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Streszczenie

Wprowadzenie: Nauka czytania opiera si¢ na odwzorowywaniu liter na dZzwieki. Wymaga integracji umiejetnosci poznawczych
ijezykowych. Podstawowg role odgrywa swiadomos¢ fonemowa oraz zdolnosci fonologiczne. Dysleksja, dotykajaca 5-17% populacji,
znaczgco utrudnia automatyzacje tego procesu. W Polsce diagnoza dysleksji mozliwa jest dopiero po 10. roku zycia, co op6znia
interwencje. Celem niniejszego badania pilotazowego bylo opracowanie komputerowego zestawu zadan przesiewowych do oceny
poziomu najwazniejszych umiejetnosci poznawczych i jezykowych u dzieci ze szkot podstawowych oraz ocena mozliwosci jego
zastosowania i potencjalnych korzysci w kontekscie identyfikowania dzieci z ryzykiem dysleksji na wczesnym etapie nauczania.
Material i metody: Badanie objeto 413 dzieci z klas 1-8 szkot podstawowych. Kryteriami wlaczenia byla znajomos¢ jezyka polskiego oraz
brak wczesniejszych diagnoz specyficznych zaburzen rozwoju. Zastosowano komputerowe zadania przesiewowe opracowane w PsychoPy
na podstawie szerokiego przegladu literatury dotyczacej wezesnych predyktoréw dysleksji. Badanie obejmowalo siedem zadan oceniajacych
rozne aspekty poznawcze i jezykowe, takie jak: uwaga stuchowa, integracja liter i glosek, czytanie zdan, swiadomos¢ fonologiczna oraz
wrazliwos¢ ortograficzna. Analizy statystyczne przeprowadzono za pomocy testéw Kruskala—-Wallisa oraz korelacji Spearmana.
Wyniki: Zadania skutecznie réznicowaly poziom umiejetnoséci miedzy dzie¢mi z réznych klas. Najwiecej réznic zaobserwowano
u dzieci z mlodszych klas (1-3), szczegdlnie w zadaniach oceniajacych integracje glosek i liter oraz czytanie zdan. Wskazuje to na
intensywny rozwéj tych zdolnosci na wczesnym etapie edukacji. U dzieci ze starszych klas (4-8) wyniki byly bardziej jednorodne,
co moze sugerowac stabilizacje umiejetnosci jezykowych i poznawczych na pézniejszym etapie nauki. Korelacje migdzy zadaniami
wskazaly na ich wzajemng odrebnosé¢ i podkreslity komplementarnoé¢ zastosowanych zadan prediagnostycznych.

Whioski: Uzyskane w badaniu wyniki potwierdzaja mozliwo$¢ zastosowania komputerowych zadan przesiewowych do identyfikacji
réznic w poziomie umiejetnosci miedzy grupami wiekowymi oraz ich wartos¢ w diagnostyce wezesnych trudnosci w czytaniu.
Nowoczesne zadania komputerowe moga umozliwi¢ szybka i obiektywng prediagnoze trudnosci w czytaniu, szczegélnie u dzieci
z mlodszych klas. Wezesna interwencja oparta na wynikach tych zadan moze znaczaco poprawié wsparcie edukacyjne dzieci z ryzykiem
dysleksji. Wyniki naszego badania pilotazowego wskazuja na potencjal dalszego doskonalenia zadan oraz potrzebe jego integracji
z systemem edukacji w Polsce, co mogloby przyczynic sie do skuteczniejszego wykrywania i wspierania dzieci z trudnosciami w nauce
czytania na poczatkowych etapach nauki.

Stowa kluczowe: testy przesiewowe « sSwiadomos¢ fonologiczna e integracja gloski i litery « Swiadomos¢ fonemowa  nauka czytania
« diagnoza edukacyjna
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Abstract

Introduction: Learning to read is based on mapping letters to sounds, requiring the integration of cognitive and phonological skills.
Dyslexia, affecting 5-17% of the population, significantly hinders the automatization of this process. In Poland, diagnosis is only
possible after the age of 10, which delays intervention. The aim of this pilot study was to develop and assess the potential application
of a computerized screening test to identify key cognitive and language skills in primary school children.

Material and methods: The study included 413 children from grades 1-8 in primary schools. Inclusion criteria were knowledge of
the Polish language and the absence of prior diagnoses of specific developmental disorders. Computerized screening tasks were used,
based on an extensive review of the literature on early predictors of dyslexia. The assessment consisted of seven tasks evaluating various
cognitive and language aspects, such as auditory attention, letter-sound integration, sentence reading, phonological awareness, and
orthographic sensitivity. Statistical analyses were conducted using Kruskal-Wallis test and Spearman’s rank correlation.

Results: The tasks effectively differentiated skill levels across grades. The greatest differences were observed in younger children (grades
1-3), especially in tasks measuring grapheme-phoneme integration and sentence reading, highlighting the intensive development
of these abilities at early educational stages. Among older children (grades 4-8), the results were more homogeneous, suggesting
stabilization of language and cognitive skills at later stages of learning. Correlations between tasks indicated their distinctiveness and
underscored the complementary nature of the applied prediagnostic tasks.

Conclusions: The results support the applicability of computer-based screening tasks for identifying differences in skill levels between
age groups and demonstrate their value in the early diagnosis of reading difficulties. Modern computerized tasks may offer a fast and
objective prediagnostic tool for detecting reading difficulties, particularly among younger children. Early intervention based on the
outcomes of these tasks could significantly enhance educational support for children at risk of dyslexia. Findings from this pilot study
highlight the potential for further development of the tasks and the need for their integration into the Polish educational system,
which could contribute to more effective detection and support for children with reading difficulties at the initial stages of learning.
Keywords: screening tests » phonological awareness « grapheme-phoneme integration « phonemic awareness o learning to read
« educational diagnosis

Slowniczek terminow

Dzwiek mowy Kazdy dzwiek artykutowany przez cztowieka w procesie méwienia. W jezykoznawstwie moze by¢
analizowany na poziomie akustycznym (np. cechy fizyczne dzwieku) lub fonetycznym. Nie kazdy
dzwiek mowy musi petni¢ funkcje jezykowa [1]

Fonem Najmniejsza jednostka fonologiczna systemu jezyka, ktéra stuzy do odrézniania znaczen wyrazéw,
np. /t/ i /d/ w parach ,kot” — ,kod” [1]

Gtoska Konkretna, dzwiekowa realizacja fonemu w mowie (dZzwiek mowy), zalezna od cech
artykulacyjnych. W jezyku polskim jedna gtoska moze odpowiadac jednej literze (np. ,,s” — [s]) lub
kilku literom (np. ,,sz” = [s]) [1]

Grafem Najmniejsza jednostka pisma reprezentujaca fonem w zapisie. Moze sktadac sie z jednej litery (np.
,s”) lub wiecej (np. ,,rz”) [2]

Litera Graficzny znak pisma alfabetu. Moze odpowiadac jednemu lub kilku fonemom, np. litera ,,c”
w wyrazach ,.cytryna” i ,,corka” wymawiana jest roznie [3]

Stuch fonematyczny Umiejetnos¢ percypowania (wyodrebniania i identyfikowania) elementéw fonologicznie
relewantnych (istotnych), pomijania zas cech dla procesu porozumiewania sie redundantnych
(nieistotnych). Stuch fonematyczny umozliwia dziecku rozréznianie znaczeh na poziomie
fonologicznym — co jest kluczowe w nauce czytania i pisania [4]

Swiadomos¢ fonemowa Zdolnos¢ do identyfikowania i operowania pojedynczymi fonemami w stowie (np. dzielenie stowa
na fonemy, ich zamiana lub usuniecie). Stanowi komponent wiadomosci fonologicznej [1]

Swiadomos¢ fonologiczna Ogoblna umiejetnos¢ analizowania i manipulowania strukturg dzwiekowa jezyka. Obejmuje m.in.
dzielenie stow na sylaby, rozpoznawanie ryméw, segmentacje oraz manipulacje fonemami 5]

Wykaz skrétow

Skrot Rozwiniecie skrotu Skrot Rozwiniecie skrotu

Bateria diagnozy rozwoju RAN rapid automatized naming
BATERIA 5/6 psychomotorycznego dzieci piecio- .

i sze¢cioletnich RzS rozumienie ze stuchu
BTCZ Bateria testow czytania SF stuch fonematyczny

; TSN Test szybkiego nazywania
cz czytanie zadan
us uwaga stuchowa

< grshe i WO wrazliwos¢ ortograficzna
IBE Instytut Badan Edukacyjnych WRW wyszukiwanie i réznicowanie wizualne
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Wprowadzenie

Proces nabywania umiej¢tnosci czytania i pisania stanowi
zasadniczy element edukacji szkolnej i jest przedmiotem
licznych badan przedstawionych w literaturze przedmiotu.
W zaleznosci od przyjetej perspektywy teoretycznej czyta-
nie moze by¢ definiowane jako umieje¢tnos¢ dekodowania
symboli graficznych lub jako bardziej zlozony proces, obej-
mujacy rozumienie i interpretacje tekstu. Brzezinska [6]
wskazuje, ze czytanie sklada si¢ z trzech wzajemnie po-
wigzanych wymiaréw: technicznego, semantycznego oraz
krytyczno-tworczego. Aspekt techniczny obejmuje kojarze-
nie znakow graficznych z ich odpowiednikami fonicznymi,
co autorka okres$la mianem techniki czytania, powiazanej
z przetwarzaniem fonologicznym, ktére w §wietle wspot-
czesnych badan psycholingwistycznych odnosi sie do
zdolno$ci operowania dZzwiekami mowy, takich jak ich
réznicowanie, zapamietywanie i wydobywanie z pamieci,
co wspiera nauke czytania [7].

Podstawowym etapem rozwoju czytania jest wczes$niej-
sze roznicowanie znakow graficznych (grafemow, liter)
i glosek (dzwigkéw mowy, fonemoéw), jak réwniez ich
odtwarzanie, co podkresla istotng role pamieci w pro-
cesie nauki czytania [6]. Aspekt semantyczny odnosi sie
do rozumienia tresci pisanego przekazu, czyli czytania
ze zrozumieniem, ktére zalezy m.in. od zasobu stownic-
twa [8] oraz funkcjonowania pamieci [9] danej osoby.
Aspekt krytyczno-tworczy dotyczy refleksyjnego podej-
$cia do odczytywanych treéci i ich interpretacji, czyli tzw.
czytania krytyczno-tworczego. Jednym z najczesciej przy-
wolywanych modeli wyjasniajacych mechanizmy czytania
jest model podwdjnej drogi [10], ktéry zaktada, ze proces
czytania angazuje dwie wspoldziatajace $ciezki — droge
leksykalng (bezposrednia), ktéra umozliwia szybkie roz-
poznawanie znanych stéw poprzez dostep do zapisanych
w pamieci dlugotrwalej reprezentacji ortograficznych, fo-
nologicznych i semantycznych, oraz droge nieleksykalna
(subleksykalng), oparta na regutach konwersji grafem-
fonem, pozwalajaca na dekodowanie nowych wyrazéw
i pseudostow. Obie $ciezki moga dziataé réwnolegle, a ich
aktywacja zalezy od takich czynnikéw jak czestotliwo$é
wystepowania stowa, jego regularnos¢ ortograficzna oraz
indywidualne réznice w doswiadczeniu czytelniczym.
Wspolczesne badania podkreslaja dynamiczng interak-
cje miedzy tymi $ciezkami, ktére moga wzajemnie si¢
wzmacnia¢ lub hamowa¢ w zaleznosci od charakterystyki
przetwarzanego bodzca.

