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Zwigzek wybranych aspektow przetwarzania
fonologicznego z poziomem dekodowania u polskich
licealistow z dysleksja'

Relation between Selected Phonological Processing Aspects and the
Level of Decoding in Polish High School Students with Dyslexia

Abstract. The aim of the study was to examine the role of phonological processing in people
with and without dyslexia, who should have already mastered the skill of reading. We tested 98
high school students aged 16-18 years, including 49 with dyslexia and 49 without. The results
indicate that the participants with dyslexia, as compared with participants without dyslexia, read
single words and pseudowords less correctly and slower, which is consistent with literature on the
subject. In addition, they scored significantly poorer in the phoneme blending, rapid automatic
naming, and backward digit span task. In the criterion group, the relationship between phono-
logical awareness and reading fluency was much stronger, and between rapid automatic naming
and reading fluency slightly weaker than in the control group. This indicates a greater influence
of long-term memory on reading in high school students without dyslexia.

Keywords: decoding, adolescence, phonological awareness, rapid automatic naming, working
memory.

Stowa kluczowe: dekodowanie, adolescencja, §wiadomos$¢ fonologiczna, szybkie automatyczne
nazywanie, pami¢¢ robocza.

WPROWADZENIE 1 pamigci, percepcji wzrokowej, stuchowej,

integracji percepcyjno-motorycznej, myslenia
Istota czytania jest dekodowanie tekstu pisanego  pojeciowo-stownego oraz jezyka: umiejetnosei
i jego zrozumienie, a wigc odbior i interpreta-  jezykowych fonologicznych, morfologiczno-
cja zawartych w nim tresci. Proces ten wymaga  -syntaktycznych i semantycznych. Dla opano-
zaangazowania funkcji poznawczych: uwagi  wania czynnosci czytania szczegdlne znaczenie
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ma rozwoj funkcji jezykowych w aspekcie
fonologicznym. Przetwarzanie fonologiczne
obejmuje: stuch fonemowy, swiadomos¢ fo-
nologiczna, krotkotrwata pami¢¢ werbalna,
wydobywanie elementéw leksykalnych z pa-
migci (dostep leksykalny) oraz dekodowanie
pisma (por. Krasowicz-Kupis, 2008; Wagner,
Torgesen, 1987). Kluczowsa rolg w nabywaniu
umiejetnoscei czytania odgrywaja trzy z wy-
zej wymienionych zdolnosci: §wiadomos¢ fo-
nologiczna, szybkie automatyczne nazywanie
i werbalna pamie¢ krétkotrwata (Bogdanowicz,
2004; Oszwa, 2006; Wagner, Torgesen, 1987).

Swiadomo$¢ fonologiczna jest terminem
wezszym niz §wiadomos¢ jezykowa (Krasowicz-
-Kupis, 2008). Fonologiczny aspekt §wiadomo-
Sci jezykowej wyraza si¢ roznicowaniem, iden-
tyfikowaniem, manipulacja, oceng poprawnosci
i korekta elementow fonologicznych (sylab, fo-
nemow i subsylab). Malgorzata Lipowska (2001)
1 Grazyna Krasowicz-Kupis (2004) wykazaly, ze
w wieku przedszkolnym proces rozwoju umiejgt-
nosci fonologicznych jest wystarczajaco dobrze
rozwiniety, aby dziecko mogto podja¢ nauke czy-
tania (oparta na wytworzeniu zwigzku gtoska/
fonem — litera/grafem) z koncem tego okresu.
Rozwoj $wiadomosci fonologicznej wplywa na
rozwoj umiejetnosci czytania (Bradley, Bryant,
1985). U dzieci przebiega on hierarchicznie (od
najwigkszych do najmniejszych czastek fonolo-
gicznych), w sposob spontaniczny (Lipowska,
2001; Melby-Lervag, Lyster, Hulme, 2012),
ktory pozostaje jednak pod wptywem nauki
szkolnej (Krasowicz-Kupis, 1997).

Szybkie zautomatyzowane nazywanie
(RAN) to ,,ztozony zesp6t podprocesow uwa-
gowych, percepcyjnych, pojeciowych, pamig-
ciowych, fonologicznych, semantycznych i ru-
chowych, w ktorym bardzo istotne sg precyzyjne
wymagania czasowe w kazdym komponencie
osobno i w ich zespole” (Wolf, Bowers, Bidd-
le, 2000, s. 395); brak jednak spo6jnej definicji
tej umiejetnosci, odnoszacej si¢ do pojecia do-
stepu leksykalnego (Krasowicz-Kupis, 2008).
Poprawne czytanie wymaga potaczenia pre-
cyzji i pltynnos$ci w postrzeganiu i przetwarza-
niu dzwigkéw mowy (Nelson, 2015; Nicolson,
Fawcett, 2008; O’Brien, Wolf, Lovett, 2012),
a sprawnosci fonologiczne oraz tempo nazy-

wania pozostaja w silnej korelacji (Vukovic,
Siegel, 2006). RAN jest predyktorem innych
aspektow czytania niz znajomo$¢ liter, $wia-
domos¢ fonologiczna, stownik czynny; szcze-
g6lnie silnie koreluje z szybkoscig dekodo-
wania (Poulsen, Juul, Elbro, 2015). Elizabeth
S. Norton i Maryanne Wolf (2012) konkluduja,
ze RAN uznawane jest za jeden z najlepszych,
wrecz uniwersalnych, predyktoréw ptynnosci
czytania we wszystkich znanych ortografiach,
poniewaz i RAN, i czytanie wykorzystuja wiele
wspolnych proceséw, np. pamieé robocza czy
aczenie reprezentacji ortograficznych i fonolo-
gicznych. Autorki podaja takze, ze ta ztozona
aktywno$¢ wykorzystuje takze procesy uwago-
we, procesy wzrokowe odpowiedzialne za ana-
lize i rozpoznanie wzoru, integracj¢ informacji
wzrokowej z reprezentacjami ortograficznymi,
integracje informacji wzrokowe;j i ortograficz-
nej z reprezentacjami fonologicznymi, dostep
do etykiet fonologicznych, dostep do danych
semantycznych i pojeciowych, aktywacje mo-
toryczng prowadzaca do artykulacji (Norton,
Wolf, 2012, s. 435). Badania Roberta Kaila
i Lyndy K. Hall (1994) pokazuja, ze korela-
cja RAN i czytania wynika z ich zaleznoSci
od ogdlnej szybko$ci przetwarzania. Prawid-
lowo funkcjonujaca werbalna pamig¢ krotko-
trwata jest niezbedna do prawidtowego rozwo-
ju umiejetnosci czytania i pisania (Lundberg,
Hoien, 2001; Nevo, Breznitz, 2014; Rispens,
Baker, 2012; Snowling, 2000; Swanson, Séez,
2003). Wielokomponentowa rewizja pamigci
operacyjnej Alana Baddeleya (2003) obejmu-
je centralny system wykonawczy oraz trzy sy-
stemy ptynne: notes wzrokowo-przestrzenny,
bufor epizodyczny i petle fonologiczna, ktore
sa bezposrednio zwigzane z trzema systemami
skrystalizowanymi, odpowiednio: znaczeniami
informacji wzrokowych, epizodyczna pamigcia
dhugotrwala i — najwazniejszym w $wietle niniej-
szych rozwazan — jezykiem. Petla fonologiczna
odpowiada krotkotrwatej pamigci werbalne;.
W trakcie czytania tekstow poszczegdlne wy-
razy pozostajag w pamigci operacyjnej oraz sg
W niej przetwarzane ze wzgledu na potrzebe ro-
zumienia i odtworzenia catej frazy (McDougall
1in., 1994). Werbalna pamig¢ krotkotrwata oraz
szybkie automatyczne nazywanie mierzone sg
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z wykorzystaniem zadan funkcjonalnych (impli-
cit), wykonywanych bez udziatu $wiadomosci
struktury dzwickowej wypowiadanych stow,
natomiast $wiadomos$¢ fonologiczna — zadan
refleksyjnych (explicit), wymagajacych swiado-
mej refleksji oraz umiejetnosci manipulowania
fonemami (Melby-Lervag i in., 2012). Do ta-
kich zadan nalezg na przyktad analiza i synteza
fonemowa (Krasowicz-Kupis, 2004; Lundberg,
Hoien, 2001; Mahfoudhi, Haynes, 2009; Melby-
-Lervag, Lyster, Hulme, 2012; Wagner, Torge-
sen, 1987). Zadanie polegajace na powtarzaniu
pseudostow jest czesto stosowane jako wskaznik
pamigci fonologicznej (Bowey, 2011).

