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PSYCHOSPOLECZNE FUNKCJONOWANIE DZIECI
Z DYSLEKSJA ROZWOJOWA - WYBRANE ASPEKTY

Celem prezentowanego artykutu jest przedstawienie specyfiki funkcjonowania dzieci i mio-
dziezy z dysleksja rozwojowa w kluczowych — pozapoznawczych — obszarach, a wigc glownie w
zakresie psychologicznym oraz spotecznym. Najczg$ciej w analizach problematyki dysleksji
autorzy ktada gtéwny nacisk na ukazanie sposobow jej rozumienia, symptomatologii, etiologii i
patomechanizmow tego zaburzenia. Nieco mniej uwagi — cho¢ nie brakuje i takich opracowan —
poswigcaja konsekwencjom doswiadczania specyficznych trudno$ci w czytaniu i pisaniu. Tymcza-
sem skutki dysleksji sg rownie wazne jak szkolne i poznawcze umiejetnosci uczniow i dotycza
szeregu istotnych w zyciu kazdego czlowieka obszardw: osobowosci, motywacji, emocji, kompe-
tencji spotecznych, przystosowania oraz zaburzen w tym zakresie. Zagadnienia te zostang synte-
tycznie omowione przez autorke.

Stowa klucze: dysleksja rozwojowa, psychologiczne i spoleczne funkcjonowanie uczniow
z dysleksja

1. Dysleksja rozwojowa (specyficzne trudnosci w czytaniu
i pisaniu) - og6lna charakterystyka problemu

Termin ,,specyficzne trudnosci w uczeniu si¢” mozna traktowac jako tozsa-
my z pojeciem ,,dysleksja rozwojowa”. W literaturze przedmiotu spotyka si¢
czgsto trzy odrebne terminy na okreslenie tych trudnosci: dysleksja, dysgrafia,
dysortografia. Wowczas dysleksje traktowa¢ nalezy jako specyficzne trudnosci
w opanowaniu umiejetnosci czytania, dysgrafi¢ jako trudnosci w zakresie tech-
niki pisania wplywajace na niski poziom graficzny pisma, za$ dysortografi¢ —
jako trudnosci w opanowaniu poprawnej pisowni (Bogdanowicz 1995).

Zgodnie z definicja opublikowang w 1994 r. przez International Dyslexia
Association (USA), patomechanizm dysleksji objasnia si¢ zaburzeniami rozwoju
niektorych funkcji poznawczych. Szczegolng wage przypisuje si¢ zaburzeniom
rozwoju jezyka dziecka, wskazujac jako gtowna przyczyne zaburzenia przetwa-
rzania fonologicznego, a wiec uwagi, pamigci, percepcji stuchowej dzwigkow
mowy (glosek — fonemoéw). W patomechanizmie dysleksji moga wystepowac tez
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zaburzenia rozwoju funkcji wzrokowych (spostrzegania, pamigci wzrokowe;j),
funkcji ruchowych oraz integracji wszystkich funkcji lezacych u podstaw czyta-
nia i pisania. Zaburzeniom tym czgsto towarzysza zaktocenia rozwoju lateraliza-
cji (np. oburgczno$é) i orientacji przestrzennej. Ze wzgledu na zréznicowany
patomechanizm mozna wyodrgbniac roézne typy dysleksji (Bogdanowicz 1999b).

Etiologia dysleksji rozwojowej nie jest w pelni poznana i nadal pozostaje kon-
trowersyjna. Wyniki dotychczasowych badan medycznych, biologicznych i psy-
chologicznych wskazujg na polietiologie. Ujmujac zagadnienie historycznie, moz-
na stwierdzi¢, ze do lat osiemdziesiatych ubieglego wieku powstaly dwie gtoéwne
grupy teorii: teorie neurogenne (uznajace konstytucjonalne podloze problemu
dysleksji) oraz teorie psychogenne (uznajace za przyczyne dysleksji zaburzenia
rozwoju emocjonalnego). Wsrdd teorii psychogennych najlepiej udokumentowane
sg koncepcje: genetyczna, organiczna i funkcjonalna. Istotne miejsce w wyjasnia-
niu etiologii zajmujg — uznawane obecnie za wiodace — koncepcje lingwistyczne.
Podnosza one znaczenie zaklocen zdolno$ci przetwarzania jezykowego przede
wszystkim na poziomie fonologicznym, ale takze na morfologicznym, syntak-
tycznym oraz semantycznym (Oszwa, Borkowska 2007).