Nauka czytania w jezykach opartych na alfabecie rozpoczyna
sie od podstawowego etapu, jakim jest zrozumienie zalezno-
$ci miedzy symbolami graficznymi (literami) a dzwigkami
mowy. Odwzorowanie liter na dzwieki (ang. letter-sound
mapping) stanowi fundament dekodowania stéw pisanych
[11] i rozwija si¢ stopniowo. Dzieci musza nauczy¢ si¢
rozpoznawac litery oraz kojarzy¢ je z odpowiednimi dzwie-
kami mowy, co osiagaja dzigki regularnej ekspozycji na
litery oraz systematycznej praktyce. Odwzorowywanie liter
na dzwieki jako podstawowa zdolnos¢ jest niezbedne do
odczytywania prostych stow i stanowi fundament dalszego
rozwoju umiejetnosci czytania.

Nauka czytania to proces znacznie bardziej zlozony niz
jedynie przyswajanie zdolno$ci odwzorowywania liter na

dzwieki. Wymaga on integracji réznych umiejetnosci po-
znawczych i fonologicznych. Najwazniejsza role w tym
procesie odgrywa $wiadomos$¢ fonemowa, czyli umiejet-
nos¢ rozpoznawania, identyfikowania i manipulowania
dzwigkami w stowach méwionych. Dzigki niej dziecko uczy
si¢, ze stowa sktadaja si¢ z mniejszych jednostek dzwigko-
wych - fonemow, ktére moga by¢ zapisane za pomoca liter.
Uzyskanie §wiadomosci fonemowej stanowi zatem istotny
etap w procesie nauki czytania. Rownoczes$nie rozwoj zdol-
noéci fonologicznych, takich jak rymowanie, dzielenie stow
czy taczenie sylab, stoi u podstaw rozwoju bardziej zaawan-
sowanych umiejetnosci jezykowych, w tym rozumienia
zlozonych struktur sktadniowych, poszerzania stownictwa
oraz stosowania regul gramatycznych. Jak wskazuja wyniki
licznych badan [12-17], umiejetnosci wskazane powyzej
sg Scisle powigzane z pdzniejszymi sukcesami w zakresie
czytania i pisania, co sprawia, ze kompetencje fonologicz-
ne s3 istotnym fundamentem rozwoju jezykowego.

We wczesnych fazach nauki dzieci skupiaja si¢ na
poznawaniu nazw i dZzwiekoéw liter, co stanowi baze de-
kodowania prostych stéw poprzez faczenie liter w calo$¢.
Skuteczna nauka czytania wymaga zlozonego zestawu
umiejetno$ci: rozpoznawania graficznych znakéw (liter),
przyporzadkowywanie im odpowiadajacych dzwigkow
mowy (fonemoéw), a takze taczenie tych dwdch elemen-
tow w procesie dekodowania i rozumienia tekstu pisanego.
Proces jest skomplikowany, lecz tworzy solidng podstawe
plynnosci czytania, ktéra z kolei wspiera dalszy rozwoj
umiejetno$ci pisania i bieglo$¢ jezykowa. Wezesna edu-
kacja, obejmujaca nauczanie liter, rozwijanie umiejetnosci
fonologicznych i szybkie zautomatyzowane nazywanie
(ang. rapid automatized naming, RAN), odgrywa istotng
role w rozwoju umiejetnoséci czytania i pisania. Na tym
etapie mozna w duzej mierze przewidzie¢ przyszlte sukcesy
w zakresie umiejetnosci jezykowych [17,18]. W nauce
czytania kluczowe znaczenie ma nie tylko dekodowanie
tekstu, lecz takze rozumienie na poziomie wyzszym niz
zdaniowy - obejmujace spdjnos¢ tekstu, relacje miedzy
zdaniami i globalne znaczenie - co jest szczegélnie istotne
w klasach 4-8. Rozumienie tekstu obejmuje takie procesy
jak integracja informacji, wnioskowanie oraz krytyczna
analiza tresci, co wymaga rozwinietych zdolnosci jezyko-
wych i poznawczych.

Jednym z najczestszych zaburzen, ktoére utrudnia opa-
nowanie podstawowych umiejetnoéci, niezbednych
do plynnego i szybkiego czytania, jest dysleksja roz-
wojowa. Dotyka ona od 5 do 17% populacji na calym
$wiecie niezaleznie od jezyka [19]. W Miedzynarodowej
Klasyfikacji Choréb ICD-10 dysleksja klasyfikowana jest
jako F81.0 — Specyficzne zaburzenie czytania w kategorii:
Specyficzne zaburzenia rozwoju umiejetnosci szkolnych,
natomiast w ICD-11 wystepuje pod kodem 6A03.0
- Zaburzenia rozwojowe w uczeniu si¢ z deficytem umie-
jetnosci czytania, w ramach kategorii: 6A03 - Zaburzenia
rozwojowe w uczeniu sig. Dysleksji czesto towarzysza pro-
blemy jezykowe i komunikacyjne obejmujace: trudnosci
w przetwarzaniu fonologicznym [20], a takze w aspekcie
morfosyntaktycznym [21] i semantycznym jezyka [22].
Dysleksja czgsto wspotwystepuje z trudnosciami z opano-
waniem zasad pisowni — dysortografia. Pierwsze symptomy
dysleksji moga by¢ widoczne juz we wczesnym rozwoju
jezykowym dziecka. Na pdzniejszym etapie objawy te
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nierzadko prowadza do probleméw emocjonalnych
i behawioralnych w okresie szkolnym.

Dysleksja rozwojowa ma charakter polietiologiczny, co
oznacza, Ze jej przyczyny sa zlozone i wynikaja z réznych
czynnikow: psychologicznych, genetycznych oraz neuro-
fizjologicznych [23]. Co wazne, trudno$ci pojawiajace si¢
podczas czytania, aby mogly by¢ zaklasyfikowane jako
dysleksja, nie moga wynika¢ z wieku, czy by¢ powigzane
z ostroscig wzroku, statusem socjoekonomicznym otocze-
nia dziecka czy procesem nauczania. Tak wigc, dysleksja
to zaburzenie neurorozwojowe o podlozu jezykowym,
ktérego gtéwnym mechanizmem jest deficyt fonologiczny
wplywajacy na zdolnoé¢ przetwarzania i manipulowania
dzwigkami mowy [24]. Jest to syndrom zaburzen wyzszych
czynnosci psychicznych, objawiajacy sie specyficznymi
trudnoéciami w nauce czytania i pisania, wynikajacymi
z parcjalnych zaburzen rozwoju psychomotorycznego,
funkgcji poznawczych i ich integracji [25]. W badaniach
nad dysleksja wyréznia sie m.in. koncepcje genetyczna,
wskazujacg na dziedziczno$¢ dysleksji, czy lingwistyczna,
taczaca trudnosci z nieoptymalnym przetwarza-
niem i wykorzystaniem struktur jezykowych. Ponadto
podkresla sie wpltyw czynnikéw hormonalnych, emocjonal-
nych [26] oraz opdznionego dojrzewania centralnego uktadu
nerwowego na rozwdj trudnosci w czytaniu [27].

W Polsce opinia dotyczaca specyficznych trudnosci
w uczeniu si¢, w tym dysleksji, wydawana jest po ukon-
czeniu przez dziecko trzeciej klasy szkoly podstawowe;.
Nie oznacza to jednak, zZe wczeéniej nie mozna rozpo-
zna¢ symptomow wskazujacych na ryzyko wystapienia
tych trudnosci. Pierwsze objawy moga by¢ zauwazalne
juz w przedszkolu lub zeréwce. U dzieci z dysleksja czesto
wystepuja deficyty w automatyzacji odwzorowania liter na
dzwiegki. Narzedziem diagnostycznym stuzacym do oceny
tych trudnosci i mierzacym szybkos$¢ nazywania jest Test
szybkiego nazywania (TSN). TSN pozwala oceni¢ zdolno-
$ci dziecka do szybkiego przywolywania nazw obiektow,
liter czy cyfr. Wyniki badan wskazuja, ze deficyty w zada-
niach TSN sg $ciéle zwigzane z trudnos$ciami w czytaniu
i stanowig jeden z kluczowych predyktoréw ryzyka
wystapienia dysleksji [28,29].

Oprocz wyzej wspomnianych i dobrze udokumentowanych
w publikacjach trudnosci zwigzanych ze $wiadomoscia fo-
nologiczng [30-36] oraz szybkoscig nazywania [30,37-41]
w literaturze przedmiotu wskazuje sie szereg innych trud-
nosci, ktore zostaly wytypowane jako wczesne predyktory
dysleksji. Wérdd nich wyrdznia sie: znajomo$¢ nazw liter
[40,42-45], zdolnosci wzrokowo-przestrzenne [34,46-48],
uwage stluchowg lub wzrokowsa [48-50], zaséb stownic-
twa i plynno$¢ werbalng [36,42,51], pamie¢ krétkotrwalg
i robocza [31,37,49], przetwarzanie czasowe [48,52-54],
wystepowanie dysleksji w rodzinie [45,55,56], trudnosci
morfologiczne/ morfosyntaktyczne [41,57-59] oraz umie-
jetnoéci motoryczne [36,37,50].