Wyzszy poziom $wiadomosci fonologicznej
jest wyznacznikiem sukcesu w nabywaniu umie-
jetnosci czytania, a deficyty w tym zakresie sg
obserwowane u 0s6b z dysleksja (Krasowicz-
-Kupis, 2009). Hipoteza deficytu fonologicznego
wskazuje na deficyt fonologiczny i werbalnej
pamigci krotkotrwatej jako na zrédto specyficz-
nych trudnosci w czytaniu i pisaniu (Beaton,
2004; Snowling, 2000). Hipoteza za$ podwojne-
go deficytu autorstwa Maryanne Wolf i Patricii
G. Bowers (1999) stwierdza wspotwystepowanie
dwoch deficytow: przetwarzania fonologicznego
oraz tempa szybkiego automatycznego nazywa-
nia. Zdaniem Rodericka I. Nicolsona i Angeli
J. Fawcett (2008) trudnosci fonologiczne (ale
takze motoryczne, z automatyzacjg, rozwojem
mowy) sa konsekwencja zaburzen uczenia si¢
proceduralnego. Rowniez definicje dysleksji
wskazujg na znieksztalcenie formy jezykowej
i substancji fonicznej czytanego tekstu (Kraso-
wicz-Kupis, 1997), trudno$ci w przetwarzaniu
pojedynczych czytanych lub zapisywanych wy-
razéw (Szczerbinski, 2007), trudnosci w prawid-
fowym i/lub ptynnym czytaniu pojedynczych
stow, dekodowania i poprawnego pisania (Lyon,
Shaywitz, Shaywitz, 2003), zaburzenia czyta-
nia z cz¢sto wspotwystepujacymi zaburzeniami
opanowania poprawnej pisowni o takim samym
patomechanizmie (ICD-10, 2000). Trudnosci
jezykowe 0sdb z dysleksja dotyczace percepcji
mowy, jej produkcji, werbalnej pamigci krotko-
trwalej 1 zdolnos$ci nazywania obiektow sugeruja
ze deficyty w reprezentacjach fonologicznych sa
charakterystyczne dla specyficznych trudnosci
w czytaniu (Krasowicz-Kupis, 2008).

Badania przeprowadzone przez Krasowicz-
-Kupis (1999) staty si¢ podstawg ogdlnego mo-
delu opanowywania czytania przez dzieci pol-
skie w wieku 6-9 lat, ktory pokazuje przejscie
od strategii analitycznej, opartej na wezesniej
zdobytych umiejetnosciach fonemowych oraz
$wiadomosci fonologicznej, przez przejsciowa,
opartg na odczytywaniu sylab lub wigkszych
czastek wyrazowych, do globalnej, pozwala-
jacej na odczytywanie catych wyrazow i fraz.
Czytanie opiera si¢ na analizie coraz wigkszych
elementow jezykowych: od najmniejszych (fo-
neméw) do wigkszych (morfeméw, wyrazow
i fraz) (Bogdanowicz, Krasowicz-Kupis, 2005).
Procesy przetwarzania ulegaja automatyzacji,
co prowadzi do wzrostu efektywnosci odczy-
tywania tekstu pisanego, z czym wigze si¢ spa-
dek roli umiejetnosci przeprowadzania opera-
cji metajezykowych na rzecz zwigkszenia roli
$wiadomosci pragmatycznej. Podobny schemat
przebiegu nauki czytania u dzieci polskich zostat
zaobserwowany i opisany takze przez innych
badaczy (Kaja, Nair, Zajac, 2003). Wedtug ko-
neksjonistycznego modelu (Snowling, 2004)
pdzniejsze etapy rozwoju czytania zaleza od
niefonologicznych umiejetnosei jezykowych.
Zmniejsza si¢ zalezno$¢ poziomu czytania od
sciezki fonologicznej (odpowiadajacej za prze-
ksztatcenie tekstu pisanego na materiat fone-
tyczny) na rzecz semantycznej (przeprowadza-
jacej dalsze przeksztatcenia pomigdzy fonetyka,
pisownig i semantyka). U biegle czytajacych
$ciezka fonologiczna jest bardziej efektywna
dla wymowy pseudostow o regularnej pisowni,
a $ciezka semantyczna dla wyrazow nieregu-
larnych. Podobnie model dwéch drog czytania
(Coltheart, 2006) opisuje dwa typy przetwa-
rzania: oddzielne dla czytania stow znanych
(leksykalne) i pseudostow (pozaleksykalne).
Max Coltheart dowiodt, ze pamigé¢ dtugotrwa-
ta wplywa na ptynno$¢ i poprawno$é czytania.

PROBLEM

Celem badania byto sprawdzenie roli wybranych
aspektow przetwarzania fonologicznego, klu-
czowych w nabywaniu umiejetnosci czytania:
$wiadomosci fonologiczne;j, szybkosci przetwa-
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rzania fonologicznego oraz werbalnej pamig-
ci krétkotrwatej i fonologicznej u 0sob, ktore
opanowaly juz w wysokim stopniu i utrwality
umiejetnos$¢ czytania. Polskie badania z tego
zakresu koncentrujg si¢ gtownie na populacji
ucznidéw pierwszych klas szkot podstawowych,
dopiero rozpoczynajacych nauke (Krasowicz-
-Kupis, 1999). Sformutowano nast¢pujace py-
tania badawcze:

(1) Ktory z aspektow przetwarzania fonolo-
gicznego odgrywa najwigkszg role w ptynnosci
i poprawnosci czytania u licealistow z dysleksja
1 bez dysleksji?

(2) W jakim stopniu profil umiejetnosci
przetwarzania fonologicznego oso6b z dysleksja
r6zni si¢ od profilu umiejgtnosci przetwarzania
fonologicznego 0s6b bez dysleksji?

Postanowiono zweryfikowac hipoteze, ze
u biegle czytajacej mtodziezy ptynnosc¢ i po-
prawnos$¢ czytania bedzie w wigkszym stop-
niu zalezna od szybkiego zautomatyzowanego
nazywania niz od swiadomosci fonologicznej,
poniewaz czytajac, wykorzystuje ona strate-
gi¢ globalna, a nie analityczng (Bogdanowicz,
Krasowicz-Kupis, 2005; Krasowicz-Kupis,
1999), semantyczna raczej niz fonologiczng.
Postawiono takze hipoteze, ze w przypadku
mtodziezy z dysleksja, w poréwnaniu z ich
rowiesnikami bez dysleksji, zalezno$¢ mig-
dzy dostepem leksykalnym a pltynnym i po-
prawnym czytaniem bg¢dzie mniej widocz-
na ze wzgledu na ich obnizone umiejetnosci
dekodowania (Beaton, 2004; Bogdanowicz,
2006; Lyon i in., 2003). Zdecydowano si¢ na
przeprowadzenie analiz z udziatem mtodzie-
zy z dysleksja, aby porownac¢ relacje migdzy
przetwarzaniem fonologicznym a czytaniem
w przypadku biegtego czytania oraz trudno-
$ci z czytaniem w tej samej grupie wieko-
wej. Celem badania byto takze potwierdzenie
obecnosci trudnosci zarowno w szybkosci, jak
1 W poprawnosci czytania stow i pseudostow
w starszej grupie wiekowej.

METODY

1. Test Nieznany Jezyk Marty Bogdanowicz
z Baterii Metod Diagnozy Przyczyn Niepowo-

dzen Szkolnych u uczniow gimnazjow (Bog-
danowicziin., 2012). Wykorzystano trzy pod-
testy: Analiza fonemowa, Synteza fonemowa
i Pamig¢ fonologiczna, mierzace $wiadomos$¢
fonologiczna (suma wynikéw uzyskanych
w zadaniu Analiza fonemowa i Synteza fo-
nemowa) i pamig¢¢ fonologiczna (mierzona
powtarzaniem ciggéw pseudostow o rosnacej
dtugosci). Przedmiot pomiaru stanowi liczba
poprawnych odpowiedzi; brak limitu czasu
wykonania. Maksymalny mozliwy wynik to
odpowiednio: Analiza fonemowa: 9 pkt, Syn-
teza fonemowa: 9 pkt, i Pamig¢ fonologiczna:
18 pkt.

2. Test Szybkie Nazywanie z Baterii Me-
tod Diagnozy Przyczyn Niepowodzen Szkol-
nych u ucznidéw gimnazjéw (Bogdanowicz i in.,
2012), mierzacy szybko$¢ nazywania, czyli
umiejetnos¢ wydobywania nazw konkretnych
poje¢ z leksykonu umystowego za pomoca
wskazowek wizualnych. Préba 1 to nazywa-
nie prostych obrazkow; proba 2 — nazywanie
prostych obrazkow, liter i cyfr. Przedmiot po-
miaru stanowi czas wykonania w sekundach
oraz liczba popetnionych btedow; brak limitu
czasu wykonania.

3. Powtarzanie Cyfr Wprost i Wspak ze
Skali Pamigci Wechslera (WMS-III: Wechsler
Memory Scale-III) (Pachalska, Lipowska,
2006), mierzace odpowiednio werbalng pamigé
krotkotrwala i robocza. Przedmiot pomiaru sta-
nowi liczba poprawnych odpowiedzi; brak limi-
tu czasu wykonania. Maksymalny mozliwy wy-
nik to odpowiednio: Powtarzanie Cyfr Wprost:
16 pkt, Powtarzanie Cyfr Wspak: 14 pkt.