Wspdlczesnie, w zwigzku z bardzo dynamicznym rozwojem badan nauko-
wych nad patomechanizmem dysleksji rozwojowej, odchodzi si¢ od klasycznego
jej rozumienia, podnoszgcego wage sprawnego funkcjonowania analizatoréw
(Spionek 1965) oraz ich integracji (Bogdanowicz 1997) w prawidlowym prze-
biegu procesOw czytania i pisania, na rzecz ujmowania tego problemu jako po-
chodnej trudnosci typowo jezykowych — jako zaburzenie komunikacji (Kraso-
wicz-Kupis 2009).

Dysleksja rozwojowa jest zaburzeniem o ztozonej symptomatologii. Proble-
my rozwojowe, sygnalizujace ewentualno$¢ wystgpienia u dziecka specyficznych
trudno$ci w czytaniu i pisaniu, pojawiaja si¢ duzo wczesniej przed jego startem
szkolnym. Dzieckiem ryzyka dysleks;ji jest kazde dziecko pochodzace z nieprawi-
dtowo przebiegajacej ciazy i porodu, urodzone przedwczesnie, w ztym stanie fi-
zycznym. Duze prawdopodobienstwo wystapienia specyficznych trudnosci w ucze-
niu sie dotyczy takze rodzin, w ktérych problemy takie, jak: dysleksja rozwojowa,
opdznienie rozwoju mowy, obureczno$¢ i leworecznosc, juz si¢ pojawiaty. Termin
,»ryzyko dysleksji” zaproponowata M. Bogdanowicz (2002) w celu zwrocenia
uwagi na doniosto$¢ znaczenia wczesnej diagnostyki i interwencji.

Symptomy ryzyka dysleksji mozna dostrzec, obserwujac rozwdj psychoru-
chowy matego dziecka. Gdy jest on opo6zniony bgdz nietypowy, jest to istotna
informacja o koniecznos$ci podejmowania oddziatywan profilaktycznych. Trud-
no$ci ujawniajace si¢ u dziecka ryzyka dysleksji, rozpoczynajacego nauke
szkolng, na poziomie edukacji wczesnoszkolnej to najczescie;j:

— zaburzenia motoryki duzej (obnizona sprawnos¢ ruchowa catego ciata, nie-
che¢ do zabaw ruchowych i lekcji w-f) oraz matej (obnizona sprawnos$¢ ru-
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chowa rak, niecopanowane w pelni czynnosci samoobstugowe, zaburzenia to-
nusu mig$niowego przy rysowaniu, pisaniu),
zaburzenia koordynacji wzrokowo-ruchowej (nieche¢ do rysowania i pisania,
trudno$ci z pisaniem w liniaturze zeszytu, odtwarzaniem ztozonych figur
geometrycznych, niski poziom graficzny rysunkow i pisma),
zaburzenia funkcji wzrokowych oraz nasilone trudno$ci z odrdéznianiem
ksztattow podobnych (np. liter m-n, I-t-t) lub identycznych, lecz inaczej po-
tozonych w przestrzeni (np. liter p-g-b-d),
zaburzenia funkcji jezykowych (wadliwa wymowa, przekrecanie zlozonych
wyrazow, agramatyzmy, trudnosci z pamigcia fonologiczng i sekwencyjna
oraz z dostepem do stownika semantycznego),
nasilone trudno$ci w nauce czytania (bardzo wolne tempo czytania z prymi-
tywna technikg gloskowania lub sylabizowania z wtorng synteza stowa i nie-
liczne btedy, lub bardzo szybkie tempo czytania, lecz z licznymi bledami
wynikajacymi z domyslania si¢ tresci na podstawie kontekstu, niewtasciwe
i stabe rozumienie przeczytanego tekstu),
trudnos$ci z opanowaniem poprawnej pisowni zwigzane z opoznieniem roz-
woju spostrzegania wzrokowego i pami¢ci wzrokowej (trudno$¢ z zapamie-
taniem ksztattu rzadziej wystgpujacych liter, mylenie liter podobnych pod
wzgledem ksztaltu, np. 1-t-1, m-n, mylenie liter identycznych, lecz inaczej
potozonych w przestrzeni: p-b-d-g, popetnianie btedéw podczas przepisy-
wania tekstow) oraz trudno$ci z opanowaniem poprawnej pisowni wyni-
kajace z opdznienia rozwoju fonologicznego aspektu funkcji jezykowych
i pamigci fonologicznej (nasilone trudno$ci podczas pisania ze stuchu) (Bog-
danowicz 2011).

