Forum O$wiatowe Vol 32, No 2(64) (2020) ISSN 0867-0323

https://doi.org/10.34862/f0.2020.2.6

Elzbieta Kalinowska
Instytut Matematyczny, Uniwersytet Wroctawski
ORCID: https://orcid.org/0000-0001-5607-3661

»Granice magii” - studium przypadku ucznia
z dysleksja gleboka i dyskalkulia

ABSTRAKT: Artykul przedstawia studium przypadku ucznia o prawidlowym rozwo-
ju umystowym, do$wiadczajacego specyficznych trudnosci w uczeniu si¢ czytania,
pisania oraz matematyki. Glebokie zaburzenia, zaréwno funkeji stuchowo-jezyko-
wych, jak i wzrokowych, przy jednoczesnym obnizeniu sprawnoéci motoryki malej
oraz deficycie uwagi stanowig przyczyne glebokiej dysleksji i powigzanej z nig dy-
skalkulii. Pomimo systematycznie prowadzonej terapii, umiejetno$¢ czytania i pisa-
nia u ucznia w klasie sz6stej utrzymuje si¢ na poziomie elementarnym i nie opanowat
on tabliczki mnozenia.
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WPROWADZENIE TEORETYCZNE

Dysleksja i dysleksja gleboka

Problematyka zaburzen uczenia si¢ czytania i pisania, okreslanych najczesciej
jako dysleksja (rozwojowa), jest szeroko omawiana w literaturze naukowej oraz
poradnikowej. Nowe ustalenia badawcze, prezentowane w publikacjach, prowadza
w ostatnich latach do istotnych zmian w spojrzeniu na przyczyny, patomechanizmy
i typologie dysleksji, a takze do kolejnych préb zdefiniowania dysleksji.

W roku 2002 w wyniku prac grupy wybitnych ekspertéw, w ramach projektu De-
finition Consensus Project, realizowanego przez International Dyslexia Association
(IDA), zaktualizowana zostala definicja dysleksji, tak aby odzwierciedlata ona stan
wiedzy wynikajacy z prowadzonych badan neurologicznych (International Dysle-
xia Association, 2002). Zgodnie z t3 definicja, udostepniang w wersji anglojezycznej
na stronie IDA:

Dysleksja to specyficzne zaburzenie uczenia sig, ktére ma podioze neurobio-
logiczne. Charakteryzuje si¢ trudnoéciami z poprawnym i/lub ptynnym rozpo-
znawaniem wyrazow oraz stabym poziomem ortografii i dekodowania. Trudnoéci
te wynikaja zazwyczaj z deficytu fonologicznego subsystemu jezyka, ktory czesto
jest nieoczekiwany w odniesieniu do innych zdolnoéci poznawczych i skutecznego
nauczania w klasie. Wtorne konsekwencje moga obejmowa¢ problemy z czytaniem
ze zrozumieniem i ograniczone doswiadczenia z czytaniem, ktére moga utrudnia¢
rozwdj stownictwa i nabywanie wiedzy (Krasowicz-Kupis, 2019, s. 63).

Krasowicz-Kupis (2019, s. 63) zestawia te definicje, jako ,,przyktad tagodnej ewo-
lugji’, z innym okresleniem dysleksji, ktére pojawilo sie¢ w roku 2010 w dokumencie
wydanym przez IDA, zatytulowanym Knowledge and Practice Standards for Teachers
of Reading, a stanowigcym zestaw standardéw ksztalcenia, certyfikacji i profesjonal-
nego rozwoju 0sob, ktére uczg czytania w szkotach, osrodkach pomocowych oraz
placéwkach klinicznych (Moats i in. 2010, s. 2[5], 3[6]). W dokumencie tym dysleksje
okreslono nastepujaco:

Dysleksja jest zaburzeniem uczenia si¢ czytania i pisania o podtozu jezykowym,
wynikajacym z podstawowego deficytu przetwarzania fonologicznego. Jego gtow-
nymi objawami sg niepoprawne i/lub powolne rozpoznawanie zapisanych wyrazow
i ostabiona umiejetno$¢ pisania — problemy, ktore z kolei wplywaja na ptynnos¢ czy-
tania i jego rozumienie oraz na ekspresje pisemna. Inne rodzaje zaburzen czytania
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obejmuja specyficzne trudnosci z czytaniem ze zrozumieniem i/lub szybkoscia prze-
twarzania (plynnoé¢ czytania). Problemy te moga wystepowaé we wzglednej izola-
¢ji lub moga si¢ w znacznym stopniu nakfada¢ u oséb z trudnoséciami w czytaniu
(Krasowicz-Kupis, 2019, s. 63).

Chociaz Krasowicz-Kupis (2019, s. 63) zaznacza, ze definicja ta jest nadal aktual-
na, to jednak nie pojawia sie ona w drugiej edycji Knowledge and Practice Standards
for Teachers of Reading, opublikowanej przez IDA w roku 2018 (International Dysle-
xia Association, 2018), a na stronie IDA publikowana jest definicja z roku 2002.

Udoskonalone okre$lenia dysleksji podaja takze inne stowarzyszenia (np. Euro-
pean Dyslexia Association) i miedzynarodowo uznane agendy (np. Miles Dyslexia
Centre).

Poszczegélne definicje i okreslenia czasem trudnosci w czytaniu i pisaniu traktujg
tacznie, wlaczajac lub wylaczajac kwestie graficznej strony pisma (ujecie szerokie),
a czasem odrebnie (ujecie waskie). Zwykle wskazuja na neurologiczne podioze zabu-
rzen, a czesto takze na fakt wystepowania trudnosci, pomimo prawidlowego rozwoju
intelektualnego oraz wlasciwych warunkdw uczenia szkolnego. Niekiedy uwzgled-
niaja kwestie uporczywosci ich utrzymywania sie oraz wspolwystepowanie innych
zaburzen, jak np. ADHD czy dyskalkulia.

Definicje i okreslenia dysleksji formulowane w jezyku angielskim, z perspektywy
specyfiki tego jezyka, nie zawsze s3 w pelni adekwatne do jezyka polskiego, ktory
jest jezykiem fleksyjnym, ma odmienng ortografi¢ i w ktdrym wieksze znaczenie ma
zwiazek brzmienia z zapisem wyrazu. Angielskie stowo spelling i praktyka literowa-
nia nie odzwierciedla adekwatnie kwestii poprawnosci zapisu w jezyku polskim.

W publikacjach polskich zwyklo si¢ terminem dysleksja okreslaé caly syndrom
specyficznych trudno$ci w czytaniu i pisaniu, ale jednocze$nie rozréznia¢ terminy
dysleksja, dysortografia i dysgrafia (por. Bogdanowicz & Adryjanek, 2004, s. 18), cze-
go nie odnajduje sie w literaturze obce;j.

Jednoczesnie warto zauwazy¢, ze definicja zamieszczona na portalu Polskiego To-
warzystwa Dysleksji, zgodnie z kt6rg dysleksja rozwojowa to ,,specyficzne trudnosci
w czytaniu i pisaniu u dzieci o prawidtowym rozwoju umystowym, spowodowane
zaburzeniami niektdrych funkcji poznawczych, motorycznych i ich integracji, uwa-
runkowanymi nieprawidtowym funkcjonowaniem ukladu nerwowego’, jak réwniez
wykaz przyczyn dysleksji w §wietle aktualnej wiedzy zdajg sie wymaga¢ aktualizacji
(Polskie Towarzystwo Dysleksji, b.d.).

Dysleksja jest zjawiskiem na tyle ztozonym i niejednorodnym, ze bardzo trudno
jest precyzyjnie opisal ja za pomoca krétkiej definicji, dlatego tez w publikacjach
i materialach dotyczacych problematyki dysleksji definicjom towarzysza zwykle
bardziej rozbudowane opisy przyczyn, patomechanizméw oraz zwiazanych z nimi
typow dysleks;ji.

Na potrzeby niniejszego artykulu warto zwrdci¢ uwage na obecne w literaturze
polskiej dwa sposoby wyrdzniania typow dysleksji. Jeden zwigzany z patomechani-
zmem powstawania trudnosci w czytaniu i pisaniu, a drugi ze stosowanymi przez
ucznia strategiami czytania.
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W pierwszej typologii wyréznia sie: 1) dysleksje typu wzrokowo-przestrzenne-
go — uwarunkowang zaburzeniami funkcji wzrokowo-przestrzennych, 2) dysleksje
typu stluchowo-jezykowego — uwarunkowana zaburzeniami funkcji stuchowo-jezy-
kowych, 3) mieszany typ dysleksji — uwarunkowany zaburzeniami zaréwno funkcji
wzrokowo-przestrzennych, jak i stuchowo-jezykowych, oraz 4) dysleksje typu inte-
gracyjnego — uwarunkowang zaburzeniami koordynacji funkcji percepcyjnych i mo-
torycznych (Bogdanowicz & Adryjanek, 2004, s. 68).

W typologii drugiej odrdznia sie 1) perceptualny typ dysleksji (dysleksja typu
P) - utrzymuje sie czytanie elementarne, uczen czyta bardzo wolno, dekodujac po-
szczegoblne elementy stowa za pomocy strategii percepcyjnych (dla czynnoéci czyta-
nia dominuje prawa pétkula moézgu), 2) lingwistyczny typ dysleksji (dysleksja typu
L) - uczen czyta szybko, jednak popetnia duzo bledéw, ze wzgledu na przedwczes-
ne postugiwanie si¢ strategiami jezykowymi (dla czynnosci czytania dominuje lewa
pétkula mézgu) (Bogdanowicz & Adryjanek, 2004, s. 69-70).

Grazyna Krasowicz-Kupis w ksigzce Nowa psychologia dysleksji (2019, s. 186-187)
wyjasnia, ze obie te typologie, w $wietle rozwoju wiedzy o mechanizmach dysleksji,
nie powinny by¢ juz wykorzystywane jako niemajace podstaw naukowych.

Wedtug autorki wspoéltcze$nie za najwazniejsza typologie dysleksji, uznaje sie
te, w ktdrej rozrdéznia sie dysleksje fonologiczng i powierzchniowa. W przypadku
dysleksji fonologicznej dominuje czytanie na poziomie leksykalnym (przetwarzanie
leksykalne charakteryzujace si¢ czytaniem calo$ciowym stéw) $wiadczace o deficy-
cie kodowania fonologicznego, natomiast w przypadku dysleksji powierzchniowej
(surface), wystepuje dominacja czytania na poziomie subleksykalnym (przetwarza-
nie subleksykalne na poziomie czastek sktadowych stowa, czytanie/dekodowanie
fonologiczne) $wiadczace o deficycie kodowania ortograficznego. Wedlug wyjasnien
G. Krasowicz-Kupis badania pokazaty, ze dysleksja fonologiczna wskazuje na zabu-
rzenie rozwojowe w zakresie czytania, natomiast dysleksja powierzchniowa raczej
na opo6znienie rozwojowe, co daje bardziej pomys$lne rokowania (Krasowicz-Kupis,
2019, s. 188-189).

