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WPROWADZENIE

Z przegladu kilkuset artykutow z ostatnich 20 lat, dotyczacych psychospotecz-
nego i emocjonalnego funkcjonowania dzieci z dysleksjg, dokonanego przez Rourke
i innych (1991, za: Goldstein, 2000), wynika, iz istnieje silne powigzanie pomiedzy
trudnoSciami w uczeniu sie a przebiegiem procesow emocjonalnych. W Swiatowej
literaturze psychologicznej niewiele jest jednak prac na ten temat. Najbardziej
obszerne sg dwa doniesienia z wieloletnich badah realizowanych w zespole pod
kierunkiem B. Rourke’aw latach osiemdziesigtych XX wieku (Ozols, Rourke 1985;
Porter, Rourke 1985). Tak znikoma liczba prac na ten temat jest prawdopodobnie
spowodowana trudnosciami metodologicznymi, na jakie napotykaja badacze proce-
sow emocjonalnych u dzieci. Moze tez wynikat ze stabej kontroli zmiennych,
niejasnych kryteridw i zroznicowanych, niejednokrotnie sprzecznych wnioskow, do
jakich prowadza rezultaty naukowych eksploracji.

Polskich publikacji z tego zakresu jest rowniez niewiele. Badania empiryczne nad
udziatem czynnikdw emocjonalnych w obrazie klinicznym dysleksji uczniow byty
prowadzone w latach osiemdziesigtych XX wieku przez H. Jaklewicz (1980) oraz
H. Jaklewicz i M. Bogdanowicz (1982), w latach dziewigetdziesiagtych nad osobowos-
cig mtodziezy z dysleksja przez B. Wszeborowska-Lipifiska (1994), a takze przez
P. Gindricha (2003). Wartosciowa pozycje teoretyczng, majacag charakter przegladu
badah na temat problembéw emocjonalnych wystepujacych u dzieci z trudnosciami
W czytaniu, stanowi artykut B. Ledwoch (1999), w ktdrym autorka odwotuje sie do
neurofunkcjonalnych mechanizmoéw tych zaburzeh.
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Emocje odgrywaja istotna role w uczeniu si¢ nie tylko czytania i pisania, ale
rowniez liczenia i operowania liczbami. Powstawanie trudnosci w uczeniu sie
matematyki jest procesem o ztozonej, niejasnej i niepoznanej do kohca genezie.
Emocje nie stanowig tu pierwotnej przyczyny, jednak w praktyce pedagogicznej
obserwuje sie ich wptyw na obraz kliniczny trudnoéci w liczeniu. Dzieci z dyskal-
kulig uruchamiaja wiele strategii kompensacyjnych i mechanizmbéw obronnych,
pozwalajgcych im na zachowanie wiaSciwej samooceny i unikanie niepowodzeh
w matematyce. Zrozumienie mechanizmbw powigzania procesdw uczenia sie
umiejetnosci szkolnych z czynnikami emocjonalno-motywacyjnymi i spotecznymi
jest istotne z punktu widzenia dziecka, procesu edukacji oraz mozliwosci od-
dziatywah terapeutycznych. W opracowaniu zaprezentowane zostang wzajemne
zaleznosci miedzy obrazem klinicznym dysleksji i dyskalkulii rozwojowej a przebie-
giem procesbw emocjonalnych i motywacyjnych. Przedstawione zostanie funk-
cjonowanie psychospoteczne dzieci ze specyficznymi zaburzeniami rozwoju umieje-
tnosci szkolnych.