Zaréwno w wieku przedszkolnym, jak i w pierwszym etapie edukacji u dzieci

ryzyka dysleksji obecne sg tez ograniczenia w tworzeniu form narracyjnych,
ktore sg dostepne i typowe dla danej grupy wiekowej, oraz zaburzenia struktur
sktadniowych. Te pierwsze sa zreszta obecnie do$¢ czesto dyskutowane w litera-
turze przedmiotu (np. Wiejak, Krasowicz-Kupis, Bogdanowicz 2015).

W starszym wieku szkolnym (powyzej klasy czwartej) czeS¢ objawow wy-

stepujacych u dzieci w etapie edukacji wezesnoszkolnej utrzymuje sig, a czgsé
zmienia swoj obraz. U tych uczniow z dysleksja rozwojowa najczesciej
stwierdza sig¢:

wolne tempo czytania, nieche¢¢ do czytania,

nieprawidlowg pisowni¢, w ktorej dominujg bledy ortograficzne,

trudnos$ci z zapamigtaniem: wierszy, terminow, nazw, dat, danych,

trudnosci w przedmiotach szkolnych wymagajacych dobrej percepcji wzro-
kowej, przestrzennej i pamigci wzrokowej (np. geografii, geometrii, chemii),
trudnos$ci w przedmiotach szkolnych wymagajacych dobrej percepcji i pa-
migci stuchowej dzwickdéw mowy (np. jezyki obce) (Bogdanowicz 2011).
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Analiza symptomatologii ryzyka dysleksji oraz specyficznych trudnosci
W czytaniu i pisaniu wskazuje na jej dynamike. Jak pisze M. Bogdanowicz
(2011), oproécz poczatkowo wystepujacych u dzieci w wieku poniemowlgcym
i przedszkolnym objawow opo6znienia i zaburzen rozwoju psychomotorycznego,
w momencie podjecia przez dziecko obowigzku szkolnego pojawiaja si¢ izolo-
wane trudno$ci w nauce czytania i pisania. Wczesniej — zaleznie od sposobu
pracy terapeutycznej — zanikaja badz zmniejszaja si¢ zaburzenia w czytaniu,
natomiast trudnosci w pisaniu (szczegdlnie poprawnym ortograficznie) trwajg
znacznie dhuzej, nierzadko do okresu dorostosci. W kazdym przypadku dysleksji
mamy do czynienia z pewng konstelacja objawoéw dynamicznie zmieniajacych
si¢ w toku rozwoju, edukacji oraz terapii dziecka.

Dysleksja rozwojowa jest problemem, ktéry pocigga za sobg wiele konse-
kwencji dotyczacych nie tylko szeroko pojetego funkcjonowania poznawczego
i kariery szkolnej zagrozonej uruchomieniem si¢ procesu niepowodzen w nauce.
Skutki do$wiadczania trudno$ci tego typu przenosza si¢ na emocje, motywacje,
samooceng, kompetencje spoleczne i postawy. Zagadnienie to zostanie zrefero-
wane w dalszej czesci artykutu.

2. Psychologiczne funkcjonowanie uczniow
z dysleksja rozwojowa

Specyficzne trudno$ci w nauce narazaja dziecko w zasadzie od poczatku
edukacji na doswiadczanie szeregu niepowodzen szkolnych, poczucie ,,bycia
innym”, przekonanie o pozostawaniu pod wpltywem ciaglej presji oraz niemozno$ci
spetnienia wymagan szkoty i rodzicow. Rodzi to wewnetrzne konflikty i poczucie
nizszej wartosci, moze determinowaé rozwoj osobowosci, a szczegolnie zaburzaé
samooceng 1 obraz wiasnej osoby.

Wilasciwy obraz siebie samego oraz pozytywna samoocena sg podstawa
prawidtowego rozwoju, budowania kompetencji radzenia sobie W Sytuacjach
zadaniowych 1 trudnych oraz ogoélnego zadowolenia z zycia. U dzieci w wieku
szkolnym samoocena jest $cisle zwigzana z poziomem przystosowania szkolne-
go. To na terenie szkoty slysza stowa uznania lub krytyki, dzigki osiagnigciom za-
spokajaja (lub nie) potrzebe akceptacji, sukcesu, bezpieczenstwa, majg tez wiele
okazji do porownywania si¢ z rowiesnikami. Jesli ich sytuacja szkolna jest zadowa-
lajaca — majg wicksza szanse na pozytywne postrzeganie siebie i swoich mozliwo-
$ci. Urazowe do$wiadczenia szkolne wywotuja Iek, frustracje, buduja negatywny
obraz siebie i1 zanizona samoocen¢. Ta z kolei prowadzi do wtornych zaburzen
w funkcjonowaniu osobowos$ciowym i emocjonalnym, burzy tez motywacje do
nauki oraz podejmowania trudu pokonywania napotkanych w nauce probleméw.