4. Czytanie Sensownych Sléw autorstwa
Grazyny Krasowicz-Kupis i test Latysz (czy-
tanie pseudostow) autorstwa Bogdanowicz
z publikacji Diagnoza dysleksji. Aneks do prze-
wodnika diagnostycznego. Normalizacja dla
uczniow klasy V szkoly podstawowej (Jawo-
rowska, Matczak, Stanczak, 2010), mierzace,
odpowiednio, dekodowanie odwolujace si¢
do znaczenia poj¢¢ zawartych w leksykonie
umystowym (czytanie stow) oraz dekodowa-
nie nieodwotujace si¢ do znaczenia (czytanie
pseudostow). W przypadku Czytania Sensow-
nych Stéw przedmiot pomiaru stanowi liczba
poprawnie przeczytanych stow (w catosci; sy-
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labizowanie lub gloskowanie uznawane jest za
btad); brak limitu czasu wykonania. Liczba
poprawnie przeczytanych stow mierzy popraw-
nos¢, a czas wykonania w sekundach — ptyn-
no$¢ (tempo) czytania. Maksymalny mozliwy
wynik to 89 pkt. W przypadku testu Latysz
przedmiot pomiaru stanowi liczba poprawnie
przeczytanych pseudostow; limit czasu wyko-
nania to | minuta. Liczba poprawnie przeczyta-
nych pseudostéw mierzy poprawnos¢, a liczba
wszystkich przeczytanych pseudostéw mierzy
plynnos¢ (tempo) czytania. Maksymalny moz-
liwy wynik to 71 pkt.

5. Test Matryc (Raven's Progressive Ma-

trices) w wersji standard — forma klasyczna
(Raven, 1991) w celu kontrolowania poziomu
inteligencji w badanych grupach. Przedmiot
pomiaru stanowi liczba poprawnych odpowie-
dzi; brak limitu czasu wykonania. Maksymalny
mozliwy wynik to 60 pkt.
Zastosowane testy pis$mienno$ci (numery 1-4)
nie sg przeznaczone docelowo dla mtodziezy
licealnej. Zdecydowano si¢ na wybor takich
metod, poniewaz w momencie przeprowadza-
nia badan w Polsce nie byty dostepne narzg-
dzia standaryzowane i znormalizowane dla
badanej grupy wiekowej. Wszystkie wyniki
w artykule przedstawiono jednak w formie
surowej. W przypadku metod mierzacych de-
kodowanie wykorzystuje si¢ ten sam materiat
do czytania niezaleznie od wieku badanych,
dostosowujac jedynie normy (np. Torgesen,
Wagner, Rashotte, 2012).

59
GRUPA BADANA

Przebadano tgcznie 98 uczniéw pierwszych
idrugich klas liceum w wieku 1618 lat. Grupa
eksperymentalna liczyta 49 (50%) os6b z dys-
leksja, a kontrolna 49 (50% ) os6b bez dysleksji,
w tym 56 chtopcow: 28 (28.57%) z dysleksja
128 (28.57%) bez dysleksji, oraz 42 dziewczg-
ta: 21 (21.43%) z dysleksja i 21 (21.43%) bez
dysleksji, o poréwnywalnej inteligencji i wie-
ku (tab. 1). Obecno$é¢ dysleksji stwierdzana
byla na podstawie opinii wystawionej przez
upowazniona do tego poradni¢ psychologicz-
no-pedagogiczna. Grupe kontrolng stanowita
mtodziez z tych samych klas, uczona przez
tych samych nauczycieli, bez specyficznych
trudnos$ci w czytaniu.

ORGANIZACJA I PRZEBIEG BADAN

Badania odbyty si¢ w kwietniu, maju i czerw-
cu 2013 roku na terenie trzech liceow ogo6l-
noksztatcacych. Przed rozpoczgciem badania
uzyskano zgode dyrektora placowki na prze-
prowadzenie badan, pisemng zgodg¢ rodzica
lub opiekuna kazdego ucznia biorgcego udziat
w badaniu (w przypadku ucznidw niepetno-
letnich) oraz pisemng zgod¢ kazdego ucznia
bioracego udzial w badaniu. Badania przepro-
wadzone zostaly przez przeszkolonych diagno-
stow, uczestniczki seminarium doktorskiego
1 magisterskiego.

Tabela 1. Wiek i inteligencja w porownywanych grupach

Grupa z dysleksja Grupa kontrolna
Dziewczeta Chlopcy Dziewczeta Chlopcy
Pte¢ 21 (21%) 28 (29%) 21 (21%) 28 (29%) xz(;):l.OO,
M SD Min Max M SD Min Max
Wiek | 1733 | 064 | 1642 | 1867 | 17.33 | 0.56 | 1642 | 1833 ’(p95=)§7-26
1Q | 53 | 339 | 45 59 | 53 | 409 | 43 59 “;5:) s
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Cate badanie sktadato si¢ z dwoch czesci
— grupowej (Test Matryc) 1 indywidualnej (po-
zostate metody).

WYNIKI

Uzyskane wyniki (tab. 2), obliczone za pomoca
Testu U Manna-Whitneya, wskazuja, ze badani
licealisci z dysleksja, w poréwnaniu z liceali-
stami bez dysleksji mniej poprawnie i wolniej
czytali pojedyncze stowa. Podobnie badani
licealisci z dysleksja, w poréwnaniu z licea-
listami bez dysleksji popehili wigcej btedow
i potrafili przeczyta¢ mniej pojedynczych pseu-
dostow w ciggu 1 minuty. Najwigksza rozni-
ca migdzy grupami ujawnita si¢ w przypadku
czytania stow.

Uzyskane wyniki wskazuja, ze badani lice-
alisci z dysleksja, w poréwnaniu z licealistami
bez dysleks;ji istotnie stabiej wypadli w zadaniu

mierzacym syntez¢ fonemowa, przy braku roz-
nic w zadaniu mierzgcym analiz¢ fonemowa.
Grupa kryterialna wolniej wykonywata oba
zadania mierzace czas szybkiego nazywania
w porownaniu z grupa kontrolng. Byly to tez
zadania, w ktorych réznica w przetwarzaniu
fonologicznym migdzy porownywanymi gru-
pami okazata si¢ najwigksza. Roznica istotna
statystycznie pod wzgledem liczby btedow po-
migdzy uczniami z dysleksja wystapita tylko
w przypadku zadania pierwszego, polegajacego
na rozpoznawaniu i nazywaniu prostych obraz-
koéw, jednak w obu zadaniach liczba btedow
w obydwu grupach byta minimalna (ponizej
jednego bledu). Uzyskane wyniki wskazu-
ja ponadto, ze badani uczniowie z dysleksja
powtorzyli mniej cyfr wspak niz uczniowie
bez dysleksji. Podobng tendencj¢ zauwazono
w przypadku powtarzania cyfr wprost, ale roz-
nica ta miescita si¢ tylko na poziomie tendencji
statystycznej. Grupa kryterialna uzyskata takze

Tabela 3. Czytanie stow i pseudostow a przetwarzanie fonologiczne u licealistow

Analiza Powtarzanie Pamie¢ fonolo-
. RAN .
i synteza fone- _czas cyfr wprost giczna (powta-
mowa — wynik a i wspak — wy- rzanie pseudo-
(w sek.) . .
laczny nik laczny stow)
= ] s = < < s =
E2) < = EBA < = =7 < = E) < =
iy = Y] = iy = R =
52 | EE| By | BEE| B3| EE| B3| £&
Oy O £ oz O 5 Oy GRS oz O £
N = N =< N =< N =<
Czytanie stow: % "
o 33 .19 -22 -.26 .39 .20 27 .08
poprawno$¢
Czytanie stow:
o , —46% | —43%* 33% S1# -.26 -12 -.26 -.03
ptynnosé (w sek.)?
Czytanie pseudostow:
poprawno$¢ (liczba .02 =27 .06 .16 —.38%* -31%* .04 -15
bledow)*
Czytanic pseudostow: | 3, 22 | -28 | -32% | 26 15 | —03 16
plynnos¢
Objasnienia:

* (Oznaczone wyniki sg istotne z p < .05; korelacja porzadku rang Spearmana
* — wyzszy wynik oznacza nizszy poziom wykonania
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nizszy wynik niz grupa kontrolna w zadaniu
mierzacym pamig¢ fonologiczng (powtarzanie
pseudostow).

Sprawdzono takze zwiazek przetwarzania
fonologicznego: $wiadomosci fonologicznej
(mierzonej sumg wynikow uzyskanych w za-
daniach analizy i syntezy fonemowej), szyb-
kiego automatycznego nazywania, powtarzania
cyfr wprost i wspak — wynik tgczny i pamigci
fonologicznej (powtarzanie pseudostow) oraz
poprawnosci i ptynnosci czytania stow i pseu-
dostow w grupie kryterialnej i kontrolne;.

W grupie kryterialnej (tab. 3) $wiadomos$¢
fonologiczna (analiza i synteza fonemowa — wy-
nik faczny) okazata si¢ pozytywnie skorelowa-
na z poprawnoscia (umiarkowana korelacja)
i szybkoS$cig (umiarkowana korelacja) czytania
stéw oraz z szybkoscia (umiarkowana korelacja)
czytania pseudostow. Szybkie automatyczne na-
zywanie okazalo si¢ pozytywnie skorelowane
z szybkoscia (umiarkowana korelacja) czytania
stow. Powtarzanie cyfr wprost i wspak — wynik
taczny — okazalo si¢ pozytywnie skorelowa-
ne z poprawno$cig (umiarkowana korelacja)
czytania slow oraz (umiarkowana korelacja)
pseudostow. Nie zauwazono za$ zwigzku pa-
mieci fonologicznej (powtarzania pseudostéw)
z dekodowaniem.