WSPOEWYSTEPOWANIE PROBLEMOW SPOtECZNO-EMOCJONALNYCH
WRAZ Z DYSLEKSJA

Ze wzgledu na dostrzegang przez praktykéw obecnost problemobw emocjonal-
nych u wielu dzieci z trudnosciami w uczeniu sie ich funkcjonowanie emocjonalne,
spoteczne i behawioralne staje sie przedmiotem naukowych eksploracji i analiz.
Znaczna liczba badah koncentruje sie na penetracjach Srodowiska spotecznego
dziecka. Zaznaczajg si¢ tu dwa Kierunki poszukiwah (Porter i Rourke 1985).
Pierwszy dotyczy charakterystyki rodzicow dzieci z dysleksja oraz wzorcow
komunikacji w ich rodzinach. Drugi ma na celu jakosciowa analize sposobu
spostrzegania tych dzieci przez rozne grupy osobb zwigzanych z ich edukacja,
wychowaniem i uczestniczacych w ich zyciu. W badaniach opisywanych przez
Porter, Rourke (1985) oceny dokonywali: a) rodzice dzieci z dysleksja, b)
nauczyciele, ¢) szkolni koledzy oraz d) niezalezni obserwatorzy. Wyniki badah
wskazuja na to, iz oceniane dzieci z dysleksjg wyrastaty w srodowiskach, ktore
roznity sie pod wzgledem emocjonalnym od warunkow ich rowiesnikbw osiagaja-
cych sukcesy szkolne. Dzieci z trudnosciami w czytaniu byty spostrzegane przez
rowieSnikow i nauczycieli, a nawet przez rodzicow, jako mniej sympatyczne,
stosowano wobec nich wiecej okreSleh pejoratywnych. Otrzymywaly tez wiecej
komunikatow negatywnych od rodzicbw, nauczycieli i rowiesnikow. Czesciej niz ich
szkolni koledzy spotykali sie z lekcewazeniem ze strony nauczycieli, a takze
z odrzuceniem przez rowiesnikbw. Rodzice przyznawali, ze traktuja je bardziej
surowo i stawiajg wobec nich wigksze wymagania, czesto z powodu niezrozumienia
przyczyn i mechanizmbéw sprawiajacych im trudnosci w nauce. Analiza struktury
nieformalnej rodzin tych dzieci wskazywata na podobienstwo gltownych jej cech do
rodzin dzieci z gtebokimi zaburzeniami emocjonalnymi.
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Istnieje hipoteza, ze dzieci z trudnoSciami w czytaniu i pisaniu sa szczegoblnie
narazone na zaktocenia funkcjonowania spoteczno-emocjonalnego. Jednak badania,
ktore miaty na celu weryfikacje takiego przypuszczenia, prowadzone przez McNutt,
Zimmerman i Allebrand oraz Connolly (za: Porter, Rourke 1985), przyniosty
niejednoznaczne rezultaty. W badaniach McNutt miodziez z dysleksja wykazywata
zaktbcenia emocjonalne i spoteczne, wyniki uzyskane przez Zimmerman i Allebrand
Swiadczy o wystepowaniu wiekszych problembéw emocjonalnych u dzieci z trudnos-
ciami w czytaniu, jednak w zakresie funkcjonowania spotecznego porbwnania
z grupa kontrolna okazaty sig nieistotne. W badaniach Connolly, dotyczacych stopnia
nasilenia zaburzei emocjonalnych oraz zmian w osobowosci 0séb z dysleksja
i prawidtowo czytajacych, nie uzyskano roznic miedzygrupowych w zakresie obu
zmiennych. Interesujacych wynikbw dostarczyly badania nad samoocena osbb
z trudnoSciami w czytaniu. Ribner (1978) wykazat, ze dzieci z grupy kontrolnej miaty
wyzszg samooceneg, ale tylko w pordwnaniu z dzie€mi z trudnosciami w czytaniu,
ktore nie byty jeszcze zdiagnozowane. Dzieci z rozpoznana dysleksja nie wykazywa-
ty istotnych roznic w poziomie samooceny w poréwnaniu z dobrze czytajacymi
rowiesnikami.

ZABURZENIA EMOCJONALNE JAKO ODLEGEE NASTEPSTWA TRUDNOSCI W CZYTANIU

Coraz wigcej badah dokumentuje zespot specyficznych trudnosci w uczeniu sie
jako zjawisko charakterystyczne nie tylko dla wczesnego dziecihstwa i poczatkbw
edukacji szkolnej, ale czgsto obecne takze w okresie dojrzewania i trwajace przez
cale doroste zycie. Ze wzgledu na ten fakt wzrasta zainteresowanie badaczy rola
procesow i problemow emocjonalnych u dorostych osob z dysleksja. Jak zauwaza
Goldstein (2000), zaktocenia emocjonalne, stanowigce odlegte nastepstwa trudnosci
W czytaniu i pisaniu, s3 powaznym problemem wielu dorostych, niestety czesto
niedostrzeganym, bagatelizowanym badz traktowanym jako niemajacy znaczenia.
Zagadnienie to nalezy jednak zglebia¢ naukowo, pamietajac o tym, iz dziecko
z dysleksja moze liczy€ na pomoc rodzicow i rodziny, a takze specjalistycznej opieki
poradni i szkoty, natomiast dorosta osoba z trudnosciami w czytaniu i pisaniu zwykle
sama zmaga sie ze swoimi problemami w tym zakresie. Niejednokrotnie doroste
osoby z dysleksjg szukaja pomocy u psychologbw i psychiatrow, nie taczac
przyczyny swych problemdw emocjonalnych z zaburzeniami dyslektycznymi.

Badania Feldmana i wspotpracownikow (1993, za: Goldstein 2000) nad 36
osobami z ,,rodzinng dysleksja’’ (familial dyslexia) wskazujg na wysoki u tych oséb
odsetek zaburzeh o charakterze afektywnym, przypadkow depresji oraz zachowah
lekowych, a takze wspbhwystepowanie wraz z nimi zespotu nadaktywnosci psycho-
ruchowej z deficytem uwagi. Obserwacje i doSwiadczenia kliniczne sugeruja czeste
wystepowanie w grupie dorostych z dysleksja tzw. syndromu brzydkiego kaczatka
lub zespotu pozostawania w cieniu (shadow syndrome) (por. Goldstein 2000).
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Osoby takie spostrzegaja siebie jako mniej kompetentne od innych, sytuacje trudne
oceniaja jako beznadziejne, w wielu prozaicznych czynnoSciach ogarnia je poczucie
bezradnosci. Niska samoocena i brak zdolnosci asertywnych jako efekt nieustannego
doznawania niepowodzeh poglebiajg ich — i tak trudng z powodu dysleksji — sytuacje
zyciowa.