W Polsce dostepne sg narzedzia diagnostyczne umozliwia-
jace wczesne rozpoznanie ryzyka wystgpienia trudnosci
w czytaniu i pisaniu. Na przestrzeni ostatnich 10 lat w tym
obszarze zaszly istotne zmiany. Jak wskazuja Domagata
i Mirecka [60], w Polsce testy przesiewowe stosowane do
oceny umiejetnosci czytania 0soéb objetych ksztalceniem

obowigzkowym zostaly wzbogacone i odzwierciedlajg bar-
dziej kompleksowe podejscie, w ktérym uwzglednia sig:
ocene techniki czytania (tempo, poprawnos¢, rozumienie
tekstu), pisania (poprawno$¢ pisowni, poziom graficz-
ny pisma, spdjnos¢ tekstu) oraz dodatkowe aspekty, takie
jak analiza funkcji fonologicznych czy wykorzystanie
materialéw o réznym stopniu zlozonosci [60]. Jednak
tradycyjny proces diagnozy psychologiczno-pedagogicz-
nej jest dtugotrwaly i obcigzajacy — obejmuje rozmowy
z dzieckiem i rodzicami, analize dokumentacji szkolnej,
testy oceniajace zdolnosci intelektualne, badania percepcji
wzrokowej, stuchowej, funkeji kinestetycznych oraz analize
umiejetnosci czytania. Diagnoza wymaga zaangazowania
specjalistéw i czesto jest dostepna dopiero w momen-
cie, gdy dziecko juz doswiadcza trudnosci edukacyjnych.
Stad bardzo istotng kwestiag wydaje si¢ opracowanie szyb-
kiego komputerowego narzedzia przesiewowego, ktore
pozwoliloby na wczesne wykrycie ryzyka dysleksji, bez
koniecznosci angazowania diagnosty na etapie wstepnych
przesiewow. Automatyczna analiza funkeji stuchowo-je-
zykowych, wzrokowo-przestrzennych czy uwagowych juz
na etapie przedszkolnym umozliwitaby szybsze wdroze-
nie odpowiednich dziatan wspierajacych rozwoj dziecka,
zanim pojawia sie powazniejsze trudnosci w nauce.
Badania pokazuja, ze trening skojarzen liter z dZzwieka-
mi mowy moze znaczaco poprawi¢ umiejetnosci czytania
zaréwno u dzieci rozwijajacych si¢ typowo [61], jak i dzieci
z dysleksja [62].

Pomimo szerokiego zakresu badan, obejmujacych aspekty
poznawcze, jezykowe, neurobiologiczne i edukacyjne,
wcigz napotykamy na paradoksy zwiazane z dysleksja,
ktére utrudniaja skuteczng identyfikacje i wsparcie 0séb
z tym zaburzeniem. Pierwszy paradoks zostal opisany
przez Frith [63], ktéra wskazala na brak jednolitej defini-
¢ji i niespojnoéci w wyjasnianiu mechanizmoéw dysleks;ji.
Wedtlug jej koncepcji wielo$¢ podejsé teoretycznych i réz-
norodnos¢ definiowanych symptoméw doprowadzily do
sprzeczno$ci w diagnozowaniu i rozumieniu tego zaburze-
nia. Frith zaproponowala model przyczynowy (ang. causal
modelling framework), obejmujacy trzy poziomy opisu —
behawioralny, poznawczy i biologiczny — ktérego celem
bylo uporzadkowanie wiedzy na temat dysleksji. Chociaz
model ten uporzadkowal wiele wczesniejszych niejasnosci,
nie wyeliminowat calkowicie trudnosci zwigzanych z jed-
noznaczng identyfikacja i klasyfikacja dysleksji.

Drugi paradoks dotyczy opdznionej diagnozy dysleksji.
W wielu krajach, w tym w Polsce, diagnoza dysleksji jest
czesto stawiana dopiero po uplywie okresu najbardziej
efektywnego dla interwencji terapeutycznych, co ogranicza
mozliwos¢ skutecznej pomocy dzieciom z trudnos$ciami
w czytaniu. Mimo ze istniejg dobrze udokumentowane
wczesne predyktory ryzyka dysleksji, przesiewowe diagno-
zowanie trudnoéci w czytaniu na wczesnym etapie edukacji
nadal nie jest standardem. To zjawisko bywa okreslane
w literaturze miedzynarodowej jako paradoks dysleksji
[35], przy czym podkresla sie, ze wciaz nie wykorzystuje-
my w pelni dostepnej wiedzy celem wczesnej identyfikacji
i wsparcia dzieci zagrozonych trudnos$ciami w czytaniu.
Nowoczesne podejscia do diagnozy trudnoéci w czytaniu
i pisaniu coraz czesciej opieraja sie na zastosowaniu zauto-
matyzowanych, zintegrowanych narzedzi diagnostycznych.
Takie rozwigzania umozliwiaja ocene szerokiego spektrum
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zdolnosci jezykowych i poznawczych w sposob obiek-
tywny i efektywny czasowo. Badania przesiewowe, oparte
na kroétkich zadaniach diagnostycznych, sa nieocenione
w identyfikacji dzieci zagrozonych trudno$ciami eduka-
cyjnymi, w tym dysleksjg. Takie narzedzia umozliwiaja
wecze$niejsze wdrazanie interwencji wspierajacych, dzieki
czemu zwigkszajg szanse na sukces edukacyjny. Obecnie
w krajach wysoko rozwinietych sa powszechnie stosowa-
ne takie badania przesiewowe, dzigki ktérym mozliwe
jest szybkie zidentyfikowanie dzieci zagrozonych trud-
no$ciami. W badaniach tych, aby okresli¢ poziom ryzyka
dysleksji, wykorzystywane sa réznorodne narzedzia, takie
jak testy komputerowe, oceny nauczycieli czy kwestiona-
riusze obserwacyjne [48,64].

W Polsce dostepne sa rézne standaryzowane narzedzia
do oceny ryzyka dysleksji, takie jak: Bateria diagnozy
rozwoju psychomotorycznego dzieci pigcio- i szescioletnich
(BATERIA 5/6) [65], Bateria metod diagnozy przyczyn nie-
powodzeti szkolnych u dzieci osmioletnich [66], czy Bateria
testéw czytania (BTCZ) [67] opracowana przez Instytut
Badan Edukacyjnych (IBE). Niemniej wiele z tych narzedzi
wymaga znacznego nakladu czasu, co utrudnia ich zasto-
sowanie w masowych badaniach przesiewowych.

Celem niniejszego artykulu jest przedstawienie wynikow
pilotazowego badania przesiewowego, ktérego gtéwnym
zalozeniem bylo, po pierwsze, sprawdzenie mozliwosci za-
stosowania komputerowych zadan do oceny umiejetnosci
poznawczych i fonologicznych powigzanych z nauka czyta-
nia u dzieci w wieku szkolnym, a po drugie, zweryfikowanie,
czy zadania te pozwalaja uchwyci¢ przewidywalne prawi-
dlowosci rozwojowe dla mierzonych zdolno$ci. Uzyskanie
takich danych stanowi pierwszy krok w kierunku stwo-
rzenia wiarygodnego narzedzia do wczesnej identyfikacji
dzieci z ryzykiem trudno$ci w czytaniu, co w przyszloéci
zapewnitoby skuteczne dziatania diagnostyczne i inter-
wencyjne. Nalezy zaznaczy¢, Ze celem niniejszej pracy nie
byta ocena trafnosci testu w rozpoznawaniu konkretnych
zaburzen, lecz okreslenie jego przydatnosci w kontek-
$cie profilaktyki i monitorowania rozwoju umiejetnosci
zwigzanych z czytaniem.

Material i metoda

Grupa badana

Badanie zostalo przeprowadzone w marcu 2024 roku
i objeto 504 dzieci uczgszczajacych do klas 1-8 w podwar-
szawskich szkotach podstawowych. Do ostatecznej analizy
wlaczono 413 dzieci. Z analizy wykluczono: uczestnikéw,
ktérych kwestionariusze byly niekompletne (tj. brakowa-
o odpowiedzi na pytania w czg¢$ciach wypelnianych przez
rodzicéw), dzieci z orzeczeniami innymi niz dysleksja,
a takze dzieci nie postugujace si¢ jezykiem polskim na co
dzien lub wychowujace sie w srodowisku dwujezycznym.
Wszystkie dzieci, zaréwno te z diagnoza dysleksji, jak i te
bez trudno$ci w czytaniu, zostaly zaproszone do udzialu
w badaniu w celu weryfikacji zadan przesiewowych. Dzieki
temu mozliwe bylo przeanalizowanie potencjalnej uzy-
tecznos$ci zadan w réznych grupach wiekowych uczniow
(tabela 1).

Tabela 1. Liczebnosci dzieci wtgczonych do analiz w podziale na
klasy

Table 1. Distribution of children included in the analyses by
school grade

Klasa Liczebnos¢ [%]
1 76 18,4
2 62 15,0
3 74 17,9
4 59 14,3
5 49 11,9
6 36 8,7
7 37 9,0
8 20 438

Przebieg badania

Zadania przesiewowe realizowane byly w formie kompute-
rowej typu proof-of-concept (czyli wstepnej, testowej wersji
narzedzia), ktére opracowano i wdrozono za pomocg opro-
gramowania PsychoPy w wersji 2023.2. Przygotowano
sale do badan z 10 stanowiskami komputerowymi. Dzieci,
wyposazone w stuchawki wyciszajace Sennheiser (dosto-
sowane do przesiewowych badan stuchu), samodzielnie
rozwigzywaly na komputerach zadania w postaci animacji
audiowizualnych zawierajacych instrukcje dostosowane do
wieku dziecka. Caly proces przesiewowy obejmowal wy-
konanie siedmiu zadan zaprojektowanych w celu oceny
réznych umiejetnosci poznawczych i jezykowych, zinte-
growanych w jedng spdjna procedure badawcza (rycina 1).
Badanie przesiewowe bylo kontrolowane przez dwoje wy-
kwalifikowanych badaczy, ktorzy w razie potrzeby na etapie
instrukeji lub treningu wyjasniali wymagania zwigzane
z zadaniami.

Zadania, ktore zostaly wlaczone do badania, wybrano,
opierajac si¢ na przegladzie literatury dotyczacej wcze-
snych predyktoréw dysleksji — uwzgledniono najwazniejsze
obszary poznawcze i jezykowe zwigzane z ryzykiem trud-
noéci w czytaniu. W celu oceny $wiadomosci fonologicznej
oraz przetwarzania liter i dZwigkdéw zastosowano zadania
z zakresu integracji gloski i litery (GL) oraz stuchu fo-
nematycznego (SF), ktére pozwalaly na sprawdzenie
umiejetnosci rozrézniania fonemow i ich powiazan
z literami. Zadanie SF ocenialo zdolnos¢ réznicowania mi-
nimalnych par fonologicznych, co umozliwia identyfikacje
deficytow percepcji fonemow, ktdre to deficyty stanowia
istotny predyktor trudno$ci w nauce czytania i pisania.
Cho¢ $wiadomos¢ fonologiczna obejmuje szeroki zakres
umiejetnosci metajezykowych, percepcja fonemoéw stanowi
jej podstawowy element i jest baza do precyzyjnego od-
wzorowania fonologicznej struktury jezyka w procesie
czytania i pisania. Umiejetnos$¢ identyfikowania i rézni-
cowania bodzcéw wizualnych oraz koncentracji uwagi
wzrokowej oceniano za pomoca zadania sprawdzajace-
go umiejetnos¢ wyszukiwania i réznicowania wizualnego
(WRW), ktéra jest istotnym wskaznikiem zdolnosci per-
cepcyjnych. Natomiast zadania z obszaru uwagi stuchowej
(US) pozwalaly na analize przetwarzania czasowego oraz
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Rycina 1. Ekrany z procedury badawczej. Obrazki przedstawiajg rézne elementy procedury. A — zadanie WRW; B — ekran zadania GL;
C —ekran zadania WO; D — ekran zadania CZ; E — ekran zadania SF; F — mapa postepéw dziecka

Figure 1. Screens from the experimental procedure. The images illustrate different components of the procedure. A — WRW task;
B — GL task screen; C — WO task screen; D — CZ task screen; E — SF task screen; F — child’s progress map

zdolno$ci selektywnego reagowania na dzwiek targetowy
(gtoska /r/ dla starszych dzieci, stowo ,,nie” dla klasy 1-2)
wsrdd innych dystraktoréw stuchowych.