W odniesieniu do dzieci z trudnosciami w nauce M.E. Thomson (1990, za:
Krasowicz-Kupis 2009) proponuje wyrdéznienie samooceny ogolnej, samooceny



712 MALGORZATA POLTORAK

szkolnej (academic — zwiazanej z doswiadczeniami szkolnymi) oraz samooceny
spotecznej. Dzieci dyslektyczne przejawiajg szczegdlne problemy w obrgbie
samooceny szkolnej (wskutek doswiadczania trudnosci i niepowodzen w zdo-
bywaniu wiedzy) oraz spotecznej (w zwiazku negatywnym efektem poréwny-
wania si¢ z rowiesnikami).

W badaniach poréwnawczych prowadzonych w grupach ucznidéw z trudno-
$ciami w uczeniu si¢ (w tym z dysleksja) oraz dobrze uczacych si¢ czgsto uzy-
skiwano wyniki §wiadczace o negatywnej ocenie siebie i zanizonej samoocenie
0s0b doswiadczajgcych problemu dysleksji rozwojowej (Black 1974; Winne
1982; Margalit i Zak 1984; Chovan i Morrison 1984; Boetsch i wspot. 1996, za:
Gindrich 2002). Znajduje to tez potwierdzenie w polskich badaniach H. Kulasa
przeprowadzonych wsrdd uczniéw korzystajacych z pomocy psychologiczno-
pedagogicznej w formie zaje¢ korekcyjno-wyréwnawczych. Uczestniczacy w nich
dyslektycy negatywnie oceniali trzy sfery obrazu wiasnej osoby: ,,ja fizyczne”,
,»ja psychiczne” oraz ,,ja spoteczne”. Ewidentne okazaty si¢ takze réznice mie-
dzy nimi a dzie¢mi niedyslektycznymi w odniesieniu do samoakceptacji. Dzieci
z grupy kryterialnej byty niezadowolone z siebie i czesto pragnely by¢ catkowi-
cie inne niz sag w rzeczywistosci (Kulas 1987). Takze P.A. Gindrich (2002) uzy-
skal wyniki §wiadczace o nieprawidlowosciach w sferze samooceny u uczniéw
z dysleksja; najczeSciej byta ona niska, nieadekwatna i nietrafna. Negatywny
obraz siebie — zwigzany z trudnoSciami w nauce — wywotywal zaburzenia
0 podtozu psychicznym, m.in.: poczucie leku i osamotnienia, stany depresyjne,
niskie poczucie wlasnej wartosci, zniechgcenie, niezadowolenie, bezradnos¢
oraz che¢ bycia kim$ innym. Szczegdlnie krytycznie odnosili si¢ badani do swo-
ich mozliwosci intelektualnych i kompetencji dydaktycznych, watpili tez w mozli-
wos$¢ odniesienia sukcesu zyciowego i mieli nizsze (w porownaniu do rowiesni-
koéw bez dysleksji) aspiracje.

Interesujace sa wyniki badan prowadzonych nad cechami osobowos$ci 0s6b
z dysleksja. Okazuje sig, ze ogdlnie wsrod nich dominujg: konformizm, ze-
wnatrzsterownosc¢, uzaleznienie od grupy, nizsze ambicje i brak inicjatywy, ale
takze praktycznos¢ i realistyczne podejs$cie do zycia. Jednak, gdy z ogolnej gru-
py wyloni si¢ mtodziez dyslektyczna, ktora osiagneta sukces (ksztalci si¢ w szkole
sredniej, idzie na studia), wyniki badan pozwalaja sprecyzowaé pewng specy-
ficzna konfiguracje ich cech osobowosci. Naleza do nich: wyzsza pewnos¢ sie-
bie, dojrzato$¢ emocjonalna, nickonwencjonalnos¢, potrzeba osiggnieé¢, autono-
mii i dominacji, a takze lepsze przystosowanie i kompetencje spoleczne oraz
radzenie sobie z porazkami (Wszebrowska-Lipinska 1994; 1995; 1997, za: Kra-
sowicz-Kupis 2009). Tak wigc problemy szkolne doswiadczane przez uczniow
z dysleksja (tych dobrze funkcjonujacych, takze wspieranych przez rodzicéw
I czgsto uczestniczacych w terapii) moga mobilizowaé do wigkszego wysitku,
uodparnia¢ na porazki, ucza radzenia sobie w sytuacjach trudnych.
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Niezaprzeczalny jest zwigzek dysleksji z problemami, a nawet zaburzeniami
emocjonalnymi. Nadmierny czgsto wysitek wktadany w pozornie proste czynno-
$§ci czytania i pisania, konieczno$¢ zmagania si¢ z trudno$ciami, nie zawsze
przynoszaca oczekiwane efekty, nie moga pozostawaé bez wplywu na emocjo-
nalnos$¢ dziecka.

