa terminu
,Inny” w odniesieniu do tych, ktorzy sa r6zni od dominujacych dyskurséw w spoteczenstwie,
wykluczani, czyli na przyktadzie mojej pracy owymi Innymi s3 osoby z dysleksja.
W wypowiedziach moich badanych czgsto pojawia si¢ kategoria postrzegania siebie jako
Innego, czego przykladem moze by¢ narracja Oliwii. Badana przypomina sobie moment,
w ktorym u§wiadomita sobie, ze w porownaniu do rdwiesnikow jest ,,inna”, co przejawiato si¢
tym, ze nie potrafila wykona¢ zadan, z ktéorymi jej rowiesnicy nie mieli problemow.
Z perspektywy dziecka dysleksja jawila si¢ jako ,,to”, czyli w domysle co$ tajemniczego,
nieodkrytego i1 niechcianego. Przezycia Oliwii jako dziecka pokazuja tez, ze dysleksja
wplywala na sposdb jej funkcjonowania w rzeczywistosci szkolnej, rodzinnej i spoleczne;.
W jej percepcji dysleksja wykraczata znacznie poza edukacyjne konteksty, co zostanie

przedstawione w kolejnych fragmentach jej wypowiedzi:

Jak bylam dzieckiem w szkole podstawowej to przychodzitam do niej (badacz: mamy)
1 pytatam ja ,,dlaczego ja to mam, dlaczego ja taka jestem, dlaczego jestem inna,
dlaczego nie potrafi¢ czego$ zrobi¢, mimo zZe chce i umiem i dlaczego moje Zycie

wyglada inaczej niz innych dzieci”.

Znaczenia jakie nadawane s3 przez badanych wlasnej Innosci sg rézne. Liliana przez

pryzmat wlasnych przezy¢ moéwi, ze:

Inno$¢ jest zta. Ja jestem inng osoba, tak samo jak osoby z inng orientacja seksualna, z

innym kolorem skéry, mnie tez dyskryminuja.

Badana porusza bardzo wazny watek, ktory dotyczy dyskryminacji ze wzglgdu na Innos¢.
Liliana poszukiwata w swojej wypowiedzi innych grup mniejszo$ciowych, ktoére jej zdaniem,
podobnie jak ona, spotykaja si¢ z dyskryminacja. W narracjach wielu badanych studentow
i doktorantow z dysleksja pojawito si¢ definiowanie inno$ci jako czego$ gorszego. Oznacza to,
ze wowczas tozsamo$¢ mlodego cztowieka ksztaltowana jest przez pryzmat negatywnych
komentarzy, ktore nie wspieraja budowania poczucia wilasnej wartosci czy samooceny.
W do$wiadczeniu moich rozméwcoOw bylo to potggowane przez srodowisko szkolne oraz
rodzinne, ktére negatywnie wptywato na ksztaltowanie pozytywnego obrazu wilasnej osoby,

czego przyktadem jest wypowiedz Hanny:
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Czasami zdarzaja si¢ wlasnie takie niefajne sytuacje, ze kto$ si¢ $mial z tego, ze jestem

jakas gorsza czy ghupsza.

W wypowiedzi Zuzanny mozna dodatkowo zauwazy¢ silne zabarwienie emocjonalne
w kontek$cie postrzegania jej jako Innej przez najblizsze otoczenie. Pojawia si¢ poczucie
wstydu oraz silny lek przed byciem ,glupsza”, co ponownie odnosi si¢ do kategorii

niepetnosprawnosci intelektualnej. Dodatkowo pojawia si¢ kwestia oczekiwan spotecznych:

A ja si¢ bardzo szybko zamykatam, bo si¢ batam, ze mi udowodnia, Ze jestem ghupia i
ze tata si¢ dowie i mama si¢ dowie, wigc bede taka, no gorsza. Tym bardziej, Zze u mnie

w rodzinie raczej wszyscy sg bardziej wyksztatceni i bardzo duzo oczekuja.

Zuzanna odnosi si¢ tez do momentu, w ktorym u$wiadomita sobie, ze jest Inna, co
woOwczas W jej rozumieniu oznaczato, ze jest ,,utomna”. Wedlug stownika etymologicznego
jezyka polskiego (Borys, 2005, s. 666) okreslenie to odnosi si¢ do czego$, a w tym konteks$cie
do kogos ,,bedacego kaleka”, czyli wadliwego, niedoskonatego, posiadajacego defekty i braki.
Badana doszta do tego wniosku jako kilkunastoletnia uczennica w momencie, kiedy zauwazyla,

ze tempo jej pracy na lekcji odbiega od oczekiwanego, czyli tego ,,wlasciwego™:

Na poczatku edukacji byta to tez irytacja, ze ja nie moge, oni moga i dlaczego ja tak
wolno, a oni tak szybko, czyli dostrzegalam swoja jakas taka, brzydka mowiac,

ulomnosé.

Amelia w swojej narracji wykracza poza dyskurs szkolny czy rodzinny i pokazuje szerszy

kontekst — spoleczny. Z jej perspektywy opinia publiczna uwaza osoby z dysleksja za gorsze:

Mysle, ze w ogole jest taki duzy obraz dyslektykow jako osob, ktorym nie wychodzi i

sg wlasnie gorsi, tacy nieudacznicy.
Natomiast wypowiedz Antoniego pokazuje zupetnie odmienne spojrzenie na postrzeganie

Innos$ci. To pokazuje, ze rozumienie tej kategorii uzaleznione jest od tego, jakie znaczenia jej

nadajemy:
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Zauwazytem, ze po prostu inno$¢ jest ciekawa. Pomaga si¢ rozwijac.

Foucault (2002) wskazuje, ze kategoria Innego jest konstruowana spotecznie przez

dyskursy, ktére definiuja, co jest uznawane za ,,normalne”. Z zebranego materialu badawczego

wylaniajg si¢ trzy sposoby opisu tej kategorii w zaleznosci od tego, z kim lub z czym wchodzi

w relacje. Dorota Krzeminska oraz Jolanta Rzeznicka-Krupa (2018) w swojej empirycznej

pracy dokonaly analizy ,.fenomenu Innego/innosci jako do$wiadczenia konstruowanego

indywidualnie i spotecznie oraz identyfikacja znaczen nadawanych relacji z Innym/inno$cig.”

Agnieszka Woynarowska (2010, s. 13) uzywa sformulowania ,,nosiciele r6znicy” lub ,,Obcy”

w kontekscie Innych. W wypowiedziach moich badanych doszukiwatam si¢ wypowiedzi, ktére

uwzglednialy ,,Innego” w ramach trzech pozioméw - indywidualnego, spolecznego

1 instytucjonalnego (Tabela 10), ale takze konsekwencji takiego sposobu myslenia. Jesli dany

fragment stanowi dostlowny cytat, wowczas zapisany jest w cudzystowie.

Tabela 10. Analiza kategorii ,, Innego” - w percepcji osob badanych

Kategoria ,,Innego” w wypowiedziach Konsekwencje takiego
badanych myslenia
Poziom inny sposob myslenia o wicksza empatia,
indywidualny e inne spojrzenie wyrozumiato$é
e funkcjonowanie na innych falach wobec siebie
e _jajestem inng osoby” ® poczucie
e S$wiadomos¢ na innym poziomie wyobcowania
Poziom spoteczny e inne mozliwosci, niespotykane ® poczucie
dla innych wyjatkowosci
e myslenie nietuzinkowe, ® WSZyscy $3 rowni w
dziwaczne oczach wyktadowcy
e _moje zycie wygladato inaczej niz potrzeba wsparcia
innych dzieci” poczucie nizszosci
e . innos$c¢ jest zla, jestem inng dyskryminacja
osobg, tak samo jak osoby z inng
orientacjg seksualng, z innym
kolorem skory”
e gorszy od innych
® pracowanie roOwno z innymi
Poziom e inny system oceniania wykluczenie
instytucjonalny e inne dodatkowe zajecia dostosowanie

Zrodlo: opracowanie wlasne.
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Kolejna kategoria mieszczaca si¢ w dyskursie normalizacji odnosi si¢ do poj¢cia ,,dobrego”.
Jak pisze Derrida (za: Sliwerski, 2004, s. 307) narzedziem do naznaczania i wykluczania jest

jezyk i jego dualny charakter. Innymi stowy, jezyk jest zbudowany na zasadzie binarnych

b

sa pojecia

o pozytywnym znaczeniu (zwykle na pierwszym miejscu), np. dobry, normalny oraz ich

opozycji, przeciwienstw. Badacz pisze o tym, ze w kazdej ,,parze fenomenow’

przeciwienstwa, czyli stowa o konotacji negatywnej — zty, nienormalny. To, co jest uwazane
za ,,dobre”, jest determinowane przez normy spoteczne i kulturowe, ktore sa w duzej mierze
produktem dyskurséw. Inspirujac si¢ dualizmem je¢zyka, ktory ma konotacje do wykluczania,
w ponizszej tabeli umieszczam cytaty moich badanych, w ktorych identyfikuje znaczenia stowa
,dobry”, a jednoczesnie analizuj¢ jego przeciwienstwo przez pryzmat obaw, jakie si¢ za tym
kryja. Warto przyblizy¢ badania Pietrowskiej (2018), ktora badata oczekiwania studentow ze
specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢ oraz bez wobec nauczycieli akademickich. Okazuje
si¢, ze aspekt fatwosci w nawigzywaniu kontaktow z innymi ludZzmi jako cecha ,,dobrego
nauczyciela akademickiego” byt wazniejszy dla studentow ze zdiagnozowanymi rozwojowymi

zaburzenia w uczeniu si¢ niz dla studentéw bez takiej diagnozy.

Tabela 11. Analiza kategorii ,,dobrego”

Kategoria ”dobrego” — cytaty z To oznacza obawg przed...

wypowiedzi 0s6b badanych - analiza wtasna

Ja e dobrze wypadles$ e o$mieszeniem przed

dobra baza rodzinna

dobry w pchnigciu kulg

ja potrafi¢ dobrze pracowac z
moim pacjentem

innymi

brakiem wsparcia
brakiem mocnych
stron

Uczenie si¢ 1

dobrze si¢ uczy¢

otrzymaniem niskich

nauczanie dobre oceny ocen
jako dyslektyk tez moge by¢ byciem stabym
dobra z jezyka polskiego uczniem
e czytam wzglednie dobrze brakiem sukceséw
e dobrze napisana praca inzynierska edukacyjnych
e dobra forma ortograficzna
System e dobrzy nauczyciele niewspierajacymi
nauczania e dobra szkota nauczycielami
e dobry system... tez pytanie dobry brakiem

dla dyslektyka, dobry dla
wyktadowcow, dobry dla
wszystkich?

systemowych form
wsparcia

Zrodlo: opracowanie wiasne.
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O ,,dobrym nauczycielu” i ,,reakcji na dobrego nauczyciela” pisat Dave Jones (za: Ball,
1992, s. 80-96) w odniesieniu do koncepcji Michela Foucaulta. W swojej analizie odnosi si¢ do
celu, jakim byto szerzenie moralnosci wsrdd uczniéw. Osiaggnigcie tego celu mozliwe byto
dzigki ,,spektaklowi upokorzenia”, ktéry wzmacniany byl przez fakt, ze dziato si¢ to na oczach
catej klasy”. Jak twierdzi Jellinger Symons dodatkowa ,,liczba §wiadkow” byta dla dziecka
,najsrozsza karg”. Celem takiego dziatania bylo wytworzenie poczucie zawstydzenia, a w
konsekwencji ,,rezimu etycznego” (Symons, 1971, s. 122). Sam Foucault (2020, s. 271) pisze
o dokonywaniu hierarchizacji i kwalifikacji uczniéw, ktérzy w aparaturze urzadzania dzielg si¢
na ,,dobrych” oraz ,,ztych”, co wynika z nieustannego procesu gratyfikacji i sankcji. Antonina
opowiada histori¢, ktéra stanowi reprezentatywny przyktad ,,widowiska wymierzania kary”
w mysl koncepcji Michela Foucaulta (2020). Wypowiedz ta ilustruje, jak praktyki edukacyjne
moga odzwierciedla¢ dyscyplinarny aspekt wladzy, gdzie btad ortograficzny ucznia staje si¢
pretekstem do publicznego zawstydzenia go. Takie zachowanie nauczyciela mozna
interpretowac jako praktyke dyscyplinujaca, ktéra nie tylko utrwala wladz¢ nauczyciela, ale
takze reprodukuje wizj¢ edukacji jako sfery, w ktorej btedy sa nieakceptowalne i1 zashugujace

na kare, zamiast traktowac je jako czg$¢ procesu uczenia si¢:

(...) ja si¢ strasznie wstydzitam, bo miatam takie przypadki na przyktad na religii, Ze ja
robitam jaki$ blad ortograficzny w zeszycie, pani go sprawdzata, kazata mi napisac to
samo stowo na tablicy... ja je pisatam, ale juz poprawnie, a ona méwita ,,napisz tak jak

w zeszycie przed calg klasg”.

Dyskurs normalizacji w rozumieniu Foucaulta (2020, s. 276) dotyczy jednej z technik,
czyli egzaminowania, ktore pozwala oceniaé, klasyfikowaé i1 kara¢. Badani bardzo czgsto
w swoich wypowiedziach odnosili si¢ do wydarzen z lat szkolnych lub obecnego czasu
studiowania wiasnie poprzez wyliczanie r6znych egzamindéw. Inne znaczace sformutowania,
ktore opisuja dysleksje w tym dyskursie, to wedlug moich badanych ,,problem” oraz
,trudno$¢”, co bezposrednio odnosi si¢ do medycznego modelu rozumienia dysleks;i,
omoOwionego we wezesniejszym podrozdziale.

Cze$¢ wypowiedzi badanych wskazuje na to, Ze cieszg si¢ z diagnozy ,,tylko” dysleksji
dlatego, ze w poréwnaniu do innych osdb, np. z niepelnosprawno$ciami, maja subiektywnie
lepsza sytuacj¢. Antoni poréwnuje swoje trudnosci wynikajace z dysleksji z trudno$ciami
innych oso6b i stwierdza, ze ,,inni mieli gorzej”, uwazajac, ze ma ,lekka dysleksje”. Istnieje

pewne niebezpieczenstwo w ocenianiu czy porownywaniu do$wiadczen innych os6b
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z niepelnosprawno$ciami czy zaburzeniami, poniewaz nalezy pami¢taé, ze kazdy ma swoje

indywidualne potrzeby, mozliwosci oraz mocne strony i talenty:

(...) byta osoba u nas w klasie z dysleksja, ktora miata bardzo duzy problem pod
wzgledem matematyki, ze po prostu cyfry si¢ mieszaly i nie mogla zrozumieé
matematyki, to uwazam, ze to jest moim zdaniem gorsze... (...) Wigc, wigc... jakby na

tle grupy przez to, ze moze miatem lzejsza ta dysleksje, to jakos u mnie to byto.

Zas Franciszek do scharakteryzowania swojej dysleksji uzywa sformulowania

,,malozaawansowana:

(...) umnie to bylo raczej w tym stadium matozaawansowanym.

U Poli sytuacja wygladata odwrotnie, poniewaz do$wiadczata ,.silnej dysleksji”. Pole
utwierdzano w przekonaniu, ze wcigz co$ jest z nig nie w porzadku, poniewaz odstawata od
przyjetej normy, dlatego wciaz szukano przyczyn jej ,.innosci”’. Podejrzewano dodatkowo
zaburzenia ze spektrum autyzmu, poniewaz sama dysleksja nie wyczerpywata wszystkich
objawow, ktorych doswiadczata. Ponownie dysleksja zostata scharakteryzowana w kategorii
,»tylko”, poréwnujac do innych ,,mozliwosci”. W tej percepcji rzeczywistosci dysleksja moze

by¢ ta upragniong diagnoza:

Miatam silng ta dysleksj¢ i nie byto do konca wiadomo czy to tylko to czy cos jeszcze.
Podejrzewali u mnie, cho¢ nie wiem czy to nie byloby teraz prawda, zastanawiali si¢

czy nie mialam spektrum autyzmu.

Podobny punkt widzenia i odnoszenia si¢ do kategorii normy mozna zidentyfikowaé
u Leny. Badana najpierw wymienia zdiagnozowane przez specjalistow zaburzenia, a nast¢pnie
dokonuje ich oceny sugerujac, ze dysleksja jest ,,mniej powazna” anizeli inne, np. wynikajace

z niepelnosprawnosci:

Tez miatam w tym roku indywidualny tok nauczania, bo mam niepelnosprawnos¢, tez
si¢ z tym nie kryje, mam niepetnosprawnos¢ psychiczna, spowodowana przez
zaburzenia odzywiania, depresje i zaburzenia osobowosci, taki miks. Moim zdaniem

czy to jest co$ powazniejszego, czyli niepelnosprawnos$é, czy dysleksja, ktora wigze si¢
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wlasnie z tym, ze trudniej mi jest z niektorymi rzeczami, wigc bardzo wazne, zeby o

tym mowic.

Dodatkowo, Lena przybliza kontekst rodzinny, poniewaz jej tata chorowal na chorobe
dwubiegunowa-afektywnga. To posrednio wptyneto na funkcjonowanie catej rodziny oraz na

postrzeganie dysleks;ji jako czego$ ,,mniej powaznego™:

(...) ja pochodzitam z domu gdzie m¢j tata mial dwubiegunowke, silng chorobe i
wlasnie moge powiedzie¢, znaczy moge spekulowaé, ze w pewnym stopniu to tez
rzutowalo na méj rozwdj w nauce jezyka polskiego, poniewaz bytam dzieckiem bardzo
zamknigtym, nie mowilam duzo o swoich uczuciach, bytam dzieckiem w pewnym
sensie sttamszonym, ktére bylo takie spychane, ze wiele nie moge moéwi¢ o swoich
uczuciach, poniewaz tata si¢ zdenerwuje, a wtedy mu bedzie si¢ dziato, wigc no to tez

jakby moglo rzutowac na ten caty moj rozwo;.

Wiktoria za§ w swoim do$wiadczeniu dokonuje oceny swoich diagnoz, przyjmujac za

kryterium stopien nat¢zenia odczuwanych trudno$ci. Dochodzi do wniosku, Ze:

(...) w okresie szkolnym zdecydowanie wigkszym utrudnieniem byta dla mnie
dyskalkulia niz dysleksja. W tej chwili powiedzialabym troszke inaczej, bo ten zakres
matematycznych operacji w zyciu dorostego jest tak zautomatyzowany, ze nie wymaga

az takiego jeszcze skupienia i jakby takiego opanowania tego zakresu.

Amelia przypomina sobie, ze znala kolezankeg, ktora miala ,,caty pakiet”, co oznacza
prawdopodobnie diagnoze dysleksji, dysortografii, dysgrafii i dyskalkulii, cho¢ badana tego nie

precyzuje:

(...) mieliSmy tez dziewczyng, ktoéra miata wszystko, takze caty pakiet w jednym.

Klasyfikacja dysleksji w odniesieniu do innych zjawisk, szukanie relacji mi¢dzy nig a
innymi zagadnieniami, wigze si¢ z procesem odkrywania znaczen, ktore sa nadawane

wlasnemu do$wiadczeniu edukacyjnemu w konteks$cie dysleksji. Ponadto, w szerszym

.....

pozycja w spoleczenstwie. Zatem stopniowanie i kategoryzowanie dysleksji wptywaja nie tylko
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na sposob w jaki jednostki postrzegaja siebie, ale takze w jaki sposdb umiejscawiajg siebie
w spoteczenstwie. Jest to zatem istotny element analizy fenomenu dysleksji zar6wno
z perspektywy psychologicznej, jak i spoleczne;.

Liliana zapamigtata, Ze jej doswiadczenia jako dziecka z dysleksja byty przez rodzicow
bagatelizowane i lekcewazone. Wynikalo to z faktu, iz w ich Zyciu rodzinnym miaty miejsce
,powazniejsze” problemy, dotyczace stanu zdrowia jej siostry. To pokazuje, ze dysleksja
zostala postawiona w opozycji do chorowania i choroby, czyli rozumienia jej w modelu
medycznym. Narracja badanej to przyktad sytuacji, kiedy to rodzice dokonuja stopniowania
i kategoryzowania do$wiadczanych trudnos$ci wiasnych dzieci, dysleksje uznajac za mniej

istotna:

W tym etapie, w ktérym zaczg¢tam chodzi¢ do szkoty to moja siostra zachorowala na
silne bole migrenowe. Nikt nie wiedziat o co jej chodzi, czgsto byta hospitalizowana,

wiec szczerze moOwigc ja to tam sobie gdzie$ jakos zytam.

Natomiast w doswiadczeniu Zofii byli to nauczyciele:

(...) "no przeciez dobrze si¢ uczy", a sg stabsi uczniowie, ktérzy potrzebuja wiecej tej

uwagi.

W rekonstrukeji wydarzen Zofii pojawia si¢ posta¢ nauczyciela (lub nauczycieli?) oraz
jego/jej (ich?) osobistych definicji w kontek$cie kategoryzowania uczniow ze wzgledu na ich
trudnosci. Wedhug nich gléwnym celem edukacji jest nauka. Jesli kto$ sie dobrze uczy, co jest
rozumiane jako brak trudnosci z wypehianiem szkolnych wymagan, to nie potrzebuje uwagi
czy zainteresowania, jest ,,dobrym uczniem”, czyli sam daje sobie rad¢. Ta krotka wypowiedz
Zofii jest znaczaca takze z innego powodu. Wedhug tej definicji, gtownym celem edukacji jest
przekazywanie wiedzy, a w szkole istotne jest doskonalenie procesu uczenia si¢. Zatem
uczniowie, ktorzy osiggaja ten cel, nazywani sg ,,dobrymi uczniami”, natomiast ci, ktorzy
napotykaja na trudnosci w spetnianiu szkolnych wymagan, potrzebuja szczegdlnego wsparcia
lub uwagi ze strony nauczycieli, s3 w rozumieniu tej definicji — ,,niedobrymi/ztymi uczniami”.

Oliwia, konstruujac wlasng definicj¢ dysleksji, dokonuje stopniowania jej nie ze wzglgdu
na nasilenie trudnosci, lecz ze wzglgedu na ,,poziom normatywno$ci” w stosunku do innych
kategorii. W jej przekonaniu kategoriag skrajng, ktorej ona ,nie przekracza”, jest

niepetnosprawnos¢, co oznacza, ze nie identyfikuje si¢ z nig:
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Nie uwazam si¢ za osob¢ z niepetnosprawnoscia, z utrudnieniami tak, ale jest gdzies ta

granica, ja nie przekraczam tej granicy.

Jan opisuje swoje dos$wiadczenia zwigzane z dysleksja, przyjmujac kryterium czasowe
(dziecinstwo i dorostos¢) oraz powigzane z tym wystepowanie objawow. Tylko w dziecinstwie,
czyli wtedy, kiedy do$wiadczal nasilonych objawow dysleksji, Jan odczuwal ,,problemy”.
Natomiast z perspektywy osoby doroslej, przestaty by¢ one widoczne, a co za tym idzie, sama
dysleksja rowniez przestata by¢ ,,odczuwalna”. To prowadzi do wniosku, Ze istotny wplyw na
rozwdj osob z dysleksja ma srodowisko edukacyjne, w ktorym funkcjonuja. Srodowisko
tworzy istotny kontekst dos§wiadczania dysleks;ji, decydujac o tym, czy jej objawy beda bardziej

lub mniej ,,odczuwalne”:

(...) doswiadczalem problemow z dysleksja tylko w zyciu dziecigcym, mtodziezowym,
a teraz juz nie. Jezeli teraz nie robi¢ z tego problemu, to mys$latem, Ze juz tego nie mam

albo juz jest tak wycéwiczone, ze kompletnie nie odczuwam skutkow.

Drugi wytoniony dyskurs wokét fenomenu dysleksji dotyczy produktow dyskursu wiedzy,
czyli Foucaltowskich podmiotow, ktére sg wytwarzane i potwierdzane w ramach réznych
praktyk, np. instytucjonalnych czy edukacyjnych. Zidentyfikowatam sze$¢ podmiotow
(z chmury 30 stéw) w ramach tego dyskursu — zwigzanych z etapem edukacji szkolnej, czyli
dziecko 1 nauczyciel, z etapem studiowania — student i wyktadowca oraz dwie inne postaci —
mama oraz pani. Posta¢ mamy najczg¢sciej pojawiala si¢ w narracjach dotyczacych etapu
edukacji szkolnej, szczegdlnie dookota procesu diagnozowania oraz wsparcia w trudnosciach
szkolnych. W dalszej cze¢$ci analiz w tym rozdziale dyskurs rodzinny (rodzicéw, rodzenstwa
iinnych oso6b znaczacych) zostanie szczegdtowo przeanalizowany w kontekscie dziatan
wspierajacych (i niewspierajacych) osobe z dysleksja. Termin ,,pani” byl stosowany przez
moich badanych w odniesieniu do r6znych oso6b, w tym do nauczycieli, ktorych mozna okresli¢
specjalistami/ekspertami, np. pani egzaminatorka (Hanna), pani z doradztwa zawodowego
(Oliwia) czy pani psycholog (Pola). Nauczyciel i wyktadowca sg zaréwno przedstawicielami
wiadzy, uczestnikami dyskursu wiedzy, ale takze pelnigc swoja role staja si¢ "nadzorcami"
w ramach swoich instytucji, ktoérzy utrwalajg istniejace struktury wtadzy-wiedzy.

W jaki sposob przyczyniaja si¢ do utrwalania lub kwestionowania dominujacych

dyskursow o dysleks;ji? Ponizej znajduje si¢ matryca (Tabela 12), w ktorej ilustruje pozytywne
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1 negatywne praktyki wyktadowcoéw oraz skutki tych dziatan dla badanych studentéw
i doktorantow. Zaprezentowane znaczaco rdznigce si¢ od siebie dzialania wyktadowcow maja
na celu pokaza¢, ze badani z jednej strony funkcjonujag w tym samym systemie na poziomie
instytucjonalnym (polskie publiczne uczelnie wyzsze), ale z drugiej strony, ich do§wiadczenia

w relacji z wykltadowcami sg skrajnie rozne.

Tabela 12. Wyktadowcy wobec osob z dysleksjg — cytaty z wypowiedzi osob badanych

Kto Dziatanie skutek Dziatanie skutek
pozytywne negatywne

Wykladowea | Antonina Antonina Aleksander Aleksander
sama podeszta - miatam piatke on nic nie wie o to mnie
,»CZYy ja nie mam dysleksji, ma wkurwia!
dysleksji?” wyjebane

powiedziatam, ze
mam, ona, ze
spoko, ze nie
potrzebuj¢ zadnego
zaswiadczenia, ze

bedzie brata to pod

uwage w ocenianiu

Emilia Emilia Zuzanna Zuzanna
zajecia z profesor, | to bardzo powiedziata, ze czuj¢ si¢ gorsza,
gdzie doktadnie pomogto kazdy moze sobie samoocena jest
mowito si¢ skad wymysli¢, ze ma nizsza

jest dysleksja, jestem bardzo problem i ona mi zdecydowanie
mozna bylo si¢ szczesliwa, ze te | nie wierzy i mam to

wymienia¢ swoimi | zajgcia byty dokumentem

doswiadczeniami podeprzec

Aleksander Aleksander Oliwia Oliwia

ma syna dlatego to tylko u matych szybko si¢
dyslektyka, rozumiata dzieci, ale tylko w przeniostam ze
uzdolnionego nauczaniu jezyka wzgledu na to
muzycznie bardzo i polskiego si¢ uznaje

meza dyslektyka lek

powiedziata, ze ona
nie bedzie wiedziata | stres
jak sobie ze mnag
poradzi¢, ze z

dysleksji si¢ wyrasta

Zrodlo: opracowanie wiasne.
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Trzeci dyskurs dotyczy praktyk pedagogicznych, ktére rozumiem jako pewne czynnosci
1 dziatania, w ktore uwiklani sa uczestnicy dyskursu o dysleksji, czyli przede wszystkim
wylonieni wczesniej — dziecko, student, wyktadowca, nauczyciel, pani oraz mama. Jedno ze
stow, ktore zostato zakwalifikowane do tego dyskursu, czyli ,,trzeba” rozumiem jako kategori¢
szerszg, nadrzedng w stosunku do pozostatych z tego dyskursu, czyli bezokolicznikéw takich
jak nauczy¢, czué czy pyta¢. Badani w swoich narracjach cze¢sto odwolywali sie do swoich
doswiadczen zwigzanych z dysleksja w kategoriach przymusu i realizowania oczekiwan
spolecznych lub edukacyjnych. Leon kategori¢ ,,trzeba” taczy bezposrednio z przezyciem
samej dysleksji, ktora jawi si¢ jako taka, ktora odbiera decyzyjno$¢ i autonomig, poniewaz nie

ma mozliwos$ci pozbycia si¢ jej:

(...) to jest jakas kwestia, ktora jest z Toba, nie mozna tego przeskoczy¢, wigc trzeba

si¢ nauczy¢ z tym zy¢.

Na jeszcze inng relacj¢ z terminem ,,trzeba” zwraca uwage Franciszek. Badany nawigzuje
do kategorii Innego oraz koniecznos$ci dostosowania si¢ do normatywnej wigkszosci, czyli osob
neurotypowych, co moze dotyczy¢ zarowno etapu edukacji szkolnej jak i studiéw. Franciszek,

podobnie jak Leon, wydaje si¢ prezentowaé bezradnos$¢ i brak poczucia kontroli:

(...) trzeba dostosowac si¢ pod dang rzecz.

W ostatniej z czterech kategorii, ktora zostala nazwana aparatem urzqdzania przez praktyki
niedyskursywne odnajduje kontekst Foucaltowskiego urzadzania architektonicznego i pewnych
rytualow z tego wynikajacych, ktore maja na celu ujarzmianie ,,podatnych ciat”:

e klasa — rozumiana jako pomieszczenie oraz pewne symbole do niej nalezace (np.
tablica), ale takze grupa ludzi, ktéra zostaje przyporzadkowana wedlug ustalonego
kryterium, np. kryterium wieku,

e liceum — zardwno jako miejsce, budynek, w ktorym uczag si¢ licealidci, ale takze jako
etap edukacyjny przeznaczony dla uczniéw spetniajacych dane kryteria,

e szkota — jako miejsce, w ktorym wytwarzane i reprodukowane sa podmioty ucznia

1 nauczyciela.

Ta cze$¢ analizy stanowi kontynuacj¢ wytonionego z materialu badawczego bardzo

waznego zjawiska ksztaltowania si¢ tozsamos$ci osob z dysleksja, natomiast koncentruje si¢
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1 poglebia watek wydarzen krytycznych w narracjach osob z dysleksja, ktére miaty wptyw na
proces ksztaltowania si¢ ich tozsamos$ci. Z wypowiedzi moich badanych wylonitam te
doswiadczenia, ktore byly szczegdlnie trudne, stresujace, noszace znamiona traumatycznych.
Zaprezentowane w tym podrozdziale fragmenty wypowiedzi dotycza w znacznej wigkszoS$ci
etapu edukacji szkolnej, co jest niezwykle znaczace, bo pokazuje, ze to wlasnie w przestrzeni
szkoty, a doktadniej klasy lekcyjnej, dzieja si¢ wydarzenia, nazywane pdzniej traumatycznymi.

Hanna przypomniata sobie dwie bardzo trudne wydarzenia z jej zycia, ktore ze wzgledu na
silne zabarwienie emocjonalne odtworzyta z duza precyzja. Pierwsza sytuacja wywotata u niej
silne poczucie wstydu i1 upokorzenia na oczach grupy, co spowodowato u niej natychmiastowa
reakcje stresowa, manifestujacg si¢ w postaci jakania si¢. Przedmiot, jaki badana kojarzy z ta
sytuacjg to tablica szkolna, ktéra jawi si¢ jako element aparatu urzadzania zrytualizowanej
przestrzeni instytucji szkoty i jest elementem niedyskursywnym. Natomiast za Barkerem (2005,
s. 9), nalezy przypomnie¢, ze nadawanie znaczen nie dotyczy jedynie praktyk spolecznych,
pewnych dziatan, ale takze obiektoéw niematerialnych, czego przykladem jest owa tablica

szkolna:

Na zaj¢ciach pamigtam na studiach byta raz taka sytuacja, ze mieliSmy przychodzi¢ do
tablicy i robi¢ jakie$ przyktady. Pamigtam jak okropnie bylo mi ghupio, kiedy ja tam
stanelam 1 ja si¢ zastanawialam czy jakie§ stowo pisze si¢ przez ,,f” czy przez ,,w”.
Czulam sig jak totalny debil. To bylo dla mnie okropnie trudne, okropnie stresujace. Ja
jeszcze nie pami¢tam, kiedy ostatnio si¢ jakatam, ale w tamtym momencie zaczg¢tam si¢

nawet jakac.

Druga sytuacja, ktérg wspomina Hanna:

(...) pamigtam, ze trzeba bylo zrobi¢ jaki$ transparent ,,wszystkiego najlepszego” i ja

napisalam przez ,,rz”. To sg takie sytuacje, w ktérych po prostu ci glupio strasznie.

Liliana dzieli si¢ bardzo podobnym do$wiadczeniem, okre§la go mianem

»traumatycznego’:

(...) taki najbardziej traumatyczny, ze mnie kto$ prosit albo jak mnie wysytat pod
tablice 1 pamigtam, jak zrobilam btad ortograficzny, jakie$ $mieszne stowo z tego

wyszto i jak ludzie wokdt wszyscy ze mnie si¢ $mieja.
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O tym, czy dane wydarzenie zostato okreslone jako ,traumatyczne”, nie §wiadczy ilo§¢
popetionych btedéw ortograficznych, lecz kontekst spoteczny, w ktorym takie zachowania sg
nieakceptowane. Dla Oliwii wcigz zywa jest historia z etapu szkolnego, w ktorej zostala
upokorzona przez nauczycielke na forum klasy. Ustyszata wowczas, Ze jest ,,gorsza” od jej
réwie$nikow 1 wymaga specjalnego traktowania. W optyce Foucaultowskiej ta zrytualizowana
sytuacja wynika stad, ze ,,(...) nikt nie wejdzie w porzadek dyskursu, jesli nie sprosta pewnym

wymaganiom lub jesli nie jest, od poczatku gry, uprawniony, by to czyni¢” (2002, s. 27):

(...) pamigtam do dzisiaj upokarzajaca sytuacje, ktorej nigdy nie zapomng 1 ktora $ni
mi si¢ po nocach, ze pani wyczytata wszystkie osoby z opiniami, przy czym tez osoby,
ktore po prostu uczyly si¢ stabiej z wyboru raczej... (...) bylam zestawiona z tymi
osobami i siedzialam wlasnie z ta dobra kolezanka, dobrze si¢ uczaca i do dzisiaj
pamig¢tam na forum klasy zostato powiedziane ,,no Iwonko dobrze, Ze siedzisz z Oliwia,

bo wiesz ona jest gorsza i trzeba pomagac”.

W tych historiach brakuje uznania podmiotowosci drugiego cztowieka jako jego
immanentnej cechy i jak pisze Honneth (2012): ,staje si¢ przedmiotem spotecznego
negocjowania”. Oliwia opowiada jeszcze jedng histori¢, tym razem dotyczaca etapu
studiowania. W narracji badanej uwage zwraca przede wszystkim szczegoétowy opis jej

o6wczesnego stanu emocjonalno-psychicznego:

Ostatnio na tych zajeciach dostalam zatamania nerwowego i szczeko$cisku, bo
mieli$my fragment ,,Harrego Pottera” i mieliSmy przeczyta¢ na jednym wdechu, az w
koncu nie wytrzymatam i si¢ poptakatam jak ghupia, ale juz nie wytrzymalam. Samo
zobaczenie tego, ze ja musz¢ czytaC to sytuacja, ze oblewam si¢ potem i jest mi
niedobrze i walcze ze szczekosciskiem, zeby w ogole mowi¢. Potem zostalam po

zaje¢ciach, wytlumaczytam o co chodzi.

Pola w swoim dos$wiadczeniu edukacyjnym przezyta zmiang placoéwki edukacyjnej ze
szkoly ogélnodostepnej na szkole integracyjng. Wedtug badanej, to nauczycielka wymusita na
jej rodzicach t¢ zmianeg, poniewaz w ocenie Poli uczennica miata zbyt duze trudnosci

edukacyjne, aby pozostac¢ i poradzi¢ sobie w szkole ogélnodostepnej, czyli ,,normalne;j”:
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Ze wzgledu na trudno$ci edukacyjne w pierwszej klasie, nauczycielka postawita
ultimatum, ze musz¢ po6j$¢ do integracyjnej. Ja chodzitam do klasy integracyjnej i

przysypiatam na lekcjach.

Pola dzieli si¢ jeszcze jedna trudng historia, ktéra ma dla niej duze znaczenie nawet teraz,
w dorostosci. Cho¢ sytuacja ta miata miejsce kilka lat temu, to do dzi$ badana czuje, ze sprawa
nie jest wystarczajagca domknigta. Pola ustyszata od specjalisty z poradni psychologiczno-
pedagogicznej, ze powinna zmniejszy¢ swoje oczekiwania, poniewaz jej mozliwosci
poznawcze sg niewystarczajace, zeby osiggneta sukces edukacyjny, jakim byto w tamtym
czasie zdanie egzaminu maturalnego. Pola to dzi$ 23-letnia studentka z dysleksja, ktéra obecnie

przygotowuje si¢ do kolejnego celu edukacyjnego, czyli obrony pracy magisterskiej:

Bardzo przykre doswiadczenie miatam, do tej pory mam, do tej pory zastanawiam si¢
czy nie napisa¢ listu do tej pani, bo wszystko co powiedziala okazato si¢ by¢ nieprawda,
a ja bardzo dtugo do siebie dochodzitam... (drzenie w glosie) To bylo w samej poradni,
to byto pod koniec gimnazjum, kiedy musialam wybra¢ $ciezke dalsza edukacji.
Potrzebowalam opinii i posztam tam. Poszlam do pani psycholog, bo na poczatku
mialam testy pedagogiczne i nie wyszto mi zbyt dobrze i1 pani psycholog jak przysztam
do niej powiedziala mi na samym starcie zebym si¢ z taka dysleksja na maturg¢ nie

nastawiala. Powtarzata mi to kilka razy.

Amelia mianem traumatycznych okresla te sytuacje, w ktoérych byla zmuszana przez
nauczycielke do czytania na gltos. W narracji badanej sformulowanie ,,traumatyczne” pojawia

si¢ trzykrotnie na przestrzeni jednej wypowiedzi, co podkresla wage tych wydarzen:

Wiedzialam, Zze mam problemy z czytaniem na glos i to bylo dla mnie bardzo
traumatyczne, bo okres podstawowki, gdzie zaczely pojawiac si¢ moje problemy byty
traumatyczne, poniewaz zmuszano mnie do tego czytania na glos i przez bardzo dtugi
czas po prostu ja plakatam, jezeli miatam czyta¢ na glos. Zlewaly si¢ totalnie literki, nie
bylam w stanie ani jednego stowa wypowiedzie¢, kiedy nauczycielka mnie o to prosita,
bym to glosne czytanie przedstawita przed klasa, wigec to bylo dla mnie bardzo

traumatyczne.
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Inne trudne przezycie, ktorym podzielita si¢ Amelia, dotyczylo stow ustyszanych od

nauczycielki jezyka angielskiego:

(...) pamigtam stowa do dzi$, ktéore mnie mocno zabolaty, kiedy pani od angielskiego
powiedziata, Ze jestem totalnym debilem z angielskiego i nic w zyciu nie osiagng¢ z tym

jezykiem i tak znienawidzilam ten jezyk...

Wiktoria wspomina sytuacj¢ z lekcji matematyki, w ktorej zostala ponizona oraz
o$mieszona na forum klasy, co odnosi si¢ (juz kolejny raz w ramach prowadzonych analiz) do
Foucaultowskiego ,,widowiska wymierzania kary” (2020). Zawstydzanie ucznia przed klasa
jest przyktadem, jak przestrzen edukacyjna moze by¢ wykorzystywana do egzekwowania norm

1 wladzy przez nauczyciela:

(...) przy tablicy uslyszatam, Ze ,,moze jeste$ tadna, ale jeste§ tak glupia, Ze moze
pomysl o wybiegu” i to chyba bylo dla mnie taki najtrudniejszy moment, poniewaz ja
nigdy nie sprowadzatam... nigdy nie patrzylam tez na ten wyglad zewngetrzny 1 jako$

porazit ten komentarz.

Aleksander zapytany o wydarzenia trudne z jego doswiadczenia edukacyjnego wspomina
jedno z pierwszych zadan na materiale literowym w szkole, ktére nalezalo wykonaé
samodzielnie, bez pomocy nauczyciela. Opowiada jak wéwczas kilkuletni chiopiec czut lgk

1 niezrozumienie:

Juz w zerowce pamigtam, to jest ta sytuacja, gdzie mieliSmy utozy¢ z wyrazow jakie$
zdanie, byl mega strach, gk i niezrozumienie. Patrz¢ na te literki i nie wiem dlaczego
czulem lek, pocitem sig, byto mi bardzo cieplo (...) i czulem si¢ czerwony i szukatem
pomocy u kolegoéw, u kolezanek i widziatem, Ze oni tez na takich obrotach pracuja. Ja
nie wiedzialem o co chodzi, mam te literki, mam co$, ale nie wiem co tu si¢ dzieje teraz,

to byt najwigkszy strach jaki pami¢tam z najmtodszych lat.

W historii edukacyjnej Aleksandra pojawito si¢ takze inne wydarzenie krytyczne,
nazywane przez niego traumatycznym — doswiadczenie drugorocznosci. Sposrod wszystkich
23 wywiadow tylko w narracji Aleksandra odnalaztam to do§wiadczenie biograficzne. Jak pisza

Miles i Huberman (2000, s. 279) ,,wyjatki s naszymi przyjaciéimi”, bo technika polegajaca na
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wykorzystywaniu przypadkéw ekstremalnych, krancowych pozytywnie wplywa na pogtebione
analizy danego zjawiska. Badany przy opisie tego wydarzenia stosuje liczne wulgaryzmy, co
dodatkowo podkresla emocjonalno§¢ wypowiedzi. Wydarzenie to mialo miejsce w drugiej
klasie technikum. Mg¢zczyzna szczegodlnie wspomina brak wsparcia od nauczycielek z jezyka
polskiego oraz z matematyki. Dlugo nie mogt zaakceptowac tego faktu. Jak sam twierdzi,

dopiero po wielu latach zaczal o tym opowiadad, a nie ukrywac:

Mnie ujebali na drugim roku w szkole $redniej. Dopiero teraz gdzie§ zobacz, tyle lat i
dopiero teraz zaczynam o tym mowic i to bylo chyba bardzo traumatyczne przezycie
dla mnie. (...) Bo ile si¢ ma lat... 17. No to miatem dwie takie baby, panig od matmy i
od polskiego, to byly mtode bardzo kobiety i nie dostalem szansy, bylem wrecz
traktowany jak pasozyt. Prosilem, biegatem, pami¢tam kazala mi si¢ przygotowac,
potem zaczynata olewac, darfa na mnie ryja, ze tak Zle czytam. I tam nie dostatem ani
grama ratunku, tam bylem skreslony, nie wiedzialem co zrobi¢ i to byto bardzo trudne
przezycie dla mnie. Zobacz ja musialem powtarza¢ druga klase, byly osoby, ktore
powtarzaly 1 to si¢ zdarzalo, chuligany, buntowniki, a ja bylem wiesz dobrym,
pomocnym, wrazliwym chlopakiem, ktory chciat jakos$ funkcjonowac i jak zostalem
uwalony to wszystko si¢ zawalito. Czutem sig¢ jak nikt (...) ja u siebie w miescie caty
czas robilem wszystko, zeby zakrywac to, ze nie zdatem, nikt nie wiedzial, ze nie

zdalem z moich kolegéw i znajomych.

Na zakonczenie tego podrozdziatu warto dodaé, ze pojawiaty si¢ takze wypowiedzi wérod
moich badanych, ktére oznaczaly, ze w ich do§wiadczeniach edukacyjnych nie byto wydarzen

traumatycznych. Swiadczy o tym wypowiedz np. Laury:

(...) traumatycznych wydarzen nie przypominam sobie na ten moment.

Zréznicowane doswiadczenia w zakresie wystgpowania (lub nie) wydarzen krytycznych
w zyciu danej osoby przypominaja o tym, ze kazda osobista narracja jest wyjatkowa
1 niepowtarzalna. Mimo ze dysleksja jest czynnikiem, ktéra taczy wszystkie historie, to sposoby
jej doswiadczenia i nadawane jej znaczenia ksztattuja w efekcie unikalng opowies¢ dla kazdej

osoby.
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5.2 Doswiadczenia edukacyjne w dyskursie szkolnym w retrospekcyjnych narracjach

badanych

Kolejny rozdzial koncentruje si¢ wokot dwoch probleméw badawczych (sformutowanych
w formie pytan badawczych):
e W jaki sposob badani do§wiadczali dysleksji na etapie edukacji szkolnej?
e Jakie dziatania wspierajace badani otrzymali ze strony rodzicéw, nauczycieli i
specjalistow na etapie edukacji szkolnej?
Ponizsza mapa (Rysunek 10) charakteryzuje gtowne obszary analityczne, wokot ktorych
badani konstruowali swoje narracje w tym temacie i ktore stanowig przedmiot szczegdélowych

analiz tego rozdziatu.

Rysunek 10. Mapa kluczowych kategorii wokot doswiadczen edukacyjnych w dyskursie

szkolnym

Zrodto: opracowanie wlasne.
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5.2.1 Nauczyciele i specjalisci wobec uczniow z dysleksja

O tym, ze nauczyciele odgrywaja wazng role dla osoby z dysleksja na etapie edukacji
szkolnej, méwita migdzy innymi Maja. W jej percepcji ,,dobry nauczyciel” to taki, ktory nie
posluguje si¢ stereotypowa wiedza na temat dysleksji, nie stygmatyzuje, czyli nie nadaje
Htatki”, a ktory daje poczucie zrozumienia, wsparcia i motywuje do dalszej pracy. Dla Mai
wspierajace srodowisko nauczycieli odegralo kluczowa role w budowaniu jej pozytywnego
obrazu siebie i w jej ocenie bylo wazniejsze anizeli wsparcie ze strony rodzicow. To wsrod
grona pedagogicznego odnalazla osoby, ktore zauwazyly jej potencjat i zdolnosci do nauk
Scistych 1 potrafili adekwatnie do jej potrzeb oraz mozliwo$ci rozwijaé jej umiej¢tnosci. Maja
uzywa zwrotu ,,pomagania w specyficzny sposob”, co mozna rozumie¢ jako indywidualne

podejscie do sposobu uczenia si¢:

Wylania si¢ taki obraz, ze gdyby nie dobrzy nauczyciele, bo to, ze miatam dobrg baze
rodzinng to jest jedno, ale nauczyciel odgrywali kluczowa rolg¢ w procesie. Nie dos¢, ze
wlasnie mieli wiedz¢ na ten temat, wiedzieli, Zze dysleksja to nie jest wlasnie taka tatka
1 nie nalezy mi powiedzie¢, ze teraz konczymy te przygodg¢ i masz pét godziny wigcej i
,»harazie”, to jeszcze do tego wlasnie oni dawali mi takie pozytywne wsparcie, ze jestes
zdolna, ale musisz to jeszcze pokonac, dopracowaé, bedzie lepiej. To jako§ budowato i
zachecalo do tej pracy. (...) Pamigtam, ze oni mnie chwalili za te moje malutkie
osiggni¢cia. Nie byly to jakbym miala ,,supertalent”, natomiast pozwalaty wyksztatci¢
prawidlowe nawyki. Zostatam finalistka konkursu z fizyki, wszyscy nauczyciele
widzieli we mnie potencjat, tylko po prostu wiedzieli, Ze trzeba mi pomodc dos¢ w taki

specyficzny sposob.

Amelia, podobnie jak Maja, uwaza, ze to nauczyciele s3 kluczowymi postaciami
w doswiadczeniach edukacyjnych uczniow. Amelia szczeg6lng uwage zwraca na to, ze postawa
nauczyciela w stosunku do dziecka z dysleksja ma takze duze znaczenie w procesie tworzenia
wlasnej definicji dysleksji. Dzieje si¢ tak, poniewaz nauczyciel moze by¢ pierwszg osoba, ktdra
zauwazy trudnos$ci dziecka, podejmie z dzieckiem pracg (lub nie) w srodowisku szkolnym oraz

podejmie z uczniem rozmowg¢ (lub nie) na ten temat:

Mysle, ze nauczyciel ma naprawde bardzo duza rolg tutaj do odegrania, bo srodowisko

domowe czy bedzie wspierajace czy nie, ale to nauczyciel jest gtbwna osoba, ktora tak
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wlasciwie zapoznaje osobe z dysleksja z dysleksja. Nie majg czgsto kompletnie pojecia

czym dysleksja jest, wiec nauczyciel gra pierwszorzedna rolg.

W zwiazku z tym, ze jezyk polski to przedmiot szkolny, na ktérym doskonalenie
umiejetnosci czytania i pisania sg bazowa kwestig, to posta¢ nauczyciela tego przedmiotu silnie
wpisuje si¢ w retrospekcyjne obrazy badanych dotyczacych dysleksji w wieku szkolnym.
Hanna zawdzigcza nauczycielce jezyka polskiego to, ze odkryta swoje zdolnosci w pisaniu
i obecnie jako 22-letnia studentka polonistyki z dysleksja 1 dysortografiag kontynuuje swdj
rozw6] w tym zakresie. Strategia, ktorg zastosowata polonistka Hanny polegata na tym, ze
oceniana byta cze$¢ merytoryczna jej pracy pisemnej, a nie poprawno$¢ pod wzgledem
ortograficznym. Dla badanej byto to bardzo duze wsparcie 1 jak wynika z jej narracji, byla to
pierwsza osoba w jej doswiadczeniu edukacyjnym, ktdra ,,przestala si¢ czepia¢” i dostrzegla to,

co byto niewidoczne dla innych, czyli jej umiejetnosci pisarskie:

W liceum mialam panig polonistke, ktora w ogole byta tak cudowna, ze moze jestem na
polonistyce dzigki niej, ale no po prostu skupiata si¢ na tym zebym umiata pisa¢, nie
wiem rozprawke czy no umiala po prostu pisa¢, a nie do konca jak ortograficznie to
robi¢ skoro i tak jestem dyslektykiem i nie beda mi liczone te bledy. Wigc to bylo fajne,
ze w koncu kto$ przestat si¢ czepiaé, jezeli miatam jaki$ blad w pisowni, tylko po prostu
jaki styl wypowiedzi mam 1 zauwazyl, ze kurcz¢ catkiem fajnie potrafi¢ si¢

wypowiedzie¢, mimo tego, ze moge zrobi¢ gdzies$ jakiego$ ghupiego byka.

Antoni rowniez pozytywnie wspomina relacj¢ z nauczycielka jezyka polskiego.
Zawdzigcza jej wzbudzenie pasji do teatru, aktorstwa i zainteresowania pisaniem wiasnych
tekstow, a takze posrednio — doskonalenia umiejetnosci czytania. Z wypowiedzi badanego
wynika, ze nauczycielka byla dla niego wazna postacia, moze nawet autorytetem, z ktora
nawigzal dobrg relacje, co motywowato go do dalszej pracy. Dla Antoniego wazne byto to, ze
nauczycielka dostrzeglta jego mocne strony i potrafita wykorzysta¢ je do pracy nad jego

trudno$ciami;

Polonistka zachecala mnie wtasnie do pisania, do poszerzania. (...) polonistce
zawdzigczam jedno, zauwazyla, ze jestem otwarty, ze jestem $mialy, ze si¢ nie boje
pewnych rzeczy i wzigta mnie do kotka teatralnego, ktory prowadzita. Tak tez zrodzita

moja pasj¢ do aktorstwa, do filmu i catej reszty rzeczy, wigc tutaj duzo wdzigcznosci.
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Moze nieswiadomie to zrobita, ale dzigki niej musialam czytaé scenariusze jakie$ (...)

nie tyle co chuchata na mnie, bo to jest zte stowo, ale dmuchata w moje zagle.

W  narracji Wiktorii w konteks$cie pozytywnych wspomnien, pojawia si¢
nauczycielka matematyki, ktora jako pierwsza zauwazyla jej trudnosci i zasugerowala jej
rodzicom diagnoz¢ w kierunku dysleksji oraz dyskalkulii. Badana otrzymata wowczas od

nauczycielki wsparcie, czula si¢ zauwazona, doceniona oraz zrozumiana:

Wtedy te trudno$ci zostaly zauwazone przez moja nauczycielk¢ matematyki, ktora
wykazala si¢ chyba taka najwicksza madroscig rozmawiajagc z moja mama na temat
moich trudno$ci i1 zalecajac wtasnie wizyte¢ w poradni psychologiczno-pedagogiczne;j i
to byta osoba, ktora widziata logik¢ mojego postepowania, widziala moja determinacje,
moje zaangazowanie, moje takie pelne uczestnictwo w obowigzkach uczniowskich,
widziala to z tej perspektywy wspierajacej, empatycznej, probujacej po prostu zyczliwie

podpowiedziec (...).

Dla Marii wazna byla w szkole atmosfera akceptacji zaréwno jej, ale tez jej diagnozy
dysleksji. Badana w swojej wypowiedzi uzywa az czterokrotnie zwrotu ,,nikt” w pozytywnym
kontekscie, natomiast sama fraza, ktora sugeruje generalizowanie i wyolbrzymianie pokazuje,

ze kwestia ta wywotywata w badanej silne emocje i byta dla niej istotna:

Dostatam tg diagnoze i nikt nie byl zdziwiony, nikt mi nic nie powiedziat, ze ,,co Ty
wymysSlasz”, szkota byta wspierajaca. Nikt si¢ nie $miat ze mnie... (...) Nikt mi nie

zarzucal, ze wymyslam albo, Ze nie mam choroby, zaburzenia.

Natomiast tuz obok pozytywnych postaw nauczycieli w do§wiadczeniach moich badanych
pojawiajg sg takze takie, ktore nie byly wspierajace. Stowa, ktore ustyszata Liliana od swojego
nauczyciela tuz przed egzaminem maturalnym odcisnety na niej duze pi¢tno. Lk przed porazka
1 brak wiary we wlasne sity towarzyszy jej do dzi$§ i objawia si¢ miedzy innymi przed

egzaminami na etapie studiow:

Jak zaczelam matematyke rozszerzona na studiach to na kazdym kolokwium moéwitam,
ze mnie wywala z tej uczelni. Wiele os6b moéwito, ze przesadzam, ale przez to jakie si¢

mialo dos§wiadczenia i w tym jak w roku zdania matury nauczyciel mi powiedziat ,,ty
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nie zdasz matury i1 nawet si¢ nie nastawiaj, ze ty zdasz ta matur¢”, a nagle si¢ okazato,

ze zdatam o wiele lepiej niz ktokolwiek by przypuszczat i trafitam na ekonomig.