Dostepna literatura naukowa oraz poradnikowa obszernie opisuje rézne zagad-
nienia zwigzane z problematyka trudnoéci w czytaniu i pisaniu, ciagle jednak pozo-
stajg pewne kwestie, ktore nie doczekaly sie satysfakcjonujacych ustalen i opisow. Jest
tak np. w odniesieniu do problemu oceny stopnia nasilenia trudnosci w uczeniu si¢
czytania i pisania o charakterze dyslektycznym, a takze w odniesieniu do charakte-
rystyki dysleksji glebokiej.

Marta Bogdanowicz i Anna Adryjanek (2004, s. 126) zwracaja uwage na to,
ze chociaz migedzynarodowe klasyfikacje medyczne podaja, ze okolo 3-4% dzieci ma
powazne zaburzenia uczenia si¢ czytania o specyficznym charakterze, to jednak bra-
kuje szczegdlowej charakterystyki tego typu glebokich zaburzen. Wymienia si¢ tylko
kryterium statystyczne - istotne odchylenie od normy w testach czytania.

Przykltadem narzedzia diagnostycznego pozwalajacego na wylonienie uczniéw
istotnie gorzej radzacych sobie z czytaniem i pisaniem niz ich réwieénicy jest bry-
tyjski test przesiewowy Dyslexia Screener. Jest to test komputerowy, skladajacy si¢
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z 6 podtestéw badajacych zaréwno poziom opanowania umiejetnoéci czytania i pisa-
nia, jak i sprawno$¢ spostrzegania wzorkowego oraz funkcje werbalno-fonologiczne.
Na podstawie wyniku uzyskanego w tescie okresli¢ mozna: 1) brak objawdw dyslek-
sji (no dyslexia sings), 2) wystepowanie nielicznych objawdw dysleksji (few dyslexia
signs), 3) tagodna postaé dysleksji (mild dyslexia), 4) posta¢ umiarkowang dysleksji
(moderate dyslexia), 5) dysleksje glteboka (severe dyslexia) i 6) dysleksje bardzo gle-
boka (very severe dyslexia). Jednocze$nie autor narzedzia podkresla, ze test ma cha-
rakter przesiewowy i uczniowie wykazujacy w nim tendencje dyslektyczne powinni
by¢ poddani dalszej diagnostyce i objeci wsparciem edukacyjnym (Turner, 2004,
S.13-14).

Na gruncie polskim M. Bogdanowicz proponuje wyrdznienie szczegélnie na-
silonych trudnos$ci w opanowaniu umiejetnoéci czytania, jako glebokiej dysleksji
rozwojowej i przyjecie za podstawe jej rozpoznania: zatrzymanie si¢ ucznia na po-
ziomie czytania elementarnego (poziom klasy II) i nieosiggniecie poziomu czytania
zaawansowanego lub opdznienie ucznia o 3-4 lata w zakresie umiejetnosci czytania.
Autorka zwraca takze uwage na to, ze tak powaznym zaburzeniom czytania zwykle
towarzysza powazne zaburzenia opanowania umiejetno$ci pisania (zaréwno w za-
kresie poprawnej pisowni, jak i w budowaniu wypowiedzi - tzw. zaburzenia eks-
presji pisania). Jako wskaznik do diagnozowania tego stopnia nasilenia trudnosci
W czytaniu i pisaniu proponuje przyja¢ wystepowanie glebokich deficytéw rozwoju
(wskaznik fragmentarycznego deficytu rozwoju powyzej 0,3), szeroki obszar zabu-
rzen (zaburzona wiecej niz jedna z funkcji percepcyjnych) oraz trwalo$é¢ zaburzen
(stabe poddawanie si¢ oddziatywaniom terapeutycznym) (Bogdanowicz & Adryja-
nek, 2004, s. 126-127). A zatem, zgodnie z tymi kryteriami dysleksje gleboka rozpo-
znawaé mozna nie wczeéniej niz u uczniéw klasy IV, wobec ktérych stosowane byty
systematyczne oddziatywania terapeutyczne.

Roéwniez ksigzka Nowa psychologia dysleksji, stanowigca bardzo rzetelne opraco-
wanie naukowe dotyczace trudnoéci w czytaniu, nie podejmuje problematyki dyslek-
sji gtebokiej. Autorka, Grazyna Krasowicz-Kupis wspomina o tym problemie jedynie
w kontekscie opisu dysleksji fonologicznej zaznaczajac, ze stosunkowo czesto osoby
z dysleksja tego typu przejawiaja symptomy postaci glebokiej (2019, s. 190-191).

Pomocne w pracach nad blizszym okresleniem kryteriow pozwalajacych na roz-
poznanie dysleksji glebokiej moga by¢ ustalenia zawarte w nowej klasyfikacji zabu-
rzen psychicznych Amerykanskiego Towarzystwa Psychiatrycznego - DSM-5 (2013),
ktdra przyjmuje, ze zaburzenia uczenia sie ze wzgledu na gtebokos¢ moga by¢ okre-
$lane jako:

1. tagodne (mild) - trudnoéci w uczeniu si¢ obejmujace jeden lub dwa obszary

umiejetnosci szkolnych, mozliwe do skompensowania;

2. umiarkowane (moderate) — znaczace trudno$ci w uczeniu sie wymagajace

specjalistycznego nauczania i dostosowan badz dzialan wspomagajacych;

3. powazne (severe) — powazne trudnosci w uczeniu si¢, majace wpltyw na wiele

obszaréw szkolnego uczenia si¢ oraz wymagajace statego intensywnego spe-
cjalistycznego nauczania(American Psychiatric Association, 2018).
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Dyskalkulia

Dyskalkulia rozwojowa, wedlug definicji sformutowanej przez Ladislava Kos¢a,
jest ,,strukturalnym zaburzeniem zdolnosci matematycznych, majacym swe Zrédto
w genetycznych lub wrodzonych nieprawidtowosciach tych czesci mézgu, ktére sg
bezposrednim anatomiczno-fizjologicznym podiozem dojrzewania zdolno$ci mate-
matycznych zgodnie z wiekiem; jest zaburzeniem wystepujacym bez jednoczesnego
zaburzenia ogolnych funkcji umystowych” (Kos¢, 1982, s. 23).

W definicji tej, ktdrg uznaé nalezy za klasyczng, méwi sie o strukturalnych zabu-
rzeniach zdolno$ci matematycznych, co jednak nie zostaje blizej okreslone. Aktualne
spojrzenie na zaburzenia uczenia si¢ w odniesieniu do matematyki odzwierciedla
zapis, ktory zawarty zostal w nowej wersji klasyfikacji choréb i probleméw zdrowot-
nych ICD-11:

Developmental learning disorder with impairment in mathematics is charac-
terized by significant and persistent difficulties in learning academic skills
related to mathematics or arithmetic, such as number sense, memorization of
number facts, accurate calculation, fluent calculation, and accurate mathema-
tic reasoning. The individual’s performance in mathematics or arithmetic is
markedly below what would be expected for chronological or developmental
age and level of intellectual functioning and results in significant impairment
in the individual’s academic or occupational functioning. Developmental le-
arning disorder with impairment in mathematics is not due to a disorder of
intellectual development, sensory impairment (vision or hearing), a neuro-
logical disorder, lack of availability of education, lack of proficiency in the
language of academic instruction, or psychosocial adversity (World Health
Organization, 2018).

Rozwojowe zaburzenie uczenia si¢ ostabiajace mozliwosci uczenia si¢ matematy-
ki manifestuje sie w postaci znacznych i trwalych trudnosci w nabywaniu umiejet-
nosci szkolnych odnoszacych sie do matematyki i/lub arytmetyki, takich jak rozu-
mienie systemu liczbowego (zmyst liczbowy), gromadzenie faktéw arytmetycznych,
adekwatne stosowanie procedur obliczeniowych, sprawne rachowanie i trafne rozu-
mowanie matematyczne. Osiggniecia jednostki w zakresie uczenia si¢ matematyki
i/lub arytmetyki sg znacznie ponizej poziomu, ktérego nalezaloby sie spodziewad,
uwzgledniajac wiek chronologiczny czy rozwojowy oraz poziom funkcjonowania
umystowego i skutkuje to znaczacym ostabieniem funkcjonowania szkolnego czy
zawodowego jednostki. Rozwojowe zaburzenie uczenia si¢ ostabiajace mozliwosci
uczenia si¢ matematyki nie wynika z zaburzenia rozwoju intelektualnego, wad zmy-
stow (wzroku i stuchu), zaburzen neurologicznych, braku dostepu do edukacji, stab-
szej znajomosci jezyka nauczania, czy niekorzystnych warunkéw psychospotecznych.
(ttum. wlasne)

W podobny sposéb w réznych opracowaniach poswieconych problematyce dy-
skalkulii okre$lana jest specyfika i zakres trudnosci w uczeniu si¢ matematyki (zob.:
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Hannell, 2013, s. 3; Emerson & Babtie, 2013, s. 1; Emerson & Babtie 2014, s. 3; Oszwa,
2009, s. 123; Lander] & Kaufman, 2013, s. 151; Geary & Hoard, 2005, s. 261).

L. Kos¢ uwzgledniajac rodzaj objawéw, wyrdznil 6 réznych form dyskalkulii roz-
wojowej: werbalna (verbal), praktognostyczna — wykonawcza (practognostic), leksy-
kalna - zwigzana z czytaniem (lexical), graficzna (graphical), ideognostyczna — po-
jeciowo-poznawcza (ideognostical), operacyjna — czynnos$ciowa (operational) (Kos¢,
1982, 8. 21, 26—28;0szwa, 2009, S. 121).

Inaczej natomiast kwestie te ujmuja bardziej wspoélczesne typologie. Na przyktad
von Aster wyrdznil trzy podtypy dyskalkulii: jezykowy, arabski oraz gleboki.

Podtyp jezykowy zwigzany jest przede wszystkim z trudno$ciami w liczeniu
w pamieci, odliczaniem i liczeniem wstecz, a trudno$ciom tym czesto towarzyszy
obnizenie sprawnosci méwienia i pisania oraz zaburzenia uwagi.

Podtyp arabski charakteryzuje sie gléwnie trudnoéciami z czytaniem i zapisy-
waniem liczb wyrazonych cyframi arabskimi (transkodowania miedzy werbalnym
i arabskim kodem liczbowym), a takze czestym przestawianiem kolejnosci cyfr i ro-
zumieniem systemu pozycyjnego.

W przypadku podtypu glebokiego znaczne zaburzenia wystepuja we wszystkich
obszarach procesu przetwarzania liczb i liczenia, w szczegdlnosci za§ demonstruja
sie w postaci wyraznych probleméw z podstawowym rozumieniem liczb (ostabiony
zmyst liczbowy) (Landerl & Kaufman, 2013, s. 150-151).