Jak pisze 1. Sorokosz (2014), w literaturze przedmiotu mozna spotkaé trzy
grupy pogladow na temat relacji dysleksji do zaburzen emocjonalnych:

— model wtornej reakcji — zaklada pierwotne istnienie niepowodzen szkolnych
oraz dynamicznie rozwijajace si¢ zaburzenia emocjonalne jako wtorng reak-
cje na nie; wérdd tych zaburzen wymienia si¢: lek, wycofanie, zachowania
nieadekwatne i infantylne, trudnosci w nawigzywaniu relacji interpersonal-
nych, a nawet nieprzystosowanie spoteczne,

— model pierwotnych zaburzen — niepowodzenia w nauce traktuje jako efekt
wystepujacych pierwotnie u dzieci blokéw emocjonalnych bedacych konse-
kwencja Igku przed osiggnigciami,

— model dysfunkcji mézgowych — zaktada istnienie zwigzku miedzy specyficz-
nymi trudno$ciami w czytaniu i pisaniu a zaburzeniami emocjonalnymi; jego
podstawa sa czynniki genetyczne, konstytucjonalne, dysfunkcje mézgowe
oraz inne czynniki biologiczne.

Dzieci z dysleksja rozwojowa sa w grupie ryzyka zaburzen emocjonalnych.
Wskutek koniecznosci cigglego konfrontowania si¢ z wymaganiami szkoty i rodzi-
cow, czesto nieadekwatnymi do ich rzeczywistych mozliwosci, narazone sa bardziej
niz ich réwiesnicy na do$wiadczanie przykrych emocji, w zwigzku z trudno$ciami
W sprostaniu tym oczekiwaniom. Jesli dodatkowo spotykaja si¢ z krytyka, rodzi si¢
w nich przekonanie, Ze nie tylko nie wypekniaja wlasciwie roli ucznia, ale takze
zawodzg, rozczarowujg swoich rodzicow. Narastajace trudnosci przyjmuja forme
ewidentnych niepowodzen w nauce, pojawiaja si¢ negatywne postawy wobec obo-
wigzkow szkolnych. Wzrasta w zwigzku z tym frustracja dzieci, ktéra z czasem
prowadzi¢ moze do zaburzen nerwicowych i zaburzen zachowania (Jaklewicz
1982). Zaburzenia emocjonalne daja znac¢ o sobie takze poprzez wzmozong pobu-
dliwo$¢ nerwowa, niepokoj ruchowy, nadwrazliwos¢, ptaczliwosé i lekliwosc.

Konsekwencja dysleksji moga by¢ tak powazne zaburzenia w sferze emo-
cjonalnej, jak depresja. W wieku szkolnym u mtodziezy ekstrawertycznej moze
przejawiac si¢ ona wigksza aktywnoS$cig stuzacg zaghuszaniu trudnych uczué, za$
u introwertykéw — niechecia do korzystania z czegokolwiek. W obu przypad-
kach dominuja tez negatywne mysli o sobie i o otaczajagcym §wiecie. Depresja
zdecydowanie cze$ciej dotyka dziewczat, ktore bardziej internalizujg frustracje.
Chtopcy natomiast majg raczej tendencj¢ do agresji (Willcut, Pennington 2000 —
za: Krasowicz-Kupis 2009).

Zaburzenia emocjonalne dzieci dyslektycznych stanowia powazny problem
dydaktyczny i wychowawczy. Wielu metodykow, specjalistow terapii pedago-
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gicznej zwraca uwage na koniecznos$¢ wiaczenia do typowych oddziatywan korek-
cyjno-kompensacyjnych pracy nad ksztaltowaniem osobowos$ci w sferze emocjo-
nalnej, przezwycigzaniem postawy lekowej, przywracaniem rownowagi psychicznej
oraz eliminowaniem zaburzefn emocjonalnych (Sorokosz 2014). Analizy osobowo0-
$ciowego funkcjonowania ucznidw ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢
prowadzity naukowcow takze do wnioskowania na temat poczucia kontroli (LOC —
locus of control), ktére moze przyjmowac forme przekonania o wpltywie na swoje
losy (LOC wewngtrzny) lub braku tego wptywu (LOC zewngtrzny).