Hanna oraz Antoni pozytywnie wspominaja rolg, jaka pehili w ich doswiadczeniu
edukacyjnym nauczyciele jezyka polskiego, natomiast inaczej wygladata sytuacja u Oliwii.
Jako uczennica szkoly podstawowej spotkata si¢ z brakiem wsparcia i zrozumienia ze strony
polonistki, a takze co utkwito w jej pamigci najbardziej — z poddawaniem w watpliwos¢ jej
dysleksji. Do zmiany swojej postawy nauczycielka potrzebowata, aby Oliwia niejako
,2udowodnita” swoje trudnosci. To pokazuje, ze polonistka nie zaufata ani swojej uczennicy,
ani oficjalnemu dokumentowi z diagnoza dysleksji, czyli opinii psychologiczno-pedagogiczne;j
wydanej przez poradni¢ psychologiczno-pedagogiczng. Takie zachowanie nauczycielki moze
wynikac stad, ze wczesniej miata osobiste, negatywne do§wiadczenie z tg placowka lub z tego,

ze wazniejsza dla niej jest wiedza osobista, anizeli naukowa, specjalistyczna:

Nawet polonistka miata problem zeby zrozumie¢ to, ze jako dyslektyk tez moge by¢
dobra z jezyka polskiego i dochodzito do sytuacji, gdzie po prostu pisatam sprawdziany
po lekcjach, zeby tylko mogla skupi¢ si¢ na mnie czy nie $ciggam, ale gdy zobaczyla,
ze jednak nie i1 ze jedynym moim problemem jest to, Ze mog¢ czasem nie zdazy¢, bo
niestety u mnie to czytanie jest takie wolne, to dochodzito do takiej sytuacji, ze juz
pozwalata mi przychodzi¢ przed zajgciami zacza¢ pisa¢ sprawdzian albo stawala za mna

i czytala mi po cichu zeby byto szybciej.

Oliwia dodaje jeszcze, ze czula si¢ pokrzywdzona, ze nauczyciele lekcewazyli jej diagnoze
dysleksji 1 nie wykazywali zainteresowania, aby zapozna¢ si¢ z dokumentem opinii

psychologiczno-pedagogiczne;j:

(...) robiono krzywde mi tym, ze nawet kto$ na przyktad nie raczyt przeczyta¢ mojej

opinii, mimo ze nalezy to do jego obowigzkow.

Z doswiadczenia Leona wynika, ze cho¢ nauczyciele wiedzieli, ze ma dysleksje, to

$wiadomie nie podejmowali zadnych krokow, aby go wesprze¢:

Nauczyciele wiedzieli, ze mam dysleksje i to na pewno wiem, ale nic z tym nie byto

robione.
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Alicja zwraca uwagg na poczucie niesprawiedliwosci, ktore przezywata na etapie edukacji
szkolnej. W jej doswiadczeniu nauczyciele kierowali si¢ stereotypowym, upraszczajacym i
krzywdzacym mysleniem na temat zjawiska dysleksji, jednocze$nie wykazujac si¢ brakiem
wiedzy na jej temat. To kolejna wypowiedz badanej przeze mnie studentki, ktora podkresla, ze
diagnoza dysleksji byta przez nauczycieli lekcewazona, co moze wynika¢ z ich niskiej

$wiadomosci w tym temacie:

Ja tak odczuwatam, Zze nauczyciele brali pod uwage, ze si¢ po prostu to zatatwito.

Inny przyktad postawy nauczyciela, ktora charakteryzuje si¢ uprzedzeniem, podaje Zofia.
Badana obnaza wystepujacy w paradygmacie publicznym mit polegajacy na uog6lnieniu, czyli
przypisywaniu dysleksji wszystkim, ktorzy maja trudnosci w uczeniu si¢. Takie lekcewazace
podejscie do przeprowadzenia specjalistycznej diagnozy w poradni psychologiczno-
pedagogicznej pokazuje, ze nauczyciele preferowali czerpanie wiedzy na temat dysleksji
z osobistych doswiadczen oraz stereotypowych przekonan i na tej podstawie konstruowac

wiedze na temat tego zjawiska:

Byto mowione, ze jak kto$ si¢ stabo uczy no to tg dysleksje ma, bez zadnej diagnozy.

Dos$wiadczenie Aleksandra pokazuje jawny przyktad stygmatyzowania ucznia ze wzglgdu
na jego trudnosci, co wynika ze zwrotow uzywanych przez nauczycieli — ,.tatka leniwej osoby”
oraz ze dysleksja to ,,wymysl”. Badany zwraca takze uwage na co$ bardzo waznego, co dotyczy
sposobu, w jaki owe okreslenia byty reprodukowane. W przezyciu Aleksandra to nie tylko
wypowiedziane stowa, czyli warstwa jezykowa, $wiadcza o dyskryminacji, ale takze pewne

mechanizmy, ktére byly niewypowiedziane i nienamacalne, a mimo to odczuwalne:

(...) spotykalo si¢ to czesto z tatka lenistwa, Ze to jest jaki§ wymyst 1 wiesz, nie zawsze
te stowa byty wypowiedziane, ale one krazyly bardzo. (...) Ze sie nie ucze, ze stabo, ale

wiesz w ogole nie uznawata tej dysleksji, dla niej to byt wymyst.

Trudne wydarzenia, jakich dos§wiadczyli badani, wigzaty si¢ z nieprzyjemnymi emocjami,
ktore dla czesci z nich weiaz sg zywe. Wiktoria ma duzy zal do nauczycieli ze swojego liceum

o to, ze wsrod calego grona pedagogicznego nie znalazt si¢ nikt, kto okazatby jej wsparcie:
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Nie chciatabym wszystkich wrzuci¢ do jednego worka, aczkolwiek nasuwa si¢ takie
pytanie, jak to mozliwe, ze w tak licznym zespole zabraklo rozsadku jednej, 2 czy w 3
osobach? (...) niestety w tym moim liceum w tej grupie pedagogicznej, tej Radzie

Pedagogicznej ja nie widziatam nikogo takiego, ktory chciatby jako$ tam zyczliwie.

Liliana reprezentuje glos tych uczniéw, ktorzy sa pomijani w szkolnej rzeczywistosci,
poniewaz ich trudnosci nie zwracaja na siebie uwagi nauczycieli, bo nie sg na tyle powazne,
aby wymagaty interwencji. Analiza tej wypowiedzi pokazuje, Ze to, co miesci si¢ w rozumianej
przez nauczycieli ,,normie”, nie stanowi dla nich punktu zainteresowan, a jedynie to, co
wykracza poza nig — jest ponizej lub powyzej normy. Wyniki edukacyjne Liliany miescity

si¢ w normie, wobec tego w ocenie nauczycieli nie wymagata wsparcia:

Moja szkota to w ogole zapomniata o tym, ze mam problem z nauka, bo bylam takim
trojkowym, czwdérkowym uczniem, wigc nie ktos, kto catkowicie zawala, ale tez nigdy

nie bytam na samym, Ze tak powiem, szczycie.

Powyzsza wypowiedz skupia si¢ na kategorii braku i tego, czego Liliana nie do§wiadczyta,
czego nie miata. W opozycji do tego pojawia si¢ historia Marii, ktorej udato si¢ zwroci¢ uwage
nauczycieli na siebie, natomiast nie w taki sposob, w jaki oczekiwata jako kilkuletnie dziecko.

Maria snuj¢ smutng opowie$¢ o tym, jak marzenia malego dziecka zostaly zmiazdzone:

Ja zawsze czulam artystyczny pociag do jakich$§ rysunkéw i artystycznych rzeczy i
jestem 100% pewna, ze nie posztam w tg strong tylko dlatego, ze nauczyciele mowili,
ze nie mam w ogole szans, Ze ja nie jestem w stanie stworzy¢ czego$ fadnego, bo mam

dysleksje.

Ponizej znajduje si¢ matryca (Tabela 13), w ktorej w ramach podsumowania tej czgsci
podrozdziatu, ilustruj¢ pozytywne i negatywne praktyki nauczycieli oraz skutki tych dziatan w
percepcji badanych studentow i doktorantow. Warto doda¢, ze cho¢ Liliana w swojej
wypowiedzi odnosi si¢ do etapu studiow, poniewaz mowi o kolokwium, to w jej percepcji jest
to skutek doswiadczenia z etapu szkolnego, dlatego uwazam za zasadne wiaczenie tego

przyktadu.

169



Tabela 13. Nauczyciele wobec 0sob z dysleksjq — cytaty z wypowiedzi osob badanych

Kto Dziatanie Skutek Dziatanie Skutek
pozytywne negatywne
Nauczyciel Maja Maja Liliana Liliana
wiedzieli, ze finalistka powiedziat ,,ty nie | na kazdym
dysleksja to nie konkursu z zdasz matury i kolokwium
jest fatka, dawali | fizyki nawet si¢ nie moéwilam, ze
pozytywne nastawiaj, ze ty mnie wywalg z
wsparcie budowalo i zdasz ta matur¢” | tej uczelni
zachecalo do
pracy
Hanna Hanna Aleksander Aleksander
przestata si¢ jestem na tatka lenistwa, poczucie
czepiad i polonistyce wymysl, Ze si¢ gorszosci, od
zauwazyla, ze dzieki niej nie uczg, ze stabo | razu mysle
kurcze catkiem ,jestem ztym
fajnie potrafi¢ si¢ czlowiekiem,
wypowiedzie¢, jestem do
mimo tego, ze niczego, jestem
mogg zrobié¢ goéwnem”
jakiego$ glupiego
byka
Antoni Antoni Maria Maria
zachecata mnie zrodzita moja | mowili, Ze nie jestem 100%
do pisania pasje do mam w ogole pewna, ze nie
aktorstwa, szans, 7€ ja nie posztam w
zauwazyla, ze wiec duzo jestem w stanie strong
jestem otwarty, wdzigcznosci | stworzy¢ czego$ | artystyczng
$miaty, ze si¢ nie tadnego, bo mam | dlatego, ze to
boje pewnych to pokazato, ze | dysleksje moéwili
rzeczy moje prace sg
warte czytania
dmuchata w moje
zagle

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Warto w tym miejscu odnie$¢ si¢ do badania Pawlik i wspdtautoréw (2023), ktore
koncentrowato si¢ na rekonstrukcji do§wiadczen edukacyjnych mtodych oséb w spektrum
autyzmu identyfikujacych si¢ jako samorzecznicy. Analiza jakosciowa zebranego materiatu
badawczego wskazala, podobnie jak w moich badaniach, na istotng role nauczyciela w zyciu
dziecka neuroatypowego (Pawlik i in., 2003, s. 6-7). Pozytywna relacja z nauczycielem

przejawia si¢ poprzez rozwijanie mocnych stron uczniow w spektrum autyzmu, okazywanie
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zainteresowania potrzebami i uznaniem ich. Jednak jak konkluduja autorzy badan, wpltyw
nauczyciela na zycie ucznia neuroatypowego nie zawsze jest pozytywne, co réwniez znalazto
potwierdzenie w moich badaniach. Przykladem moze by¢ przywolana w tym podrozdziale
wypowiedz Marii, wedlug ktorej badana ze wzgledu na ustyszane od nauczyciela negatywne
komentarze, nie kontynuowata rozwijania swoich artystycznych zainteresowan. Przytoczenie
tych badanh ma na celu zwréci¢ uwage na pewne zjawisko, ktére dotyczy wspolnoty
doswiadczen osdb neuroatypowych, czyli w tym przypadku konkretnie oséb w spektrum
autyzmu oraz osob z dysleksja. Z drugiej strony warto zaznaczy¢ réznice w do§wiadczeniach
edukacyjnych, np. jak wykazano w badaniu Pawlik i in. (2003), dla uczniow w spektrum
autyzmu kluczowg rol¢ w ich percepcji odgrywa §rodowisko sensoryczne w szkole , podczas
gdy uczniowie z dysleksja nie postrzegaja tego czynnika jako istotnego.

W $rodowisku szkolnym oprdcz nauczycieli przedmiotowych i wychowawcow sg takze
specjalisci. Sg to: pedagog i psycholog szkolny, pedagog specjalny, logopeda, terapeuta
pedagogiczny oraz doradca zawodowy. Ich zadania zostaty jasno okreslone w Rozporzadzeniu
MEN z dnia 9 sierpnia 2017 r. o udzielaniu pomocy psychologiczno-pedagogicznej
nauczycielom, rodzicom oraz uczniom. Warto zaznaczy¢, ze na podstawie obwieszczenia
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 25 lipca 2023 roku w sprawie tego Rozporzadzenia zostat
dodany ,,pedagog specjalny” i szczegétowy opis zadan (§ 24a), ktore pelni w przedszkolu,
szkole lub placowce. Korzystanie ze wsparcia psychologiczno-pedagogicznego jest
dobrowolne 1 istnieje grupa uczniéw, ktdra, podobnie jak Antoni, moze nawet nie wiedzie¢,

jaka role pelni pedagog w szkole:

Nie mam absolutnie poj¢cia, co robi pedagog w szkole.

Oliwia, co prawda, miala okazj¢ pozna¢ swojego pedagoga szkolnego, ale zawiodla si¢ na
nim. Sama zainicjowala spotkanie z pedagogiem, potrafila tez jasno zakomunikowa¢ swoje
potrzeby oraz obawy, natomiast zostaty one zbagatelizowane. Wypowiedz badanej jest bardzo
znaczaca, bo odnosi si¢ do relacji wtadzy migdzy nauczycielami a uczniami. To nauczyciel jest
osoba, ktora posiada wladzg i decyduje o losie uczniéw. W przypadku Oliwii wiadza ta okazata
si¢ potezniejsza nawet od wladzy obiektywnie wystepujacej, czyli wynikajacej z regulacji

prawnych:

Tutaj tez nieudolnos$¢ pedagoga, gdyz gdy posztam do pedagoga, pedagog powiedziat

mi, ze mam do tego prawo (badacz: do dostosowan wynikajacych z opinii
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psychologiczno-pedagogicznej), ze mam racj¢, ze nie moze ta pani tak zrobi¢, bo nie
ma do tego podstaw, ale ,,wiem jaka ona jest i zebym radzila sobie sama”. Jezeli sztam
do pedagogoéw szkolnych z prosba o objasnienie jak moge respektowaé dang rzecz
zapisang w opinii, nie uzyskiwalam odpowiedzi, wychodzitam z informacja ,,pogodz

sig, tak jest”, wigc to tez byl duzy problem.

Aleksander, podobnie jak Oliwia, nie wspominal pozytywnie roli pedagogéw w swoim
doswiadczeniu edukacyjnym zwigzanym z dysleksja. W wyobrazeniu Aleksandra dobry
pedagog powinien z wlasnej inicjatywy porozmawia¢ z dzieckiem po to, zeby pomoc mu

zrozumie¢ czym jest dysleksja, ale takze, a moze przede wszystkim, czym nie jest:

Nikt z pedagogdéw mi nie powiedzial ,,masz dysleksje, troszke inaczej funkcjonujesz w
tych 1 w tych sferach i inaczej pojmujesz pewne rzeczy, ale to nie znaczy, ze Twoja

inteligencja jest nizsza tylko, Ze czasami tu musisz bardziej popracowac”.

Pola w swojej narracji odnosi si¢ do pozytywnych do$wiadczen z wezesniej niewymieniong
jeszcze osoba, czyli nauczycielem wspotorganizujacym ksztatcenie. W dyskursie publicznym
nazywa si¢ go czgsto ,,nauczycielem wspomagajacym” i takiego zwrotu uzyla badana w
ponizszym fragmencie. Zadania nauczyciela wspotorganizujacego ksztatcenie okreslone sa w
§ 7 ust. 1-3 Rozporzadzenia MEN z 9 sierpnia 2017 r. w sprawie warunkdéw organizowania
ksztatcenia, wychowania i1 opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych
spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem spolecznym. Z tego dokumentu prawnego wynika,
ze ,§7.1. (...) zatrudnia si¢ dodatkowo nauczycieli posiadajacych kwalifikacje z zakresu
pedagogiki specjalnej w celu wspotorganizowania ksztalcenia integracyjnego, z
uwzglednieniem realizacji zalecen zawartych w orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia
specjalnego”. Pola nie okreslita formalnego powodu, na podstawie ktorego otrzymata wsparcie
w tym zakresie na etapie edukacji szkolnej (mogto to by¢ np. orzeczenie o potrzebie ksztalcenia
specjalnego wydane ze wzgledu na autyzm, w tym zespot Aspergera). Natomiast ta specjalistka
w ocenie Poli znacznie wykraczata poza zadania wynikajace z regulacji prawnych, poniewaz
byta dla niej nie tylko wsparciem edukacyjnym. To natomiast zwraca uwage na to, jak wazny

jest aspekt nawigzania dobrej relacji, opartej na zaufaniu, szacunku i empatii:

To byta nauczycielka wspomagajaca z klasy integracyjnej, ona wptyneta na mnie bardzo

pozytywnie i pod koniec podstawdwki, gimnazjum moglam mie¢ pasek, tylko z
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wlasnego lenistwa go nie dostatam. Nie chciato mi si¢ po prostu, mialam $rednig blisko
paska i to wszystko dzigki niej, ona byta dla mnie takim sygnatem, ktéredy mam is¢.

Dobrze, ze jest i do tej pory mnie nie zostawita gdzie$ na pastwe losu.

Konczace ten podrozdzial wypowiedzig Poli, chcg podkresli¢, tak samo jak na poczatku

podrozdziatu, jak wazng rol¢ pelni nauczyciel lub specjalista w zyciu dziecka z dysleksja.

Z jednej strony, moze wplyna¢ na obnizenie samooceny ucznia, a z drugiej moze wspiera¢

w rozwoju zainteresowan i uzdolnien oraz jak méwi Pola — by¢ pewnego rodzaju mentorem,

przewodnikiem, ,,sygnatem, ktoredy mam i§¢”.

5.2.2

Formy wsparcia uczniow z dysleksja

Na wstepnie tego podrozdziatu nalezy przypomnie¢, ze prawa uczniow z dysleksja w kwestii

otrzymania wsparcia w szkole wynikajg bezposrednio z obowigzujacych regulacji prawnych:

Rozporzadzenie MEN z dnia 9 sierpnia 2017 1. - § 2. 2. Potrzeba objecia ucznia pomoca
psychologiczno-pedagogiczng w  przedszkolu, szkole 1 placowce wynika
w szczegdlnosci: 6) ze specyficznych trudnosci w uczeniu sig;

Rozporzadzenie MEN z dnia 22 lutego 2019 r. - Rozdz. 2. § 2. Wymagania edukacyjne,
o ktorych mowa w art. 44b ust. 8 pkt 1 ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie
o$wiaty, zwanej dalej ,,ustawa o systemie oswiaty”, dostosowuje si¢ do indywidualnych
potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych ucznia: 3)
posiadajacego opini¢ poradni psychologiczno-pedagogicznej, w tym poradni
specjalistycznej, o specyficznych trudno$ciach w uczeniu si¢ lub inng opini¢ poradni
psychologiczno-pedagogicznej, w tym poradni specjalistycznej, wskazujaca na

potrzebe takiego dostosowania — na podstawie tej opinii.

Dodatkowo dostosowania na egzaminach ésmoklasisty oraz maturalnym reguluja coroczne

Komunikaty dyrektora CKE w sprawie szczegdlowych sposobow dostosowania warunkéw

i form przeprowadzania tych egzamindéw (analiza tych dokumentéw miesci si¢ w rozdziale

2.2.3 Dyskurs szkolny). Doszukiwalam si¢ w retrospekcyjnych narracjach moich badanych

takich watkéw, ktore dotycza doswiadczen zwigzanych z réznymi przejawami wsparcia

w dyskursie szkolnym. Czg$¢ z nich wchodzi w relacj¢ z innymi kategoriami analitycznymi,

np. rolg nauczycieli i specjalistow.
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Dla Nikodema niezwykle pomocng formg wsparcia byta mozliwo$¢ wydtuzania czasu na
sprawdzianach szkolnych oraz egzaminach zewngtrznych. Badany zaznacza takze, ze to
dostosowanie dotyczyto wszystkich przedmiotéw szkolnych i w jego ocenie przyczynito si¢ do

zdania pierwszej klasy liceum:

Gdyby nie doliczony czas, to ja nie wiem czy bym zdat pierwsza liceum albo na tescie
gimnazjalnym, bo tez mi pomodgl. Podczas pisania sprawdzianéw i kartkowek na
poszczegodlnych przedmiotach i dzigki temu zdazenie z zapisaniem wszystkiego, tego
co wiem. To mi najbardziej utatwito. Generalnie potem nauczyciele nie zwracaja uwagi
na problem ortograficzny, w liceum i w ogdle gimnazjum wydaje mi si¢, zZe to jest taki
okres, ze to co mieliSmy si¢ nauczy¢ z ortografii to juz byto w podstawowce, program

szkolny trwa dalej 1 uczymy si¢ innych rzeczy.

Takie samo dostosowanie miat Antoni, ale w odréznieniu od Nikodema, $wiadomie wybrat

korzystanie z niego tylko na egzaminach zewng¢trznych:

(...) miatem wydluzony czas tylko na egzaminach, na sprawdzianach nie

potrzebowalem. Moze jak bym potrzebowat to bym mial, nie potrzebowatem go.

To pokazuje, ze kazda osoba z dysleksja funkcjonuje inaczej, ma rdézne potrzeby
1 mozliwosci — bez wzgledu na dysleksje. Jeszcze inng perspektywe prezentuje Antonina, ktora
bardzo przezyta fakt, Ze na egzaminie maturalnym nie miala juz dostosowania w formie
wydhuzonego czasu. Mimo ze obecnie jest studentka studiow magisterskich, to wcigz odczuwa
niesprawiedliwosc¢, ktorej wowczas doswiadczyta. W jej ocenie polegala ona na tym, ze osoba
z dysleksja nie miata wydtuzonego czasu pisania egzaminu, natomiast osoby z niejako mniej
powaznymi przypadio$ciami (,,glupia alergia”) tak. Badana w swojej wypowiedzi odwotuje si¢
do wymienionego we wstgpnie Komunikatu dyrektora CKE, w ktorym zawarte sg informacje
na temat dostosowan na egzaminie maturalnym, w tym dla osoéb ze ,specyficznymi
trudno$ciami w uczeniu si¢, w tym: z dysleksja, dysgrafia, dysortografia, dyskalkulig” czy ,.dla

0s0b z chorobami przewlektymi”, do ktdrych zaliczane sg alergie:
Uwazam, ze to jest akurat bardzo niesprawiedliwe, Zze nie ma tego czasu (badacz:

wydtuzonego na egzaminie maturalnym), ze kazdy ma mozliwo$¢ przedtuzenia tego

czasu, nawet ze wzgledu na ghlupig alergie, jest to niewspotmierne no.
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Franciszek w sposob krytyczny przyglada si¢ kwestii wydluzania czasu trwania
sprawdziandow lub egzamindéw dla oséb z dysleksja. Z jego osobistego doswiadczenia wynika,
ze ta forma dostosowania nie byta dla niego pomocna. To pokazuje zupetnie inng perspektywe
w poréwnaniu do Nikodema i Antoniny, dla ktérych ta forma dostosowania byta bardzo cenna.
Skoro to samo dostosowanie dla niektorych jest ,,bez sensu”, a dla innych stanowi zrédlo realne;j
pomocy, to pojawia si¢ pytanie — co lub kto stanowi o ,,sensowno$ci” form wsparcia dla 0sob

z dysleksja? System o$wiatowy i regulacje prawne, nauczyciele czy uczniowie?

(...) miatem wigcej czasu, chociaz to bez sensu w mojej opinii, bo dostaniesz wigcej
czasu, ale masz to samo zadanie, wigc mozna si¢ zastanawia¢ wigcej nad pewnymi

stowami, ale jezeli si¢ nie wie, to si¢ nie wie, wigc nic si¢ nie wymysli.

Kolejna wypowiedz w kwestii dostosowan dla uczniow z dysleksja na etapie edukacji
szkolnej, tym razem Aleksandra, zwraca uwage na szerszy kontekst spoteczno-edukacyjny.
Badany dodaje, Zze sam fakt otrzymania dostosowania, czyli formy indywidualizacji, utwierdza
w przekonaniu, ze jest si¢ osobg ,,wolniejszg i gorsza”. Sam zwrot ,,dostosowanie” zaktada, ze
dana osoba powinna przystosowac si¢ do zastanych warunkow i oczekiwan systemu szkolnego
w celu lepszego funkcjonowania w tym otoczeniu, przy czym ,lepszy” oznacza zblizony do

okreslonej normy:

Tylko to, ze kto$ ci méwi, ze bedziesz pisat dluzej, wcale nie taczy si¢ z tym, ze ty
pojmujesz znaczenie dysleksji, ale wprowadza ci¢ w poczucie gorszosci, bo jeste$

wolniejszy, gorszy. To pracuje w t¢ strong, przynajmniej tak byto w moim przypadku.

Inne dostosowanie, ktory znalazto si¢ w narracjach moich badanych dotyczy zmiany formy
oceniania. W osobistym doswiadczeniu Julii polegato to na pisaniu sprawdzianéw z samych
zasad ortograficznych zamiast pisania dyktand. Badana podkresla, Ze po wprowadzeniu tego
dostosowania przez nauczyciela jej oceny byty zblizone do ocen réwiesnikow. Mozna zatem
wnioskowac, ze ta forma indywidualizacji byta skuteczna, ale tylko wtedy, jesli wskaznikiem
skuteczno$ci sa wyniki edukacyjne, czyli oceny. Na kanwie tego wniosku powstaje zatem

pytanie jaki jest w ogole cel edukacji?
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(...) zamiast dyktand mialam wprowadzone co§ w rodzaju testow, w ktorych miatam
wyjasni¢ stosowanie zasad ortograficznych i wtedy juz te oceny no na tle klasy byly

podobne.

Nikodem rowniez miat dostosowanie w formie innego sposobu oceniania na jezyku
polskim. Podobnie jak u Julii dotyczylo to dyktand, natomiast w doswiadczeniu Nikodema
wygladato to inaczej. Podobiefistwo migdzy historiami tych badanych os6b dotyczy
uzyskanego efektu, czyli tego, ze osiggali wyzsze oceny po wprowadzeniu tego dostosowania

niz przed:

Na jezyku polskim mialem bardzo duzo swobody i mocno mi to pomagato. To byt inny
system oceniania, np. dyktanda. To byl system taki, ze jak mieliSmy dyktando z ,,rz/Z”
to wszystkie inne btgdy nie byly brane pod uwage, tylko to na czym si¢ opierato to

dyktando. Dzigki temu miatem lepsze oceny.

Jeszcze inng forme¢ dostosowania w kwestii pisania dyktand zastosowal nauczyciel jezyka
polskiego, ktory pracowat z Franciszkiem. Badany wykonywal jedynie czg$¢ tego zadania,
a nastgpnie otrzymywat stownik, aby sprawdzi¢ poprawno$¢ zapisanych wyrazéw. Jest to jedna
z tych metod, ktora nosi znamiona wykluczania z powszechnego nurtu nauczania, poniewaz
polega na braku uczestniczenia w danej aktywnosci, ktora z zalozenia zostata przygotowana
dla wszystkich uczniéw. To dostosowanie jest przyktadem braku realizacji zatozen edukacji
dla wszystkich i uniwersalnego projektowania. Warto takze doda¢, ze badany uzywa
sformulowania ,,dyslektycy”, opisujac wiasne do$wiadczenia, ale takze utozsamiajac si¢ z
przezyciami innych osob z dysleksja. Po raz kolejny w analizie wypowiedzi moich badanych

pojawia si¢ jezyk tozsamos$ciowy:

(...)jamialem tak, Ze w pewnym momencie ,,przerywano mi”’ w cudzystowie, dyktando
lecialo, i ja miatem tylko czg$¢ z tego, nie miatem catego, wtedy dostawatem stownik i
w sumie tyle. Plus te wszystkie zalecenia odnosnie dyslektykow co do pisania prac, nie

byto tak Zebym mial jakie$ dodatkowe rzeczy.

Kolejne dwie osoby z dysleksja opisuja swoje doswiadczenia w aspekcie dostosowan na
etapie edukacji szkolnej i z ich retrospekcji wynika, ze mieli wprowadzony taki system

oceniania, jaki byt wowczas na egzaminie maturalnym. Dotyczylo to prac pisemnych z jezyka
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polskiego oraz jezyka angielskiego. To pokazuje, ze cho¢ dzialania wspierajace od nauczycieli
mialy miejsce, to jednak funkcjonowaty one tylko w ramach okreslonych rozwigzan
systemowych, wynikajacych z regulacji prawnych dotyczacych sposobow oceniania. Ta
sytuacja pokazuje zderzenie si¢ dwoch dyskursow — dyskursu prawnego oraz osobistego,
poniewaz istniejace procedury prawne (np. okreslona dopuszczalna ilo$¢ btedow) mogta by¢

zupetnie nieadekwatna do potrzeb moich rozmoéwczyn:

Alicja
W liceum juz mieli$my jak byty jakie§ prace pisemne, rozprawki to mogli§my chyba
zrobi¢ 2 bledy wiecej, zeby dopiero straci¢ punkt, ze normalnie mozna byto zrobi¢ 3

btedy, to my moglismy zrobi¢ 5, wigc no o tyle byto dobrze.

Amelia
(..) na jezyku angielskim jak na przyktad zapisatam co$ fonetycznie to byto zaliczane,

ale tak to nie, raczej prace pisemne angielski, polski.

Emilia w swoje retrospekcji skupila si¢ przede wszystkim na aspekcie emocjonalnym,
koncentrujagc uwage na przezyciach towarzyszacych jej w momencie, gdy dowiedziala si¢
o mozliwych dostosowaniach wynikajacych z jej diagnozy dysleksji. Zaznacza, ze dzigki temu
odczuwata nizszy poziom stresu na egzaminie zewngtrznym, co z pewnoscig mialo pozytywny

wplyw na jej dobrostan psychiczny:

Ucieszytam sie, ze bede mogta popetnia¢ btedy na koncowych testach, to byto dla mnie
bardzo mite, jak si¢ jeszcze dowiedziatam, ze mam dodatkowy czas, oddzielng salg, ze

nie bede musiata sig¢ tak stresowac.

Zupehie inne przezycia ma Wiktoria, poniewaz w jej doswiadczeniu nauczycielka
matematyki wprowadzata dostosowania jeszcze przed oficjalng diagnoza dysleksji
i dyskalkulii. Otrzymanie diagnozy stanowito dla nauczycieli jedynie potwierdzenie, Ze
intuicyjnie podejmowata wtasciwe kroki. Podejscie tej nauczycielki znaczaco wyrdznia si¢ na
tle pozostatych, opisanych powyzej, poniewaz po pierwsze nie czekala na oficjalne
dostosowania wynikajace z opinii psychologiczno-pedagogicznej, a po drugie wprowadzane
przez nig formy i metody nauczania wykraczaty poza te, ktore wynikaja z regulacji prawnych

dotyczacych dostosowan na egzaminach zewngtrznych. Badana bardzo dobrze wspomina
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wsparcie jakie otrzymala od nauczycielki matematyki, okreslita je sformulowaniem ,.takie

wsparcie jakie trzeba bylo” co oznacza, ze spehniato jej indywidualne potrzeby:

(...) ta moja matematyczka w szkole podstawowej po zdiagnozowaniu juz wiedziata, ze
co$ co robita intuicyjnie zostalo potwierdzone, wigc bardzo konsekwentnie dawata mi
takie wsparcie jakie trzeba byto, wigc ja pamigtam, Ze wlasnie zawsze zyczliwie miatam
ten wydluzony czas, ona tez rozliczata mnie z catego procesu dochodzenia do wyniku,
a nie tylko z tego wyniku, wynik si¢ rzadko zgadzatl (§miech), wiec nie rozliczata tak
zero-jedynkowo, ze jak si¢ wynik nie zgadzat to znaczy, ze si¢ nie udato, tylko wiasnie

czy ja wiedzialam jakie sg kolejne kroki postgpowania.

Nauczyciele Laury stosowali metodg, ktéra polegata na ocenianiu, w tym zaznaczaniu
btedow, zielonym kolorem zamiast czerwonym. Laura w tej krotkiej wypowiedzi dwukrotnie
uzywa zwrotow ,,nas”, ,,my”, zaznaczajac tym samym tozsamosciowg identyfikacje z osobami
z dysleksja. W wypowiedzi badanej pojawia si¢ termin ,,orzeczenie”, podczas gdy diagnoza
dysleksji znajduje si¢ w opinii psychologiczno-pedagogicznej. Jednakze jest to kolejny
przyktad, ktéry ukazuje, ze studenci i doktoranci bioragcy udzial w moim badaniu moga nie

pamietac¢ lub nie zwraca¢ uwagi na stosowanie specjalistycznego (klinicznego) jezyka:

(...) pamigtam, Ze oceniano nas zielonym dtugopisem i chyba w gimnazjum tez zamiast
czerwonym. Bylo wiadomo (badacz: kto ma dysleksj¢), jeszcze rozpisywano chyba nam
bardziej bledy. (...) W liceum jeszcze wiedzieliSmy kto ma orzeczenia, ale no juz

zadnych rozméw czy tam szczegdlnego traktowania tez nie pamigtam.

W wypowiedzi badanej pojawita si¢ osoba nauczycielki j¢zyka polskiego, ktora probowata
wesprze¢ Laurg poprzez zachecenie do dodatkowej pracy wilasnej w domu. Pojawia si¢
sformulowanie ,,podrgczniki ¢wiczen z ortografia”, co prawdopodobnie odnosi si¢ do Metody
Ortograffiti, ktorej autorkami sg Marta Bogdanowicz i Renata Czabaj. Jest to metoda sktadajaca
si¢ z zestawu zeszytow ¢wiczen dostosowanych do klasy ucznia i opiera si¢ na systematycznej
pracy dziecka. Kilkoro spo$rdod moich badanych odniosto si¢ do tej metody. Przeprowadzone
przez Borkowska (2018) badanie ujawnito, ze niemal polowa ucznidow z dysleksja (46,2%)
stosuje zeszyty Ortograffiti do samodzielnych ¢wiczen w domu celu poprawy swoich
umiejetnosci ortograficznych. Ta metoda zostala oceniona jako bardzo skuteczna przez 8%

badanych, podczas gdy 46,3% uznato ja za raczej skuteczna, 36,2% ocenilo jg przecigtnie,
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z kolei 9,4% respondentéw miato negatywne zdanie, okreslajac t¢ metode jako raczej lub

zupehie nieskuteczng.

W gimnazjum wiem, ze moja polonistka dla osob z dysleksja chciata zebysmy kupili
takie podreczniki ¢wiczen z ortografig. Mam wrazenie, ze ona nigdy nie egzekwowata
tego zrobionego, wigc nie wiem jakie byly efekty. Co§ tam robitam, ale nie

powiedziatabym, zebym duza uwage do tego przykitada.

Oliwia zwraca uwagg na to, ze w zwigzku z inng formg oceniania prac pisemnych z jezyka
polskiego (niebrania pod uwagg btedow), Oliwia nie otrzymywata informacji zwrotnej na temat
btedow, ktore popehnita w tekscie, nie dajac jej tym samym szansy na poprawe. Takie podejscie
nauczyciela jest przyktadem ,,szczegdlnego traktowania”, ktore stanowi forme pigtnowania, np.
poprzez obnizenie oczekiwan (Booth i Ainscow, 2002, s. 4). W efekcie metoda ta nie ma

charakteru inkluzji, lecz ekskluzji, czyli wytaczania:

Na polskim rozszerzonym nie miatam zadnego problemu, tyle Ze zatuj¢ troszeczke tego,
ze pani polonistka sprawdzajac moja prace na przyklad nie zaznaczala mi bledow, w
ogole nie brata pod uwagg, a jednak gdybym widziata moze by mi co$ zaskoczyto, wigc

to tez pojscie w ta drugg strone, ktdra tez nie jest dobra, bo nic mi nie mowi.

Niezwykle znaczacy jest jezyk, ktérego badani uzywaja do opisu samego terminu
,dostosowania”. Laura w wypowiedzi powyzej stosuje zwrot ,,szczegélne traktowanie”,
natomiast Zuzanna w wypowiedzi ponizej sformutowanie ,taryfa ulgowa”. Wybdr tych
okreslen sugeruje, ze badani widza dostosowania jako formy zastosowania specjalnych, czyli
niestandardowych $rodkéw w celu wyréwnania szans edukacyjnych (w domysle — do

oczekiwanej normy):

Potem w liceum no caty czas na czerwono, na czerwono, bez taryf ulgowych.

Cho¢ w wigkszosci moi badani pozytywnie oceniali dostosowania, ktore otrzymali na etapie
edukacji szkolnej (jesli je w ogole mieli) to sg takze takie historie, ktére pokazuja, ze mimo
obowigzujacych na terenie catej Polski tych samych regulacji prawnych, to czynnik ludzki
(w postaci nauczyciela) ma kluczowe znaczenie. Przyktadem takiego zjawiska jest historia

Poli:
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W gimnazjum pami¢tam miatam takga sytuacje, ze jak miatam na przyktad jakie$§ zadanie

1 trzeba nanie$¢ odpowiedzi jak przygotowali$my si¢ do tego egzaminu gimnazjalnego,

to zle przenositam odpowiedzi z kartki na arkusze odpowiedzi. No powinnam mieé

(badacz: dostosowanie), rzeczywiscie pytatam si¢ o to, ale mi nauczyciele odmowili.

Nie wiem czemu, cho¢ widzieli co si¢ dzieje. Ja niestety nie mam za dobrych

wspomnien, jesli chodzi o dostosowanie moich potrzeb.

Na przykladzie analizy glosow moich badanych w kontek$cie otrzymanych dostosowan

w szkole oraz na egzaminach zewnetrznych mozna wysnué¢ wniosek, ze to samo dostosowanie

nie sprawdzi si¢ dla wszystkich w takim samym stopniu. Najlepiej oceniang forma

dostosowania byto wydluzenie czasu pisania sprawdzianow i egzamindéw, cho¢ i ta metoda

spotkala si¢ z krytyka (Tabela 14).

Tabela 14. Znaczenie dostosowan w percepcji osob badanych

TROP 1

TROP 2

Wydtuzenie czasu pomogto mi w zdaniu
pierwszej liceum.

Nie potrzebowatem dostosowan.

Dzigki temu miatem lepsze oceny.

Wydtuzony czas jest bez sensu.

Dodatkowy czas i1 oddzielna sala to
mniejszy stres.

Jeste$ wolniejszy, czyli gorszy.

Polonistka sprawdzajac prace nie zaznaczala
mi btedow.

To pojscie w drugg strong, ktora tez nie jest
dobra.

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Inng forma wsparcia dla ucznidow z dysleksja sa specjalistyczne zajecia korekcyjno-

kompensacyjne, nazywane terapiag pedagogiczng. Maja pozytywnie wspomina te zajecia,

poniewaz poznala na nich roézne strategie uczenia si¢ i rozwingla tworcze myslenie. Zwrot,

ktorego uzywa badana, czyli ,,pokazywano mi, ze tutaj na przyktad robi¢ btad” pokazuje

konstrukcje 6wczesnego $wiata edukacyjnego, ktéry opieratl si¢ na kulturze btedu. To takie

podejscie edukacyjne, w ktorym nauczyciel koncentruje si¢ wokot popetnionych btedéw przez

badanego, wokét jego deficytéw i niedoskonatosci, a nie wokot mocnych stron:

Wszystkie strategie wyniostam z tych zaj¢¢, bo pokazywano mi, ze tutaj na przyktad

robi¢ blad 1 w zwigzku z tym moge sobie poradzi¢ na ile$ sposobéw i mam sobie wybraé
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ten, ktory jest dla mnie najbardziej komfortowy. (...) myS$lenie twodrcze wskutek

wszystkich terapii idzie mi tatwie;j.

Hanna z zaj¢¢ terapii pedagogicznej pamigta przede wszystkim stosowane przez osobe
prowadzaca kreatywne sposoby uczenia zasad ortograficznych, ktore zostalty z nig do dzis, czyli

w dorosto$ci. Hanna ocenia, Ze zajecia te byty dla niej pomocne:

Wiesz co, nie do konca je pamig¢tam juz, ale pamigtam przede wszystkim, ze po prostu
my siedzialy$my sobie razem, robity$my jakie§ ¢wiczenia, Ze na pewno pomocne byly
roézne takie no po prostu uczenie si¢ stricte zasad i do tej pory tez widze¢ po sobie, ze
mam w glowie gdzie$§ te zasady. Jak pisz¢ i nie wiem to po prostu si¢ $mieje, ze
przypominam sobie jakie$ wierszyki na temat ortografii z przeszto$ci, ale grunt, ze to

pomaga.

Jan z duzym uznaniem wspomina metody pracy, ktore byly stosowane przez terapeutow

pedagogicznych, bo opieraty si¢ na indywidualnym podej$ciu i motywowaniu ucznia do pracy:

(...) byta praca indywidualna, ale jezeli kto$ miat problem, zastanawiat si¢ nad czyms$
dhugo to wtedy podchodzity, postaraly si¢ da¢ w przenos$ni ,,wedke” niz ,,wpisz tuta;j”,
tylko, ze ,,pomys$1” metoda schodkow i jako$ si¢ wtedy rozwiagzywato zadania, wigc one

byty bardzo w porzadku.

W przeciwienstwie do swoich poprzednikow, Pola przypisuje duze znaczenie zajgciom
terapii pedagogicznej, ale nie ze wzgledu na aspekty stricte edukacyjne, takie jak zdobywanie
nowych technik uczenia si¢ czy ¢wiczenie zasad ortografii. Jej retrospektywna narracja
podkresla znaczenie aspektow spoleczno-emocjonalnych — otrzymanego wsparcia
1 zrozumienia na poziomie emocjonalnym, co stanowito jej gldwne potrzeby w tamtym okresie
zycia. Badana uzywa zwrotu ,,z tego o$rodka” co oznacza, ze prawdopodobnie uczeszczala na

zaj¢cia na terenie poradni psychologiczno-pedagogiczne;j:
Dzigki paniom terapeutkom z tego os$rodka jako$ udato si¢ postawic to na nogi, ze one

uwierzyly we mnie i przez chwile byty moimi skrzydlami, ze tak powiem, Ze mnie

uniosty, bo ja bytam bardzo wrazliwa.
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Pola uczgszczata takze na zajecia korekcyjno-kompensacyjne na terenie szkoty. Badana
pamietala ich oficjalng nazwe, co moze sugerowac, ze byly dla niej wazne, ale opisuje je jako
,hudne” 1 dodaje, ze byt to ,stracony czas”. Z opisu Poli wynika, Ze zajecia, ktorych
doswiadczyta, miaty tradycyjny, podawczy charakter, w ktorym uczen petnit bierng role jako
odbiorca tresci. W jej opinii, taka forma nauczania nie pomagata w tworzeniu atmosfery
przyjaznej i sprzyjajacej efektywnemu procesowi uczenia si¢. Pola w swojej narracji zwraca
uwage na bardzo ciekawe zjawisko, ktore dotyczylo jej wykluczenia wsrdéd ,,0s6b
dyslektycznych”, jak sama to okreslita. Mimo tego, ze pozornie byta wérod osob, ktore roéwniez

mialy dysleksje, to wciaz czuta si¢ Inna:

Nie miatam raz przez p6t roku w gimnazjum zaj¢¢, bo pani ani razu nie przyszta. Takich
dla os6b dyslektycznych, korekcyjno-kompensacyjnych. Zreszta nie przepadatam za ta
forma zaj¢¢, bo one byly nudne, w sensie takim, Ze mozna byloby to inaczej
przeprowadzi¢ naprawde i efektywniej ten czas spedzi¢. Najmniej skuteczny sposob
edukacji to bycie biernym w tym momencie, ty jeste$ bierny, masz stucha¢ pani i to
zrozumie¢, albo dostajesz jakies$ zadanie, ktore jest dla ciebie za trudne, ja zawsze bytam
ostatnia. U mnie wszystkie dzieciaki konczyty szybciej, ja bytam na pierwszej stronie,
a one juz 3 zaczynaly. Po co robi¢ 3 strony zadan w ciagu zaje¢? Zrobmy jedna, ale

porzadnie, tak zeby to zrozumie¢.

Podobne doswiadczenie do Poli ma Amelia, ktora rowniez uwaza, ze gtdéwna warto$¢ tych
zaj¢¢ dotyczyla budowania relacji spotecznych, poczucia przynaleznosci do grupy i akceptacji.
Dla badanej byto to wazne, poniewaz w tym miejscu ,,nie czula si¢ inna”, co jednoczesnie

oznacza, ze poza tymi zajeciami postrzegata siebie w kategorii ,,innej”:

Dla mnie byly pomocne jedynie z tym, Ze miatam kontakt i nie czutam si¢ taka inna, ze
byly tez osoby, ktére miaty jaki§ problem ze swoimi funkcjonowaniem szkole i nie
czutam si¢ w tym sama. Jesli chodzi o takie skorzystanie powiedzmy merytoryczne i
edukacyjne, no to nie, nie czuj¢ zebym skorzystata na tych zajgciach, poniewaz nie
miatam nigdy problemu, na przyktad jak koledzy z polskim, ktérzy chodzili ze mng na
te zajecia. Znatam zasady ortografii, popeliatam bt¢dy, ale w tych limitach, ze w ogodle

nie byty uznawane, takze nie skorzystalam jako$ edukacyjnie na tych zajgciach.
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Amelia jednocze$nie ma zal do specjalisty, ktory prowadzil zajecia, czyli terapeuty

pedagogicznego o to, Ze nie porozmawial z nig o celu tych zajec:

Fajnie jakby same dzieciaki na etapie podstawowki uswiadamial z czym to si¢ je, a nie
jak ja, ze chodzitam i nie wiedziatam wiasciwie, dlaczego i po co. Ok byto fajnie, bo
pogadatam sobie z kolegami, porobilismy jakie$ rzeczy, ale nie mialam §wiadomosci

jaki to ma cel.

Maria ucze¢szczata na dodatkowe zajgcia na terenie szkoty, systematycznie, raz w tygodniu
1 mimo to badana nie pamigtata nazwy tych zaje¢¢. To znaczace, bo pokazuje, Ze nie byty wazna
czescig jej zycia. Wedlug badanej na zajeciach byla duza liczba uczestnikow ze
zréznicowanymi potrzebami i mozliwos$ciami, co w jej opinii przyczynito si¢ do tego, ze nie

byly dla niej pomocne:

W szkole miatam takie zajgcia, ale nie pamigtam, jak si¢ nazywaly, nie wiem, takie
zaj¢cia raz w tygodniu... 1 tam graliSmy w jakie§ gry, rozwigzywaliSmy zagadki
logiczne, tam bylto chyba z 6 0s6b. Bardzo fajne, ja lubitam na nie chodzi¢, no ale ci¢zko
byto dostosowac je do 6 osob, ktore chyba wszystkie miaty zupelnie inne problemy, no

ale tez nie czutam, zeby one w jakikolwiek sposob pomagaty.

Julia z jednej strony opisuje te zajecia jako nudne, na ktore nie chciata uczeszczaé, a z
drugiej strony byta w stanie zidentyfikowac te aspekty, ktore jej si¢ podobaty na zajeciach.
Kategoria nudy pojawia si¢ po raz kolejny w wypowiedzi moich badanych w kontekscie opisu
terapii pedagogicznej. Podobnie jak w wypowiedziach innych badanych wymienia te
¢wiczenia, ktore zapadly jej w pamigé, byly to ¢wiczenia ortografii, zagadki logiczne,

¢wiczenia grafomotoryczne oraz usprawniajgce motoryke mata:

To byly od czytania na zajeciach, po ukladanki i zagadki logiczne, szlaczki i tym
podobne. Zajgcia byly strasznie nudne i jedyne co byto w nich ciekawego to zagadki
logiczne, ale tak to te zajecia byly strasznie nudne i gdybym mogta to bym z nich
uciekata. Byly indywidualne (..). Byta tez kwestia ortografii i tym podobnych, ale nie
moge powiedzieé, ze je zle wspominam, ale no byly nudne, szczegdlnie jak lubitam

czytaé, wigc cze$¢ tych rzeczy, ktore dostawatam to miatam juz przeczytane.
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Duze znaczenie dla Emilii miata dobra relacja z terapeutg oraz przyjazna atmosfera na
zaj¢ciach. Niestety w doswiadczeniu badanej to nie wystapito. Emilia niejako dla potwierdzenia

wlasnych trudnych przezy¢ przywotuje podobne doswiadczenia jej rowiesnikow:

To bylo na zasadzie ,,wypehnij karteczki, dzigkuje, do widzenia, widzimy si¢ za
tydzien”. Niestety temat byl olewawczo potraktowany, moi koledzy mieli podobne

dos$wiadczenia.

Jakub nie uczeszczal ani na zajecia korekcyjno-kompensacyjne, ani na zajecia
wyrownawcze prowadzone przez nauczycieli poszczegdlnych przedmiotow. Jednakze byt

poinformowany o takiej mozliwosci, ale sam zdecydowal, Ze z niej nie skorzysta:

Oczywiscie miatem mozliwo$¢, ze jakbym chciat to w podstawowcee, gimnazjum, ze
spotkania z psychologiem, moja pani wychowawczyni méwita, ze jak chcg to moge
spotkac si¢ z psychologiem, dodatkowe jakie$ zaje¢cia z nauczycielami jakbym chciat,

nie korzystatem z tego, ale miatem $wiadomos¢ takiej mozliwosci.

Antoni nie miat mozliwo$ci wyboru, poniewaz u niego w szkole:

Nie byto zaj¢¢ prowadzonych.

Maja w swojej narracji zwigzanej z ucz¢szczaniem na zajgcia terapeutyczne, miata okazje
doswiadczy¢ roznych form terapii, w tym Kinezjologi¢ Edukacyjng Dennisona (2003). Nalezy
zaznaczyC, ze korzystanie z tej metody w konteks$cie terapii osob z dysleksja wywoluje
kontrowersje w dyskursie naukowym. Jak wynika z opinii sporzadzonej przez Komitet
Neurobiologii Polskiej Akademii Nauk dotyczacy podstaw naukowych tej metody oraz
konsekwencji jej stosowania zatozenia Kinezjologii Edukacyjnej sa niezgodne ze wspotczesng
wiedza na temat funkcjonowania mézgu, a sama metoda jest nieskuteczna (Grabowska, 2006).
W badaniu o zasiggu ogolnopolskim przeprowadzonym przez Olechowska (2013) wsrod
terapeutow pedagogicznych wyniki wskazuja, iz 57% respondentdéw stosuje t¢ metode. Warto
doda¢, ze w wymienionym badaniu Kinezjologia Edukacyjna znalazla si¢ na pierwszym
miejscu najczesciej stosowanych metod terapeutycznych w ramach prowadzonej terapii

pedagogicznej oraz ze badanie zostato to przeprowadzone kilka lat po wydaniu oficjalnej opinii
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Komitetu Neurobiologii PAN. Jedno z ¢wiczen, ktore zapamigtata Maja, w ramach tej metody

polegato na rysowaniu cyfry ,,8” poziomo w powietrzu przy uzyciu kciuka:

(...) mama mowita, ze chodzitam tez do takiej osoby, ktdéra mi wspolprace potkul
poprawiata, ze na przyktad robitam ¢wiczenia gimnastyczne, gimnastyka korekcyjna
tez ze mng zostata na kilka lat, na przyktad krecitam te 6semki lub cokolwiek innego co

poprawiato wspolprace potkul.

Amelia w swoich wspomnieniach wraca do wspierajacej roli pozostatych uczestnikéw
zaj¢¢, wsrdd ktorych znalazta zrozumienie. Do opisu tego zjawiska badana stosuje ironicznego
sformutowania ,,dysmozgi”, co pokazuje zarowno samoidentyfikacj¢ z dysleksja, ale takze
dystans do siebie i doswiadczanych trudnosci. Nalezy zaznaczy¢, ze to terminologia, ktora
stworzyty same osoby z dysleksja i uzywatly jej jedynie we wzajemnej komunikacji. Jest to
przyktad jezyka z kategorii j¢zyka tozsamosci. Uzycie tego sformulowania przez osoby bez

dysleksji w stosunku do 0s6b z dysleksja mogloby by¢ uznane za stygmatyzujace i obrazliwe:

Sojusz tak zwanych ,,dysmézgéw”. Dla mnie to bylo duze wsparcie, ze sg osoby takie

jak ja, ktore majg jakie$s podobne problemy z tym uczeniem sig¢ (...).

Na zakonczenie tego podrozdziatu stawiam pytania, ktére odnajduj¢ na podstawie narracji
Nikodema, czyli jaka role spetnia terapia dla dziecka z dysleksja i na czym polega skuteczno$é¢

terapii?

Byly zaj¢cia ze szkolnym logopeda, dodatkowo z doradcami, z pedagogiem, ale czy to
co$ dato? Z perspektywy jestem w stanie stwierdzi¢, ze niewiele, skoro te problemy sa
nadal. Teraz pytanie czy to faktycznie da si¢ zmniejszy¢ czy rzeczywiscie caltkowicie
zniwelowaé czy to jest co$, co z nami zostanie, a praktyki leczenia sg po prostu

bezowocne?
Podobnie jak w przypadku dostosowan na lekcjach oraz egzaminach zewnetrznych (Tabela

14) tak tutaj, badani mieli zr6znicowane opinie na temat zaje¢ terapii pedagogicznej, od bardzo

pozytywnych, az po poczucie straconego czasu (Tabela 15).

185



Tabela 15. Znaczenie zajec terapii pedagogicznej w percepcji osob badanych

TROP 1 TROP 2
Myslenie tworcze. Bardzo nudne.
Nie czutam si¢ inna. Nie skorzystalam merytorycznie ani
edukacyjnie.
Dzigki terapeutkom stan¢lam na nogi. Brak $wiadomosci celu zajec.

Zrodlo: opracowanie wlasne.

5.2.3 Dyskurs instytucjonalny (system edukaciji)

W tym podrozdziale koncentruje¢ si¢ na do§wiadczeniach edukacyjnych uczniow z dysleksja
w dyskursie instytucjonalnym, czyli takim, ktorego ,znaczenie i1 rola wynikaja
z funkcjonowania w ramach spotecznie podzielanej wiedzy i ,,prawdy” o rzeczywistosci
edukacyjnej” (Ostrowicka, 2017, s. 161). Oliwia pokazuje perspektywe¢ uczennicy, ktora
,walczy z systemem”, poniewaz jest §wiadoma, ze obecny system nie jest dostoswany do jej
potrzeb 1 mozliwosci, ale mimo to podejmuje wysitek i prace, aby w ramach tego systemu

osiggac sukcesy edukacyjne:

Ciagla walka w systemie, do ktorego si¢ nie pasuje, jest tak obcigzajaca psychicznie, bo

stawia si¢ sobie pytania, na ktore nie ma odpowiedzi.

Powstaje zatem pytanie — jaki system edukacyjny bylby wlasciwy dla osoby z dysleksja?
Badana dodaje, ze jej celem edukacyjnym bylo w tamtym czasie otrzymanie $§wiadectwa
z wyrdznieniem, czyli tzw. czerwonym paskiem. Kierowata si¢ motywacja wewngtrzng (Ryan
i Deci, 2020), poniewaz nauka byta dla niej interesujaca, ale takze znaczaca rol¢ odegrata
motywacja zewnetrzna, poniewaz nie chciata wyrdzniaé si¢ na tle grupy i by¢ ,.gorsza”.

Z perspektywy czasu zaluje, ze nie potrafita odpuscic:

Ja si¢ zajezdzam w gimnazjum i w szkole podstawowej tym, zeby mie¢ czerwony pasek,
nie chciatam by¢ gorsza, nauka mnie interesowata, wigc to nie byto tak, ze robitam co$

totalnie na siltg, ale mysle, ze mogtam sobie odpuscic.
Watek "czerwonego paska" pojawit si¢ takze w narracji Marii 1 zostal utozsamiony

z ,,dobrymi ocenami”. To bezposrednio odnosi si¢ do szkolnego systemu nagradzania i karania

ucznidw za pomocg ocen:
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W szkole miatam dobre oceny, pasek, wigc nie byto tematu.

Dla Liliany oceny szkolne stanowity wyznacznik osiagnig¢ szkolnych, pehity takze role

motywacyjng i wptywaty na jej dobrostan psychiczny:

(...) kiedy dostawatam jakie§ wyzsze oceny, czy z polskiego, jak z matematyki
dostalam nagle piatke to bytam po prostu tak z siebie dumna. Oceny byty tez dla mnie

takim wyznacznikiem tego, ze pn¢ si¢ w gore, ze jest coraz lepiej.