Z kolei D. Geary ze wzgledu na rodzaj deficytéw poznawczych wyréznit podtypy
zaburzen uczenia si¢ matematyki i arytmetyki zwigzane z:

» deficytami proceduralnymi (procedural deficits) — utrzymywanie sie niedoj-
rzalych procedur liczenia w zwigzku ze stabym rozumieniem istoty liczenia,
ostabiong pamiecig roboczg;
deficytami pamieci semantycznej (semantic memory deficits) — deficyt zdol-
nosci do wydobywania z pamieci dlugotrwatej faktéw arytmetycznych, a tak-
ze innego typu informacji semantycznych, okreslen stownych;
deficytami przestrzennymi (spacial deficits) — problemy z organizacjg prze-
strzenng zapisu matematycznego, z interpretowaniem zapisu liczb w systemie
pozycyjnym, ustalaniem miejsca liczby na osi liczbowej, a takze z zagadnie-
niami matematycznymi silnie bazujagcymi na zdolno$ciach wzrokowo-prze-
strzennych, jak np. geometria (Geary & Hoard, 2005, s. 261-264).

Jednoczesnie w literaturze zwraca si¢ uwage na to, ze ze wzgledu na zfozono$¢ uwa-
runkowan dyskalkulii oraz zréznicowanie jej objawow nie jest, przy aktualnym stanie
badan, mozliwe stworzenie satysfakcjonujacej klasyfikacji jej typow (por. np. Oszwa,
2009, s. 123; Lander] & Kaufmann, 2013, s. 153; Geary & Hoard, 2005, s. 261-264).

U. Oszwa (2009, s. 123) wskazuje na wystepujace w typologiach dyskalkulii po-
wiazania miedzy trudno$ciami w matematyce oraz trudno$ciami w czytaniu i pisa-
niu, a takze na zaznaczajacg sie odrebnoé¢ klinicznego obrazu izolowanych trudnosci
w liczeniu. Z kolei na kwestie wspdétwystepowania u uczniéw z dyskalkulia prob-
leméw w czytaniu i pisaniu zwracaja uwage Buttleworth i Yeo (2004, s. 4), ktérzy
podaja, ze rézne badania, dotyczace probleméw z czytaniem i pisaniem u ucznidéw
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z dyskalkulia rozwojowa wykazaly, ze 20 - 60% uczniéw z dyskalkuliag rozwojows
mialo réwniez trudnosci z czytaniem i pisaniem. Autorzy wyjasniaja, ze dysleksja
jest zwykle zwigzana z deficytem zdolnosci jezykowych, ktéry ma negatywny wptyw
na przetwarzanie fonologiczne, a to z kolei redukuje pojemno$¢ pamieci roboczej
i w konsekwencji moze mie¢ wplyw na uczenie si¢ stéw, jak réwniez prawdopodob-
nie bedzie mialo wplyw na zadania liczbowe, ktdre zalezne s3 od jezyka: np. wydo-
bywanie faktow arytmetycznych, ktére sa przechowywane w formie werbalnej, albo
przenoszenie jednostek nizszego rzedu do wyzszego, czy ich sprowadzanie do rzedu
nizszego, ktére powoduje wysokie obcigzenie pojemnos$ci pamieci roboczej.

Niewatpliwie zatem wspotwystepowanie dysleksji, a tym bardziej dysleksji gte-
bokiej z dyskalkuliag powodowa¢ bedzie znaczne utrudnienia uczenia si¢ zaréwno
czytania i pisania, jak i matematyki.

STUDIUM PRZYPADKU UCZNIA Z DYSLEKSJA GLEBOKA I DYSKALKULIA

Metody i techniki badan

Celem niniejszego artykulu jest przedstawienie studium przypadku (case study)
ucznia z gleboka dysleksja rozwojowa oraz dyskalkulia, a w szczegdlnoéci ukazanie
zakresu i charakteru doznawanych przez niego trudnos$ci w uczeniu sie, ich przyczyn
oraz oporno$ci na oddzialywania terapeutyczne.

W toku badan poszukiwano odpowiedzi na gtéwne pytanie badawcze: jaki jest
zakres i charakter trudnosci ucznia w czytaniu i pisaniu oraz nabywaniu umiejet-
noéci arytmetycznych? To z kolei wymagato znalezienia odpowiedzi na nastepujace
pytania szczegélowe:

» jak przejawiaja si¢ trudnosci ucznia w czytaniu, pisaniu i liczeniu?

» jakie mogg by¢ przyczyny trudno$ci ucznia w czytaniu, pisaniu i liczeniu?

» jakie s powigzania trudno$ci ucznia w czytaniu, pisaniu oraz liczeniu?

» jak trudno$ci ucznia w czytaniu, pisaniu i liczeniu zmieniajg si¢ z uplywem
czasu, w powigzaniu z realizacja obowigzku szkolnego oraz podejmowanymi
oddziatywaniami terapeutycznymi?

Studium przypadku byto pierwszym sposobem badan stosowanym w badaniach
jakos$ciowych. Od wielu lat metoda ta szeroko wykorzystywana jest do szczeg6lowej
analizy i opisu: jednostek (ich aktywnosci, specjalnych potrzeb, sytuacji zZyciowej, hi-
storii zycia itp.), grup oséb (klas szkolnych, grup uczniéw o specjalnych potrzebach,
grona pedagogicznego itp.), instytucji, probleméw, procesow, zjawisk itp. (Starman,
2013, S. 29-31).

Studium przypadku stanowi poglebiony oglad, z réznych perspektyw, ztozono-
$ci i unikalnos$ci okreslonego przypadku, bedacego przedmiotem studium (Simons,
2009, za Starman, 2013, s. 32). Okre$lane jest takze jako metoda uczenia si¢ na temat
zlozonosci przypadku, oparta na wszechstronnym jego zrozumieniu, uzyskanym
poprzez obszerny i calo$ciowy opis oraz analize z uwzglednieniem jego kontekstu
(Baskarada, 2014, s. 3).
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Studium przypadku pozwala na dochodzenie do odkry¢ badawczych potwier-
dzajacych (confirmatory-deductive), jak i wyjasniajacych (exlpanatory-inductive),
moze by¢ oparte zaréwno na pojedynczych, jednostkowych przypadkach (single
cases), jak i na wielu przypadkach (multiple cases), i moze wykorzystywa¢ dane
zaréwno jako$ciowe (qualitative data), jak i ilosciowe (quantitative data). Jest ono
uznawane za metode przydatng, kiedy poszukiwana jest odpowiedz na pytania typu:
jak i dlaczego, kiedy to badacz ma niewielki wplyw na zdarzenia i koncentruje si¢
na aktualnym zjawisku, w jego rzeczywistym kontekscie, a takze kiedy rozpatrywa-
ne s3 zjawiska, ktore nie sg jeszcze w pelni dobrze opisane lub dostatecznie dobrze
zrozumiane. W przypadku badania jednostek o zaburzonym rozwoju case study jest
metodg badawcza o szczegdlnej uzytecznoéci (Hyde, 2000; Yin, 2009; Gerring, 2004;
za Bagkarada, 2014, s. 3).

Badania przedstawione w niniejszym artykule prowadzone byly z wykorzysta-
niem opisanej metody w przebiegu pracy terapeutycznej, przez okres dwoch i pét
roku. Zgodnie z typologia case studies ze wzgledu na wymiar czasowy, przedstawiong
przez Thomasa, byty to badania diachroniczne (diachronic), rejestrujace zmiennos¢
obserwowanych zjawisk w czasie i tym samym majace cechy badan podluznych -
longitudinalnych (Thomas, 2011, s. 517).

Jednoczesnie, z racji tego, ze badania prowadzone byly w toku procesu terapeu-
tycznego, realizowanego przez badacza, w porozumieniu i przy wspotpracy z mama
oraz nauczycielami ucznia, majg one takze pewne cechy badan w dzialaniu: badacz
jest inspiratorem i aktywnym uczestnikiem wydarzen, jest zanurzony w badanym
zjawisku, probuje je przeksztalci¢, dzieki badaniu odbywa si¢ proces uczenia si¢
wszystkich jego uczestnikéw, a badania zostawiajg po sobie zmiany w $rodowisku,
ktdre pozostaja, mimo Ze badanie sie konczy (Pilch & Bauman, 2001, s. 307-317).

W toku badan postuzono si¢ technikami: obserwacji (funkcjonowanie ucznia
w domu, w szkole, w toku zaje¢ terapeutycznych), analizy dokumentéw (opinie z po-
radni psychologiczno-pedagogicznej, wytwory ucznia), wywiadu (z matka ucznia,
szkolnym pedagogiem, nauczycielami ucznia), testowania (testy czytania i pisania,
testy zdolnosci arytmetycznych). Niektore elementy procesu badawczego rejestrowa-
no, za zgoda matki ucznia, w formie nagran wideo.

Zamystem tekstu nie jest przedstawienie zapisu wszystkich dzialan podjetych wo-
bec ucznia przez szkole oraz poradnie psychologiczno-pedagogiczna, a tym bardziej
dokonywanie oceny tych dzialan czy zaniechan, dlatego tez informacje odnoszace si¢
do tych kwestii pozostawiono bez komentarza.

Tekst nie jest takze zapisem catego procesu terapeutycznego czy charakterystyka
wszystkich podjetych dzialan oraz wszystkich metod pracy stosowanych przez tera-
peute-badacza na rzecz ucznia w okresie dwoch i pét roku. Opisano tylko niektére
elementy tego procesu, ktorych przedstawienie istotne jest dla zilustrowania natury
i specyfiki trudnosci w czytaniu, pisaniu i liczeniu doznawanych przez ucznia.

Z kolei, aby osiggna¢ zatozony cel artykultu, niektére kwestie opisane zostaly
w sposob detaliczny, po to, aby w pelni ukaza¢ czy objasni¢ obserwowane zjawiska.
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Przedstawienie tego przypadku przyczyni¢ si¢ moze do poszerzenia wiedzy na te-
mat glebokich trudno$ci w uczeniu si¢ czytania i pisania oraz liczenia wystepujacych
u 0s6b o prawidtowym rozwoju umystowym, a tym samym do lepszego zrozumienia
istoty dysleksji gltebokiej oraz wspdtwystepowania z dysleksjg trudnos$ci o charakte-
rze dyskalkulii.

Ogolna charakterystyka ucznia i jego srodowiska wychowawczego

Chlopiec urodzit si¢ pod koniec listopada 2004 roku. Jest polsierots, jego ojciec
zmarl nagle, na skutek choroby o gwaltownym przebiegu, tuz przed tym, kiedy S.
zaczal uczeszczaé do klasy pierwszej. Chiopiec ma dwie siostry - starsza o pie¢ lat
i mtodszg o dwa lata.