Rozumienie ze stuchu (RzS) odgrywa zasadniczg role
w ocenie pamieci roboczej, ale takze zdolnosci do rozu-
mienia jezyka i wyciggania wnioskow z uslyszanych tresci,
co jest istotne dla globalnego przetwarzania jezykowego.
Wrazliwo$¢ ortograficzna (WO) uwzgledniata nie tylko
zdolno$¢ do identyfikowania poprawnych struktur jezyko-
wych, ale takze intuicje gramatyczne, pozwalajace na ocene
poprawnosci zapisanych form wyrazéw. Z kolei czytanie
zdan (CZ) odzwierciedla tempo przetwarzania jezykowe-
go oraz automatyzacje procesu czytania, co w literaturze
jest powigzane z szybkim zautomatyzowanym nazywa-
niem (RAN) [29,30]. Warto podkresli¢, ze Test szybkiego
nazywania (TSN) w oryginalnym paradygmacie byltby
trudny do zaimplementowania w prostym komputero-
wym przesiewie, poniewaz wymagaloby to zastosowania
mikrofonu oraz automatycznego rejestrowania i analizy
danych glosowych dziecka, co w warunkach standardowe-
go badania przesiewowego stanowiloby istotne wyzwanie

technologiczne. W zwiazku z powyzszym, opierajac sie
na wynikach badan, zdecydowano sie na wykorzystanie
alternatywnych zadan oceniajacych tempo przetwarzania
jezykowego oraz zdolno$¢ szybkiego dostepu do repre-
zentacji fonologicznych. Taki dobdr zadan pozwala na
kompleksowa i efektywna ocene ryzyka dysleksji w sposob
dostosowany do warunkéw badania przesiewowego.
Ponizej znajduje si¢ szczegdtowy opis kazdego zadania.

Wyszukiwanie i réznicowanie wizualne (WRW)

Zadanie to mialo na celu ocene zdolnosci wzroko-
wej analizy bodZcédw niejezykowych oraz selektywnej
uwagi wzrokowej. Dzieci analizowaly 10 poziomych linii,
z ktérych kazda zawierala kilka wizerunkéw kaczek - jedna
wzorcowa oraz kilka réznigcych si¢ od niej w subtelny
sposéb, m.in. kolorem dzioba, utozeniem skrzydet, liczbg
nozek czy wzorem na piérach. Uczestnicy musieli uwaznie
przygladac sie kazdej linii i jak najszybciej zidentyfikowaé
odrodzniajace si¢ od wzoru kaczki, zaznaczajac je kolejno
od lewej do prawej. Oceniano zaréwno poprawnos¢, jak
i czas reakcji. Zadanie zostalo poprzedzone dwuetapowym
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treningiem, w ktérym stopniowo zwigkszano poziom
trudnosci — poczatkowo réznice miedzy kaczkami byty
wyrazne, natomiast w drugim etapie stawaly si¢ coraz
bardziej subtelne. Maksymalny czas wykonania zadania
wla$ciwego wynosit 30 s, z 15-sekundowym limitem na
kazdy poziom.

Uwaga stuchowa (US)

Zadanie miato na celu ocene¢ zdolnosci przetwarzania

stuchowego, selektywnej uwagi oraz szybkosci reakcji na

dzwieki targetowe. Uczestnicy stuchali serii 18 stow, ktore

odtwarzano w losowej kolejno$ci. W zaleznosci od grupy

wiekowej zadanie miato dwa warianty:

o dzieci z klas 1-2 mialy zareagowac na slowo ,,nie” na-
ci$nigciem spacji;

« starsze dzieci (klasa 3 i wyzej) mialy zareagowa¢ na kazde
stowo konczace si¢ na gloske [r] (np. traktor, upior).

Cala lista zawierala 100 stéw, w tym 20 powtorzen stowa
docelowego rozmieszczonych losowo. Zadanie ocenia-
o zaréwno poprawnos¢ identyfikacji stowa targetowego,
jak i szybko$¢ reakcji. Uczestnicy musieli skupi¢ si¢ na
bodzcach dzwigkowych i ignorowaé stowa dystrakto-
ry, co pozwalalo na ocene przetwarzania czasowego
i selektywnej reakcji na istotne elementy dzwigekowe.
Maksymalny czas trwania zadania wynosil 2 minuty.
Zadanie zostalo opracowane na podstawie badania dzieci
portugalskojezycznych [68].

Integracja gloski i litery (GL)

Celem zadania byta ocena zdolno$ci fonologicznych
i umiejetnosci integracji symboli wizualnych (liter) z od-
powiadajacymi im dzwigkami. Na ekranie komputera
wyswietlano pojedyncza litere, a w tym samym czasie
w stuchawkach odtwarzano nagranie z gloska. Zadaniem
uczestnikéw bylo stwierdzenie, czy prezentowany dzwigk
jest realizacja prezentowanej litery. Jesli tak, nalezato na-
cisng¢ zielony przycisk, jesli nie — czerwony. W zadaniu
zaprezentowano zaréwno poprawne (spdjne), jak i niepo-
prawne (niespojne) pary liter i glosek. Polowa prob byla
spdjna, a druga polowa zawierala niezgodnosci, np. pre-
zentowana byla litera ,,K”, ale dZwiek odpowiadat glosce [t].
W celu zapewnienia réwnych warunkdw testowania kazda
sesja obejmowala trzy prébne pary (dwie spojne i jedna
niespdjna), a nastepnie 50 wlasciwych prob. Cale zadanie
trwato 2 minuty. Mierzono zaréwno liczbe poprawnie
udzielonych odpowiedzi, jak i czas reakcji, co pozwoli-
fo na analize efektywnosci przetwarzania fonologicznego.

Rozumienie ze stuchu (RzS)

Zadanie mierzyto zdolnoé¢ do przetwarzania i interpre-
towania informacji jezykowej, a takze ocenialo pamie¢
stuchowa i umiejetno$¢ wyciagania wnioskéw z ustysza-
nych treéci. Uczestnicy stuchali trzech krétkich opowiadan
dostosowanych do wieku pod wzgledem trudnosci i diu-
gosci. W przypadku mlodszych dzieci byly to opowiesci
o codziennych sytuacjach, natomiast dla starszych uczest-
nikéw przygotowano narracje bardziej zlozone. Po kazdym
opowiadaniu uczestnicy musieli odpowiedzie¢ na trzy
pytania sprawdzajace zrozumienie i umiejetnos¢ wyciaga-
nia logicznych wnioskéw. Pytania mialy forme zamknieta

- uczestnicy udzielali odpowiedzi, wybierajac jedna
z dwoch opgji: ,,tak” lub ,,nie”. Zadanie trwato 3 minuty
i pozwalalo na ocen¢ zdolnosci przetrzymywania infor-
macji w pamieci stuchowej oraz dedukcji na podstawie
ustyszanych informacji. Mierzono zaréwno poprawnosé¢
(procentowo), jak i czas reakgcji.

Wrazliwos¢ ortograficzna (WO)

Zadanie miato na celu ocen¢ znajomosci regularnosci
ortograficznych oraz zdolnosci do oceny poprawnosci
zapisu form jezykowych na podstawie wzorcéw charakte-
rystycznych dla jezyka polskiego. Na ekranie prezentowano
pary pseudowyrazéw (nieistniejacych stéow), utworzonych
sztucznie, ale zgodnie z zasadami fonotaktyki jezyka, tzn.
ich struktura dzwigkowa i graficzna odpowiadata typowym
kombinacjom glosek i liter wystepujacych w polskich
stowach. W kazdej parze jeden z pseudowyrazéw byt bar-
dziej zgodny z typowymi regulami ortograficznymi (np.
»kéwka”) niz drugi, ktory zawieral forme mniej typowa lub
niezgodnag z tymi zasadami (np. ,,kéfka”). Uczestnicy mieli
wskaza¢, ktéry z pseudowyrazéw wyglada na popraw-
niej zapisany. Zadanie nie polegalo wiec na wykrywaniu
bledéw ortograficznych (poniewaz pseudowyrazy nie
wystepuja w stowniku), lecz na intuicyjnej ocenie popraw-
nosci zapisu na podstawie znanych schematéw pisowni
— bazujacej na kompetencji ortograficznej oraz znajomo-
$ci dystrybucji wzorcéw ortograficznych w jezyku. Czas
trwania zadania wynosil 30 sekund. Mierzono zaréwno
poprawno$¢ odpowiedzi, jak i czas reakcji.

Czytanie zda (CZ)

Zadanie to badalo tempo i poprawno$¢é przetwarzania
tekstu pisanego. Polegalo na prezentowaniu na ekranie
krétkich zdan, sktadajacych sie z trzech do pieciu stow.
Uczestnicy, po cichym przeczytaniu zdania, mieli na-
cisng¢ zielony przycisk, jesli bylo ono prawdziwe, lub
czerwony, jedli bylo falszywe. Zadanie trwalo 60 sekund,
a dzieci mialy za zadanie przeczyta¢ jak najwiecej zdan
w zadanym czasie. Oceniano zaréwno poprawno$¢, jak
i szybko$¢ reakeji, co pozwolito na analize ptynnosci czy-
tania i efektywno$ci przetwarzania jezykowego.

Stuch fonematyczny (SF)

Zadanie ocenialo zdolno$¢ do rozrézniania minimal-
nych par fonologicznych, czyli par wyrazéw réznigcych
sie tylko jedng cecha fonologiczng. Uczestnicy slysze-
li stowo i musieli wybra¢ sposréd dwdch obrazkéow ten,
ktdry najlepiej pasowal do uslyszanej formy. Przyktady par
minimalnych uzytych w zadaniu: ,,ptacz” - ,,ptac’, ,,leki” -
»lekki”, ,kos” - ,koc”. Oceniano poprawnos¢ odpowiedzi
oraz czas reakcji. Zadanie pozwalato na identyfikacje po-
tencjalnych trudnosci fonologicznych, ktoére sg istotnym
predyktorem dysleksji.