W grupie kontrolnej natomiast §wiadomos¢
fonologiczna (analiza i synteza fonemowa — wy-
nik taczny) okazata si¢ pozytywnie skorelowana
z szybkoscia (umiarkowana korelacja) czytania
stéw. Szybkie automatyczne nazywanie okazato
si¢ pozytywnie skorelowane z szybkoscig (silna
korelacja) czytania stow oraz pseudostow. Po-
wtarzanie cyfr wprost i wspak — wynik taczny
— okazalo si¢ pozytywnie skorelowane z po-
prawnos$cia (umiarkowana korelacja) czytania
pseudostow. Nie zauwazono zwigzku pamigci
fonologicznej (powtarzania pseudostéw) z de-
kodowaniem.

Aby sprawdzi¢, w jakim stopniu wybrane
czynniki przetwarzania fonologicznego: po-
wtarzanie cyfr wprost i wspak (wynik faczny),
$wiadomos¢ fonologiczna (mierzona sumg wy-
nikow uzyskanych w zadaniach analizy i syn-
tezy fonemowej) oraz szybkie automatyczne
nazywanie (zmienne niezalezne),wptywaja na
pltynnos$¢ i poprawnos$¢ czytania stoéw i pseu-
dostow (zmienne zalezne), przeprowadzono
hierarchiczne analizy regresji. W pierwszym
kroku wprowadzono do modelu powtarzanie
cyfr wprost 1 wspak (wynik taczny), w dru-
gim — $wiadomos¢ fonologiczng, a w trzecim
— szybkie automatyczne nazywanie.

Tabela 4. Podsumowanie hierarchicznej analizy regresji dla zmiennych przewidujacych poprawnos¢

czytania stow w grupie kryterialnej

Model 1 Model 2 Model 3

Zmienna i} t )4 B t D p t P
Powtarzanie cyfr wprost |- 305 | 5 880 | 006 | 357 | 2.537 | 015 | 347 | 2451 | 018
i wspak — wynik taczny
Analiza i synteza fone- 109 | 774 | 443 | 097 | 681 | 499
mowa — wynik taczny ’ ' ’ ' ' '
RAN — czas
(o ek —112 | —816 | 419
R 150 161 171
F dla zmiany R* 8.294™ .598 .666

“p<.01



Zwigzek wybranych aspektow przetwarzania fonologicznego z poziomem dekodowania...

63

Tabela 5. Podsumowanie hierarchicznej analizy regresji dla zmiennych przewidujacych ptynnos¢ czytania
stow w grupie kryterialnej

Model 1 Model 2 Model 3

Zmienna B t P B t y B t p
Powtarzanie cyfr
wprost i wspak -296 | -2.121 | .039 | -1.186 | —1.382 | .174 | —164 | —1.253 | 217
— wynik faczny
Analiza i synteza
fonemowa — wy- -390 | —2.892 | .006 | —362 | -2.760 | .008
nik faczny
RAN - czas 262 | 2.064 | 045
(w sek.)?
R .087 228 295
F dla zmiany R’ 4.500" 8.364™ 4.260"

"p<.05 " p<.0l;

* — wyzszy wynik oznacza nizszy poziom wykonania

Tabela 6. Podsumowanie hierarchicznej analizy regresji dla zmiennych przewidujacych ptynnos¢ czytania
stéw w grupie kontrolnej

Model 1 Model 2 Model 3
Zmienna B t )/ B t y i} t P

Powtarzanie cyfr

wprost i wspak —154 | —=1.067 | 291 | —021 | —.141 .888 | .116 767 447

— wynik faczny

Analiza i synteza

fonemowa — wynik —343 | =2.295 | .026 | —334 | -2.365 | .022

taczny

RAN - czas 365 | 2590 | 013

(w sek.)?

R .024 124 238

F dla zmiany R? 1.138 5.267 6.709°
*p<.05;

* — wyzszy wynik oznacza nizszy poziom wykonania
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Tabela 7. Podsumowanie hierarchicznej analizy regresji dla zmiennych przewidujacych poprawnosc
czytania pseudostow w grupie kryterialnej

Model 1 Model 2 Model 3
Zmienna B t P B t )/ B t P
Powtarzanie cyfr
wprost i wspak —345 | -2.524 | .015 | —396 | -2.792 | .008 | -394 | -2.739 | .009
— wynik faczny
Analiza i synteza
fonemowa — wynik 179 1.265 212 | 182 1.262 214
taczny
RAN = czas 023 | 167 | 868
(w sek.)
R 119 .149 .149
F dla zmiany R’ 6.370™ 1.599 .028
" p<.01;

* — wyzszy wynik oznacza nizszy poziom wykonania

Tabela 8. Podsumowanie hierarchicznej analizy regresji dla zmiennych przewidujacych poprawnosc
czytania pseudostow w grupie kontrolnej

Model 1 Model 2 Model 3
Zmienna B t D B t P B t P
Powtarzanie cyfr
wprost i wspak -350 | -2.565 | .014 | —300 | —2.022 | .049 | -285 | —-1.777 | .082
— wynik faczny
Analiza i synteza
fonemowa — wy- -.130 —.873 387 | =129 | —.857 396
nik faczny
RAN - czas 042 | 280 | 781
(w sek.)?
R 123 137 139
F dla zmiany R* 6.578" 3.654 2413
*p<.05;

* — wyzszy wynik oznacza nizszy poziom wykonania
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Tabela 9. Podsumowanie hierarchicznej analizy regresji dla zmiennych przewidujacych ptynnos¢ czytania

pseudostow w grupie kryterialnej

Model 1 Model 2 Model 3
Zmienna B t )/ t )/ B t p
Powtarzanie cyfr
wprost i wspak 297 | 2.129 | .039 217 | 1.542 | 130 | .199 1.433 159
— wynik taczny
Analiza i synteza
fonemowa — wy- 286 | 2.036 | .048 264 1.895 .064
nik taczny
RAN - czas 199 | -1479 | 146
(w sek.)®
R’ .088 .163 202
F dla zmiany R? 4.531* 4.441%* 2.188
*p<.05;

* —wyzszy wynik oznacza nizszy poziom wykonania

W odniesieniu do poprawnosci czytania stow
w grupie kryterialnej istotnym predyktorem oka-
zalo si¢ powtarzanie cyfr wprost i wspak —wynik
faczny (model 1 w tabeli 4, F(1, 47) = 8.294;
p = .006; Rzpopr = .132), wyjasniajac 15% cal-
kowitej wariancji. Wprowadzenie do modelu
analizy i syntezy fonemowej (wyniku tacznego)
oraz RAN nie zwigkszylo istotnie wyjasnianej
wariancji, poniewaz F’ dla zmiany R? okazato si¢
nieistotne (por. model 2 i 3 w tabeli 4). Nie zauwa-
zono istotnych predyktoréw w grupie kontrolne;.

W odniesieniu do ptynnosci czytania stow,
w grupie kryterialnej istotnymi predyktora-
mi okazaly si¢ analiza i synteza fonemowa
—wynik faczny oraz RAN (model 3 w tabeli 5,
F(3,45) =6.264, p < .001, Rzpvpr = .248), wy-
jasniajac 25% catkowitej wariancji. Analiza
1 synteza fonemowa wyjasniata 18%, a RAN
— 7% wariancji. W grupie kontrolnej istotnymi
predyktorami okazala si¢ analiza i synteza fone-
mowa (wynik taczny) oraz RAN (model 3 w ta-
beli 6, F(3,45) =4.675, p=.006, Rz,m,,r =.187),
wyjasniajac 19% calkowitej wariancji. Analiza
1 synteza fonemowa wyjasniata 10%, a RAN
12% wariancji.

W odniesieniu do poprawnosci czytania
pseudostow, w grupie kryterialnej istotnym pre-

dyktorem okazato si¢ powtarzanie cyfr wprost
1 wspak — wynik taczny (model 1 w tabeli 7,
F(1,47) = 6,370, p = 015, R? = .,093), wy-
jasniajac 9% catkowitej wariancji. Wprowa-
dzenie do modelu analizy i syntezy fonemowej
— wyniku lacznego oraz RAN nie zwigkszy-
o istotnie wyjasnianej wariancji, poniewaz
F dla zmiany R? okazalo si¢ nieistotne (por.
model 2 i 3 w tabeli 7). W grupie kontrolnej
istotnym predyktorem okazato si¢ powtarzanie
cyfr wprost i wspak — wynik taczny (model 1
w tabeli 8, F(1,47) = 6.578,p=.014, R =
.104), wyjasniajac 10% catkowitej wariancji.
Wprowadzenie do modelu analizy i syntezy
fonemowej (wyniku facznego) oraz RAN nie
zwigkszylo istotnie wyjasnianej wariancji, po-
niewaz F dla zmiany R? okazato si¢ nieistotne
(por. model 2 i 3 w tabeli 8).

W odniesieniu do ptynnosci czytania pseu-
dostow w grupie kryterialnej istotnym pre-
dyktorem okazata si¢ analiza i synteza fone-
mowa — wynik tgczny (model 2 w tabeli 9,
F(2,46) = 4,489, p=.017, Rzpopr =.127), wy-
jasniajac 13% catkowitej wariancji. Wprowa-
dzenie do modelu RAN nie zwigkszylo istotnie
wyjasnianej wariancji, poniewaz F' dla zmiany
R? okazato si¢ nieistotne (por. model 3 w ta-
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beli 9). Nie zauwazono istotnych predyktorow
w grupie kontrolne;j.