Mama ucznia ma wyksztalcenie zawodowe, jednak od czasu urodzenia pierwsze-
go dziecka nie pracuje zawodowo. Prowadzi wiejskie gospodarstwo domowe i zaj-
muje sie tréjka dzieci. Kiedy osiggng one wigksza samodzielno$¢, chcialaby znalez¢
zatrudnienie, aby poprawi¢ sytuacje materialna rodziny i poszerzy¢ swoje kontakty
spoleczne. Aktualnie rodzina utrzymuje sie ze $wiadczen socjalnych oraz dzierzawy
pola uprawnego. Warunki mieszkaniowe rodziny s dobre.

Chlopiec jest dzieckiem z drugiej cigzy o prawidtowym przebiegu. Urodzit si¢
drogami natury, bez komplikacji okotoporodowych, z bardzo duzg waga urodzenio-
wa. Wezesny rozwdj fizyczny chlopca przebiegal prawidiowo, z niewielkim opdz-
nieniem. Problemem byl natomiast znacznie opdzniony rozwdj mowy — chlopiec
zaczal mowi¢ w wieku lat czterech. Do czasu rozpoczecia rocznego przygotowania
przedszkolnego przebywal w domu pod opieka rodzicéw. Nauke w klasie pierwszej
rozpoczal w wieku 6 lat i 8 miesiecy. Klase 6smg ukonczyl bez opdznien w czerwcu
2019 roku.

Z obserwacji klimatu domowego ucznia wynika, ze mama zaspokaja podstawo-
we potrzeby dzieci, interesuje si¢ ich postepami w nauce, jest w stalym kontakcie
z nauczycielami i reaguje na wszelkie sugestie. Utrzymuje dobre kontakty ze swoim
rodzenstwem oraz rodzing niezyjacego meza, uzyskujac od nich wsparcie.

W domu S. bywa niepostuszny, zwlaszcza w sytuacjach, kiedy mama prébuje wy-
egzekwowa¢ od niego odrabianie lekcji czy nauke oraz gdy probuje kontrolowa¢ spo-
zywane przez syna produkty, np. ograniczy¢ liczbe wsypywanych do kubka lyzeczek
cukru. Natomiast bez wigkszych oporéw chlopiec pomaga w pracach gospodarskich,
ktore postrzega jako meskie, jak np. nakopanie ziemniakéw na obiad, przyniesie-
nie wegla— oczywiscie, jesli nie jest akurat zajety gra komputerows czy ogladaniem
telewizji. Mama czesto podkresla, ze S. jest jedynym mezczyzna w rodzinie i z tego
wynikajg pewne jego zadania. Mama ucznia wyraznie sygnalizuje, ze odczuwa brak

»meskiej reki” w wychowaniu dzieci, a zwlaszcza syna. Obawia si¢, ze w miare doj-
rzewania syna jej oddzialywania wychowawcze moga sta¢ sie zupelnie nieefektywne.

S., jak na swdj wiek, jest chtopcem bardzo duzym. W dniu jedenastych urodzin
mierzyl 170 cm i wazyl 9o kg, podczas gdy $redni wzrost chtopca w tym wieku wyno-
si 146 cm, a §rednia waga 38 kg (Krawczynski, 2017). Szybki wzrost chtopca wydaje
sie cechg rodzinng - obie siostry rdwniez odznaczajg si¢ przyspieszonym przyrostem
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dlugoéci i masy ciala, co moze by¢ uwarunkowane genetycznie, gdyz ojciec dzieci
mierzyl 198 cm, a mama réwniez odznacza si¢ mocng budows ciata. Odrebng kwe-
stig natomiast jest otylos¢ chlopca. S. ma niepohamowany apetyt, bardzo lubi potra-
wy maczne, ziemniaki oraz stodycze. Mama prébuje kontrolowaé diete syna, jednak
nie jest to tatwe, gdyz chlopiec sam, w réznych okolicznosciach siega po zywnos$¢.

Nastepstwem bardzo duzej masy ciala jest mata wydolno$¢ fizyczna i szybka
meczliwos¢ chlopca. Jego aktywno$¢ fizyczna jest znikoma. Najchetniej spedza czas
w domu, ogladajac telewizje, budujac obiekty z klockéw Lego oraz grajac w gry kom-
puterowe.

Chdd chlopca jest specyficzny. Przemieszcza sie¢ matymi krokami, na do$¢ szeroko
rozstawionych nogach, ze stopami skierowanymi na zewnatrz. Chodzac po schodach
trzyma si¢ poreczy. Pod koniec wieku przedszkolnego S. opanowal jazde na dwukoto-
wym rowerze, jednak p6zniej, wraz z intensywnym wzrostem, przestal na nim jezdzi¢,
gdyz obawia upadku. Chlopiec deklaruje, ze chetnie pltywa, ale rzadko ma ku temu
sposobnos¢. Trudno oceni¢, czy faktycznie ptywa, czy raczej bawi sie w wodzie.

Uczen jest nadpobudliwy psychoruchowo, jednak ze wzgledu na nadmierng tu-
sz¢ nie przejawia tej nadpobudliwosci w formie ogdlnej ekspansji ruchowej (biega-
nie, skakanie), a jedynie w formie krecenia sie, wstawania, kiedy musi siedzieé, oraz
w formie ruchéw manipulacyjnych. Gdy ma realizowa¢ jakies$ zadania szkolne, stale
manipuluje przedmiotami, ktére akurat ma pod reka. Manipulacje te maja czgsto
charakter destrukcyjny - tamanie, darcie, gniecenie, a takze rozgryzanie. Wyraznie
zaktdcona jest koncentracja uwagi. S. cechuje takze zmienno$¢ nastroju i silne reak-
cje frustracyjne w sytuacjach wymagajacych czytania i pisania, a takze liczenia.

Uczenn po raz pierwszy badany byt w poradni psychologiczno-pedagogicznej
w pierwszym polroczu klasy pierwszej w celu ustalenia przyczyn trudnosci zwig-
zanych z nauka i zachowaniem w szkole. Po badaniu objety zostat terapig dla dzie-
ci nadpobudliwych, ktéra jednak przerwano, gdyz chlopiec, jak napisano w opinii,

»swoim zachowaniem nie mogt dostosowac¢ si¢ do pracy z grupg” W klasie III uczen
systematycznie uczeszczal na indywidualng terapie pedagogiczng skoncentrowang
na nauce czytania, realizowana w poradni psychologiczno-pedagogicznej. Mama
ucznia relacjonuje, ze po roku ¢wiczen prowadzaca terapie z przykroscia poinformo-
wala ja, ze nie jest w stanie nauczy¢ jej syna czytac.

W grudniu 2014 roku, kiedy uczen byl w klasie IV, zgloszony zostal do Akade-
mickiego Centrum Pomocy Dolno$laskiej Szkoly Wyzszej we Wroctawiu z prosba
o przeprowadzenie diagnozy i objecie praca terapeutyczng. Zajecia terapeutyczne
rozpoczeto w marcu 2015 roku i prowadzono regularnie raz w tygodniu (réwniez
w wakacje 2015 i 2016) do konca czerwca 2017 roku, czyli do ukoniczenia przez ucznia
klasy VI.

Rozwo6j umystowy ucznia

Rozwoéj poznawczy chlopca jest nieharmonijny, w zakresie rozwoju niektérych
funkeji uczen znacznie przewyzsza wiek zycia, w obrebie wielu wystepuja jednak
u niego glebokie dysfunkeje i opdznienia.
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S. badany byt testem inteligencji Wechslera (WISC-R) dwukrotnie. Pierwszy raz
w wieku 6 lat i 11 miesiecy, kiedy byt w klasie pierwszej, a drugi w wieku 9 lat i 10
miesiecy, kiedy byt uczniem klasy IV. W pierwszym badaniu, pomimo ze przejawial
opor przed podejmowaniem zadan testowych, nie chcial si¢ podporzadkowaé pro-
cedurze testowej, byt placzliwy, obrazat si¢ i ztoscil, w skali pelnej jego iloraz inteli-
gencji wynidst 104 (110 w skali stownej i 96 w skali bezstownej), natomiast w badaniu
drugim w skali pelnej iloraz inteligencji wynidst 110 (105 w skali stownej i 114 w skali
bezstownej).

Na podstawie drugiego badania sprawno$ci umystowej S., przeprowadzonego
w poradni psychologiczno-pedagogicznej w pazdzierniku 2014 roku, stwierdzono
u ucznia poziom inteligencji ,,przewyzszajacy poziom przecigtny™. Przy czym wska-
zano na pewne dysharmonie rozwoju pojedynczych funkcji umystowych.

Na poziomie wysokim chlopiec wykonatl préby diagnostyczne badajace:

» my$lenie przyczynowo-skutkowe;

» szybko$¢ i trafnoé¢ wyszukiwania stow i ich adekwatne uzywanie;

» umiejetnoé¢ werbalizowania znaczenia stow;

» rozumienie sytuacji odwolujacych sie do norm spoleczno-moralnych;
» ujmowanie relacji czes¢ — catosé.

Nieco powyzej przeci¢tnej mie$cila si¢ u chiopca:

» szybko$¢ i dokladno$¢ spostrzezen wzrokowych (na materiale nieliterowym);

» umiejetnoé¢ réznicowania szczegdlow istotnych od nieistotnych;

» zdolnoé¢ poréwnywania, uogélniania i kategoryzowania na materiale stow-
nym.

Na poziomie grupy wiekowej, w ktérej mieécit sie w chwili badania S., znajdowaly
sie:

» zdolno$¢ ujmowania relacji przestrzennych i zmian tych relacji;
» wiedza i ciekawo$¢ poznawcza, a takze trwalo$¢ i gotowos$¢ pamieci.

Znacznie ponizej normy wiekowej w badaniu wypadto:

» tempo uczenia sie wzrokowo-ruchowego,
» zdolno$ci matematyczne.

Warto zwrdci¢ uwage na to, ze wyniki polskich badan dotyczacych poszukiwa-
nia charakterystycznego profilu dla dzieci z dysleksja w Skali Inteligencji Wechslera
WISC-R, przeprowadzone przez Krasowicz-Kupis, wykazaly, ze najnizsze wyniki
osoby z dysleksja osiagaja w podtestach Powtarzanie Cyfr (w przypadku S. nie prze-
prowadzono tego badania), Arytmetyka i Kodowanie oraz w podte$cie Wiadomosci
(Krasowicz-Kupis, 2019, s. 88). A zatem profil badanego wykazuje istotng zbiezno$¢
z wynikami tych badan.

W podtestach Arytmetyka oraz Kodowanie S. mie$cil si¢ ponizej normy wiekowej
takze w badaniu pierwszym. Wéwczas w opinii z Poradni Psychologiczno-Pedago-
gicznej odnotowano, ze chtopiec nie umie liczy¢, opatrujac te uwage wykrzyknikiem.

1 Czytelnik zaintrygowany przedstawionymi tu informacjami, pochodzacymi z opinii wydanych przez
Poradnie¢ Psychologiczno-Pedagogiczng, moze znalez¢ informacje dodatkowe na stronie http://www.
math.uni.wroc.pl/~elakalin/przypadeks.html.