Wszystkie zadania zostaly zoptymalizowane pod katem
réznic rozwojowych miedzy mtodszymi i starszymi uczest-
nikami, a dane zbierano w sposéb ujednolicony dla calej
grupy. Dzieki temu mozliwa byla kompleksowa analiza
zdolnosci poznawczych i jezykowych istotnych w rozwoju
umiejetnosci czytania.
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Rycina 2. Mediany poziomu poprawnosci (panel gorny) i czasu reakgji (panel dolny) w zadaniu WRW w podziale na klasy. Wasy dolne
obrazuja 25% najnizszych wynikéw, a wasy goérne 25% najwyzszych wynikéw. Kropki oznaczaja wartosci odstajace

Figure 2. Medians of accuracy (top panel) and reaction time (bottom panel) in the WRW task by grade level. The lower whiskers represent
the bottom 25% of scores, the upper whiskers represent the top 25%, and the dots indicate outliers

Analiza statystyczna

W celu zweryfikowania, czy zadania dobrze réznicu-
ja poziom badanych zdolnosci, przeprowadzono szereg
testow Kruskala-Wallisa z poréwnaniami post hoc
Dunna-Bonferroniego. Przyjeto poziom istotnoséci staty-
stycznej a=0,05. Aby sprawdzi¢, czy zadania faktycznie
mierzyly rézne specyficzne aspekty jezykowe, wykonano
szereg Korelacji Spearmana w celu oceny sity zaleznosci
miedzy analizowanymi zmiennymi. W analizach wyko-
rzystano mediany czasu poprawnych odpowiedzi. Srednia
mogtaby prowadzi¢ do znieksztalcenia wynikéw, dlatego
zdecydowalis$my si¢ na statystyke bardziej odporng na war-
to$ci odstajace. Analizy statystyczne zostaly przeprowadzone
z wykorzystaniem programu JAMOVT (wersja 2.3.28).

Wyniki

Analiza zadan

Analiza statystyczna roznych zadan poznawczych i je-
zykowych realizowanych przez dzieci w klasach 1-8,

przeprowadzona za pomoca testu Kruskala—Wallisa wy-
kazala istotne réznice miedzy dzie¢mi z réznych klas
w wigkszosci badanych zmiennych.

Wyszukiwanie i réznicowanie wizualne (WRW)

Najwyzsza $rednig poprawno$é, wynoszacg 6,76, osig-
gnely dzieci z klasy 7, podczas gdy najnizsza — z klasy
1 (3,31). Wyniki w tym zadaniu byty bardzo zréznico-
wane — od 0 poprawnych odpowiedzi do 12 - najlepszy
wynik. Najdluzszy $redni czas reakgcji [s] odnotowano
u dzieci z klasy 2 (5,54 s), a najkrotszy — z klasy 6 (3,85 s).
Czasy reakeji mialy duza rozpietos¢ — najkrétszy wynosit
0,97 s, a najdiuzszy 27,51 s. Wyniki dla zadania WRW
wskazujg na istotne réznice w liczbie poprawnych odpo-
wiedzi (x*(7) = 58,08; p < 0,001; n*>=0,23), co sugeruje, ze
wynik ten réznicuje poziom wykonania miedzy klasami.
Analiza post hoc ujawnila, ze dzieci z klasy 1 uzyskaly
istotnie nizsze wyniki w poréwnaniu z dzie¢mi z klas 3-8
(p<0,001), co $wiadczy o znaczagcym wzroscie umiejet-
nos$ci WRW wraz z wiekiem. Nie zaobserwowano jednak
réznicy miedzy wynikami dzieci z klas 112 (p=0,53), co
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Rycina 3. Mediany poziomu poprawnosci (panel gorny) i czasu reakcji (panel dolny) dla zadania US w podziale na klasy. Wasy dolne
obrazuja 25% najnizszych wynikéw, a wasy goérne 25% najwyzszych wynikéw. Kropki oznaczaja wartosci odstajace

Figure 3. Medians of accuracy (top panel) and reaction time (bottom panel) in the US task by grade level. The lower whiskers represent
the lowest 25% of scores, the upper whiskers represent the highest 25%, and the dots indicate outliers

sugeruje, ze rozwoj tych umiejetnosci w najmlodszych
grupach przebiega na podobnym poziomie. Wyniki dzieci
z klasy 2 nadal réznily sie istotnie od wynikéw dzieci z klas
4-8 (p<0,001), co potwierdza dalszy rozwdj zdolnosci
w starszych grupach wiekowych. Wyniki dzieci z klasy 3
wykazaly istotna réznice jedynie w poréwnaniu z dzie¢mi
z klasy 7 (p = 0,003). Réznice pomiedzy starszymi dzie¢mi
(z klas 4-8) nie byly istotne statystycznie. Czas reakcji
w zadaniu WRW (x3(7) =9,32; p=0,230; n>=0,04) nie
r6znit si¢ istotnie miedzy klasami, co wskazuje na wzgled-
nie jednorodny poziom. Wyniki zadania WRW stuzacemu
ocenie poprawnosci oraz czasu reakeji przedstawiono na
rycinie 2.

Uwaga stuchowa (US)

Najwyzsza $rednia poprawno$¢ zostata osiagnieta przez
dzieci z klasy 2 (0,84), natomiast najnizsza — z klasy 3
(0,56). Zakres wynikdw byl szeroki — najmniejsza warto$é
wynosita 0,04, a maksymalna 1,00, co oznacza pelng po-
prawno$¢. Sredni czas reakcji [s] byl najdluzszy w klasie
6 (0,91 s), a najkrétszy w klasie 2 (0,62 s). Czasy reakgji

wahaly sie 0d 0,29 s do 1,13 s. Zadanie dla klas 1-2 oraz dla
Kklas starszych réznity sie poziomem trudnosci. W zwiazku
z powyzszym roznice nalezy interpretowaé tylko pomie-
dzy dzie¢mi z klas 1 i 2 oraz miedzy dzie¢mi z klas 3 i 8.
W przypadku mlodszych dzieci (klasy 1 i 2) odnotowano
istotne réznice w poprawnoéci odpowiedzi (Z = 1627,00;
p<0,001; r=0,40), dzieci z klasy 2 osiggaly wyzsza po-
prawnos$¢. Nie wykazano natomiast istotnych réznic dla
czasu reakcji (Z = 2562,00; p =0,362; r=0,09).

Analiza wynikéw starszych dzieci (klasy 3-8) wykaza-
fa, ze zadanie nie réznicuje dzieci pod wzgledem czasu
reakeji (x*(5) = 9,31; p =0,097; n* = 0,03), natomiast rozni-
cuje wyniki dzieci, jedli chodzi o poprawnos¢ odpowiedzi
(x*(5) =74,90; p<0,001; n*>=0,24). Analiza post hoc
wynikéw dzieci z klas 3-8 wykazala, ze: dzieci z klasy 3
mylily si¢ cze$ciej niz dzieci z klas 5-7 (p < 0,001); dzieci
z klasy 4 uzyskaly nizsze wyniki poprawnoséci w poréwna-
niu do dzieci z klas: 5 (p =0,032), 6 (p < 0,001), 7 (p < 0,001)
i 8 (p=0,006); takze wyniki dzieci z klasy 5 roznily sie
istotnie od wynikéw dzieci z klasy 7 (p =0,029). Wyniki
dzieci z klas 6-8 byly poréwnywalne, a réznice nie byly
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Rycina 4. Mediany poziomu poprawnosci (panel gorny) i czasu reakcji (panel dolny) dla zadania dot. integracji gtoski i litery w podziale
na klasy. Wasy dolne obrazuja 25% najnizszych wynikéw, a wasy gorne 25% najwyzszych wynikoéw. Kropki oznaczaja wartosci odstajace.
Figure 4. Medians of accuracy (top panel) and reaction time (bottom panel) in the letter-sound integration task by grade level. The lower
whiskers represent the bottom 25% of scores, the upper whiskers represent the top 25%, and the dots indicate outliers

istotne statystycznie (p > 0,05). Wyniki zadania US dla po-
prawnoéci oraz czasu reakcji przedstawiono na rycinie 3.

Integracja gloski i litery (GL)

Dzieci z klasy 7 osiagnety najwyzsza $rednia poprawnos¢ —
$rednia liczba poprawnie wskazanych par wyniosla 44,06;
natomiast najnizsza $rednia wystapila w klasie 1-30,88
poprawnie wskazanych par. Wyniki byly bardzo zrézni-
cowane — wahaly sie od 7 do 49 poprawnych odpowiedzi.
Najdluzszy $redni czas reakcji [s] wystapil u dzieci z klasy
1 (2,23 s), a najkrotszy — z klasy 7 (1,36 s). Czasy reakcji
wahaly sie od 1,02 s do 5,24 s. W zadaniu GL zaobserwo-
wano istotne réznice zaréwno w poprawnosci odpowiedzi
(X*(7) =90,63; p <0,001; n*> = 0,35), jak i w czasie wykona-
nia (x*(7) =133,42; p<0,001; n*=0,51), co wskazuje na
wyrazne roznice miedzy grupami wiekowymi. Analiza
post hoc pozwolila na szczegétowe poréwnania pomiedzy
parami grup. W ocenie poprawno$ci odpowiedzi istotne
réznice zaobserwowano pomiedzy dzie¢mi z klasy 1
a wszystkimi pozostalymi dzie¢mi (p <0,001), co wska-
zuje na nizsze wyniki w tej grupie wiekowej. Dzieci z klasy

2 réznily sig istotnie od dzieci z klas 4-8 (p <0,001), ale
nie od dzieci z klasy 3 (p =0,305). Wyniki dzieci z klasy 3
réznily si¢ istotnie od wynikow dzieci z klas 5-8 (p < 0,001),
natomiast nie wykazywaly istotnych réznic w poréwna-
niu z wynikami dzieci z klasy 4 (p=0,158). W starszych
grupach wiekowych (klasy 4-8) réznice w poprawnosci
odpowiedzi byly w wigkszosci nieistotne, z wyjatkiem
wynikéw dzieci z klasy 41 7 (p=0,002).