Aspekt oceniania jest szczegoélnie istotny dla moich rozwazan w ramach rozprawy
doktorskiej, poniewaz zwraca uwage na wiladze, jaka oceniajagcy ma nad ocenianym, czyli
nauczyciel nad uczniem. Stawia to pytania o uczciwo$¢, sprawiedliwos¢ i skutki ocen
w kontek$cie rownosci 1 demokratyzacji edukacji. Oceny szkolne s3 rozumiane jako produkt
interakcji spotecznych i procesow kulturowych. To oznacza, Ze oceny nie sg obiektywnymi
miarami sukcesu lub osiggnie¢ ucznidw, ale raczej wynikiem norm i wartosci ksztaltowanych
przez spoteczno$¢ edukacyjng. Nauczyciele, uczniowie, rodzice i inni aktorzy edukacyjni
uczestniczag w procesie nadawania znaczenia ocenom. Warto$¢ ocen jest zalezna od
interpretacji i przyjetych zasad w danym $rodowisku edukacyjnym. Dla Leny wazne bylo, aby
poruszajac kwesti¢ oceniania w szkole podkresli¢, Ze nigdy nie miata oceny niedostatecznej
w klasyfikacji §rodrocznej. Sama fraza ,,zagrozenie” (Borys, 2005, s. 180) jest terminem, ktory
uzywany jest do opisania sytuacji lub czynnikoéw, ktore stanowia realne niebezpieczenstwo,

zapowiadajg co$ zlego i nieprzyjemnego, maja na celu wzbudzié lgk:

(...) nigdy nie miatam zagrozenia w sensie ocenowego. (...) zawsze jedynki z dyktand.

Aleksander, czyli obecny student szkoty aktorskiej, cytuje w swojej wypowiedzi
Christiana Andersena, pisarza, ktory prawdopodobnie miat dysleksje. W swojej tworczosci
nawigzywat do trudnosci w czytaniu i pisaniu, z ktérymi mierzyt si¢ na etapie edukacji szkolne;.
Badany byl w stanie z pamigci, w spontanicznej wypowiedzi, wyrecytowa¢ fragmenty tekstu
Andersena, poniewaz, jak twierdzi, stowa te odwzorowuja jego mysli oraz stan emocjonalny.
Nawigzuje takze do kwestii ocen i nazywa je ci¢zarem, pomimo ktorego ,,nadal i$¢ musi”.
Szczegdlnie w tej wypowiedzi Aleksandra dostrzec mozna nasilenie trudnych, nieprzyjemnych

emocji, co wyraza m.in. poprzez uzywanie wulgaryzmow:
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To jest jak mowi Andersen, Ze ,,albo jestem uosobieniem zycia albo ptacze jak dziecko,
wiem, zZe to nie przystoi czlowiekowi, tak juz wyro$nigtemu i dorostemu, lecz tylko w
samotnosci formuje swoim smutkom, jezykoéw ucze si¢ z trudem, gramatyki, ktora ich
trzon stanowig szczerzg ku mnie z¢by, niczym ohydny szkielety, a to mi sit¢ odbiera” i
jak tak si¢ kurwa czulem wtedy, ze albo bylem uosobieniem zycia albo ptakatem jak
dziecko gdzie$ tam w zaciszu, ze te gramatyki mnie niszczyly. On tak pigknie mowi o
tej ocenie: ,,a suma, ktorg dostaje, jak ciezar otowiu splywa mi na dusze”, czyli te oceny,
ktore dostaje to byt wiasnie taki cigzar, pata, jedynka, Zle i to pickne jego zdanie ,,ale
naprzod i8¢ musz¢” 1 to naprzod i8¢ musz¢ byto u mnie tak osadzone, ze mimo tych
smutkow, tego pochmurzenia, ja zawsze widziatem gdzie$ taki kurwa fragment z
niebieskim, ze ja muszg... Teraz bym pogadal z tymi paniami, bym che¢tnie si¢ z nimi

skonfrontowat jako magister sztuki.

Maria natomiast oprocz tego, ze podkresla wyjatkowos¢ wiasnych doswiadczen, to
identyfikuje konkretny obszar jej zycia, ktdry na to wplynat, czyli uczgszczanie do szkoty

niepubliczne;j:

Moze dodam, ze ja chodzitam do szkoty spotecznej, nie chodzitam do szkoty publiczne;.
Moje doswiadczenia moze nie do konca s3... nie da si¢ ich odnies¢ do wigkszosci, bo
nie wszyscy mieli taki przywilej chodzenia do takiej szkoty. (...) Moze to, ze faktycznie

nie mialam tych probleméw z nauczycielami wynika z tego (...).

Studentka przede wszystkim opisuje sam fakt uczgszczania do szkoty niepublicznej jako
,»przywilej”, co pokazuje, ze jest §wiadoma tego, iz nie kazdy ma taka mozliwos¢. W szerszym
konteks$cie spotecznym istnienie szkét niepublicznych mozna rozpatrywaé w kategoriach
nierownosci spotecznych (Rzeznicka-Krupa, 2008, s. 136), klasowosci oraz zjawiska ekskluz;ji,
czyli przeciwienstwa inkluzji. Stanowi to pewnego rodzaju parodi¢ modelu edukacji
wlaczajacej, poniewaz nawet w szkole niepublicznej, czyli z zalozenia o charakterze
ekskluzywnym (np. szkota dla chtopcéw), powinno si¢ dazy¢ do realizacji zatozen tego modelu.

W doswiadczeniu Antoniego pojawit si¢ nauczyciel jezyka polskiego, ktorego metoda
oceniania byla niestandardowa. Na ocen¢ koncowa z tego przedmiotu sktadaty si¢ nie tylko
oceny ze sprawdziandw, czyli z wiedzy, ale takze aktywno$¢ ucznia i jego dziatania dodatkowe,

pozalekcyjne. Dzigki takiemu podej$ciu do oceniania, Antoni uzyskat oceng koncowa celujaca.
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To pokazuje, ze to od nauczyciela zalezy czym jest ocena i w jaki sposob mozna ja uzyskac,

poniewaz to nauczyciel ma wtadze nad procesem oceniania:

Pan Kowalski powiedziat, Ze oceny ocenami, uwaznos$¢ na lekcjach, takie rzeczy, prace
oddawaé rozne, udziela¢ sie, ale ogoélng ocena, ktora bedzie wystawial to jest
aktywno$¢. Mozna z ocen mie¢ oceny, ale gtowna jest, jezeli kto$ na przyktad bierze
udziat w r6znych rzeczach szeroko pojetym spektrum jezyka polskiego. I tutaj ja na

przyktad dzigki niemu miatem szostke.

W temacie zroznicowanych form oceniania wypowiada si¢ takze Laura, ktora negatywnie
wspomina ,,odpytywanie przed klasa na oceng”, poniewaz wigzato si¢ to z duzym stresem
1 narazeniem na o$mieszenie przed rowiesnikami. Z jednej strony wypowiedZ Laury mozna
analizowa¢ w kategorii dostosowan dla uczniow z dysleksja, czego dotyczyl jeden
z wezesniejszych podrozdziatow, natomiast fakt, ze badana jasno zaznaczyta kontekst, czyli

aspekt oceniania sprawia, ze t¢ histori¢ umieszczam w tym miejscu:

(...) w liceum jak miatam odpowiadanie na pytania przed klasg na oceng, to tez bardzo
nie lubitam, mimo ze w teorii pisanie i ta ortografia to niby to mogloby mnie stresowac,
to o wiele bardziej wole pisa¢ co$, nawet jeslibym miata tam btad popetni¢ niz

odpowiadac ustnie.

W historii Antoniny pojawia si¢ watek wykorzystania oceny jako skutecznego narzg¢dzia
kontroli i wladzy w rekach nauczyciela. W takim postrzeganiu ocen uczniowie mogg odczuwacé

presje 1 obawiac si¢ ich. To z kolei moze wptyna¢ na obnizenie motywacji do nauki:

Pamietam, ze kiedy$ byta taka sytuacja, ze spdznitam si¢ przez te zajecia (badacz:
korekcyjno-kompensacyjne) na wf i wuefista kazat mi ¢wiczy¢ bez pilki, jeszcze
postawit mi pate, no bo jak ja moglam si¢ spdzni¢, mimo ze wiedzial, ze ja na te zajg¢cia
z ta panig chodzg. Pozniej oczywiscie nauczyciele zareagowali, ale tak jak mowie, w tej

samej szkole bywato roznie.

Dla mlodych 0s6b chcacych kontynuowaé nauke w szkolnictwie wyzszym, w tym dla 0sob
z dysleksja, egzamin maturalny jest waznym wydarzeniem, poniewaz wyniki tego egzaminu

decyduja o dalszych edukacyjnych losach jednostki. Wiktoria pisala mature w tzw. starym
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systemie, co oznacza, ze do zdania matury musiala uzyska¢ minimum stopien 2. Badana uzywa
metafory ,,przelata si¢ czara goryczy”, ktora oznacza, ze doszto do punktu kulminacyjnego
wjej zyciu, w ktorym dalsza akceptacja lub znoszenie sytuacji staje si¢ niemozliwe.
W momencie, kiedy czara goryczy si¢ przelewa, dana osoba moze dostrzegaé potrzebg zmiany,
co tez miato miejsce w historii Wiktorii, ktdra rozpoczeta wowcezas kolejny etap edukacyjny,

czyli studia:

(...) z matury dostatam same dwdje. To tez byto takie udowodnienie jeszcze na koniec,
przepchnigcie cig, zobaczymy co dalej i to byta dla mnie taka absolutna kropla...

przelalo wszystko co si¢ mogto przelac.

Nikodem rowniez odnosi si¢ do egzaminu maturalnego. Ze szczegdtami zapamigtat
uzyskane wyniki. Warto dodaé, ze w naszej rozmowie nie pytalam Nikodema o podanie
wynikow, sam postanowit to zrobi¢, co pokazuje, ze byto to dla niego wazne. Badany ocenia

swoje osiggni¢cia na maturze przez pryzmat do§wiadczanych probleméw edukacyjnych:

No generalnie to... polski zdatem na 68%? Bo z tymi problemami, no to to jest takie...
to jest wydaje mi si¢ niezty wynik. Do dzi§ pamigtam, jak bylem zaskoczony jak miatem
100% na egzaminie szostoklasisty z polskiego, nie mam poj¢cia jak ja to zrobitem.
Reszta przedmiotéw no to... jezyki $ciste nie robig problemu, dyskalkulii nie mam,

wigc matematyka spokojnie na 80 par¢ % (...)

Aleksander miat egzamin poprawkowy z egzaminu maturalnego z matematyki. Moment,
w ktorym dowiedzial si¢, ze go zdat, wspomina jako bardzo wazne wydarzenie w jego Zyciu,
petne pozytywnych emocji — od szoku, ekscytacji, po rado$¢ i dume z siebie. Do tego stopnia,
ze z retrospektywnej narracji osoby dorostej stal si¢ w tamtym momencie ,lepszym

cztowiekiem”:

Dla mnie zdanie matury to bylo tak zajebiste uczucie, ze nie mogtem zrozumie¢, ze to
si¢ wydarzyto. Bytem przestraszony, bo juz byto po poprawce, ide do dziekanatu i pani
w tym dziekanacie, bo jak si¢ zdawato mature to si¢ dostawalo albo to $wiadectwo, a
jak si¢ nie zdato albo poprawke to taki maty papierek, taki kurwa wiesz... jak z gumy

do zycia naklejke. Nagle widz¢ ona wyjmuje $wiadectwo ,,gratuluj¢ panu” a ja ,,aaaa” i
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mi przybita piagtke i si¢ cieszyla. Ja wyszedlem ja si¢ czutem jak lepszy cztowiek,

wspaniale uczucie.

5.2.4 Dyskurs rodzinny

W tym podrozdziale, ktory dotyczy do§wiadczen zwigzanych ze srodowiskiem rodzinnym
moich badanych studentéw i doktorantdw, rozpoczn¢ analiz¢ od oséb najblizszych, czyli
rodzicow. Nastgpnie pojawig si¢ takze inne osoby znaczace z rodziny, takie jak rodzenstwo,
dziadkowie czy wujkowie. Jako pierwsza wazna posta¢ z perspektywy dziecka pojawia si¢
mama. Kategoria matki pojawita si¢ juz we wczesniejszych analizach, ale w innych
kontekstach, np. podczas badania znaczen dysleksji w wytonionym dyskursie produktow
wiedzy. To pokazuje, ze termin ,,mama” byl jednym z 30 najczesciej uzywanych stow w
wypowiedziach moich badanych, co oznacza, ze jest wazng osoba w narracjach o
doswiadczeniach edukacyjnych zwigzanych z dysleksja.

W historii Aleksandra pojawia si¢ posta¢ mamy, ktora rowniez ma dysleksje. W zwigzku
z tym, ze praca magisterska Aleksandra dotyczyta dysleksji u os6b dorostych, to mial okazje
przeprowadzi¢ z nig wywiad i pozna¢ doswiadczenia zwigzane z dysleksja z perspektywy jego
mamy. Rozmowa ta pozytywnie wplynela na ich relacje, badany byt wzruszony, kiedy
opowiadat o swojej mamie i o jej przezyciach. Aleksander uzywa zwrotu ,,rasowy dyslektyk”
w konteks$cie opisu wtasnej matki, co prawdopodobnie miato oznaczaé, ze doswiadczyta wielu

trudnos$ci wynikajacych z dysleks;ji:

(...) moja mama jest dyslektykiem, rasowym dyslektykiem, zaczatem w ogdle rozumie¢
moja mame¢ na zupelie innym poziomie po tej pracy magisterskiej jak z nig

rozmawiatem.

Oliwia w swojej historii pokazuje, jak dysleksja znaczaco wplyneta na zycie catej jej
rodziny. Mama Oliwii byta nauczycielkg jezyka polskiego i swoj wolny czas poswigcata na
wsparcie w nauce swoich trzech corek. Dwie siostry Oliwii rowniez miaty dysleksj¢. Badana z
perspektywy osoby doroslej postrzega dziatania mamy jako form¢ poswigcenia jej wlasnych

celow czy marzen na rzecz pomocy corkom:
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Moja mama, ktéra tez mogta mie¢ zycie po szkole, nie miala tego zycia, bo siedziala z
nami, czytata z nami lektury, po 3 razy czytata na glos ,,Kubusia Puchatka” i tak dale;.
(...) Nawet w gimnazjum pamig¢tam, ze przychodzitam do mamy, ja si¢ nie uczylam
biologii, nie robitam sobie notatek, przychodzitam do swojej mamy ,,czy przeczytasz
mi to na glos?”. Dzien przed sprawdzianem mama czytata gdzie$ 50-40 stron na gtos i
ja bez uczenia potrafitam napisac test na 5 lub 4. Tylko z tego, ze ustyszatam to glosno.
(...) mam 2 siostry jeszcze, wszystkie jestesmy dyslektyczkami, wigc moja mama po
prostu siedziala i uczyta nas czytaé, pisaé. (...) dala mi szans¢ poswigcajac wszystko

inne.

Oliwia z duza wdzigcznos$cig wraca do tego czasu, kiedy mogla liczy¢ na wsparcie swojej

mamy. Uwaza, ze obecny sukces edukacyjny nie bylby mozliwy bez niej:

Wigkszo$¢ zawdzigczam mojej mamie i jej 1 mojej cigzkiej pracy, bo wracalam ze
szkoty 0 14 1 od 17 do 22 siedzialy$Smy i uczyla mnie pisa¢ i czyta¢, sprawdzanie

wszystkich prac.

Lena rowniez otrzymata wsparcie od swojej mamy w formie sprawdzania i ,,przerabiania”
prac pisemnych. Badana dodaje, Zze trwalo to do poczatku studidw, cho¢ to nie oznacza, ze

obecnie tego nie potrzebuje, lecz, ze t¢ role przejat jej partner:

Z pracami pisemnymi potrzebowatam pomocy az do studidow u mamy, znaczy to jest
taki system moze optymalny, ze zawsze pisalam prac¢ i pdzniej mama mi jg calg
przerabiata. Moja mama ma wysokie kompetencje jezykowe, wigc zawsze moglam na
nig liczy¢. P6zniej na studiach tez mi pomagata, wigc do tej pory mimo tego, ze jestem

na studiach to nadal... teraz tg role przejat moj chlopak.

Alicja wspomina swoja mame, nauczycielke jezyka angielskiego jako znaczaca postac, od
ktoérej uzyskala nie tylko wsparcie w nauce, ale takze wsparcie psychiczne. Budowala w niej
poczucie wlasnej warto$ci, motywowala do dalszej pracy oraz wspierala w zaakceptowaniu

dysleksji:

(...) duze wsparcie od mojej mamy glownie, ona mi przez cale zycie nie pozwalata

odczu¢ tego, ze mam dysleksje to jestem gorsza, tylko starala si¢ z angielskiego znalez¢
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jakie$ sposoby, zeby mi bylo latwiej, zawsze jakie$ kolorki, karteczki, kupowata
dodatkowe materialy i cate Zycie mowita mi ,,niewazne czy bg¢dziesz miata $rednig 5, 3

czy 4 wazne, ze ty siedzisz i si¢ uczysz, a nie ze to olewasz”.

Wsparcie polegato takze na wspolnej intensywnej, systematycznej pracy nad trudno$ciami
Alicji. Badana pamigta, Zze niech¢tnie wykonywata te zadania, natomiast mama ,,kazala” je
wykonywa¢, co §wiadczy o tym, ze mama Alicji korzystala ze swojej wladzy rodzicielskiej po
to, aby przejac kontrole nad jej procesem uczenia si¢. Alicja wspomina rygorystyczne zasady
wprowadzone przez jej mame, ktore w tamtym czasie budzity w niej zto$¢, ale z perspektywy

czasu ocenia je jako skuteczne:

Moja mama mi kazala, po prostu ¢wiczylam rozne szlaczki, ze musialam codziennie
robi¢ na przyktad stron¢ a4 roznych szlaczkéw, zeby ¢wiczy¢ charakter pisma, no i no
polepszyt si¢ na pewno, nadal jest nie do konca zawsze czytelny, ale dzigki tym
szlaczkom wydaje mi si¢, ze trochg¢ si¢ polepszyl. Potrzebowatam i ja cierpliwosci do
tego 1 na pewno moja mama musiala mie¢ bardzo duzo cierpliwosci, bo ja zawsze
moéwitam ,,nie bedg robita szlaczkdéw, bo to jest dla matych dzieci” i nikomu nigdy sie
nie chcialam przyzna¢, powiedziatam ,,no nie no mamo, przeciez to wstyd no jestem w
5 klasie, szlaczki bede robi¢”. (...) Mama jak widziata, ze mam duzo btgdow, to nie
mogtam sobie zakorektorowac czy skresli¢, tylko wyrwata mi strong, trzeba bylo

przepisywac jeszcze raz, nie bardzo to lubitam, ale no wiem, ze troszeczke tez dato.

Szczegdlnie wazne dla niej byly ponizsze stowa, ktore ustyszata od swojej mamy:

Powiedziata, Ze jest ze mnie dumna, z tego wszystkiego, co osiggnetam. To wydaje mi

si¢, ze to bylo pozytywne, ze caty czas we mnie wierzyla.

Dla Leona fakt tego, ze jego mama byta psychologiem w poradni psychologiczno-
pedagogicznej, stanowilo zasob, poniewaz chetnie podejmowata rozmowe z synem na temat

dysleksji, co bylo wazne dla Leona:

Mama jest psychologiem to byto tatwiej (§miech). (...) Niejeden raz (badacz: rozmawiat
z mamg na temat dysleksji). Rozmowy z mamg zawsze bardzo dobrze wspominam,

takze nie moge narzekac¢ nigdy.
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Emilia natomiast opowiada o perspektywie i przemianie jakiej doswiadczyla jej mama
w stosunku do rozumienia zjawiska dysleksji, a co za tym idzie, do wigkszej akceptacji jej jako
dziecka. Mama mojej badanej poczatkowo postrzegala dysleksj¢ przez pryzmat
stereotypowego i krzywdzacego myslenia, ale zmienito si¢ to nie dlatego, ze jej corka przestata
mie¢ dysleksje, lecz dlatego, Ze jej mama zmienita sposéb myS$lenia na ten temat, poniewaz
dostrzegta mocne strony corki. Emilia w swojej wypowiedzi porusza takze inng, wazng
z perspektywy mojej rozprawy doktorskiej kwestie. W kontekscie swojego funkcjonowania
jako osoba z dysleksja, badana postuguje si¢ terminem "bariery" i argumentuje, Ze w ramach
dyskursu pozaszkolnego te bariery przestaja istnie¢. To oznacza, ze trudnosci wynikajace
z dysleksji sa wytwarzane przez spoteczenstwo, w tym kontekscie srodowisko szkolne, bo

dopiero w zderzeniu z nig jest odczuwalna:

Dla mojej mamy dysleksja oznaczato ,,ghupia, debil, uposledzone dziecko”. To si¢
zmienilo, zauwazyla, ze faktycznie sa rzeczy, w ktorych jestem bardzo dobra, a sg
rzeczy, ktorych nie przeskocze, ale to nie stanowi o tym jak madrym, inteligentnym
cztowiekiem bede w przysztosci, tylko mam bariery, ktore nie sg istotne tak naprawde

w zyciu codziennym.

Zuzanna przybliza posta¢ swojego taty, ktory byt dla niej autorytetem. Badana bardzo
pozytywnie wspomina to, ze mogta ustyszec¢ jego osobista histori¢ jako osoby z dysleksja. Jego

osiggnigcia zawodowe i postawa wobec zycia byty dla Zuzanny motywujace:

Mo¢j tata tez ma, wigc tata sporo osiagnat i tak si¢ motywowatam tym, tata jest
chemikiem, inzynierem, projektantem i jakim$§ dowodca Wojska Polskiego i jest
wszechstronny, ale tez mu to tak przychodzito mozolnie i tez mi o tym opowiadat, kiedy
byto dla niego trudne. (...) to bylo takie pokrzepiajace, Ze tata tez tak mial, a tata byt
autorytetem, jest do tej pory, bo tata to jest taki typowy facet, ktory wszystko potrafi.

Badana dodaje tez, ze motywujace dla niej bylo poznawanie historii innych o0soéb z

dysleksja. prawdopodobnie Zuzanna odnosi si¢ w tej wypowiedzi do popularnej ksigzki Marty

Bogdanowicz pt. ,,Portrety nie tylko znanych osob z dysleksja” (2016):
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Pamigtam, ze czytalam rdézne historie o osobach, ktore tez maja dysleksje i co§ tam

osiggnely, zeby sie motywowacé, jako$ to mnie motywowato.

Zuzanna wcigz odczuwa zto$¢ na swoich rodzicéw, poniewaz w jej odczuciu nie
otrzymala wystarczajacego wsparcia od nich w kwestii oddziatywan terapeutycznych, dlatego

sama poszukiwata metod, ktére z perspektywy czasu wydaja jej si¢ absurdalne:

(...) jestem zla na nich, bo nie mialam tych wszystkich ¢wiczen, nie miatam tych
wszystkich zadan takich co si¢ robi z dzieckiem w domu, zeby ¢wiczy¢, ale ja... I tu si¢
zastanawiam nad samg sobg, bo wracam do tych wspomnien, ja bytam na przyktad w 2
klasie szkoty podstawowej, ja czutam, Ze co$ jest nie tak i wymyslitam sobie, ze bgde
czyta¢ slowniki. Wyobraz sobie, ze ja takie mam mate dziecko siedzace przed

zasnigciem, mialam stownik i go i czytatam parg razy.

Badana kontynuuje swoja opowies¢ 1 zwraca uwage na to, ze w jej sSrodowisku rodzinnym
znaczacg role odegrali takze dziadek i babcia. To oni niejako zaje¢li si¢ aspektem edukacyjnym

badanej, poswigcili jej duzo czasu i uwagi:

Raczej dziadek i babcia tam wspierali, poniewaz dziadek jest profesorem polonistyki,
wigc mnie strasznie cisngt od dziecka tak, czyli nauka czytania, siedzialam codziennie
przychodzitam do dziadka i tg ksigzk¢ musialam przeczytaé i tak si¢ bardzo starali, oni
si¢ bardzo starali zebym si¢ nauczyla. Dziadkowie robili takze korepetycje z

matematyki, ze wszystkiego, no bo oczywiscie... do tylu oczywiscie ze wszystkim.

Pojawia si¢ takze postac jej cioci, z ktdrg pracowata nad swoimi umiejetnosciami pisania:

Do tej pory pamigtam, bo to bylo o zwierzatkach i wszystkie swoje zwierzeta opisalam
1 dalam pierwszy raz tej cioci. Mowig¢ ,,ty mi nic nie zmieniaj, tylko zaznacz, gdzie moze
by¢ jakis blad, ja pomysle, posiedze i co$ tam zrobi¢”. I chodzitam tam do niej z 4 razy
jak nie 5 z tymi poprawkami, ale koniec koncéw i co$ tam doszly$my do wniosku, ona

mi data kazata mi przepisa¢ na czysto i dostalam piatke.

Na zakonczenie nakresla szerszy kontekst rodzinny, ktory w jej ocenie miat duze znaczenie

dla jej rozwoju. To, co przez innych moich badanych bylo postrzegane jako zasob, czyli
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posiadanie w najblizszej rodzinie nauczycieli, dla Zuzanny bylo ,,problemem”. Pojawia si¢
takze wazny watek presji spotecznej, ktéra moze wynika¢ z oczekiwan spoteczenstwa, ktore
zwigzane s3 z konieczno$cig osiagnigcia sukcesu szkolnego, normatywnym procesem
nauczania i oceniania. To oznacza, ze osoby z dysleksja moga doswiadczac silnego nacisku ze
strony spoteczenstwa, aby sprosta¢ normom edukacyjnym, co z kolei moze generowac stres

1 wptywac¢ negatywnie na ich zdrowie psychiczne:

U mnie jest tez taki problem, bo moja rodzina to jest w wigkszo$ci nauczyciele. W
miescie, gdzie ja mieszkam no kazdy si¢ zna, wigc moja wychowawczyni w
podstawdwce to byla przyjacidtka rodziny, ktora mng si¢ zajmowata, jak bylam
noworodkiem. Wigc czutam takg duza presj¢ chyba tez przez to, ze oni byli tacy bardzo
na mnie... skupieni. Moja kartka to byla taka czerwona, wszedzie czerwone
podkreslenia i mnostwo skarg do mojej cioci, ktora tez jest... moja cioci¢ uczyt profesor
Kowalski, wigc to juz w ogole sa tacy wszyscy och ach. Ona tez jest jednym z
najlepszych polonistow u nas na Pomorzu, ma rézne nagrody i ja dostawalam te
czerwone rozne podkreslone teksty i skarge do cioci automatycznie, wigc to byto takie...

No wigc tak to wygladato...

Jan zaznacza, Ze w jego osobistym do$wiadczeniu rola rodzicow zmieniata si¢ wraz z jego
wiekiem 1 poziomem dojrzatosci. Na poczatku dominowala wspierajaca rola rodzicow,
a nastepnie przewazala funkcja kontrolujaco-nadzorujaca. W percepcji Jana oceny byly wazne

przede wszystkim dla jego rodzicow:

Tak naprawdg byta to rola kontrolna, bo wiadomo we wczesnych latach podstawowki
dbali o to zebym starat si¢ pisa¢ lepiej i tak dalej, bo wiadomo oceny tez wazne. Na
pewno byli taka grupa wsparcia i kontroli, ale wraz z wiekiem przychodzito to do
kontroli, bo widzieli, Ze jestem odpowiedzialny na tyle, ze potrafi¢ si¢ sam kontrolowaé
czy poj$¢ na to (badacz: na zajecia korekcyjno-kompensacyjne) i tyle. Bylo wsparcie,
trzeba bylo co$ zatatwi¢, gdzie$ pojecha¢ na badania czy co$, to zawsze bylo wsparcie,
nigdy nie byto jakiego$ traktowania, ze ,,000 co to jest”, bardzo ciepto do tego podeszli,

zaangazowali si¢.
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W narracji Jakuba réwniez pojawia si¢ tata jako znaczaca postaé, ktéra go wspierata
w doswiadczeniach edukacyjnych zwigzanych z dysleksja. Tata badanego byl z zawodu

nauczycielem i jako pierwszy zauwazyt trudnosci Jakuba:

Moj tata byt nauczycielem w szkole w liceum 1 zwrocit uwage na to, ze powinienem i$¢

do tej poradni (...).

W narracji Liliany pojawiaja si¢ obydwoje rodzice, natomiast zar6wno mama jak i tata
w negatywnym kontek$cie. Spotkata si¢ z ich strony z brakiem wsparcia i zrozumienia oraz
powielaniem negatywnych przekonan na temat dysleksji (,,dysleksja to lenistwo”). Liliana
zaznacza przy tym, ze jej mama jest pedagogiem, czyli specjalista, ktory w zwigzku ze swoim
wyksztalceniem powinien posiada¢ wiedzg na temat rozwoju dzieci. Dodatkowo badana

probuje usprawiedliwi¢ reakcje jej ojca, twierdzac, ze tak zachowuje si¢ ,,wigkszo$¢ ojcow™:

Wiesz co, u mnie to byto tak, Zze na poczatku jak nauczyciele zasugerowat, ze moga
mie¢ dysleksje 1 problemy z nauka to mnie w domu wy$mieli, gdzie to bylo troche
dziwne, bo moja mama jest pedagogiem. Ona stwierdzita, ze to jest lenistwo, nic nie
potrafi¢ podtapac (...). Moj tata nie wierzyt, ze moga mie¢ jaki$ problem, ale to chyba

wiekszos$¢ 0jcoOw, czego nie widzi po prostu nie ma.

Ponizej znajduje si¢ matryca (Tabela 16), w ktorej w ramach podsumowania tej czgsci
podrozdziatu, ilustruj¢ pozytywne i negatywne praktyki rodzicow oraz skutki tych dziatan dla
badanych studentéw i doktorantow. Cho¢ wypowiedz Emilii zostata umieszczona w cze$ci
dotyczacej dziatan rodzicéw ocenianych jako negatywne, to jednocze$nie stanowi przyktad

tego, ze postawa rodzica moze ulec zmianie.
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Tabela 16. Dziatania rodzicow (pozytywne i negatywne) oraz skutki — cytaty z wypowiedzi

0sob badanych
Kto Dziatanie skutek Dziatanie skutek
pozytywne negatywne
Rodzice Aleksander Aleksander Zuzanna Zuzanna
moja mama jest zaczatem w nie miatam tych jestem zta na
dyslektykiem ogoble rozumie¢ | wszystkich zadan nich
moja mame takich co si¢ robi z
dzieckiem w domu,
zeby ¢wiczy¢
Oliwia Oliwia Liliana Liliana
czytata z nami moja mama nie stwierdzila, ze to to byto troche

lektury miala zycia jest lenistwo dziwne, bo moja
mama jest

uczyta mnie pisa¢ i | data mi szanse moj tata nie wierzyt, | pedagogiem
czytac poswigcajac ze moge mie¢ jakis

wszystko inne problem

wigkszos¢

zawdzigczam

mojej mamie
Alicja Alicja Emilia Emilia
starata si¢ z duze wsparcie od | dla mojej mamy to si¢ zmienito
angielskiego mojej mamy, nie | dysleksja oznaczato
znalez¢ jakie$ pozwalala »ghupia, debil,
sposoby, zeby mi odczucé tego, ze | uposledzone
byto latwiej mam dysleksje¢ dziecko”

to jestem gorsza

Zrodlo: opracowanie wiasne.

W narracjach badanych pojawia si¢ takze watek ich rodzenstwa — z dysleksja lub bez

dysleksji. W przypadku Alicji jej mtodszy o 5 lat brat, bez dysleksji, stanowit dla niej punkt

odniesienia osiggni¢¢ edukacyjnych. Obserwowata jego sukcesy edukacyjne i mimo

ogromnych staran z jej strony, nie byta w stanie mu doréwna¢ na polu edukacyjnym i czuta

porazke:

Bardzo porownywatam si¢ do mojego mtodszego brata, bo on jest mlodszy o 5 lat, ale

on zaczat czyta¢ jak mial 4 latka, on juz czytal biegle, on poszedl rok wczesniej do

szkoty, on jest teraz w pierwszej klasie liceum i ja go dopiero przez tyle lat 2 razy przy

ksigzce widzialam, a wiecznie $rednia po 5.8 1 ja si¢ zawsze porownywatam, Ze on nie

musi si¢ uczy¢, a ma takie dobre oceny, a ja nie robi¢ nic oprocz tego, ze si¢ ucze i
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siedze caty czas, po nocach siedzialam w liceum 1 gimnazjum, a nadal do tego ghupiego

paska zabrakto oceny.

Cze$¢ badanych opisujac swoje srodowisko rodzinne dodaje, ze ich brat lub siostra rowniez

maja dysleksje¢, ponizej przyktadowe wypowiedzi badanych, ktére o tym §wiadcza:

Jakub

(...) siostra tez ma dysleksje.

Leon

(...) brata mam, ktory tez ma dysleksje (...)

Maria

(...) brat tez ma dysleksje, wiec wiedzialam, ze jest co$ takiego.

O roli swojego rodzenstwa w dziecinstwie wigcej opowiedzial Aleksander. Badany
opisuje, jak postrzegat do§wiadczenia edukacyjne swoich dwoch braci z dysleksja — mtodszego
1 starszego oraz ich stosunek do diagnozy dysleksji. W rodzinie Aleksandra dysleksj¢ miata
jego mama oraz cate jego rodzenstwo, czyli dwojka braci. Dodatkowo jeden z braci miat

prawdopodobnie ADHD:

Mtodszy brat tez ma stwierdzong (badacz: dysleksje¢), no ale on to jest w ogole, to jest
zawodnik, to jest ADHD, nieokielznany, ale tak sobie radzit, ale wtasnie to byt typ
buntownika. Slizgal si¢ po tych klasach (...). Buntowat sie, nie dawal sig, ale
inteligentny, zdolny bardzo, leworgczny jeszcze, za to tez go tam mgczono, on takie
krzywulce robit, ale wigcej o dysleksji ja z nim nie rozmawiatem. (...) Starszy
podobnie, ale z kolei on... moja mama mowi, Ze on nie pamigta, czy on miat badanie,
chociaz starszy mowi, ze mial jaki$ papier, ale starszy nie przyznat si¢ do tego, nie
chcial, odrzucat to, bo on méwil, ze on wtedy czut si¢ gorszy. Tak samo na studiach,
tez jakby zakrywat, kopat pod ziemie, duzo kombinowat, ale widzisz, miat co$ takiego,
ze potrafit sobie bardzo zjedna¢ ludzi, ze bardzo go lubili i pedagodzy i tak dalej, bo on
tak dojrzate potrafit rozmawiac, wspiera¢, byt tez empatyczny, miat tam jakies trudnosci
wlasnie z t3 pisownia, ale on tak potrafit sprytnie jako§ wybrnaé z tych sytuacji, tu

zatatwi¢, tu pogada¢, tu komu$ pomodc, on tak sobie tapat sympati¢, zwlaszcza u
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pedagogow, tak bardzo powaznie go traktowano, ale widzisz, nie chciat si¢ przyznawac,

bo czut si¢ gorszy, ze to co§ mu zabiera.

5.3 Doswiadczenia edukacyjne w dyskursie akademickim w osobistych narracjach

badanych

Kolejny rozdzial koncentruje si¢ przede wszystkich wokot dwoch problemoéw badawczych
(sformutowanych w formie pytan badawczych):
e w jaki sposob badani doswiadczaja dysleksji podczas studiowania?

e jaka role petnig nauczyciele akademiccy dla studentéw z dysleksja?

Ponizsza mapa (Rysunek 11) charakteryzuje glowne obszary analityczne, wokot ktorych
badani konstruowali swoje narracje w tym temacie i ktore stanowig przedmiot szczegdélowych

analiz tego rozdziahu.

Rysunek 11. Mapa kluczowych kategorii wokot doswiadczen edukacyjnych w dyskursie

akademickim

Zrodto: opracowanie wlasne.
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We wczesniejszym rozdziale pokazatam, w jaki sposob moi badani dos§wiadczali dysleksji
przed rozpoczeciem studidw, za$§ w tym miejscu odkrywam znaczenia, jakie s3 nadawane
dysleksji w trakcie studiowania oraz w jaki sposob wedtug badanych zjawisko dysleksji
ujawnia si¢ w ich osobistych narracjach na tym etapie edukacji. Przede wszystkim badani
podkreslaja, ze w dorostosci takze doswiadczaja réznych symptomow dysleksji — pojawiaja si¢
terminy ,,nadal” oraz ,,do dzisiaj”. Najcz¢$ciej wymieniali trudnos$ci w czytaniu na glos oraz

niski poziom rozumienia przeczytanych tresci:

Julia

(...) czytanie na glos nadal sprawia mi problem i przetwarzanie informacji, czytam
wzglednie dobrze, chociaz zdarza mi si¢ myli¢ niektére wyrazy i to jakby to byto od
zawsze, nie tudzg si¢, Ze mi si¢ to nagle przestanie pojawiac, ale pod wzgledem tego, ze
jak czytam to skupiam si¢ gtownie na intonacji, zeby bylo wyraznie i tak dalej,
natomiast wtedy ucieka sama tre$¢ tego co czytam. Moge powiedzieé, ze czytatam, ale

nie przekaze nic wigcej, musz¢ to przeczytaé jeszcze raz, jakby sama dla siebie.

Liliana
Czytanie ze zrozumieniem to byla zawsze moja najwigksza trudnos¢ i do dzisiaj mam
ten problem, ale to jest zwalczane i wiem, Ze czasami potrzebuj¢ wigcej czasu, nawet

jak pisz¢ kolokwium jestem ostatnig osoba, ktéra wychodzi z sali.

Oliwia w temacie czytania dodaje, ze czynno$¢ ta wcigz bardzo ja meczy. Natomiast to,
z czym radzi sobie coraz lepiej, to odrdznianie prawej i lewej strony. W ocenie Oliwii problemy

w tym obszarze wynikaja z dysleksji:

Czytanie, czytanie mnie bardzo megczy i wyczerpuje i jestem zmeczona, mimo, ze
wydaje si¢, ze nic nie zrobitam. 15 stronicowy tekst do przeczytania dla mnie to jest 1,5
godziny. Prawa z lewg juz nauczytam si¢ odroznia¢ mniej wigcej, czasem zdarzajg si¢

pomytki.
Aleksander opisuje swoje zmagania z nauka ptynnego czytania i podkresla, ze bardzo

demotywowato go to, ze nie mogt opanowac tej umiejetnosci. Celem czytania bylo dla

badanego osiggnigcie stanu, ktory okreslit mianem ,,poczytania”. Sam przedrostek ,,po”
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wskazuje w tym kontekscie na to, ze dla Aleksandra wazne byto uzyskanie wiedzy i takiego

rezultatu, ktory zostaje na dtuzej:

W czytaniu mi przeszkadzata najbardziej... wiesz, bo ja juz chcialem robi¢ rzeczy, ale
czytanie szto mi strasznie wolno, ja si¢ zniech¢calem, a czutem, ze to sg wartosciowe
rzeczy i to mnie wkurzato w tym. (...) Czytatem wolno, ale lubitem czyta¢, lubitem ten
stan poczytania, ze przeczytalem. MyS$lalem, Ze nic nie rozumiem z tego co czytam, ale
zauwazylem, ze jak co$ przeczytam to po jakims$ czasie takie informacje gdzie§ do mnie
docierajg 1 to mi si¢ podobato, ze jako$ uszlachetniato to moja osobg, dlatego jak
mieli$my co$ przeczytac to, mimo ze czulem najpierw strach to potem jednak fajnie, bo

to mnie motywuje, ze musz¢ czytac cos.

To wtasnie na etapie studiow przeczytat swoja pierwsza znaczaca pozycj¢ z literatury. Stara
si¢ W sposob zartobliwy uzasadni¢ wybor ksigzki, $miejac si¢ przy tym nerwowo. By¢ moze
doswiadcza ambiwalentnych uczué, poniewaz z jednej strony jest dumny z tego osiagnigcia,

a z drugiej strony odczuwa wstyd, ze dopiero na etapie studiow przeczytat ksiazke:

Na studiach przeczytatem pierwszy raz co§ powazniejszego, Dostojewskiego ,,Idiote”

500 stron, bo troche si¢ tak czulem ($§miech nerwowy).

Amelia méwi o tym, Zze cho¢ na przestrzeni lat czytanie na glos sprawia jej coraz mniej
trudnos$ci, to nadal towarzyszy tej czynnoS$ci stres i poczucie niepewnosci, szczegoélnie na

lektoracie z jezyka angielskiego:

Natomiast teraz mysle troch¢ oswoilam lgk przed tym i staram sig¢, chociaz no réznie mi
to wychodzi, raz lepiej raz gorzej, zawsze jest taki lekki stresik przed takim
wystgpieniem albo nawet przeczytaniem czego$ na glos. Na przyklad na lektoracie z
angielskiego czytam na glos, na jakich$ réznych ¢wiczeniach daja nam teksty i musimy
czyta¢ fragmenty. Sg sytuacje, gdzie trzeba czyta¢, a niekoniecznie prowadzacy maja

wiedze o potrzebach studentow.

O jezykach obcych, szczeg6lnie o jezyku angielskim, opowiadajg takze inni badani. Oliwia

uwaza, ze to wlasnie ten obszar studiowania, w ktérym najczesciej odczuwata objawy dysleksji.
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Badana nie zauwaza efektow uczenia si¢ tego jezyka, co demotywuje ja do podejmowania

dalszego wysitku:

Ten angielski nieszczgsny... ja najczesciej dysleksj¢ odczuwam wbrew pozorom na

tym, bo czuje si¢ okropnie, bo musze chodzi¢ na ten angielski, ktory nic mi nie daje.

Piechurska-Kuciel (2011) twierdzi, ze uczniowie ze zdiagnozowang dysleksja czesto
doswiadczajg podwyzszonego poziomu lgku przed czytaniem i pisaniem w j¢zyku obcym, co
moze skutkowaé problemami na tle emocjonalnym. Taki stan moze wynika¢ z deficytu
fonologicznego, ktory jest typowy dla dysleksji oraz zwigkszonego wysitku, ktory nalezy
wtozy¢ w proces nauki jezyka obcego.

Franciszek dokladnie opisuje, na czym polega jego trudnos¢ w nauce j¢zyka
angielskiego. Odnosi si¢ w swojej wypowiedzi do poziomu transparentnosci jezyka, a jezyk
angielski jest jezykiem o niskiej transparentno$ci (Nijakowska, 2010; Lockiewicz i Jaskulska,

2016; Sette i in., 2017):

Najgorszy jest angielski, bo tam jeden dzwigk zapisujemy w N mozliwosciach i to
jeszcze to samo stlowo znaczy. Na 10 r6znych sposobéw mozna je zapisac i to 10 slow

0znaczaja...

Badany dodaje jeszcze, ze trudnoscig na tym etapie edukacji sa:

(...) wystapienia publiczne. (...) Oprocz tych wystapien, ktore sg niewyuczone to chyba

nie ma takich metod, ale tez nie ma zbyt duzo probleméw z tg dysleksja.

Julia ma trudno$¢ z zapamigtaniem nazw, np. imion i nazwisk, przez co na zaliczeniu
pisemnym zdarza jej si¢ zapisa¢ je niewlasciwie i nie otrzymac za to punktu. Julia jest
$wiadoma tego, ze stanowi to dla niej wyzwanie, dlatego aktywnie szuka strategii radzenia

sobie z tg trudnoscia:

Powiedziatlbym, ze pamigtanie imion i nazwisk, szczegdlnie biorgc pod uwage
egzaminy, poniewaz jak si¢ ucze to jest cos, co owszem uczg si¢, ale pamigtam, ze jakby
inne obszar materiatu musz¢ opanowac znacznie lepiej jesli wiem, ze nazwiska i imiona

beda, to musze pamigta¢ o tym, ze najprawdopodobniej jakies punkty w tej czgsci
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znikna, ktore beda musiala jakby zdoby¢ wtedy w innej czesci egzaminu, testu i musze

na to bra¢ po prostu poprawke.

Nikodem zauwaza, ze zar6wno na etapie edukacji szkolnej, jak i na studiach ma wolniejsze
tempo pracy w poréwnaniu do jego réwiesnikoéw. Z moich obserwacji wynika, ze Nikodem
w trakcie naszej rozmowy wielokrotnie potrzebowat wydhuzonego czasu, aby przypomniec

sobie konkretne stowo oraz na skonstruowanie petnej wypowiedzi:

Problem byt jeszcze taki, ktory skionil do dalszych... (badacz: szuka slowa przez
dtuzsza chwile) badan, ze generalnie na duzo rzeczy mi nie starczalo czasu, a to jest cos,

co si¢ pojawito w podstawowece i jest ze mng do dzisiaj.

Hanna natomiast w dorostos$ci doswiadcza dysleksji przede wszystkim w formie obnizonej

pamieci stuchowej:

Trudno u mnie jest z pamigcig stuchowa. No kto§ moze do mnie méwic i ja tego jakbym

nie slyszata.

oraz podczas tworzenia notatek na wyktadach:

Widzg, ze duzym problemem jest dla mnie tempo w jakim odbywaja si¢ zajgcia,
poniewaz gdy notuje¢ i jest szybko to ja, moja reka nie nadaza nad tym co jest w glowie

nad tym co stysze i tak dalej. W notatkach pisemnych robi¢ czgstsze potykanie liter.

Alicja ze wzgledu na nieczytelny charakter pisma oraz popelniane bledy w pisowni, po
zajgciach przepisywala w domu notatki raz jeszcze, aby byly czytelne i bez btgdow. Istotnym
postepem dla Alicji jest to, ze jest w stanie samodzielnie identyfikowac btgdy ortograficzne i je
poprawia¢. Jednak taka metoda pracy wymaga od niej dodatkowego naktadu czasu
i prawdopodobnie oznacza, ze byta wdrozona do takiej metody pracy na wczesniejszym etapie
edukacji. Przy czym warto doda¢, ze opisywany przez badang ,,brzydki charakter pisma” nie
wynika z samej dysleksji, a prawdopodobnie ze wspotwystepujacej dysgrafii (ICD-11, 2019).
Samo sformulowanie réwniez jest znaczace i odnosi si¢ do spotecznego konstruowania definicji
dysgrafii, ktorg Alicja reprodukuje w swojej wypowiedzi. Cho¢ wedlug deklaracji Alicji
posiada samg dysleksje:
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Nawet teraz na studiach, bo ja mam bardzo brzydki charakter pisma, ja sobie pisz¢ w
notesie na szybko, zeby potem w domu na spokojnie sobie to poprzepisywac, to tapi¢
si¢ wlasnie, ze w notatkach mam jakie$ btedy ortograficzne, ale juz wigkszo$¢ czesto

wylapuje. Tyle dobrze, Ze zaczetam je wytapywac sama, a nie ze ktos.

Studenci i doktoranci charakteryzujac sposob, w jaki obecnie doswiadczaja dysleksji czgsto
odnosili si¢ do czynnika wyzwalajacego te objawy, czyli stresu. Przykladem moze by¢
wypowiedz Zuzanny, ktora zauwazyla, ze popelnia w dorostosci wigcej btedow, jesli znajduje

si¢ w stresujacej sytuacji:

Jak ja si¢ wigcej stresuje to popetlniam wigcej btedéw, mam chaos w glowie i trudno mi
sktada¢ mysli. Rozumienie tresci zadan, to jest dla mnie problematyczne, bo ja juz
czytam o czym$, mam milion r6znych mysli pobocznych i zapominam, gdzie jestem

wlasciwie.

W osobistym doswiadczeniu Jana stres rowniez byt czynnikiem, ktory nasilat
nieprzyjemne dla niego objawy — wplywal na obnizenie koncentracji oraz szybko$¢
przetwarzania informacji. W drugiej czgsci wypowiedzi niejako przeczy sobie, poniewaz
stosuje termin ,,zadnych trudnosci”’, po czym ponownie wymienia jeden z objawow. To
zjawisko moze by¢ zwigzane z obserwowang przeze mnie trudnoscig Jana w pltynnym
konstruowaniu wypowiedzi ustnych. W kontekscie tych obserwacji, interesujace jest
zrozumienie, w jaki sposob te trudnos$ci wplywaja na jego zdolno$¢ do efektywnej komunikacji

1 interakcji z innymi osobami:

(...) dysleksja tez moze powodowac taki problem, ze nie moge si¢ skupié, zeby szybko
przetworzy¢ te zwoje moézgowe jakie ,,z2” lub pod stresem. (...) W tym momencie nie
odczuwam kompletnie tego, co odczuwatem 10 lat temu. Teraz nie ma zadnych
trudnosci, jedynie raz na jaki$ czas miewam takie stowa putapki, ale to jest 3 sekundy

pomyslenia i napisze.

Dla Aleksandra wyzwaniem na studiach artystycznych byta nauka na pamig¢ duzej ilosci
tekstu oraz czytanie i nieczytelne pismo. Podczas tej wypowiedzi, ale takze innych,

Aleksandrowi towarzyszyly silne emocje, co wyrazal migdzy innymi stosowaniem
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wulgaryzmow oraz $miechem. Oznacza to, ze opisane przez niego doswiadczenia zapisaty si¢
w jego pamieci jako szczegdlnie trudne, zwigzane z uczuciem leku przed o$mieszeniem na

scenie:

(...) w szkole na przyktad miatem w ,,Panu Tadeuszu” 120 werséw do opanowania na
»tak” (pstryknigcie palcami), ja si¢ strasznie tego batem. Ja si¢ nie batem interpretacji,
ja si¢ nie balem wyjs$cia na sceng, ja si¢ batem, ze moge si¢ pierdolnaé w tekscie albo
zapomnie¢, to byl najwigkszy strach na pierwszym roku Akademii Teatralnej, ale nie
pomylitem si¢ ani w jednym stowie, powiedzialem wszystkie 120 wersow i wszystkie
w tej melodii jaka miata by¢. (...) A w czym mi przeszkadzata jeszcze? Jak byla nauka
tekstu i tak dalej. Ile bylo czytania ($miech)... 1 jak mialem co$ pisa¢ to si¢ strasznie

denerwowatem, robitem wszystko, zeby unika¢ tego pisania.

Nie mozna poming¢ wypowiedzi, wedhug ktorych dysleksja w dorostosci nie ma zadnego
znaczenia lub ma niewielkie znaczenie. Zofia niemalze zapomniata o tym, ze ma dysleksjg.
Zadzialo si¢ tak dlatego, ze najblizsze otoczenie spoteczne jej o tym nie przypominato. To

sktania do refleksji nad kwestig spotecznego konstruowania barier dla oséb z dysleksja:

Bo tak jak mowig, ja przez studia nawet nie mys$lalam o tym, nie byto tematu.

Natomiast z drugiej strony Zofia na pytanie o to czego sobie zyczy, powiedziala:

Wiesz co, fajnie by bylo jej nie mie¢ (§miech).

Maja zupelnie nie odczuwala na etapie szkolnictwa wyzszego (zaré6wno na studiach
magisterskich jak i doktoranckich) objawoéw dysleksji mimo tego, ze jako studentka filologii
polskiej musiata bardzo duzo czyta¢. Po raz kolejny pojawia si¢ watek ,,niewierzenia”
w dysleksje danej osoby ze wzgledu na bardzo dobre osiggnigcia edukacyjne tej osoby. To
zjawisko wystepowalo na etapie edukacji szkolnej, natomiast wypowiedz Mai pokazuje, ze ma
takze miejsce w dorosto$ci, na studiach. Zjawisko to dotyczy spotecznych przekonan na temat
dysleksji, wedtug ktorych osoby z dysleksja nie lubig i nie potrafig czyta¢, a tym bardziej nie
powinny studiowa¢ na kierunkach filologicznych. To pokazuje, Ze nast¢puje pewien transfer

zachowan spotecznych migdzy rowiesnikami szkolnymi, a kolezankami i kolegami ze studiow:
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Ja nie miatam zupeilnie problemoéw na studiach. Na filologii polskiej czyta si¢
powiedzmy 200 stron dziennie $rednio (...) Wlasciwie do dzisiaj tak mam, ze

réowiesnicy nie do konca wierza, ze ja mam dysleksje.

Liliana uwaza, ze dla osob, ktore w swoim wczesniejszym doswiadczeniu edukacyjnym
maja traumatyczne przezycia, decyzja o podjeciu studiow magisterskich czy doktorskich
wymaga duzej odwagi oraz determinacji, a jak podkresla Pietrowska (2022, s. 349-350) sam
fakt podjecia ksztalcenia w szkole wyzszej przez osoby z dysleksja i pokonywanie rdznych
trudnosci §wiadczy nie tylko o determinacji, ale takze o wytrwatosci i pracowitosci. By¢ moze
studia w Szkole Doktorskiej byty jej niespetnionym, niezrealizowanym marzeniem, ktore w jej

ocenie wykraczaja poza jej mozliwosci:

Badzmy szczerzy, kto z dysleksja pojdzie na doktorat? Niektorzy juz na magisterke nie
chcg i8¢, bo dla nich te sg dlugie, traumatyczne rzeczy, wspomnienia, ze trzeba siedziec,
duzo si¢ uczy¢é, a w momencie, kiedy robisz doktorat trzeba bardzo duzo prac
naukowych napisac i to przerobié, co tez jest trudnoscia, bo nie wiesz czy dobrze praca

jest napisana.

Inng wazng pespektywe pokazuje Hanna, ktora z perspektywy osoby dorostej dostrzega,
ze objawy dysleksji nie sg state, lecz dynamicznie zmieniaja si¢ w zaleznosci od kontekstu,
w ktorym przebywa. W wypowiedzi Hanny wystepuje termin ,,dysfunkcji dyslektycznych”,

ktory jednoznacznie wpisuje si¢ w medyczny model rozumienia dysleksji:

(...) z biegiem czasu widze, gdy u mnie to albo jest regres albo progres tych wszystkich

moich dysfunkcji dyslektycznych.

5.3.1 Wykladowcy wobec studentow i doktorantow z dysleksja

Rola wyktadowcy w percepcji moich badanych jest kojarzona w duzej mierze
z wprowadzeniem (lub nie) dostosowan, natomiast mimo to postanowitam oddzieli¢ te dwie
kwestie na oddzielne podrozdziaty (analogicznie do rozdzialu dotyczacego doswiadczen
edukacyjnych na etapie edukacji szkolnej), w celu przyjrzenia si¢ im w sposdb bardziej

szczegblowy. Na wstepie do tego podrozdziatu chciatabym przyblizy¢ bardzo znaczaca
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i emocjonalng wypowiedz Aleksandra, ktory wyraza swoja zto$¢ 1 niezgode w stosunku do
panujacych obecnie zasad funkcjonowania uczelni poprzez m.in. zastosowane wulgaryzmy. Juz
na wstepie pojawia si¢ kategoria relacji wladzy, poniewaz profesor moze mie¢ ,,wyjebane” na

potrzeby studenta, ale student musi realizowa¢ wymagania prowadzacych:

On nie jest dyslektykiem, on nic nie wie o dysleksji, ma wyjebane, ale mam si¢ uczy¢
to, to, to mam si¢ uczy¢ tak, tak mam wiedziec to... musze wszystko wiedzie¢ to co mi
kaze, ale ze jestem rasowym dyslektykiem to ja musz¢ wiedzie¢, jak to dziata, ja musze
wiedzie¢ jak normalny moézg funkcjonuje, a on nie moze wiedzie¢ kurwa miligrama o

mojej dysleks;ji i to mnie wkurwia!