128



»Granice magii” - studium przypadku ucznia z dysleksja gteboka i dyskalkulia

W prébie Kodowanie, badajacej tempo uczenia sie¢ wzrokowo-ruchowego, bardzo
niski wynik zwigzany byt takze z tym, ze uczen wykazywat opor i nie chcial wyko-
nywaé zadania zgodnie z instrukcja - kodowania elementéw po kolei. Uczen nie
widzial sensu w wykonywaniu zadania w tak uciazliwy sposéb, skoro mozna konco-
wy efekt uzyska¢ mniejszym wysitkiem - nie zachowujac kolejnosci, ale wyszukujac
wszystkie takie same elementy.

S., ktory boryka sie z rozlicznymi trudno$ciami w uczeniu sie, nastawiony jest
na znajdowanie rozwigzan, ktore beda dla niego przystepne, skuteczne i wymagajace
mniejszego wysitku. Nie jest sklonny do stosowania si¢ do instrukeji dorostych, jesli
widzi inny, fatwiejszy dla niego, sposdb wykonania zadania. Jednocze$nie przyzwy-
czajony jest do tego, ze w zwigzku z jego odmiennym funkcjonowaniem stosowane
sa wobec niego pewne ulgi, i czasem wrecz ulgi te wymusza. Nie obawia sie tez kon-
sekwencji tego, ze nie stosuje si¢ do podanych wytycznych.

Poziom opanowania umiejetnosci czytania i pisania

Kiedy chiopiec byl w polowie klasy IV, potrafil przeczytaé, gtoskujac jedynie
proste wyrazy trzy- i czteroliterowe. Proby czytania wyrazéw dluzszych konczyly sie
niepowodzeniem. Byto to spowodowane z jednej strony tym, ze uczen mylit niektére
litery i wybrzmiewal niewlasciwe gloski, a z drugiej tym, Ze nie byt w stanie dokona¢
syntezy wypowiedzianych dzwiekéw, gdyz nie utrzymywal ich nastepstwa w pamieci.

Chlopiec w tym czasie nie miat dobrze utrwalonych liter specyficznych dla jezyka
polskiego, w szczegdlnosci nie réznicowat dwuznakow dz, dz oraz dz. W przypadku
wielu liter nie mial wytworzonych automatyzmoéw skojarzeniowych miedzy literg
a gloska, co skutkowalo tym, ze chwile zastanawial si¢, jaka gloske zapisuje dana
litera badZ dwuznak. Przy tym mylit niektdre litery — w szczegolnosciaio, bid.

Préby czytania podejmowatl bardzo niechetnie, czgsto przy tym sie ztoscil i pla-
kal, odmawial czytania, targowal sie o kazde ¢wiczenie, a jednocze$nie czesto mowil,
ze chcialby sie nauczy¢ czytad.

W maju w klasie IV badany z wykorzystaniem Nieformalnego testu do badania
tempa i techniki czytania dla klas I-I1I, autorstwa Jana Jankowskiego, w ciggu jednej
minuty przeczytal tylko 22 wyrazy, w tym 3 blednie, podczas gdy, zgodnie z objasnie-
niami do testu, uczen konczacy klase I powinien przeczytaé w tym tescie 35 wyrazow.

Przez ponad dwa lata z uczniem prowadzone byly ¢wiczenia, rozwijajace percep-
cje stuchowa- stuch fonemowy, analize i synteze sylabowg i fonemows, $wiadomos¢
fonologiczna oraz ¢wiczenia czytania poczatkowo metodg sylabowa, w odniesieniu
za$ do krétkich wyrazéw takze metoda globalng, a p6zniej réwniez innymi meto-
dami zmierzajacymi do wytworzenia automatyzmow skojarzeniowych miedzy litera
a gloska oraz usprawniajacymi synteze dzwigkowa. Wykorzystywano specjalnie do-
brany do wieku i zainteresowan ucznia material wyrazowy, poniewaz niemozliwe
byto wykorzystywanie dostepnych ksigzek do nauki czytania, gdyz chlopiec nie byt
w stanie zaakceptowaé materiatéw ,,dla matych dzieci”

W wyniku wielu ¢wiczen uczen byl w stanie czytaé sylabami wyrazy sktadajace
sie z sylab dwuliterowych otwartych, trzyliterowych otwartych i zamknietych, jesli
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sylaby byly oddzielone np. za pomocg odstepu, my$lnika, zapisane na odrebnych
kartonikach czy innym kolorem. Natomiast kiedy czytal tekst z ksigzki (najczesciej
z serii ,Czytam sobie”),gdzie nastepowaly po sobie wyrazy o réznej strukturze, nie
byt w stanie czyta¢ sylabami. Uporczywie uzywal techniki gloskowania, jednak czy-
nil to znacznie sprawniej niz na poczatku prowadzonej terapii i byt w stanie czyta¢
takze dlugie wyrazy, zawierajace litery specyficzne dla jezyka polskiego oraz dwu-
znaki. Chlopcu w szostej klasie sporadycznie udawalo si¢ przeczyta¢ globalnie trzy-
literowy wyraz typu kot, dom, rak, ser, but. Globalnie rozpoznawal tez swoje imie.
Swiadczy to o deficycie pamieci ikonicznej.

Czytajac prosty tekst logicznie powiazany, uczen, mimo bardzo prymitywnej
techniki czytania, rozumie to, co czyta, a mozliwo§¢ domysélania si¢, co w zdaniu
moze by¢ dalej, z jednej strony pomaga mu odczytywaé kolejne wyrazy, a z drugiej
prowadzi do prob zgadywania stow bez czytania, co czesto jest zupelnie nietrafne.

Jednorazowo uczen jest w stanie przeczyta¢ 3-4 niediugie zdania, pdzniej de-
monstruje zmeczenie, znuzenie i frustracje. Jest to jednak istotny postep w stosunku
do poziomu, jaki prezentowal w klasie I'V.

Bardzo interesujacych spostrzezen dostarcza analiza wyniku tego samego testu
tempa czytania, przeprowadzonego w maju w klasie VI, ktérym uczen badany byt
dwa lata wczesénie;j.

Przyjmujac, ze wyraz byl poprawnie przeczytany nawet wtedy, jesli zostal prze-
gloskowany, ale nie zostala dokonana jednoznaczna synteza i wyraz nie zostal na-
turalnie wypowiedziany, uczen w ciggu minuty przeczytal poprawnie 23 na 25 od-
czytywanych wyrazéw (w tym 4 bez gloskowania: na, co, dom, ul). Poprawil wiec
tempo czytania w stosunku do klasy IV jedynie o 3 wyrazy. Zatem w zakresie tempa
czytania wyrazéw logicznie niepowigzanych, a takze techniki ich czytania poprawa
jest znikoma. Technike czytania obrazuje zapis sporzadzony na podstawie nagrania
wideo (Rys. 1).

na od noc las sen koc co lis sto kot
na do nyoc ly as nsan kyocy co lyis sytyo kyot
tam dom dwa sad Dal but ul
tyan m tam dom dywya dwa dy ad sad lydy dal byunt ul
pas nos bez maj most ser szpak moj

pyas 5 05 nos byebyez myaj myost most syel sypyakspak myoj

Rysunek 1. Czytanie wyrazéw jednosylabowych —zapis na podstawie nagrania wideo,
maj 2016, klasa VI.

Testy czytania sensownych, niepowigzanych sléw nastawione s na wykrywa-
nie kluczowego dla dysleksji deficytu dekodowania. Dzieci z dysleksja w tego typu
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testach poprawnie czytajg istotnie mniej wyrazéw niz inne dzieci, czgsciej je znie-
ksztalcajg i stosuja nieprawidlowe techniki czytania (Krasowicz- Kupis, 2019 s. 242).

W diagnozie czytania stosuje si¢ takze testy czytania sztucznych wyrazéw, ktére
stuza do oceny dekodowania i przetwarzania fonologicznego. Przy czytaniu takich
wyrazow nie jest mozliwe dzialanie mechanizméw kompensacyjnych zwigzanych
z pamiecig wyrazéw. A zatem testy takie stanowig miare ,,czystego” przetwarzania
fonologicznego (Krasowicz-Kupis, 2019, s. 242).

W przypadku S. przeprowadzenie tego typu testu byto niemozliwe. Uczen ten
z trudem odczytuje wyrazy, gtoskujac je i probujac scali¢ dzwieki w jaki$ sensowny
wyraz. Scalenie glosek, ktdre nie tworzg jakiego$ znanego wyrazu, jest dla ucznia
niemozliwe, a takiego typu zadania wywoluja u niego frustracje, budza w nim opor,
gdyz nie widzi sensu wktadania w nie wysitku.

Trudnoéciom w czytaniu w przypadku S. towarzysza znaczne trudnosci w pisa-
niu. W drugim pétroczu klasy czwartej chlopiec potrafil poprawnie zapisaé ze stuchu
jedynie proste wyrazy trzyliterowe, niezawierajace znakdw charakterystycznych pol-
szczyzny, wyrazy czteroliterowe zlozone z sylab dwuliterowych otwartych oraz swoje
imie. W przypadku wyrazéw dluzszych nie byt w stanie ustali¢ nastepstwa glosek
i zapisa¢ ich za pomocy liter.

Poziom trudnoéci ucznia w pisaniu obrazuje proba zapisania samodzielnie uto-
zonego zdania (Rys. 2).

A Cvg
m/dmo-‘)” ot

Rysunek 2. Proba zapisu przez S. samodzielnie ulozonego zdania: Mama siedzi
na krzesle i trzyma cienki otéwek — grudzien 2014, klasa IV.

W toku pracy terapeutycznej réwnolegle z ¢wiczeniami czytania prowadzono
réznorodne ¢wiczenia pisania. Bardzo wazne dla uzyskiwania postepow w zakresie
umiejetnosci zapisania stow bylo ¢wiczenie, w ktorym chlopiec mial ulozy¢ usly-
szany wyraz z zestawu kartonikow z literami potrzebnymi do jego zapisania. Uczen
poczatkowo ukladat tylko kilka liter, a nastepnie probowat dotozy¢ te, ktére mu po-
zostaly, we wlasciwych miejscach. W ten sposdb, przy pomocy terapeuty, ustalal, jak
wyglada zapis danego stowa i wowczas zapisywal je w zeszycie, przepisujac badz pi-
szac z pamieci. Z czasem S. pomijat coraz mniej liter i sprawniej ustalal, gdzie nalezy
dotozy¢ nieutozone litery.
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Pod koniec klasy szostej uczen pisal ze stuchu dyktowane stowa czy frazy, popel-
niajac wiele bted6w, niekiedy uniemozliwiajacych odczytanie tego, co napisal, jednak
wida¢ bylo znaczacy postep w stosunku do poziomu umiejetnosci prezentowanego
dwa lata wczesniej. Kiedy chlopiec stara si¢ napisa¢ stowo, probuje wypowiada¢ ko-
lejne gloski i zapisywa¢ je za pomoca liter. Nie jest w stanie méwi¢ sobie stowa syla-
bami i zapisywa¢ poszczegdlnych sylab. W szczegdlnosci uczen ma problemy z zapi-
sem dwuznakéw, wyrazow, w ktorych zachodzg ubezdzwiecznienia, oraz trudnosci
z réznicowaniem w zapisie i oraz j. Ponadto, najczesciej zapisuje g jako om, a ¢ jako
en, oraz zamienia r na I, bagdz odwrotnie, co jest zwigzane z utrzymujacymi si¢ trud-
noéciami artykulacyjnymi. Popelnia takze bardzo liczne bledy typowo ortograficzne.