Istnieje opinia, ze uczniowie z dysleksja czesto swoje niepowodzenia traktu-
ja jako skutek wlasnych ograniczen, zas ewentualne sukcesy — jako dzieto przy-
padku. Jednak cytowane przez G. Krasowicz-Kupis (2009) wyniki badan reali-
zowanych na UMCS wykazaty brak zasadniczych roznic w zakresie LOC w gru-
pach mtodziezy dyslektycznej i niedyslektycznej. Obie grupy interpretujg to, co
si¢ im zdarza, jako wynik wtasnej aktywnos$ci, czuja si¢ tez odpowiedzialne za
swoje powodzenia i niepowodzenia. Bardziej szczegétowe analizy w grupie
kryterialnej wykazaly, ze uwewnetrznione poczucie kontroli ma zwiazek z uczest-
nictwem w terapii pedagogicznej. Mtodziez korzystajaca z pomocy terapeutycz-
nej jest lepiej przystosowana emocjonalnie, aktywna w sytuacjach problemo-
wych, chetna do dzialan spotecznych i wywierania wptywu na warunki ze-
wnetrzne. Jest to bardzo optymistyczna i zaskakujaca charakterystyka uczniow
z dysleksja, nalezy jednak zwroci¢ uwagg, ze dotyczy tej czgsci mlodziezy, ktora
aktywnie pracuje nad pokonywaniem trudnosci szkolnych w ramach pomocy
specjalistycznej (terapii pedagogicznej).

Omawiajac psychologiczne funkcjonowanie dzieci ze specyficznymi trud-
nosciami w czytaniu i pisaniu, warto rowniez odnie$¢ si¢ do radzenia sobie przez
nie w sytuacjach stresowych. Wyr6zni¢ mozna trzy style radzenia sobie ze stre-
sem, rozumiane jako typowe dla konkretnej osoby sposoby zachowania podczas
dzialania stresorow:

— styl skoncentrowany na zadaniu,
— styl skoncentrowany na emocjach,
— styl skoncentrowany na unikaniu (Endler, Parker 1999, za: Strelau 2000).

Badania zrealizowane pod kierunkiem G. Krasowicz-Kupis wykazaty, iz
miodziez z dysleksja rzadko stosuje pierwszy — skoncentrowany na zadaniu —
styl zarzadzania stresem. W mniejszym stopniu — w poréwnaniu do niedyslek-
tycznych rowiesnikow — koncentruje si¢ na problemie i podejmuje wysitki w celu
rozwigzania go (Krasowicz-Kupis 2009). Obecnos¢ takiej strategii udato si¢ jednak
wykaza¢ w grupie uczniow ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢, odnosza-
cymi sukcesy edukacyjne (badania B. Wszebrowskiej-Lipinskiej 1997).

O stosowaniu w sytuacjach stresogennych stylu skoncentrowanego na emo-
cjach §wiadczg takie fakty, jak: duza frustracja, nadwrazliwo$¢ na krytyke, po-
czucie winy, zwatpienie czy tez agresywnosc¢.
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Jednak najczeSciej wsrod dorastajacej mtodziezy z dysleksja (szczegodlnie
dotyczy to dziewczat) pojawia si¢ strategia unikania stresu (Alexander-Passe,
za: Krasowicz-Kupis 2009). Z powodu doswiadczania trudnodci w uczeniu si¢
uczniowie nie wywiazujg si¢ z obowiazkdéw szkolnych (nieodrabianie zadan
domowych, ucieczki z lekcji), generalnie unikajg szkoty (regularne wagary),
ktamia, wycofujg sie, reaguja rezygnacja lub agresja, a nawet podejmuja zacho-
wania ryzykowne, np. zwigzane z uzaleznieniem (Selikovitz 1999).

3. Spoteczne funkcjonowanie uczniéw z dysleksja rozwojowa

Odnoszac si¢ do spotecznych konsekwencji dysleksji, warto skupié¢ si¢ na
kilku waznych obszarach, a mianowicie na statusie socjometrycznym, akceptacji
spotecznej i przystosowaniu (spolecznym, szkolnym) oraz zaburzeniach w za-
chowaniu ucznidéw (nieprzystosowaniu osobistym i spolecznym).

Popularno$¢ ucznia w zespole klasowym uwarunkowana jest wysokim po-
ziomem uspotecznienia oraz posiadaniem przez niego konstelacji pewnych cech
sprzyjajacych akceptacji 1 uznaniu ze strony rowiesnikow (sg to np. szczerosc,
odpowiedzialno$¢, poczucie humoru, niski poziom agresji i in.). Odrzucenie
ucznia (brak popularnosci) to wynik niskiego poziomu uspotecznienia, zanizonej
samooceny, czesto tez nasilenia agresji, niedojrzalosci, introwersji i tamania
przyjetych norm (Gindrich 2002).