Antoni jako pierwszy kierunek studiow wybratl Politechnikg, kierowany przede wszystkim
naciskami ze strony innych osob i przekonaniem, Ze jest to droga zyciowa, ktéra ,,da mu
pieniagdze w zyciu”. Po dwdch latach studiowania zdecydowat, ze zmieni kierunek studiow na
taki, ktory rzeczywiscie go interesuje, dlatego rozpoczat studia na uniwersytecie. W zwiazku
ztym doswiadczeniem Antoni moze poréwna¢ podejscie wyktadowcoéw do studentow
z dysleksja na obu uczelniach. Na Politechnice spotkal si¢ z przykra reakcja na ujawnienie

swojej diagnozy:

Czulem, ze jak powiedziatem, ze mam dysleksj¢ to tam szczegolnie, na Politechnice,
czutem na sobie nie tylko wzrok, ale tez odbior tego, jako Ze po pierwsze to wymowka,

ze to wymyst i po drugie, to ze przyghup. Na tej zasadzie.

Badany dzieli si¢ takze swoim obecnym do$§wiadczeniem na uniwersytecie, w ktoérym
pokazuje, ze zaden z wykladowcow, niezaleznie od prowadzonego przedmiotu, nie zapytat o to
czy kto§ w grupie ma dysleksj¢. Swoja postawa Antoni zaprezentowal oczekiwanie, ze to rola
wyktadowcy powinno by¢ zadbanie o studentow z dysleksja. Tym samym oddajac dzialanie,

a co za tym idzie wtadze w rece wykladowcow:
Zaden z wyktadowcow nigdy nie pytal czy mam dysleksje... mimo, ze mam takie

przedmioty jak praca z tekstem, metoda analizy filmu czy estetyke, gdzie wszystkie

prace byty formami pisemnymi. Nikt nie zapytat.
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W historii Jakuba pojawia si¢ watek wyktadowczyni, ktora wyszla z inicjatywa i zapytata
na forum grupy o to, czy kto$ posiada orzeczenie (by¢ moze uzyta sformutowania ,,opini¢”, ale
w pamigci autobiograficznej badanego jawi si¢ jako ,,orzeczenie”), poniewaz wowczas ta osoba
bedzie miata wydluzony czas pisania egzaminu. Badany postanowil nie skorzysta¢ z tej
mozliwosci tylko dlatego, Zze nie pisalby egzaminu z cala grupa, a w oddzielnej sali.
Zaproponowana przez wyktadowczyni¢ forma dostosowania w odczuciu Jakuba wytaczata go
od grupy. Oznacza to, ze utrzymanie relacji z grupg spoteczng byty dla niego wazniejsze anizeli
ewentualne korzysci wynikajace ze skorzystania z proponowanego dostosowania. Przy okazji
tej wypowiedzi warto pochyli¢ si¢ takze nad sposobem komunikacji wyktadowczyni, poniewaz
zrobila to w jezyku angielskim oraz na forum grupy. Powstaja zatem pytania czy moglo to

wplynaé na zaktocenie komunikatu i jego odbiodr?

(...) wtedy sobie przypomnialem... bo pani po angielsku si¢ zapytata czy kto§ ma
orzeczenie i tez bym miat wydluzony czas, ale jak si¢ zapytalem czy to wtedy bedg pisat

w oddzielnej sali to powiedziata, ze prawdopodobnie tak, to powiedziatlem Ze nie chce.

Kontynuujac ten obszar analizy, w narracjach moich badanych pojawit si¢ takze watek tego,
ze studenci sami zaczynali rozmowe na ten temat. Alicja wyszla z inicjatywa i poinformowata
swojego wyktadowce z jezyka angielskiego o diagnozie dysleksji. Spotkata si¢ z nieprzyjemna
odpowiedzig sugerujaca, ze na etapie studiow nie ma przestrzeni na ,,dziecinad¢”. Taka postawa
wyktadowcy wynikata prawdopodobnie z przekonania, Ze dysleksja nie dotyczy osob
dorostych oraz Ze informacja o tym nie ma znaczenia dla jego sposobu nauczania. Dla Alicji
mogl to by¢ moment krytyczny, po ktérym mogta doj$¢ do wniosku, Ze nie warto podejmowac

inicjatywy w tym zakresie:

Mowitam mu (badacz: ze ma dysleksje), ale on powiedzial, ze jak si¢ chce studiowac to
trzeba si¢ liczy¢ z tym, Zze nie mozna si¢ bawi¢ w takg dziecinadg. To jest bardzo

skomplikowany cztowiek i jest nam ci¢zko ogdlnie z nim na angielskim.

Pola podobnie jak Alicja wykazata si¢ odwaga i postanowila zainicjowa¢ rozmowe
z wykladowca na temat trudno$ci wynikajacych z dysleksji. Niestety nie otrzymata
oczekiwanego wsparcia. Przyniosta nawet dokument z diagnoza dysleksji dla wymagajace;j

tego wykladowczyni, natomiast mimo to zalecenia tam zawarte nie byly przez nia
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respektowane. Wedtug badanej wynika to migdzy innymi z tego, ze wyktadowczyni byta osoba

starszg:

Na mnie pani na licencjacie krzyczata, Ze co ona ma ze mng zrobi¢... Podesztam do
wyktadowcy 1 jej wytlhumaczylam (badacz: ze mam dysleksj¢), ona zazadata mojej
opinii, ja jej przyniostam, no ale ona sobie nic z tego nie robita, mimo ze prosba, zeby
powtorzy¢ dwa razy albo co§ w tym stylu... no nie ma takiego czego$. Ta pani byla
wtedy w przeswiadczeniu, ze ja mam umie€ 1 ze j3 to nie interesuje. To jest typowe

podejscie takich wykladowcow starej daty, mtodych nie (...).

Zupelie odmienne doswiadczenie w tym zakresie miata Hanna. Spotkata si¢
z wyrozumiatg postawa wyktadowczyni, che¢tng do wspotpracy w zakresie dostosowania formy
egzaminu. Badana podkresla, ze pozytywne podejscie wyktadowczyni moglo wynika¢ z faktu,
iz w najblizszej rodzinie miata ona osobg z dysleksja, zatem miata wigksza Swiadomos¢ w tym
temacie. Ostatecznie ze wzgledu na pandemi¢ COVID-19 egzamin odbyt si¢ w formie online,

wobec czego badana nie potrzebowata dostosowania:

Raz si¢ powotatam na to, znaczy koniec koncoéw tego nie uzytam, bo cata sesja byla
zdalna, ale w pewnym momencie zwrocitam si¢ wlasnie do jednej z pan, bo z
powazniejszego przedmiotu na polonistyce mialam mie¢ egzamin i to pisemny na Zywo.
Ja si¢ spytatam jak ona bedzie na to patrzyta, bo ja jestem w sumie w takiej sytuacji.
Ona juz wtedy powiedziata zebym si¢ nie martwila, ze jaki$ jej kuzyn jest w moim
wieku, tez ma dysleksj¢ i ona rozumie jak to dziata, Ze jak bed¢ chciata to Zzebym po
prostu przyniosta opini¢ i ona moze mi da¢ zebym na komputerze pisala czy co$ takiego.
Koniec koncow byto online, no ale fajnie, ze tak zareagowala a nie, ze ,,co ty w ogodle

robisz na polonistyce z dysleksja”.

Osobiste doswiadczenie Leny rowniez bylo pozytywne:

(...) na studiach to podchodz¢ do wykladowcy i moéwie, ze ,ja prosz¢ pani mam
dysleksje, ja moge popelnia¢ btedy takie takie, takie, moze mi gorzej i§¢” i jakby co$ to

moéwi¢ na wstepie, zeby pdzniej nie bylo, ze nie idzie mi i na koniec semestru

przychodzg ,,ale mam dysleksje”. Zazwyczaj spotykam si¢ z duzg wyrozumiatos$cia, ze
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z racji tego, ze na przyktad dany wykladowca, ze go uprzedzitam do tego, to mowi

,»dobra, to nie bede akurat ci sprawdzal tych btedow”.

W dos$wiadczeniu 5-letnich studiow Aleksandra temat dysleksji pojawit si¢ dwukrotnie
w rozmowie z wykladowcami. Pierwsza sytuacja wynikata stad, ze wykladowczyni sama
zauwazyta trudnosci w czytaniu na gtos u Aleksandra i zapytata go czy ma dysleksje. Natomiast

wedhug stow mojego uczestnika badan nie zadziato si¢ nic poza ta krotka rozmowa:

Na drugim semestrze jedna nauczycielka zapytala czy mam dysleksje jak czytaliSmy
,Beniowskiego” Stowackiego, straszne to bylo. Ona tak zapytata a ja ,,no kurwa mam”

w glowie i méwie ,,no mam” i tyle, juz nie bylo dalszej rozmowy.

W kontakcie z innym wyktadowcg postanowil sam wyj$¢ z inicjatywa i poinformowac go
o dysleksji. Cho¢ wyktadowca wykazatl zaciekawienie tematem, to ze wzgledu na brak wiedzy
1 do$wiadczenia w pracy ze studentami z dysleksja zadne dalsze dzialania nie miaty miejsca.
Aleksander nasladujac wypowiedz swojego wykltadowcy zmienia ton glosu na taki, ktory

kojarzy si¢ z wyrazem ulitowania nad kims:

Raz jakiemus$ wykladowcy powiedziatem, a on ,,0jeja, na czym to polega?”. Juz wtedy
zaczalem troszeczke wigcej szukaé, no ze na przetwarzaniu pewnych rzeczy i czasami

troche trudniej w czytaniu ,,aha rozumiem, rozumiem” i tyle.

Zuzanna dzieli si¢ historig, w ktorej wykladowczyni podwazala istnienie jej dysleksji
sugerujac, ze kazdy moze to wymysli¢ na potrzeby sytuacji. To przypomina retrospekcyjne
historie moich badanych, ktdre zostaly opisane we wcze$niejszych podrozdziatach. Jako dzieci
spotykali si¢ z podobnym podejsciem ze strony réwiesnikéw i nauczycieli. Okazuje sig, ze

w dorostosci doswiadczyli doktadnie tych samych mechanizmow spotecznych:

Ale miatam taka kobiet¢ teraz, wlasnie to jedyna osoba na uczelni, ktora chciata
za$wiadczenie, no to osoba, ktora po prostu chce utrudni¢ studentom i powiedziata mi,
Ze... ja na poczatku zadzwonitam do niej z tg prosba, ona powiedziata, ze kazdy moze
sobie wymys$li¢, ze ma problem i ona mi nie wierzy i mam to jakim$ dokumentem

podeprzed. ..
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W doswiadczeniu Mai rowniez pojawia si¢ watek wyktadowcy, ktory uwaza za
niemozliwe, aby miala dysleksje. Maja jest doktorantka w Szkole Doktorskiej Nauk
Humanistycznych i Spolecznych 1 jej promotor, ktory jest pedagogiem nie wierzy, ze ma
dysleksje, poniewaz ,,szybko czyta”. To kolejny przyktad stereotypowego myslenia na temat
0sob z dysleksja. Jest to tym bardziej znaczace, ze autorem wypowiedzi jest pedagog z tytutem
naukowym profesora. To ponownie przypomina o do$wiadczeniach moich badanych z lat
szkolnych, gdzie w spotecznym postrzeganiu dysleksji nie bylo miejsca na osigganie sukceséw

edukacyjnych przez osoby z dysleks;ja:

Nawet moj promotor obecnie méwi, ze to jest niemozliwe, ze ja mam dysleksje, to jest
najémieszniejsze. Ze dyslektycy szybko nie czytaja, a ja méwie panie profesorze, ale to

byt proces, to nie bylo tak, ze od razu szybko czytatam.

Oliwia ma wiele skrajnie r6znych doswiadczen w tej kwestii — od pozytywnych, az do
negatywnych. Opisane ponizej trzy sytuacje, mieszczace si¢ w jednej wypowiedzi, dotycza
relacji z osobami prowadzacymi lektoraty z j¢zyka angielskiego na studiach. Jedna z sytuacji,
ktéra szczegdlnie zapadta Oliwii w pamig¢ dotyczyta rozmowy z wyktadowczynia, ktora byta
przekonana, ze dysleksja dotyczy tylko dzieci i przejawia si¢ tylko na jezyku polskim. To
ponownie przyklady braku $wiadomosci wykladowcow w temacie dysleksji — zar6wno
w obszarze podstawowej wiedzy na temat tego zjawiska, ale takze sposobéw nauczania osob z
dysleksja. Wyktadowczyni nie wiedzac, jak poradzi¢ sobie z ta sytuacja, zaproponowata
studentce znalezienie zaj¢¢ z taka osoba, ktora bedzie moglta pomédc badanej. Obecna
prowadzaca stwierdzila, ze wprowadzi dostosowania pod warunkiem, ze opinia
psychologiczno-pedagogiczna bedzie wykonana maksymalnie dwa lata wstecz. Co pokazuje,
ze ta wykltadowczyni rowniez nie miata Swiadomosci na temat dysleksji. Postawa Oliwii juz od
etapu szkolnego charakteryzowala si¢ determinacja i odwaga w realizacji swoich celow, kiedy
szukata wsparcia u roznych specjalistow. Woéwczas dowiedziata si¢ i nauczyla, Zze chcac

osiggnac swoje cele nie moze si¢ poddawac:

Jedna pani poprosila mnie o wystanie opinii i ja uznawata. (...) Nast¢gpnie mialam
kolejna panig, ktora w czasie zaje¢ tego nie uznawala, nie wyciaggata mnie tak do
odpowiedzi, bo wiedziala, ze potrzebuje wigcej czasu, ale mogtam si¢ zwrdcic z prosba
o jakie$ dodatkowe materiaty, wigc to tez nie bylo problemu. Nastepnie miatam kolejna

pania, z ktora jak przeprowadzalam rozmowe to zapytala mnie ,,czy z dysleks;ji si¢ nie
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wyrasta?”’. To tez mnie zszokowato dosy¢, ze ,,to chyba tylko u matych dzieci, ale tylko
w nauczaniu jezyka polskiego si¢ uznaje”, wigc tu juz jest kolejna postawa i teraz mam
z panig, ktora mi powiedziata, Ze... bo ja si¢ tez przenositam ze wzgledu wtasnie na to,
ze ta pani powiedziata, ze ona nie bgdzie wiedziata jak sobie ze mng poradzi¢, ze z
dysleksji si¢ wrasta i ze moze lepiej zebym si¢ do kogo$ innego przeniosta, wigc ja
szybko si¢ przeniostam. Teraz mam kolejng pania, ktora powiedziala mi, Ze no dobrze,
ona bedzie to uznawata, ale jezeli to bedzie zrobione w ciagu tych 2 lat, czyli co 2 lata

musiatabym odnawia¢ opinie.

Zdaniem Marii:

Mysle, ze wykltadowcey sa $wiadomi, wyrozumiali, akceptujacy.

Jednoczesnie badana wyraza obawe, ze analogicznie do etapu szkoty podstawowej lub
$redniej, mogtaby mie¢ miejsce sytuacja, w ktérej prowadzacy podwazaliby wiarygodno$¢

opinii psychologiczno-pedagogicznych:

Uwazam, ze jak prowadzacy indywidualnie podejdzie jako jedna osoba i powie no to
nie ma problemu, ale jesli zbierze si¢ jakas grupa, juz wesza jakis szwindel 1 sg

podejrzliwi...

Badani w dalszej cze$ci swoich narracji probuja zrozumie¢ rézne postawy wykladowcow
1 jakie to miato dla nich znaczenie. Dokonuja takze refleksji na temat tego skad wynika¢ moga
roéznice w postawach wyktadowcoéw w stosunku do studentow z dysleksja. Zuzanna uwaza, ze
starsi wyktadowcy, w odrdéznieniu od mlodszych, kierujg si¢ stereotypowym mys$leniem na

temat dysleksji, jako przyktad podaje stereotyp, ktory brzmi ,,dysleksja to lenistwo:
Mysle, ze to zalezy od wyktadowcow i1 od tego ile maja lat, bo jak to sg wykladowcy
starszej daty to jest niestety to przekonanie, Ze to jest nasze lenistwo i mamy si¢

przytozy¢, nizeliby mamy jaki$ problem i trzeba nam ten czas dac.

Alicja dodaje inny przyklad stereotypowego myslenia na temat dysleksji:
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(...) wiadomo osoby, ktére maja 60 lat, jak to si¢ mowi ,,za moich czaséw nie byto

czegos$ takiego jak dysleksja” i mogly tego nie uznawac.

Wedhug Zofii wyktadowcy nie posiadajg wiedzy na temat dysleksji. Studentka porusza
takze inny wazny watek, ktory dotyczy metod nauczania na uczelni. Aspekt ten zostanie
rozwinigty w kolejnych podrozdziatach, natomiast wypowiedz Zofii bezposrednio nawiazuje
do dydaktyki oraz systemu nauczania w szkolnictwie wyzszym. W ocenie badanej
w srodowisku akademickim wystepuje ,,maszynowe” traktowanie studentéw. Traktowania
studentow w sposéb rutynowy, bez uwzgledniania ich indywidualnych potrzeb i mozliwos$ci
moze prowadzi¢ do niedostrzegania trudnosci, z ktorymi zmaga si¢ student z dysleksja, a takze
utrudnia¢ adekwatne wsparcie. Analiza tego stanowiska wskazuje na potrzebe bardziej

$wiadomego podejscia do studentow z dysleksja w srodowisku akademickim:

Nie posiadaja wiedzy na temat dysleksji, w ogdle si¢ nad tym nie zastanawiajg. To jest
tak jak maszyna taka, klepig studentow, byleby klepac¢ dalej. Nawet, nawet tak naprawde

nie maja takiego... mi si¢ wydaje, Ze nie maja w ogole pojecia.

Antonina pokazuje inng, cieckawg perspektywe, poniewaz zwraca uwage na to, ze wsrod
wyktadowcow takze sg osoby z dysleksja. W jej historii pojawita si¢ posta¢ wyktadowczyni,
ktéra podzielita si¢ ze studentami wlasnym doswiadczeniem edukacyjnym zwigzanym
z dysleksja. Dla studentki ta informacja oznaczata jednocze$nie, ze moze liczy¢ na zrozumienie
1 empati¢ ze strony wykladowczyni. Ta forma myslenia sugeruje, Ze osoby z dysleksja maja
okreslone oczekiwania dotyczace zachowan i relacji migdzy osobami z dysleksjg. Antonina ze

szczegOlami zapamigtata to wydarzenie co §wiadczy o tym, ze byto to dla niej wazne:

(...) mamy wykladowcéw, ktorzy sa dyslektykami, Pani profesor jest ogromnym
dyslektykiem, ona si¢ do tego przyznaje, wigc ona mnie rozumiata, ale to byt poziom
dysleksji, ktorego ja z kolei... strasznie jej wspotczulam, Ze ona si¢ tych stow na pamigé

uczyta jako mate dziecko obrazowo, troche jak metoda Domana ja uczyli czytaé rodzice.

W narracji Aleksandra wykladowca wykazal si¢ postawa wyrozumialodci i empatii, co

badany wiaze z tym, ze posiadal w swoim najblizszym otoczeniu osobe¢ z dysleksja:
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Ma syna dyslektyka, uzdolnionego muzycznie bardzo i me¢za dyslektyka, dlatego ona

rozumiata, byta jedyng osoba, z ktdrg moglem sobie pogadac.

Takie same spostrzezenia ma Leon. Z jego wypowiedzi dodatkowo wynika, Zze sam fakt
otwartos$ci na sytuacj¢ studenta i wprowadzenie dostosowan wynika z tego, ze posiada wiedze
na temat dysleksji lub nie. To kolejna wypowiedz, ktora wskazuje na to, ze zdobywanie wiedzy

na temat dysleksji wynika z obcowania z osobami, ktére maja takie doswiadczenie:

Wyktadowca wiedziatl, bo sam powiedzial, ze jego syn czy corka tez ma dysleksje,
dlatego ta rozmowa inaczej kompletnie wygladala w tej kwestii. Inaczej niz mysle, ze
osoba, ktéra by nie wiedziala co to jest dysleksja. W duzej mierze od wiedzy
wykladowcow, bo jeden wykladowca ma rodzing, wie co to jest dysleksja, bo na
przyktad corka ma albo syn, a drugi na przyklad pierwszy raz si¢ spotyka z takim

terminem i nie do konca wie o co chodzi. I nie wie na co si¢ moze zgodzi¢, na co nie.

5.3.2 Dostepne formy wsparcia dla studentow z dysleksja

W narracjach moich badanych studentéw i doktorantoéw pojawiaja si¢ historie, ktore mozna
wpisa¢ w rdzne kategorie otrzymanych form wsparcia ze wzgledu na dysleksje na etapie
szkolnictwa wyzszego. W tym podrozdziale pokazg¢ rézne do$wiadczenia moich badanych
w tym zakresie oraz r6zne postawy w stosunku do dostosowan dla studentéw z dysleksja. Jako
pierwsza wypowiedZ zaprezentuj¢ narracj¢ Hanny, ktora jest bardzo znaczaca w konteks$cie
omawianego zjawiska. Badana planuje dostarczy¢ opini¢ psychologiczno-pedagogiczna
z diagnoza dysleksji na uczelni¢ po to, aby jak mowi, otrzymac ,.tatke studenta ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi”. Hanna ma nadzieje, ze dokument ten bedzie respektowany przez
wyktadowcow, natomiast nie ma takiej pewnosci. Badana przychodzac na studia byla
przekonana, ze diagnoza dysleksji nie bedzie miala znaczenia, natomiast wydarzyto si¢ w jej
zyciu cos$, co sprawito, ze zmienita zdanie. Dodatkowo przekonuje sama siebie moéwiac, ze to
nie jest ,,wstyd” co sugeruje, ze uczucie wstydu zwigzane z ,.tatka” dysleksji towarzyszylo jej

we wczesniejszych doswiadczeniach:

(...) zatroszczylam si¢ o to, zeby odgrzeba¢ ta moja opini¢ i chce jg przynies¢ w tym

semestrze, zeby dostac tg tatke studenta ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. (...)
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jako$ mnie to zbudowato, Ze to moze nie jest zaden wstyd i zebym sprobowata przynies¢
ta opini¢, to moze co$ zdziatam. Wcze$niej mys$latam, ze pewnie na studiach taka opinia

to pewnie nic tak nie robi, ale no zobaczg czy cos robi.

Zuzanna juz przyniosta na swoja uczelni¢ opini¢ psychologiczno-pedagogiczng
o diagnozie dysleksji, cho¢ warto doda¢, ze w wypowiedzi badanej pada termin
,»zaswiadczenie”, ktore juz pojawialo si¢ wielokrotnie wcze$niej w wypowiedziach innych
badanych. Badana w swoim doswiadczeniu edukacyjnym na etapie studiowania miata
mozliwo$¢ skorzystania z wydtuzonego czasu pisania egzaminu, co bylo dla niej bardzo
wspierajace, bo obnizylo poziom odczuwanego stresu. To jedyne dostosowanie, z ktérym si¢
spotkala w swoim do$wiadczeniu edukacyjnym na etapie studiowania. W jej przekonaniu
w uzyskaniu tego dostosowania istotne znaczenie miat kontekst, czyli to, ze jest to uczelnia

o charakterze pedagogiczno-psychologicznym:

Tutaj jest na tyle dobrze, ze jesli jeste§ na uczelni raczej takiej pedagogiczno-
psychologicznej, to oni jak wskazesz takie za§wiadczenie to wydtuzaja ci czas i to jest
bardzo mite i bardzo pomocne. Wigc ja mam mozliwo$¢ wydluzenia czasu. (...)
wydtuzony czas to juz naprawde duzo daje, bo cztowiek, ja na przyktad mi to daje
poczucie bezpieczenstwa, ze wiem, ze moge sobie spokojnie poczytaé, dwa razy moge
sobie przeczytac to, znaczy¢ a potem jeszcze przeczytac i sprawdzi¢ czy na pewno chce
tak zostawic. (...) Jak tam myli si¢ literki, bo mam tak z tymi ,,b” i,,p” i tak dalej, to juz
ich nie obchodzi, chociaz albo ja tez przemieniam literki i wychodzi inny wyraz. Teraz
na egzaminie mialam taka sytuacje, ze zamiast "naturalny" napisatam "neutralny" i to

bardzo zmienia posta¢ rzeczy ($miech), no to juz jest moj problem.

Emilia w swoim do$wiadczeniu rowniez spotkata si¢ z tym, ze miata wydluzony czas
egzaminu. W jej przypadku to wykladowczyni poinformowata na pierwszych wspolnych
zajeciach o takiej mozliwosci. W celu otrzymania dostosowania nalezato wysta¢ skan opinii
psychologiczno-pedagogicznej do prowadzacej zajecia. Badana juz we wczesniejszych
wypowiedziach odwolywata si¢ do pozytywnej postawy tejze profesor, pamietajac jej imi¢ i
nazwisko, ktore na potrzeby pracy doktorskiej nie zostato umieszczone w wypowiedzi. Jak si¢
okazalo, kilkoro z jej kolezanek i kolegéw réwniez otrzymato takie dostosowanie ze wzgledu
na dysleksje. Co ciekawe, to jedyne zajgcia, na ktorych badana otrzymata dostosowanie ze

wzgledu na dysleksje na tej uczelni. To oznacza, ze dziatanie to nie byto cze$cig formalnie
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uregulowanego systemu wsparcia, ale raczej wynikiem indywidualnej inicjatywy wyktadowcy.
Emilia studiuje psychologi¢, co stanowi pewne potwierdzenie przypuszczen Zuzanny, ze na
niektorych kierunkach takich jak psychologia, dostosowania dla studentéw z dysleksja moga
by¢ bardziej dostepne lub dostosowania te moga by¢ bardziej uznawane i akceptowane. To
moze wskazywa¢ na potencjalne zrdéznicowania w podejSciach do wsparcia studentéw

z dysleksja w roznych dziedzinach studiow:

Na samym poczatku zaj¢é, kiedy byty przedstawienie warunki zaliczenia Pani profesor
powiedziata, Ze jesli kto§ ma opini¢ to bylaby hipokryzja z jej strony, ze prowadzi
zajecia na temat dysleksji 1 nie uznaje opinii na temat dysleksji. (...) Miatam
dostosowanie na egzaminie wlasnie na temat dysleksji z profesor, kochana kobieta,
wysylam pani profesor moja opini¢, dostatam dostosowanie, dostatam 10 minut
dodatkowego czasu na uzupetnienie testu, co bylo §wiatem totalnie dla mnie, bo
mogtam si¢ skupi€. (...) Byly 3 czy 4 osoby razem ze mna, ktére tez wystaty taka opinig.

Na innych zajg¢ciach nie miatam dostosowan.

Leon w swoim do$wiadczeniu edukacyjnym korzystal z innej formy wsparcia dla
studentow z dysleksja. Po indywidualnej rozmowie z wykladowca i poinformowaniu go
o trudnosciach wynikajacych z dysleksji, otrzymatl mozliwo$¢ pisania egzaminu w innym
terminie 1 w mniejszej sali. Dzigki temu rozwigzaniu zminimalizowat problemy zwigzane
z obnizong koncentracjg uwagi. Leon uzywa terminu ,,z czasem prébowatem”, co sugeruje, ze
zmiany w jego postawie i dzialaniach pojawily si¢ w jego zyciu w wyniku wielu trudnych
doswiadczen, ktore sklonity go do podjecia konkretnych dziatan w celu poprawy swojej

sytuacji:

Z czasem nawet probowatem rozmawia¢ z wyktadowcami, ze nie bylem w stanie
pracowaé w tej grupie i na przyklad jak do egzaminu dochodzito to faktycznie z dwa
razy mi si¢ zdarzylo, ze udato mi si¢ ustali¢ z panem profesorem zebym pisal gdzie
indziej 1 w innym terminie ten egzamin. (...) napomknatem, ze mam dysleksje i mam
taki problem z koncentracja w miejscach z wigkszg iloscig osdb, bo mnie najmniejszy
szelest w takich skupiskach, jaki$ ruch zawsze rozprasza i ciezko jest si¢ skupi¢. Wtedy

dostatem zgode od wyktadowcy na pisanie tego egzaminu.
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Antonina wspomina posta¢ wyktadowczyni z jezyka angielskiego, ktoéra sama zapytala,
czy ma dysleksje. Badana podkresla, ze prowadzaca nie wymagata zadnego formalnego
potwierdzenia, czyli wgladu do opinii psychologiczno-pedagogicznej, aby wprowadzi¢ dla niej
dostosowania na lektoracie. W efekcie czego Antonina miata ocen¢ bardzo dobra z tego

przedmiotu:

Jedna pani Zosia od lektoratu, ona sama podeszta ,,czy ja nie mam dysleksji?”.
Powiedziatam, Ze mam, ona, ze spoko, ze nie potrzebuj¢ Zadnego zaswiadczenia, Ze ona

po prostu bedzie brata to pod uwage w ocenianiu. Ja miatam piatke z angielskiego.

Dodatkowo badana korzystala ze wsparcia tutora na swojej uczelni, ktory pomogt jej

nauczy¢ si¢ do innego egzaminu:

(...) miatam czworke, bo mi tutor wtedy pomdgl z naszego Uniwersytetu, ja si¢

nauczytam do tego egzaminu.

Franciszek rowniez miat dostosowanie w formie zmiany oceniania:

W moim przypadku tak byto, ze prowadzajacy nie patrzyli na te aspekty gramatyczne i

tam interpunkcja, tylko po prostu to co mieli$my napisane (...)

Oliwia dzieli si¢ do§wiadczeniem, w ktérym prowadzaca chciala okaza¢ jej wsparcie,
dlatego zaproponowata studentce, ze nie bedzie musiata czytac na glos na zajeciach, poniewaz
stanowi to dla niej duze wyzwanie oraz jest bardzo stresujace. Dla badanej taka forma
dostosowania oznaczata, ze zostala wykluczona i pozbawiona ¢wiczenia umiej¢tnosci, ktore
byly woéwczas na zajeciach wymagane. Ta wypowiedz sklania do refleksji nad naturg
dostosowan 1 szerzej nad polityka antydyskryminacyjng oraz zjawiskiem pozytywnej
dyskryminacji (Wang i Jeon, 2023). Jest to forma dyskryminacji, ktora polega na pomijaniu lub
wyreczaniu 0sOb nalezacych do mniejszosci, co w efekcie prowadzi do wylaczania ich

z gtownego nurtu:

(...) pani stwierdzita wtedy, Ze ja nie musz¢ czyta¢ na tych zaje¢ciach. Ja powiedziatam,

ze ja chee posiadac ta umiejetnosé, czy mogtabym dostawac teksty tydzien wezesniej.
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Dostatam tekst, ale wtasnie tu wida¢ te dwie strony i nic pomigdzy, albo réb i nie

obchodzi mnie to albo no to odpuszczam ci totalnie.

Jakub snuje refleksj¢ na temat mozliwego poczucia niesprawiedliwosci, ktore mogtoby si¢
pojawi¢ wsrdd studentow bez dysleksji w zwigzku z otrzymanymi dostosowaniami. Jest to
analogiczna sytuacja, o ktérej mowili moi badani w kontek$cie do§wiadczen na etapie edukacji

szkolne;j:

Np. ze w angielskim fonetycznie napiszg, to by bylto niesprawiedliwe w stosunku do
innych, ktorzy si¢ tak powiem przygotowali, ze potrafig tak jak si¢ powinno napisac, a

ja napisze inaczej niby zrozumiale, ale niepoprawnie, ale b¢de miat ok.

Antonina patrzy na mozliwo$¢ otrzymania dostosowan przez pryzmat studentow, ktorzy
nie maja takiej mozliwo$ci. Badana obawia si¢, skorzystanie z wydluzonego czasu pisania
egzaminu mogloby sprawi¢, ze jej koledzy i kolezanki ze studidow podwazyliby jej wysokie

osiggnigcia edukacyjne:

Ja tez nie chcialabym, zeby kto§ mi skracal czas na egzaminach na psychologii, bo
wiedz¢ musz¢ mie¢ tg samg i uwazam, ze musz¢ osiaggnaé pewien pulap. Mam
stypendium rektora i nie chce, zeby ktos mi wytknatl w tym momencie taka sytuacje, bo

uwazam, ze jest ten sam pulap wiedzy i czerpania tez z tej wiedzy, funkcjonowania.

Warto doda¢, Ze nie kazda osoba z dysleksja skorzysta z dostosowan na etapie studiowania

nawet jesli bytyby taka mozliwo$¢. Takim przyktadem jest historia Wiktorii:

Wydaje mi si¢, ze na te wszystkie lata (badacz: studiowania) nigdy nie byto takiej
potrzeby realnie, to znaczy nigdy po skonczeniu zadnego zaliczenia, po Zadnej sesji nie
mialam takiego przekonania ,,ach powinnam powiedzie¢, bo moze by mi to jako$
utatwilo”, chyba nie. Chyba jestem tez tym nietypowym przypadkiem, bo ja nie
przysztam z tymi oczekiwaniami, bo do$wiadczylam juz tak trudnej sytuacji, ze

wszystko co bylo dane, bylo duzo tatwiejsze.

W tym podrozdziale, ktéry co prawda dotyczy doswiadczen z zakresu dostosowan dla

studentow 1 doktorantow z dysleksja, chce takze uwzgledni¢ te narracje, w ktorych takie
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doswiadczenia nie pojawily si¢. Takich glosow jest wiele, przyktadem jest wypowiedz Laury,
ktéra mowila o tym, Ze nie spotkala si¢ z tym, aby na jej uczelni byly jakiekolwiek formy

wsparcia dla studentéw z dysleksja:

Nie, zadnymi.

Pola natomiast uwaza, ze nie tylko nie ma dostosowan na jej uczelni, ale stosuje takze
uogolnienie twierdzac, ze nie ma ich na zadnej uczelni w Polsce. Dostosowania dla studentow
ze wzgledu na dysleksje wydaja si¢ jej na tyle niemozliwe, obce, wrecz egzotyczne, dlatego

w jej przekonaniu istnieja, ale w ,,amerykanskich krajach”, ktore w domysle sg lepsze:

Nie ma dostosowan na uczelni, w ogole w Polsce nie ma takiego czego$ jak
dostosowanie dla dyslektyka na uczelni, to bardziej w tych amerykanskich krajach to

tak, ale nie u nas, nie styszatam, zeby bylo cos$ takiego jak dostosowanie.

Z zaprezentowanych wypowiedzi moich badanych wylonitam tacznie pi¢¢ rodzajow
dostosowan (Tabela 17). Wydluzenie czasu pisania egzamindw bylo najczesciej podawanym
przyktadem dostosowania i1 wynikato zar6wno z inicjatywy badanych jak i wyktadowcow.
Nalezy podkresli¢, ze znaczna cz¢$¢ badanych nie miata do§wiadczenia w tym zakresie oraz co
wigcej, nie planowata podjaé jakichkolwiek dziatan, aby uzyskaé¢ dostosowania na etapie

studiowania.

Tabela 17. Znaczenie dostosowan na studiach w percepcji 0sob badanych

Forma wsparcia Wplyw na doSwiadczenie studiowania | Czyja inicjatywa
Wydtuzenie czasu -poczucie bezpieczenstwa, wlasna oraz
-bardzo pomocne; wyktadowcy

-lepsza koncentracja;

Pisanie egzaminu w innym | -lepsza koncentracja; wlasna

terminie i w mniejszej sali

Zwolnienie z czytania na | -wykluczenie; wyktadowcy
glos

Zmiana formy oceniania -zaliczony egzamin (na piatke); wyktadowcy
Wsparcie tutora z uczelni | - zaliczony egzamin (na czworkg); brak informacji

Zrodlo: opracowanie wlasne.
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Kolejna kwestia, ktora jest zwigzana z uzyskaniem dostosowan na uczelni i czgsto
pojawiata si¢ w narracjach moich badanych dotyczy funkcjonowania administracyjnych
jednostek organizacyjnych uczelni, co odnosi si¢ do dyskursu instytucjonalnego i systemu
edukacji w szkolnictwie wyzszym. W przezyciu Zofii na jej uczelni jest zbyt duzy poziom
zbiurokratyzowania, co zniechgca ja do skorzystania z ewentualnego wsparcia. Badana uzywa

frazy ,,walczy¢’ co oznacza, ze obawia si¢ ,,przegrane;j’:

Bo ja nie wiem czy w tym momencie nie wchodzi biurokracja i papierologia taka, to
pokaz, ze masz taka opinig, a to zanim to pdjdzie do dziekanatu. Jak sobie pomysle, ze
takg biurokracje mialabym przechodzi¢, zeby udowodni¢ komus, ze mam dysleksje to

bym si¢ poddata po prostu. Ja gdybym miata walczy¢ z biurokracja to bym si¢ poddata.

Zuzanna opowiada o doswiadczeniu, w ktérym to wyktadowczyni poinformowata
studentke o mozliwos$ci dostarczenia opinii psychologiczno-pedagogicznej do Biura ds. oséb
z niepelnosprawno$ciami. Proces ubiegania si¢ o dostosowania byt zdaniem studentki dobrze
zorganizowany. Cho¢ nie ma pewno$ci czy oraz w jaki sposob inni wyktadowcy

sg informowani o jej dysleks;ji:

(...) na jakims$ spotkaniu, takim prywatnym z panig si¢ zapytatam czy jest mozliwos¢
wydtuzenia czasu, z powodu, ze mam opini¢ o dysleksji, a ona powiedziata, Ze
»wlasciwie to tak, ale jak chce mie¢ to zawsze, czyli zeby na uczelni bylo tak, ze kazdy
automatycznie mi to daje, to musz¢ iS¢ do takiego Pana do spraw oséb
niepetnosprawnych i innych z jakimi$ trudnosciami w nauce i on takie tam sporzadza
oswiadczenie”. Wiec tak to wyglada, Zze ma si¢ o§wiadczenie 1 nie trzeba raczej nawet
dyskutowaé z nimi (badacz: wyktadowcami), bo jest to zatwierdzone. To jest bardzo

korzystne.

Zupeie inne przezycie w tej kwestii ma Oliwia. Opowiada o swoim bardzo trudnym
doswiadczeniu zwigzanym z szukaniem wsparcia na Uniwersytecie ze wzgledu na dysleksje.
Badana mimo wielu staran nie mogta uzyskac jasnej odpowiedzi od 0séb pracujacych w Biurze
ds. Osob z Niepelnosprawnosciami (nazwy te r6znig si¢ w zalezno$ci od uczelni) czy oraz
w jaki sposob moze uzyska¢ dostosowania. Badana poczula si¢ traktowana w sposob

nieempatyczny oraz niekompetentny przez pracownikéw Biura:
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Na jakich podstawach mogg prosi¢ o respektowanie moich praw? Ja przez pot roku
swoich studiow nie wiedzialam czy ja mam prawo by¢ na tych studiach. Nie moglam
uzyska¢ odpowiedzi. Ze swojego Centrum ustyszalam zebym nie moéwilta, ze mam
dysleksje¢ i1 nie sktadata zadnych bron boze zadnych papieréw, bo mnie wyrzuca. (...)
szukalam pomocy na studiach, posztam do psychologa, tez ze wzglgdu na to, Ze to juz
po roku, ze to bylo dla mnie strasznym obcigzeniem migdzy innymi to i psycholog
poradzit mi, abym skontaktowala si¢ z Biurem do spraw Osob z Niepetnosprawnoscia.
Posztam tam i to tez jest pickne doswiadczenie, bo zamiast odpowiedzi, przez pot
godziny bytam traktowana jako osoba umystowo chora. Jak powiedziatlam co studiuje i
z czym przychodzg, to panie nie wiedziaty jak mnie zakwalifikowaé. Zostalam wystana
na 1,5 godzinng rozmow¢ z doradca zawodowym, bo ja na pewno si¢ pomylitam

wybierajac ten kierunek i zrobitam to nieswiadomie.

W dalszej wypowiedzi Oliwii pojawia si¢ takze inna, bardzo wazna kwestia, ktora dotyczy
wsparcia studentéw z dysleksja na poziomie regulacji prawnych oraz procedur uczelnianych.
Na brak istnienia takiego systemu wskazuje fakt, ze wszelkie wnioski (a takze sama nazwa
Biura) sa dostosowane do 0sob z niepetnosprawnos$ciami, a nie z rozwojowymi zaburzeniami
w uczeniu si¢. Badang spotkat takze brak podstawowej wiedzy pracownikow tej jednostki
organizacyjnej w temacie dysleksji, a co za tym idzie brak zrozumienia. Pracownicy Biura
zasugerowali powtarzanie diagnozy dysleksji co dwa lata, nie majac $wiadomosci, ze dysleksja
dotyczy catego zycia, a opinia psychologiczno-pedagogiczna wydana w szkole podstawowej
nadal jest wazna. Ignaciuk i Lockiewicz (2022), dokonujac analizy systemu wsparcia dla
studentow z dysleksja na uczelniach publicznych w Polsce, rowniez zwrocity uwage na to, ze
na wszystkich przeanalizowanych stronach internetowych 59 uczelni, ktorych tylko 15%
wprowadzilo jaka$§ forme¢ dostosowania, informacje na temat wsparcia dla studentéw
z dysleksja znajdowaly si¢ w zakladkach Biur ds. Oséb z Niepetlnosprawnosciami (lub
analogicznych komorek o innej nazwie), a sam proces ubiegania si¢ o nie jest identyczny dla
studenta z dysleksja i1 dla studenta z niepelnosprawnos$cig. Oznacza to, ze Biura ds. Osob
z Niepetnosprawnosciami s3 odpowiedzialne takze za organizacj¢ wsparcia dla o0sob
z dysleksja, co jest mylace, poniewaz w Polsce dysleksja nie jest rozumiana jako rodzaj
niepetnosprawnosci. Dodatkowo wyniki poszukiwan badawczych pokazaty, ze obecnie zadna
z uczelni nie posiada oddzielnych wnioskéw lub formularzy dla studentéw z dysleksja.
W zwiazku z tym istnieje prawdopodobienstwo, ze studenci nie zglaszaja si¢ po pomoc, bo nie

maja $wiadomosci, ze moga takowg uzyska¢ w zwigzku z dysleksja. Tymczasem autorki
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podkreslaja, ze studenci z dysleksja nie powinni by¢ obarczani odpowiedzialnoscig za
poszukiwanie wsparcia, ale to uczelnia powinna wskaza¢ im dostepne rozwigzania (Cameron
1 Nunkoosing, 2012). W badaniach MacCullagh, Bosanquest i Badcocka (2017) 3 z 13
australijskich badanych studentow z dysleksja otrzymato pomoc od odpowiednika Biura ds.
Osob z Niepelnosprawno$ciami, gltoéwnie w formie dostosowania warunkéw zdawania

egzamindéw. Oliwia mowi:

Panie tez nie wiedziaty jak mnie majg sklasyfikowaé, bo dostatam informacje, ze moge
zosta¢ podtaczona jako osoba z niepetnosprawnoscia, pytanie tez mi zadano czy moge
starac si¢ o legitymacje o niepetnosprawnosci od komisji... Jezeli bym chciata, bo tam
osobom przyshuguje prawo do zmiany formy egzaminu pisemnego na ustny, to
musiatabym da¢ te wszystkie dokumenty do dziekanatu i co 2 lata chodzi¢ si¢ bada¢ do
poradni zeby potwierdza¢ dysleksje. (...) w ogdle to, zeby nas gdzie§ zakwalifikowali
to jest duzy problem, bo nie kwalifikujemy si¢ do 0séb z niepetnosprawnoscig. Jak
bytam u tej pani z doradztwa zawodowego, gdy posztam zapyta¢ si¢ o swoje prawa
ustyszalam, zapytano mnie o ta kart¢ czy mogg stang¢ na komisji i ja mowig, ze nie, bo
to si¢ nie zalicza i1 wtedy ustyszalam, ze ,boisz si¢ stygmatu osoby z

niepelnosprawnos$cia” (§miech).

Jan postanowil juz na etapie rekrutacji na studia donie$¢ dokument opinii psychologiczno-
pedagogicznej, cho¢ nie miat pewnosci, czy na tym etapie edukacji bedzie ona respektowana.
Badany nie pami¢ta doktadnie, jak przebiegata rozmowa z rekruterem na ten temat, ale
dokument ten zostal w jego teczce wraz z innymi dokumentami niezbednymi do przyjgcia na
studia. Nie wie tez, czy osoba w biurze rekrutacji, w jakikolwiek sposob zaznaczyta to, ze Jan

ma dysleksj¢, on sam nie otrzymat zadnego wniosku, w ktorym istniataby taka mozliwo$¢:

Sktadajac papiery to przychodzilem z calym swoim zestawem, bo tez wolatem przy
rekruterze powiedzie¢, ze mam takie zaswiadczenie i czy ono si¢ przydaje, nie
pamictam co odpowiedzieli, ale uwazam, ze student sam powinien mie¢ taka
Swiadomos$¢ 1 w razie czego powiedzie¢ co$. Teraz juz nie pamigtam, chyba na to
spojrzeli i nie bylo Zzadnego kompletnie komentarza, raczej co$ do wypisania, nie byto
zadnej szczegdlnej uwagi poswieconej. Nie pamigtam czy kto§ tez zaznaczyl, bo

wiadomo tam rekruter ma swoje dokumenty do wypisania, wigc cigzko jest stwierdzi¢
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czy on co$ znaczyl czy nie, ale jezeli byta taka rubryczka ,czy kandydat jest

dyslektykiem” to ja zaznaczyt. Obejrzat i odlozyl.

Hanna dzieli si¢ swoimi obawami o to, ze analogicznie do uczniéw na etapie szkolnym,
studenci rowniez mogliby wykorzystywaé w niewlasciwy sposob mozliwos$¢ uzyskania

dostosowan:

Z jednej strony mozna by zrobi¢ jakie$ udogodnienia, a z drugiej strony co, jezeli
pojawia si¢ tacy sami studenci jak wtedy maturzys$ci, ktorzy robili sobie specjalnie
opinie zeby mie¢ wydtuzony czas mimo, ze tak naprawde tego nie potrzebowali? To

jest taki wlasnie $liski temat z tymi udogodnieniami zeby to zrobi¢, no jak to zrobic...

Liliana wyobraza sobie, ze nawet jesli istniatby ogoélnouczelniany system wsparcia dla
studentow z dysleksja, to mimo tego, analogicznie do nauczycieli w szkole, nie kazdy

wyktadowca bedzie respektowat te zalecenia:

Nawet jezeli bedzie odgornie nacisk, no to moga ze wzgledu na to, ze dziekanat powie,
ze trzeba przedhuzy¢ czas, ze forma egzamindw ma by¢ nawet ta papierowa czy cos,

mysle, ze niektorzy nadal do tego by si¢ nie dostosowali, bo ich nie obchodzisz.

Julia pokazuje perspektywe studentki, ktéra czuje si¢ pokrzywdzona przez
niefunkcjonujacy prawidtowo (lub nieistniejacy?) system wsparcia studentow z dysleksja na
uczelni. Okazuje si¢, ze przez brak dostgpnosci do informacji na temat dostosowan, Julia nie
miala §wiadomosci, ze mogta z takowych skorzysta¢. Tym samym porusza wazny watek
w konteks$cie inkluzyjnego modelu edukacji, czyli aspekt dostepnosci. Badana uwaza, ze

materiaty informacyjne powinny znajdowac si¢ na stronie internetowej uczelni:

(...) mam tez kolege, ktory tez to ma i on chodzil do wyktadowcoéw i1 dostawat na
egzaminy dodatkowy czas, o czym ja nie miatam pojecia. Sadze, ze powinna by¢
informacja na ten temat, zaktadka o jaki$ dostosowaniach. Gdybym wiedziata, Ze co$
takiego jest to pewnie bym z tego skorzystata, bo w sumie czemu nie? Zaktadatam, ze

takie rzeczy juz na studiach nie sg brane pod uwage.
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5.3.3 Sposoby radzenia sobie z dysleksja

Moi badani poszukiwali czynnikow, dzigki ktorym (po)radzili sobie z do§wiadczaniem
dysleksji zarowno na etapie szkolnym oraz w dorostosci. Wypowiedzi badanych studentow
i doktorantow w tym podrozdziale dotycza aspektow przede wszystkim indywidualnych
zasobow wewnetrznych wynikajacych z profilu osobowosciowego, w tym ich mocnych stron i
uzdolnien (Rysunek 12). Zasoby zewngtrzne postrzegane przede wszystkim jako wsparcie
spoteczne (Hobfoll, 2006) (rola srodowiska rodzinnego oraz szkolnego) zostaty opisana we

wezesniejszych podrozdziatach.

Rysunek 12. Mapa kluczowych kategorii wokot sposobow radzenia sobie z dysleksjg

Zrodto: opracowanie wlasne.

Analizujgc  zebrany materiat badawczy w kontekS$cie wspierajacych czynnikow
osobowosciowych w radzeniu sobie z do§wiadczeniem dysleksji, na pierwszy plan wysuwa si¢
kategoria ambicji, aspiracji i motywacji. Zofia uwaza si¢ nie tylko za osob¢ ambitna, ale takze
za ,,ambitniejsza”, co sugeruje, ze porownuje si¢ do innych oséb i w jej ocenie odznacza si¢

wyzszym poziomem ambicji niz jej réwiesnicy:
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Uwazalam zawsze, ze jestem bardziej taka ambitniejsza, ze moze gdzie$ to moja

ambicja (...)

Oliwia rowniez opisuje siebie przez pryzmat osoby ambitnej. Natomiast z zalem dodaje, Ze
mimo tego jest $wiadoma, iz nie jest w stanie zrealizowa¢ wszystkich swoich ambicji i celow
ze wzgledu na kierunek studiow, ktory wybrata, filologi¢ polska. Taka postawe mozna rowniez
analizowa¢ w kontek$cie mechanizmu samoutrudnienia, ktory polega na angazowaniu si¢ ,,w
dziatania, ktore obnizaja szans¢ sukcesu, ale zwalniaja z osobistej odpowiedzialnosci za

porazke, a w dodatku nasilaja osobista chwale w przypadku sukcesu” (Wojciszke, 2002, s.166):

Pomimo, Ze jestem osoba podobno bardzo ambitng, moje cele musza by¢ nizsze, bo nie
mam szansy osiggni¢cia tego co inni z tymi zasadami, ktore obecnie panuja. (...) to jest
codziennie stawianie sobie pytania czy ja sobie poradz¢? I raz odpowiedz brzmi tak, raz
brzmi nie. Dla mnie jest to obcigzajace, bo podobno jestem osobg ambitna, a wybralam

kierunek, na ktorym nie moge osiagnaé najwyzszego szczebla.

Warto w tym miejscu przywota¢ badania Lockiewicz i wspotpracownikéw (2014), ktore
pokazaty, ze osoby doroste z dysleksja maja wyzszy poziom aspiracji. To z kolei moze
oznacza¢, ze osiaggane sukcesy przez t¢ grup¢ osob zaleza bardziej od czynnikéw
osobowosciowych i motywacyjnych anizeli poznawczych. Wobec tego dbanie o rozwoj
emocjonalno-motywacyjny osob z dysleksja na etapie szkoly podstawowej moze by¢
niezwykle istotne dla ich radzenia sobie z dysleksja w dorostosci. W kontekscie uzyskanych
wynikow 1 wnioskow tego badania moze si¢ pojawic¢ pytanie: Jak dba¢ o rozwoj emocjonalny
i motywacj¢, gdy funkcjonowanie danego dziecka opisywane jest jako zbiér deficytow
1 dysfunkcji? Innym przyktadem jest dzialanie Antoniny, w ktérym odnajduj¢ znamiona jej

wysokich ambicji, ale takze aspiracji i determinacji w dazeniu do celu:

Pisatam artykut naukowy teraz, bo tez chce zrobi¢ doktorat, wigc ta interpunkcje

musiata mi tutor poprawia¢, ale to chyba kazdemu by si¢ zdarzyto.
Zuzanna dzieli si¢ tym, co ja motywowalo do dalszej pracy nad swoimi trudno$ciami

zwigzanymi z czytaniem 1 pisaniem. Zachodzi tutaj pewien paradoks, poniewaz badana

odnajdywata motywacj¢ z poznawania historii innych oséb z dysleksja, ktore musiala najpierw
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przeczytaé, czyli wykonac czynno$¢, z ktorej nie czerpala przyjemnosci. To pokazuje, Ze byto

to dla niej bardzo wazne:

Pamigtam, ze czytalam rdézne historie o osobach, ktore tez maja dysleksje 1 co§ tam

osiggnely, zeby sie motywowacé, jako$ to mnie motywowato.

Rozmoéwczyni swoja postawa pokazuje tez, ze ma wysokie aspiracje, a sukcesy edukacyjne
motywuja ja do dalszej pracy. Przy czym warto doda¢, ze sukces edukacyjny w rozumieniu
Zuzanny to osiggnigcie mozliwie najwyzszych ocen i otrzymanie stypendium rektora ze
wzgledu na wyniki edukacyjne. Jest to jedyny obszar w zyciu mojej badanej, do opisu ktérego

uzyta zwrotu ,,bylam najlepsza”:

(...) probuje mysle¢ pozytywnie, mimo tych wszystkich przeciwnos$ci losu osiggnetam
bardzo duzo, poniewaz na pierwszym roku to bylam najlepsza na calym moim roku.
Miatam najwyzsze stopnie, obecnie tez mam stypendium rektora, wigc mi si¢ udalo

zdobywac takie wyniki, ktore sg zadowalajace i to tez mnie motywuje, Zze umiem.

Aleksander w swojej historii réwniez odnosi si¢ do kategorii motywacji i zaangazowania,
natomiast mimo jego wysitkow 1 staran wcigz towarzyszylo mu poczucie, ze jest
,hiewystarczajagco madry”. Pojawiajaca si¢ w tym kontekscie kategoria braku (w tym
przypadku braku wystarczajacej inteligencji w jego subiektywnej ocenie) pokazuje, ze
Aleksander definiuje siebie przez pryzmat tego, czego nie ma. To z kolei negatywnie wptywato

na ksztaltowanie poczucia wlasnej wartosci i pewnosci siebie:

Wiesz co, przez to, ze byta motywacja, a ja jak si¢ angazowalem to na stowe, bardzo

duzo czytatem, cho¢ czutem si¢ glupi.

O czytaniu ksigzek oraz pisaniu z wlasnej inicjatywy opowiada rowniez Antoni. Podkresla

dwukrotnie, ze wynikalo to z jego wewnetrznej motywacji:

(...) spora ilos¢ ksigzek, ktore przeczytatem i powolne pisanie prac, takie naprawde

powolne w sensie z checi, nie z przymusu. Z po prostu checi.
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Alicja przedstawia siebie jako osob¢ bardzo zdeterminowang i zmotywowang, dazaca do
celu mimo poniesionych kosztow psychicznych. Cho¢ wypowiedz ta dotyczy jej czynnikow
osobowosciowych, ktore bylty wspierajace w jej doswiadczeniach edukacyjnych jako osoby
z dysleksja, to badana bezposrednio nawigzuje do wsparcia psychologicznego, jakie uzyskata
od swojej mamy. To pokazuje, ze dla Alicji wazne byly zardwno czynniki wewngtrzne, ale

takze zewnetrzne pod postacig wspierajacego kontekstu rodzinnego:

Wydaje mi si¢, ze tez najbardziej pozytywne bylo to, ze mimo tego, ze wywalczytam
swoj pasek ciezkim psychicznie pietnem, odcisneto si¢ to na mojej psychice na pewno,
ale wywalczytam sobie ten pasek na koniec liceum, to ze byta ze mnie dumna (badacz:

mama) nawet gdyby nie byto tego paska.

Wypowiedz Liliany cho¢ wpisuje si¢ w kategori¢ motywacji, to glgbsza analiza pozwala
zrozumie¢, ze jest ona traktowana wybidrczo i instrumentalnie, czyli wtedy, kiedy moze

przynies¢ realne korzysci w formie wyzszej oceny z danego przedmiotu:

Tym bardziej, ze mnie aktywno$¢ na zajeciach tez motywowata, matymi takimi
rzeczami potrafilam ile§ wypracowac tez zeby mie¢ wyzsza ocen¢ na koniec. Nawet
takg zwykla aktywnoscia ,,zréb cos, a jak bedziesz mie¢ 3,5 to ci podbije do 4” to juz

byto naprawdg¢ wystarczajace.