W przypadku czasu wykonania zadania istotne réznice
zaobserwowano pomiedzy dzie¢mi z klasy 1 a wszystkimi
pozostalymi dzie¢mi (p < 0,001), dzieci z klasy 1 potrzebo-
waly znacznie wigcej czasu na wykonanie zadania. Wyniki
dzieci z klasy 2 réznily si¢ istotnie od wynikéw dzieci z klas
4-8 (p<0,001), ale nie od dzieci z klasy 3 (p=0,139).
Roéznice pomiedzy dzie¢mi w klasach 314 (p =0,008) oraz
417 (p=0,003) byly istotne, natomiast w starszych grupach
wiekowych (dzieci z klas 5-8) nie odnotowano istotnych
réznic. Wyniki wzgledem poprawnosci oraz czasu reakcji
w zadaniu GL przedstawiono na rycinie 4.
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Rycina 5. Mediany poziomu poprawnosci (panel gorny) i czasu reakcji (panel dolny) dla zadania CZ w podziale na klasy. Wasy dolne
obrazuja 25% najnizszych wynikéw, a wasy goérne 25% najwyzszych wynikéw. Kropki oznaczaja wartosci odstajace

Figure 5. Medians of accuracy (top panel) and reaction time (bottom panel) in the CZ task by grade level. The lower whiskers represent the
bottom 25% of scores, the upper whiskers represent the top 25%, and the dots indicate outliers

Czytanie zda# (CZ)

Najwyzsza $rednig poprawno$¢ osiagnely dzieci z klasy 6
(16,47), a najnizsza dzieci z klasy 1 (4,39). Wyniki rozcia-
galy si¢ od 0 do 30 poprawnych odpowiedzi. Najdluzszy
$redni czas reakcji uzyskaly dzieci z klasy 1 (13,20 s), a naj-
krotszy — z klasy 6 (3,01 s). Czasy reakcji miedcily sie
w przedziale od 1,18 s do 40,59 s. W zadaniu CZ zaob-
serwowano istotne réznice zaréwno w czasie wykonania
zadania (x*(7) =152,23; p<0,001; n*>=0,58), jak i w po-
prawnosci odpowiedzi (x*(7) = 154,78; p < 0,001; > =0,59).
Analiza post hoc wykazala, ze w odniesieniu do czasu
wykonania zadania réznice byly istotne miedzy dzie¢mi
z klasy 1 a wszystkimi innymi dzie¢mi (p < 0,001), co po-
kazuje, ze dzieci te potrzebowaly istotnie wiecej czasu na
wykonanie zadania. Wyniki dzieci z klasy 2 réznily sie
istotnie od wynikow dzieci z klas 3-8 (p <0,001) z wyjat-
kiem poréwnania z dzie¢mi z klasy 3, gdzie roznica byta
nizsza (p=0,017). Wyniki dzieci z klas starszych (4-8)
roznily si¢ w mniejszym stopniu, a réznice istotne staty-
stycznie dotyczyly tylko wybranych grup, takich jak wyniki
dzieci z klas 314 (p=0,034) oraz klas 41 7 (p =0,029).

Odnosnie poprawnosci odpowiedzi istotne réznice odno-
towano miedzy wynikami dzieci z klasy 1 a wszystkimi
innymi dzie¢mi (p <0,001), wyniki dzieci z klasy 1 byly
nizsze. Wyniki dzieci z klasy 2 réwniez wykazaly istotne
réznice w poréwnaniu z wynikami dzieci z klas 4-8
(p <0,001), ale roznica pomiedzy wynikami dzieci z klas 2
i 3 byta mniejsza, cho¢ wcigz istotna (p = 0,005). W przypad-
ku dzieci z klas starszych (4-8) roznice byly mniej wyrazne,
a wiekszo$¢ poréwnan nie byta istotna statystycznie, z wy-
jatkiem poréwnania wynikéw dzieci z klasy 4 do dzieci
z klasy 7 (p=0,031). Wyniki zadania CZ pod wzgledem
poprawnosci odpowiedzi oraz czasu reakeji przedstawiono
na rycinie 5.

Rozumienie ze stuchu (RzS)

Najwyzsza $rednia poprawno$¢ zostata osiagnieta przez
dzieci z klasy 2 (0,80), natomiast najnizsza — z klasy 3
(0,65). Najnizszy wynik oceniajacy poprawno$¢ wynidst
0,11, a najwyzszy — 1,00. Najdluzszy $redni czas reakeji
[s] odnotowano u dzieci z klasy 1 (3,83 s), a najkroétszy
- klasy 8 (3,34 s). Rozpigto$¢ czasu reakcji miescita si¢
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Rycina 6. Mediany poziomu poprawnosci (panel gorny) i czasu reakcji (panel dolny) dla zadania RzS w podziale na klasy. Wasy dolne
obrazuja 25% najnizszych wynikéw, a wasy goérne 25% najwyzszych wynikéw. Kropki oznaczaja wartosci odstajace

Figure 6. Medians of accuracy (top panel) and reaction time (bottom panel) in the RzS task by grade level. The lower whiskers represent
the bottom 25% of scores, the upper whiskers represent the top 25%, and the dots indicate outliers

w przedziale od 1,78 s do 10,29 s. Zadania RzS dla dzieci
z klas 1-2 oraz dla klas starszych réznily sie poziomem
trudnosci. W zwigzku z powyzszym analiza dotyczyla
poréwnania wynikéw dzieci z klas 1 i 2 oraz od 3 do 8,
oddzielnie. Zadanie RzS réznicowalo klasy 1 i 2 jedynie
pod wzgledem czasu reakeji — dzieci z klasy 2 szybciej od-
powiadaly na zadane pytania niz dzieci z klasy 1 (Z = 2070;
p =0,002). Nie odnotowano réznic w ocenie poprawnosci
odpowiedzi. Natomiast w przypadku dzieci z klas 3-8 klasy,
zadanie RzS nie réznicowalo dzieci ani pod wzgledem po-
prawnosci odpowiedzi (x*(5) =8,35; p=0,138; n> =0,03),
ani czasu reakcji (X*(5) = 6,24; p = 0,284; n* = 0,02). Wyniki
zadania RzS pod wzgledem poprawnosci oraz czasu reakcji
przedstawiono na rycinie 6.

Wrazliwosé ortograficzna (WO)

Najwyzsza $rednia liczbe poprawnych odpowiedzi (19,97)
uzyskaty dzieci z klasy 8, a najnizsza (9,83) — dzieci z klasy
1. Wyniki byly zréznicowane — od 0 do 25 poprawnych
odpowiedzi. Najdluzszy $redni czas reakcji odnotowano
u dzieci z klasy 1 (6,62 s), a najkrotszy — z klasy 8 (2,50 s).

Czasy reakcji miescily sie w przedziale od 0,40 s do 33,68 s.
W zadaniu WO uzyskano istotne réznice w poprawno-
$ci odpowiedzi (x*(7) = 102,33; p <0,001; n*>=0,39), co
wskazuje na duzy wplyw wieku i poziomu edukacji na
rozwoj tej umiejetnosci. Analiza post hoc wykazala, ze
istotne réznice w poprawnosci odpowiedzi zaobserwo-
wano miedzy wynikami dzieci z klasy 1 a pozostalymi
dzie¢mi (p <0,001); u dzieci z klasy 1 odnotowano istot-
nie nizsze wyniki. Podobne réznice wystepowaly miedzy
wynikami dzieci z klasy 2 i klas 4-8 (p <0,001). Wyniki
dzieci z klasy 3 roznily si¢ istotnie od wynikéw dzieci
z Klas: 5 (p=0,028), 6 (p=0,013) i 7 (p = 0,002), ale nie 4
(p=0,337). U dzieci z klas 5-8 roznice byly w wigkszo-
$ci nieistotne (p > 0,05), co wskazuje na stabilizacje tej
umiejetnosci w wyzszych klasach. Nie odnotowano réznic
istotnych statystycznie w odniesieniu do czasu wykonania
zadania WO w przypadku wigkszosci grup, a jedynie dla
wynikéw dzieci z klasy 1 w poréwnaniu z wynikami dzieci
z klas: 3 (p=0,044), 4 (p=0,017) i 5 (p=0,003) — dzieci
z klasy 1 potrzebowaly wiecej czasu na wykonanie zadania.
Wyniki analogicznego poréwnania przeprowadzonego dla
dzieci z klas starszych (4-8) byly w wigkszoéci nieistotne
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Rycina 7. Mediany poziomu poprawnosci (panel gorny) i czasu reakcji (panel dolny) dla zadania WO w podziale na klasy. Wasy dolne
obrazuja 25% najnizszych wynikéw, a wasy goérne 25% najwyzszych wynikéw. Kropki oznaczaja wartosci odstajace

Figure 7. Medians of accuracy (top panel) and reaction time (bottom panel) in the WO task by grade level. The lower whiskers represent
the bottom 25% of scores, the upper whiskers represent the top 25%, and the dots indicate outliers

statystycznie. Wyniki zadania WO dla poprawnosci oraz
czasu reakeji przedstawiono na rycinie 7.

Stuch fonematyczny (SF)

Najwyzsza $rednig poprawno$¢ uzyskaly dzieci z klasy
6 (0,96), a najnizsza — z klasy 1 (0,89). Wyniki miescity
si¢ w przedziale od 0,50 do 1,00. Najdtuzszy $redni czas
reakcji [s] odnotowano u dzieci z klasy 1 (1,51 s), a naj-
krotszy — z klasy 8 (1,09 s). Czasy reakcji wahaly si¢ od
0,61 s do 4,08 s. Istotne réznice zaobserwowano w po-
prawnosci odpowiedzi (x*(7) =37,7; p <0,001; n>=0,15),
szczegblnie pomiedzy wynikami dzieci z klasy 1 w po-
réwnaniu do wynikéw dzieci z klas 5, 6 1 7 (p <0,001).
Wryniki dzieci z klasy 2 rdznily sie istotnie od wynikéw
dzieci z klas: 6 (p =0,005) i 7 (p = 0,028). Réznice pomiedzy
wynikami dzieci z klas 4-8 w wigkszosci nie byly istotne
statystycznie. Natomiast w przypadku czasu wykonania
zadania odnotowano istotne roznice, szczeg6lnie miedzy
dzie¢mi z klasy 1 a wynikami dzieci z klas 5-8 (p < 0,001),
gdzie mlodsze dzieci potrzebowaly wiecej czasu na wyko-
nanie zadania. Podobnie wyniki dzieci z klasy 2 réznity

si¢ istotnie od wynikéw dzieci z klas 6 (p=0,003) i 7
(p<0,001). Poréwnania pomiedzy miedzy dzie¢mi z klas
4-8 nie wykazaly réznic istotnych statystycznie. Wyniki
zadania SF w ocenie poprawnosci oraz czasu reakeji przed-
stawiono na rycinie 8.

Wyniki analizy statystycznej wykazaly, ze w przypadku
wigkszosci zmiennych zaobserwowano istotne réznice
miedzy dzie¢mi, z wyjatkiem czasu wykonania w zadaniu
WRW oraz czasu odpowiedzi w zadaniu RzS. Miary
efektu, mierzone wspotczynnikiem n?, wykazaly najsil-
niejsze efekty réznicujace klasy w zadaniu CZ, zaréwno
dla czasu reakcji (n*>=0,58), jak i poprawnosci realizacji
zadania (n*>=0,59), a takze w czasie reakcji w zadaniu US
(n* =0,57) oraz w zadaniu GL (> =0,51). Analizy post hoc
wykazaly, ze istotne réznice miedzy dzie¢mi wystepuja do
trzeciej klasy szkoly podstawowej (wlacznie), podczas gdy
w klasach 4-8 zaobserwowano stosunkowo wysoka homo-
geniczno$¢ wynikéw badanych zmiennych. Statystyki dla
wszystkich zadan zostaly zebrane w tabeli 2.
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Rycina 8. Mediany poziomu poprawnosci (panel gorny) i czasu reakeji (panel dolny) dla zadania SF w podziale na klasy. Wasy dolne
obrazuja 25% najnizszych wynikéw, a wasy goérne 25% najwyzszych wynikéw. Kropki oznaczaja wartosci odstajace

Figure 8. Medians of accuracy (top panel) and reaction time (bottom panel) in the SF task by grade level. The lower whiskers represent
the bottom 25% of scores, the upper whiskers represent the top 25%, and the dots indicate outliers

Korelacje zadan

Analiza korelacji Spearmana wykazala umiarkowane
i slabe zwigzki pomiedzy wynikami zadan, co potwier-
dza, ze poszczegdlne zadania mierzg rozne aspekty funkcji
poznawczych i jezykowych. Czas reakcji w zadaniu WRW
wykazuje umiarkowang ujemng korelacje z liczba po-
prawnych odpowiedzi w tym samym zadaniu (rs = —0,49;
p <0,001), co sugeruje, ze dzieci, ktdre szybciej wykony-
waly zadanie, osiggaly w nim wieksza precyzje. Korelacje
poprawnoséci wykonania zadania WRW z poprawno$cia
w zadaniu WO z pseudostowami (rs=0,34; p <0,001) czy
poprawnoscig w zadaniu CZ, mierzacym tempo czytania
zdan (rs=-0,40; p <0,001) i ich poprawnos$¢ (rs=0,40;
P <0,001), s3 umiarkowane, co wskazuje na cze$ciowe
wspoldzielenie proceséw poznawczych miedzy tymi za-
daniami przy jednoczesnym zachowaniu odregbnosci
mierzonych funkeji.