Bogod (2001) dokonata systematyzacji wystepujacych w literaturze emocjonal-
nych probleméw nekajacych dorostych z dysleksja. Wyrdznia ona piet gtownych
typow zakioceh spotecznego i emocjonalno-motywacyjnego funkcjonowania tych
0s6b: 1) poczucie wstydu; 2) zaburzenia lekowe; 3) nadpobudliwost sensoryczna
i nadwrazliwost emocjonalna; 4) zakltocenia procesow autoregulacji; 5) trudnosci
adaptacyjne. Najczesciej wystepuja one tacznie na zasadzie spirali, gdzie kolejne
objawy pociggaja za soba nastepne. Czasami odlegte skutki emocjonalne ograniczaja
sie do pojedynczych przejawodw zakloceh funkcjonowania. Wiele zalezy tez od
indywidualnych doSwiadczeh w zmaganiach z dysleksja.

Poczuciewstydu. Dla niektorych osob diagnoza dysleksji stanowi swego rodzaju
uwolnienie, wigkszos¢ doznaje poczucia wstydu z powodu przejawianych trudnosci.
Osoby takie byly wySmiewane w poczatkach edukacji z powodu niemoznosci
opanowania podstawowych umiejetnosci szkolnych, okreSlane negatywnie przez
rowiesnikow i niekiedy tez dorostych, co sprawiato, ze zaczynaty ukrywat swoje
deficyty i uruchamiat mechanizmy obronne, takie jak: zaprzeczanie, wypieranie,
kompensacja, racjonalizacja. Internalizacja negatywnych okreSlen na wiasny temat
prowadzi do braku pewnoéci siebie, poczucia niekompetencji i niskiej samooceny,
a takze braku wiary w swoje mocne strony i inne mozliwoéci, co nie pozostaje bez
znaczenia dla przebiegu terapii i procesu przezwycigzania trudnosci.

Zaburzenia lekowe. Jak zauwaza Bogod (2001), lek moze byt czesto mas-
kowany przez ztoS¢, gniew i agresje (por. Popielarska 1989). Uczucie leku, ktore
towarzyszy dorostym z dysleksja, moze dotyczy€: a) obawy przed zdemaskowaniem,
ujawnieniem ukrywanych trudnosci; b) obawy przed wpadka, niepowodzeniem,
pociggajaca jego niepotrzebng antycypacje; c¢) obawy przed Krytyka, negatywna
oceng otoczenia; d) leku przed odrzuceniem, czesto majacym irracjonalne podstawy.

Nadpobudliwost sensoryczna i nadwr azliwost emocjonalna. Doroste osoby
z dysleksja zachowuja sie podobnie jak osoby z zespotem ADHD, wykazuja
nadwrazliwos¢ na hatas, rozmowy w tle, wigksza liczbe os6b mowiacych jednoczes-
nie, trudnosci z robwnoczesng koncentracja na czytaniu i stuchaniu, co prowadzi do
nieporozumieh interpersonalnych.

Wysoka wrazliwos¢ emocjonalna jest réwnocze$nie stabg i mocna strong
tych osbb. Dzigki intuicji, inteligencji spotecznej, empatii potrafia one budowat
bliskie i gtebokie wiezi z innymi osobami. Jednoczesnie tatwo ulegajg emocjom,
sa skoncentrowane na swoim cierpieniu, czesto reaguja ptaczem nieadekwatnie
do sytuacji i bodzca, sprawiajgc wrazenie 0s6b niezrownowazonych. Podejmuja
wiele dziatah z pasjg, ale tez impulsywnie, nie liczac sie¢ z innymi. Ponadto
niekiedy te stany przechodza w zachowania agresywne, a stad juz blisko do
spiet i konfliktow.
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Zaktocenia procesow autoregulacji. Z badan Walker (za: Bogod 2001) wynika,
ze wraz z trudnoSciami w czytaniu wspotwystepuja czesto zaburzenia procesow
autoregulacji. W najbardziej nasilonej postaci zachowania cechuje wysoki stopief
labilnosci emocjonalnej, szybkie przechodzenie od jednej emocji do drugiej
0 przeciwnym znaku. Moga tez pojawiaC sie impulsywne zachowania i gonitwa
mysli, z ktéra osoby nie potrafig sobie poradzi¢. Dodatkowo emocjonalne zranienia
z dziecihstwa i miodosci prowadza do podwyzszonej reaktywnosci na krytyke,
powodujac odrzucenie spoteczne, a nastepnie lgk spoteczny i fobie interpersonalne.

Trudnosci adaptacyjne. Dzieci z trudnoSciami w czytaniu nie lubig gwattow-
nych zmian, ktore wywotuja niepokdj i niepewnost. Dla dorostych z dysleksjg nowe
sytuacje stanowia szczegolny rodzaj trudnosci. Przechodzenie od jednej czynnosci
do drugiej, a takze zmiana miejsca pracy czy zamieszkania wywotuja u nich silne
negatywne stany emocjonalne. Maja tez trudnosci z przyjeciem odmiennego punktu
widzenia i akceptacji innego sposobu wykonania czynnosci czy rozwigzania zadania.
Ogolnie mowiac, osoby te sg stabiej przygotowane do nieoczekiwanych zmian
i nowych sytuacji.