Dla Emilii duze znaczenie ma to, w jaki sposob jest postrzegana przez osoby z jej otoczenia.
Warto$ci, ktore sg dla niej wazne w zyciu to madro$¢ i inteligencja. Badana uzywa tych
okreslen do opisu siebie. Towarzyszy jej Igk, ze dysleksja moze negatywnie wptywac na

realizacj¢ tych wartosci, a co za tym idzie, na odbior jej osoby w oczach innych:

Podkreslitam to wielokrotnie, dla mnie wazne jest to, ze uwazam siebie za osobe
inteligentna, z wystarczajaca wiedza i dla mnie to jest najwazniejsza cze$¢ w kreowaniu
mojej osobowosci, tego jak chcg by¢ przedstawiona przez innych, bo chce by¢
odbierana jako osoba madra, inteligentna. I jesli co$ takiego (badacz: dysleksja) by
sprawito, ze ta osoba mnie tak nie bedzie odbierala, to byloby dla mnie bolesne. Nie
chce by¢ ta zabawng osoba, chce by¢ ta inteligentng. A niestety dysleksja czasami daje
takie wrazenie, ze popeknites blad to si¢ nie uczytes w szkole i na pewno nie znasz

podstaw, nie tylko tej jednej rzeczy.
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Lena poszerza i uzupetnia perspektywe przedstawiong przez Emili¢, dokonujac odniesienia
opisywanego zjawiska do obszaréw samooceny i pewnosci siebie. Zdaniem Leny, niezdolno$¢
do osiagniecia pozadanych warto$ci w satysfakcjonujacym stopniu moze wywota¢ obnizenie

tych wartosci:

Uwazam, ze to jest bardzo szerokie pojgcie samooceny i pewnosci siebie, ale dla kogo$
moze by¢ bardzo frustrujace, kiedy ta osoba poktada ta pewnos$¢ siebie w sferze
naukowej i przez to, ze wtasnie posiada dysleksj¢ nie moze osiagnac tyle, ile by chciala.

To moze poglebi¢ obnizong samooceng (...).

Obnizona samoocena u mtodego cztowieka, ktory dopiero ksztattuje swoja tozsamos$¢, moze
mie¢ negatywny wplyw na budowanie poczucia wlasnej wartosci. Aleksander po raz kolejny
uzywa w swojej wypowiedzi zwrotow o silnym nacechowaniu emocjonalnym (np. ,,jestem
gownem”) 1 pokazuje szerszy kontekst spoleczny, poniewaz w jego przekonaniu
niewystarczajace funkcjonowanie w roli ucznia jest tozsame z byciem w ogodle ,,ztym

cztowiekiem”:

(...) to nie jest tak, ze ja jestem ztym uczniem, tylko od razu mysle ,jestem ztym

cztowiekiem, jestem do niczego, jestem gownem”.

Alicja wcigz czuje, ze jej osiggnigcia s3 niewystarczajace, na tym etapie zycia, czyli

w dorostosci, nie potrafi by¢ w pelni z siebie zadowolona:

Chciatam sobie samej pogratulowa¢ w koncu tego co osiggngtam, ale mysle, ze moze
kiedys sie to uda. Zyé moze bede dhugo to moze przez swoje cate zycie mi sie uda kiedys

sobie samej pogratulowac ($miech).

W narracji Zuzanny trudno$ci w procesie uczenia si¢ wptywaty na obnizenie samooceny
oraz pewnosci siebie. Badana wyraznie akcentuje czynniki osobowosciowe, zwtaszcza cechy
sprawczos$ci oraz autonomicznosci, ktore odgrywaty kluczowa role w procesie radzenia sobie

z napotkanymi wyzwaniami edukacyjnymi:
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No raczej u mnie jest duza kwestia emocjonalna przez to, wigc tak technicznie biorgc
jako$ sobie radze, jakby kto$ tam spojrzal na to, ze mi wlasciwie nie poswigcono za
duzo czasu no oprocz tam dziadka, ktory z ta ksigzka mnie pitowal, to wigkszo$¢ sobie
tam sama wymyslatam i robitam, ale przez te problemy z ta nauka mam wigksze
problemy chyba emocjonalne. Czuj¢ si¢ gorsza, samoocena jest nizsza zdecydowanie
mysle, ze moja kolezanka, z ktorg tez si¢ czgsto ucze razem no ona tak szybko to

wszystko pojmuje.

Dla Wiktorii etap studiow byt czasem w zyciu, w ktérym mogta uczy¢ si¢ rzeczywiscie
tego, co wynikalo z jej indywidualnych zainteresowan, w odroznieniu od wczes$niejszych

etapow edukacyjnych:

(...) po skonczeniu liceum i na tym etapie studiéw sytuacja byta zupetie inna. Juz si¢
ukierunkowatam w obszarach, ktore byty mi bliskie, ktére tez byty dla mnie wazne,
ktére mnie ciekawity, wigc odciglam si¢ troch¢ od pewnych obszarow, ktére byly

trudne.

Kolejny wyloniony przeze mnie obszar analityczny dotyczy mocnych stron, uzdolnien
i talentow badanych studentéw i1 doktorantow. Wiktoria jeszcze na etapie szkoty sredniej
odkrywata swoje mocne strony — kreatywnosc¢, towarzyskosc¢, cechy liderskie. Opierajac si¢ na
tych cechach, Wiktoria starata si¢ budowa¢ poczucie wtasnej wartosci. Co interesujace, badana
bezposrednio laczyla te pozytywne cechy z doswiadczeniem dysleksji. To szczegdlnie istotne,
majac na uwadze, ze Wiktoria miata wiele trudnosci edukacyjnych wynikajacych z dysleksji

oraz dyskalkulii, co zostato szczegdélowo opisane we wezesniejszych podrozdziatach:

Zobaczyli tez, ze sg inne cechy, ze jestem osoba, ktdra jest bardzo kreatywna, ze mam
jakie$ cechy liderskie, ze skupiam wokoét siebie towarzystwo, ze nosz¢ jaka$ inng
warto$¢ dodang. Moze nie nazywajac tego, ze dysleksja ma dwie strony, ale bardzo

doceniali te inne rzeczy, ktore ja tez z dysleksja wniostam.
Antoni swoje uzdolnienia do pisania tekstow, scenariuszy i wierszy odkryt na etapie szkoty

$redniej, poniewaz dostrzegt wowczas, ze mimo iz ma dysleksj¢ to w porownaniu do

réwiesnikow z klasy robi to najlepie;j:
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(...) jestem na matfizie, ale wsrdd tych osob, ktére tam sa, ktore nie majg dysleks;ji

okazuje sig¢, ze pisze najlepiej.

W do$wiadczeniu Mai jej osobistym zasobem byl talent matematyczny, na ktoérym
budowata swoja samoocen¢. Badana uzywa w swojej wypowiedzi jezyka osadzonego
w podejsciu medycznym, poniewaz jej talent nie zostal odkryty lub zauwazony, lecz
,zdiagnozowany” przez specjalist¢ w tym zakresie. Warto dodaé, ze Maja podjeta studia
informatyczne, ale ich nie ukonczyla z powodu cigzy i narodzin dziecka, natomiast wspomina
je jako bardzo dobry czas. Ostatecznie ukonczyta studia z filologii polskiej, a obecnie jest

doktorantka w Szkole Doktorskiej:

U mnie akurat zdiagnozowano talent do matematyki i edukacja w szkole podstawowej,
w przedszkolu, w gimnazjum bazowala na talencie matematycznym, ktory byt tak
eksploatowany, zebym po prostu ja odniosta sukces w tej konkretnej dziedzinie i miata
motywacj¢ do tego, zeby pracowaé nad pozostatym. Zostatam finalistka konkursu z
fizyki. (...) Moja samoocen¢ budowatam na matmie, ktéra byla przez cale lata szkolne

najmocniejsza w moim zyciu.

W narracji Zofii pojawia si¢ watek ukonczonej przez nig szkoty muzycznej, co moze
sugerowaé pewne uzdolnienia w tym obszarze. Jednakze sama badana twierdzi, ze niechgtnie
uczeszcezata na zajgcia muzyczne, ktory jednocze$nie miaty petnié role zaje¢ terapeutycznych
ze wzgledu na diagnozg dysleksji. By¢ moze taka narzucona narracja sprawita, ze istnial pewien

opor z jej strony:

(...) skonczytam szkol¢ muzyczna, gdzie zostalam przymuszona do niej, tak bym

powiedziata (§miech), bo wiasnie to miato pomoc wlasnie w mojej dysleksji.

Liliana natomiast odkryta swoje uzdolnienia muzyczne na etapie szkolty podstawowej i w

jej ocenie to miato pozytywny wplyw na uczenie sig:

(...) to kiedy poczutam catkowita zmian¢ w moim zyciu i sposobie nauki, to jest wtedy
kiedy zaczatem gra¢ na pianinie. Nauczylam si¢ gra¢ na pianinie i nagle moje dwie
potkule zaczely pracowaé, poziom nauki si¢ diametralnie zmienit. Zaczgtam gra¢ w

wieku jako$ tak 12 lat, moze troch¢ mniej jeszcze.
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Dla Leny obszarami, w ktorych rozwijala swoje mocne strony byl rdwniez sport oraz

obszary artystyczne. Lena podkres$la, Ze osiagala tez bardzo dobre wyniki w nauce:

Miatam uzdolnienia artystyczne i w sporcie si¢ realizowatam i ogdlnie zawsze dobrze

si¢ uczytam, mialam zawsze praktycznie czerwony pasek.

Pola w swojej wypowiedzi zwraca uwage na pewien paradoks, poniewaz mimo posiadania
uzdolnien artystycznych wcigz ma trudnos$ci z pisaniem. W jej przekonaniu jest to ,,dziwne”

zjawisko:

(...) nie we wszystkim bedziemy dobrzy i rozwijata te moje mocne strony, ja maluj¢
obrazy. Ucze si¢ réznych technik i w ogole. Jest to dziwne nie? Prostej literki nie

potrafi¢ napisac, a tu takie dzieta.

Mocng strong Laury sa kompetencje stuchowe, a szczegdlnie pami¢¢ stuchowa. Dzigki
temu bardzo dobrze przyswajala informacje podawane tym kanatem. Co ciekawe, oprocz
zastosowania opisu jakosciowego tego zjawiska, czyli ,,duzo wynositam z lekcji stuchajac”,
dwukrotnie odnosi si¢ do opisu ilosciowego: ,,pami¢tam 70% materiatu” oraz ,,wynotowuj¢ na
czworke”. To pokazuje, ze system oceniania wyrazony w liczbach lub procentach stanowi dla
Laury pewna forme odniesienia si¢ do oczekiwanej przez srodowisko szkolne lub akademickie

normy:

(...) bardzo duzo wynositam z lekcji, stuchajac mysle, Zze spokojnie z 70% materiatu.
Wszystko co byto méwione ja praktycznie bytam w stanie wynotowa¢ no powiedzmy

tak na taka czworke, napisa¢ na sprawdzianie.

Aleksander zapytany o swoje mocne strony opowiada o dwoch waznych obszarach zycia —
sporcie oraz uzdolnieniach artystycznych. W roli sportowca czut si¢ doceniony oraz
zauwazony. Stanowito to dla niego forme ucieczki od nauki. Umiej¢tnos¢ rysowania

wyrozniata go pozytywnie na tle klasy, budowata relacje z rowiesnikami:

Sport to byta moja ucieczka, to byto bycie, ja mogtam by¢. Jak bytem sportowcem to ja

bylem wazny, fajny, tylko to byto takie balansowanie, ze jest sport, méwimy o sporcie
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1 to jakbym miat taka kul¢ utrzymywac, ktéra utrzymuje si¢ na stanowisku ,,sport” i
musiatem ja mocno trzymac, zeby ona nie spadta w ,,nauke”, rozumiesz, zeby temat nie
zjechal w nauke. Musialem caty czas tg kulg tak balansowac... (...) sport mnie stawiat
mocno, bo ja bralem udziat w zawodach, mialem osiaggnigcia, bylem uwazany,
zapraszany, mi¢dzy szkotami znany, dobry w pchnigciu kulg czy co$, ze kims... a
jeszcze robi salta i to juz w ogodle zajebisty typ. (...) wychodzily mi jakie$ rzeczy
zwigzane z tworczoscia, z taka sprawnoscig manualng, jakie$ rysunki, to widziatem, ze
byt jakis element integracyjny, bo na tle grupy wyrdzniatem si¢ w tym malowaniu, jakas

plastyka czy takie rzeczy zwigzane techniczne, ja tam si¢ odnajdywatem.

Na zakonczenie niniejszego podrozdziatu chce zwrdci¢ uwage na fenomen wystepujacy
w wielu biografiach moich badanych, ktéry odnosi si¢ do sposobdéw rozumienia zjawiska
sukcesu. Przeprowadzajac analiz¢ zebranego materiatu empirycznego, zidentyfikowatam dwie
r6zne kategorie opisu tego pojecia. Pierwsza z nich dotyczy sukcesu rozumianego jako wynik
osiggnig¢ edukacyjnych (np. wczesniej opisywany przez innych ,,czerwony pasek”). Dla
Aleksandra takim znaczacym wydarzeniem w zyciu bylo zdanie matury. W swojej biografii
badany do$wiadczyt drugorocznosci oraz niezdania egzaminu maturalnego z matematyki

w pierwszym terminie, dlatego to wydarzenie miato dla niego wyjatkowe znaczenie:

Dla mnie zdanie matury to bylo tak zajebiste uczucie, ze nie mogtem zrozumie¢, ze to

si¢ wydarzyto.

Dla Leny byty to wysokie wyniki z egzaminu gimnazjalnego oraz wysoka $rednia z ocen na

etapie studiow:

(...) na egzaminie gimnazjalisty miatam 96% z polskiego, wigc nie wiem jak to si¢ stato,
ale powiedzmy, ze to byt moj taki sukces. No i tez jak bym mogta powiedzie¢ cos$ wigcej
o sukcesach, to to, ze wysoka $rednia na studiach, w tym semestrze $rednia 4,67 i par¢
konferencji naukowych, wigc moze bedzie stypendium rektora, chciatabym. Takie moje

terazniejsze sukcesy, z ktorych si¢ bardzo cieszg.

Dla Hanny takim waznym, znaczacym wydarzeniem byto uzyskanie wysokiego wyniku
z egzaminu maturalnego oraz dostanie si¢ na wymarzone studia na kierunku filologia polska.

Badana w swojej wypowiedzi konstruuje kategori¢ sukcesu w opozycji do zjawiska dysleks;ji,
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uzywajac okreslenia "pomimo dysleksji". Takie podejscie moze by¢ interpretowane
w kontek$cie strategii oporu wobec narzuconych dyskursow na temat dysleksji. Hanna
dokonuje préby dekonstrukcji przyjetych norm i oczekiwan zwigzanych ze spotecznym

postrzeganiem dysleksji:

Chyba najbardziej budujace jest to, gdy po pierwsze napisatam matur¢ z polskiego na
prawie 100%, a po drugie jestem na studiach z filologii polskiej. Myslg, ze te sukcesy
byty najfajniejsza rzecza, ze wlasnie nawet z dysleksja i1 tak udato mi si¢ doj$¢ w takie

miejsca, ktore teoretycznie dyslektyk by nie doszedt.

Drugi aspekt, ktory wylania si¢ z narracji os6b, migdzy innymi u Antoniego, odnosi si¢ do
postrzegania sukcesu jako osiggniecia, ktorego kryteria oparte sa na wewngtrznych, osobistych
doswiadczeniach, a nie na zewngtrznych kryteriach takich jak oceny. Antoni akcentuje
przetomowy moment, w ktérym zaczal wierzy¢ w swoje mozliwosci oraz warto$¢ jako
jednostki uczacej si¢. W jego relacji istotng rolg odegrata reakcja nauczycielki, ktéra docenita
jego wysitek 1 zaangazowanie, co miato znaczenie nie tylko jako ocena, lecz takze jako uznanie
wartosci jego pracy. To wydarzenie bylo punktem zwrotnym, w ktérym poczut si¢ zauwazony

1 doceniony, co przetozyto si¢ na wzmocnienie jego poczucia wlasnej wartosci:

Ja napisatam to bylo chyba 6 czy 7 stron takiego calego paradygmatu filozoficzno-
moralnego, ze go rozumiem, ze zycie rzeczywiscie nie ma celu, ale Zze mozemy sobie
ten cel nada¢ i no odwolywanie 1 pamigtam, ze jak skonczytem czytac i zalegla taka
wielka cisza w calej klasie i Pani polonistka tylko powiedziata ,,Chyba kazdy si¢ zgodzi,
ze Antoni zastuguje na 6”. To bylo bardzo mite, nikt si¢ nie zajaknat nawet... i to mi

tak pokazato, Ze moje prace sg warte czytania.

5.3.4 Strategie uczenia si¢

W tym podrozdziale przyjrz¢ si¢ wypowiedziom moich badanych pod katem preferowanych
przez nich strategii uczenia si¢. WypowiedZ Antoniny stanowi bardzo dobry wstep do
poruszanego zjawiska, poniewaz podkresla, ze stosowane przez dang osobg metody uczenia si¢
zaleza od indywidualnych preferencji. Pojawia si¢ kategoria ,,braku”, w tym kontekscie dotyczy

braku jedynej/wtasciwej metody uczenia si¢ dla osoby z dysleksja:
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Uwazam, ze nie ma cudownych ¢wiczen na dysleksje, tylko te rodzaje my$lenia sg tak

specyficzne i tak rézne, ze trzeba po prostu wypracowac z kazdym jego metody.

Dla zachowania wigkszej przejrzystosci i czytelno$ci tego podrozdziatu, w ktéorym

wymieniam kilkanadcie technik uczenia si¢, z ktorych korzystali moi badani z dysleksja,

prezentuj¢ je w formie tabeli (Tabela 18). Warto zaznaczy¢, ze cho¢ poszczegdlne strategie

powtarzaly si¢ w kilku wypowiedziach to podaj¢ z kazdej

reprezentatywnym przyktadzie.

Tabela 18. Strategie i techniki uczenia sie — cytaty z wypowiedzi osob badanych

strategii po jednym,

Lp. Techniki i strategie Adekwatny cytat Autor
uczenia sie
1. metoda pomodoro Ja si¢ ucze metoda Pomodoro (...) Antonina
2. tworzenie akronimow | natomiast jakichs trudnych nazwisk tez si¢ ucze takimi | Antonina
(mnemotechnika) metodami, na przyktad 3 pierwsze litery ulozy¢ w
jakie$ turbo bezsensowne zdanie, im ghlupsze tym
lepsze, no i w ten sposob sobie zapamigtuje.
3. pisanie w brudnopisie i | Wszystkie prace najpierw pisatam na brudno, potem | Alicja
przepisywanie. przepisywalam oprocz egzamindw, ale jak byty jakies
zadane prace domowe takie pisemne to zawsze
najpierw bylo napisane w jakim$ tam brudnopisie, a
potem przypisywane.
4. fiszki (mnemotechnika) | (...) jezykow uczylam si¢ poprzez fiszki i nie poprzez | Alicja
te listy z podrecznikow, tylko zawsze robitam sobie
fiszki.
5. systematyczne Moja strategia to jest taka, ze jezeli cos$ jest dla ciebie | Liliana
powtorki trudne i niezrozumiale to ucz si¢ systematycznie.
Pracy trzeba wigcej wlozy¢ w to co robig, nigdy nie
mialam z gorki.
6. zapoznawania si¢ z | (...) jak w gimnazjum mialam podrgcznik to | Zuzanna
materialem przed | wiedziatam co bedzie na nastgpnych zajeciach to tu tez
zajeciami przeczytatam. Zawsze bytam ta jedng lekcje do przodu
i jak juz miatam realizowang to juz mniej wigcej
wiedziatam o co tam chodzi, to nie bylo takie nowe,
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bo jak co$ jest dla mnie nowe to jest takie bardzo

chaotyczne.

autokorekta

(...)raz, dwa, trzy razy potrafi¢ czytac, nauczylem sig,
ze jak czytam na glos to wylapuje duzo, ale i tak nie

wszystkie.

Antoni

mapy mysli

(mnemotechnika)

Takze takie mapy mysli sobie robi¢... eee czy co$
jeszcze... zauwazylem, ze duza pomoca mi przez to,
7ze ja musz¢ widzie¢, graficznie radzg sobie z
rzeczami. Czyli ulozenie graficzne jest dla mnie

niezmiernie wazne.

Antoni

aspekt techniczny

tekstu

Dla mnie to zawsze jest tak, ze dzial musi by¢
zaznaczony, ze to jest jaki$ dzial, potem podrozdziat,
osobna linijka, wytluszczone, jakos$ podkreslone, zeby
bylo to oddzielone, zeby doktadnie byto wiadomo co
to jest i mozna bylo szybko to znalez¢, pod spodem
jakie$ definicje czy teksty, nie jednym tekstem tylko
wiasnie oddzielane, ze kolejna informacja w kolejnej
linijce albo od myslnikow. Im dtuzszy tekst jednolity

tym mniej z niego wyciggatam (...).

Laura

10.

zakres$lanie

fragmentéw tekstu

(...) zakreslatam najwazniejsze rzeczy z tego pojecia,

zeby po prostu zapamigtac te najwazniejsze.

Alicja

Technologie informacyjno-komunikacyjne (ICT)

11.

nagrywanie wykladow

(...) najtatwiej mi si¢ uczy¢ ze shuchu, wigc
nagrywalam wyklady i puszczaltam, tez zamiast czytacé
o czyms$ artykul szukalam czy jest jaki§ wyklad na
youtube dotyczacy tego tematu i wlasnie to, ze moja

pamig¢ gtownie opiera si¢ na stuchu lub rysunkach.

Oliwia

12.

pisanie na komputerze

Nie ma problemu, Zeby pisa¢ egzamin na komputerze,

jesli ktos$ ma dysgrafig, wigc problem zniwelowany.

Maria

13.

sprawdzanie bledow w
programach

komputerowych

(...) moje problemy typowo z ortografia i tak dalej, nie
sa az tak kluczowe w tej mojej branzy, bo to
sprawozdanie to zawsze piszesz w Wordzie no to ci

podkresli, ze masz cos Zle, pozniej to ci tez podkresli,

Jakub
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ze przecinek czy kropke musisz mie¢ (...). Excel

obliczy za ciebie, takze nie widzg takiej sytuacji.

14. | transkrypcja tekstu (...) mialam wiasnie jeden ze sposobow tez radzenia | Zofia
(zamiana mowy na sobie, to przy licencjacie tak robilam i zamienitam
tekst) tekst na mowg.

15. | audiobook Jezeli chodzi o czytanie lektur to audiobooki, | Oliwia

nieodiaczny element i wszystko co da si¢ tylko zrobic¢

ze shuchu.
16. | syntezator tekstu Teraz w czasie pandemii zobaczytam, ze gdy pobierze | Oliwia
(zamiana tekstu na si¢ plik pdf to mozna nacisng¢, zeby lektor czytat,
mowe) jezeli nie ma ksigzek takich z mojego kierunku, ktore

majg audiobook to juz radzg sobie nawet tak, bo juz
wole ten robotyczny glos, do ktérego po jakims czasie
si¢ przyzwyczajam. Jeszcze bardzo fajnie to dziata, bo
jest tez S$ledzenie tekstu, wigc jak czego$ nie

zrozumiem to moge to zaznaczyc¢ ten tekst.

17. | korzystanie z Wezmy dyskalkulie, to kalkulator zawsze na | Maria

kalkulatora wszystkich przedmiotach, ktére wymagaly liczenia,

zawsze mozna bylto mie¢.

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Badani kilkukrotnie w swoich wypowiedziach odwotywali si¢ do mnemotechnik, czyli
zbioru technik uczenia si¢, ktére majg na celu utatwia¢ zapamigtywanie (Reid i Green, 2017, s.
94). Przyktadem moze by¢ technika Mapy Mysli opracowana przez Tony’ego Buzana (1993)
w celu wspierania umiejetnosci uczenia si¢ dzieci i dorostych albo Metoda Pomodoro (Cirillo,
2018), ktora polega na organizowaniu sobie czasu nauki oraz odpoczynku w 25 minutowych
sesjach, w celu zwigkszenia koncentracji na danej czynnosci. Alicja opisuje jeszcze inny rodzaj
mnemotechniki, z ktdrej korzystata, czyli fiszek. Badana stawia t¢ metod¢ w opozycji do metod
szkolnych, tradycyjnych, ktore kojarzy z przedmiotem jakim jest podrgcznik.

Wypowiedz Liliany, ktora dotyczy stosowanej przez niej strategii systematycznych
powtdrek, przypomina, ze stosowane techniki wymagaja czesto zwickszonej ilosci
poswieconego czasu na nauke, a nie zawsze przynosza adekwatne efekty. To zjawisko moze
wywolywac frustracje i poczucie niesprawiedliwos$ci, zwlaszcza, gdy poswieca si¢ na nauke

wigkszg ilo§¢ czasu w pordwnaniu do innych o0sob, nie uzyskujac takich rezultatéw jak inni:
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Moja strategia to jest taka, ze jezeli co$ jest dla ciebie trudne i niezrozumiale to ucz si¢

systematycznie. Pracy trzeba wigcej wtozy¢ w to co robig, nigdy nie miatam z gorki.

Postawa Hanny charakteryzuje si¢ wysokim poziomem $§wiadomo$ci w temacie swoich
indywidualnych potrzeb oraz mozliwos$ci. Badana wydaje si¢ niejako pogodzona z faktem, ze
musi po$wigci¢ wiecej czasu na nauke. Jej postawa charakteryzuje si¢ podjeciem aktywnego

dzialania:

Po prostu trzeba wigcej pracowac, tak jak kto$ na przyktad nie ma na przyktad kondycji
fizycznej, no to wtedy musi nie wiem wiecej ¢wiczy¢ fizycznie. Tak samo na przyktad
ja po prostu nie mam kondycji tego typu, musz¢ po prostu wiecej ¢wiczy¢. Staratam si¢
jako$ nad tym pracowac, a nie zeby to po prostu tak lezato, i ze mam dysleksj¢ i nic z

tym nie robig.

Moi badani wymienili tez kilka metod uczenia sig¢, ktére dotycza nowoczesnych technologii.
Dla nakre$lenia szerszego kontekstu spoteczno-kulturowego warto zwroci¢ uwage na to, ze
wspotczesne pokolenie ucznidéw oraz studentow posiada powszechny dostep do Internetu i
narzgdzi cyfrowych od najmtodszych lat — smartfondéw, sieci, aplikacji do komunikacji oraz
platform spotecznosciowych (Waleczko, 2020). Mtodziez wspolczes$nie poswieca ponad piec i
pot godziny dziennie na aktywnos$¢ online (Lange i in., 2023, s. 7-8). Internet to obecnie nie
tylko zrodto rozrywki, ale takze przestrzen do uczenia dzigki dostgpnym narz¢dziom, ktore
mozna wykorzysta¢ w edukacji (s. 153). Technologie informacyjno-komunikacyjne (ICT)
rozumiane jako narzedzia wspierajace uczenie si¢ osoéb z dysleksja w narracjach moich
badanych okazaly si¢ czesto stosowang strategia uczenia si¢. Korzystanie z ICT w trakcie
edukacji szkolnej przyczynia si¢ do tworzenia inkluzyjnego srodowiska, poniewaz dostosowuje
si¢ do potrzeb 1 mozliwosci danej osoby z dysleksja (Vouglanis i Driga, 2024), nie wyklucza z
wykonywania danego zadania, lecz proponuje inny sposob jego realizacji. Kluczowa zaleta
korzystania z ICT wedtug Zaifeiri’ego (2019) w ramach uczenia si¢ os6b z dysleksja jest to, ze
srodowisko wirtualne tworzy bezpieczng przestrzen, w ktorej obawy przed oceng lub
o$mieszeniem znikaja. Cho¢ takie podejscie pokazuje, ze nowe technologie moga by¢
wspierajace dla osob z dysleksja, to jednoczesnie zwracaja uwage na problem spoteczny, ktory
tkwi pod powierzchnig, a mianowicie na to, ze wirtualne srodowisko moze by¢ bezpieczniejsze

niz ,realne” $rodowisko szkolne. Korzystanie z ICT w szerszym kontek$cie mozna takze
; y
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interpretowa¢ z perspektywy uniwersalnego projektowania w edukacji, poniewaz takie
rozwigzania sprzyjaja tworzeniu otoczenia, ktore uwzglednia zrdéznicowane potrzeby
jednostek, umozliwiajac im efektywny udziat w procesach edukacyjnych czy spotecznych.
Stasinos (2015) podkresla, ze wykorzystanie ICT przez nauczyciela w pracy z uczniami z
dysleksja nalezy traktowac jako uzupelnienie nauczania, a nie jego zastgpienie, w celu
stworzenia jak najlepszego Srodowiska uczenia sig.

Emilia wyraza przekonanie, ze mozliwo$¢ korzystania z programu komputerowego
z funkcja edytora tekstu, takiego jak np. Word, stanowi o tym, w jakim stopniu bedzie w stanie
zaprezentowac swoje umiejetnosci i wiedzg. To natomiast wplywa na budowanie jej poczucia

pewnosci siebie:

To jest tak duza pomoc... jesli jej nie mam to si¢ czuj¢ jakby moja madros¢, inteligencja
byta odebrana. Tylko dlatego, ze musz¢ uzy¢ dlugopis, a nie Worda. Czlowiek

automatycznie czuj¢ si¢ ghupszy.

Z pojeciem strategii uczenia si¢ zwigzana jest posrednio kategoria ,,walki”, walki
z dysleksja, w sensie sprawczym - aktywnym poszukiwaniu skutecznych metod uczenia sig.
Z wypowiedzi Oliwii wynika, ze dysleksja byla wrecz jej przeciwnikiem, a przeciez walke
z wrogiem podejmuje si¢ po to, aby go pokona¢, wyeliminowac, zniszczy¢. W tym konteks$cie
przegrana niejako byla wpisana w podjecie si¢ tego wyzwania, poniewaz dysleksji jako takiej

nie da si¢ pozby¢:

Potrzebowatam tego dnia uslysze¢, Ze nie tylko ja walcze¢ z tym.

Maria tez probowala ,,walczy¢”, ale jej wysilki okazaly si¢ bezowocne. Badana postanowita

zaprzestac tej walki 1 zaakceptowac swoja dysleksje, o czym $§wiadczy ponizsza wypowiedz:

Po prostu zaakceptowatam to i przestalam walczy¢.

Postawa Liliany pokazuje, Ze poczucie niezadowolenia i zlo$¢ na rzeczy, na ktdre nie ma

si¢ wptywu, mozna przeku¢ w konstruktywng prace nad soba, w poczucie sprawczosci:

Ja mogtabym tupa¢ n6ézkami i by¢ niezadowolona z zycia, bo co§ mi nie wychodzi, a

moge ta zto$¢ przestawi¢ na cigzka pracg.
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5.4 Student neuroatypowy wobec edukacji (NIE) dla wszystkich?

W tym podrozdziale nawigzuj¢ do ostatniego pytania badawczego dotyczacego potrzeb,
barier i ograniczen w szkolnictwie wyzszym z perspektywy studentow i doktorantow
z dysleksja. Analiza materialu badawczego koresponduje z przyj¢ta w ramach tej pracy rama
teoretyczna, ktora tworza kategorie: (1) podejscia inkluzyjnego w edukacji, (2) modelu edukacji
dla wszystkich wraz z ideg uniwersalnego projektowania oraz wynikajaca z tych zatozen (3)
neurordznorodnosci i studenta neuroatypowego. Podejs$cie inkluzywne jako sposob myslenia
polega na dostrzeganiu, szanowaniu i akceptowaniu réznorodnos$ci, za$§ model edukacji dla
wszystkich stanowi propozycje¢ tego, w jaki sposéb mozna urealni¢ model wlaczania w edukacji
wyzszej. Badani w swoich narracjach, poszukujac ,,idealnego” systemu szkolnictwa wyzszego
dla studentéw z dysleksja, czgsto siegali do zalozen teoretycznych modelu edukacji wtaczajace;j
oraz uniwersalnego projektowania w edukacji. Z duza uwaznos$cig i ostroznoscia podejmowali
si¢ tego tematu, dzielgc si¢ swoimi obawami 1 przemyS$leniami.

Rozwazania w tym temacie rozpoczng¢ od proby rekonstrukcji dyskursu o studencie
neuroatypowym w szkolnictwie wyzszym w perspektywie badanych. Wedtug Liliany,
studiowanie nie jest obowigzkowe, wigc kontynuujac swoja edukacje na studiach, student
powinien by¢ $wiadomy tego, ze ,nikogo nie interesuje”’, ze masz dysleksje. Za tym
sformutowaniem kryje si¢ uczucie bezsilnosci 1 bezradno$ci w stosunku do zasad
funkcjonowania systemu szkolnictwa wyzszego. Liliana wykreowala obraz studenta
z dysleksja, ktoéry powinien by¢ samodzielny, zdeterminowany i ambitny, aby poradzi¢ sobie

na studiach:

Na studiach kogo to interesuje, tak naprawde? (badacz: ze masz dysleksj¢) Poszedles
na studia, jak chcesz sobie jako$ poradzi¢ to musisz dziata¢, jak bedziesz si¢ nad sobag

uzala¢ to jest 1000 innych osob, ktdre sa na twoje miejsce.

Franciszek niejako uzupelnia wypowiedz Liliany i dodaje, ze wchodzac w $rodowisko
akademickie, student powinien dostosowac si¢ do tych zasad, ktore zostaty stworzone dla
wiekszosci os6b. Owa wigkszo$¢ nazywa ,,zdrowymi osobami”, co oznacza, ze pozostata
mniejszo$¢ w rozumieniu Franciszka to osoby chore, w tym osoby z dysleksja. Badany odnosi
si¢ do koncepcji neurordéznorodno$ci, gdzie wiekszo$¢ populacji to osoby neurotypowe,

a mniejszos¢, czyli osoby z np. dysleksja, ADHD czy autyzmem, to osoby nieneurotypowe. Co
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ciekawe, badany uzywa zwrotu ,,dyktowaé zasady”, co nawigzuje do kategorii wladzy, jaka

majg osoby ,,zdrowe” nad ,,chorymi”, czyli tymi z dysleksja:

Znaczy, jezeli juz jest si¢ ,,w dorostosci” to jednak zasady dyktuja ,,zdrowi ludzie”, wigc

si¢ trzeba dostosowac do tego.

W przekonaniu Antoniego student z dysleksja w szkolnictwie wyzZszym postrzegany jest
jako osoba mniej kompetentna, co skutkuje wrgcz wylaczeniem jej z kategorii "studenta".
Zamiast tego jest ona postrzegana wcigz jako "uczen", co sugeruje w pewnym sensie nizszy
status, bo nawiazuje do wczesniejszego etapu edukacyjnego. Wypowiedz badanego wynikata
z jego poczatkowych bardzo trudnych do$wiadczen z innej uczelni, co mogto by¢ jednym
z powodow do zrezygnowania z ksztalcenia w tym miejscu. Jego wypowiedz przedstawia
stanowisko, ktore jest osadzone w podejsciu ekskluzywnym, wylaczajagcym, poniewaz
w przekonaniu badanego wykladowcy uwazaja, Zze na etapie studidéw nie ma juz miejsca dla

0s6b, ktore nie wpisuja si¢ w definicje normy, w tym dla os6b z dysleksja:

(...) studentéw z dysleksja postrzega si¢ jako studentdw, nawet nie studentow, uczniow-
studentow, jako gorszych. (...) to nie jest miejsce dla dyslektykow, ze tu dysleksja nie
istnieje. (...) wykladowcy nie maja jeszcze wiedzy o dysleksji, nie patrza na to.
Zakladaja, ze jak juz dotrwate$ do tego etapu nauczania to obytes si¢, ustawiles$ si¢ do

normy.

Jakub uwaza, ze studia to etap edukacyjny, w ktérym nalezy pracowaé w taki sam sposob
jak normatywna wigkszo$¢, czyli jak osoby bez dysleksji. Pojawiaja si¢ tutaj kategorie
réwnosci oraz sprawiedliwos$ci, na bazie ktéorych mozna sformutowaé pytanie — czy rowno

oznacza sprawiedliwie?

Mi si¢ wydaje, ze uczelnia jest takim etapem, ze kazdy ma to gdzies$, ze masz ta

dysleksje, tylko musisz pracowa¢ rowno z innymi.
Wedtug Laury wsrod wykladowcow istnieje przekonanie, Ze ,,wszyscy studenci sg rowni”.

To podejscie nie uwzglednia indywidualnych potrzeb, mozliwosci, strategii nauki, ale takze

w szerszym, spoteczno-kulturowym podejsciu, nie uwzglednia réznorodnych celow i marzen
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studentow. Takie zalozenie wyklucza potrzebe dostosowania podejscia do nauczania do

roéznorodnosci studentow:

Po prostu wszyscy sg rowni w oczach wyktadowcy, takie zalozenia, ze juz wszystko co

mieliSmy nadrobi¢ to zrobili§my na etapie wlasnie podstawowki czy gimnazjum.

Z przywolanych wypowiedzi wylania si¢ obraz osoby studiujacej z dysleksja jako gorsze;j,
ktora powinna dostosowac si¢ do panujacych na uczelni zasad funkcjonowania i nie oczekiwacg,
ze srodowisko dostosuje si¢ do niej. Powinna mie¢ swiadomos¢ tego, ze studiowanie jest tylko
dla pewnej uprzywilejowanej grupy, do ktorej, jak si¢ okazuje, osoby z dysleksja niekoniecznie
nalezg (Rysunek 13). Z wypowiedzi moich badanych wynika, ze jest to pewien cykl, proces,
w ktorym tkwig. Warto dodaé, ze wszystkie przytoczone wypowiedzi pochodza od studentéw,
anie od doktorantéw (przypominam, ze w badaniu wziety udziat trzy doktorantki — Zofia, Maja
i Wiktoria), ale to w zaden sposéb nie upowaznia do generalizowania, ze zjawisko to dotyczy

wylacznie studentow.

Rysunek 13. Obraz osoby studiujgcej na uczelni w percepcji osob badanych

Zrodto: opracowanie wlasne.

Przyjmuje, ze oddanie glosu studentom i doktorantom z dysleksja jest niezbedne do tego,
aby pozna¢ i zrozumie¢ ich wlasne potrzeby oraz identyfikowane bariery w spoteczenstwie
i edukacji w kontekscie wysokiej jakosci srodowisk uczenia si¢. Na poczatek przywotuje te
wypowiedzi, ktore dotycza postaci wyktadowcy i relacji z nim. Zuzanna podnosi kwesti¢
fundamentalng i1 kluczowa z perspektywy zatozen edukacji wilaczajacej, bo przywotuje

znaczace terminy — akceptacji, empatii i braku uprzedzen:
(...) zeby nie traktowali nas z uprzedzeniem. Jak kto$§ potrzebuje pomocy, zeby nie

sugerowali, ze po prostu jestesmy leniwi. Taka akceptacja jest potrzebna. Akceptacja i

empatia, to by byto najwazniejsze.
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Antoni uwaza, ze wyktadowca powinien by¢ wyrozumiatly, empatyczny, akceptujacy,
znajacy rézne metody nauczania, dostrzegajacy mocne strony swoich studentéw, a nie jedynie
ich deficyty. Jest to z pewnoscia opis wykltadowcy, ktéry funkcjonuje w modelu edukacji dla

wszystkich i rozumie oraz zna zasady uniwersalnego projektowania w edukacji:

Wigcej wyrozumiatosci po prostu. (...) nie musze za kazdym razem stysze¢ jak pisze,
ze pisz¢ jak kura pazurem albo Ze kto$ mi kupi kurs tej kaligrafii, bo nie umiem pisaé
(...) zeby bardziej pilnowac to co w ludziach jest dobre, i zachg¢ca¢ do robienia roznych

rzeczy, bo fajne rzeczy z tego wychodza.

W kontynuacji swojej narracji Antoni podkresla znaczenie jezyka jako narzedzia
ksztattujacego sposob postrzegania danego zjawiska. Badany prezentuje na podstawie
osobistego doswiadczenia przyktad jezyka stygmatyzujacego, ktory wyrazat si¢ w zwrocie
,problem”. Dodatkowo uzywa wyolbrzymienia i generalizacji stosujac sformutowanie ,,caty
czas pojawia si¢ stowo problem”. Uzywanie terminu "problem" w stosunku do os6b z dysleksja
moze wplywac na percepcj¢ oraz ich samooceng, tworzac wrazenie, ze ich trudnosci sa jedynie

problemem, a co za tym idzie — oni sami s3 problemem dla innych o0sob:

(...) nikt nie musi mnie chwali¢ za dysleksje, ale ja ustyszatem, ze mam problem, ze
mam problemy... caly czas pojawia si¢ stowo problem, btad, wigc moze semantyka jest

jednak bardzo wazna.

Oliwia jako przyktad dobrej praktyki jezyka inkluzji podaje jezyk zorientowany na osobg.

Niestety, z jej do§wiadczenia wynika, Ze to podej$cie nie jest powszechnie praktykowane:

To jest jak mowienie ,,0soba niepetnosprawna” a ,,0soba z niepetnosprawnoscia”, chce
si¢ mowi¢ osoba z niepelnosprawnos$cia, ale przez to przyzwyczajenie czasem nie

wychodzi.
Liliana sugeruje, zeby odwroci¢ uwage od samej osoby z dang trudno$cia, a skierowaé

uwage na otoczenie. Takie podejscie koresponduje z uniwersalnym projektowaniem

w edukacji:
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Zeby kazdy traktowat nas normalnie, zeby tez pracowa¢ nad otoczeniem, bo gdzie w
pracy tego nie czuj¢, to w szkole bardzo si¢ wstydzitam tego, ze potrafitam robi¢ btedy

ortograficzne.

Na podstawie tych kilku wypowiedzi mozna wysunaé wniosek, ze rozméwcey pragneliby,
aby wyktadowcy traktowali ich ,,normalnie”, przy czym ,,normalnie” oznacza — akceptowac,
szanowac, nie stygmatyzowac i wykazywac si¢ zrozumieniem oraz empatia.

Kolejne rozwazania odnoszg si¢ dyskursu akademickiego, a w tym funkcjonowania uczelni
jako instytucji (co zostalo réwniez poruszone przy okazji opisu dostosowan na uczelni),
sposobow nauczania i oceniania. Oliwia dzieli si¢ refleksja nacechowang silnymi emocjami,
ktére dotycza poczucia bezradnosci i bezsilnosci wobec systemu, w ktorym si¢ znajduje. Oliwia
uzywa terminu ,,uwi¢ziona” do opisu zastanego systemu edukacji, aby wyrazi¢ poczucie
zniewolenia i ograniczenia wynikajacego z trudnosci, z jakimi si¢ boryka. Nie ma mozliwos$ci

wyzwolenia si¢ z nieréwnosci 1 dyskryminacji:

To jest takie ciagle uczucie niesprawiedliwosci, takiego boélu wewngtrznego, ze mimo,
Ze sama wiem, Ze nie jestem gorsza to czuj¢ si¢ gorsza, bo jestem uwigziona w systemie,

w ktérym zawsze bedg gorsza.

System nauczania z jakim stykaja si¢ w trakcie studidw, rézni si¢ znaczaco w wielu
aspektach od do$wiadczen szkolnych. Badana Laura wskazuje na wyzwanie zwigzanego

z dlugoscia zajec, ktdra na poziomie studiow jest dwukrotnie dtuzsza niz w systemie szkolnym:

Przejécia z 45 minut na poltorej godziny, to jesli kto§ nie opowiadat z takim... Ze
zainteresowat studentow, to ci¢zko mi bylo bardzo utrzymac¢ koncentracje przez taki

dhugi czas.

Dla Wiktorii poczatkowy etap studiowania okres$la znaczaca metaforg ,,czu¢ si¢ jak ryba
w morzu”, co oznacza, ze byt to dla niej bardzo dobry czas. Wplyneto na to migdzy innymi to,
ze do$wiadczyta roznych form zaliczen, w tym egzamindéw w formie ustnej, ktore stanowig jej
mocng stron¢. Wiktoria w swoich wcze$niejszych wypowiedziach mowita o tym, Ze nie
korzystata z dostosowan dla studentow z dysleksja, poniewaz nie miata takiej potrzeby. Wydaje
si¢ to by¢ powigzane z faktem, ze zar6wno ona, jak i jej grupa, byli gldéwnie oceniani przez

forme ustnych wypowiedzi, co byto preferowang przez nig forma zaliczenia:

244



Jak wspominam te pierwsze lata studiow to wtasnie ja miatam sporo zaliczen ustnych,
ja si¢ czutam jak ryba w morzu, zdecydowanie sobie lepiej radzitam z takimi formami,
nie musialam skupia¢ swojej glowy na tym co rozpraszalo mnie w tym toku takiego
merytorycznego wywodu, w zwigzku z tym juz to bylo dla mnie fantastycznym
rozwigzaniem i pamig¢tam wszyscy koledzy i kolezanki narzekali na ta formulg, a ja

bytam wdzigczna niezmiernie.

Franciszek przyglada si¢ swojemu doswiadczeniu edukacyjnemu studiowania i wymienia
dwa wazne dla niego wydarzenia — pisanie pracy inzynierskiej i magisterskiej. Dodaje, ze

zasady pisania prac dyplomowych sg takie same dla wszystkich studentow:

To, Ze ja mam nie zwalnialoby mnie z dobrze napisanej pracy inzynierskiej czy jak teraz
pisz¢ magisterska, bo w sumie jezeli mialbym jakie$ tam bledy i zakrywanie si¢ tym, ze

mam dysleksje¢ raczej nie bytoby dobrg rzeczg...

Alicja w swojej narracji odnosi si¢ do sesji egzaminacyjnej i egzaminow pisemnych, ktorych

si¢ obawiata ze wzgledu na popetniane btedy w pisowni:

(...) jak byly gltownie na sesji prace pisemne dluzsze, to bez problemu byly mi
uznawane. Czasami potem jak miatam wglad z socjologii gtownie, to widziatam, Ze
przekrecitam literki przestawilam w nazwisku, bo ja wlasnie czgsto przestawiam, to
mialam uznane to, wigc nie musialam z innymi wyktadowcami czy ¢wiczeniowcami

rozmawiaé na ten temat.

W narracji Emilii pojawia si¢ kolejny istotny watek analizy w kontekscie dydaktyki
w szkolnictwie wyzszym. W jej doswiadczeniu studiowania, czyli na kierunku poloznictwo,
prowadzacy zajecia nie zwracali uwagi na bledy ortograficzne popelniane w pracach
pisemnych. Warto to zaznaczy¢, poniewaz potoznictwo nie byto jedynym kierunkiem studiow
badanej, a z jej narracji wynika, Ze rézne uczelnie przyniosty jej zré6znicowane doswiadczenia
w tym zakresie. W przypadku Emilii oznaczato to, ze nawet w sytuacji popetnienia btedow
ortograficznych, tre$¢ i wiedza specjalistyczna stanowity kluczowa warto§¢ w procesie oceny
prac. Mozemy odnies¢ to zjawisko do szeroko rozumianego dyskursu naukowego panujacego

w Srodowisku akademickim, w ktérym priorytetem jest tre$¢ i merytoryczne aspekty pracy, a
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kwestie jezykowe uwazane s3 za drugorzedne. Warto zaznaczyC, ze taka postawa
wyktadowcow buduje atmosfere, w ktoérej studenci czujg si¢ bardziej swobodnie i1 sg
skoncentrowani na nauce. To rodzi wniosek, ze rozne podejscia do procesu dydaktycznego,
moga wywolywac znaczace konsekwencje dla studenta z dysleksja, zar6wno w zakresie jego

uczestnictwa w zajeciach, sposobu oceniania, jak i poziomu dobrostanu psychicznego.

Nawet jak si¢ popehito blad ortograficzny to nikt na to nie patrzyl, nikogo to nie
interesowato. Ich interesowato tylko to, ze napisatas, ze ko§¢ tonowa znajduje si¢ tu, a

dystocja barkowa to jest to... to byl koniec, nic wigcej ich nie interesowato.

Dalej studentka zwraca uwage na to, ze zajecia miaty w wigkszosci charakter praktyczny,
odbywaty sie np. w szpitalu. Co oznacza, ze bylo stosunkowo niewiele okazji, kiedy badana
musiata pisa¢. To prowadzi do wniosku, ze taka forma zaje¢ daje przestrzen dla studentéw z
dysleksja do zaprezentowania swojej wiedzy 1 umiej¢tnosci, bez aspektu leku przed

popelnieniem btgdu w pisaniu lub czytaniu:

Wigkszo$¢ zaje¢ bylo praktycznych, takze albo odbywaty sie w szpitalu, w
prosektorium albo w jakim$§ innym laboratorium 1 tutaj tylko nasze dziatania tak
naprawde i stowa byly oceniane, nic nie musiatam wtedy pisa¢, nie musiatam dawac

jaki$ form wypowiedzi ztozonych.

Dla Franciszka, czyli 24-letniego studenta z dysleksja i dysortografia, wciaz jest za mato
zaj¢¢ praktycznych, bazujacych na kreatywno$ci oraz logicznym mysleniu i umiejetnosci

rozwigzywania problemow. Sa to obszary, ktore stanowia jego mocng strong:

Ja uwazam, ze ogo6lnie na uczelniach tych technicznych to coraz wigcej zaje¢ powinno
by¢ praktycznych i bardziej z naciskiem na kreatywnos¢, bo juz wida¢ co si¢ dzieje ze
sztuczng inteligencja i ze niektore rzeczy juz beda bardzo, bardzo szybko do zastgpienia,
wigc si¢ bedzie przydawata kreatywnos¢ 1 rozwigzywanie pewnych probleméw w tym
zakresie. Mysle, ze wigcej zadan kreatywnych, ale tak zeby prowadzacy tez wiedziat co
zadaje, bo tez miatem takie przypadki, ze dawat jaki§ pomysl, ktory miat by¢ pierwszy

raz wdrazany i w sumie nikt nie wie jak ma ocenic.
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Mimo to spora cz¢$¢ zaj¢¢ Franciszka ma charakter praktyczny i z tego wzgledu uwaza, ze
jego dysleksja na takim kierunku studiow nie ma duzego znaczenia. Badany w swojej narracji
odwotuje si¢ nie tylko do sposobu nauczania, czyli dydaktyki, ale takze szerzej, do systemu
edukacji wyzszej. W jego percepcji na tym etapie edukacji zanikaja ,,bariery”, czyli utrudnienia

o charakterze systemowym, ktore wystepowaty w szkole podstawowej oraz $rednie;j:

Jezeli bym poszedt na jaka$§ humanistyczng uczelni¢ to wtedy mogibym mie¢ jakies
problemy, a w zwigzku z tym, ze jestem na technicznej i ze tutaj si¢ licza jak co$ dziata,
jak co$ zaprojektowac. Dziala si¢ na komputerze typu Word i lecimy ze wszystkimi
sprawozdaniami, wigc bledy sa, ale oczywiscie wszystko wychwytuje Word i sa
poprawiane, korygowane automatycznie, wigc to juz nie stanowi zadnego problemu w
tym etapie. (...) System jest tak zrobiony, Ze tutaj juz nie ma tych barier, nie tyle nie ma

tych barier, co nie tutaj nacisk si¢ naktada.

Leon porusza inng kwesti¢ problematyczng dla niego na etapie studiow, a mianowicie zbyt

duza ilos¢ 0s6b w grupach, co negatywnie wplywa na koncentracj¢ na zajgciach:

Mysle, ze najwigkszy problem to u nas na studiach strasznie duze te grupy byty i ja
mialem strasznie wielki problem, Zzeby na przyktad si¢ skoncentrowaé, skupi¢ na tych
zajeciach, zeby zapamigta¢ na nich co$. Zawsze to wygladato tak, ze pdzniej po
zajeciach dopiero bylo branie notatek od kogos i probowanie przyswoi¢ tej wiedzy w
domu, bo jak prawie 500 0s6b byto u nas na kierunku najpierw przyjete i byty faktycznie

wyktady w wielkiej auli to ja nie bylem w stanie si¢ skupi¢ ani nic z tych zaje¢ wyniesc¢.

Watek, ktory si¢ pojawit w narracjach moich badanych dotyczyt takze szczegodlnej formy
nauczania jaki miat miejsce w tamtym czasie, czyli nauczania online ze wzgledu na trwajaca
wowczas pandemi¢ COVID-19. Dla Laury nie byt to latwy czas, poniewaz miata trudnosci z

utrzymaniem koncentracji na zaj¢ciach prowadzonych w formule nauczania zdalnego:

Potem zaczety si¢ wyklady zdalne i ja nie bylam w stanie utrzymac¢ koncentracji przez

1,5 godziny przy komputerze.

Leon natomiast pokazuje zupelnie odmienng perspektywe. Nauczanie w formie online w

czasie pandemii wspomina jako bardzo dobry czas, poniewaz wyeliminowalo to kwesti¢ dla
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niego problematyczng, czyli zbyt duze grupy zajeciowe, co pozwolito mu si¢ lepiej

skoncentrowac:

Dlatego w moim przypadku kwestia pandemii byta bardzo znaczaca i duzo os6b na to
narzekato, a ja si¢ z tego niestety cieszylem, bo siedzenie w tym domowym zakatku
przed tym komputerem i dostawanie tej wiedzy, bylo dla mnie o wiele tatwiejsze niz

siedzenie w wielkiej auli z 500 osobami w jednym miejscu.

Istnieje podejscie w edukacji, ktére zaklada dostosowanie procesu nauczania do
réznorodnych potrzeb i umiejetnosci studentdw 1 wynika z modelu edukacji dla wszystkich.
Uniwersalne projektowanie w edukacji obejmuje wykorzystanie réznorodnych metod,
materiatéw 1 narzedzi dydaktycznych w taki sposob, aby kazdy student miat szans¢ osiaggnaé
sukces, niezaleznie od swoich zdolnosci czy trudno$ci. UDL podpowiada, Zze edukacja powinna
by¢ elastyczna i dostosowana do zréznicowanych potrzeb oséb uczacych sig.

Kolejny watek analizy w kontekscie dydaktyki, ktoéry pojawia si¢ w opowiesciach moich
uczestnikow badan dotyczyt rozrdznienia do§wiadczen edukacyjnych na studiach ze wzgledu
na kierunek studiow. Lena swoja sytuacj¢ studiowania na kierunku humanistycznym okres$la

jako ,,przywilej dla dyslektyka™:

Wigc to, ze jestem na takich studiach to jest wbrew pozorom duzy przywilej dla

dyslektyka.

Oliwia jako studentka filologii polskiej odczuwa l¢k zwigzany z tym, ze warto$é
merytoryczna jej pracy bedzie drugorzedna w stosunku do popelionych bledoéw

ortograficznych, co moze skutkowac niezaliczeniem egzaminu:

Moim najwigkszym lgkiem jest to, ze bed¢ miata jakis$ egzamin i nie zdam nie dlatego,
ze nie bede miata wiedzy tylko dlatego, ze popeti¢ btad ortograficzny. Na co nie mam
wplywu czasem, zwlaszcza w sytuacji egzaminu, gdzie czas jest ograniczony, stres jest
duzy, nie zdaze wszystkiego sprawdzi€. (...) Na przyktad przychodzimy na przedmiot
1 styszymy, ze na kolokwium nawet jak kto$ zrobi btedy ortograficzne to ono bedzie nie

zdane, mimo zZe nie dotyczy ortografii.
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Franciszek w swojej wypowiedzi odnosi si¢ do uczelnianych zasad, celow i form
organizacji procesow ksztalcenia si¢, ktore zawieraja si¢ w sylabusie. Dostrzegam tu niejawny
konflikt migdzy sztywnym, tradycyjnym modelem nauczania a podazaniem za potrzebami
studentow w mys$l edukacji inkluzywnej. Ta wypowiedZz podkresla tez znaczenie roli
wyktadowcow w procesie ksztalcenia studentow z dysleksja jako wazniejszego czynnika
anizeli ,,sylabus”. To takze ukryty przekaz o tym, ze studenci z dysleksja chcg by¢ szanowani,

wazni 1 zauwazeni:

Czesto nie widzg probleméw studenta (badacz: wyktadowcy) tylko ,,my musimy mie¢

tak, bo tak jest w sylabusie, takie sg etapy zaliczen 1 musimy si¢ tego trzymac”.