Z uwagi na fakt, ze zadanie US mialo dwie wersje — dla
dzieci mlodszych i starszych — przeprowadzono szereg ko-
relacji (dla grupy dzieci mlodszych, grupy dzieci starszych

oraz dla calej analizowanej grupy); wykazano znikome
korelacje poprawnosci zadania US z innymi zadaniami
w analizach w podziale na klasy. Natomiast w calej grupie
dla czasu reakcji w zadaniu US wykazano szereg istotnych
korelacji (umiarkowanych i niskich): najwyzszg warto$¢
korelacji odnotowano dla czytania zdan (CZ), zaréwno
pod wzgledem poprawnosci CZ (rs=0,42; p <0,001), jak
i czasu reakeji CZ (rs=—-0,42; p <0,001).

Poprawno$é¢ wykonania zadania US przez dzieci mlodsze
stabo korelowata z czasem reakcji i poprawnoscig w zada-
niach opierajacych si¢ na znajomoéci liter (GL oraz CZ),
a czas reakcji w zadaniu US z zadaniem RzS, mierzacym
rozumienie ze stuchu (poprawnos¢é: rs=-0,18; p =0,035;
czas reakcji: rs=0,17; p=0,045).

Z kolei wykazano szereg istotnych korelacji (umiarkowa-
nych i niskich) w grupie dzieci starszych: najwyzsze wyniki
wspotczynnikéw korelacji uzyskano dla zadania CZ. Co
wazne, jedyna istotna zalezno$¢ dotyczaca uwagi stuchowej
(US) zostala wykazana miedzy czasem reakcji w zadaniu
US dla dzieci starszych a czasem reakcji w zadaniu RzS
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Tabela 2. Statystyki Kruskala-Wallisa dla préb niezaleznych dotyczace oceny poprawnosci i czasu reakcji w analizowanych zadaniach

(zmienna grupujaca: klasa)

Table 2. Kruskal-Wallis statistics for independent samples for accuracy and reaction time across the analyzed tasks (grouping variable:

grade level)
Zadania 12 df p n?
WRW poprawnos¢ 58,08 7 < 0,001 0,23
WRW czas 9,32 7 0,230 0,04
US poprawnos¢* 78,34 7 < 0,001 0,30
US czas* 147,54 7 <0,001 0,57
GL poprawnosé 90,63 7 <0,001 0,35
GL czas 133,42 7 <0,001 0,51
CZ poprawnosé 154,78 7 < 0,001 0,59
CZ czas 152,23 7 < 0,001 0,58
RzS poprawnosé* 33,63 7 < 0,001 0,13
RzS czas* 12,55 7 0,084 0,05
WO poprawnosé 102,33 7 < 0,001 0,39
WO czas 54,64 7 <0,001 0,21
SF poprawnos¢ 37,78 7 < 0,001 0,15
SF czas 38,56 7 <0,001 0,15

* Zadania réznity sie materiatem — dotyczyty oddzielnie dzieci z klas 1-2 oraz dzieci z klas 3-8.

(r=0,20; p<0,001), co wskazuje na wspolny aspekt stu-
chowy w obu zadaniach. Zadanie mierzace integracje
glosek i liter (GL) wykazuje umiarkowane korelacje z za-
daniami oceniajagcymi inne aspekty jezykowe, na przyklad
z poprawnoscia w zadaniu mierzacym rozumienie czyta-
nych zdan (CZ: r=0,31, p <0,001), stuch fonematyczny
(SF: r:=0,23; p<0,001) oraz wrazliwo$¢ ortograficzna
(WO: rs=0,18; p<0,001). Stwierdzono brak korelacji
pomiedzy poprawnosécia w zadaniu (CZ) a wnioskowa-
niem na podstawie stuchanych historii (RzS) (rs=-0,09,
p=0,08). Dodatkowo czas reakcji pomiedzy tymi zadania-
mi ma niski wspétczynnik korelacji (rs=0,27; p <0,001).
Wyniki dzieci w zadaniu RzS (zaré6wno poprawnosé, jak
i czas reakgji) korelujg stabo lub umiarkowanie z wynikami
innych zadan; najsilniejsza korelacje wykazano z czasem
reakcji w zadaniu GL (s =0,371; p < 0,001). Wspdtczynniki
korelacji Spearmana przedstwiono w tabeli 3.

Dyskusja

W niniejszym artykule przedstawiono wyniki pilotazo-
wego badania przesiewowego, ktérego celem byla ocena
mozliwosci sprawdzenia najwazniejszych umiejetnoséci
w kontekscie czytania u dzieci w szkolach podstawo-
wych, przy uzyciu krétkiego komputerowego zestawu
zadan przesiewowych. Wyniki badania sugeruja, ze nie-
ktdre zastosowane zadania mogg stanowi¢ podstawe do
opracowania ogélnopolskiego programu przesiewowej dia-
gnostyki w kierunku trudnosci w czytaniu. Taki program
mogltby znacznie zwigkszy¢ dostepnos¢ wsparcia dla dzieci
z ryzykiem dysleksji, szczeg6lnie w pierwszych latach edu-
kacji. Badanie zostalo tak zaprojektowane, aby po pierwsze,
zestaw zadan przesiewowych umozliwiat szybka i obiek-
tywna oceng zdolnosci istotnych dla nauki czytania, a po
drugie, aby mozna je bylo fatwo przeprowadzié, zaréwno

w warunkach szkolnych, jak i online, bez potrzeby angazo-
wania specjalistycznej kadry do jego przeprowadzenia oraz
analizy uzyskanych wynikéw. Co istotne, zadania zostaly
wybrane na podstawie szerokiego przegladu literatury do-
tyczacej wezesnych predyktordw ryzyka dysleksji, ktorych
uzyteczno$¢ w odrdznianiu dzieci rozwijajacych sie typowo
od dzieci z ryzykiem trudnosci w czytaniu potwierdzily
badania [29,35,62,69-71], podniosto to dodatkowo ich
warto$¢ diagnostyczng w naszym badaniu. Warto zazna-
czy¢, ze uzyskane przez nas wyniki okazaly si¢ zgodne
z wynikami badan dotyczacych tempa nauki asocjacji liter
i dZzwigkéw mowy u dzieci polskojezycznych [72].

W kwietniu 2025 roku ukazal si¢ artykul autorstwa Beck
i wsp. [72] opisujacy badanie przeprowadzone na grupie
dzieci przedszkolnych i szkolnych, ktérego celem byto
sprawdzenie szybkosci nabywania umiejetnosci faczenia
glosek i liter u dzieci polskojezycznych. Oprocz zadania
komputerowego mierzacego integracje liter i glosek (GL)
autorzy zastosowali wydrukowane na papierze zadania
- czytania stow, szybko$ci nazywania oraz umiejetno-
$ci fonologicznych. Wyniki wykazaly istotne réznice
w poprawnos$ci dopasowywania liter do dzwigkéw oraz
w czasach reakcji u dzieci z réznych klas, przy czym
ogdlna poprawa umiejetnosci dzieci byla widoczna wraz
z postepem edukacji formalnej. Co istotne, wiekszo$§¢
dzieci osiagneta 80% poprawnosci po roku nauki czyta-
nia. Jednocze$nie zaobserwowano systematyczny spadek
czasOw reakgeji, az do koncowych klas szkoly podstawowe;j.
Stwierdzono réwniez silng korelacje pomiedzy poprawno-
$cig i szybkoscig dopasowywania glosek i liter a wigkszymi
umiejetnoéciami czytania i fonologicznymi [72].

Nasze wyniki, uzyskane na poréwnywalnej grupie badanej,
réwniez wskazujg, ze w mlodszych klasach najwazniejsza
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Tabela 3. Wspotczynniki korelacji Spearmana miedzy poszczegélnymi zadaniami
Table 3. Spearman correlation coefficients between individual tasks

us

us us
WRW us czas us GL cz RzS wo
R czas < czas i mtod- starsze 2% O czas ez czas Rzs czas g czas o
sze starsze
sze
WRW rs -0,485 —
ss 406 —
p  <0,001 —
us rs -0,013 0,095 —
ss 403 403 =
p 0,791 0,055 =
us rs 0,241 -0,041 -0,254 — 0,091 —  -0,056 —
czas
ss 403 403 407 — 133 — 272 —
p <0,001 0,415 <0,001 — 0,295 — 0,359 —

GL Is 0,353 -0,164 0,030 0,328 0,173 -0,081 0,255 -0,067 —

ss 406 406 407 407 133 133 272 272 —

p  <0,001 <0,001 0,550 <0,001 0,044 0,350 <0,001 0,272 —

GL rs -0,411 0,220 -0,010 -0,367 -0,211 0,144 -0,289 0,090 -0,797 —
Czas

ss 406 406 407 407 133 133 272 272 410 —

p  <0,001 <0,001 0,845 <0,001 0,014 0,095 <0,001 0,138 <0,001 —

cz v 0,402 -0,105 0,051 0,424 0,246 0,096 0,424 -0,115 0,574 -0,673 —

ss 405 405 406 406 133 133 271 271 409 409 =

p  <0,001 0,035 0,306 <0,001 0,004 0,267 <0,001 0,058 <0,001 <0,001 —

cz rs -0,403 0,123 -0,029 -0,415 -0,203 0,072 -0,405 0,105 -0,538 0,674 -0,950 —
Czas

ss 405 405 406 406 133 133 271 271 409 409 409 —

p  «0,001 0,013 0,564 <0,001 0,018 0,409 <0,001 0,084 <0,001 <0,001 <0,001 —

RzS rs -0,118 0,098 0,160 -0,169 0,099 -0,181 0,088 0,055 -0,026 0,095 -0,088 0,096 —

ss 405 405 406 406 133 133 271 271 409 409 409 409 =

p 0,017 0,048 0,001 <0,001 0,255 0,035 0,147 0,369 0,603 0,055 0,076 0,053 —

RzS rs  -0,106 0,149 -0,004 0,094 -0,081 0,173 0,010 0,205 -0,292 0,371 -0,247 0,270 0,014 —
Czas

ss 405 405 406 406 133 133 271 271 409 409 409 409 409 —

p 0,032 0,003 0,936 0,058 0,347 0,045 0,865 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 0,775 —