DYSKUSJA

Celem przeprowadzonych badan byto spraw-
dzenie relacji migdzy wybranymi aspektami
przetwarzania fonologicznego: $wiadomoscia
fonologiczna, szybkim automatycznym nazy-
waniem, werbalng pamigcig krotkotrwata i fo-
nologiczng oraz umiejetnoscia dekodowania
stow i pseudostéw u adolescentdw z dysleksja
i bez dysleksji.

Uzyskane wyniki wskazuja, ze badani lice-
alisci z dysleksja, w porownaniu z licealistami
bez dysleksji, mniej poprawnie (najwigksze
réznice zauwazono w odniesieniu do tej umie-
jetnosci) i wolniej czytaja pojedyncze stowa
oraz pseudostowa. Wynik ten potwierdza do-
niesienia o utrzymywaniu si¢ symptomow spe-
cyficznych trudno$ci w czytaniu mimo wieku
i poziomu edukacji, na ktorym powinna zosta¢
osiagnicta biegltos¢ w tempie i poprawnosci
dekodowania. Symptomy te zostaty opisane
w badaniach polskich (Bogdanowicz, Lockie-
wicz, Bogdanowicz, Pachalska, 2014) i §wiato-
wych (Elbro, Nielsen, Petersen, 1994; Hatcher,
Snowling, Griffiths, 2002; Reid, Szczerbinski,
Iskierka-Kasperek, Hansen, 2007). Przyktado-
wo doniesienia z literatury wskazuja mniejsza
poprawno$¢ u mlodziezy z dysleksja w odnie-
sieniu do: czytania stow w jezyku chinskim
(Chung, Lo, Ho, Xiao, Chan, 2014), hebraj-
skim (Schiff, Schwartz-Nahshon, Nagar, 2011)
i angielskim (Irannejad, Savage, 2012) oraz
czytania pseudostow w jezyku hebrajskim
(Schiff i in., 2011) i angielskim (Irannejad,
Savage, 2012). Zaobserwowane w referowa-
nych badaniach symptomy sa zgodne zaréwno
z hipoteza deficytu fonologicznego (Hatcher,
Snowling, 2008), jak i z hipoteza podwojne-
go deficytu (Norton, Wolf, 2012; Wolf i in.,
2000). Otrzymane rezultaty pokazujg takze,
iz trudnosci dotyczg (przynajmniej w okresie
adolescencji) nie tylko plynnosci, ale takze
poprawnosci w czytaniu, podczas gdy nie-
liczne doniesienia §wiatowe, czesto oparte na
samoocenie badanych, wskazuja na obecnos¢

wytacznie bardzo wolnego tempa czytania
jako deficytu czytania u mtodziezy i doro-
stych (Bogdanowicz, 2006; Elbro i in., 1994;
Reiff, Gerber, Ginsberg, 1993; Shessel, Reiff,
1999), co wiaze si¢ z odmiennym sposobem
badania czytania.

W odniesieniu do §wiadomosci fonologicz-
nej badani licealisci z dysleksja, w porownaniu
z licealistami bez dysleksji, istotnie stabiej wy-
padli w zadaniu mierzacym syntez¢ fonemowsa.
Brak réznic w analizie fonemowej moze by¢
zwigzany z fatwoscig zadania, cho¢ w przypadku
zadnego zadania nie zauwazono wynikow sufi-
towych w zadnej z grup. Mtodziez z dysleksja
badana przez Schiff, Schwartz-Nashon i Nagar
(2011) oraz Irannejad i Savage’a (2012) takze
wypadia stabiej od rowieSnikow w zadaniach
wymagajacych manipulacji fonemami.

W przeprowadzonym badaniu grupa kryte-
rialna wolniej wykonywata oba zadania mierza-
ce czas szybkiego automatycznego nazywania
w poréwnaniu z grupg kontrolna, co jest zgodne
z teorig podwojnego deficytu (Wolfi in., 2000).
Réznica istotna statystycznie pod wzgledem
liczby btedow pomigdzy uczniami z dysleksja
i bez dysleksji wystapita tylko w przypadku
zadania pierwszego, polegajacego na rozpo-
znawaniu i nazywaniu prostych obrazkow, ale
w odniesieniu do obydwu grup w obu zdaniach
btedy w zasadzie nie wystepowaty. Trudnosci
mlodziezy z dysleksja w szybkim automatycz-
nym nazywaniu zaobserwowano takze w jezyku
chinskim (Chung i in., 2014), ale nie w angiel-
skim (Irannejad, Savage, 2012). Ten ostatni wy-
nik jest jednak zaskakujacy, poniewaz hipoteza
podwdjnego deficytu zostata opisana wlasnie
na podstawie badan z wykorzystaniem j¢zyka
angielskiego. Ponadto w referowanym badaniu
szybkos¢ wykonywania zadania mierzacego
szybkie automatyczne nazywanie okazata si¢
czynnikiem najbardziej réznicujagcym porow-
nywane grupy w odniesieniu do wszystkich
analizowanych aspektow przetwarzania fono-
logicznego. Swiadczyé to moze o ogélnie stab-
szym dostepie leksykalnym w dysleksji (Bog-
danowicz i in., 2014; Jones, Branigan, Kelly,
2009). Stownik umystowy obejmuje intuicyjna
wiedz¢ o semantycznym, syntaktycznym, or-
tograficznym i semantycznym aspekcie wyra-
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z6w danego jezyka oraz jego relacji do innych
wyrazow (Kurcz, 2000). Polskie badania po-
kazuja deficyty w zakresie stownika biernego
1 czynnego u mtodziezy z dysleksja (Dlugosz,
Rejnowska-Wawryn, 2007). Nicolson i Fawcett
(2008) wskazuja na deficyty szybko$ci przetwa-
rzania niemal wszystkich bodzcow jako charak-
terystyczne dla dysleksji. Deficyty w szybkosci
dostepu do umystowego leksykonu u dzieci
z dysleksja zostaly takze zaobserwowane w ba-
daniach polskich (Krasowicz-Kupis, Borkow-
ska, Pietras, 2009). Uzyskane wyniki wskazu-
ja ponadto, ze badani uczniowie z dysleksja
powtarzaja mniej cyfr wspak niz uczniowie
bez dysleksji. Podobng tendencje zauwazono
w przypadku powtarzania cyfr wprost. Grupa
kryterialna uzyskata takze nizszy wynik niz
grupa kontrolna w zadaniu mierzacym pamig¢
fonologiczna, co jest zgodne z doniesieniami
z literatury opisujgcymi deficyty pamigci krot-
kotrwalej werbalnej u 0sob z dysleksja (Chung
iin., 2014; Bogdanowicz i in., 2014; Hanley,
1997; Swanson, Saez, 2003). Najnowsze ba-
dania nad czytaniem traktujg werbalng pamig¢
operacyjng jako przejaw funkcji wykonawczych
(Booth, Boyle, Kelly, 2014; Christopher i in.,
2012; Corso, Cromley, Sperb, Salles, 2016).
Gooch, Snowling i Hulme (2011) stwierdzili
jednak deficyty w zakresie funkcji wykonaw-
czych jako charakterystyczne dla ADHD i wy-
stepujace tylko w grupie dzieci z dysleksja ze
wspotwystepujacym ADHD, w przeciwienstwie
do grupy dzieci z sama dysleksja. Wskazuje to
na znaczenie diagnozy réznicowej w rozpozna-
waniu i terapii dysleksji.

W grupie kryterialnej $wiadomos$¢ fono-
logiczna okazata si¢ pozytywnie skorelowa-
na z poprawnoscia 1 szybkoscia czytania stow
oraz z szybkoS$cig czytania pseudostow. Szyb-
kie automatyczne nazywanie okazalo si¢ po-
zytywnie skorelowane z szybko$cig czytania
stow. Werbalna pami¢¢ krotkotrwala okazata
si¢ pozytywnie skorelowana z poprawnos$cia
czytania stow oraz pseudostow. W grupie kon-
trolnej $wiadomos¢ fonologiczna okazata si¢
pozytywnie skorelowana z szybkos$ciag czyta-
nia sléw. Szybkie automatyczne nazywanie
okazalo si¢ pozytywnie skorelowane z szybko-
$cig czytania stéw oraz pseudostow. Werbalna

pamig¢ krotkotrwata okazala si¢ pozytywnie
skorelowana z poprawnoscia czytania pseudo-
stow. W obu grupach nie zauwazono zwigzku
pamigci fonologicznej z dekodowaniem stow
i pseudostéw. Moze to wynika¢ z natury zada-
nia, w ktérym badani powtarzali serie catych,
czasem wielosylabowych, pseudostow W obu
grupach w tym zadaniu (w przeciwienstwie do
pozostatych) zaobserwowano rozktad normalny
wynikow, byto to dla nich zatem zadanie $rednio
trudne, nier6znicujace osob ze specyficznymi
trudno$ciami w czytaniu. Roéznice na nieko-
rzy$¢ mlodziezy z dysleksja w powtarzaniu
pseudostéw zauwazono w badaniach chinskich,
prezentowany badanym materiat byt jednak
znacznie krotszy — maksymalnie osiem sylab
do powtorzenia (Chung i in, 2014). Korelacje
miedzy RAN a szybkoscig czytania zaobser-
wowano tez w badaniach wtoskich (Di Filippo
i in., 2006). Podsumowujac, zaobserwowane
korelacje zgadzaja si¢ z doniesieniami o zna-
czeniu §wiadomosci fonologicznej, szybkiego
automatycznego nazywania i werbalnej pamigci
krotkotrwatej w czytaniu (Bogdanowicz, 2004;
Oszwa, 2006; Wagner, Torgesen, 1987).