Zwrbcenie uwagi na powigzania trudnosci w czytaniu z zaburzeniami emocjonal-
nymi, a takze na r6znorodnost problemoéw wynikajacych z samego faktu trudnosci
oraz brak ich zrozumienia przez otoczenie powinno mie€ szczegolne znaczenie dla
0s0b uczestniczacych w procesie edukacji i wychowania. Swiadomos¢ tak odlegtego
wplywu niepowodzehn szkolnych na osobowost dziecka, a potem osoby dorostej
moze okazat si¢ pomocna takze w konstruowaniu programbéw oddziatywah
terapeutycznych i profilaktycznych.

Podsumowujac rozwazania nad wzajemnymi powigzaniami pomiedzy trudnos-
ciami w czytaniu i problemami emocjonalnymi, mozna stwierdzic, iz:

1) wiele badah wskazuje na wspotwystepowanie zaburzeh emocjonalno-spotecz-
nych z trudnoSciami o charakterze dysleks;ji;

2) wigkszos¢ problembw emocjonalnych z okresu szkolnego utrzymuje sie
w okresie adolescencji, niejednokrotnie ulegajac wowczas nasileniom i prowadzac
do uruchamiania nie zawsze konstruktywnych mechanizméw kompensacyjnych;

3) niektdre objawy zaburzeh emocjonalnych powigzanych z trudnoSciami
w czytaniu ulegaja utrwaleniu i przyjmuja postac statych cech zachowania
i osobowosci w dorostym zyciu;

4) mimo obecnosci powigzah obu rodzajow zaburzeh trudno oceni¢ kierunek
zaleznoéci i wskazat ich relacje przyczynowo-skutkowe;

5) sSwiadomost ryzyka zaktoceh emocjonalnych u osbb z dysleksja powinna
sktaniat nauczycieli do podejmowania dziatah w ramach profilaktyki drugiego
stopnia, zmierzajacych do fagodzenia objawbdw i zapobiegajacych pojawieniu sie
odlegtych nastepstw niepowodzefh w opanowaniu czytania i pisania.
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ROLA EMOCIJI W POWSTAWANIU TRUDNOSCI W UCZENIU SIE MATEMATYKI

Mimo iz definicje specyficznych trudnosci w uczeniu sig, zawarte w powszechnie
obowigzujacych klasyfikacjach miedzynarodowych ICD-10 (1997, 2000) i DSM-IV
(1994), podkreslaja brak bezpoSredniego etiologicznego wptywu zaburzeh emo-
cjonalnych na ktopoty w liczeniu (por. Oszwa 2002), to z analiz wynika, ze w obu
sytuacjach — porazki i sukcesu w uczeniu sig matematyki — ogromna role odgrywa
Srodowisko (rodzice i nauczyciele) oraz emocje, jakich moze ono w posredni sposoh
dostarczat uczacemu sie dziecku.

Dojrzatost i odporno$¢ emocjonalna dziecka a osiggniecia matematyczne.
Badania Gruszczyk-Koczyhskiej (1994) wskazuja, iz zadania matematyczne stano-
wig szczegdlny rodzaj sytuacji trudnych i dlatego do ich rozwigzywania niezbedny
jest poziom dojrzatoSci emocjonalnej dziecka. Dokonujac przegladu literatury,
autorka zwraca uwage na akcentowana przez badaczy role interakcji procesow
emocjonalnych i poznawczych oraz ukazywana ich wspotzaleznost w roznorodnych
sytuacjach. Juz samo przekonanie o sensie wysitku umystowego zalezy od procesow
emocjonalno-motywacyjnych, a wiekszos¢ ztozonych czynnosci umystowych (do
ktorych nalezy operowanie liczbami) odbywa sie na tle procesdbw emocjonalnych.
Zdaniem Gruszczyk-Kolczyhskiej (1994, s. 107), ,,pokonywanie trudnosci jest
integralng czeScig uczenia sie¢ matematyki’’. Na ksztattowanie si¢ dojrzatosci
emocjonalnej, niezbednej do rozwiazywania zadah arytmetycznych w warunkach
szkolnych, ma wptyw wiele zmiennych, wérod ktorych istotne sg cechy osobowosci
dziecka, a takze spoteczne warunki jego rozwoju. Wedtug Tyszkowej (za: Grusz-
czyk-Kolczyhska 1994), odpornost emocjonalna moze by¢ wyrazona na poziomie
behawioralnym, emocjonalnym i poznawczym. W aspekcie behawioralnym stanowi
ona odpornost na dystraktory, utrzymujaca sie mimo doznawania silnych emocji
negatywnych oraz dostrzegania trudnosci. W aspekcie emocjonalnym jest to
zdolnost do kontroli wkasnych standw i panowania nad ich wptywem na zachowanie.
W aspekcie poznawczym jest to zdolnos¢ do koncentracji na informacjach istotnych
z punktu widzenia osiggniecia celu. W ksztattowaniu odpornosci na sytuacje trudne
szczegblne znaczenie majg doSwiadczenia z okresu wczesnego dziecihstwa (Przeta-
cznikowa 1973), pozytywne postawy rodzicielskie (Ziemska 1969) oraz style
wychowawcze (Przetacznik, Wiodarski 1983). Proces ten trwa nadal we wczesnym
wieku szkolnym. Dojrzatos¢ emocjonalna jest uwiktana w rozwiazywanie zadah
matematycznych dwojako. Z jednej strony stanowi ona zdolnos¢ niezbedna do
pokonywania trudnosci i zmagah z liczbami, z drugiej zas w procesie tym jest ona
nadal nieustannie rozwijana i ksztattowana.