Przetwarzanie formy dzwiekowej dyktowanych stéw na forme wizualng - zapis
jest w przypadku S. procesem przebiegajacym bardzo powoli. Osiagniecie dobrego
poziomu graficznego pisma réwniez stanowi dla chlopca problem. Uczen w klasie
czwartej miat bardzo silnie utrwalone mechanizmy ruchowe, zwigzane z zapisem
poszczegolnych liter, ktére nie poddawaly sie zmianie w toku pracy terapeutycz-
nej. Na przyklad litere k uczen kreéli za pomocg trzech odrebnych ruchéw - trzy
kreski. W ¢wiczeniach grafiki pisma, kiedy uczen mial za zadanie nakre$li¢ szereg
liter k, zapisujac je za pomocg dwdch ruchéw (pionowa kreska, a nastepnie ukosne
linie ze zmiang kierunku ruchu),bardzo dobrze sobie radzil, kontrolowal wykony-
wane ruchy, miescil si¢ w liniaturze, natomiast gdy pisat litere k w wyrazach, czynit
to zgodnie z wcze$niej utrwalonym wzorcem ruchowym. Nie bylo wéwczas sensu
zwracaé uwagi na graficzny aspekt zapisu, gdyz uczen caly swdj wysitek koncentro-
wal na ustaleniu, jakie litery, w jakiej kolejno$ci ma zapisa¢, i jakiekolwiek uwagi
zakl6calyby ten proces. Podobna sytuacja dotyczy takze innych liter i taczen, ktore
uczen kresli w niewlasciwy sposéb. Litere | zawsze pisze tak, jak wielkg drukowana,
po wielu literach (np. ¢, £, s, o, b) kresli poziome kreski tacznikowe, ktore jedno-
cze$nie nie sg elementami kolejnej litery. Ogdlnie u S. wyraznie widoczny jest brak
melodii kinetycznej. W klasie szdstej chlopcu przedstawiono opcje pisania litera-
mi drukowanymi. Uczen doé¢ chetnie rozwiazywal krzyzowki i wéwczas zachecany
byt do pisania wielkich liter drukowanych. Niestety, przychodzito mu to z wielkim
trudem. Zapis liter byt odruchowy, zgodny z pierwotnie utrwalonym wzorcem i nie
poddawat sie modyfikacjom. Uczen nie zaakceptowal wskazanej mu mozliwosci.
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Rysunek 3. Pisanie ze stuchu®.

W listopadzie 2015 roku, kiedy S. mial 11 lat i kontynuowal nauke w klasie V, Po-
radnia Psychologiczno-Pedagogiczna w D., biorac pod uwage ogélny poziom spraw-
nosci umystowej, poziom opanowania umiejetnosci czytania i pisania oraz opornosé
na oddziatywania terapeutyczne, wydata opinie, w ktdrej stwierdzono, ze chtopca

»nalezy traktowac¢ jako ucznia z dysleksja glteboka”

Kwestig niezwykle istotng zaréwno w diagnozie, jak i w pracy terapeutycznej
z uczniami z trudno$ciami w czytaniu i pisaniu jest ustalenie, jakie sa tych trudnosci
przyczyny. W przypadku chlopca wykluczono wady zmystéw oraz problemy neu-
rologiczne. Badania diagnostyczne oraz obserwacja w toku zaje¢ terapeutycznych
pozwolity natomiast na rozpoznanie szeregu istotnych przyczyn, a takze na zidenty-
fikowanie mocniejszych stron ucznia.

Funkcje poznawcze
Przy, opisanym wcze$niej, dobrym poziomie inteligencji u chlopca wystepuja
istotne zaburzenia poszczegdlnych funkcji poznawczych.

2 krotki otdwek, skorzany piornik, stég siana, olbrzymia géra, odwazny marynarz, dojrzale porzeczki,
tchorzliwy krolik, zoétta kredka, budka dla ptakéw, spoza chmur, stadko kéz, pozny wieczér, plécienna
bluzka, ogréd warzywny, porzadek na pélce, duze wyrdznienie, trojkatny ksztalt, rzut réwnolegly, wy-
rzucony pakunek, wokoét podworka, stuk narzedzi, siodmy prog
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Mowa. Zaséb stownikowy zaréwno w zakresie mowy biernej, jak i czynnej jest
u chlopca bogaty. Pytany o znaczenie stéw (np. dla kontroli rozumienia czytanego
tekstu) badz wyrazen idiomatycznych, wypowiada sie zdawkowo, podajac jedno-,
dwu- badz trzywyrazowe obja$nienie, jednak jego wypowiedzi sg bardzo trafne. Po-
niewaz pytania takie najczesciej traktuje jako zbedne, gdyz jego zdaniem znaczenie
wyrazu czy zwrotu jest oczywiste i nie rozumie, dlaczego jest o to pytany, bardzo lubi
sie przy tym przekomarza¢é, podaje wigec definicje humorystyczne. Na przykiad pa-
dalec to uposledzona jasculka, anakonda to pselosnientaglizda, a s¢p to padlinozelca;
paskudny scielwojad. Kiedy nie zna jakiego$ stowa czy wyrazenia, bez skrepowania
sygnalizuje, ze nie wie, co ono znaczy, i stucha objasnienia.

Stosunkowo rzadko mozna ustysze¢ dluzsza wypowiedz ucznia. Najczesciej nie
widzi on potrzeby czy sensu opowiadania o czymé. Kiedy jednak chce zakomuniko-
wac co$, co wymaga kilkuzdaniowej wypowiedzi, méwi na tyle pospiesznie i niewy-
raznie, ze trzeba uwaznie stucha¢, zeby go zrozumie¢. Rozumienie dluzszych wypo-
wiedzi chiopca utrudnione jest przez niewtasciwg wymowe. Uczen w klasie szdstej
nadal nie wymawial poprawnie glosek sz, cz, 2, dz oraz r, ktdre zamieniat odpowied-
nionas, ¢, z, dzil. A zatem jego mowa brzmiala bardzo dziecinnie, co pozostawalo
w znacznym dysonansie z wiekiem i posturg chiopca.

W Klasie VI w ¢wiczeniach wymowy chlopiec zaczat artykulowaé dzwiek sz, jed-
nak towarzyszylo temu nienaturalne wysuwanie zuchwy, zaczynat tez artykutowa¢ r,
kiedy wystepuje ono po bezposrednio po d (drut, druk), jednak wlasciwe dzwigki nie
pojawialy si¢ w mowie spontaniczne;j.

Nieprawidlowo$ci wymowy istotnie wplywaly na sposéb zapisu przez ucznia
stoéw, co wyraznie widaé na rysunku 3.

Uwaga. U S. tatwo zaobserwowa¢ mozna gleboki deficyt w zakresie uwagi. Jest
ona u niego prawie wylacznie mimowolna, zwigzana z atrakcyjnymi bodzcami, cie-
kawymi dla chlopca zajeciami o charakterze zabawowym oraz interesujacymi opo-
wiadaniami, filmami czy programami popularnonaukowymi. Koncentrowanie uwa-
gi ucznia na objasnieniach zwigzanych z zadaniami o charakterze szkolnym wymaga
kilkakrotnych napomnien. Uwaga dowolna jest bardzo ptytka i krétkotrwata. Szcze-
g6lna trudno$¢ sprawia chlopcu utrzymanie uwagi podczas czynno$ci wymagajg-
cych od niego najwigkszego wysitku, czyli czytania i pisania.

Pamigé. Uczen sprawnie zapamigtuje tre$¢ wyjasnien i opowiadan, ktore stano-
wia logiczne uporzadkowanie czynnosci i zdarzen. Dobrze radzi sobie z zapamiety-
waniem nowych stéw czy okreélen jezykowych, jesli maja one konkretny desygnat,
np. katamarz, stalowka. Nie zapamigtuje natomiast nazw wlasnych, np. imion bo-
hateréw lektur oraz okreslen abstrakcyjnych, zwlaszcza w przypadku podobienistw
brzmieniowych, np. iloczyn, iloraz, licznik, mianownik.

Bardzo znaczacym utrudnieniem uczenia si¢ przez chlopca jest gteboki deficyt
pamieci fonologicznej oraz gleboki deficyt w zakresie zdolno$ci gromadzenia faktow
arytmetycznych. Zaburzona jest tez pamie¢ sekwencyjna, przez co chtopiec nie wy-
mienia sprawnie dni tygodnia we wlasciwej kolejnosci, nie potrafi uszeregowaé nazw
miesiecy oraz popetlnia bledy w szeregu liczbowym.
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Biorgc pod uwage to, ze chlopiec nie potrafi czyta¢ globalnie nawet trzylitero-
wych wyrazéw, mozna méwic tez o deficycie pamieci wzrokowej i malej pojemnosci
uwagi wzrokowe;j.

Spostrzeganie. Na podstawie badan przeprowadzonych w poradni psychologicz-
no-pedagogicznej w maju 2014 roku potwierdzono wyniki wczeéniejszych diagnoz,
wskazujace na deficyty wystepujace u S. zaréwno w zakresie funkcji wzrokowych,
stuchowych, jak i w obrebie sprawnosci grafomotoryczne;j.

Percepcja stuchowa i przetwarzanie fonologiczne. Uczen potrafi dokona¢ synte-
zy sylabowej, a takze, w wigkszosci przypadkoéw, syntezy gtoskowej wyrazu wypowia-
danego przez inng osobe¢. Znaczne trudnosci ma natomiast z analizg dzwigkowa stow.
Prawidtowo dzieli na sylaby wyrazy krétkie — dwu-, trzysylabowe ztozone z sylab
otwartych. W wyrazach o bardziej skomplikowanej strukturze wyodrebnia zwykle
sylabe pierwsza, a nastepnie wypowiada calg pozostaly czes$¢ stowa. Do konca klasy
szostej ogromng trudno$¢ sprawiato mu przegloskowanie dtuzszego wyrazu.