W przeprowadzonym badaniu czytanie stow
okazato si¢ skorelowane z korzystaniem z zaso-
bow pamigci krotkotrwalej wytacznie w przy-
padku ucznidéw z dysleksja. Ponadto u mtodzie-
zy z dysleksja pamiec¢ krotkotrwala werbalna
okazatla si¢ istotnym predyktorem poprawno-
$ci czytania stow, a Swiadomos¢ fonologiczna
— ptynnosci czytania pseudostow. Podobnych
zalezno$ci nie zauwazono w grupie kontrolne;j.
Moze to by¢ proba kompensacji deficytow zwig-
zanych z dysleksja, swoisty typ przetwarzania
u tych osob. Werbalna pamie¢ krotkotrwata, nie-
zaleznie od czytania pojedynczych stow i czyn-
nego stownika okazata si¢ predyktorem czytania
tekstu wigzanego u amerykanskiej mtodziezy
z dysleksja (Rose, Rouhani, 2012). W badaniach
Christopher i zespolu (2012) werbalna pamigé
krotkotrwata pozwalata przewidywac¢ poziom
czytania stow przy kontrolowaniu szybkosci
przetwarzania, RAN i IQ, jednak w badanej
grupie znajdowaty si¢ mlodsze dzieci, w wie-
ku od 11 do 16 lat. Mozna przyjac, ze strategie
czytania stosowane przez badanych w tej gru-
pie roznity si¢ znaczaco od siebie (por. mo-
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del nabywania umieje¢tnosci czytania i pisania
w jezyku polskim opracowany przez Awramiuk
i Krasowicz-Kupis, 2014). W zadaniu opartym
na pseudostowach, w ktérym nie mozna byto
wykorzysta¢ zasobow mentalnego leksykonu,
korelacja migdzy czytaniem a pamiecia krotko-
trwata wystapita natomiast zarowno w grupie
kryterialnej, jak i kontrolnej. Wynik ten zostat
potwierdzony analiza regresji, w ktorej werbal-
na pami¢¢ krotkotrwata okazata si¢ predykto-
rem poprawnosci czytania pseudostow w obu
grupach.

W obydwu porownywanych grupach za-
uwazono, ze dwa aspekty przetwarzania fono-
logicznego: RAN i §wiadomo$¢ fonologiczna,
okazaly si¢ predyktorami plynnosci czytania
stow. W grupie kryterialnej wigcksza cze$é wa-
riancji wyjasniata jednak swiadomos¢ fonolo-
giczna. W grupie kontrolnej zaobserwowano
odwrotng zaleznos¢, poniewaz to RAN wyjas-
niato wigkszg cze¢$¢ wariancji niz $wiadomos¢
fonologiczna. Procent wariancji umiej¢tnosci
czytania wyjasniony przez $§wiadomos$¢ fonolo-
giczna byl niemal dwukrotnie wigkszy w grupie
kryterialnej niz kontrolnej. Sugeruje to wyste-
powanie bardziej dojrzalej strategii czytania
w grupie mtodziezy bez dysleksji w poréwna-
niu z mtodzieza z dysleksja, poniewaz z wie-
kiem zwiazek $wiadomosci fonologicznej z czy-
taniem spada (Awramiuk, Krasowicz-Kupis,
2014; Melby-Lervag, 2012). Ponadto wyniki
przeprowadzonych badan wtasnych wskazuja
na wigkszy udziat pamieci dlugotrwatej w czy-
taniu u licealistow, ktorych problem dysleks;ji
nie dotyczy. Na tej podstawie wyodrebnily si¢
dwie grupy czytelnikow prezentujacych dwa
odmienne typy przetwarzania fonologicznego
w odniesieniu do dekodowania stow ze wzgledu
na udziat $wiadomosci fonologicznej i funk-
cjonowanie pamigci. Krasowicz-Kupis, Bog-
danowicz i Wiejak (2015) podkreslaja, ze oce-
na umiejetnosci czytania powinna obejmowac
nie tylko ptynno$¢ i poprawnos¢ dekodowania
oraz rozumienie tekstu, ale takze dominujgca
strategie czytania. Strategi¢ globalna, wyko-
rzystujaca stowa lub frazy, cechuje zdolnos¢
plynnego czytania opartego na informacjach,
w tym semantycznych i syntaktycznych, zgro-
madzonych w leksykonie pamigci dlugotrwate;.

Strategia analityczna oparta jest w wigkszym
stopniu na $wiadomosci fonologicznej. Strategia
globalna, w przeciwienstwie do analitycznej,
jest strategia typowa dla bieglego czytelnika
(Awramiuk, Krasowicz-Kupis, 2014; Bogda-
nowicz, Krasowicz-Kupis, 2005; Coltheart,
2006; Krasowicz-Kupis, 1999; Snowling, 2004),
zatem badani ze specyficznymi trudno$ciami
w czytaniu wykorzystywali ja w mniejszym
stopniu w poroéwnaniu z rowie$nikami bez ta-
kich trudnos$ci. Samo dekodowanie czytanego
tekstu, jesli wigze si¢ ze staba technikg czytania,
bywa przeciwstawiane czytaniu ze zrozumie-
niem (Bogdanowicz, 1996). Zrozumienie tekstu
wymaga skupienia uwagi na jego znaczeniu,
podczas gdy technika czytania (dekodowanie)
zachodzi automatycznie (Ehri, 2008).

Kolejnym etapem przeprowadzonych ba-
dan mogtyby by¢ analizy porownujace relacje
aspektow przetwarzania fonologicznego z deko-
dowaniem stéw i pseudostow przeprowadzone
w uktadzie longitudinalnym, aby potwierdzi¢
stopniowe przechodzenie w czytaniu od ko-
rzystania ze strategii analitycznej do globalnej
w roznych grupach wiekowych mtodziezy i do-
rostych z dysleksja 1 bez dysleks;ji.

Wyniki przeprowadzonych badan wykazaty,
ze profile przetwarzania fonologicznego w od-
niesieniu do umiejetnosci dekodowania stow
mtodziezy z dysleksja i bez dysleksji r6znig
si¢ miedzy sobg oraz ze symptomy dysleksji
utrzymuja si¢ w adolescencji zarowno w od-
niesieniu do ptynnosci, jak i do poprawnosci
czytania. Mlodziez bez dysleksji prezentuje
bardziej dojrzalg strategi¢ czytania, w wigk-
szym stopniu opartg na wykorzystaniu zasobow
leksykonu umystowego. Uwazamy, ze w przy-
padku terapii mlodziezy ze specyficznymi trud-
nosciami w czytaniu wskazane bylyby ¢wicze-
nia usprawniajace dostep do leksykonu, a wigc
¢wiczenia w szybkim nazywaniu. Skutecznos¢
tego rodzaju terapii wymagataby sprawdzenia
na drodze badan eksperymentalnych, ktorych
brak zauwazaja Norton i Wolf (2012), stwier-
dzajac jednoczes$nie, ze taka terapia nie bytaby
optymalnym rozwigzaniem. Badania pokazaty
jednak skuteczno$é zorientowanego na proces
programu Run the RAN® (Pecini i in., 2016).
10—15-minutowe codzienne ¢wiczenia RAN
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przez trzy miesiace istotnie poprawity popraw-
nos¢ i szybkos¢ czytania stow i tekstu wigzanego
uczestnikow programu. Fawecett i Reid (2008)
stwierdzaja, ze istnieje brak zgody co do najsku-
teczniejszej metody terapeutycznej dla dyslek-
sji. Coraz czgéciej sugeruje si¢ takze, iz oprocz
opracowywania efektywnych metod uczenia si¢
warto si¢ skoncentrowac na wsparciu i rozwija-
niu §wiadomosci u nauczycieli i pracodawcow
0s6b z dysleksja (McLoughlin, Leather, 2008),
zwlaszcza ze pierwotnym objawom dysleks;ji
towarzysza czesto wtorne zaburzenia emocjo-
nalno-motywacyjne (Lockiewicz, Bogdanowicz,
2015). Dlatego juz na etapie diagnozy nalezy
uwzglednia¢ kwestie motywacyjne (Szczer-
binski, 2007). Badania polskie (Lockiewicz,
Bogdanowicz, Bogdanowicz, 2014) pokazaty,
ze doroste osoby z dysleksja cechuje wyzszy
poziom aspiracji niz rowiesnikow bez dyslek-
sji, co sugeruje, ze odniesienie sukcesu przez

PRZYPIS

wysoko funkcjonujace osoby z dysleksja moze
zalezec¢ bardziej od czynnikoéw motywacyjnych
niz poznawczych. Na motywacje i zaangazowa-
nie w aktywno$¢ szkolng mtodziezy z dysleksja,
w tym na redukcj¢ zaburzen emocjonalno-beha-
wioralnych, korzystnie wptywa wykorzystanie
audiobookéw (Milani, Lorusso, Molteni, 2010).
Skuteczna interwencja moze by¢ zatem pode;j-
mowana zarowno w §rodowisku szkolnym, jak
i w domu rodzinnym. Interwencja prewencyj-
na w przypadku dysleksji jest jednak trudna,
poniewaz — jak pokazuje holenderski program
Dysleksja (van der Leij, 2013) — powinna nie
tylko rozpoczac si¢ bardzo wczesnie, ale takze
powinna by¢ przystosowana do indywidual-
nych i czgsto dlugotrwale utrzymujacych sig
specjalnych potrzeb edukacyjnych. Referowane
badania pozwalajg lepiej opisac te szczegodlne
potrzeby u mtodziezy z dysleksja, charaktery-
zujac typowe dla niej trudnosci.