Amelia uwaza, ze poziom wiedzy na temat dysleksji wéréd wykladowcow zalezy w duzej
mierze od wydziatu i kierunku studiéw. W jej opinii pedagogika i psychologia moga by¢
przyktadami kierunkow, gdzie wiedza o dysleksji jest wigksza, a matematyka czy biologia,

gdzie jest znacznie mniejsza:

Mysle, ze to zalezy od kierunku, bo tak jak na psychologii czy pedagogice mysle, ze
czes$¢, wiekszo$¢ prawdopodobnie wyktadowcow ma mniejsza lub wicksza wiedzg na
temat dysleksji, ale na przyktad miatam okazj¢ by¢ na wykladach na wydziale
matematyki i1 nie sadzg¢, kompletnie nie sadzg, ze tacy wykladowcy, czy nawet na

biologii majg jakie§ wicksze pojecie na temat dysleksji.

Zofia stawia bardzo znaczace pytanie otwarte, w ktorym miesci si¢ ukryte przekonanie, ze
kazda osoba powinna mie¢ $wiadomo$¢ swoich mozliwosci i ograniczen, w tym osoby z

dysleksja i na tym powinny opiera¢ wybor kierunku studiow:

Aczkolwiek zastanawiam si¢, skoro masz takie ograniczenia, to po co poszia$ na taki

kierunek?

5.4.1 Przestrzen wspolistnienia — osoby z dysleksja w Swiecie ,,niedyslektycznym”

Czg$¢ moich badanych wyraznie zaznacza w swoich narracjach kontekst relacji
spotecznych, czyli tego jak ksztaltowaty si¢ relacje ,,ja-dyslektyk” z ,,innymi-dyslektykami”

lub z ,nie-dyslektykami”. Relacje spoteczne w do$wiadczeniu edukacyjnym na rdznych
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etapach edukacji dotycza gldwnie takich oséb jak np. nauczyciele, wyktadowcy, rodzice czy
rowie$nicy. Aspekt relacji z innymi osobami i umieszczenia go w szerszym kontekscie
spoteczno-kulturowym jest na tyle istotny w tej rozprawie doktorskiej, ze zostanie poswigcony
temu oddzielny podrozdziat.

Jak twierdzi Jan, rowie$nicy nie wykazywali Zadnego zainteresowania jego dysleksja do
momentu, kiedy dowiedzieli si¢, ze diagnoza ta przynosi wymierne korzys$ci w postaci ,,ulg
przy ocenie ortografii”. W percepcji badanego pojawita si¢ wowczas zazdro$¢, ale nie o sam

fakt posiadania dysleks;ji, lecz o dodatkowe punkty na egzaminie:

Rowiesnicy kompletnie nic do mnie nie mieli, jedynie w pdzniejszym etapie jak si¢

dowiedzieli, ze bedg mie¢ ulge przy ocenie ortografii to zazdroscili punktow.

Wiktoria z nostalgia w gtosie 1 nieskrywang duma wraca do lat szkolnych i pozytywnych
wspomnien, ktore zapewnili jej réwiesnicy. Badana opisuje obraz siebie jako uczennicy
prestizowego liceum, z diagnoza dysleksji i dyskalkulii, z nasilonymi trudno$ciami w uczeniu
si¢, brakiem pomocy i zrozumienia ze strony nauczycieli, ale z ogromnym wsparciem od
réwiesnikow. Z jednej strony czuta, Ze nie nalezy i nie pasuje do tego miejsca, co starali si¢
udowodni¢ jej nauczyciele, ale z drugiej strony otrzymywala sygnaly od roéwiesnikow, ze ,,jest
potrzebna” taka, jaka jest. Dla Wiktorii wazne bylo to, ze nie definiowali jej osoby tylko przez
pryzmat trudno$ci wynikajacych z dysleksji i dyskalkulii, ale dostrzegali takze jej mocne
strony. W percepcji nastoletniej uczennicy liceum stworzyly si¢ dwa obozy, co mozna
wywnioskowaé po uzyciu sformutowania ,,réwiesnicy byli po mojej stronie”, a w drugim

obozie, obozie wroga, byli nauczyciele:

(...) wspomniatam troche o klasie i mysle, Ze to jest tez wazny czynnik, o ktorym warto
powiedzie¢, poniewaz ja dostatam ogromne wsparcie od swojej klasy, to znaczy wtasnie
moja klasa doktadnie widziata to co nalezato w tej sytuacji widzie¢, czyli widzie¢
kolezanke, ktora ma jakie$ trudnosci, ale ma tez mnoéstwo innych fajnych cech, ktore
mozna wykorzysta¢. Ja mam wrazenie, ze czym bardziej zespot pedagogiczny dociskat
ta Srube tym bardziej klasa stala za mna, to byto odczuwalne do tego stopnia, ze oni juz
tez w kolejnych latach, tych starszych, kiedy juz troszke mniej si¢ bali méwi¢ pewne
rzeczy, zaczgli tez pewne rzeczy nazywaé, czyli na przyklad, jezeli ja bylam
numerkiem, ktory mial by¢ losowo wybrany przy tablicy na matematyce i tak si¢ dziato,

ze zawsze numerkiem bylam ja, lekcja na lekcji, to oni zaczgli to mowi¢ glosno.
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Przestali si¢ tez troszeczke bac i zaczgli bardziej stawac po mojej stronie. Ta zyczliwos¢
zostala im zapamigtana na lata, oni mnostwo mi wysytali takich sygnalow, stuchaj jestes

tutaj potrzebna (...)

Natomiast nie wszystkie do$wiadczenia moich badanych, ktore dotycza relacji z
réwiesnikami mozna skategoryzowac jako pozytywne. Oliwia zmieniata szkote kilka razy,
mi¢dzy innymi z powodu trudnych relacji z réwiesnikami. Byta oskarzana o to, Ze nie pracuje
samodzielnie, wraz ze swoja mamg musiaty udowodni¢, ze rzeczywiscie posiada bardzo dobre
umiejetnosci w pisaniu, poniewaz ze wzgledu na diagnoz¢ dysleksji w percepcji otoczenia
wydawalo si¢ to niemozliwe. Wypowiedz badanej nacechowana byta silnymi emocjami, by¢
moze z tego powodu Oliwia uzyta zwrotu ,,dyslekcja” mimo, iz we wcze$niejszych oraz

p6zniejszych wypowiedziach stosuje termin ,,dysleksja”:

(...) rowiesnicy oskarzali mnie o to, ze pisze je za mnie moja mama, bo ja mam
dysleksje. Doszto do tego, ze musiatlo by¢ zrobione zebranie klasowe w szkole gdzie
moja mama zostala wezwana, ze nie pisze za mnie prac, wigc to bylo juz na tej
plaszczyznie. (...) w kolejnej szkole méj wyglad plus dyslekcja byly powodem do
pastwienia si¢ nade mna. (...) Niestety dla mnie, ale tez spotecznie, (badacz: dysleksja)

jest ogromnym utrudnieniem i Zrédlem nieporozumienia mi¢dzy moimi rowie$nikami.

Badana kontynuuje swoja wypowiedz i uzywa w konteks$cie dysleksji frazy ,,ciazy na mnie
wyrok”, ktory w cato$ci brzmi ,,cigzy na mnie wyrok $mierci”, co podkresla, jak trudne jest dla
Oliwii funkcjonowanie z dysleksja. Dodatkowo badana dostrzega i odczuwa niezrozumienie ze

strony spoleczenstwa:

Ja si¢ troszeczke czuj¢ jakby cigzyt na mnie wyrok niezrozumienia spotecznego, co
rodzi ogromng frustracje, leki, bo nawet przy wyborze kierunku studiow, musiatam
zastanowi¢ si¢ 1000 razy i przeanalizowa¢ to, czy ja na pewno dam rad¢. Zatamania
nerwowe zdarzaja si¢ dosy¢ czgsto z tego powodu. Jest moim Iekiem, bo fakt tego, ze
jestem osoba z dysleksja stluzy czesto do podwazania moich umiejetnosci i mojej

wiedzy.

Zuzanna, podobnie jak Oliwia, spotkata si¢ z duzym niezrozumieniem ze strony

réwiesnikow. Miedzy tymi dwiema historiami pojawia si¢ jedna, znaczaca réznica. W narracji
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Zuzanny rowiesnicy wySmiewali si¢ z niej ze wzgledu na stabe osiagnigcia w nauce, a w
przypadku Oliwii ,,pastwienie si¢”’ nad nig wynikato ze zbyt wysokich osiagni¢¢ edukacyjnych.
Jak zaznacza Zuzanna, te trudne doswiadczenia z okresu lat szkolnych, maja wptyw takze na
jej doroste zycie. Prawdopodobnie rowiesnicy Zuzanny nie mieli Swiadomosci na czym polega

dysleksja, dlatego kierowali si¢ upraszczajacym sposobem myslenia:

Jeszcze trudny byt odbidr klasy mnie. WySmiewanie si¢ z bledéw, na przyktad jak
miatam tg kartke sama czerwona, no i te dziewczyny wszystkie méwily, ze po prostu
,»WeZ sie wiecej ucz, czemu ty si¢ w ogdle nie uczysz” i to byto to co najbardziej bolato,
bo kazdy mi mowit, Ze si¢ nie uczg. Do tej pory czuj¢ to, ze przez to, ze mam jakie$ tam

problemy, to oni nie traktujag mnie powaznie.

Maria, w swojej narracji, wskazuje na aspekt wykluczenia jej z dyskursu zycia studenckiego
z powodu trudno$ci zwigzanych z dysgrafiag. Opowiada o sytuacji, gdzie brak mozliwosci
udostgpnienia notatek innym studentom stanowi przyczyng¢ nieuczestniczenia w pewnych
rytualach spotecznych, ktore funkcjonujg na studiach. Jak pisze Foucault w ,,Porzadku
dyskursu” (2002, s. 28) rytual ,,okresla kwalifikacje, jakie musi mie¢ jednostka, ktora mowi”,
a to wydarzenie ukazuje, ze wyzwania zwigzane z dysgrafig (nieczytelne pismo) wykluczaja

dang osobg z danego rytuatu:

(...) przez dysgrafi¢ nie mogtam dzieli¢ si¢ notatkami ze znajomymi, bo byly dos¢

nieczytelne.

Lena opowiada o swoim do$wiadczeniu z czaséw liceum, kiedy brata udziat w organizacji
studniowki i1 rozmawiata z kolegami i kolezankami przez komunikator internetowy. Z tego
wydarzenia najbardziej zapamigtata reakcje swoich réwiesnikow, ktorzy wysmiewali si¢ z niej
1 podwazali jej inteligencj¢ z powodu licznych btedow ortograficznych, ktore popeita. W
trakcie wypowiedzi Lena szuka wlasciwego stowa, aby okresli¢ te sytuacj¢. Probujac
usprawiedliwi¢ si¢ przed soba, odrzuca przymiotniki ,traumatyczna” i ,super trudna”, a
wybiera ,,dosy¢ glupia”. Tym samym Lena chce niejako przekona¢ siebie, ze byta to raczej

sytuacja zabawna niz traumatyczna:

Moze nie traumatyczna, ale dosy¢ taka dla mnie... (zawieszony glos) nie

powiedziatabym supertrudna, ale reakcja rowiesnikow, w liceum to bylo. Dosy¢ ghlupia
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sytuacja, byla po prostu grupka na Messengerze, gdzie ustalaliémy na przyktad z 2 klasa
jak ma wyglada¢ wystrdj sali na studniowce, ja co$ napisatam i napisalam to z bledem
1 druga klasa zaczg¢ta mnie wyzywaé, ze lepiej zebym si¢ nie odzywatla, z racji
popetnionych btedow ortograficznych nie jestem na tyle inteligentna, zeby udziela¢ si¢

W rozmowie.

Franciszek dzieli si¢ swoja historig z perspektywy ucznia szkoty integracyjnej, w ktorej
jako jedyny, jak wynika z jego wiedzy, mial dysleksje. W konsekwencji nie miat mozliwosci,
aby nawigzac¢ relacje z innymi osobami z dysleksjg. Co ciekawe, wedtug Franciszka sam fakt
uczeszezania do szkoly integracyjnej oznacza, ze osoby z tego $rodowiska szkolnego maja

wiekszg §wiadomo$¢ na temat niepelnosprawnosci niz w innych modelach edukac;ji:

W podstawowce nikt (badacz: nie miat dysleksji), w gimnazjum chodzitem do
gimnazjum integracyjnego z osobami z niepetnosprawnosciami, wi¢c tam na pewno
byta jakas swiadomos¢, ale czy kto§ poza mng miat? Chyba nie. Liceum tez nie, bylem

samotnikiem, jezeli o to chodzi.

Inne do$wiadczenie ma Leon, ktory opisuje relacje z innymi z osobami z dysleksja z klasy,
jako noszace znamiona sojuszu, sprzymierzenia. Wedtug Leona w kazdej klasie byty 2-3 osoby
z dysleksja, co jest zgodne z wynikami badan, wedtug ktorych wystepowanie dysleksji w
populacji wynosi 10-15% (Jaklewicz i in., 1973), co w 30 osobowej klasie daje okoto 2-4

uczniow:

Zawsze pamig¢tam, ze przynajmniej te 2-3 osoby okoto na klase tez byty z dysleksja,
takze troche osob byto zawsze. (...) probowalismy siedzie¢ tam razem, motywowac,

razem dzialaé.

Natomiast w doswiadczeniu Emilii pojawity si¢ relacje zar6wno z rowiesnikami z dysleksja
jak 1 bez dysleksji. Do obu grup badana poréwnywata si¢ i w jej ocenie ,,lepiej wypada” na tle
0sob z dysleksja, ale nadal gorzej w pordwnaniu do 0séb bez dysleksji. Kryterium odniesienia
stanowily osiggnigcia edukacyjne réwiesnikow oraz odwotanie si¢ do pozadanej ,,normy” w

aspekcie czytania i pisania, do ktdrej ona nie mogta si¢ zblizy¢:
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(...) na poczatku czytalam ponizej normy, a miatam kolezanki, ktore radzily sobie
bardzo dobrze z nauka, szybko dostawaly zeszyty w dwie linie, ja caty czas musiatam
pisa¢ w tym 4 linie... Pisatam w nim niemalze do konca razem z innymi chtopakami,
ktorzy mieli okropne pismo, a moje kolezanki pigknie pisaly, kaligrafowaty, pigknie
czytaty, a w klasach 1-3 nikt nie patrzy na przedmioty $ciste, no moze troszeczke

matematyka takie poczatki.

Przytocze trzy fragmenty wypowiedzi Aleksandra, dotyczace zjawiska relacji spotecznych,

poniewaz odnajduje w nich 3 rézne, wazne pola do interpretacji. W pierwszym fragmencie

badany szczegdtowo charakteryzuje proces, w ktorym uswiadamiat sobie, ze jest Inny. Na

poczatkowym etapie ,,wpasowywat si¢”’ do swoich rowiesnikow, jego trudno$ci nie wyrdznialy

sie na tle klasy. Z czasem badany sam zaczal zauwaza¢, ze umiejetnosci szkolne innych osob

rozwijaja si¢ i poprawiaja, a jego nie:

(...) byla garstka osob, ktora czytata ptynnie, ja myslalem, Ze to jest we krwi wtedy, ale
osoby co$ tam troszke podukaty i wiesz to bylo takie czytanie rwane, takie mechaniczne
1 jako$ jeszcze si¢ tam wpasowywatem. (...) ludzie juz coraz lepiej pisali i tak dalej, to

ja robitem juz takie btedy, ze czulem, Ze oni ida, a ja tam zostatem z tym wszystkim.

Druga wypowiedz Aleksandra przypomina o tym, ze dla kilkunastoletniego dziecka bardzo

wazne jest zauwazenie i docenienie przez rowiesnikow. Aleksander znalazt obszar, w ktorym

byt dobry i w zwigzku z tym doceniany przez inne osoby, to z pewnoscia pozytywnie wptywato

na jego samooceng i pewnos¢ siebie:

Mato tego, byty sytuacje, ze komu$ co$ rysowatem, ze na kolanie rysowatem jakas
pracg, dostawali dobre oceny i tu gdzie§ mnie szanowano, jak trzeba bylo co$
namalowac to klasa ,,Aleksander maluje, Aleksander maluje” i to byto dla mnie takie

wiesz, taki m6j moment, gdzie$ to rozwijatem (...).

Trzecia wypowiedz badanego odnosi si¢ do zaje¢ terapii pedagogicznej, ktorej zostat

poswigcony poprzedni podrozdziat analizy materiatu badawczego, ale w tym konteks$cie odnosi

si¢ stricte do relacji spotecznych. W zwiazku z tym, Zze zaje¢cia odbywaly si¢ po lekcjach to

wszelkie dodatkowe aktywnosci integracyjne z klasa, ktére odbywaly si¢ w tym czasie, omijaly

go. W przezyciu badanego tamtego dnia ponidst ogromne koszty emocjonalne oraz zostat
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pozbawiony mozliwosci budowania relacji spotecznych. To pokazuje pewien paradoks,
poniewaz dodatkowe zajecia majg z zalozenia by¢ wspierajace 1 wiaczajace do gtdéwnego nurtu
nauczania, natomiast efekt podjetych dziatan byt taki, ze uczen zostat wykluczony z

aktywnosci, ktora dla niego miata duze znaczenie:

Ta slynna scena, ktorg pamigtam, ze wszyscy si¢ umawiali na kulig, nie mogltem si¢
doczekad, ale w sumie si¢ okazato, ze ja musz¢ jeszcze by¢ na tych wyréwnawczych.
Kiedy skonczylem te wyréwnawcze wszyscy byli juz po kuligu, ktéry byt super

integracyjny, fajny, zabawowy... a ja tylko obesztem si¢ smakiem.

Podobne przezycia miala Zofia, ktora pokazuje jakie koszty w relacjach spotecznych
musiata ponie$¢ w zwigzku z dysleksjg. To przypomina o tym, ze dyskursywnie wytwarzany
podmiot z dysleksja uczestniczy w danych dyskursach, przez ktére jest konstruowany (np.
diagnostyczno-terapeutyczny), jednoczesnie bedac wykluczonym z innych dyskurséw

(Rzeznicka-Krupa, 2007, s. 77):

(...) zawsze wigcej czasu spedzalam na nauce. Gdzie$ tam mi to niestety szto kosztem
troche spotkan towarzyskich, jaki$ tam tez innych dodatkowych zaje¢, ale gdzies na

przyktad musiatam si¢ wigcej uczy¢ zawsze.

Na zakonczenie tych rozwazan przytocze dwie wypowiedzi Oliwii. W pierwszej badana
dzieli si¢ duzym przezyciem, ktorym byto uswiadomienie sobie, ze zardwno jej zycie szkolne
jak 1 pozaszkolne réznig si¢ od tego, ktore maja jej réwiesnicy. Oliwia byta w stanie
szczegdtowo odtworzy¢ okolicznos$ci tego wydarzenia co oznacza, ze mialo dla niej bardzo

duze znaczenie:

(...) jechatam autobusem szkolnym i m¢j dzien wygladat tak, ze wracatam o 15, 16 do
domu, jadtam obiad, czekatam na przyjazd mamy i siedziatySmy razem do 20, 21 i si¢
uczyty$§my razem. I pamigtam jechatam autobusem i kolezanka powiedziata ,,odrobie
prace domowa i pojde sie pobawi¢ z dzie¢mi na podwodrku”, u mnie nie byto takiej opcji,
nie byto na to czasu i to mnie tak jako$§ zdziwito, ze pamigtam to w swojej glowie, ze

,»WOW, oni jeszcze robig co$ po szkole, ze moga gdzie§ wyjs$¢”, to byt taki szok.
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Oliwia kontynuuje swoja opowies¢ i z nieskrywanym smutkiem wspomina, ze jako dziecko,
ktore duza ilo$¢ wolnego czasu poswiecalo na nauce oraz nadrabianiu zaleglosci szkolnych,
odczuwala samotno$¢. Nie dzielita podobnych doswiadczen do swoich rowiesnikdéw, bo nie
miala czasu na ogladanie popularnych filmow czy seriali, a ze wzglgdu na trudno$ci w jezyku
angielskim unikala tego jezyka. Taki sposéb funkcjonowania nosit znamiona ekskluzji
spolecznej. Z perspektywy osoby dorostej widzi, ze byla woéwczas ,,odszczepiencem”, czyli

osobg niepasujaca do pozostatych:

(...) samotnos¢, ale to jest wlasnie przez to, ze i dziecinstwo wygladato inaczej i punkt
odniesienia, cho¢by to zycie po szkole czy nawet to, ze przez to, ze nie potrafi¢ pojac
po prostu jezyka angielskiego, nie obracam si¢ w tej kulturze, w ktorej inni. Czesto
spotykatam si¢ z tym, Zze znajomi mowia ,,To nie ogladatas H20?”, a ja nie mialam
czasu i ja nie ogladalam bajek, bo nie mialam czasu. (...) widze jaka bylam od nich

odszczepiona, takim odszczepiencem.

W  ramach rozwazan na temat funkcjonowania o0sob badanych w $wiecie
,hiedyslektycznym” wylonitam z materialu badawczego kategorig, ktéra odnosi si¢ do
postrzegania dysleksji jako sytuacji trudnej lub stresu. Endler i Parker (1990) wyrdzniaja trzy
style radzenia sobie ze stresem — styl skoncentrowany na zadaniu, emocjach lub unikaniu.
Rozwazajac dysleksje jako zrodto znaczacych wyzwan emocjonalnych, do ktérych czgsto
nawiazuje na przestrzeni calej czg$ci empirycznej pracy, ta czg$¢ analizy koncentruje si¢ na
identyfikacji 1 interpretacji sposobow, w jakie uczestnicy radza sobie z tym stanem za pomoca
modelu Endlera i Parkera (1990). Zastosowanie tej psychologicznej perspektywy pozwala na
glebsze zrozumienie zachowan badanych w kontekscie trudnosci edukacyjnych wynikajacych
z dysleksji. Przyjmuje definicj¢ stresu za Lazarusem i Folkmanem (1984), gdzie stres jest
rozumiany jako pewna relacja pomigdzy jednostka a otoczeniem, ktora jest przez dana
jednostke oceniana jako sytuacja subiektywnie trudna i obcigzajaca. Ta transakcyjna koncepcja
stresu podkresla jego indywidualny i subiektywny sposob doswiadczania (Kaczmarska i
Curyto-Sikora, 2016, s. 318). Model radzenia sobie ze stresem autorstwa Endlera i Parkera
(1990) opiera si¢ na zatozeniu, ze sposoby reagowania na stres, czyli w ramach ponizszej
analizy wyzwania i trudno$ci zwigzane z dysleksji, sa efektem relacji migdzy trudng sytuacja a
indywidualnymi sposobami radzenia sobie, typowymi dla kazdej osoby. Styl radzenia sobie ze

stresem to ,,posiadany przez jednostke, charakterystyczny dla niej repertuar strategii radzenia
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sobie z sytuacjami stresowymi” (Heszen-Niejodek, 2001, s. 484). Ponizej prezentuje wybrane

przyktady wypowiedzi, w ktorych odnajduj¢ wymienione trzy style radzenia sobie ze stresem:

(1) Styl skoncentrowany na zadaniu.
Ujawnia si¢ jako najbardziej dojrzata i efektywna metoda radzenia sobie z wyzwaniami,
odznaczajaca si¢ proaktywnym rozwigzywaniem napotkanych probleméw. Przykladem moze
by¢ zachowanie Alicji, ktora mimo doswiadczanych trudnos$ci aktywnie poszukiwata

rozwigzania:

Mowia, ze ucze si¢ duzo i ile si¢ nauczg tyle si¢ nauczg, nie ma tak, ze olewam i siedze

1 stwierdzam ,,i tak si¢ nie naucz¢”, tylko duzo czasu na to poswigcam.

Mozliwy skutek stosowania tego stylu dostrzegam w wypowiedzi Leny, ktory polegat na

osiggnieciu wysokich wynikoéw w nauce:

(...) w duzej mierze ten fakt tego, ze radzitam sobie dobrze z innych przedmiotow

mogto zakry¢ fakt, ze potrzebuj¢ wsparcia w tych sferach.

Przy czym nalezy pamigta¢, ze wktadanie duzej ilo$ci pracy w nauke nie zawsze skutkuje
zamierzonymi efektami w postaci wysokich ocen, o czym wspominata np. Oliwia, kiedy
opowiadata o swoich trudnosciach zwigzanych z naukg jezyka angielskiego (rozdzial 5.3).
Warto takze doda¢, ze badania Wszeborowskiej-Lipinskiej (1997) przeprowadzone wsrdd
mlodziezy 1 studentow odnoszacych sukcesy edukacyjne zidentyfikowaty te strategie,
charakteryzujac uczestnikoéw jako aktywnych, zorientowanych na cele i pewnych siebie.
Krasowicz-Kupis (2005), eksplorujac ten temat, zauwazyta, ze osoby z dysleksja rzadziej
angazuja si¢ w strategie skoncentrowane na zadaniu niz osoby bez dysleksji. To sugeruje, ze w

mniejszym stopniu podejmujg dzialania, ktore maja prowadzi¢ do zmiany zastanej sytuacji.

(2) Styl skoncentrowany na emocjach.

Styl ten opiera si¢ na emocjonalnej reakcji na stres, ktdra czgsto przyjmuje forme frustracji,
niepewnos$ci, poczucia winy, a nawet agresji (Alexander-Passe, 2006). Efektem tej strategii
moze by¢ mechanizm wyuczonej bezradnosci, ktory jest powszechny wsrdd osob z dysleksja
(Burden, 2005). Badania Alexandra-Passe (2006) oraz Krasowicz-Kupis (2005) wykazaty, ze

znaczaca cz¢$¢ osob z dysleksja, szczegélnie dziewczat, wykorzystuje te strategic. Zofia
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opisuje swoje do$wiadczenia, wskazujagc na mechanizm wynikajacy z przekonania, ze
wczesniejsze trudnosci byty nieodlacznie zwigzane z porazkami, co utrwalilo przekonanie o
bezsensownos$ci wktadania wysitku w rozwigzanie problemow. Stosowanie tego mechanizmu
prowadzi do przekonania, Ze nie nalezy podejmowac prob radzenia sobie z wyzwaniami.
Pojawia si¢ tutaj paradoks polegajacy na tym, ze cho¢ osoba moze posiada¢ dane umiejetnosci
czy wiedzg, to przeswiadczenie o niemoznosci osiggniecia sukcesu prowadzi do ograniczenia

wysitku w dazeniu do realizacji celéw edukacyjnych:

To tez jest takie troche juz, ze skoro i tak zrobi¢ btedy to po co sie tam gdzie$ starac¢

dalej...

Znaczaca jest takze wypowiedz Aleksandra, ktéry nawigzuje do swojego traumatycznego
doswiadczenia edukacyjnego, zwigzanego z drugorocznos$cig. Badany w bardzo obrazowy i

emocjonalny sposob wraca pamigcig do tamtego wydarzenia:

Czulem si¢ jak nikt, chciatem rzuci¢ te szkote i robi¢ wieczorowo, poszedtem do domu 1
musiatem to rodzicom powiedzie¢. To bylo straszne, jakbym miat opisa¢ to w skali takiej
stresowej, to jest tak jakbym dostat 100 kilo na plecy, takie to byto obcigzajace i z tym
przyszedtem do rodzicow. Nie wiedziatem jak to powiedzie¢, byli nauczyciele co o mnie
walczyli, pan z WF, probowali gdzie§ tam, ale dwie siksy si¢ uwzigly, moja
wychowawczyni tez probowali bardzo i wytlumaczytem to rodzicom i obawialem si¢
najgorszego, w sumie nie wiem czego si¢ obawiatem, ale si¢ bardzo batem. Wiem, ze
zawiodlem, ze spieprzytem, ze jestem straszny, bo nie pami¢tam zeby w rodzinie kto$ taki

byt, bracia si¢ $lizgali, tutaj mam prawnikow, wiesz wszyscy sg... a nagle ja.

(3) Styl skoncentrowany na unikaniu.

Jak zauwaza Alexander-Passe (2006), nauczyciele moga btednie interpretowac to
zachowanie jako lenistwo. Strategia ta polega na omijaniu sytuacji, ktére moga ujawni¢ stabe
strony i wybieranie takich dziatan, ktore odwroca uwage nauczyciela i rowiesnikow od
probleméw z dysleksja. Byrne (2005) okresla to jako zachowanie samoudaremniajace (ang.
self-defeating), ktore moze przybiera¢ forme¢ humoru lub autoironii, np. poprzez wchodzenie w
role btazna klasowego. Przyktadem tej strategii jest do§wiadczenie Aleksandra, ktory do opisu
siebie w tej historii uzywa sformutowania , klaun klasowy”. Strategia ta, bazujaca na humorze

1 zartach jako $rodkach maskowania rzeczywistych trudnosci, pozwolila mu na tymczasowe
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odwrocenie uwagi od trudnosci zwigzanych z dysleksja i zapewnila poczucie kontroli w tej

sytuacji spoteczne;j:

Te strategie no to przede wszystkim to odcigganie uwagi od tego, zakrywanie czyms,
co mi wychodzito lepiej. Zagada¢, co$ powiedzie¢, nawet wydmuchanie nosa, to jest
takie zabawne, dziwnie to brzmi ja wiem, ale si¢ zglaszalem, czy moge¢ wyjs¢ na
korytarz, dmuchatem ten nos tak mocno, zeby wszyscy styszeli to w klasie ($miech).
(...) Plus ja duzo si¢ wyghupiatem, glupkowalem, bylem takim klaunem klasowym,
zawsze byto mnie wszedzie duzo, duzo energii, duzo zartu, to byl mgj element obronny
1 element zakrywajacy moja nieumiejetnos¢. Troche gapy czasami z siebie robitem na
lekcjach, co tez dawato mi odskok, bo jak wszedzie byt Smiech wywolany przeze mnie

to bylo ok, ja czulem, Ze mam nad czyms$ kontrolg wtedy.

Innym, znaczacym przykladem z biografii Aleksandra, jest wydarzenie, ktore dotyczy

rezygnacji ze studiow:

Tak naprawdg¢ ja poszedlem na ten AWF, chciatem si¢ bardziej rozwijaé, ale tam byty
Swietne warunki do rozwijania swoich sportowych mozliwosci i to byt taki
najwazniejszy konik. Ale potem si¢ okazalo, ze tam trzeba tez robi¢ rzeczy zwigzane z
literkami, uczy¢ anatomii, zalicza¢, duzo nauki tak mi si¢ wydawato wtedy, jak
dostatem anatomig, tez te chemiczne jakie$ rzeczy ogarniacd, jakie$ procesy. To nie s3
jakies$ super trudne rzeczy, ale wtedy znowu mi si¢ to kojarzyto z ta szkota, dlatego tam

tak dtugo nie siedziatem.

Aleksander podjat probe lepszego zrozumienia siebie i natury swojej dysleksji w zyciu
dorostym. Szukal wsparcia w literaturze specjalistycznej, ktora dotyczyta zagadnien miedzy
innymi neuroréznorodno$ci. Podczas tej refleksji sam doszedt do wniosku, ze jego
dotychczasowe dziatania byty forma maskowania trudnej dla niego rzeczywistosci zwigzanej z

dysleksja:

(...) ja prébowatem budowac jakie$ swoje dzialania odciggajace uwage od tych moich
trudno$ci wsrdd rowiesnikow, zeby... nie tapa¢ poklask, ale wchodzi¢ w towarzystwo,
ale odstawiajac edukacje. To jest zabawne co ja ostatnio przeczytalem o

neuror6znorodnosci, jest takie stowo jak maskowanie. Osoba z dwubiegunowoscig si¢
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wypowiadala o maskowaniu i zaczyna o tym mowic, ja mowie¢ kurde nie... To polegato
na tym, ze ja sobie tapalem cechy fajne w towarzystwie, osob tych fajnych lubianych,

jakie$ proste zachowania, dziatania i to kopiowatem po prostu, zeby by¢ tym fajnym.

Emilia w obawie przed deprecjonowaniem jej kompetencji i inteligencji przez srodowisko

rowniez stosuje te technike:

Im szybciej obroce to w zart i ostrzege z us§miechem tym ludziom faktycznie jest tatwiej
przyja¢ i mniej odejmuja od twojego charakteru, twojego jestestwa i od twojej

inteligencji.

W narracjach moich badanych pojawily si¢ takze historie, ktore maja znaczacy wptyw na
ich obecne doswiadczenia edukacyjne, ale nie wynikaly bezposrednio z postawionych przeze
mnie pytan badawczych. W zwiazku z tym, ze spora cz¢$¢ badanych poruszata watek dyskursu
prywatnego, przede wszystkim pracy zawodowej, to wlaczam wybrane fragmenty wypowiedzi
do analiz, poniewaz uznaje¢, ze te obszary biograficzne sg wazne dla moich badanych dla

poglebienia rozumienia dysleksji i nadawanych jej znaczen (Rysunek 14).

Rysunek 14. Mapa kluczowych kategorii wokot dyskursu prywatnego

-rola dysleksji w pracy;

-wtasna rodzina;

Zrodto: opracowanie wlasne.

W zwigzku z tym, ze wszyscy moi badani to osoby doroste, to temat pracy zawodowej
pojawial si¢ w niektorych narracjach jako ich integralny sktadnik. Cze$¢ badanych miata
doswiadczenie pracy lub praktyk zawodowych jako pedagog lub nauczyciel, co mialo miejsce

ze wzgledu na studiowany przez nich kierunek studiow.
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Pola odbywata praktyki pedagogiczne w szkole i jak twierdzi, dysleksja pozytywnie
wptyneta na jej prace z dzie¢mi, bo pozwolila jej na wigksze zrozumienie trudnos$ci dzieci. To
z kolei sprawia, ze ma ,,inne podejscie” do pracy z uczniami w poréwnaniu do pozostatych

pedagogow, co jej zdaniem nie spotyka si¢ z aprobata:

(...) bylam tym dzieckiem z tymi trudno$ciami i troch¢ je rozumiem, ja mam troch¢
inne podej$cie w swojej pracy, przez co u mnie jest zgrzyt troche w pracy przez to, bo
ja mam takie bardziej nowsze podejscie i troche inaczej pracuje. (...) ja to co te dzieci

przezywaja ja do§wiadczytam sama na skorze.

Pola wspomina takze swoja wczesniejsza prac¢ dorywcza w kinie, gdzie do$wiadczala
trudnosci zwigzanych z zapamigtaniem imion swoich kolezanek i kolegdw z pracy. Natomiast
w szkole, w ktorej odbywa praktyki, wcigz stanowi to dla niej wyzwanie, co budzi
niezrozumienie u jej przetozonej. Pola ,siedzi cicho, nie przyznaje si¢” - w domysle do
dysleksji. W obliczu braku zrozumienia ze strony swojej przelozonej, decyduje si¢ na
nieujawnienie informacji o diagnozie dysleksji. Wypowiedz Poli kryje w sobie kolejny wazny
aspekt w konteks$cie moich badan. Wylania si¢ pewien paradoks, ktéry polega na tym, ze
towarzyszaca osobie z dysleksja obawa przed brakiem akceptacji w najblizszym otoczeniu,
dotyczy tak samo uczniow w kontek$cie $rodowiska rowiesnikow i nauczycieli, jak 1 w
kontekscie srodowiska pracy wspolpracownikow i przetozonych. Przy czym warto zaznaczy¢,
ze placéwka edukacyjna to miejsce, ktére z pozoru powinno akceptowaé roznorodnos¢ tak

uczniéw jak i nauczycieli, a w przekonaniu Poli jest odwrotnie:

I mam duzy problem z zapamigtywaniem imion, potrafitam pracowac w kinie 5 lat jak
bytam mtoda, i potrafitam po 2 latach pracy niektorych w ogole nie zna¢ i albo miatam
za maty kontakt z nimi, bo raz na tydzien to dla mnie nic nie jest. Teraz tez juz mniej,
ale byl nawet komentarz od mojej opiekunki stazu, ze ona 15 lat juz pracuje, ze ona

wszystkie imiona nazwiska pamigta, a ja taka mtoda i nie moge. Siedze¢ cicho, nie

przyznajg sig...

Wiktoria studiuje obecnie w Szkole Doktorskiej 1 jednoczesnie pracuje na uczelni. Badana
z duzg samoswiadomo$cia opowiada o swoich obecnych odczuciach zwigzanych z
doswiadczaniem dysleksji 1 dyskalkulii w pracy zawodowej z perspektywy pracownika

naukowego:
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(...) pracujac zawodowo i tez podpisujac si¢ pod wieloma wazniejszymi dokumentami,
potrzebuje poswieci¢ na to wigcej czasu. Widzg, ze troszke si¢ spalam na tym czasowo,
kazdy mail, kazda korespondencja, kazde jakie$ pismo, ktore tworze, musze bardzo
skrupulatnie zczytac i to jest jeden obszar. Drugi obszar to jest obszar dyskalkulii, ktéra
byta wigkszg trudno$cia w czasach szkolnych, natomiast w tej chwili jest taka
trudnoscia, ktora wtasnie sprowadza si¢ do tego, Ze nie jestem osoba, ktorej mozna
szybko przedyktowac nr telefonu, ja sobie to zapamigtam i dobrze zapisze, tylko musze
15 razy poprosi¢ o to zeby si¢ upewni¢ czy z 69 nie zrobitam 96. Natomiast tak jak
mowig, w okresie szkolnym zdecydowanie wigkszym utrudnieniem byla dla mnie
dyskalkulia niz dysleksja. W tej chwili powiedzialabym troszke inaczej, bo ten zakres
matematycznych operacji w zyciu dorostego jest tak zautomatyzowany, Zze nie wymaga

az takiego jeszcze skupienia i jakby takiego opanowania tego zakresu.

Wiktoria zaznacza warto$¢ swojego doswiadczenia edukacyjnego zwigzanego z dysleksja w

ksztattowaniu jej roli jako pedagoga wobec studentow:

(...) te moje doswiadczenie edukacyjne bardzo wptynely na to, jakim ja jestem w tej
chwili pedagogiem i w zyciu zawodowym, pozauczelnianym i tez w tym Zzyciu

uczelnianym.

Zdaniem Mai, doktorantki i jednocze$nie nauczycielki jezyka polskiego oraz wychowawcy,
dysleksja znaczaco wptywa na sposéb wspodtpracy z uczniami. Jej uczniowie wiedzg o tym, ze
ona ma dysleksje. Dzigki temu buduje wsrdd ucznidw postawe akceptacji 1 otwartosci na

dysleksje:

To, ze ja mam dysleksj¢ bardzo wptywa na to w jaki sposob ja wspotpracuje z moimi
klasami. (...) Na pewno przy pisaniu przy tablicy, ja mowi¢ wprost uczniom, ze jak
machne si¢, to zazwyczaj ogrywam tekstem, ze sprawdzatam ich czujnos¢, ale
wszystkie mojej klasy wiedza, ze mam dysleksje i powiedziatam, ze jak zdarzy mi si¢
popetic biad to maja mi zwrdci¢ po ludzku uwage, ze ja naprawde im wytlumacze na
czym polega ten btad. Kiedy jestem przemeczona to wilasnie sg takie momenty, ze ja

musze si¢ zatrzymac i konkretnie zastanowic.
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Maja uwaza, ze jako nauczycielka jezyka polskiego moze pomdc swoim uczniom z

dysleksja pod warunkiem, ze beda systematycznie i z zaangazowaniem pracowac:

(...) masz opinie i masz wskazane, Ze masz pracowac, jak ci mog¢ pomoc, ale musisz
to sam zrobi¢, bo ja moge ci tylko sprawdzi¢, moge doradzi¢, moge wskazac. Nie bedzie
tak, Zze papier zatatwi ci wyzsza ocen¢ z polskiego. To jest dla tych moich uczniéw
bardzo duze wyzwanie, bo oni sg przyzwyczajeni do tego, ze kazdy ich olewa i1 im si¢
nie chce pracowa¢ nad dysleksja. Przez te 3 lata pracy w liceum, miatam jedna
dziewczynke w klasie maturalnej, ktora realnie chciata co$ z tym zrobi¢ i bardzo duzo

zrobita. Wigkszo$¢ liczy na to, ze usmiechne si¢ do nich i wstawie ocene wyzej.

Maja dzieli si¢ takze swoimi do$wiadczeniami zawodowymi w pracy z uczniami z
réznorodnymi potrzebami edukacyjnymi, ktére zgromadzita pracujac w szkole z klasami

integracyjnym. Byt to pierwszy rok pracy badanej:

Okazato si¢, ze ona ma klasy integracyjne no i dwie klasy integracyjne dostatam ja. Na
pierwszym roku pracy jako polonista, w zwigzku z czym ja nie miatam tylko
dyslektykow, ja miatam gleboka dysleksje, i to taka dysleksje i dysgrafi¢ ja w Zyciu nie

widzialam bardziej prawdziwych dysgrafow jak w tamtej klasie.

W doswiadczeniu Emilii pozostat problem, o ktéorym opowiadata w odniesieniu do
wczesniejszego etapu edukacji, polegajacy na nieczytelnym pismie. Wspotpracownicy Emilii
maja $wiadomos$¢ tego, ze Emilia ma dysleksje 1 dysgrafi¢ 1 wykazuja si¢ akceptacja. Jednak
badana sama podkresla brak dziatan ukierunkowanych na udzielenie jej wsparcia w zwigzku z

tymi trudno$ciami:

Gdy pisz¢ codziennie w pracy, jakie$ notki na temat pacjentki wpisuje do ksiag,
dokumentoéw to nie moge¢ napisa¢ czegokolwiek wyraznie, nawet jakbym si¢ starata
mocno, to pismo zawsze bedzie nieczytelne. To juz obraca si¢ w zart w mojej pracy, ze
nie powinnam niczego pisac, bo juz wiedza, ze nikt si¢ po mnie nie rozczyta, ale tego
nie przeskocze. (...) dziewczyny w pracy wiedza, bo mowity zebym wyrazniej pisala,
ale nie jestem w stanie. Reakcja byla jak najbardziej ok, przyjety to do wiadomosci,

czasem si¢ posmiejemy, nic z tego dalej nie wynika w pracy.
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Z trudno$ciami o podobnym charakterze w swojej pracy jako trener personalny mierzyt si¢

Aleksander. Budzito to w nim poczucie frustracji, zto$¢ oraz bezsilno$¢:

(...) jak bylem trenerem, to mnie tez to troch¢ wkurzato, bo czasami co$ zapisalem, nie
moglem tego rozczyta¢ i to byly czeste takie... nienawidzilem wlasnie zapisywaé w

notatniku, bo ja potem sam si¢ nie rozczytywatem.

Obecnie pracuje jako aktor — zarowno w serialach telewizyjnych, w filmach oraz w teatrze.
Opowiada o swoich trudno$ciach zwigzanych z nauka teksu na pamig¢. Przezycia te mialy
niekorzystny wptyw na jego samooceng i wiar¢ we wiasne umiejetnosci, przekonania dotyczace
wlasnych zdolno$ci oraz zrodzity niepewnos¢ co do stusznosci podejmowanych decyzji

zwigzanych z wyborem $ciezki zawodowe;j:

(...) wczesniej jak dostatem jakie$ zdanie w serialu, to ja nie moglam si¢ 4 zdan nauczy¢
na pami¢¢, to byto straszne. Czytalem w pociaggu te zdanie, potem na tym planie, tyle
godzin, ciagle powtarzatem, ciagle wypadatem, ciagle jakos$ tak, ja nie mogltem tego
zapamigtac... Moze troche jeszcze stres, jaka§ trema, zagralem t¢ sceng, po ilus
godzinach powtarzania, w drugim dublu juz normalnie ptynnie powiedzialem to, ja

sobie pomys$latem , kurde, ja chcg by¢ aktorem, a nie moge si¢ nauczy¢ tekstu?”.

Zofia pracuje obecnie jako analityk i jednym z jej obowiazkoéw jest przygotowywanie
raportow. Jest $wiadoma tego, ze popelnia bledy w pisaniu, w zwigzku z tym znalazla dwie
metody, aby skutecznie sobie z tym poradzi¢. Pierwsza polega na uzyskiwaniu wsparcia od
wspotpracownikow, ktdrzy czytaja jej raporty, natomiast druga opiera si¢ na wykorzystaniu
specjalistycznego oprogramowania komputerowego, wspomagajacego korekte bledow
ortograficznych, stylu oraz gramatyki, umozliwiajagcego redagowanie i poprawe tekstu.

Postawe Zofii charakteryzuje autonomia, samodzielno$¢ i wysokie aspiracje:

(...) ja piszg raport, to jeszcze jeden taki analityk, ktory ze mng pracuje on go zczytuje,
robi¢ bledy, aczkolwiek mowie, wrzucam to najpierw do programu zawsze, to jest takie
dla mnie jak to si¢ mowi, normalne, naturalne, ze ja do programu Language Tool to
musz¢ wrzuci€. To sg takie programy, bez ktorych sobie tak naprawdg no... nie radzg.
Wiem, Ze one mi ulatwiaja, a tez ma to tak by¢, ze mamy sobie utatwiaé prace, a nie

utrudniac.
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Liliana pracuje jako doradca finansowy i w jej odczuciu praca ta przede wszystkim

koncentruje si¢ na jej mocnych stronach i predyspozycjach, a nie na stabosciach:

(...) na szczeScie znalaztam sobie prace, ktora wykorzystuje moje predyspozycje
bardziej z charakteru. Ja pracuj¢ z ludZmi jako doradca finansowy, wigc przerdzne
tematy, to tez bylo ciekawe jak zaczynalam praceg, bardzo duzo nauki musiatam

przyswoic.

W opinii Jakuba, czyli osoby, ktéra obecnie nie pracuje, sam fakt posiadania dysleksji nie
powinien wptywaé na wykonywane obowigzki zawodowe. Stosujac ironi¢ i wyolbrzymienie

pokazuje, ze nie mozna traktowa¢ dysleksji jako wymowki:

W pracy tez nie powiem, ze ,,0j tu zrobitem zle, no bo ja mam dysleksje”. (...) tak nie
bedzie i nie moze by¢, bo pdzniej przez cale zycie... jak mowig pdjde do pracy i powiem
,»hie dam rady zrobi¢ tego sprawozdania na jutro, musz¢ zrobi¢ to na za 3 dni, bo mam

dysleksje, mam orzeczenie i nie musz¢”.

Maja niejako kontynuuje t¢ mysl i dodaje, ze:

Na egzaminie na prawo jazdy tez dyslektycy nie majg zadnych ulg.

Maja natomiast nie miata §wiadomosci, ze obecnie w Polsce zgodnie z Rozporzadzeniem
Ministra Infrastruktury z dnia 24 listopada 2023 r. w sprawie egzaminowania o0sOb
ubiegajacych si¢ o uprawnienia do kierowania pojazdami, szkolenia, egzaminowania i
uzyskiwania uprawnien przez egzaminatorow oraz wzorow dokumentow stosowanych w tych
sprawach, osoby z dysleksja maja dostosowanie zdawania egzaminu teoretycznego. W § 18
dodaje si¢ ust. 4 w brzmieniu: ,,4. W przypadku osoby z udokumentowang opinig poradni
psychologiczno-pedagogicznej dysleksja dopuszcza si¢ przygotowanie dla tej osoby przez
os$rodek egzaminowania indywidualnego egzaminu w zakresie cze¢$ci teoretycznej, w ktorym
uczestniczy¢ bedzie egzaminator prowadzacy egzamin oraz inny egzaminator wyznaczony

przez egzaminatora nadzorujacego. Egzaminator wyznaczony przez egzaminatora
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nadzorujacego czyta osobie egzaminowanej tre$¢ pytan i odpowiedzi wyswietlane na monitorze
komputera. Pozostale zasady przeprowadzania tego egzaminu nie ulegaja zmianie.”

Maja porusza jeszcze jedng ciekawg kwesti¢ dotyczaca przygotowania do zawodu pedagoga
lub nauczyciela w szkole. Jako studentka filologii polskiej nie miala zadnych zaje¢, ktore

przygotowatyby ja do pracy z uczniami z dysleksja:

Co gorsza, wszystkie zajgcia terapeutyczne byly zarezerwowane dla logopedii i my nie
mieliSmy zadnych, zadnych zaje¢ zwigzanych z dysleksja na filologii polskie;.
Uwazam, ze to jest skandal, dlatego, ze ja idac do szkoly nie jestem w stanie nic

zaproponowac temu dziecku jako polonista, poniewaz nie miatam tego na studiach.

Pottorak (2007) przeprowadzita badania na temat §wiadomos$ci przysztych pedagogow
dotyczacej dysleksji, wykorzystujac do tego celu Kwestionariusz Swiadomosci Dysleksji.
Autorka twierdzi, ze ,,wiedza przysztych pedagogéw i nauczycieli moze przektadac¢ si¢ na ich
przekonania o problemie dysleksji rozwojowej oraz postawy wobec uczniow do§wiadczajacych
tego problemu, z ktérymi potencjalnie bedg styka¢ si¢ w swojej pracy zawodowej” (2007, s.
158). Uczestnicy badania byli studentami Uniwersytetu Rzeszowskiego z roznych specjalnosci
pedagogicznych: pedagogiki opiekunczo-wychowawczej, edukacji wczesnoszkolnej oraz
filologii polskiej. Wyniki badan pokazaly, Zze studenci filologii polskiej mieli najmniejsza
wiedze na temat dysleksji. Studenci edukacji wczesnoszkolnej osiagneli nieco wyzszy poziom
wiedzy, a wiedza studentow pedagogiki zostala okre§lona jako $rednia. Autorka badan
podsumowata, ze wiedza o dysleksji wsrod przysztych nauczycieli jest niewystarczajaca i
zaklada, ze realne spotkanie z problemami uczniéw moze by¢ impulsem do poglebienia ich
wiedzy na ten temat. Podkres$lita tez potrzebe szerszego wiaczenia edukacji o dysleksji w
programy studiow dla wszystkich kierunkow ksztalcacych przysztych nauczycieli (Pottorak,
2007, s. 162).

Antonina zastanawia si¢ nad zasadnosciag wybierania danego zawodu przez osoby z
dysleksja, majac na uwadze swiadomos¢ swoich trudnosci. Z jednej strony podkresla, Ze nie
chce dyskryminowac ze wzgledu na dysleksj¢, a z drugiej strony zaznacza, ze ,,nie kazdy zawod

jest dla kazdego™:

Z drugiej strony moze czasami tak jest, ze nie kazdy zawdd jest dla kazdego. Ja z
medycyny zrezygnowatam z pewnych powodoéw i jezeli kto$ si¢ myli na tej matmie na

studiach, a pozniej ma za prace projektowac jakis budynek czy cokolwiek i machnie si¢
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o te pol centymetra, no to moze mie¢ znaczenie. (...) nie kazdy czlowiek nadaje si¢ do
kazdego zawodu, nie chee tez dyskryminowac ze wzgledu na dysleksje, ale kto$ kto nie

ma daru matematyki tez nie pdjdzie do Politechniki.

Warto w tym konteks$cie przyblizy¢ wyniki badan z Raportu Uniwersytetu Warszawskiego
(2021), w ktorym wyktadowcy i1 doktoranci zostali zapytani o to, czy istniejg takie zawody,
ktérych nie powinny wykonywac osoby z dysleksja. 54% respondentow odpowiedziato, Ze tak.
WypowiedZ Antoniego pokazuje, ze towarzyszy mu silny lgk przed dyskryminacja ze wzgledu
na dysleksje. Mimo, ze Antoni dopiero rozpoczal studia licencjackie to zastanawia si¢ w jaki

sposob dysleksja wplynie na realizacje jego celéw zawodowych:

Boj¢ si¢ bardziej w przysztosci, ze na przyktad jakbym chciat by¢ krytykiem albo pisaé
prace to, ze musialbym da¢ kazda moja prace, od tego jest rola redaktora, zeby
redagowal prace prawda, ale boje si¢, ze mog¢ nie dosta¢ na start pracy albo nie
utrzymac pracy, bo moje pracy beda wymagaty wigcej redagowania niz prace innych,
tego si¢ boje, a to jest taka obawa. (...) boje sie, ze kto$ nie zobaczy tego, a zobaczy, ze

jest zle postawiony przecinek.

Zuzanna rowniez dzieli si¢ swoimi obawami dotyczacymi podjgcia pracy zawodowej w roli
terapeuty pedagogicznego. Jest $wiadoma swoich kompetencji pedagogicznych oraz

posiadanej wiedzy specjalistycznej, ale obawia si¢ oceniajacego kontaktu z rodzicem:

(...) tez o tym myslatam o przysztosci o swoim zawodzie, ze czego si¢ boje... ze ja
potrafi¢ dobrze pracowa¢ z moim pacjentem, klientem, zalezy, wiem co zrobi¢, jak
utozy¢ terapie, jak pomoc, czuje to. A ten kontakt z rodzicem, ktory jest bardzo
oceniajacy, taki nieprzyjacielski jest dla mnie trudny, poniewaz ja mam w gltowie od
razu, ze zaczn¢ méwi¢ i zapominaé mowi¢ tych wyrazéw, o ktorych o ktérych
pomyslatam i bed¢ po prostu wypadac¢ jako osoba, ktéra nie jest profesjonalna. Tego

najbardziej si¢ boje tak mysle, zeby to wyéwiczy¢.
Nikodem, podobnie jak Zuzanna, odczuwa obawe przed tym, ze ze wzgledu na swoje

trudnosci wynikajace z dysleksji (np. bledy w pisowni), nie bedzie postrzegany przez

potencjalnych pracodawcéw jako osoba kompetentna:
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No bo to teraz jest pytanie, czy jezeli miatbym karierg piSmienniczg to czy bytbym brany

na powaznie jako taki dyslektyk?

Hanna jeszcze nie pracuje jako nauczyciel w szkole, ale juz teraz obawia sig¢, ze dysleksja
wplynie na to, ze bedzie ,,gorszym nauczycielem”, poniewaz np. nie zauwazy bledoéw
ortograficznych w pracy pisemnej ucznia. Mimo nieskrywanego Igku przed o$mieszeniem,
Hanna wierzy, ze w ciggu studiow uda jej si¢ wypracowac skutecznie techniki radzenia sobie z
doswiadczanymi trudnosciami. W wypowiedzi Hanny wylania si¢ autorytarny obraz

nauczyciela, ktéry ma wtadze nad uczniami i reprezentuje nieomylno$¢ posiadanej wiedzy:

Prawdopodobnie bgde musiata sprawdzaé¢ duzo prac pisemnych i boje si¢, ze bede
gorszym nauczycielem, bo nie bed¢ w stanie zobaczy¢é wszystkich bledow. (...)
Osobiscie jak jestem na tym kierunku stricte, zeby by¢ nauczycielem, to musze¢ si¢
przyznaé, ze czgsto si¢ tez martwie o to, ze jak bede mogta p6js¢ do szkoty i pracowaé
z mtodzieza w momencie, kiedy ja bede¢ czytala rozprawki i nie bed¢ widziata ich
btedow? Jak pdjde do szkoty jako nauczyciel, to wydaje mi si¢ to cigzkie do zrobienia
jak mam nauczy¢ czego$, w czym jestem az tak bardzo staba, nawet mimo tych
najwiekszych checi. Chociaz mam nadziejg, ze przez te 5 lat studiow wroce do dobrej
formy, Ze tak powiem ortograficznej i wyrobi¢ w sobie na nowo te wszystkie dobre
rzeczy. Bytoby mi strasznie gtupio przed klasa, Ze na przyktad napisatabym jakies stowo

na tablicy z btedem, to po prostu dyskredytuje nauczyciela w oczach ucznia.