W Kklasie szdstej nadal mial trudnoéci np. z podaniem drugiej sylaby wyrazu dwu-
sylabowego pokazanego na obrazku, kiedy pierwsza sylabe wypowiedzial nauczyciel.
Nie potrafil takze ustali¢, jakie stowo dwusylabowe mozna zlozy¢ z sylab wypowie-
dzianych w odwrdconej kolejnosci, np. tan-kasz, ko-mle, pa-lam. Nie byl tez w stanie
wskazad, jaka gloska réznia sie dwa wyrazy, np. miotek — plotek, pajac — patac. Potra-
fil natomiast w takich sytuacjach wskaza¢ wlasciwy obrazek.

Chlopiec w wigkszo$ci przypadkéw trafnie stuchowo rdéznicuje gloski r oraz I,
kiedy wyrazy je zawierajace (na poczatku, w srodku lub na koncu) wypowiada inna
osoba, a uczen ma bezposérednio po uslyszeniu wyrazu wskaza¢ litere r albo I badz
wyraz napisa¢. Natomiast kiedy sam stowa wypowiada, artykuluje r jako I, co tez
czesto odzwierciedlone jest w zapisie.

Trudnoéci, jakich chlopiec doswiadcza w ustalaniu dzwigkowej struktury wyra-
zu oraz w probach jej zakodowania za pomocy liter, $wiadcza o glebokim deficy-
cie w zakresie pamieci fonologicznej i przetwarzania fonologicznego. Na podstawie
badan diagnostycznych oraz obserwacji poczynionych w trakcie prowadzenia zajeé
terapeutycznych ustalono, ze jest to deficyt najglebszy i najbardziej determinujacy
trudno$ci w uczeniu si¢ chlopca (WFDR=0,4).

Percepcja wzrokowa. Na podstawie badan przeprowadzonych w poradni, kie-
dy chlopiec mial 9 i pot roku, stwierdzono opdznienie rozwoju procesdéw analizy
i syntezy wzrokowej o 3 lata (WFDR=0,31). W ciagu pierwszych pieciu lat szkolnej
edukacji z uczniem przeprowadzono szereg ¢wiczen usprawniajacych spostrzega-
nie wzrokowe, w efekcie czego S. sprawnie funkcjonuje w zadaniach polegajacych
na odszukiwaniu jednakowych ksztaltéw (obrazkdw, liter, sylab, wyrazéw), elemen-
téw réznigcych obiekty (odszukiwanie roznic w obrazkach) czy uktadaniu obrazkéw
z cze¢éci. Chlopiec, manipulujac elementami, dobrze odwzorowuje mozaiki, uktady
figur geometrycznych, doskonale radzi sobie z budowaniem obiektéow z klockéw
Lego na podstawie dolaczonych do zestawu instrukeji. Umiejetnoéci te nie przekla-
daja sie jednak na sprawno$¢ w zakresie czytania, pisania oraz wykonywania rysun-
kéw, w tym takze przerysowywania figur zlozonych w tescie H. Spionek.
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Ogromnym problemem jest gleboki deficyt w zakresie pami¢ci wzrokowej. Uczen
nie zapamietuje wzrokowego obrazu wyrazéw, pod koniec klasy szdstej sporadycz-
nie udawalo mu si¢ odpoznaé globalnie proste stowa trzyliterowe oraz wyraz mama
i swoje imie.

Ponadto chlopiec ma problemy z koncentrowaniem wzroku na czytanym tekscie,
w czasie czytania czesto podnosi wzrok i ma trudno$¢ z powrdceniem w miejsce czy-
tania, przy czym trudno go nakfoni¢ do $ledzenia czytanego tekstu z pomoca linijki
czy palca, co z kolei zwigzane jest z wykonywaniem przez ucznia réznych ruchéw
manipulacyjnych w trakcie czytania (manipulowanie trzymanym przedmiotem, stu-
kanie w blat).

Warto jednoczesnie zauwazy¢, ze wspolczesne badania wskazujg, ze chociaz wie-
le 0s6b z dysleksja ma jakie$ deficyty wizualne, jednak nie wykazano zadnej relacji
przyczynowej miedzy nimi a zaburzeniem czytania (Krsowicz-Kupis 2019, s. 164).

Motoryka mata réwniez nie jest szczegolnie mocng strong badanego. Co prawda,
chlopiec dobrze sobie radzi z czynnosciami manualnymi przy budowaniu z klocdw,
manipulowaniu elementami ukladanek, jednak przy czynnosciach bardziej ztozo-
nych, czy wymagajacych uzycia narzedzi zauwaza si¢ nieporadno$¢ i brak precyzji.
Problemem jest np. rysowanie przy linijce, uzywanie cyrkla, a nawet sztué¢céw. Bedac
w klasie V, uczen nie potrafil zawigza¢ sznurowadel. Znaczaca trudno$¢ sprawia-
ja chlopcu czynnosci grafomotoryczne. Ze wzgledu na obnizony poziom szybkosci
i precyzji ruchéw docelowych oraz brak melodii kinetycznej pismo ucznia jest nie-
ksztaltne, zamaszyste, litery kreslone sg za pomoca odrebnych linii. Czynnosci pisa-
nia towarzysza wspolruchy innych czesci ciata oraz bardzo duza meczliwosé.

Integracja funkcji percepcyjno-motorycznych. W czynno$ciach czytania i pi-
sania istotnie manifestujg si¢ trudno$ci w zakresie integracji funkcji percepcyjno-

-motorycznych, w tym przede wszystkim brak automatyzacji skojarzenn wzrokowo-
-stuchowych miedzy literg i gloska oraz znaczacy deficyt w zakresie koordynacji
wzrokowo-stuchowo-ruchowej przy prébach pisania ze stuchu - przetwarzanie for-
my dzwiekowej wyrazu na forme wizualng, w formie zapisu jest dla chtopca czynno$-
cig nadmiernie ztozong.

Rozwdj spoteczno-emocjonalny

Rozwdj spoteczny i emocjonalny badanego nie jest adekwatny do jego wieku, roz-
woju fizycznego i sprawnosci umystowej. Od poczatku szkolnej edukacji chlopiec
nie byt w stanie podporzadkowac¢ si¢ regutom pracy w grupie. Dezorganizowal pace
w klasie ucigzliwymi i uporczywymi zachowaniami. Buntowal si¢, odmawial wyko-
nania zadan, nie chcial wspotpracowaé z innymi dzieé¢mi, dokuczal im, wykazywat
wobec nich agresje. Szybko stal sie uczniem odtragcanym. Na przejawy braku akcep-
tacji ze strony réwie$nikoéw reagowal agresja badz placzem.

Kiedy byl uczniem klasy I objety zostat terapig dla dzieci nadpobudliwych prowa-
dzong w Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej, jednak po kilku zajeciach terapie
przerwano, gdyz chlopiec nie moégt dostosowac sie do zasad pracy w grupie.
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Ze wzgledu na doswiadczane przez kilka lat ogromne trudnoséci w uczeniu sie,
przy jednoczesnej wysokiej swiadomos$ci swojej odmiennosci, chlopiec przejawia
frustracje zwigzang ze swojg sytuacja szkolng, unika kontaktéw spotecznych. Jest
bardzo labilny uczuciowo. Obnizenie nastroju badz placz pojawiaja si¢ juz w chwili,
gdy chlopiec zobaczy jakie$ zadanie, ktdre oceni jako trudne. Bywa, ze prosi o po-
moc, a nastepnie wpada w zto$¢, ze co$ mu sie podpowiada czy sugeruje swoj tok
rozumowania badz sposéb rozwigzania zadania. Niekiedy zly nastr6j chtopca unie-
mozliwiat prowadzenie zajec.

W miare rozwoju zachowanie S. poprawito sie. Od klasy V stat sie spokojniejszy,
nie przeszkadzal w prowadzeniu lekcji w szkole, nie wchodzil w konflikty z uczniami,
ale tez nie utrzymywat z nimi kontaktéw spotecznych. Nadal jednak utrzymywaty sie
silne reakcje sprzeciwu w sytuacjach, gdy uczen mial wykonywa¢ zadania zwigzane
z czytaniem czy pisaniem, np. w czasie zaje¢ terapeutycznych, kiedy w kontakcie je-
den na jeden nie mial, tak jak w klasie szkolnej, mozliwosci biernego przeczekania,
gdy inni wykonujg zadanie.

Opisane dysfunkcje, ktore skutkujg ogromnymi trudnosciami w czytaniu i pi-
saniu, majg takze znaczacy wplyw na rozwéj zdolnosci arytmetycznych ucznia,
a w szczego6lnosci na opanowanie przez ucznia werbalno-fonologicznej formy syste-
mu liczbowego.

Rozwoj zdolnosci arytmetycznych

Trudnosci w przeliczaniu przedmiotéw. W klasie VI uczen nadal demonstro-
wal trudno$ci w ustalaniu liczebnosci zbioréw poprzez przeliczanie ich elementéw.
Trudnosci te zwigzane byly, z jednej strony, z brakiem umiejetnosci skoordynowania
tempa wypowiadania kolejnych liczebnikéw z gestem wskazywania liczonych ele-
mentdw, a z drugiej z bardzo duzymi trudnosciami w opanowaniu, na poziomie wer-
balnym, szeregu liczbowego.

Kiedy badany przeliczal kilkanascie elementéw ustawionych w szeregu, wskazy-
wal palcem poszczegdlne elementy szybciej badz wolniej, niz wypowiadal nastepu-
jace po sobie liczebniki. Jednocze$nie popetniat bledy, polegajace na niezachowaniu
wlasciwego porzadku kolejnych liczebnikéw drugiej dziesigtki. Zdarzalo sie, ze pra-
widlowo wypowiadat liczebniki, np. do 14, a nastepnie wymieniahy, 12 i kolejne, za-
wsze w samodzielnym liczeniu pomijat liczbe 17.

Nieco lepiej radzil sobie z przeliczaniem, kiedy gest wskazywania zostawal za-
stapiony przesuwaniem liczonych elementéw. Wéwczas uzyskiwal odpowiednio$é
jeden do jednego - jeden liczony element, jeden liczebnik, a spowolnienie tempa
przeliczania zmniejszato liczbe bledéw w kolejnosci wypowiadania liczebnikdw.
Utrzymywat si¢ jednak problem pomijania liczby 17.

Trudnosci w zakresie werbalnego ustalania nastepstwa liczb w szeregu liczbo-
wym dotycza nie tylko sytuacji, w ktérych uczen przelicza przedmioty. Wystepuja
one takze wowczas, gdy ma wypowiadaé kolejne liczebniki, poczynajac od dowol-
nej liczby rosnaco albo malejgco. ,,Liczenie w gore”, poczawszy od wskazanej liczby
dwucyfrowej, w niektérych przypadkach przebiega prawidlowo. Bledy pojawiaja sie
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w odniesieniu do liczb drugiej dziesigtki — zwlaszcza pomijania liczby 17 oraz w od-
niesieniu do sidédmej i dsmej dziesiatki (od 60 do 79). S. uporczywie myli 617,16 i 17,
60 i 70 oraz liczby 66, 67, 76, 77. Liczenie od wskazanej liczby ,w dot” zawsze prze-
biega z bledami. Uczen podaje jedng, dwie, a czasem trzy kolejne liczby, a nastepnie
zaczyna liczy¢ ,w gore”. Najwiecej trudnosci sprawia mu zmiana liczby dziesiatek, np.
kiedy ma liczy¢ od 32 ,w dol”, méwi 32, 31, 30, 31, 32 albo 32, 31, 30, 39. Wyrazng trud-
noé¢ sprawia mu kontrolowanie stuchowe tego, co zostalo wypowiedziane, i ustala-
nie liczby kolejnej badZ poprzedniej w szeregu liczbowym.