W badaniach nad statusem socjometrycznym uczniow dyslektycznych czg-
sto przyjmowano zatozenie, ze maja oni problemy w nawigzywaniu interakcji
i uzyskaniu akceptacji rowiesnikow i nauczycieli. Przypuszczenia o ich nizszej
pozycji w klasie szkolnej znalazty potwierdzenie w czesci analiz empirycznych
(np. Bryan 1974; Scranton, Ryckman 1979; Wiener 1990; Pelczar-Biatek 1993,
za: Gindrich 2002). Dyslektycy rzadziej postrzegani sa jako przywddcy, osoby
dobrze wspoélpracujace, przypisuje si¢ im tez czasem zachowania aspoteczne. Sa
jednak i takie doniesienia, ktore zaprzeczajg tej tezie 1 wykazuja, ze dzieci dys-
lektyczne sa w podobnym stopniu popularne jak ich koledzy bez deficytow roz-
wojowych (Perlmutter i in. 1983; Siperstein, Golding 1983; Serafica, Hoyle
1988, za: Gindrich 2002). Niekoniecznie wskazywane sa jako najblizsi przyja-
ciele, ale nie sa mniej lubiani czy okreslani jako ,,0bcy”.

P.A. Gindrich (2002) na podstawie badan wlasnych stwierdzil, ze uczniowie
z dysleksja rozwojowa wykazuja zaburzenia przystosowawcze w obszarze inte-
rakcji spotecznych, co znajduje odbicie w ich pozycji socjometrycznej. Jednak
zdecydowanie nizsze pozycje zajmuja tyko w poréwnaniu do rowiesnikow bez
zadnych trudno$ci szkolnych. Bywaja takze zdecydowanie akceptowani i lubia-
ni, jezeli maja inne cechy pozadane w oczach kolegdw, np. atrakcyjnosé fizycz-
ng czy wysoki status socjoekonomiczny.
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Doswiadczane w szkole porazki — zdaniem czesci badaczy problemu (Ledwoch
1999; Brejnak 2003) — determinujg ich stosunki interpersonalne. Dzieci dyslektycz-
ne czesciej sg postrzegane jako gorzej przystosowane do wymagan zaréwno $ro-
dowiska szkolnego, jak i rodzinnego, wrazliwsze na niepowodzenia oraz sktonne
do wycofywania si¢ (Ledwoch 1999). Sa jednak i inne dowody naukowe na ten
temat. I tak, analiza ilo$ciowa wynikoéw uzyskanych dzigki zastosowaniu przez
K. Rak (2006) Kwestionariusza kompetencji spofecznych daje podstawe do wnio-
skowania, ze dzieci ze specyficznymi trudno$ciami w czytaniu i pisaniu w zasa-
dzie nie r6znig si¢ poziomem funkcjonowania spotecznego od réwiesnikow. Maja
tez zblizone (na poziomie przecigtnym) zdolnosci efektywnego radzenia sobie
W sytuacjach wymagajacych przystosowania. Nieco stabiej wypadaja w tych bada-
niach uczniowie mtodsi, prawdopodobnie dlatego, ze wraz z rozpoczgciem nauki
zaczyna budzi¢ si¢ w nich $wiadomo$¢ trudno$ci | wzrasta stres zwigzany z ko-
nieczno$cig pokonywania ich. Jest to jednak — jak zaznacza K. Rak (2006) — pro-
blem dodatkowo zdeterminowany uwarunkowaniami rodzinnymi (Sytuacja rodziny,
jej atmosfera, postawy rodzicow wobec trudnosci dziecka) oraz specyfika szkoty.

Interesujace badania odnoszace si¢ m.in. do przystosowania spotecznego
i osobistego prowadzit cytowany juz P.A. Gindrich (2002). Wykazal, ze zar6w-
no u dyslektykow, jak i innych uczniow z trudnosciami szkolnymi (niespowo-
dowanymi dysleksja) wystepuja zaburzenia $wiadczace o ich nieprzystosowaniu
w sensie spotecznym, manifestujace si¢: zachowaniami destruktywnymi i gwal-
townymi, zachowaniami antyspotecznymi i buntowniczymi, ktamstwami i zabu-
rzeniami o charakterze psychologicznym. Obecne sa tez W ich przypadku obja-
Wy nieprzystosowania osobistego, ktore mogg przyjmowac postac¢: nadpobudli-
wosci psychoruchowej, stereotypii ruchowych, niewtasciwych zachowan w to-
warzystwie, nawykow ekscentrycznych, zamykania si¢ w sobie.