Oliwia jako 20-letnia studentka z dysleksja i dysortografig wykazuje si¢ duza §wiadomoscia

w temacie swoich ograniczen zawodowych wynikajacych bezposrednio z dysleks;ji:

Mam $wiadomos$¢ tego, ze nie moge uczy¢ w szkole podstawowej. Co sprawia, ze

musze sprosta¢ magisterce, bo nie moge uczy¢ w liceum po licencjacie.

Powyzsze wypowiedzi dotyczace pracy zawodowej dorostych oséb z dysleksja nawigzuja
do zjawiska ujawniania swojej diagnozy w miejscu pracy oraz tego, jaka to pehi role.
Przyznawanie si¢ do dysleksji jest kluczowe w procesie samostanowienia, zarzadzania
informacjami na swoj temat i podj¢cia dziatah na rzecz poprawy wilasnej sytuacji (Price i
Gerber, 2008). Jak pokazuja wyniki badan prowadzone wérdd dorostych oséb z dysleksja, ktore

ukonczyty studia 8-15 lat wczesniej, 41% z nich nie decyduje si¢ na ten krok. Te osoby, ktore

268



postanowity ujawni¢ swoja diagnozg¢ kierowaty si¢ przede wszystkim mozliwo$cig uzyskania
dostosowan w pracy (Vogel i Adelman, 2000).

W narracjach moich badanych studentow i1 doktorantow pojawia si¢ takze dyskurs prywatny
dotyczacy tego, jak dysleksja wplywa na ich codzienne zycie. Oliwia wymienia wiele
przyktadow z zycia codziennego, ktore jej zdaniem wynikaja z dysleksji. W jej przekonaniu

dysleksja wptywa na podejmowanie waznych decyzji zyciowych, takich jak wybdr mieszkania:

Klucz w drzwiach, zawsze krgce nie w tg strong. Miesigce, nigdy nie wiem jak jest cyfra
napisane, musz¢ od kwietnia sobie wymieni¢. Czg¢sto robitam na sprawdzianach z
historii btad, bo wpisatam zlg liczb¢. Przyciski w automacie, takim z jedzeniem, zawsze
jak chee co$ wybra¢ to wciskam liczbg odwrotnie, np. Ze to jest 63, a wciskam 36. (...)
jestem $§wiadoma tego jak dysleksja szeroko dziala, potrafie powiedzie¢, ze wpltywa
nawet na tg godzing czy na wybor przekaski, bo to wplywa na wszystko i pora zacza¢ o
tym mowié, ze to wptywa na wszystko. (...) Ja nawet przy wyborze mieszkania

kierowalam si¢ tym, zeby nie byto glo$no, bo wiedziatam, Ze nie b¢de mogta czytac.

Emilia podaje inny przyktad z Zycia prywatnego, gdzie dysleksja stanowi przeszkodg.
Badana chciataby z wigksza swoboda udziela¢ si¢ na interesujacych ja grupach tematycznych
na Facebooku, niestety obawia si¢ krytyki ze strony innych uzytkownikéw oraz

nierespektowania jej opinii tylko ze wzgledu na popelniane btedy ortograficzne:

Ja bardzo lubi¢ grupy polityczne na Facebooku, interesuje si¢ polityka, co si¢ dzieje w
panstwie, na §wiecie i sg takie specjalne grupy, ale ja boje si¢ tam komentowac. Bo co
jesli nie postawi¢ kropki, zaczn¢ w ztym momencie z duzej litery, albo postawig
przecinek w ztym momencie... i kto§ uzna mnie automatycznie za ghupia osobe. Ze po
co ja si¢ tam udzielam, skoro ja nawet poprawnie zdania napisa¢ nie potrafi¢. Wida¢ to
w wielu komentarzach na Facebooku, bo sg na przyktad osoby starsze, ktére pisza btedy
ortograficzne, ktore sa czasami bardziej oczywiste, czasami mniej 1 niektorzy tak
okrutnie je poprawiaja, to jest takie niemile. Mozna to zrobi¢ na wiele sposobow, a
niektorzy tak probuja swoja wyzszo$¢ pokazaé, bo wiedza jak ,,6” napisa¢ w dobrym
miejscu i wolg ponizy¢ tg osobe na forum zamiast odpowiedzie¢ na jej merytorycznoscé.
Zrozumiatabym, gdyby kto$ popenil btad merytoryczny, ktéry jest krzywdzacy dla tej
sprawy albo tej osoby, ktora byta komentowana to wtedy mozna si¢ wypowiedzie¢ jako$

bardziej agresywnie. To sprawia, ze jestem bardzo zdenerwowana, bo chcialabym
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wnie$¢ co$ od siebie, skomentowac, da¢ inng perspektywe, ale z drugiej strony boje si¢

czy kto§ mnie nie oceni przez to jak piszg.

Nikodem rowniez doswiadcza tego, Ze zwracana jest mu uwaga ze wzgledu na popetniane
btedy ortograficzne. Przy czym zaznacza, ze robig to osoby mu bliskie (np. z rodziny), a w

przypadku Emilii byly to osoby nieznajome, by¢ moze anonimowe, osoby z internetu:

(...) w zyciu prywatnym czy rodzinnym jest mi zwracana uwaga, ze co$ zle napisatem,

jakis$ btad ortograficzny.

Wiktoria rowniez dostrzega objawy dysleksji oraz dyskalkulii w Zyciu prywatnym.
Pokazuje tez jaki proces myslowy przeszta od dziecinstwa do dorostosci, aby uswiadomié

sobie, ze dysleksja nie dotyczy jedynie uczenia si¢ w szkole:

Z perspektywy czasu, wychodzac poza takie ksigzkowe definicje bedac osobg dorosta,
patrze na definicj¢ dysleksji i w ogodle na dysleksj¢ troszke inaczej. Nie sprowadzam jej
tylko do trudnosci szkolnych, bo juz to poza mng, ale uwazam, ze dysleksja jest
dysfunkcja, ktora utrudnia funkcjonowanie nie tylko na etapie szkolnym, ale tez na
etapie osoby dorostej w wielu obszarach, nie tylko wtasnie tych dydaktycznych, tylko
w wielu obszarach tez zwigzanych z Zyciem codziennym. Na poczatku byta niewiadomo
czym, potem przeszliSmy przez etap zdiagnozowania, az do teraz, takiego mojego
pozniejszego osadzenia si¢ z dysleksja i do duzej swiadomos$ci, rozumienia jak ta
dysfunkcja wplywa na moje funkcjonowanie. (...) w tej chwili jest takg trudnoscia,
ktora wlasnie sprowadza si¢ do tego, ze nie jestem osobg, ktérej mozna szybko
przedyktowac nr telefonu, ja sobie to zapamigtam i dobrze zapiszg, tylko muszg 15 razy

poprosic¢ o to, zeby si¢ upewnic¢ czy z 69 nie zrobitam 96.

Pola natomiast chciataby pozna¢ terapeute, ktory wiedziatby, jak pracowa¢ z dorostymi

osobami z dysleksja, ale do tej pory nie znalazta takiego specjalisty:
(...) chciatabym znalez¢ w koncu jakiego$ terapeutg, ktory by mnie tez przyjat i mi

pomogt, jesli chodzi o dysleksje. Mysle, ze ten rozw(j i te wszystkie ¢wiczenia, ktore

ja wykonuje, malujac, ¢wiczac koncentracj¢ uwagg, to tez wplywa pozytywnie na samag
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dysleksje, wigc mam nadziej¢ zapatu, zapatu, moze nie za duzo... tez trocheg

odpoczynku, zeby byta caly czas ciggtos¢, mozliwos¢ rozwijania sig.

W narracjach moich badanych pojawia si¢ takze kategoria rodzicielstwa. Maja odnosi si¢
do wlasnego macierzynstwa i pewnych obaw, ktére posiada w stosunku do swojego dziecka.
Chciataby, aby jej dziecko w razie potrzeby otrzymato podobna pomoc jak ona co sugeruje, ze
pozytywnie ocenia catoksztalt otrzymanego wsparcia. Uzywa zwrotu ,.trafi¢” (na dobrych
nauczycieli) co oznacza, ze jej zdaniem to, czy jej dziecko bedzie miato wspierajacych

nauczycieli jest dzietem przypadku:

Nie ukrywam, Ze ja bym chciata, Zeby moje dziecko, jesli bedzie miato kiedykolwiek
trudnosci, to zeby trafilo na takich nauczycieli jak ja, czyli takich ktorzy z jednej strony
wymagaja, a z drugiej strony to nie jest takie przyttaczajace, to jest takie na miar¢ twoich

mozliwosci, taki pozytywny...

Aleksander w zwiazku z tym, Ze obecnie jako osoba dorosta i ojciec ma wigksza

swiadomos¢ roli dysleksji w zyciu czlowieka, to np. duzo czyta swojemu dziecku:

(...) przez to, ze juz mam taka $wiadomos¢ na innym poziomie, duzo czytam dziecku.

5.4.2 Samorzecznictwo jako przejaw emacypacji spolecznej

Cze$¢ moich badanych, ktorzy swiadomie wlaczyli dysleksje¢ jako integralny element swojej
osobowosci, akceptujac ja, bez zaprzeczania jej istnieniu, petnig rolg¢ samorzecznikéw. W tym
podrozdziale wszystkie wypowiedzi moich badanych mozna zakwalifikowa¢ witasnie jako
narracje self-adwokackie. W konteks$cie analiz skupiajacych si¢ dookota tozsamosci oséb z
dysleksja, samorzecznictwo mozna rozumie¢ jako bycie obronca, rzecznikiem dla innych oso6b
z dysleksja 1 jednoczes$nie ich reprezentantem. Jest to wyraz gotowosci do otwartego
identyfikowania si¢ z dysleksja, dziatania na rzecz zrozumienia i akceptacji tego zaburzenia
oraz edukowania i poszerzania $wiadomosci na temat dysleksji.

Hanna jako studentka studiow licencjackich, petnita role staro$ciny, czyli reprezentantki
swojej grupy studenckiej, co wigzato si¢ z jej strony z duzym poczuciem odpowiedzialnosci.

Sprawowang funkcj¢ chciata wykorzysta¢ poprzez godne reprezentowanie swojej grupy nie
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tylko jako staro$cina, ale takze jako dorosta osoba z dysleksja, czyli wcielata si¢ w role self-
adwokatki. Dla Hanny moéwienie o swojej dysleksji wsrod kolegow i1 kolezanek z grupy
studenckiej nie budzilo poczucia wstydu czy zazenowania. Wrecz przeciwnie,
samoidentyfikacja oraz reprezentowanie osob z dysleksja stanowilo dla niej akt odwagi,

wysokiej $wiadomosci, wrazliwo$ci 1 empatii, a takze dojrzatos$ci emocjonalne;:

Z drugiej strony pamigtam, ze tego samego dnia kiedy wtasnie pamigtam, ze spytatam
si¢ tej pani egzaminatorki a propos tej mojej dysleksji na egzaminie pisemnym, to
pamigtam, ze 10 minut pdzniej przechodz¢ do mojej grupy i pytam si¢ otwarcie, wprost
mowi¢ wszystkim ,,wiecie, bo ja mam taka sytuacje, ze mam dysleksje” i wlasnie
rozmawiatam z tg a ta panig prowadzacg i po prostu powiedziatam ,,jezeli kto$ tak jak
ja ma takie problemy i ma orzeczenie i opinie i chcialby inaczej to po prostu niech si¢
zglosi”. (...) Takze to tez jest takie mysle wazne i odpowiedzialne, ze po pierwsze moc
stang¢ 1 powiedzie¢ przed calg grupa ,.ej, ja robig¢ kretynskie btedy, bo w sumie mam
orzeczenie o dysleksji” 1 powiedzie¢ to w taki sposéb jakby to bylo totalnie co$

normalnego.

Warto doda¢, ze Hanna to studentka, ktorej definiowanie dysleksji wpisuje si¢ w model
medyczny postrzegania dysleksji. Badana opisuje swdj proces myslowy, ktory sprawit, ze
postanowita podzieli¢ si¢ swoim doswiadczeniem zwigzanym z dysleksja z innymi osobami i
zachgcala innych do tego samego. Z jednej strony miala obawe, ze spoteczne oczekiwania w
stosunku do reprezentantki grupy, czyli starosciny, nie pozwalaja na pokazanie wtasnych
stabosci. Z drugiej strony uswiadomita sobie, ze prawdziwym aktem odwagi bedzie postawa,
w ktorej podzieli si¢ z grupg ta slaboscia (rozumiang tak przez badana) i ,,znormalizuje” ja tak,
aby inne osoby mogly si¢ z tym utozsami¢. Badana byla tez rzecznikiem intereséw osob z
dysleksja, bo oprocz edukowania, aktywnie zachgcata innych studentoéw do dziatania na rzecz

poprawy wlasnej sytuacji w konteks$cie studiowania z dysleksja:

(...) jestem starosta, wiec jakos troch¢ mi si¢ to uplasowato, ze musze by¢ osoba, ktora
jest reprezentatywna, ktora przewodzi, wigc nie mozna pokazywac do konca stabosci.
(...) pokaza¢ na wlasnym przykladzie, ze zobaczcie ja mam jaka$ stabos$¢, a jesli ktos z
was tez ma to niech si¢ jej nie wstydzi, poniewaz ja si¢ swojej nie wstydze. Dodanie

takiej otuchy, ze wlasnie, jezeli ktos tak jak ja ma opini¢ o dysleksji i ma z tym problem,
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to zeby si¢ nie wstydzil, bo jest taka sytuacja, ze mozna po prostu to zgtosi¢, mozna co$

z tym zrobi€.

Podobna postawe, czyli self-adwokacka, przyjmuje Laura, ale postuguje si¢ zupetnie innym
jezykiem. Swoja wypowiedz zaczyna od stow ,,w tym momencie” co pokazuje, ze we
wczesniejszym etapie jej zycia byto inaczej. Nastgpnie w kontek$cie ujawniania informacji o
swojej diagnozie dysleksji uzywa sformutowania ,,przyzna¢ si¢”, co kojarzy si¢ ze
sformulowaniem ,,przyzna¢ si¢ do winy”. To bardzo znaczace, poniewaz osoba, ktora
,»przyznaje si¢” do czegos, w tym kontekscie do dysleksji, z zatozenia poczatkowo pragnela te

informacje ukry¢, zatai¢ w obawie przed np. oceng ze strony innych ludzi.

W tym momencie nie jest dla mnie problemem przyznania si¢ nawet na takich zajeciach
jak mieli$my, czy mam dysleksj¢ czy nie mam, poniewaz nie uwazam, zZe jest to co$ co

mnie ogranicza.

Lena otwarcie i szczerze mowi o swoich potrzebach, ktore wynikaja z dysleksji oraz z jej

niepetnosprawnosci:

(...) na studiach moéwi¢ otwarcie o moich problemach z dysleksja czy z
niepelnosprawnoscia, ktorg rowniez posiadam. (...) jestem taka osoba bardziej otwartg
w stosunku do tego, zeby mowic szczerze o swoich potrzebach, ale to tez mnie nauczyta
choroba, ze to jest punkt wyjscia, od ktérego warto zaczaé czgsto pracg. Bardziej to

wynikalo z tego jaki mam sposob patrzenia na to.

Oliwia, podobnie jak inne osoby badane, wcielita si¢ w samorzeczniczke i dumnie dzielita
si¢ osobistymi do$wiadczeniami zwigzanymi z dysleksja, majac na celu miedzy innymi

poszerzanie §wiadomos$ci wérdd innych osob, ktore nie maja dysleks;ji:
Powiedzialam moim znajomym, ze mam dysleksje, z czego to si¢ bierze, ze ja probuje

to przeczytac, ale ten strach, lgk nie pozwala mi. Tez to, Ze te literki mi przeskakuja tez

mi nie pozwala na szybkie czytanie tekstu.
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Antoni do powyzszych rozwazan dodaje wazny glos, poniewaz jest przekonany, Ze istnieje
ogo6lnie duza potrzeba reprezentacji w grupach mniejszosciowych lub dyskryminowanych. Jako

przyktad podaje osoby czarnoskdre oraz homoseksualne:

(...) jest taka potrzeba jakiej$ reprezentacji roznych rzeczy. Jak osoby czarnoskore
szukaja reprezentacj¢ osob czarnoskorych, osoby nieheteronormatywne, bo po prostu
jest to poczucie, ze jezeli nie pasuje do normy to co$ ze mng nie tak, a to pokazuje, ze

wrecz przeciwnie, ze to weale cig¢ nie wyklucza.

Z osobistych obserwacji Alicji wynika, ze dla niektorych os6b mowienie w otwarty sposob
o wlasnej dysleksji stanowito bardzo duze wyzwanie. Badana uzywa zwrotu jezykowego, ktory
co prawda pojawit si¢ juz wczesniej w wypowiedzi Laury, czyli ,,przyznaé si¢”, ale wowczas
dotyczyt aktu samorzecznictwa. Alicja opisata inne osoby z dysleksja z jej lat szkolnych, ktore
nie mowily otwarcie o dysleksji, nie utozsamialy si¢ z nig. Badana doszukiwala si¢ przyczyn
takiego stanu rzeczy, wymieniajac np. poczucie bycia stabszym, jednak ostatecznie byta to dla

niej niezrozumiata postawa:

Tak samo u mnie w szkole nie wszyscy si¢ przyznawali do tego, ze maja i wlasnie tez
si¢ zastanawiam czemu nie chce si¢ tez do tego przyznac¢, ze moze co$ takiego, ze sa

gorsi czy ze stabsi, nie wiem.

Alicja dodaje, ze cho¢ czg$¢ studentdw przyznata si¢ do posiadanej diagnozy w trakcie
nieformalnych rozmow przed sesja egzaminacyjng to jest przekonana, ze analogicznie do etapu

szkoty podstawowej, sa takze tacy, ktoérzy wola o tym nie informowac:

(...) my si¢ dobrze wszyscy w miar¢ znamy to ja wiem, ze niektorzy powiedzieli, Zze co$
maj3, ale niektorzy nie chcg si¢ do tego przyznawac. Miedzy sobg o tym jako$ nie
rozmawiali$my, bardziej w czasie sesji byto co$ tam napomknigte, ze wigcej troche
czasu potrzebowali§my, zeby si¢ czegos nauczy¢, bo niektérzy w dzien przed si¢ uczyli

i na luzie.

Emilia wspomina szczegdlne dla niej zajgcia na studiach, na ktorych miala okazje
wypowiedzie¢ si¢ na forum grupy opowiadajac wlasne przezycia zwigzane z dysleksja, ale

takze wystucha¢ historii innych o0s6b z grupy, ktorzy postanowili si¢ rowniez podzieli¢:
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Fajnie bylo zobaczy¢, ze nie jestem sama z tymi problemami i z tymi dziwactwami i
kazdy radzil sobie z tym zupeklie inaczej, z innym podejsciem. To byto bardzo
budujace, bo cztowiek nie czuje si¢ gorszy od innych, czlowiek nie jest w tym

osamotnionym.

Na zakonczenie tego podrozdziatu przywotam niezwykle znaczace oraz emocjonalne stowa
Oliwii. Opowiedziata o sytuacji, ktora miala miejsce podczas zaje¢ na studiach, na ktorych
badana na forum dzielila si¢ swoimi do$wiadczeniami zwigzanymi z dysleksja. W odpowiedzi
od jednego ze studentéw ustyszata podwazanie istnienia dysleksji. Wypowiedz Oliwii
pokazuje, ze potraktowata t¢ sytuacj¢ jako dzialanie stygmatyzujace i naznaczajace. Badana
odnosi si¢ do szerszej kategorii rowno$ci poprzez nawigzanie do réwnego traktowania ze
wzgledu na rase czy kulture, a jak pisze Reid sprawa kluczowa dla wtadz w szkolnictwie
wyzszym powinno by¢ uznanie i zaakceptowanie studentéw z dysleksja, poniewaz to prowadzi

do rownego traktowania wszystkich osob (Reid, 2018, s. 483):

Jezeli kto$ publicznie mowi, ze dysleksja nie istnieje, to tak jakby mowit, ze ja nie
istnieje. Miatam bardzo duzo przemys$len na ten temat, tak po prostu, ze gdyby ktos
powiedzial, Ze rasizm nie istnieje, zjedliby go zywcem, nawet jezeli nie wywodzimy si¢
z kraju, ktéry ma histori¢ kolonialng, wiec nie odczuwamy tego spotecznie na co dzien.

Nie mamy takiego kontaktu z tym, ale powiedzenie, ze dysleksja nie istnieje...

5.4.3 Zeby inkluzja nie byla iluzja — perspektywa badanych

Tytul tego podrozdzialu jest bezposrednim nawigzaniem do artykutu Babki i Nowickiej
(2019) ,,Edukacja inkluzyjna, aby nie byla iluzja...”, w ktorym dokonano analizy krytycznej
zatozen edukacji inkluzyjnej 1 zestawiono ,,mocno idealistyczny charakter inkluzji z realiami
szkolnictwa, ktére zmienia sie, ale jawi si¢ jeszcze ciagle jako zbiurokratyzowane, opresyjne,
nastawione na masowo$¢ oddzialywan.” (2019, s. 11). Artykul ten odnosi si¢ do rozwazan w
konteks$cie etapu edukacji szkolnej, natomiast stanowi interesujace zrodto dla refleksji o
inkluzji w edukacji w ogoéle. W mojej rozprawie doktorskiej zgodnie z zatozeniami studiow o
niepetnosprawnosci 1 paradygmatem neuroréznorodnosci, traktuje badanych jako

wiarygodnych ekspertow w temacie do§wiadczen edukacyjnych oséb z dysleksja, a ich gtos w
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tej sprawie uznaj¢ za wazny i niezb¢dny dla myslenia o zmianach w edukacji. Z tego powodu
z narracji moich rozmowcow wylonitam te wypowiedzi, ktére w ré6zny sposob nawigzuja do
rozwazan o edukacji inkluzyjnej, rozumianej jako przestrzen do zmiany spolecznej (Babka i
Nowicka, s. 12).

Cho¢ termin ,,inkluzji w edukacji” nie pojawit si¢ (w sensie dostownym) w zadnej z narracji,
to w wypowiedzi Poli odnajduj¢ nawigzanie do artykulu Babki i Nowickiej (2019, s. 13)
poprzez uzycie terminu ,,utopia” w kontek$cie rozwazan na temat tego, jak zdaniem badanej
powinna wyglada¢ edukacja w szkolnictwie wyzszym. Pola sugeruje, ze system dobry dla
wszystkich jest niemozliwy do realizacji, dlatego okres$la go mianem utopii, bowiem wedtug
Nieduziak (2017, s. 189) ,,utopia to co$, co nie istnieje”. Na podstawie tej] wypowiedzi mozna
skonstruowac pytanie — w jakim sensie model edukacji dla wszystkich w szkolnictwie wyzszym

jest utopia?

Mysle, ze dobrym systemem... tez pytanie dobry dla dyslektyka, dobry dla
wykladowcow, dobry dla wszystkich? Zzeby nie czuli si¢ urazeni, bo chyba nie da si¢

takiego czego$ zrobi¢ albo to utopia.

Laura bowiem twierdzi, ze:

Ja nie odczuwam potrzeby rozdzielania studentow zwyktych, a z dysleksja.

Wiktoria jako doktorantka i jednocze$nie nauczyciel akademicki probuje realizowaé
zatozenia tejze ,,utopii”. Przybliza fragment swojej dydaktyki, ktora wpisuje si¢ w nurt edukacji
dla wszystkich. Wiktoria zwigksza §wiadomo$¢ swoich studentow w kontekscie dysleksji,
pokazujac im, ze tworzac materialty dydaktyczne uwzgledniajace potrzeby osob z dysleksja, w

istocie tworzg materiaty o charakterze uniwersalnym, korzystne dla wszystkich ucznidéw:

(...) chce im pokazaé, ze to nie sprowadza si¢ do tego, ze musza podwdjnie i ze dziecko
z dysleksja w klasie jest problemem, tylko wtasnie wrgez przeciwnie, Ze robigc cos
dobrego dla dziecka dysleksja, tak naprawde stwarzaja jeszcze lepsze warunki dla
pozostatych uczniéw. (...) tak naprawd¢ przygotowujac sobie materialy pod katem
dziecka dyslektycznego, robig duza przystuge catej reszcie, w sensie, ze zadbanie o

estetyke, o konkretne kolory, o konkretne kolory papieru (...) Robmy wszystko, zeby
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te osoby i te dzieciaki czuty si¢ w tych klasach tak samo dobrze jak kazde inne dziecko

bez opinii.

Alicja w swojej wypowiedzi skupia si¢ na roli wykladowcoéw i1 podkresla potrzebe szkolen
$wiadomosciowych, warsztatow oraz konferencji naukowych z tego zakresu. Badana dodaje
takze, ze jej zdaniem temat dysleksji u o0sob dorostych jest pomijany w $rodowisku

akademickim - zar6wno na uczelni jak i w publikacjach naukowych:

(...) wedlug mnie by si¢ przydaly szkolenia, jakie$ warsztaty, albo takich naukowych...
Wydaje mi si¢, ze o ile na jakie§ rdzne tematy jest duzo badan, ci profesorowie si¢
zjezdzaja 1 rozmawiajg na te tematy, wydaje mi si¢, ze dysleksja jest nadal bardzo

pomijana i ze uwazaja, ze to nie jest nic waznego, zeby na tym si¢ rozciagac, spotykac.

Co ciekawe, cho¢ zwrot ,,inkluzji w edukacji” nie pojawit si¢ w wypowiedziach moich
badanych, to sformutowanie ,,neuroréznorodno$¢”, zwigzane z dyskursem myslenia o inkluz;ji
jako podejsciu w edukacji, ukazalo si¢ w narracji jednego badanego studenta — Aleksandra.
Badany snuje refleksj¢ o tym co powinno si¢ zmieni¢ w funkcjonowaniu uczelni, aby osoby z
dysleksja czuty si¢ w nim dobrze. Jego zdaniem nalezy skierowa¢ uwage na wykladowcow i
zadba¢ o zwigkszanie ich §wiadomos$ci na temat dysleksji. Uwaza, Zze wiedza na temat
neurordznorodnos$ci powinna by¢ zdobywana przez wszystkich przysztych nauczycieli

akademickich jeszcze na etapie studiowania, niezaleznie od kierunku studiow:

Fajna by byta jaka$ §wiadomo$¢ chociaz minimalna tego, ja w ogole uwazam, ze jezeli
chodzi o nauczycieli to powinien by¢ jaki$ taki przedmiot w szkotach zwigzany z

neuroatypowoscia czy neuroréznorodnoscig. ..

Antonina sugeruje konieczno$¢ nawigzania dialogu migdzy studentami z dysleksja a
wyktadowcami w celu znalezienia wspolnych rozwigzan. Ta propozycja pokazuje jej gotowosé
do wspotpracy oraz podkresla istote¢ komunikacji i porozumienia w procesie edukacyjnym.
Jednoczes$nie wyraza zrozumienie dla ewentualnych ograniczen, szczeg6lnie w kontek$cie
dostosowan na egzaminach. Poprzez stwierdzenie, ze "Zycie jest okrutne" w kontek$cie
egzaminéw, Antonina wyraza §wiadomo$¢ trudnos$ci, z jakimi mogg si¢ spotka¢ studenci z
dysleksja. W analizie tej wypowiedzi widaé, ze Antonina kieruje si¢ pragmatycznym i

realistycznym podej$ciem do kwestii wsparcia dla studentow z dysleksja:
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(...) trzeba by byto pyta¢ wykladowcdéw z polibudy na ile oni moga sobie pozwoli¢.
Moze moga ulatwia¢ wiedz¢ z wyktadow, typu dawac notatki i to by byto ulatwienie,

natomiast jezeli chodzi o egzaminy no to sorry, zycie jest okrutne.

Badana porusza takze inng wazng kwesti¢, ktéra dotyczy sposobu informowania
wyktadowey o swojej dysleksji. Uwaza, ze nie powinno odbywaé si¢ to na forum grupy.
Antonina proponuje rozwigzanie, ktdre polega na tym, ze informacja o diagnozie miescitaby
si¢ w indeksie elektronicznym studenta, dzieki czemu wyktadowca miatby dostep do tej
informacji w kazdym momencie. To proponowane rozwigzanie implikuje, ze to po stronie
studenta lezy pewnego rodzaju decyzyjnos¢ i odpowiedzialnos¢ za to, czy ujawni informacj¢ o
swojej diagnozie, co z kolei podkresla autonomie w ksztaltowaniu wtasnej sciezki edukacyjne;j

1 sprzyja aktywnej roli studenta:

Natomiast takie szerzenie $wiadomosci o tej dysleksji 1 taki dostep moze w indeksie,
informacja dla wyktadowcow. Byly zajecia online i co ja miatam powiedzie¢ przed
catym rokiem ,,ej ja mam dysleksje¢ i potrzebuj¢ czyta¢ ksigzki do ciebie na zajgcia, bo

dla mnie 4 godziny to jest duzo za duzo?”

Pola natomiast uwaza, ze wyktadowca powinien otrzymac¢ wytyczne w jaki sposob powinien
pracowac ze studentem z dysleksja. Ta propozycja rézni si¢ od pomystu Antoniny, poniewaz
nie opiera si¢ na wspdlnym dialogu miedzy wyktadowcami a studentami. Wypowiedz Poli
nawigzuje do obecnego braku rozwigzan na poziomie regulacji prawnych w systemie
ogolnokrajowym, ale takze uczelnianym i jednoczesnie podkresla relacje wladzy w sposobie

funkcjonowanie srodowiska akademickiego:

Mysle, ze jakby byly jakie$ wskazania dla wykladowcow, to juz by si¢ czuli pewniej,
juz by wiedzieli, jak maja podejs¢, jakby byly jakie§ wytyczne odno$nie tego jak

postepowac ze studentem dyslektycznym.

Badani w swoich rozwazaniach na temat idealnego systemu kieruja swoja uwage na role
wyktadowcow, co zostato zaprezentowane w powyzszych wypowiedziach oraz na role ich
samych, czyli studentow z dysleksja. Zofia uwaza, ze studenci powinni ,,mimo wszystko

walczy¢ o swoje”, czyli pomimo ,,brakow” opisanych we wczesniejszych wypowiedziach, w
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tym braku wsparcia i zrozumienia ze strony wyktadowcow, braku dostgpnosci informacji i
dostosowan dla studentéw z dysleksja, studenci powinni nie poddawac si¢ i aktywnie szukad

rozwigzan:

Moze tez jakby studenci troche zwracali na to bardziej uwage, gdzie§ tam mimo

wszystko walczyli o swoje.

Badani wymieniaja w swoich narracjach rézne formy dostosowan, ktore uwazaja za wazne
1 potrzebne. Wynika to z ich wczesniejszego doswiadczenia edukacyjnego oraz $wiadomosci
wlasnych potrzeb 1 mozliwosci. Czg§¢ z tych propozycji pojawila si¢ w osobistych
doswiadczeniach niektorych moich badanych, ale dla pozostalych wcigz sa obecnie
niedostgpne. Pojawia si¢ tutaj pewien paradoks, poniewaz cz¢$¢ wymienionych ponizej
dostosowan dla czgéci studentéw 1 doktorantow jest dostgpna, a dla innych nie. To pokazuje
raz jeszcze brak systemowych rozwigzan w tym obszarze i opieranie si¢ systemu wsparcia dla
studentow z dysleksja jedynie na pojedynczych, indywidualnych inicjatywach zaréwno
wyktadowcow jak i studentow. Zuzanna jest jedng ze studentek, ktora w swoim osobistym
doswiadczeniu studiowania miata okazj¢ skorzysta¢ z dostosowan ze wzgledu na dysleksje.
Zapytana o to jak powinien wyglada¢ przyjazny system wymienia to dostosowanie, z ktorym

juz si¢ spotkata:

Mysle, ze opcja wydluzonego czasu jest jak najbardziej poprawna i potrzebna.

Dodatkowo, wedtug badanej wspierajace bytoby, gdyby wyktadowcy podczas sprawdzania
zaliczen pisemnych nie brali pod uwage btedow polegajacych na nieprawidtowej pisowni,
badana w swoim do$wiadczeniu nie spotkata si¢ z tym dostosowaniem. Zuzanna sugeruje, ze
analogicznie do systemu szkolnego, studenci mogliby pisa¢ liter¢ ,,D” na swojej pracy po to,

aby wyktadowca wiedzial, ze jest to praca osoby z dysleksja:

(...) mi by pomoglo jakby nie zwracali uwage na te mieszane litery, jak nam si¢
mieszaj3. Jak podczas sprawdzenia egzamindéw jak widza, ze kto$ ma ,,D” jak sobie
pisaliSmy kiedys, to po prostu jak nie jest pewien czy dobrze, to niech go wezmie i

przepyta.
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Z perspektywy Hanny wspieranie studentéw z dysleksja nalezatoby rozpoczaé od

lektoratow z jezyka obcego:

Dla mnie osobi$cie zaczgtoby si¢ od udogodnien z jezykiem obcym.

Dla Laury, studentki studiéw magisterskich na Uczelni Technicznej, wspierajace byloby,
gdyby osoby prowadzace zaj¢cia podawaly zrédta, do ktorych nalezy siggnac¢, aby poglebic

wiedz¢ w danym temacie:

To bylby taki ,,game changer”, ze jesli miatabym podane doktadnie skad mam wzigé
informacje to ja bym byta w stanie go znalez¢ 1 wiedzie¢ po prostu. Potem jest tylko w

mojej gestii, zeby ten materiat przeczytaé, przyswoic i si¢ nauczyc.

Oliwia wymienia kolejny aspekt, ktore jej zdaniem powinien by¢ wprowadzony w pracy ze

studentem z dysleksja, czyli zmiana formy egzaminu z pisemnej na ustng:

(...) mozliwo$¢ zmiany formy egzaminu z pisemnej na ustng. To odejmuje tyle stresu
nie zwigzanego z egzaminem, a zwigzanego z tym czy zrobig¢ blad czy nie. Ja nie stresuj¢
si¢ egzaminem, ja si¢ stresuj¢ tym jaki blad popelni¢ ortograficzny i jakie poniose za to

konsekwencje.

Badana chciataby takze, aby nie tylko wykladowcy mieli dostep do oferty szkoleniowej na
temat dysleksji, ale takze che¢tni studenci. Oliwia proponuje tez dodatkowe zajecia dla che¢tnych
studentow z dysleksja, np. treningu szybkiego czytania czy poznania wspomagajacych

programow:

Cieszytabym si¢ gdyby byly przeprowadzane jakie$ szkolenia, gdyby osoby z dysleksja
mialy mozliwos¢ zaje¢, ktore nawet wytlumaczg jak dysleksja dziata albo wiasnie jakis
zaje¢ pomagajacych w nauce tego szybkiego czytania czy nawet pokaza jakie$ oferty
programow, ktore to ulatwig czy jakiego$ dostepu podrecznikéw akademickich w

formie audiobookow.
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Oliwia ze wzgledu na swoje negatywne do$wiadczenia z pracownikami Biura ds. Oséb z
Niepetlnosprawnos$ciami zaznacza, ze osoby te powinny dysponowac aktualng wiedza z tego

zakresu oraz kompetencjami:

Zeby osoby przebywajace w takich miejscach, zeby bylo gdzie udaé si¢ o pomoc, zeby
te osoby byly kompetentne.

Maria identyfikuje wsparcie psychologiczne jako istotny aspekt edukacji dla wszystkich na
poziomie szkolnictwa wyzszego. Uwaza, ze powinno ono by¢ dostgpne dla wszystkich
zainteresowanych, a nie jedynie dla osob z niepelnosprawnos$ciami lub zaburzeniami

r0ZWOojowymi:

Mysle, ze wszystkie uczelnie powinny mie¢ godziny konsultacji psychologicznej dla
studentow, wszystkich, wigc jesli kto§ spotkatby si¢ z trudno$ciami, poniewaz jest

dyslektykiem no to kto§ moglby skorzysta¢ z tych zajgc.

Liliana porusza kwesti¢ opinii psychologiczno-pedagogicznej z diagnoza dysleksji. Jej
zdaniem dokument ten powinien by¢ doniesiony przez studenta juz na etapie rekrutacji na dany
kierunek studiéw. Wnioski i formularze powinny by¢ dostosowane do zgloszen osob z
rozwojowymi zaburzeniami w uczeniu si¢. Warto doda¢, ze doktadnie w taki sposob postapit
inny badany, Jan, co zostato opisane w podrozdziale dotyczacym dostosowan dla studentow z
dysleksja. Natomiast nie miat pewnos$ci czy rekruter w jakikolwiek sposéb odnotowat fakt

przyjecia tego dokumentu:

Mysle, ze przy rekrutacji. W momencie, w ktorym sktadasz dokumenty to powinna by¢
taka czes$¢, w ktorej zaznaczasz odnos$nie swoich jakis... nie mozna tego nazwa¢ wada,
ale takich po prostu trudnosci. Tak jak pytaja czy kto$ jest z niepetnosprawnoscia, tak
powinni zapyta¢ réwniez czy kto§ ma zdiagnozowane jakie$ trudno$ci w nauce, bo
wtedy tez moze inaczej patrza na ta osobg, nawet jak jest 300 oséb na roku to nie

zauwazg, ale w takiej sesji mozna si¢ moze stara¢ o takie udogodnienia.

Na zakonczenie tego podrozdziatu przybliz¢ dwie wypowiedzi moich badanych, ktorzy

szukajac dobrych, pozadanych form wsparcia dla studentéw odwoluja sie do swoich
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doswiadczen z czasow edukacji szkolnej 1 przektadaja je na rzeczywisto$¢ akademicka. Z tego

powodu Maja proponuje ,,zajecia kompensacyjne”:

Mozna by bylo wprowadzi¢ takie co$, ze te opinie ze szkoét srednich przychodza na

studia, zajecia kompensacyjne dla chetnych oséb, albo ze proponuje si¢ takim

studentom takie rozwigzania dla danej dziedziny typowe.

Za$ Nikodem proponuje specjalistyczne wsparcie dla studentow:

Taki pedagog szkolny, ktory dziata na uczelni.

Cho¢ nalezy zaznaczy¢, ze celem mojej pracy nie bylo skonstruowanie teoretycznego

modelu wsparcia dla studentéw i doktorantéw z dysleksja w szkolnictwie wyzszym, to na

podstawie zebranego materialu badawczego podsumuj¢ ich wyobrazenia w temacie

,»przyjaznego miejsca dla studentow z dysleksja” wyodrebniajac 12 punktow w tabeli zbiorczej

(Tabela 19). Material ten moze stanowi¢ podstawe¢ do dalszych prac badawczych i

praktycznych w tym obszarze.

Tabela 19. Lista rekomendacji do pracy ze studentami z dysleksjq — perspektywa osob badanych

Lp.

Lista rekomendacji

L.

Szkolenia §wiadomosciowe, warsztaty oraz konferencje naukowe w temacie dysleksji dla
pracownikoéw dydaktycznych oraz administracyjnych.

Szkolenia $wiadomosciowe w temacie dysleksji dla wszystkich studentow.

Uwzglednienie dokumentu opinii psychologiczno-pedagogicznej z diagnoza dysleksji na
etapie rekrutacji na dostosowanym formularzu oraz w indeksie elektronicznym studenta.

Wprowadzenie uczelnianych regulacji prawnych dotyczacych dostosowan dla studentow z
dysleksja.

Wytyczne dla wyktadowcow w jaki sposob powinni pracowac ze studentami z dysleksja.

Zmiana nazewnictwa jednostek ,.Biur ds. Osob z Niepetnosprawnosciami” na bardziej
inkluzywne, obejmujace takze studentow z dysleksja.

Wydhuzony czas pisania egzaminow.

Mozliwo$¢ zmiany egzaminu pisemnego na ustny.

Podczas zaliczen pisemnych niebranie pod uwage bledow polegajacych na nieprawidlowe;j
pisowni, takze na lektoratach z jezykow obcych.

10.

Podawanie materialow zrédlowych omawianego zagadnienia na zajeciach.

11.

Zajecia dodatkowe o charakterze kompensacyjnym dla (chetnych) studentow z dysleksja.

12.

Wsparcie specjalisty (np. pedagoga).

Zrodlo: opracowanie wlasne.
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Nalezy zwroci¢ uwage na to, ze cho¢ stworzona lista 12 rekomendacji ma odnosi¢ si¢ do
studentow z dysleksja, to czesto powtarzajacym si¢ hastem jest ,,dla chetnych” (np. odnosnie
do uczgszczania na zaj¢cia dodatkowe o charakterze kompensacyjnym) co podkresla autonomig
1 podmiotowos¢ studentéw i doktorantow, jako osob dorostych, ktérzy maja prawo decydowac
o tym, czy i w jakiej formie potrzebuja takiego wsparcia. Kolejna wazna kwestia nawigzuje do
tego, ze czgs$¢ tych zalecen sprawdzitaby sie dla wszystkich oséb studiujacych, co wielokrotnie
podkreslali sami badani, np. propozycja szkolen §wiadomo$ciowych na temat dysleksji dla
wszystkich chetnych studentow, nie tylko dla oséb z dysleksja, co odnosi si¢ do kategorii
edukacji dla wszystkich i UDL.

Warto poréwnaé powyzsza listg, ktdrej autorami sg sami studenci i doktoranci z dysleksja z
istniejacymi juz rekomendacjami w tym zakresie. Ignaciuk i Lockiewicz (2022) wskazujg liste
13 rekomendacji i czg$¢ z nich pokrywa si¢ z punktami, zaproponowanymi przez moich
badanych, np. wydluzenie czasu trwania egzaminu, edukacja w zakresie wiedzy o dysleksji —
zarowno dla studentéw i wyktadowcow, kwestia zaangazowania jednostek organizacyjnych
odpowiedzialnych za wsparcie 0s6b z niepelnosprawnos$ciami czy zmiana nazewnictwa
jednostki organizacyjnej, ktéra powinna odpowiada¢ za wsparcie studentow nie tylko z

niepetnosprawnoscia, ale takze studentéw neuroréznorodnych, w tym z dysleksja.
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ROZDZIAL V1

6. Wsrod dyskursow i znaczen — miedzy ,,pomylencem”, ,,uwi¢zieniem w

systemie” a ,,polubieniem swoich dziwactw”

Edukacja moze zniewalad, ale takze

wyzwalaé ludzi oraz stanowic przestrzen zmian spotecznych.

[Babka, Nowicka, 2019, s. 12]

W ostatniej czeg$ci rozprawy doktorskiej dokonuje podsumowania moich dotychczasowych
poszukiwan badawczych wokot doswiadczen edukacyjnych studentéw i1 doktorantow z
dysleksja z publicznych uczelni w Polsce. Wymowny tytul tego rozdziatu, ktory sktada si¢ z
fragmentow wypowiedzi moich badanych, stanowi jednoczes$nie rame¢ pola problemowego
trzech kolejnych podrozdziatow.

W ramach wprowadzenia do tej czesci nalezy odnie$¢ si¢ do ustalen metodologicznych
francuskiego filozofa, czyli metody transkrypcji oraz fugi. Ostrowicka (2016, s. 153-157)
charakteryzuje te dwa przeciwstawne bieguny jako rodzaje ,,sposobow angazowania
metodologii Foucaulta”, twierdzi, Ze strategia transkrypcji to ,,mozliwie wierne powtorzenie
Foucaultowskiego sposobu postgpowania i jego przeniesienie do innej dziedziny i tematyki
badan”, a strategia fugi pozwala na syntez¢ réznych poje¢ zardwno metodologicznych jak i
teoretycznych poprzez dokonywane ,.transformacje, redefinicje Foucaultowskich kategorii” (s.
153). Scheurich i McKenzie (2014, s. 288) dokonujac ich krytycznej analizy podkreslaja, ze
stanowig one pewien rodzaj metod w strategii jakosciowej, co jest zgodne z przyj¢tymi przeze
mnie zatozeniami metodologicznymi, ale takze teoretycznymi. Sam autor nie stworzyt jasnych
1 konkretnych wytycznych sposobow korzystania z tych metod, wrecez przeciwnie, na wyktadzie
w College de France 7 stycznia 1976 roku powiedzial ,,Mozecie robi¢, co wam si¢ podoba z
tym, co wam powiem. Sa to tropy badawcze, pomysly, schematy, zarysy, narzedzia —
wykorzystujcie je, jak chcecie” (Foucault, 1998, s. 13). Jak pisze dalej w swoich rozwazaniach
Ostrowicka, strategia fugi opiera si¢ na wielogtosowych, lecz spojnych kombinacjach, w
ktorych ,,chodzi o spotkania z czym$ nowym, nieprzewidywalnym” (2016, s. 165) 1 wlasnie tak

rozumiana metoda analizy i interpretacji tekstow towarzyszy mi w ostatniej cz¢sci tej pracy.
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Dopuszczam wiele glosow konstruowania rzeczywisto$ci z i o dysleksji, ich mozliwe
kombinacje oraz relacje z innymi glosami i1 kontekstami, zgodnie z optyka Foucaultowska
probuje zrekonstruowaé obraz interesujacego mnie fenomenu dysleksji i tego, w jaki sposob
jest wspodlczesnie ,,moéwiona”. Zachgcona tak postrzegang Foucaltowska metoda fugi oraz
mozliwo$cia potraktowania jej jako ,,skrzynki z narzedziami” (Ostrowicka, 2016, s. 154)
dokonatam pewnej gry stownej wokoét terminu ,,dysleksja” i na tej podstawie wyodrebnitam
trzy kategorie, czyli trzy tropy interpretacyjne. Inspiracja byla takze praca Ostrowickiej (2015,
s. 141) 1 wyodrebnione przez nig trzy dyskursy (o urzadzaniu miodziezy) na liter¢ ,.k” -
kompetencji, kartografii i kondycji, w ramach dokonanej przez nig recepcji perspektywy
teoretyczno-metodologicznej Foucaulta.

W wyodrgbnionych przeze mnie wyrazeniach ,,dys”, ,lek” oraz ,,(s)ja” odnosze si¢ do
ukonstytuowanych w tej pracy badawczej obszarow analitycznych, w tym réznych praktyk
dyskursywnych, poje¢, kategorii, relacji migdzy nimi, a takze do mapy czterech dyskurséw
wylonionych w ramach analizy znaczen dysleksji (Rysunek 15). Wyodrgbnione kategorie
nawiazuja bezposrednio do wypowiedzi badanych, warto je w tym miejscu uwzglednic i
jednoczesnie przypomnied:

(1) DYS — POMYLENIEC - wszyscy patrzyli na mnie jak na totalnego pomylenca
(Antonina);

(2) LEK - UWIEZIENIE W SYSTEMIE — (...) czuje sie gorsza, bo jestem uwigziona w
systemie, w ktorym zawsze bede gorsza (Oliwia);

(3) (S)JA - POLUBIENIE SWOICH DZIWACTW - Polubitam swoje dziwactwa w
mysleniu (...). Ja w tym momencie na tym etapie zZycia, nie wyobrazam sobie nie
bycia dyslektykiem. Jakby ktos powiedzial ,,ej moge ci to zabrac¢!” to juz bym nie
chciata. (Antonina);

Jednoczesnie mam §wiadomo$¢ tego, ze zaproponowana przeze mnie perspektywa stanowi

jeden z mozliwych sposobow interpretacji.
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Rysunek 15. Tropy interpretacyjne wokot ,, dysleksji”’

* konstruowanie znaczen dysleksji;
* synteza modelu medycznego i spotecznego;
* zjawisko stygmatyzacji, dyskryminacji i wykluczenia;

* zasoby zewngtrzne (np. wsparcie rodziny) i wewngetrzne (np. ambicja);
* rola modelu edukacji dla wszystkich i "uniwersytetu doskonatosci";

SS!JA

+ dyskurs normalizacji, kategorie Innego i pi¢tna;
+ dyskursywne ksztattowanie tozsamos$ci osobistej 1 spotecznej;
* dyskurs emancypacji;

Zrodto: opracowanie wiasne.

6.1 DYS

Sam prefiks dys- z jezyka greckiego oznacza ,,trudny” (Shaywitz, 2018, s. 385), a jak pisza
Bogdanowicz i Adryjanek (2005, s. 21) oznacza ,,brak czego$, trudno$¢, niemoznos¢”.
Dokonana analiza jezykowa nawigzuje bezposrednio do wytonionego napigcia migdzy tym, w
jaki sposob dysleksja jest konstruowana w obu modelach (medycznym i spolecznym), a
umozliwieniem odslonienia tych znaczen, ktore zostaty ,,przykryte” przez dominujaca narracje
(Cierzniewska i Podgorska-Jachnik, 2021, s. 18). Kategorie odkrywania i nadawania znaczen
towarzyszyly mi podczas pisania catej rozprawy doktorskiej, szczegdlnie na etapie analizy i
interpretacji materialu empirycznego. Jak pisze Pufund (2023, s. 22) ,Scieranie si¢ obu
orientacji okres$li¢ mozna mianem Foucaultowskiej ,,gry o prawde”. Zatem jaka ,,prawda” o
fenomenie dysleksji wylania si¢ z przeprowadzonych analiz i kto o tym decyduje?

Sposob w jaki dysleksja jest definiowana przez moich badanych wynika z uwiklania w
relacje wladzy-wiedzy, kontekstu spoteczno-kulturowego i wynikajacych stad osobistych
do$wiadczen oraz z tego, jaki glos (dyskurs) do siebie dopuszczaja, a co za tym idzie — jaki
uciszaja, wykluczaja. Za Nowak-Dziemianowicz (2006, s. 17) proponuj¢ podziat na trzy zrodta
poznawania 1 zglebiania rzeczywistosci wokot dysleksji, ktore zidentyfikowalam w

przedstawionym materiale empirycznym — wiedze naukowq, wiedzg¢ potoczng oraz osobistq
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wiedze psychologiczng (Tabela 20). Przyjmuje, ze wszystkie trzy obszary wiedzy sktadaja si¢
na fragment rzeczywisto$ci spolecznej, jakimi sg doswiadczenia edukacyjne osob z dysleksja.

Pierwsze zrodto poznania to wiedza naukowa, ktéra na gruncie paradygmatu
pozytywistycznego formutowana jest jako mozliwa do empirycznej weryfikacji dowodow,
tworzenia uogolnien i1 generalizacji oraz zawierajaca dane reprezentatywne dla danej populacji
(Malewski, 1998). Ten rodzaj wiedzy byt konstruowany wsréd moich badanych wokoét takich
praktyk dyskursywnych jak diagnozowanie czy terapia, stad sformutowania badanych w
ramach tego zrodta wiedzy (Tabela 20) koresponduja z np. definicja dysleksji zaczerpnigtg z
ICD-11 (2019). W zwiazku z tym, ze wszyscy moi badani deklaratywnie posiadaja diagnoze
dysleksji to oznacza, ze kazdy nie tylko uczestniczyl w dyskursie naukowym, ale takze go
utrwalal. Nawet wtedy, kiedy znaczenie nadawane procesowi diagnostycznemu przez dang
osobg jest niewielkie, to udzial w tym dyskursie (i jednoczesnie jego reprodukowanie) oddaje
mu glos, czyli ucisza inne dyskursy. To uwidacznia dominujaca role modelu medycznego
postrzegania dysleksji. Wiedza naukowa ma kluczowy wplyw na polityke edukacji i
funkcjonowanie systemu wspierajacego dla oséb z dysleksja, w tym dyskurs diagnostyczno-
terapeutyczny 1 dyskurs prawny. W dyskursie diagnostyczno-terapeutycznym, czyli
psychologii klinicznej i diagnozie réznicowej nozologicznej (Krasowicz-Kupis, 2020, s. 229)
podkresla si¢ role praktyki opartej na dowodach (ang. evidence-based practice, skrot EPB), co
oznacza np. korzystanie z wystandaryzowanych i wiarygodnych narzedzi do diagnozy
dysleksji, wysokich kompetencji diagnosty, wiedzy eksperckiej oraz pewnej bieglosci w
uwzglednieniu wszystkich waznych czynnikow w procesie diagnostycznym, np. kultury z
jakiej pochodzi dziecko (Stemplewska-Zakowicz, 2009).

Natomiast w paradygmacie interpretatywnym, bliskim moim zatozeniom metodologicznym,
pojawia si¢ mozliwo$¢ poznania rzeczywistoSci przez interpretacje (Malewski, 1998).
Rozumienie wiedzy w tym podejs$ciu (Usher, 1989) jest zupelnie inne i zaktada, ze ma charakter
spoteczny i zmienia si¢ nieustannie, a zadaniem badacza, czyli kreatora tej wiedzy, staje si¢
uchwycenie jej znaczen. W paradygmacie tym zwraca si¢ uwage na kategorie potocznosci,
czyli wiedze potoczng czlowieka (zdroworozsadkowa), ktora wytwarzana jest na podstawie
codziennych, zyciowych dos$wiadczen, z zatozenia indywidualnych, niepowtarzalnych i
przyjmowana jest za oczywista (Berger i Luckamnn, 1983). Dla Goffmana (1984, s. 363),
wiedza potoczna to pewna ,rama interpretacyjna”’, pozwalajaca ,na postrzezenie,
zidentyfikowanie i nazwanie z pozoru nieskonczonej liczby konkretnych zdarzen". Wiedza
potoczna ma duze znaczenia dla ksztaltowania postaw spolecznych wobec o0s6b

neuroatypowych, moze prowadzi¢ do tworzenia stereotypdéw i ich utwierdzania, np. poprzez

287



sformulowania jak ,.dysleksja to lenistwo”. Ten typ wiedzy bywa przeciwstawiany wiedzy
naukowej, szczegdlnie =z perspektywy paradygmatu pozytywistycznego (Nowak-
Dziemianowicz, 2006, s. 21). Przyktadami sformutowan, ktére wynikaja ze struktury wiedzy
potocznej i stoja w opozycji do wiedzy naukowej, poniewaz nie s3 z nig zgodne, sg np.
okreslenia na dokument opinii psychologiczno-pedagogicznej z diagnoza dysleksji jako
,sorzeczenie” albo ,zaswiadczenie” lub termin ,przychodnia” zamiast ,poradnia
psychologiczno-pedagogiczna”. To zjawisko znajduje swoje potwierdzenie w innych
badaniach jakosciowych prowadzonych wérdd dorostych osob z dysleksja, pojawiajace si¢ tam
sformulowania, to np. ,,orzeczenie” czy ,,poradnia lekarska” (Pisula i in., 2024, s. 129; Wejner-
Jaworska, 2019, s. 125).