! Badania zostaty przeprowadzone w ramach grantu nr 538-7416-B128-13, otrzymanego od Uniwersy-

tetu Gdanskiego w 2013 roku.

Autorki dzigkujg Martynie Jaskulskiej i Aleksandrze Mielnik za pomoc w zbieraniu danych.

BIBLIOGRAFIA

Awramiuk E., Krasowicz-Kupis G. (2014), Reading and Spelling Acquisition in Polish: Educational and lin-
guistic determinants. L/-Educational Studies in Language and Literature, 14(1-24).
Baddeley A. (2003), Working memory: Looking Back and Looking Forward. Nature Reviews Neuroscience,

4(10), 829-839. doi:10.1038/nrn1201.

Beaton A.A. (2004), Dyslexia, Reading and the Brain: a Sourcebook of Psychological and Biological Re-
search. Hove: Psychology Press, Taylor & Francis Group.

Bogdanowicz K.M., Lockiewicz M., Bogdanowicz M., Pachalska M. (2014), Characteristics of Cognitive
Deficits and Writing Skills of Polish Adults with Developmental Dyslexia. International Journal of Psy-
chophysiology, 93(1), 78-83. doi:10.1016/].ijpsycho.2013.03.005.

Bogdanowicz M. (1996), Specyficzne trudnosci w czytaniu i pisaniu u dzieci — nowa definicja i miejsce
w klasyfikacjach migdzynarodowych. Psychologia wychowawcza, 1, 13-22.

Bogdanowicz M. (2004), Niespecyficzne i specyficzne trudnosci w uczeniu si¢ jezykow obcych. W: M. Bogda-
nowicz, M. Smolen (red.), Dysleksja w kontekscie nauczania jezykéw obcych, 718-97. Gdansk: ,,Harmonia”.

Bogdanowicz M. (2006), Specyficzne trudnosci w czytaniu i pisaniu. W: G. Krasowicz-Kupis (red.), Dysleksja
rozwojowa. Perspektywa psychologiczna, 7-34. Gdansk: ,,Harmonia”.

Bogdanowicz M., Kalka D., Karpinska E., Sajewicz-Radtke U., Radtke B.M. (2012), Bateria metod diagnozy
przyczyn niepowodzen szkolnych u uczniow gimnazjow. Bateria GIM. Gdansk: Pracownia Testow Psy-

chologicznych i Pedagogicznych SEBG.



70 Dorota Wieczorek, Marta Lockiewicz, Marta Bogdanowicz

Bogdanowicz M., Krasowicz-Kupis G. (2005), Czytanie i pisanie jako formy komunikacji jezykowej. W:
T. Gatkowski, G. Szelag, G. Jastrzebowska (red.), Podstawy neurologopedii. Podrecznik akademicki,
s. 986-1015. Opole: Wydawnictwo Uniwersytetu Opolskiego.

Booth J.N., Boyle J.M.E., Kelly S.W. (2014), The Relationship between Inhibition and Working Memory in Pre-
dicting Children’s Reading Difficulties. Journal of Research in Reading, 37(1), 84-101. doi:10.1111/1467-
9817.12011.

Bowey J.A. (2011). Predicting Individual Differences in Learning to Read. W: M.J. Snowling, C. Hulme (eds.),
The Science of Reading: A Handbook, 155-172. Malden, MA: Blackwell Publishing.

Bradley L., Bryant P. (1985), Rhyme and Reason in Reading and Spelling. Ann Arbor: University of Michi-
gan Press.

Christopher M.E., Miyake A., Keenan J.M., Pennington B., DeFries J.C., Wadsworth S.J., Olson R.K. (2012),
Predicting Word Reading and Comprehension with Executive Function and Speed Measures Across De-
velopment: A Latent Variable Analysis. Journal of Experimental Psychology-General, 141(3), 470-488.
doi:10.1037/a0027375.

Chung K.K.H., Lo J.C.M., Ho C.S.H., Xiao X.Y., Chan D.W. (2014), Syntactic and Discourse Skills in Chinese
Adolescent Readers with Dyslexia: A Profiling Study. Annals of Dyslexia, 64(3), 222-247. doi:10.1007/
s11881-014-0095-2.

Coltheart M. (2006), Dual Route and Connectionist Models of Reading: an Overview. London Review of
Education, 4(1), 5-17.

Corso H.V., Cromley J.G., Sperb T., Salles J.F. (2016), Modeling the Relationship Among Reading Compre-
hension, Intelligence, Socioeconomic Status, and Neuropsychological Functions: The Mediating Role of
Executive Functions. Psychology, Neuroscience, 9(1), 32—45.

Di Filippo G., Brizzolara D., Chilosi A., De Luca M., Judica A., Pecini C., Zoccolotti P. (2006), Naming Speed
and Visual Search Deficits in Readers with Disabilities: Evidence From An Orthographically Regular Lan-
guage (Italian). Developmental Neuropsychology, 30(3), 885-904.

Dlugosz M., Rejnowska-Wawryn B. (2007), Zastosowanie testu jezykowego Leksykon w diagnozie uczniéw
dyslektycznych. W: M. Kostka-Szymanska, G. Krasowicz-Kupis (red.), Dysleksja. Problem znany czy
nieznany?, 137-145. Lublin: Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej.Elbro C., Nielsen
I, Petersen D.K. (1994), Dyslexia in Adults: Evidence For Deficits in Non-Word Reading and in the Pho-
nological Representation of Lexical Items. Annals of Dyslexia, 44, 205-226. doi:10.1007/BF02648162.

Ehri L.C. (2008), Procesy czytania. Rozwijanie tej umiejetnosci i konsekwencje dla nauczania. W: G. Reid,
J. Wearmouth (eds.), Dysleksja. Teoria i praktyka, 235-259. Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psycho-
logiczne.

Fawcett A., Reid G. (2008), Dyslexia and Alternative Interventions For Dyslexia: A Critical Commentary. W:
G. Reid (ed.), The Routledge Companion to Dyslexia, 157-174. London—New York: Routledge.

Gooch D., Snowling M., Hulme C. (2011), Time Perception, Phonological Skills and Executive Function in
Children with Dyslexia and/or ADHD Symptoms. Journal of Child Psychology and Psychiatry, 52(2),
195-203. doi:10.1111/.1469-7610.2010.02312.x.

Hanley J.R. (1997), Reading and Spelling Impairments in Undergraduate Students with Developmental Dys-
lexia. Journal of Research in Reading, 20(1), 22-30. doi:10.1111/1467-9817.00017.

Hatcher J., Snowling M.J. (2008), Hipoteza reprezentacji fonologicznych jako sposob rozumienia dysleksji.
Od teorii do praktyki. W: G. Reid, J. Wearmouth (red.), Dysleksja. Teoria i praktyka, 103—120. Gdansk:
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne.

Hatcher J., Snowling M. J., Griffiths Y.M. (2002), Cognitive Assessment of Dyslexic Students in Higher Edu-
cation. the British Journal of Educational Psychology, 72 (Pt 1), 119-133.

ICD-10 (2000), Miedzynarodowa Statystyczna Klasyfikacja Chorob i Problemow Zdrowotnych. Rewizja
dziesigta. Klasyfikacja zaburzen psychicznych i zaburzen zachowania w ICD-10. Opisy kliniczne i wska-
zOowki diagnostyczne. Krakow—Warszawa: Vesalius.

Irannejad S., Savage R. (2012), Is A Cerebellar Deficit the Underlying Cause of Reading Disabilities? Annals
of Dyslexia, 62(1), 22-52. doi:10.1007/s11881-011-0060-2.

Jaworowska A., Matczak A., Stanczak J. (2010), Diagnoza dysleksji. Aneks do przewodnika diagnostycznego.
Normalizacja dla uczniow klasy V szkoly podstawowej. Warszawa: Pracownia Testow Psychologicznych
Polskiego Towarzystwa Psychologicznego.



Zwigzek wybranych aspektow przetwarzania fonologicznego z poziomem dekodowania... 71

Jones M.W., Branigan H.P., Kelly M.L. (2009), Dyslexic and Nondyslexic Reading Fluency: Rapid Automa-
tized Naming and the Importance of Continuous Lists. Psychonomic Bulletin and Review, 16(3), 567-572.
doi:10.3758/PBR.16.3.567.

Kail R., Hall L.K. (1994), Processing Speed, Naming Speed, and Reading. Developmental Psychology, 30(6),
949-954.

Kaja B., Nair R., Zajac M. (2003), Normalizacja Testu Swiadomosci Fonologicznej B. Kaji i R. Nair i jego zas-
tosowanie w diagnozie dysleksji. W: B. Kaja (red.), Diagnoza dysleksji, 70-94. Bydgoszcz: Wydawnictwo
Akademii Bydgoskie;.

Krasowicz-Kupis G. (1997), Jezyk, czytanie i dysleksja. Lublin: AWH Antoni Dudek.

Krasowicz-Kupis G. (1999), Rozwdj metajezykowy a osiggniecia w czytaniu u dzieci 69 letnich. Lublin:
Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej.