Gruszczyk-Kolczyhska (1994) zwraca uwage na to, iz wiele dzieci nie jest
w stanie w petni wykorzysta¢ swych mozliwosci intelektualnych w rozwigzywaniu
zadah matematycznych. Z uwagi na nizszy poziom rozumowania operacyjnego nie
pojmuja istoty zaleznosci miedzy elementami zadania, ,,dlatego orientacja emo-
cjonalna jest dla tych dzieci podstawowym narzedziem poznania. Zadania matema-
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tyczne nabieraja dla nich specyficznego znaczenia. Chociaz obiektywnie stanowig
sytuacje trudng intelektualnie, ktbra mozna i trzeba rozwigza€ przy pomocy rozumo-
wania — dla nich zadania te s sytuacjami nieznosnymi pod wzgledem emocjonalnym,
przed ktorymi nalezy sig broni€.” (Gruszczyk-Kolczyhska 1994, s. 115). W tej sytuacji
zadanie matematyczne staje sie dla dziecka swoistym rodzajem zagrozenia, wzbudza-
jacym konieczno&¢ ucieczki i powodujacym unikanie tego, co nieprzyjemne. Jest to
bowiem rodzaj frustracji z jej wszystkimi komponentami: napieciem emocjonalnym,
negatywnym stanem psychicznym, zagrozeniem dla poziomu samooceny, lekiem
przed niska oceng przez nauczyciela, ktopotami w domu.

W celu uniknigcia przykrosci dziecko podejmuje rozmaite Srodki zaradcze,
majace na celu opbznienie kontaktu ze stresorem i zrodiem niepowodzeh. Taka
postawa prowadzi do odsuwania przyczyny i nasilenia negatywnych emociji,
w efekcie doprowadza tez do redukcji okazji do treningu matematycznego. Ponadto
pojawia sie obawa przed wykryciem rzeczywistego motywu zachowah unikowych
dziecka (Bogdanowicz 1990, 1994), polegajacych na stosowaniu mechanizmu
ucieczki w chorobe (Bogdanowicz 1989), opbznianiu przystgpienia do rozwigzania
zadania, poszukiwania brakujacych przyborow u kolegi z tawki, wychodzenia do
toalety, prob odwrocenia uwagi nauczyciela i skierowania jej na inny temat (por.
Ozols, Rourke 1985; Strang, Rourke 1985a, 1985b). Powtarzanie sig sytuacji
emocjogennych prowadzi do wytworzenia sie negatywnego nastawienia do matema-
tyki. Stan ten dodatkowo wzmacniaja nauczyciele poprzez niekonsekwencje w po-
stepowaniu. Z jednej strony zdaja sie nie zauwazat niepowodzeh dziecka i stosowa-
nych przez niego mechanizmoéw obronnych, a z drugiej strony nasilajg wymagania
i restrykcje wobec takiego dziecka za nieumiejetnost rozwigzania zadania. Powoduje
to narastanie silnych emocji zwigzanych z matematyka, a wtornie zniecheca czy
nawet ,,paralizuje’’ przed podejmowaniem Kkolejnych prob w tym zakresie.