Innym wymiarem dochodzenia do wlasnej definicji dysleksji jest jej poglebione rozumienie
w ramach swojego, niepowtarzalnego doswiadczenia, czyli z osobistej wiedzy psychologiczne;j,
co wynika z wiedzy potocznej i stanowi reprezentacj¢ wiedzy o sobie samym. Jak pisze Nowak-
Dziemianowicz (Wegner i Vallachar, 1977; za: Nowak-Dziemianowicz, 2006, s. 23-25, za:)
sktadaja si¢ na nig ,,ukryte teorie motywacji, osobowosci, nieprawidlowosci psychicznych i
spotecznych, a takze teorie relacji spotecznych (interpersonalnych i intergrupowych) oraz
psychologii samego siebie.” Jednym z mechanizméw tworzenia tego rodzaju wiedzy jest
myslenie wspolnotowe, ktdre opiera si¢ na zalozeniu, zZe istnieje ,,wspdlnota podstawowych
doswiadczen zwigzanych z petnieniem rol w tej samej lub podobnej kulturze”. Aspekt relacji z
innymi osobami mozna podzieli¢ na dwie kategorie, czyli relacji z innymi ,,dyslektykami”
(korzystajac z jezyka moich badanych) oraz z ,,normalsami” (korzystajac z jezyka Goffmana).
Z jednej strony badani uzywali wielu okreslen opisujac siebie jako osobe z dysleksja o
negatywnej konotacji znaczeniowej - pomyleniec, utomny, glupi, debil, ale z drugiej strony
wydato si¢ wazne zaznaczenie pewnej granicy migdzy osoba z dysleksja, a osoba z
niepetnosprawnoscia. Ujawnia to silne uwiktanie w procedury kategoryzacji, gdzie wszelkie
zaburzenie 1 jego stopien wymaga nadania rangi i oceny. W tym polu problemowym
uwidacznia si¢ takze kwestia ukrytej stigmy, w odrdéznieniu od widocznych cech

niepetnosprawnosci (np. deformacji ciata).
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Tabela 20. Zrédia wiedzy o dysleksji — cytaty z wypowiedzi 0séb badanych

Zrédto wiedzy o Wypowiedzi badanych

dysleks;ji

Wiedza naukowa e zdiagnozowane zaburzenie rozwojowe w kontekscie pisania,
czytania

a jaka jest fachowa definicja dysleksji?

tak zupeie nienaukowo, ja mam takie poczucie, Ze to jest jakis
rodzaj myslenia

mialam inteligencj¢ badang i mialam wskaznik ponad norme
zajecia z profesor, gdzie doktadnie mowito sie skad jest dysleksja

Wiedza potoczna e niedawno uslyszalam, Ze to tez moze by¢ zwigzane z tym, Ze to nie
sg tylko trudnosci w uczeniu sig, tylko, ze to sposob uczenia sig
orzeczenie, zaswiadczenie, przychodnia

jak bytam w liceum to byto do$¢ popularne robienie sobie opinii
dyslektycznych

jak sie wpisze w internet ,,dysleksja” no to co$ tam wyskoczy
stwierdzila, Ze to jest lenistwo

Osobista wiedza
psychologiczna

ja znam swoj przypadek, nie wiem jak majg inni

mam taki swoj indywidualny tok nauki, ktory jest odmienny od
reszty moich znajomych

u mnie to bylo raczej w tym stadium matozaawansowanym
wszyscy patrzyli na mnie jak na totalnego pomylenca

najwigkszy chyba problem u mnie to byto z czytaniem na glos

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Whnioskujac na podstawie zebranego materiatu badawczego, w procesie dochodzenia do
wiasnej definicji dysleksji istotne sg wszystkie trzy zrodta wiedzy, bo umozliwiaja stworzenie
teoretycznych podstaw, nastepnie ich weryfikacje w osobistym doswiadczeniu, a w
konsekwencji zmian¢ nadawanych znaczen dysleksji poprzez poglgbione zrozumienie czym
dysleksja jest w osobistym do$wiadczeniu, ale jednoczesnie - czym nie jest lub czym przestaje
by¢. Wyloniona w ramach analizy znaczen dysleksji kategoria produktow dyskursu wiedzy
dotyczy wytwarzanych dyskursywnie takich podmiotow jak uczen lub student z dysleksja albo
,pani” pedagog czy psycholog. Ich sie¢ uwiklania wigze si¢ bezposrednio z kategorig praktyk
pedagogicznych takich jak nauczy¢ czy pytaé, czyli pewnych technik wiadzy dyscyplinarne;.
W ten sposob wigze si¢ nierozerwalna sie¢ wladzy-wiedzy.

Wyniki moich badan pokazuja, ze proces dochodzenia do konstruowania wiasnej definicji
dysleksji zwigzany jest z negocjonowaniem znaczen i jej redefiniowaniem, w zalezno$ci od
sposoboéw jej doswiadczania na danym etapie zycia, co podkresla wielowymiarowos$¢ i
indywidualny charakter fenomenu dysleksji. Na etapie edukacji szkolnej dominujacag narracja
jest paradygmat medyczny, zwigzany przede wszystkim z dyskursem diagnostyczno-

terapeutycznym i wynikajacym z tego uwiktaniem w dyskurs prawny czy dyskurs normalizacji.
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To dopiero w okresie adolescencji lub dorostosci ,,pulsujaca kategoria” postrzegania dysleksji
przez pryzmat neuroréznorodnosci jest dopuszczana do glosu. Co istotne, wszystkie osoby,
ktére dokonaty zmiany definicji zrobily to w kierunku z modelu medycznego na spoteczny,
nigdy na odwro6t. Na tej podstawie mozna wysung¢ wniosek, ze dominujacy dyskurs rozumienia
dysleksji w modelu medycznym w opinii moich badanych przestat by¢ wystarczajacy na etapie
szkoty $redniej lub poczatku edukacji w szkolnictwie wyzszym. Oznacza to, ze model
medyczny byl niejako etapem przejsciowym, droga do stworzenia wtiasnej, bardziej
poglebionej definicji, ukonstytuowanej w ramach syntezy wiedzy naukowej, potocznej i
osobistej wiedzy psychologicznej. Im silniejsze uwiktanie na etapie dziecinstwa w strukture
modelu medycznego, tym ujawniata si¢ wigksza potrzeba podkreslenia opozycji migdzy tymi
dwoma podejsciami w momencie konstruowania wtasnej definicji, ktora koresponduje z
modelem spolecznym. Stad pojawiaty si¢ takie sformutowania jak ,,tak zupetnie naukowo” lub
,fachowa” definicja, niejako podkreslajac opozycje do dyskursu naukowego. Zwigzane jest to
z tym, ze dyskusja na temat neurordznorodnosci jako kategorii naukowej w kontekscie uczelni
wyzszych, dopiero zaczyna osadzaé si¢ w jej strukturach (Podgorska-Jachnik, 2021, s.17). Jak
pisza w konteks$cie definiowania dysleksji Wolf'i inni (2024) ,,jedyng stalg jest zmiana”. Z tego
powodu waznym wnioskiem ogélnym jest to, ze nieustanne redefiniowanie dysleksji na
poziomie indywidualnym jak i w dyskursie naukowym oprdécz tego, ze jest naturalnym
zjawiskiem, bo wynika z rozwoju wiedzy w tym temacie, to jest bardzo wazne, bo oznacza, ze

probuje odpowiedzie¢ na zmieniajacy si¢ kontekst spoteczno-kulturowy.

6.2 LEK

Cho¢ samo sformutowanie ,lek” badz tez ,,lekarstwo” moze kojarzy¢ si¢ wytacznie z
podejsciem medycznym, to w tej czesci podsumowania traktuje ten termin w ujeciu stricte
metaforycznym i odnosz¢ do podejscia edukacji inkluzywnej, zwigzanej z paradygmatem
spotecznym. Czyli inaczej mowige, doszukuje si¢ (kontynuujac metaforg ,,leku’) ,,wlasciwosci
leczniczych” w tym podejéciu w kontekscie funkcjonowania studentéw i doktorantow z
dysleksja. Ten zabieg jezykowy zwraca uwage na jeszcze jedna kwestig, czyli, ze nalezy
pracowac z takim jezykiem, jaki jest obecnie dostepny (Booth i Ainscow, 2002, s. 5). Punktem
wyjscia stat si¢ niezwykle znaczacy fragment wypowiedzi Oliwii, czyli ,,(...) czuje si¢ gorsza,
bo jestem uwigziona w systemie, w ktérym zawsze bed¢ gorsza”, co wskazuje na uwiklanie w
dyskurs instytucjonalny i potrzebe koncentracji nie na samej osobie z dysleksja (lub szerzej —

0sOb neuroatypowych), lecz na srodowisku, w ktorym funkcjonuje i na bariery, ktore si¢ w nim
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znajduja. Co w tym kontekécie moze oznacza¢ ,uzdrowienie”, ktore jest przeciez
immamentnym celem ,,leczenia si¢”’? Kto o tym decyduje i wobec kogo owo ,,leczenie” jest
kierowane? Czym w tej metaforze jest ,,przedawkowanie” oraz ,,skutki uboczne”? Zgadzam si¢
z konkluzja Babki i Nowickiej (2019, s. 26), ze ,,w edukacji inkluzyjnej warto jest upatrywac
nadziei na rekonstrukcje §wiata w kierunku spoteczenstwa inkluzyjnego”. Tylko czy jest to
panaceum na wszelkie bolaczki studentéw i doktorantow z dysleksjg?

Stein, Hoeft i Richter (2024, s. 1-5) stworzyli model wsparcia dla 0s6b z rozwojowymi
zaburzeniami w uczeniu si¢, majagc na uwadze szczegblnie zdrowie psychiczne dzieci i
mlodziezy. Model ten obejmuje 4 poziomy — na poziomie indywidualnym proponuje praktyki
uwazno$ci 1 medytacji w celu redukcji stresu, na poziomie rodzinnym zaznacza rol¢ rodzicoOw
jako takich, ktérzy powinni zapewni¢ dostosowang do dziecka stymulacj¢ poznawcza oraz
wsparcie emocjonalne, trzeci poziom dotyczy $rodowiska szkolnego i koncentruje si¢ na
wsparciu rowiesniczym oraz wykorzystaniu ram uniwersalnego projektowania w edukacji. Za$
ostatni poziom o najszerszym zasi¢gu, wykracza poza mury szkolne i dotyczy catego
spoteczenstwa, w ktérym wedlug autorow koncepcji powinno si¢ promowaé paradygmat
neurordznorodno$ci, wspierajacy dziatania inkluzywne i tym samym dziatajace na rzecz
redukowania stygmatyzacji i dyskryminacji w spoleczenstwie ze wzgledu na np. dysleksje.
Badaczki dostrzegaja duza warto§¢ w postulowanej zmianie paradygmatycznej podkreslajac
jego pozytywna role dla zdrowia psychicznego osdb z grup mniejszosciowych (2024, s. 1).
Zaproponowana koncepcja stala si¢ dla mnie inspiracja do stworzenia trzypoziomowego
modelu funkcjonowania studenta z dysleksjq na uczelni wyzszej w podejsciu edukacji
inkluzyjnej (Rysunek 16), ktory stanowi podsumowanie przeprowadzonej szczegdtowej analizy
zebranego materiatu badawczego odnosnie do sposobow funkcjonowania 0séb studiujacych z
dysleksja na uczelni oraz identyfikacji potrzeb, barier i ograniczen tkwigcych w szkolnictwie
wyzszym w kontek$cie funkcjonowania studentéw i doktorantow z dysleksja (Rysunek 16).
Warto doda¢, ze poziom rodzinny w modelu autoréw (Stein i in., 2024), usytuowany miedzy
szkolnym a indywidualnym, celowo nie zostat uwzgledniony w zaproponowanym przeze mnie
modelu, poniewaz cho¢ dyskurs rodzinny wystgpowal w narracjach badanych, to dotyczyt
przede wszystkim rekonstrukcji do§wiadczen z etapu dziecinstwa, a skonstruowany model
odnosi si¢ do 0sob studiujacych na uczelni i etapu adolescencji/dorostosci. Nie oznacza to, ze
pomijam znaczacg rol¢ cztonkow rodziny czy najblizszych osob, lecz, ze wiaczam te kategorie
do poziomu indywidualnego.

Poziom pierwszy, indywidualny, odnosi si¢ do kilku czynnikéw, ktére zostaty wytonione w

cz¢$ci empirycznej. Przede wszystkim do sposobu postrzegania dysleksji przez pryzmat
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»pulsujacej kategorii” neuror6znorodnosci i w kontekscie moich badanych polega na
$wiadomej negacji znaczen i redefinicji z modelu medycznego. Aspekt ten ma istotne znaczenie
dla konstruowania wtasnej tozsamosci jako osoby z dysleksja 1 negacji dominujacej narracji,
ktora postrzega dysleksje przede wszystkim w kontek$cie deficytow i zaburzen. Przy czym raz
jeszcze warto podkresli¢, ze neurordéznorodno$¢ nie neguje ani nie pomija biologicznych
uwarunkowan dysleksji (w tym obszarow deficytowych), lecz akceptuje i uznaje ich istnienie i
$wiadomie nie koncentruje si¢ na nich, lecz na kontekscie spotecznym i edukacyjnym. W
wylonionym materiale empirycznym istotne znaczenie miala takze warstwa psychologiczna, w
ktérej pojawiatly si¢ kategorie ambicji, aspiracji, motywacji, i samooceny. Przedstawione
wyniki badan pokazuja, ze ambicja stanowi kluczowa cechg¢ osobowosci, dzigki ktorej badani
pragneli kontynuowa¢ edukacje mimo do$wiadczanych trudnosci. Zasoby zewnetrzne to m.in.
,»inni bohaterowie biograficzni”, a w tym rodzice, ktorych cho¢ rola na etapie szkolnictwa
wyzszego jest juz niewielka, to w dyskursie szkolnym byta kluczowa. Wyniki badan
Pietrowskiej (2022, s. 355), prowadzone wérdd studentdw (polskich i brytyjskich) pokazuja, ze
zasoby zewngtrzne - otrzymana pomoc psychologiczno-pedagogiczna i uzyskane wsparcie w
szkole wyzszej oraz zasoby wewngtrzne - samoocena, wiek, maja pozytywny wplyw na
powodzenia edukacyjne studentow. Do tego poziomu zaliczam takze sposoby radzenia sobie z
dysleksja, ktore zostaly przeanalizowane jako trzy style radzenia sobie ze stresem wediug
koncepcji Endlera i Parkera (1990), czyli styl skoncentrowany na zadaniu, emocjach lub
unikaniu. Zostato wylonionych takze 17 strategii uczenia si¢, co z jednej strony pokazuje ich
réznorodno$¢, a z drugiej ich powtarzalno$¢. Czynnikiem, na ktéry badani czgsto zwracali
uwage w konteks$cie uczenia si¢ byto to, ze mimo tego, iz wktadali wiecej wysitku i czasu to
nie uzyskiwali adekwatnych do tego wynikéw edukacyjnych. To pokazuje, ze mimo
uruchomienia praktyk kompensacyjnych i nasilonej pracy osoby z dysleksja w celu
niwelowania wlasnych trudnosci i obszarow deficytowych, to ,,uwig¢zienia w systemie”, czyli
zderzenie si¢ z barierami tkwigcymi w systemie, uniemozliwia osiagni¢cie oczekiwanych
efektow edukacyjnych.

Poziom drugi zaproponowanego modelu (Rysunek 16) dotyczy dyskursu akademickiego i
uniwersytetu w ujeciu dyskursu doskonatosci (Readings, 2017), ktéry koncentruje si¢ wokot
roli wyktadowcow, réwiesnikow (innych studentow 1 doktorantow), dyskursu
instytucjonalnego i prawnego oraz dostgpnych form wsparcia. Na uniwersytecie doskonatosci
nie ma miejsca dla ,,studenta nie-studenta”, czyli osoby z dysleksja, poniewaz w pomiarze
poziomu doskonatosci taki podmiot nie spetnia wymaganych kryteriow systemu szkolnictwa

wyzszego. Analizujagc 12 rekomendacji, ktore zostaly wylonione na podstawie wypowiedzi
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badanych (Tabela 19) mozna zauwazy¢, ze odnosza si¢ one wtasnie do tego poziomu, czyli
akademickiego, a w szczeg6lnosci do relacji z wykltadowcami. Wyniki moich badan
potwierdzaja dostrzezona w ostatnich latach potrzeb¢ wprowadzania dostosowan dla studentow
na polskich uczelniach (Pietrowska, 2016; Bogdanowicz, 2012; Ignaciuk i Lockiewicz, 2022).
Glos studentow 1 doktorantow z dysleksja w tej kwestii jest jednomy$lny — nalezy
skoncentrowa¢ dziatania naprawcze na sposob funkcjonowania akademii, to wtasnie ona
potrzebuje ,,uzdrowienia”. Wyniki przeprowadzonych badan wskazuja, Zze dzialania te to np.
dostosowania pod postacig wydtuzenia czasu pisania egzaminéw, mozliwo$¢ zmiany formy
egzaminu z pisemnego na ustny czy wytyczne dla wyktadowcow w jaki sposob powinni
pracowac ze studentami z dysleksja. Z narracji badanych studentéw i doktorantow wynika, ze
dyskurs prawny w kontekscie istnienia dostosowan jest wtasciwie nieobecny. W zwigzku z tym
kluczowa role odgrywaja ,,zmiany od $rodka” Babki i Nowickiej (2019, s. 26), czego dowodem
sa liczne wypowiedzi dotyczace otrzymania réznych dostosowan, co wskazuje na postawe
wyktadowcy charakteryzujaca si¢ nie tylko wiedza na temat dysleksji, ale takze postawa
uznania jej. Takie czynniki to takze przerwanie zrytualizowanych relacji wyktadowca-student
1 otwarcie si¢ na réznorodno$¢, ktora stanowi podstawe dla dazenia do inkluzji w edukacji.
Dziatania ,,0d $rodka” wobec studentéw i doktorantéw z dysleksja, ktore maja na celu
wspieranie ich, sprawiaja, ze owa terra incognita (Bogdanowicz, 2012) zawe¢za swoje pole.
Ostatni poziom, czyli spoteczny, koncentruje si¢ wokdt zjawiska (dazenia do) inkluzji w
edukacji (Fawcett i Meehan, 2012), ale takze szerzej — inkluzji spolecznej oraz kategorii
samorzecznictwa 1 uniwersalnego projektowania w edukacji. Niezwykle znaczace jest, ze moi
badani, czyli dorosli z dysleksja, bedac na tym etapie Zycia na pytanie o potrzeby (poza
dostosowaniami) w stosunku do wyobrazen o uczelni jako o przyjaznym miejscu dla oséb z
dysleksja, wymieniali kluczowe terminy dla podej$cia edukacji wlaczajacej — pragna
akceptacji, zrozumienia, uznania i uczestnictwa. Wazna funkcja podjetych przeze mnie
rozwazan dookota edukacji inkluzyjnej w kontek$cie szkolnictwa wyzszego jest nie tylko
poszukiwanie istniejgcych juz dobrych praktyk na uczelni, co byto jednym z celow badawczych
1 zostalo w pelni zrealizowane, ale takze proba wylonienia ,,mniej lub bardziej
skonkretyzowanych wizji” idealnych praktyk (Szumski, 2019, s. 18). Poziom spoteczny odnosi
si¢ posrednio do pozostatych, poniewaz szkota wlaczajaca to takie miejsce, w ktorym osoba
uczaca si¢ czuje si¢ akceptowana, ma dobre relacje z nauczycielami/wyktadowcami i
rowie$nikami (Szumski, 2019, s. 23). Uwypuklam znaczenie samorzecznikow, poniewaz cho¢
nie stanowili oni licznej grupy sposréd moich badanych, to ich dziatania i postawa jest

niezwykle znaczaca dla dazenia do inkluzji w edukacji. Jak zauwazajg badacze (Pawlik i in.,
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2023, s. 11-12) edukacja zgodna z postulatami samorzecznikow stanowitaby realizacje
Konwencji o prawach 0sob niepetnosprawnych z 2006 roku, np. prawa do edukacji bez
dyskryminacji i na zasadach rownych szans. Co ciekawe, analizujac poszczegdlne przypadki
0sob, ktérych postawy zostaly zakwalifikowane jako self-adwokackie okazuje sig, ze sg to
osoby, ktore definiujg dysleksje zar6wno w modelu spolecznym jak i medycznym oraz u tych

0s0b, u ktérych rozumienie dysleksji zmienito si¢ na przestrzeni zycia.

Rysunek 16. Model funkcjonowania studenta z dysleksjq na uczelni wyzszej w podejsciu

edukacji inkluzyjnej

edazenie do inkluzji spotecznej;

POZ I 0 m esamorzecznictwo;
euniwersalne projektowanie w

POZlO m edyskurs prawny i

instytucjonalny;

ad kadem|Ck| edostosowania;

eneuroroznorodnosé;

POZ | 0 m ezasoby wewnetrzne i

zewnetrzne;

i n dyW|d u a I ny *sposoby radzenia sobie i

strategia uczenia sie;

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: Stein, Hoeft i Richter (2024).

Przedstawiona analiza wynikéw badan pokazuje, ze temat dysleksji w szkolnictwie
wyzszym jest systemowo uniewazniany, poniewaz ,.to nie jest miejsce dla dyslektykéw”.
Celowo nie uzytam zwrotu ,,jest nadal uniewazniany”, poniewaz na podstawie obecnej sytuacji
studentow 1 doktorantow z dysleksja mozna wnioskowac, ze temat ten jeszcze nie zaczat by¢
uwazniany. To pokazuje uwiklanie w relacje wladzy-wiedzy i dyskursywnego konstruowania
rzeczywistosci, czyli roszczenia sobie praw do decydowania o tym, ktéry dyskurs moze by¢
wypowiedziany, a ktory zostaje uciszany, pomijany (Rzeznicka-Krupa, 2007, s. 77). Ponizsza
praca ma zatem na celu uczyni¢ widocznym dyskurs o dysleksji w szkolnictwie wyzszym.
Ujecie doswiadczen studentéw i doktorantow z dysleksja w szkolnictwie wyzszym przez

pryzmat dazenia do inkluzji pokazuje, ze ,,obiektem leczenia” nie jest sama osoba z dysleksja,
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lecz §rodowisko, w ktorym funkcjonuje. Dostrzegam jednak ryzyko ,,przedawkowania” pod
postacig dyskryminacji pozytywnej, czyli de facto dzialan wykluczajacych. Raz jeszcze
podkreslam metaforyczno$¢ termindéw medycznych, ktore pojawiaja si¢ w tej czesci rozdziatu,

ich obecno$¢ natomiast jest przewrotnie bardzo wartosciowa dla zobrazowania tego problemu.

6.3 (S)JA

Ostatni trop interpretacyjny ,,(s)ja” skupia si¢ wokoét dyskursywnego konstruowania
tozsamosci 0sob z dysleksja i nadawanych jej znaczeniach w osobistych narracjach, gdzie litere
S~ traktuje z jezyka angielskiego jako self i thumacze jako ,,ja”. W tej czg$ci przedstawiam
konkluzje dotyczace procesu ,,polubienia swoich dziwactw”, czyli wlaczenia dysleksji do
obrazu Ja.

Jak pisze Woynarowska (2010, s. 14) ,,Aby jedna tozsamos¢ mogta powstac i istnie¢, musi
istnie¢ jaka$ druga tozsamos¢ — by¢ moze podobna, by¢ moze zupetnie inna, ale zawsze rézna.”
Tozsamos$¢ zatem to konstrukcja, ktora z jednej strony jednoczy To samo, ale z drugiej strony
wyklucza To, co inne (Mgczkowska, 2006, s. 42). Woynarowska (2010, s. 15) zwraca uwage
na to, Zze W procesie rozpoznawania wlasnej tozsamos$ci wazna jest obecnos$¢ ,,socjologicznej
opozycji: My — Oni”. Za Baumanem (1996, s. 61) mozna powiedzieé, ze: ,,(...) aby byli jacy$
My, potrzebni sg tez ludzie, ktoérzy do Nas nie naleza, potrzebni sa Oni, ktorzy tworzg grupe,
pewna catosé, tylko dlatego, ze kazdy z nich ma t¢ sama ceche: nie jest zadnym z naszych. Sens
obu poje¢ciom nadaje owa linia odgraniczajaca. Bez tego podziatu, bez mozliwosci odréznienia
si¢ od nich, trudno byloby okresli¢ naszg tozsamos$¢.” Z moich poszukiwan badawczych
wynika, ze osoby badane identyfikowaty si¢ z grupa, do ktdrej nalezaly, czy to okreslang jako
,,dysmozgi” czy ,,inni”, to zawsze tworzacg binarng opozycje ,,My” (osoby z dysleksja) —,,0Oni”
(osoby bez dysleks;ji). ,,Oni” to grupa, do ktorej nie moga naleze¢ (Bauman, 1996, s. 61), cho¢
czasami probuja (np. jak Aleksander, ktory wzigt udziat w konkursie ortograficznym,
jednoczesnie nazywajac siebie ,,krélem dyktand, w te druga stron¢”). Niezwykle interesujace
jest to, ze moi badani wsrod tozsamosci zbiorowej ,,dyslektykow” (,,My”) doszukiwali si¢ i
usilnie zaznaczali wlasna, niepowtarzalng tozsamo$¢ indywidualng. Zatem réznica jest
niezbedna to tego, aby okresli¢ wlasng tozsamos¢, na linii Ja-Ty.

Zgodnie z przyjeta optyka Foucaultowska, tozsamos$¢ osoby z dysleksja jest spolecznie
nadawana przez akt rozpoznania dysleksji, co dotyczy momentu zdiagnozowania jej w poradni
psychologiczno-pedagogicznej. Tozsamo$¢ nie jest stalym konstruktem, jest nieustannie

redefiniowana i negocjowana. Rodzi si¢ zatem pytanie, czy jezeli spoteczenstwo moze ,,nada¢
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dysleksje” to czy moze ja takze odebrac¢? Tozsamos¢ ta jest poczatkowo regularnie spotecznie
potwierdzana w roéznych aktach — poprzez inny sposob pisania dyktanda na jezyku polskim,
dostosowania na egzaminie Osmoklasisty 1 maturalnym czy zajgcia korekcyjno-
kompensacyjne. Na etapie studiow nie odbywa si¢ to tak czesto lub nie odbywa si¢ w ogole, a
bez potwierdzen spoteczenstwa ,,tozsamos$¢ dyslektyka” przestaje mie¢ znaczenie, o czym
méwi wiele badanych osob. Ceremonial nadania dysleksji opiera si¢ na pewnej umowie
spotecznej, ktora zostala wypracowana przez przyjety system norm i zwigzana jest z
urzadzaniem podmiotu w ramach wtadzy-wiedzy i relacji dominacji oraz hierarchizowania. To
nawiazuje do jednej z wylonionych kategorii w analizie znaczen dysleksji, czyli aparatu
urzqdzania przez praktyki niedyskursywne, czyli takie, ktore maja na celu ujarzmi¢ podatne
ciata produktow wiladzy-wiedzy, czyli osob z dysleksja poprzez niejezykowe i niematerialne
czynniki, w tym np. urzadzenie przestrzeni klasy czy wymagan co do danego etapu
edukacyjnego w kwestii poziomu czytania. To takze sie¢ powigzan miedzy dyskursami, ktore
wchodza w dynamiczng relacje, np. dyskurs diagnostyczny konstruuje podmiot z dysleksja,
dyskurs prawny konstytuuje jego pozycje jako ,JInnego” i wlacza do obiegu dokumentacji
szkolnej 1 oddziatywan w ramach dyskursu terapeutycznego.

Przyktadem wiedzy niewidzialnej, ale wszechobecnej (Foucault, 2020) i jednoczes$nie
materialnym dowodem ,,aktu nadania dysleksji” przez wykwalifikowanych ekspertow jest
wynik diagnozy psychologiczno-pedagogicznej. Dokument opinii psychologiczno-
pedagogiczne] wydawany przez poradni¢ psychologiczno-pedagogiczng jest przejawem
wladzy dyscyplinarnej, ktéra obejmuje techniki egzaminowania, nadzoru, wykluczania i
klasyfikacji. Oficjalny dokument opinii psychologiczno-pedagogicznej z diagnoza dysleksji
staje si¢ technikg dokumentacji, ktora "produkuje" ucznia z diagnoza dysleksji. Skoro jestesmy
tym, kim nazywaja nas inni (Berger i Luckmann, 1983), to pojawia si¢ pewien paradoks
polegajacy na tym, ze mimo tego, ze dysleksja jest uwarunkowana biologicznie (rodzimy si¢ z
nig) to osobg z dysleksja stajemy si¢ dopiero wtedy, kiedy zostajemy tak nazwani. W rezultacie,
dyslektyk jest postrzegany jako produkt dyskursu, czyli kto$, kto zostat ,,stworzony” przez
system edukacyjny - diagnoze, terapie i dostosowania, a nie ,,odkryty” (Barker, 2005, s. 8).
Tres¢ tego dokumentu, czyli pewna wiedza, decyduje o tym jakie praktyki zostang
uruchomione w sieci wladzy-wiedzy, np. w jaki sposob nauczyciel jezyka polskiego dostosuje
dyktando dla dziecka z dysleksja. Wyniki przeprowadzonych badan empirycznych pokazuja,
ze dokument potwierdzajacy ,,dyslektyczng tozsamos¢” w srodowisku akademickim okazuje
si¢ by¢ bezuzyteczny, poniewaz wigczanie go w obieg dokumentacji nie zawsze jest mozliwe,

a tym bardziej nie jest obowigzkowe w ujeciu obowigzujacych regulacji prawnych.
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Goffman (2005, s. 31-32) pisze o atrybutach, ktore umozliwiajg odgadnigcie danej kategorii
spolecznej, a co za tym idzie przewidywanie tozsamos$ci spotecznej. W kategoriach
niepetnosprawnosci owa wyrozniajacg cechg moze by¢ zdeformowane cialo, czyli aspekt
widoczny dla innych oséb. Wsérdéd osob neuroatypowych, w tym z autyzmem, ADHD czy
dysleksja, owa ,,Inno$¢” jest niewidoczna dla oczu obserwatoréw zewnetrznych. To oznacza,
ze za kazdym razem, kiedy Inny (z ukrytym atrybutem pigtna) chce z jakiego§ powodu
przypomnie¢ o swojej tozsamosci, musi dokona¢ autonomicznej, $wiadomej decyzji czy chce
niejako ,,odkry¢ dla widowni” t¢ ceche. Wyniki moich badan pokazuja, ze nie wszyscy studenci
decyduja si¢ na ten krok, istnieja rézne powody — obawa przed stygmatyzacja, brak takiej
mozliwosci lub tez brak potrzeby. Z drugiej strony coming out czesto wigze si¢ z dziataniami
samorzeczniczymi i dyskursem emancypacji, co z kolei wymaga, odnoszac si¢ do stoéw osoby
badanej, ,,polubienia swoich dziwactw”, czyli zidentyfikowania réznicy na linii Ja-Ty, a
nastepnie jej akceptacji oraz uznania. ,Kompetencje emancypacyjne” (Cierzniewska i
Podgorska-Jachnik, 2021, s. 32) pelnig w tej sytuacji dwojaka rolg, bo z jednej strony staja si¢
narz¢dziem do uwolnienie z opresyjnego systemu, ale z drugiej sg efektem §wiadomych dziatan
jednostki (Czerepaniak-Walczak, 2006), np. ujawnienia dysleksji lub domagania si¢
przestrzegania praw osob z dysleksja. Wyniki moich badan pokazuja, ze niewielka grupa osob
na etapie studiowania korzysta z tego narzedzia, czyli z kompetencji emancypacyjnych.
Kategoria emancypacji wigze si¢ bezposrednio ze wspomnianym juz wczesniej
interdyscyplinarnym nurtem Disability Studies, a w ujeciu ontologicznym dotyczy postrzegania
niepetnosprawnosci jako konstruktu wytwarzanego spotecznie. Rzeznicka-Krupa (2019)
podkresla, ze spoleczne ontologie niepetnosprawnosci tworzone s3 w ramach pewnych pol
dyskursywnych, w tym pewnych praktyk méwienia i dziatania, ktore odnosza si¢ do
konkretnych sposobdéw rozumienia zjawiska niepelnosprawnos$ci. Jak piszg Cierzniewska i
Podgorska-Jachnik (2021, s. 33) ,,emancypacja 0os6b neuroréznorodnych jest faktem i stanowi
kolejny wytaniajacy si¢ obszar badawczy”. Wyniki moich badan z cala pewnoscig stanowig

tego potwierdzenie.
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ZAKONCZENIE

Wierze, ze nasze zycie jest nie tylko sumq zdarzen,
lecz skomplikowanym splotem sensow,
ktore tym zdarzeniom przypisujemy.

[Olga Tokarczuk, Czuly narrator]

W niniejszej dysertacji doktorskiej podjetam si¢ proby rekonstrukcji doswiadczen
edukacyjnych osob z dysleksja studiujacych na publicznych uczelniach w Polsce. Szczegotowa
analiza materialu empirycznego zebranego za pomocg wywiadu narracyjnego w badaniach
biograficznych oraz interpretacja, w szczegolnosci przez pryzmat koncepcji Michela Foucaulta
oraz modelu edukacji inkluzywnej, ukazata wielowymiarowos¢i ztozono§¢ omawianego
zjawiska. Praca ta stanowi istotny wklad do dyskusji na temat funkcjonowania studentéw i
doktorantow z dysleksja, sposobow definiowania dysleksji, konstruowania tozsamosci,
spolecznej percepcji oséb z dysleksja 1 uwiktania w spoleczne konteksty, w ktorych osoba z
dysleksja jest wytwarzana i reprodukowana.

Na zakonczenie tej pracy odnosze si¢ do stow, ktore zawartam we wstepie, czyli o checi
oddania glosu osobom z dysleksja. Kvale (2010, s. 46-47) piszac o wywiadach jakosciowych i
roli badacza zwrocil uwage na to, ze postawa badacza petna czutosci 1 wrazliwosci na to, o
czym moéwi badany 1 w jaki sposob, nie jest czgsto spotykanym zjawiskiem w codziennych
rozmowach. Z tego powodu badani moga odczuwaé¢ duza wdzigczno$¢ wobec ,,czutego
badacza”. Przywoluje dwa fragmenty wypowiedzi uczestniczek badania, ktére w trakcie
wywiadu postanowily wyrazi¢ swoja wdzigczno$¢ zwigzang z doswiadczeniem bycia
wystuchanymi oraz uznania, ze ich gtos byl wazny. Wiktoria, czyli 38-letnia doktorantka z

dysleksja i dyskalkulig, powiedziata:

Mam w sobie taka duza wdzigczno$¢, ze rozmawiamy w ogole na ten temat i Ze
zajmujesz si¢ tg sprawa, bo wydaje mi si¢ to bardzo ciekawe z perspektywy wiasnie
osoby dorostej. W moim przypadku to naprawde bardzo trudne do§wiadczenie, ale sam
powrd6t do tego co bylo te 20 lat temu, absolutnie pokazal mi jak to jest wazne i jak to
jest ciagle takim tematem zywym, ktorym trzeba si¢ zajmowac. (...) gratuluj¢ wyboru
tematu i1 zglebienia tego, ale nie z perspektywy tylko dzieci, co$ co jest do$¢ takim
czestym zagadnieniem, ale z takiej zupetnie innej perspektywy, takze na pewno fajnie i

szczerze ci tego gratuluje.
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Liliana, czyli 23-letnia studentka z dysleksja dodata:

Poczulam si¢ powiem ci szczerze wyjatkowa, ze mogltam si¢ podzieli¢ swoja droga
edukacji, ktora byta bardzo cigzka i1 Ze kto$ si¢ tym zainteresowat, bo nas traktuja jako

osoby, ktére wygladaja tak samo i na przyktad, ze jesteSmy leniwi.

Chcialabym podkresli¢ znaczenie potrzeby prowadzenia dalszych badan w temacie
studentow 1 doktorantow z dysleksja, ale takze szerzej, w temacie os6b dorostych
nieneurotypowych w roznych kontekstach, zarowno edukacyjnych czy zawodowych. Dalsza
eksploracja badawcza nie powinna ogranicza¢ si¢ jedynie do badan o charakterze ilosciowym,
ale takze obejmowac badania jako$ciowe, ktére umozliwiaja glebsze zrozumienie kontekstow
spoteczno-kulturowych i r6znorodnych do§wiadczen osob z dysleksja.

Pragne, aby moja rozprawa doktorska zostata odczytana jako pewnego rodzaju wezwanie
do dialogu do wszystkich ,,czulych” zainteresowanych — studentéw, doktorantéw, nauczycieli
akademickich, pracownikéw administracji czy tworcoOw polityki edukacyjnej, dla ktorych
wazne jest tworzenie bardziej inkluzyjnego srodowiska edukacyjnego. Jak piszag Babka i
Nowicka (2019, s. 26) ,,nie ma juz odwrotu od edukacji inkluzyjnej”. Rozumiem i akceptuje,
ze proces dazenia do inkluzji w spoteczenstwie, w srodowisku akademickim, majac na uwadze
w szczegllnosci studentow i1 doktorantow z dysleksja, jest procesem, jak pisze Szumski —

niekonczacym si¢ (2019, s. 23).
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GLOSA O ODKRYWANIU ZNACZEN DYSLEKSJI

Zosia to uczennica 3 klasy, ktéra z powodu doswiadczanych trudnosci z czytaniem i
pisaniem ucz¢szcza na zaj¢cia terapii pedagogicznej, ktore prowadze na terenie szkoty.
Pewnego dnia do klasy 3 dolagczyla nowa uczennica, ktora usiadta w tawce razem z Zosig.
Kiedy przysztam do klasy po dziewczynke, to nieSmiato zapytata Zosi¢ kim jestem. Zosia
odpowiedziata bez najmniejszego zawahania w glosie:

— To Pani Michalina, jest pedagogiem w naszej szkole. Czy Ty masz dysleksje? Bo jesli
masz, to ona robi zebys... nie zebys$ jej nie miala, tylko zeby$ dobrze si¢ czula z tym, ze ja
masz. Zeby$ nie czula sie gorsza.

To osobiste do§wiadczenie prowadzilo mnie i bedzie prowadzi¢ w moich pedagogicznych
oddziatywaniach.

Glosa to miejsce, ktore cho¢ zamyka rozprawe doktorska, to jednoczesnie otwiera pewne
pole do podzielenia si¢ osobistym doswiadczeniem jako pedagozki-badaczki i jednoczes$nie
uczestniczki przeprowadzonych badan. Moje 8-letnie do§wiadczenie jako pracownika poradni
psychologiczno-pedagogicznej i szkoty pozwolito na przyjrzenie si¢ zjawisku dysleksji z
réznych perspektyw. W roli terapeuty pedagogicznego mam okazj¢ prowadzi¢ zajecia
korekcyjno-kompensacyjne poznajac dzieci i mtodziez z r6znorodnymi potrzebami w uczeniu
si¢, w tym z dysleksja. To doswiadczenie praktyczne zrodzito pytania o sens terapii i o wlasciwe
cele terapii. Rozmowy z uczniami pokazaty mi, ze wazniejsze od tego w jaki sposob napisza
,»gzegzotke” jest to, jak sobie poradzg z reakcja nauczycieli i rowiesnikow, ktdrzy nie zawsze
wykazujg si¢ zrozumieniem. Wspotbycie z osobami z dysleksja pokazato mi, ze kazda,
absolutnie kazda historia, jest wazna, warta wystuchania tak jak kazda stojaca za nig osoba jest
warta akceptacji i szacunku. Bylam szalenie ciekawa jak z perspektywy osoby doroslej jawia
si¢ doswiadczenia z lat szkolnych, ktére wydarzenia byly wazne, co budowalo gtéwna o$
narracji. Kiedy widz¢ moich uczniow to mysle o dorostych, ktérym zyczg jak najmniej (w
ogoble?) traumatycznych doswiadczen z lat szkolnych. Przeprowadzone badania pokazaty mi,
ze jest to mozliwe, ze ,,dramat” nie jest wpisany w zycie osoby z dysleksja, ale ze to osoby z
(najblizszego) otoczenia oraz osadzenie w danym systemie oczekiwan o tym decyduje. Inna
rola, ktéra miata dla mnie bardzo duze znaczenie dla calego mojego wspodtbycia w procesie
badawczym to rola diagnosty pedagogicznego, czyli inaczej mowigc osoby, ktora decyduje o
tym, czy dana osoba bedzie miala diagnoze dysleksji czy tez nie, osoby, ktora setki godzin

spedzita na pisaniu owych ,,papierow”.
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Z tego powodu rozdziat o ,,akcie nadawania tozsamosci osoby z dysleksja” byl dla mnie
ogromnym przezyciem emocjonalnym. Polegato na zmierzeniu si¢ osobistego funkcjonowania
w systemie naprawczym i dyskursie diagnostyczno-terapeutycznym z negacja znaczen,
redefiniowaniem i osadzaniem si¢ w paradygmacie spotecznym.

Najpickniejszym etapem realizacji tego projektu badawczego byly rozmowy ze studentami
1 doktorantami. Wspotbycie z moimi badanymi w tym procesie z otwartym umyslem i sercem,
byto dos$wiadczeniem, ktdre rezonuje we mnie do dzi$. Jednoczesnie wyzwaniem podczas tych
rozmo6w byto niewchodzenie w role specjalisty — pedagoga. Wymagato to ode mnie §wiadome;j
pracy nad soba. Szczegdlnie wtedy, kiedy badani dzielili si¢ bardzo trudnymi wydarzeniami z
ich zycia, w ktorych niechlubng rol¢ odgrywali nauczyciele i specjalisci. Zalezato mi, aby
rozméweca nie czut si¢ traktowany przedmiotowo, jak obiekt badan, czyli inaczej mowiac, aby
czul, ze wazny jest dla mnie cztowiek z dysleksja, a nie sama dysleksja. Kierowatam si¢
postawa szacunku i pelnego uznania dla moich badanych, niczego nie podwazajac ani nie
wchodzac w dyskusje. Jestem dumna z moich 23 towarzyszy badan, bo odwazyli si¢ zabra¢
glos, przesta¢ milcze¢. To wlasnie historiami tych 23 ludzi Zylam od momentu ich uslyszenia,
przezywatam i analizowatam z nalezytym szacunkiem pami¢tajac, ze nie pracuj¢ na tekscie,
lecz na zywym organizmie. Dlatego proces dokonywania selekcji materiatu empirycznego byt
niezwykle trudny, bo decydowanie o tym jakie wypowiedzi ,,odrzuci¢”, a jakie budzito we mnie
pewien dysonans i niezgode.

Dziatania (takze popularyzatorskie) na rzecz os6b neuror6znorodnych, w szczegolnosci z
dysleksja, sag pewnym imperatywem, z ktérym wkroczylam w realizacj¢ tego projektu. Mimo
wyzwan, ktore towarzyszyly mi na tej drodze, to sam proces stat si¢ inspiracja do wielu
warto$ciowych dziatan. Cho¢ ich wymienienie wykracza poza cel tejze pracy, to pragne
wspomnie¢ o jednym. W momencie, kiedy pisze te stowa, to w wydawnictwie pedagogicznym
,Impuls” dostgpna jest juz bajka dla dzieci mojego autorstwa. Opowiada o historii Lilki,
uczennicy z dysleksja 1 przedstawiam ja zgodnie z podejsciem koncepcji neuroréznorodnosci.
We wstepie do ksigzki umiescitam cytat jednego z moich badanych, Antoniego (za jego zgoda),
ktory brzmi ,,Moze i nadal robi¢ btedy ortograficzne, ale przynajmniej jestem szczesliwy”.
Ksigzka ma stanowi¢ narzedzie dla nauczycieli, specjalistow i1 rodzicéw, ktorzy zechca
porozmawia¢ ze swoimi dzie¢émi lub uczniami na temat dysleksji 1 szerzej -
neurordznorodno$ci. Bowiem kategoria ta ,,pulsowala” nie tylko w narracjach moich badanych,

ale takze we mnie.
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Streszczenie

Przedmiotem niniejszej dysertacji sa biograficzne dos§wiadczenia edukacyjne studentow i
doktorantow z dysleksja, ktorzy studiuja na uczelniach publicznych w Polsce. Zgodnie z hastem
,»Nic 0 nas bez nas”, przyjetam za konieczne, aby w moich poszukiwaniach badawczych oddaé
glos studentom i doktorantom z dysleksja. Przyjeta przeze mnie metoda gromadzenia danych,
czyli wywiad narracyjny, umozliwia nie tylko zbieranie materialu badawczego, ale przede
wszystkim otwiera przestrzen do dialogu poprzez ,,oddawanie glosu” osobom z dysleksja,
zgodnie z ideg samorzecznictwa. Badania prowadzone w ramach tej pracy stanowia
uzupehienie istotnej luki w badaniach dotyczacych dysleksji wsrdd osob studiujacych na
polskich uczelniach.

Niniejsza rozprawa ztozona jest z trzech czg¢$ci, ktére w wymowny sposob tworza pewna
spojna sie¢ powigzan migdzy sobg i zostalty zatytutowane — o dysleksji, z dysleksjq 1 mimo
dysleksji (rozdziaty 1-3). Pierwsza cze$¢, czyli teoretyczna, sktada si¢ z trzech rozdziatow i
dotyczy samego fenomenu dysleksji. Omawiam w niej rozne definicje dysleksji, majac na
uwadze napigcie migdzy modelem spotecznym a medycznym postrzegania dysleksji, ale
jednocze$nie poszukuje miedzy nimi plaszczyzny porozumienia i takich obszarow, ktore
mozna uzna¢ za wspolne. Rozdziat ten konczy proba syntezy obu podejs¢. Drugi rozdziat
teoretyczny z dysleksjq przedmiotem analiz czyni to, w jaki sposob wspotczesnie ,,moéwiona”
jest dysleksja, przyjmujac perspektywe Michela Foucaulta odnosnie do dyskursywnego
konstruowania rzeczywistosci. W tej czesci dokonuje analizy dyskursow, ktore konstruuja
osob¢ z dysleksja na etapie edukacji szkolnej — w ramach dyskurséw dziecinstwa,
diagnostyczno-terapeutycznego i szkolnego oraz na etapie szkolnictwa wyzszego, czyli
analogicznie dookota dyskursow dorastania i dorostosci, diagnostyczno-terapeutycznego oraz
akademickiego. To szerokie i interdyscyplinarne uj¢cie pozwala na analiz¢ funkcjonowania
osoby z dysleksja majac na uwadze poziom indywidualny, w tym aspekt psychologiczny,
instytucjonalny, wynikajacy z ram systemowych - szkoty lub uczelni oraz spoteczno-
kulturowy. Foucaultowska optyka pozwala na zrekonstruowanie oraz ujawnienie praktyk
dyskursywnych, w tym technik dyscyplinowania czy konstruowania tozsamosci 0sob z
dysleksja. Dodatkowo, analiza tych dyskurséw nie jest wolna od napie¢ miedzy modelem
medycznym a spotecznym. Przedmiotem analiz ostatniego rozdzialu w czg$ci teoretycznej
czyni¢ rozwazania dotyczace tozsamosci osobistej 1 spotecznej, wykorzystujac w tym celu
wypracowane przez Ervinga Goffmana kategorie napigtnowania i stygmatyzacji. Rozdziat ten

osadzony jest w szerszym ujeciu spoteczno-kulturowym 1 koncentruje si¢ wokot
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funkcjonowania studentow w szkolnictwie wyzszym mimo dysleksji. Odwoluj¢ si¢ w nim do
modelu edukacji inkluzywnej oraz sposoboéw jego realizacji w srodowisku akademickim, czyli
modelu edukacji dla wszystkich, a takze zasad uniwersalnego projektowania w edukacji,
konczac tym samym cze$¢ teoretyczng rozprawy doktorskie;.

Druga czg$¢ pracy odnosi si¢ do przyjetej przeze mnie metodologii badan (rozdziat 4). Z
uwagi na przedstawione w niej cele i problematyke badan zostalty one osadzone w
paradygmacie konstruktywistyczno-interpretacyjnym, w jako$ciowej strategii badan. W
ramach strategii badan jakosciowych i1 podej$cia biograficznego zastosowatam analize
dyskursu oraz technik¢ wywiadu narracyjnego jako podstawowy sposob gromadzenia
materialu badawczego w postaci swobodnych wypowiedzi badanych os6b. W badaniu zostaty
wykorzystane wywiady niestandaryzowane, poniewaz nie istniat jeden, prawidlowy scenariusz
rozmowy, ktory obejmowatby konkretng kolejno$¢ pytan. W trakcie prowadzenia wywiadu
korzystatam z wcze$niej opracowanego przewodnika do wywiadu z listg pytan otwartych, ktore
wedhug potrzeb i mozliwosci pogtebiatam w trakcie rozmowy. W moich badaniach dobor proby
mial charakter celowy i opieral si¢ na dwdch kryteriach. Po pierwsze moi badani to studenci
lub doktoranci z publicznych uczelni wyzszych w Polsce, ktorzy ukonczyli minimum 1 semestr
studiow, a drugim kryterium doboru byto deklaratywne wystgpowanie dysleksji. W badaniu
wziety udziat 23 osoby, w tym 16 kobiet i 7 mezczyzn. Zgromadzony materiat stanowit
podstawe do odpowiedzi na postawione pytanie badawcze gtowne: Czym dla badanych jest
dysleksja, jakie nadajg jej znaczenia i w jaki sposob ja rozumieja w perspektywie wiasnych
doswiadczen? Oraz szczegdlowe: Jakie znaczenie miata dla badanych diagnoza dysleksji? W
jaki sposob badani doswiadczali dysleksji na etapie edukacji szkolnej? Jakie dziatania
wspierajace badani otrzymali ze strony rodzicow, nauczycieli i specjalistow na etapie edukacji
szkolnej? W jaki sposob badani do§wiadczaja dysleksji podczas studiowania? Jaka role petnia
nauczyciele akademiccy dla studentéw i doktorantow z dysleksja? Jakie potrzeby, bariery i
ograniczenia badani identyfikuja w szkolnictwie wyzszym?

Trzecia cze$¢ dysertacji, empiryczna, obejmujaca dwa ostatnie rozdzialy (5-6) odnosi si¢
do analizy zebranego materialu empirycznego oraz jego interpretacji. Wylonitam siedem
operacyjnych kodow gltownych — definicje dysleksji, diagnoza dysleksji, etap edukacji
szkolnej, studiowanie z dysleksja, dyskurs rodzinny, sposoby radzenia sobie i dyskurs
prywatny. W ramach tych kategorii skonstruowalam cztery gtowne obszary problemowe,
pierwszy z nich dotyczy analizy znaczen fenomenu dysleksji majac na uwadze model
medyczny i1 spoteczny jej postrzegania. Dwa kolejne to analiza do§wiadczen edukacyjnych

studentow 1 doktorantow z dysleksja w relacji do etapu edukacyjnego, czyli obejmujaca etap
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edukacji szkolnej oraz etap studiowania. Czwarty obszar odnosi si¢ do modelu edukacji
wlaczajacej oraz rozwazah wokot roli samorzecznictwa oraz potrzeb i barier w edukacji z
perspektywy studentow i1 doktorantow z dysleksja. Dokonujac rekonstrukcji doswiadczen
edukacyjnych wytaniam istniejace juz praktyki, ktdre sprawiaja, ze ,.,inkluzja nie jest iluzja”,
ale w tej czgsci przedstawiam takze wyobrazenia na temat przyjaznego miejsca, czyli uczelni,
dla studentéw i doktorantéw z dysleksja, bazujac na wypowiedziach moich badanych. W
ostatnim rozdziale dokonuje podsumowania wynikéw badan i odnosze je do ukonstytuowanych
w tej pracy badawczej obszarow analitycznych, w tym réznych praktyk dyskursywnych, poje¢,
kategorii i relacji migdzy nimi.

Na potrzebg dalszej eksploracji badawczej zjawiska dysleksji u studentéw i w ogoéle osob
dorostych, zwracaja uwage zardwno polscy jak i1 zagraniczni badacze. Oznacza to, ze cho¢
problem ten zostat zauwazony, to nie jest w wystarczajacy sposob poglebiony. Ponizsza praca
z pewnoscig sprawia, ze dyskurs o dysleksji, obecnie systemowo uniewazniany w szkolnictwie

wyzszym, co wynika z przeprowadzonych przeze mnie badan, staje si¢ widoczny.
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Summary

The subject of this dissertation is the biographical educational experiences of state
university students and doctoral candidates with dyslexia studying in Poland. In accordance
with the motto “nothing about us without us,” I deemed it necessary to give voice to university
students and doctoral candidates with dyslexia in my research project. The method of data
collection I used, the narrative interview, makes it possible not only to collect research material,
but, above all, to open a space for dialogue by “giving voice” to dyslexic people, in line with
the idea of self-advocacy. The research conducted within the framework of this work fills an
important gap in research on dyslexia among people studying at Polish universities.

This dissertation is composed of three parts, which persuasively form a certain coherent
network of connections with each other and are titled - about dyslexia, with dyslexia, and
despite dyslexia (Chapters 1-3). The first part, which is theoretical, consists of three chapters
and deals with the phenomenon of dyslexia itself. In it, I discuss the various definitions of
dyslexia, keeping in mind the tension between the social and medical models of perceiving
dyslexia, but at the same time looking for a common ground between them. The chapter
concludes with an attempt to synthesize both approaches. The second theoretical chapter, with
dyslexia, discusses how dyslexia is “spoken” today, following Michel Foucault’s perspective
regarding the discursive construction of reality. In this section, I analyse the discourses that
construct a person with dyslexia at the stage of schooling (the discourses of childhood,
diagnosis and therapy, and school) and of higher education (by analogy, the discourses of
adolescence and adulthood, diagnosis and therapy, and university). This broad and
interdisciplinary approach makes it possible to analyse the functioning of a dyslexic
person while keeping in mind the following levels: 1. individual, including the psychological
aspect, 2. institutional, resulting from the systemic framework - school or university, and 3.
socio-cultural. Foucauldian perspective allows to reconstruct and reveal discursive practices,
including techniques for disciplining or constructing the identity of dyslexic people. In addition,
the analysis of these discourses is not free of tensions between the medical and social models.
In the last chapter in the theoretical part, I discuss personal and social identity, using the
categories of stigma and stigmatization developed by Erving Goffman. This chapter is set in a
broader socio-cultural perspective and focuses on how students function in higher education
despite dyslexia. Here, I refer to the model of inclusive education and the ways in which it can
be implemented in higher education, i.e. the model of education for all, as well as the principles

of universal design in education. This concludes the theoretical part of the dissertation.
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The second part of the work describes the research methodology I adopted (Chapter 4). In
view of the objectives and issues presented in it, the research was set in the constructivist-
interpretive paradigm, a qualitative research strategy. Within the framework of the qualitative
research strategy and the biographical approach, I used discourse analysis and the narrative
interview technique as the primary means of collecting research material in the form of the free
statements of the respondents. I used non-standardized interviews because there had been no
single, valid interview script that included a specific order of questions. In conducting the
interview, I used a pre-designed interview guide with a list of open-ended questions, which I
deepened as needed and when possible during the interview. In my research, the sampling was
purposive and based on two criteria. Firstly, my respondents were university bachelor, master,
or doctoral students from state universities in Poland who had completed a minimum
of one semester of university education. Secondly, they declared being diagnosed with
dyslexia. Twenty-three people participated in the study, including 16 women and seven men.
The collected material formed the basis for answering the main research question posed: What
is dyslexia for the respondents, what meanings do they give to it and how do they understand it
in the perspective of their own experiences? And specific ones: What meaning did the diagnosis
of dyslexia have for the respondents? How did the respondents experience dyslexia at the stage
of school education? What supportive measures did the respondents receive from parents,
teachers, and specialists at the stage of school education? How do the respondents experience
dyslexia during their studies? What role do university teachers play for university students and
doctoral candidates with dyslexia? What needs, barriers and limitations do the respondents
identify in higher education? The third part of the dissertation, the empirical part, which
comprises the last two chapters (5-6), focuses on the analysis of the collected empirical material
and its interpretation. I identified seven operational main codes - definitions of dyslexia,
diagnosis of dyslexia, stage of schooling, studying with dyslexia, family discourse, ways of
coping, and private discourse. Within these categories, I constructed four main problem areas.
The first area is the analysis of the meanings of the phenomenon of dyslexia while bearing in
mind the medical and social model of its perception. The next two are the analysis of the
educational experiences of university students with dyslexia in relation to the educational stage,
that is, covering the stages of school and university education. The fourth area discusses the
model of inclusive education, the role of self-advocacy and the needs and barriers to education
from the perspective of university students and doctoral candidates with dyslexia. In
reconstructing educational experiences, I highlight existing practices that make “inclusion not

an illusion.” In this section, however, I also present ideas about a welcoming place, i.e. a
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university, for university students and doctoral candidates with dyslexia, based on the
statements of my respondents. In the last chapter, I summarize the research results and interpret
them in relation to the analytical areas developed in this research work, including various
discursive practices, concepts, categories, and relations between them. The need for further
research into the phenomenon of dyslexia in higher education students and adults in general is
pointed out by both Polish and foreign researchers. This means that although the problem has
been noted, it is not sufficiently explored. The following work certainly makes the discourse on
dyslexia, currently systemically invalidated in higher education, as evidenced by my research,

visible.
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