Krasowicz-Kupis G. (2004), Rozwdj swiadomosci jezykowej dziecka. Teoria i praktyka. Lublin: Wydawnictwo
Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej.

Krasowicz-Kupis G. (2008), Psychologia dysleksji. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Krasowicz-Kupis G., Bogdanowicz K.M., Wiejak K. (2015), Bateria Testow Czytania. BTCZ IBE. Podrecznik.
Warszawa: Instytut Badan Edukacyjnych.

Krasowicz-Kupis G., Borkowska A.R., Pietras I. (2009), Rapid Automatized Naming, Phonology and Dyslexia
in Polish Children. Medical Science Monitor, 15(9), CR460—-CR469.

Kurcz . (2000), Psychologia jezyka i komunikacji. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe Scholar.

Leij van der A. (2013), Dyslexia and Early Intervention: What Did We Learn from the Dutch Dyslexia Pro-
gramme? Dyslexia, 19(4), 241-255. doi:10.1002/dys.1466.

Lipowska M. (2001), Profil rozwoju kompetencji fonologicznej dzieci w wieku przedszkolnym. Krakow: ofi-
cyna Wydawnicza ,,Impuls”.

Lundberg 1., Hoien T. (2001), Dyslexia and Phonology. W: A. Fawcett (red.), Dyslexia. Theory and Good
Practice, 109-123. London: Whurr Publishers.

Lyon G.R., Shaywitz S.E., Shaywitz B.A. (2003), A Definition of Dyslexia. Defining Dyslexia, Comorbidity,
Teachers’ Knowledge of Language and Reading. Annals of Dyslexia, 53, 1-14.

Lockiewicz M., Bogdanowicz K.M. (2015), Dysleksja u 0sob dorostych. Krakow: oficyna Wydawnicza ,,Impuls”.

Lockiewicz M., Bogdanowicz K.M., Bogdanowicz M. (2014), Psychological Resources of Adults with Deve-
lopmental Dyslexia. Journal of Learning Disabilities, 47(6), 543-555. doi:10.1177/0022219413478663.

Mahfoudhi A., Haynes C.W. (2009), Phonological Awareness in Reading Disabilites Remediation. Some
General Issues. W: G. Reid (ed.), The Routledge Companion to Dyslexia, 139—-156. London—New York:
Routledge.

McDougall S., Hulme C., Ellis A., Monk A. (1994), Learning to Read: the Role of Short-Term Memory and Pho-
nological Skills. Journal of Experimental Child Psychology, 58(1), 112—133. doi:10.1006/jecp.1994.1028.

McLoughlin D., Leather C. (2008), Dyslexia: Meeting the Needs of Employers and Employees in the Work-
place. W: G. Reid (ed.), The Routledge Companion to Dyslexia, 286-294. London—New York: Routledge.

Melby-Lervag M. (2012), the Relative Predictive Contribution and Causal Role of Phoneme Awareness, Rhyme
Awareness and Verbal Short-Term Memory in Reading Skills: A Review. Scandinavian Journal of Edu-
cational Research, 56(4), 363-380. doi:10.1080/00313831.2011.594611.

Melby-Lervag M., Lyster S.-A.H., Hulme C. (2012), Phonological Skills and Their Role in Learning to Read:
A Meta-Analytic Review. Psychological Bulletin, 138(2). doi:10.1037/a0026744.

Milani A., Lorusso M.L., Molteni M. (2010), The Effects of Audiobooks on the Psychosocial Adjustment of
Pre-adolescents and Adolescents with Dyslexia. Dyslexia, 16(1), 87-97. doi:10.1002/dys.397.

Nelson J.M. (2015), Examination of the Double-Deficit Hypothesis with Adolescents and Young Adults with
Dyslexia. Annals of Dyslexia, 65(3), 159-177. doi:10.1007/s11881-015-0105-z.

Nicolson R.I., Fawcett A.J. (2008), Dyslexia, Learning, and the Brain. Cambridge—London: the MIT Press.

Norton E.S., Wolf M. (2012), Rapid Automatized Naming (RAN) and Reading Fluency: Implications for Under-
standing and Treatment of Reading Disabilities. Annual Review of Psychology, 63,427-452. doi:10.1146/
annurev-psych-120710-100431.

O’Brien B.A., Wolf M., Lovett M.W. (2012), A Taxometric Investigation of Developmental Dyslexia Subtypes.
Dyslexia, 18(1), 16-39. doi:10.1002/dys.1431.



72 Dorota Wieczorek, Marta Lockiewicz, Marta Bogdanowicz

Oszwa U. (2006), Przetwarzanie fonologiczne a rozumowanie arytmetyczne u dzieci. W: G. Krasowicz-Kupis
(red.), Dysleksja rozwojowa — perspektywa psychologiczna, 125-139. Gdansk: ,,Harmonia”.

Pachalska M., Lipowska M. (2006), Skala Pamigci Wechslera (WMS-II1). Autoryzowana Wersja Polska,
Krakow: Fundacja na Rzecz Osob z Dysfunkcjami Mozgu.

Pecini C., Spoglianti S., Bonetti S., Di Lieto M.C., Gasperini F., Cristofani P., Chilosi A. (2016), Tele-reha-
bilitation of Deveopmental Dyslexia: Task-Oriented Or Process-Oriented Treatments? Paper presented
at the 5" All European Dyslexia Conference, Modena, Italy.

Poulsen M., Juul H., Elbro C. (2015), Multiple Mediation Analysis of the Relationship Between Rapid Nam-
ing and Reading. Journal of Research in Reading, 38, 124-140.

Raven J.C. (1991), Test Matryc. Wersja Standard. Seria A, B, C, D, E. Warszawa: Pracownia Testow Psycho-
logicznych Polskiego Towarzystwa Psychologicznego.

Reid A.A., Szczerbinski M., Iskierka-Kasperek E., Hansen P. (2007), Cognitive Profiles of Adult Develop-
mental Dyslexics: Theoretical Implications. Dyslexia (10769242), 13(1), 1-24. doi:10.1002/dys.321.
Reiff H.B., Gerber P.J., Ginsberg R. (1993), Definitions of Learning Disabilities From Adults with Learning Dis-

abilities: the Insiders’ Perspectives. Learning Disability Quarterly, 16(2), 114-125. doi:10.2307/1511133.

Rose L.T., Rouhani P. (2012), Influence of Verbal Working Memory Depends on Vocabulary: Oral Read-
ing Fluency in Adolescents with Dyslexia. Mind Brain and Education, 6(1), 1-9. doi:10.1111/5.1751-
228X.2011.01135.x.

Schiff R., Schwartz-Nahshon S., Nagar R. (2011), Effect of Phonological and Morphological Awareness On
Reading Comprehension in Hebrew-Speaking Adolescents with Reading Disabilities. Annals of Dyslexia,
61(1), 44-63. doi:10.1007/s11881-010-0046-5.

Shessel 1., Reiff H.B. (1999), Experiences of Adults with Learning Disabilities: Positive and Negative Impacts
and Outcomes. Learning Disabilities Quarterly, 22(4), 305-316.

Snowling M.J. (2000), Dyslexia. Oxford: Blackwell Publishers.

Snowling M.J. (2004), Roznice indywidualne w umiej¢tnosci czytania u dzieci. W: A. Grabowska, K. Rymarc-
zyk (red.), Dysleksja. Od badan mozgu do praktyki, 77-97. Warszawa: Instytut Biologii Doswiadczalnej
im. Marcelego Nenckiego PAN.

Swanson H.L., Séez L. (2003), Memory Difficulties in Children and Adults with Learning Disabilities. W:
H.L. Swanson, K.R. Harris, i S. Graham (red.), Handbook of Learning Disabilities, 182—198. New York—
London: Guilford Press.

Szczerbinski M. (2007), Dysleksja rozwojowa: proba definicji. W: M. Kostka-Szymanska, G. Krasowicz-Kupis
(red.), Dysleksja. Problem znany czy nieznany?,47-72. Lublin: Wydawnictwo Uniwersytetu Marii-Curie
Sktodowskiej.

Torgesen J.K., Wagner R., Rashotte C. (2012), Test of Word Reading Efficiency — Second Edition (TOWRE-2).
Austin, TX: PRO-ED.

Vukovic R.K., Siegel L.S. (2006), the Double-Deficit Hypothesis: A Comprehensive Analysis of the Evidence.
Journal of Learning Disabilities, 39(1), 25—47.

Wagner R.K., Torgesen J.K. (1987), the Nature of Phonological Processing and Its Causal Role in the Acqui-
sition of Reading Skills. Psychological Bulletin, 101(2), 192-212. doi:10.1037/0033-2909.101.2.192.

Wolf M., Bowers P.G. (1999), the double-deficit hypothesis for the developmental dyslexias. Journal of Edu-
cational Psychology, 91(3), 415-438. doi:10.1037/0022-0663.91.3.415.

Wolf M., Bowers P.G. (2000), Naming-speed Processes and Developmental Reading Disabilities: An Intro-
duction To the Special Issue On the Double-Deficit Hypothesis. Journal of Learning Disabilities, 33(4),
322-324. doi:10.1177/002221940003300404.

Wolf M., Bowers P.G., Biddle K. (2000), Naming-speed Processes, Timing, and Reading: A Conceptual Re-
view. Journal of Learning Disabilities, 33(4), 387-407. doi:10.1177/002221940003300409.