Ciekawe sa tez doniesienia Scarborough i Parker (2003, za: Gindrich 2009),
ze az 73% dzieci do$wiadcza zaburzen przystosowania spotecznego, szczegodlnie
w formie zaburzen zachowania, jezeli w ich przypadku kumuluja si¢ problemy
dysleksji i dyskalkulii (specyficznych trudno$ci w uczeniu si¢ matematyki).
Uczniowie wylacznie z dysleksja majg trudno$ci w zachowaniu na poziomie
zblizonym do ich rowiesnikéw niemajacych probleméw edukacyjnych.

Zdaniem J. Mickiewicz (2011), klopoty wychowawcze sprawiane przez dzieci
ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢ oraz ich zachowania aspoteczne wy-
nikaja przede wszystkim z poczucia krzywdy, buntu oraz spadku motywacji jako
wyniku gromadzacych si¢ niepowodzen edukacyjnych. Uczniowie ci, chcac zaim-
ponowac rowiesnikom, zaistnie¢ na forum zespotu klasowego, moga sigga¢ do
spektakularnych zachowan przekraczajacych normy i zasady obowigzujgce w szkole.

Stwierdzane u bedacej podmiotem rozwazan w niniejszej publikacji grupy
uczniéw nieprawidtowosci w procesie przystosowania spotecznego, zdobywania
dobrego statusu socjometrycznego oraz obecne zaburzenia zachowania sktaniaja



Psychospoteczne funkcjonowanie dzieci z dysleksja rozwojowa... 7

do pogtebionej refleksji nad koniecznosciag poszukiwania adekwatnych form
profilaktyki, edukacji i terapii pedagogicznej, a w niektorych przypadkach takze
psychologicznej. Beda one bowiem niezbedne dla wihasciwego rozwoju tych
0sOb w poszczegdlnych obszarach funkcjonowania.

Podsumowanie

Analiza literatury przedmiotu dotyczacej problematyki konsekwencji dyslek-
sji rozwojowej pozwala na stwierdzenie, ze nie do konca uprawnione jest po-
wszechne przekonanie o gorszym poziomie funkcjonowania psychospotecznego
dzieci ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu si¢. Wyniki badan empirycznych
wskazujg raczej na zrdznicowany obraz tej kwestii. Czg$¢ dzieci i mlodziezy rze-
czywiscie przejawia problemy, szczeg6lnie kiedy dysleksji towarzysza: wczesne
i utrwalajace si¢ doswiadczenia niepowodzen, brak efektow wzmozonego wysitku
edukacyjnego i obcigzenie dodatkowymi obowigzkami powodujgce silng frustra-
cj¢, poczucie odmienno$ci, wyobcowania i odrzucenia oraz ograniczone uczest-
nictwo w sytuacjach komunikacyjnych (Krasowicz-Kupis 2009). Sa jednak i tacy
uczniowie, u ktorych zauwaza si¢ pozytywny wptyw dysleksji, gdyz zmaganie si¢
z trudno$ciami w nauce, koniecznos¢ dodatkowego wysitku wymusza dyscypling
i regularno$¢ pracy, uczy reagowac racjonalnie na sytuacje zadaniowe mimo prze-
zywanego stresu. To daje szans¢ na budowanie odpornos$ci emocjonalnej, ade-
kwatnej samooceny swoich ograniczen i mozliwosci oraz cech osobowosci sprzy-
jajacych dobremu spotecznemu i osobistemu przystosowaniu.

Niewatpliwie to, czy uda si¢ problem dysleksji konkretnego dziecka ,,0Swo-
i¢” 1 przeku¢ na jego rozwojowy potencjal, jest uzaleznione od szeregu zmien-
nych, m.in. od wrodzonych cech, wsparcia, jakie znajduje ono we wilasnej rodzi-
nie, ale takze od jakos$ci edukacji i niezbednej, dodatkowej profesjonalnej pomo-
cy terapeutéw pedagogicznych i innych specjalistow.
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Psychosocial functioning of children with developmental dyslexia — chosen aspects
Summary

The main aim of this article is to present character of functioning of the children and adoles-
cents with developmental dyslexia in key, unempirical areas which are mainly psychological and
social areas. In the analysis of dyslexia authors usually highlight methods of its understanding, its
symptoms, aetiology and dyslexia’s mechanisms. Less attention is paid to consequences of specific
reading and writing difficulties, however, study of this issue is also available. Consequences of dys-
lexia are as important as educational and empirical skills of the students and relate to crucial areas of
everyone’s life like personality, motivation, emotions, social competences, ability to adjust and dys-
function connected with it. All of those issues has been discussed synthetically by the author.

Key words: developmental dyslexia, psychological and social functioning of dyslexic students
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