WO Is 0,336 -0,132 -0,003 0,390 -0,024 -0,059 0,328 0,003 0,543 -0,472 0,689 -0,693 -0,029 -0,177 —

ss 405 405 406 406 133 133 271 271 409 409 409 409 409 409 =

p  <0,001 0,008 0,947 <0,001 0,781 0,495 <0,001 0,959 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 0,556 <0,001 —

WO r -0,261 0,190 0,086 -0,250 0,199 0,076 -0,229 0,072 -0,322 0,380 -0,560 0,596 0,071 0,246 -0,696 —
czas

ss 405 405 406 406 133 133 271 271 409 409 409 409 409 409 409 —

p  <0,001 <0,001 0,083 <0,001 0,021 0,379 <0,001 0,236 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 0,149 <0,001 <0,001 —

SF Is 0,160 -0,010 0,095 0,205 0,097 -0,071 0,271 -0,002 0,258 -0,223 0,284 -0,245 0,092 -0,061 0,272 -0,098 —

ss 404 404 405 405 133 133 270 270 408 408 408 408 408 408 408 408 =

p 0,001 0,845 0,055 <0,001 0,261 0,412 <0,001 0,973 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 0,063 0,218 <0,001 0,047 —

SF r,  -0,233 0,150 0,003 -0,194 0,043 0,035 -0,150 0,009 -0,419 0,537 -0,347 0,352 0,113 0,318 -0,263 0,342 —0,040
czas

ss 404 404 405 405 133 133 270 270 408 408 408 408 408 408 408 408 408

p  «0,001 0,002 0,953 <0,001 0,620 0,684 0,013 0,880 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 0,022 <0,001 <0,001 <0,001 0,414

Opis: Pogrubiong czcionkg zaznaczono istotne korelacje; rs — wspotczynnik korelacji Spearmana, ss — stopnie swobody, p — istotnos¢, mtodsze —
grupa dzieci od 1 do 2 klasy wtacznie, starsze — grupa dzieci od 3 do 8 klasy wtacznie.
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jest poprawnos$¢ w rozpoznawaniu glosek i liter, nato-
miast w starszych klasach wigksza role odgrywa szybko$¢
przetwarzania. Analiza wynikéw za pomoca testow
Kruskala—-Wallisa wykazata istotne roznice miedzy klasami
w przypadku wiekszoéci zmiennych, co potwierdza zdol-
no$¢ zadan do réznicowania poziomu tych umiejetnosci
(brak efektu sufitowego lub efektu podlogi). Szczegdlnie
wyrazne réznice w wykonywaniu zadan zaobserwowano
u dzieci z mlodszych klas (1-3), co wskazuje na inten-
sywny rozwoj podstawowych umiejetnoséci zwigzanych
z czytaniem i pisaniem w tym okresie.

Wyniki dzieci ze starszych klas (4-8) byly bardziej homoge-
niczne, co jest zgodne z teoriami rozwoju, wedtug ktérych
badane zdolnosci stabilizuja si¢ na wyzszym poziomie po
weczedniejszym intensywnym rozwoju [71]. Wyniki uzyska-
ne w niniejszym badaniu pilotazowym w odniesieniu do
zadan oceniajacych stuch fonematyczny (SF) i integracje
gloski z literg (GL) wskazuja na potrzebe wczesnej inter-
wencji, szczegdlnie w klasach 1-3. Nalezy podkresli¢, ze
dzieciom, ktére uzyskaty niskie wyniki w tych zadaniach,
potrzebne jest dodatkowe wsparcie, aby mogly przezwycig-
zy¢ trudnosci w odwzorowywaniu dzwigkéw na grafemy.
W Polsce obecna praktyka diagnozowania dysleksji po
10 roku zycia prowadzi do utraty mozliwo$ci optymalnej
interwencji w momencie krytycznego okna (ang. critical
window), co zostalo juz wczesniej opisane jako paradoks
dysleksji [35].

Whioski

Nasze wyniki oraz dane literaturowe sugeruja tez, ze sku-
teczne narzedzia diagnostyczne powinny uwzgledniaé
szeroki zakres kompetencji jezykowych i poznawczych
[7,9,73-75]. Warto réwniez przeprowadzi¢ badania
podtuzne, ktére pozwola oceni¢ trafno$¢ diagnozy do-
konywanej na podstawie zestawu zadan przesiewowych.
Badanie, ktore pozwolitoby $ledzi¢ rozwdj dzieci wska-
zanych jako ,,zagrozone” dysleksja, mogloby dostarczy¢
dodatkowych dowodéw na skutecznos$¢ narzedzi prze-
siewowych w praktyce edukacyjnej. Korelacje miedzy
zmiennymi ujawnily umiarkowane zwiazki miedzy
réznymi aspektami umiejetnosci istotnych w nauce czy-
tania, co wskazuje na odrebnoé¢ przeprowadzonych zadan
przy jednoczesnym istnieniu wspolnych podstawowych
umiejetnosci jezykowych. Zadania zwigzane z rozumie-
niem tekstu, takie jak CZ czy RzS, wykazaly umiarkowane
powiazania z zadaniami fonologicznymi, co wskazuje na
istotne, ale nie calkowicie nakladajace si¢ aspekty zdolnosci
jezykowych. Co istotne, niska do umiarkowanej sita kore-
lacji migdzy czasem reakcji a poprawnoscia wskazuje, ze
szybko$¢ przetwarzania nie byla dominujacym czynnikiem
wplywajacym na wyniki zadan, co dodatkowo potwierdza
ich mozliwg trafno$¢ diagnostyczna.

Za szczeg6lnie warto$ciowe nalezy uzna¢ wysokie war-
toéci wskaznika wielko$ci efektu dla takich zadan jak CZ
poprawno$¢ (n®=0,59) czy GL poprawno$é¢ (n”=0,35),
ktore wykazaly silne zréznicowanie miedzy grupami dzieci.
Zadania CZ i GL, zgodnie z wczesniejszymi badaniami, sg
réwniez skuteczne w identyfikacji dzieci z ryzykiem dys-
leksji. Z drugiej strony, zadania o nizszych warto$ciach n?,
takie jak WRW czy RzS, wykazujg mniejsza zdolno$¢ rézni-
cowania, co moze sugerowac potrzebe ich dalszej kalibracji

w celu zwiekszenia skuteczno$ci w rozrdznianiu pozio-
mow umiejetnosci istotnych w kontekscie czytania lub
wykluczenia ich z koficowej baterii zadan. Ze wzgledu na
pilotazowy, wstepny charakter badania nie przeprowadzano
bardziej szczegdlowych pomiardw, takich jak testy czyta-
nia z udziatem badacza czy badania na wyselekcjonowanej
grupie dzieci z ryzykiem lub diagnozg dysleksji, albo tez na
probie ogolnopolskiej, ze znaczaco wieksza liczebnoscia.

Zaobserwowane korelacje miedzy wynikami poszcze-
golnych zadan przesiewowych a zadaniem CZ - réwniez
nalezacym do tej baterii — wskazuja na potencjat zastoso-
wanych zada w ocenie ryzyka dysleks;ji. Jest to zgodne
z literatura przedmiotu, ktéra podkresla znaczenie szyb-
kosci i poprawnosci czytania jako zasadniczych elementéw
diagnostycznych w identyfikacji dysleksji [11,29], a zadanie
CZ, w ktorym dzieci ocenialy prawdziwo$¢ zdan po ich
przeczytaniu, moze by¢ traktowane jako wskaznik zblizo-
ny do typowych testéw szybkosci i poprawnosci czytania
[71-76]. Diagnoza dysleksji tradycyjnie opiera sie na
szczegdtowej ocenie zdolnosci czytania, w tym szyb-
kosci i poprawnosci dekodowania stow. Zastosowanie
nowoczesnych narzedzi diagnostycznych, takich jak
testy komputerowe/ zadania przesiewowe, moze znacza-
co przyspieszy¢ proces identyfikacji dzieci zagrozonych
trudnosciami w czytaniu. Co wigcej, wyniki przepro-
wadzonego, w pelni komputerowego badania pozostaja
w zgodzie z wczesniejszymi doniesieniami, ze zréznicowa-
ne zadania, mierzace zaréwno podstawowe, jak i bardziej
zlozone zdolnosci jezykowe, moga by¢ pomocne w identy-
fikacji dzieci wymagajacych wsparcia na réznych etapach
rozwoju [7,9,73-75].

Podsumowujac, zastosowane zadania komputerowe,
opracowane w oparciu o literature dotyczaca wczesnych
predyktoréw czytania, okazaly si¢ obiecujacym narzedziem
przesiewowym, umozliwiajacym réznicowanie poziomow
umiejetnosdci zwigzanych z czytaniem i pisaniem, szcze-
golnie we wczesnych klasach szkoty podstawowej. Wyniki
pokazuja zgodno$é¢ zadan z oczekiwaniami rozwojowymi
oraz ich przydatno$¢ w identyfikowaniu potencjalnych
trudnosci u dzieci, ktére moga wymagaé dodatkowego
wsparcia edukacyjnego. Jednoczes$nie otrzymane wyniki
sugeruja potrzebe dalszego doskonalenia uzytych zadan,
aby zapewni¢ trafno$¢ przesiewows, szczegdlnie w star-
szych grupach wiekowych, w przypadku ktérych réznice
miedzy uczniami stajg si¢ mniej wyrazne, a poprawna dia-
gnoza trudnosci w nauce (w tym dysleksji rozwojowej) jest
jeszcze bardziej wymagajaca diagnostycznie (szczeg6lnie
jesli trudnosci sa zniuansowane i nie zostaty wykryte na
wczeséniejszych etapach edukacji [19,21,28,70]. Jednym
z podstawowych wyzwan pozostaje tez rozszerzenie grupy
dzieci na populacje ogélnopolska, a nastepnie przepro-
wadzenie badan na grupie dzieci starszych z diagnoza
dysleksji lub wytonionych na podstawie opisu nauczycie-
li, rodzicéw czy innych specjalistow, oraz na grupie dzieci
mlodszych z grupy ryzyka dysleksji. Waznym celem bedzie
integracja zadan przesiewowych z istniejacymi progra-
mami edukacyjnymi w szkolach, a wiec dostosowanie
infrastruktury technicznej oraz przeszkolenie nauczycieli
w zakresie interpretacji wynikéw i podejmowania dziatan
wspierajacych. Istotne bedzie rowniez uwzglednienie w ba-
daniach zmiennych $rodowiskowych, takich jak réznice
w poziomie dostepu do zasobdéw edukacyjnych.
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