Poczatkowe doSwiadczenia edukacyj ne dziecka a osiagniecia w matematyce.
Butterworth (1999) zwraca uwage na dwa odmienne zjawiska w procesie uczenia sig
matematyki u dzieci, ktore doznaty bardzo wczesnie niepowodzeh na lekcjach z tego
przedmiotu w porbwnaniu z dzietmi niewykazujacymi trudnoSci w poczatkowym
okresie matematycznej edukacji szkolnej. Kluczem i istota dalszych roznic jest
— jego zdaniem — umiejetnoSt zainteresowania dzieci matematyka, a wihasciwie
czuwanie nad tym, by nie zniechecat do logicznego rozumowania, ktore stanowi
naturalng ich zdolno&¢ (Geary, Hoard 2001, 2002; Geary, Hamson, Hoard 2000). Te
wrodzone predyspozycje, dostrzezone w badaniach, staty sie podstawowym zatoze-
niem eksperymentu przeprowadzonego w Wielkiej Brytanii w latach trzydziestych
XX wieku przez Benezeta (1935a, 1935b, 1936). W eksperymencie zaniechano
formalnego nauczania matematyki w poczatkowym etapie edukacji. Dzieci uczyty
sie operowania liczbami, poznawaty jednostki miary, czasu, postugiwaty sie
pieniedzmi w sposdb naturalny, bez podrecznikbw, a jedynie w odniesieniu do
rzeczywistych sytuacji, ktore wymagaty dokonywania obliczef.
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Kotlo porazki. Niektorzy badacze zauwazaja zaleznos¢ pierwszych doSwiadczeh
dziecka z liczbami, a zwlaszcza tych z okresu formalnego nauczania i dalszych
osiggnieC w omawianej dziedzinie (Gruszczyk-Kolczyhska 1994; Butterworth
1999). Zrozumienie i pozytywne emocje wywotane rozwigzywaniem zadania
i procesem poszukiwania odpowiedzi stanowig zaspokojenie naturalnej potrzeby
poznawczej. Rozwoj umiejetnoSci matematycznych, podobnie jak np. muzycznych,
ma charakter postepujacy i kumulatywny, zgodnie z tzw. efektem kuli $niegowej.
Podlega on podstawowym prawom uczenia si¢ na zasadzie warunkowania klasycz-
nego i instrumentalnego oraz behawioralnej regulacji zachowah z wykorzystaniem
odpowiednich procedur stosowania wzmocnief (por. Kozielecki 1999). Oznacza to,
ze niepowodzenia powoduja niepewnost, unikanie dalszych kontaktbw z dana
dziedzing, w rezultacie czego maleje sposobnost do dalszego treningu i doskonale-
nia, co z kolei nasila obawy i leki przed kazda sytuacja wymagajaca postugiwania sie
liczbami. Powstaje w ten sposob sprzezenie zwrotne, nazwane przez Butterwortha
(1999) ,,btednym kotem porazki’’ (vicious circle). Wadliwe zrozumienie albo jego
catkowity brak prowadzi do nieprawidlowego wykonania zadania, to z kolei
powoduje odczucie niezadowolenia, a w dalszej kolejnosci wywotuje niechet, obawe
przed podejmowaniem nastgpnych prob. Jezeli odczucie napigcia towarzyszy
dziecku w powtarzajacych sie sytuacjach zwigzanych z matematyka, jego kumulacja
rodzi lek i niepokdj wewnetrzny, odczuwany na samag mysl o lekcji. Zgodnie
z prawem efektu Thorndike’a mamy tendencje do zaniechania tego, co nie prowadzi
do sukcesu i wywoluje negatywne emocje. Zatem kolejnym etapem w tym procesie
jest unikanie zadah, sytuacji i lekcji wymagajacych angazowania rozumowania
matematycznego. Brak kontaktu z matematyka i doSwiadczeh w zakresie liczenia
prowadzi do niewystarczajacej ilosci okazji do Ewiczenia i doskonalenia umiejetno-
Sci arytmetycznych, a to pogtebia obecne juz dokuczliwe niepowodzenia i trudnosci
w uczeniu sie matematyki. W efekcie z czasem wzrasta dystans pomiedzy
oczekiwanymi — wyznaczonymi wiekiem, poziomem inteligencji i etapem edukacji
— a uzyskiwanymi osiggnieciami dziecka w zakresie postugiwania sie liczbami.

Koto sukcesu. W odroznieniu od btednego kota porazki w matematyce dzieci,
ktore doznaty przyjemnych emocji w trakcie rozwigzywania problemoéw matematy-
cznych, maja wiecej sposobnoéci, by je przezywat wielokrotnie i osiagat wysokie
wyniki w matematyce. Ma tu miejsce tzw. samonapedzajace si¢ koto zwycigstwa
(virtuous circle; Butterworth 1999). Petne, przynoszace radoSt zrozumienie zadania
prowadzi do poprawnego rozwigzania. Wynik zacheca do podejmowania dalszych
préb z towarzyszacym temu ,,dreszczykiem emocji’’. Jest to stan przyjemny,
podobny do odczuwanego w oczekiwaniu na ujawnienie si¢ tajemnicy czy
niespodzianki. Powoduje on doznawanie radoSci w czasie obcowania z zadaniami
matematycznymi, co czesto prowadzi do generalizacji na inne sytuacje problemowe.
W rezultacie dziecko poszukuje sposobnosci do operowania liczbami, domaga sie
zabaw arytmetycznych w sytuacjach pozaszkolonych, rozpoczyna odrabianie pracy
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domowej od tego przedmiotu. Prowadzi to do doskonalenia sie w rozumowaniu
matematycznym, a w efekcie do przechodzenia na coraz wyzsze jego etapy. Takie
samonapedzajace sie koto sukcesu w matematyce sprawia, ze niejednokrotnie
rzeczywiste osiggniecia dziecka przewyzszajg te oczekiwane, wyznaczone wiekiem
chronologicznym i poziomem ksztatcenia.

Niestety, nie wszystkie dzieci majg takag mozliwos¢. Nie nalezy jednak takze
przeceniat wartosci czynnika emocjonalnego, poniewaz nie jest on bezposrednia
przyczyna dyskalkulii. Warto miet Swiadomos¢, ze moze jednak sprzyjat nasilaniu
sie trudnosci w uczeniu sie matematyki.

ZACHOWANIA ADAPTACYJNE DZIECI Z DYSKALKULIA ROZWOJOWA

Spoteczno-emocjonalna charakterystyka dzieci ze specyficznymi trudnosciami
W uczeniu sie zawiera wiele cech sugerujacych zakidbcenia w tej sferze oraz
stosowanie mechanizmoéw przystosowawczych w celu tagodzenia objawbdw napoty-
kanych trudnosci.

Strang i Rourke (1985a, 1985b) przeprowadzili neuropsychologiczne badania
dzieci z trudnoSciami w czytaniu, pisaniu i liczeniu, uzyskujac rezultaty wskazujace
na zrbznicowane wzorce zachowah w grupie dzieci z dysleksja i dyskalkulia.
Zachowania adaptacyjne dzieci z trudnosciami arytmetycznymi oceniono, dokonu-
jac ich charakterystyki: 1) klinicznej; 2) jezykowej; 3) psychoedukacyjnej; 4)
spoteczno-emocjonalnej (por. tez Bryant, Bryant, Hammill 2000).

Kliniczna charakterystyka zachowan. Uwage badaczy (Strang, Rourke 1985a,
1985b) zwrbcita obserwacja, ze dzieci z trudnosciami w uczeniu sie matematyki
zachowywalty si¢ odmiennie do swych rowieSnikow w sytuacjach nowych, nietypo-
wych i bardziej ztozonych. Wiecej czasu zabierato im przystosowanie si¢ do zmian
warunkdw zadania, nie korzystalty z sugestii podczas poszukiwania rozwiazah,
wymagaly tez wiecej pomocy w adaptacji do zmienionych okolicznosci. Czesto
unikaty one sytuacji, w ktérych czuty sie niepewnie. Wiekszos¢ dzieci z trudnosciami
arytmetycznymi wykazywata duza niezdarnos¢ i nieporadnost w grach i zabawach
ruchowych, sportowych, chociaz nie byto to reguta. Niektore z nich bowiem duzym
wysitkiem staraty sie przezwyciezat nieporadnos¢, doprowadzajac do tego, ze po
pewnym czasie aktywno§C sportowa stawata sie ich mocng strong. W kontaktach
interpersonalnych dzieci z tej grupy bywaty robwniez niepewne, preferowaty raczej
towarzystwo dorostych, a jezeli nawigzywaly przyjazh z dzietmi, to zwykle ze
znacznie modszymi od siebie. Z powodu m.in. takich zachowan czesto okreslano je
jako niedojrzate emocjonalnie.

Jezykowe zachowania adaptacyjne. Wiekszost dzieci z trudnosciami w aryt-
metyce cechowata rozmownost, a niekiedy nawet nadmierna gadatliwost. Jako
grupa nie wykazywaly one trudnosci jezykowych. Postugiwaty sie bogatym
stownictwem, niektore z nich uzywaty wielosylabowych stow, nawet gdy nie byty
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pewne ich znaczenia czy poprawnosci uzycia. Miaty tendencje do postugiwania sie
zargonem, frazesami i stereotypowymi zwrotami, czesto niepasujacymi do kontekstu
i niezwigzanymi z tematem rozmowy. Niejednokrotnie staraty sie naSladowat
i zachowywat forme i strukture wypowiedzi dorostych, czasami byto to nawet
widoczne w doborze tematdw do nieformalnej konwersacji. Zdaniem autorow, dzieci
z tej grupy przesadnie traktowaty jezyk jako jedyne i gtowne zrodto informacji, co
pozostawato w kontrascie z zachowaniami dzieci bez probleméw w liczeniu.
Wykorzystywaty swe umiejetnosci jezykowe do podtrzymywania psychologicznego
kontaktu ze stuchaczem. Czesto tez jezyk stuzyt im jako narzedzie manipulacji
spotecznej, gdy chciaty one ukry¢ swoj niepokodj, zachowat dystans i opbznic
przystapienie do zadah sprawiajacych im trudnost (por. Ozols, Rourke 1985). Gdy
byty zagubione, zaczynaty nadmiernie mowic, co petnito — zdaniem autoréw — role
mechanizmu uwalniajagcego od niepokoju. Ta ich hiperwerbalnos¢ stanowita
strategie pierwszej pomocy i rodzaj jezykowego mechanizmu adaptacyjnego. Nalezy
pamigtat, ze czesto moze ona jednak mylnie wptywa¢ na odbior takich dzieci przez
obserwatora, poniewaz dzigki jezykowej sprawnosci moga one sprawiac wrazenie
bardziej bystrych i zdolnych, co pozostaje w kontrascie z ich osiggnieciami
matematycznymi.

Profil psychoedukacyjny. Oprocz trudnoSci arytmetycznych dzieciom z tej
grupy duzy ktopot sprawiaty wszelkie prace pisemne. Niski poziom graficzny pisma,
nieksztattne litery, nieprawidtowo rozmieszczone w przestrzeni, wolne tempo
pisania potegowaty ich mentalne trudnosci z rozwigzaniem zadania matematycz-
nego. Mimo ze w testach czytania osiggaty one wysokie wyniki zarbwno w zakresie
dekodowania, jak i rozumienia, nie byto to widoczne podczas rozwigzywania zadah
tekstowych. Prawdopodobnie wyniki w testach zawdzigczaly one sprawnej pamieci
szczegotow jezykowych, a w prébach z limitem czasowym pomocna okazywata sig¢
ich tendencja do natychmiastowego ,,strzelania’’ (shotgun) odpowiedzi. Jednoczes-
nie nie posiadaty one zrozumienia i wgladu w bardziej ztozone treSci abstrakcyjne,
w ktorych nie mogly polegat na kontekécie sytuacyjnym. W zakresie pisowni
kierowaty sie gtownie informacjami stuchowymi i jezykowymi, ignorujac wzor
graficzny stowa, co prowadzito do specyficznych btedbw ortograficznych. Wraz ze
wzrostem wymagah poznawczych i psychomotorycznych narastaty trudnosci z nau-
ka przedmiotow Scistych oraz edukacji fizycznej. Dodatkowo zmiany klas w ciggu
dnia i czeste rotacje ucznidbw wywotywaty niepewnosc, niepokdj i niejednokrotnie
nasilaty trudnosci poznawcze.

Adaptacja w sytuacjach spoteczno-emocjonalnych. Dzieci z trudnoSciami
w matematyce nie czujg sie pewnie w nowych i nieuporzadkowanych sytuacjach.
Problemy spoteczno-emocjonalne tych dzieci wynikajg z faktu ich ograniczonego
korzystania z informacji w takich warunkach. Nie zwracajg one bowiem uwagi na
niewerbalne wskazniki komunikacji, takie jak gestykulacja czy drobne zmiany
W wyrazie twarzy, a jednocze$nie same tez maja ubogie mozliwosci w zakresie
ekspresji swoich standbw psychicznych za pomoca niewerbalnych §rodkow
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wyrazu. Zaktocony odbidr oraz wyrazanie emocji prowadza niejednokrotnie do
nieporozumieh w kontaktach z réwieSnikami i dorostymi. Dlatego tez w relacjach
spotecznych dzieci te polegaja gtownie na informacjach werbalnych, tracac wiele
danych pochodzacych ze zrodet wzrokowych. Nadmierna gadatliwo$t prowadzi do
alienacji kolezanek i kolegow, ktorzy nie chca petnic wylacznie roli stuchaczy
w rozmowie. Niezrozumienie przyczyn takiego zachowania pogtebia z kolei
problemy emocjonalne, prowadzi do pojawienia sie leku przed nieadekwatnoscia
i odrzuceniem. DoSwiadczajac trudnosci w kontaktach spotecznych, dzieci z tej
grupy czesto stajg sie zalezne od innych, zwlaszcza od matki, a przez to mniej
samodzielne. Czesto poszukuja potwierdzenia dla swoich dziatah, wskazania
kierunku dalszego postepowania, co wzmaga niepowodzenia matematyczne i powo-
duje tendencje do rozwigzywania zadah przy pomocy dorostego, krok po kroku, bez
uruchamiania samodzielnego myslenia (por. Ozols, Rourke 1985). W wieku
dorostym ta utrwalona cecha pozostaje w postaci trudnosci w podejmowaniu decyzji
oraz niezaradnosci zyciowej w codziennych sytuacjach.

Mimo ze odpowiedz na pytanie o relacje pomiedzy neuropsychologicznymi
wskaznikami mozliwosci i ograniczeh dzieci z trudnoSciami w uczeniu sie
matematyki a ich profilem osobowosci i repertuarem zachowah adaptacyjnych nie
jest oczywista i wymaga dalszych badah, jednak zaprezentowana charakterystyka
tych dzieci sugeruje interakcje obu zmiennych (por. Gruszczyk-Kolczyhska 1994;
Butterworth 1999).

Zaprezentowane badania nad zwigzkiem emocji z matematyka oraz analizy ich
rezultatbw prowadza do nastepujacych wnioskow:

1) w opanowaniu umiejetnosci matematycznych, obok mozliwosci poznawczych
dziecka, istotna role odgrywa odpowiedni poziom jego dojrzatosci emocjonalnej;

2) zadanie matematyczne jest swoistym rodzajem sytuacji problemowej, czyli
trudnej, wymagajacej odpornosci emocjonalnej podczas jej rozwigzywania;

3) czynniki emocjonalne nie stanowia bezposredniej przyczyny dyskalkulii,
jednak moga nasilat jej objawy, zwlaszcza w poczatkowym okresie ksztatcenia;

4) w odniesieniu do zadah matematycznych szybko dochodzi do utrwalenia
nawykowych form reagowania (np. niepokojem, unikaniem antycypowanej przykro-
Sci), a takze do generalizacji zachowah lekowych na matematyke jako przedmiot
szkolny oraz na jej nauczyciela, co prowadzi do dalszych niepowodzeh w zakresie
postugiwania si¢ liczbami;

5) konsekwencja niecheci do uczenia sie matematyki moga byt pojawiajace sie
zachowania adaptacyjne, mechanizmy obronne i kompensacyjne, ktore na zasadzie
btednego kota prowadza do nasilenia trudnosci w liczeniu, a pozniej takze innych,
coraz bardziej ztozonych probleméw matematycznych.
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SUMMARY

Children with learning disabilities cope with much more emotional problems than their schoolmates
without those difficulties. Emotions are very important both in learning of reading, writing and arithmetics.
Children with dyslexia and dyscalculia use a lot of compensative strategies and defensive mechanisms
which allow them to keep adequate self-estimation. They also help them avoid consequences of learning
disabilities. The results of research and clinical observations indicate strong relation between learning
difficulties and emotional processes. The discussion is being held on the following interactions: 1)
coexistence of emotional and learning problems; 2) emotional problems as an issue of learning difficulties.
In the paper there are discussed relations between clinical symptoms of dyslexia/dyscalculia and emotional
processes. The psychosocial functioning of children with learning disabilities and their ways of adaptation
to difficult situations will be presented.