Inaczej badany funkcjonuje, gdy ustalanie nastepstwa liczb w szeregu liczbowym
odbywa si¢ na materiale wizualnym. Zadania polegajace na ustawieniu kartonikéw
z liczbami w porzadku rosngcym badZ malejacym chlopiec wykonuje poprawnie,
cho¢ powoli, co wskazuje na znacznie lepsze opanowanie wizualno-arabskiej formy
liczby niz operowanie systemem liczbowym w formie werbalno-fonologiczne;.

Uczent ma wzrokowo opanowane nastepstwo w szeregu liczbowym liczb 6 i 7 za-
pisanych za pomoca cyfr i, jesli nie ma konieczno$ci odczytywania liczb, radzi sobie
z porzadkowaniem liczb dwu- i trzycyfrowych, w szeregu rosngcym i malejagcym.

Trudnosci w czytaniu i zapisywaniu liczb. Chlopiec rozumie dziesigtkowy sy-
stem pozycyjny. Jest §wiadomy tego, Ze ta sama cyfra zapisana w rzedzie tysiecy, setek,
dziesigtek i jednos$ci ma inng warto$¢. W przypadku czytania liczb dwu-, trzy- i czte-
rocyfrowych, jesli nie wystepuja w nich cyfry 6 i 7, prawie nie popelnia bledow. Jesli
bledy si¢ pojawiaja, to dotyczg one liczb, w ktérych w rzedzie dziesigtek i jednos-
ci wystepuje liczba z drugiej dziesiagtki. Uczen nie ma zatem trudnosci z czytaniem
liczb typu: 5841, 8032, natomiast miewa trudnoéci z czytaniem liczb typu: 5814, 8012.
Trudnosci te zwigzane sg z odrebnoécig sktadniowo-brzmieniowg liczb drugiej dzie-
sigtki. Podczas gdy w liczbie 5841 odkodowujemy kolejne cyfry i dodajemy stowo
tysiecy oraz czastki -set, -dziesci (pig¢ tysiecy, osiem-set, czter-dziesci, jeden), liczby
dwucyfrowe drugiej dziesiatki np. 15, 18 zaczynamy czyta¢ niejako od konca, wypo-
wiadajac liczbe jednoéci i dodajac czastke -nascie.

Przy prébach odczytania przez ucznia zapisanych cyframi liczb 16, 17, 67, 66, 76,
77, a takze trzycyfrowych kombinacji széstki i siddemki zawsze pojawiaja sie bledy.
666 moze by¢ odczytane jako siedemset sesdziesiont siedem, ale rownie dobrze jako
siedemset siedemdziesigt ses¢, czysesset siedemset ses¢. Podobne trudnosci wystepuja
przy probach zapisania za pomocy cyfr liczb podanych stowami. Uczen, pomimo
bardzo duzej liczby ¢wiczen, nie jest w stanie jednoznacznie réznicowaé brzmienia
wyrazow szes¢ i siedem i kojarzy¢ z odpowiednimi znakami graficznymi - cyframi.

W toku pracy terapeutycznej prébowano wykorzystaé powigzanie brzmieniowe
liczb 6 i 7 z imieniem chiopca oraz nazwa miejscowosci, w ktérej mieszka. Ale oka-
zalo sie nieskuteczne, odwotywalo sie bowiem do zaburzonej percepcji stuchowej
i po jakims czasie S. ocenil, ze nic mu to nie pomaga.

Prébujac odwota¢ sie do innych skojarzen, szdstke nazwano oszustkg, bo jak sie
ja do gbéry nogami odwréci, to bedzie z niej dziewigtka. Ale byla to brzmieniowo
szostka, ktéra nie kojarzyla sie z brzmieniem szes¢ czy szesnascie. Nieco bardziej po-
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mocne bylo skojarzenie cyfry 7 z siekiera (odwotanie do skojarzen wzrokowych i stu-
chowych). Widzac cyfre zuczen probowal po cichu nazwac jg siekiera.

Przeprowadzono sporo ¢wiczen polegajacych na segregowaniu liczb zapisanych
na kartonikach slownie oraz za pomoca cyfr. Oddzielano wiec kartoniki, tworzace
rodzine liczby sze$¢ od siedem (6, 16, 60, 600, sze$¢, szesna$cie, szesédziesiat, szes¢-
set, 7, 17, 70, 700, siedem, siedemnascie, siedemdziesigt, siedemset). ,,Czarng owcg”
w rodzinie liczby sze$¢ okazala sie liczba szesnascie, bo jej brzmienie nie zaczyna
sie od sze$¢, jak pozostalych w tej rodzinie. Szesnascie jest takze ,wyrodkiem” z tej
przyczyny, iz na poczatku brzmi sze, ale trzeba najpierw zapisa¢ 1, a dopiero potem
6. Chlopiec pisze najpierw 6, a potem przed 6 dopisuje 1. Podobnie jest z innymi
liczbami z drugiej dziesigtki.

Do ¢wiczen z liczbami wielocyfrowymi, w ktorych wystepuje sze$¢ i siedem,
wielokrotnie powracano. Na ogét wywolywaly one u ucznia frustracje i komentarze
typw: Pani, cy pani musi by¢ taka wledna i dawaé mi te zadania; Pistoletu, plose; Boze,
nienawidze tych licbalbo Kto wymyjslit to ses¢ i siedem?

Chlopiec uporczywie mylil szes¢ i siedem, co oczywiscie utrudniato mu w wielu
sytuacjach uzyskanie poprawnych wynikéw dziatann matematycznych.

Odczytywanie ulamkéw zwyklych sprawia badanemu trudnos$é¢ ze wzgledu
na roznice gramatyczng liczby w liczniku (liczba gtéwna) i mianowniku (liczba po-
rzadkowa). Bywa, Ze uczen 3/4 odczyta jako trzy i cztery. Ulamki dziesietne odczytu-
je np. jako 12 przecinek 4 albo zero pigc.

Zaburzenie gromadzenia faktow arytmetycznych. Pomimo wielu ¢wiczen ra-
chunku pamieciowego, prowadzonych zaréwno w toku zaje¢ lekcyjnych, jak i w cza-
sie zaje¢ wyréwnawczych oraz terapeutycznych, uczen nie zgromadzil w pamieci
diugotrwalej wynikow dziatan w zakresie tabliczki mnozenia, a takze nie potrafi
przywolywaé z pamieci wynikéw prostych obliczen typu 4 + 3, 9 — 3, 9 : 3 (uczen
obliczal takie dzialania, wspierajac si¢ liczeniem na palcach).

Wyniki dzialan w zakresie tabliczki mnozenia chlopiec, bedac w klasie VI,
w prostszych przypadkach ustalal, wykonujac kolejne dodawania tej samej liczby.
Rozumial, Ze mnozenie przez 4 mozna wykonac¢ jako dwukrotne podwojenie (4 x 6
to2Xx6Xx2).

Potrafil sprawnie odczytywaé wyniki mnozenia i dzielenia z tabliczki mnozenia
przedstawionej w kwadracie. Opanowal takze ustalanie wyniku dzielenia, z reszta
w zakresie 100, za pomocg tabliczki mnozenia.

Trudnosci z zapamietywaniem i stosowaniem procedur. Uczen ma duze trudno-
$ci z zapamietaniem i stosowaniem procedur obliczeniowych, zwlaszcza jesli s3 one
wieloetapowe, jak np. w przypadku trudniejszych przykladéw dodawania i odejmo-
wania pisemnego, czy algorytmoéw pisemnego mnozenia i dzielenia.

Pod koniec klasy IV badanego zapytano: —Ile jest 8 + 57 Uczen rozprostowal palce,
potem poszczegdlne zginal i znowu prostowal. Po chwili podal prawidlowy wynik
dziatania. Z wykonywanych przez niego gestéw widaé bylo, ze doliczat do liczby 8,
utrzymywanej w pamieci, drugi skfadnik, ilustrujgc go sobie na palcach. A zatem
stosowal strategie count on, typowa dla dzieci 6-8-letnich.
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Aby dowiedzie¢ sig, czy chlopiec potrafi werbalizowa¢ wykonane operacje myslo-
we, zostal poproszony o wyjasnienie: — Powiedz mi, jak to obliczyfes. Badany odpo-
wiedzial na to stwierdzeniem: - Plawdziwy magik nie zdladza sekletéw swojej magii.

Wobec takiej odpowiedzi, postanowiono sprawdzié, czy S. poradzi sobie z doda-
waniem liczb dwucyfrowych, kiedy drugiego skladnika nie da si¢ z ilustrowa¢ na pal-
cach. Otrzymal wiec kolejne zadanie - Ile jest 18 + 147 W odpowiedzi stwierdzit - Nie.
Moja magia nie jest az tak potenzna. Uczen nie potrafil zastosowaé odpowiedniej
do tego przykladu procedury obliczeniowej.

Badany czesto nie chce podja¢ si¢ rozwigzania stawianych mu zadan, gdyz z gory
ocenia, Ze wykraczaja one poza jego mozliwosci. Bardzo niechetnie wykonywat ¢wi-
czenia zwigzane ze stosowaniem algorytmoéw dzialan pisemnych. Najcze$ciej gubit
sie w kolejnych krokach, co zwiazane byto z tym, ze nie byt w stanie utrzymywaé
w pamieci roboczej wynikéw operacji czastkowych, co z kolei utrudnione byto
tym, ze nie przywolywal z pamieci poszczegdlnych faktéw arytmetycznych, tylko
kazdorazowo musial wykonywa¢ obliczenia (najczesciej wspomagajac sie liczeniem
na palcach) badz odszukiwa¢ wyniki obliczen czastkowych w tabliczce mnozenia.
Brak zautomatyzowania rachunku pamieciowego w obrebie 20 oraz nieopanowanie
pamieciowe tabliczki mnozenia zakldcaly skoncentrowanie si¢ na kolejnych elemen-
tach procedury wykonywanego dzialania, a niemozno$¢ zachowania prawidlowosci
i czytelnosci zapisu obliczen dodatkowo utrudniala wykonanie zadania.

Planowanie i realizacja strategii dziatania. Jak wynika z obserwacji, u badanego,
gltéwnie na skutek deficytéw funkcji stuchowo-jezykowych, zaburzone sg elementar-
ne umiejetnosci arytmetyczne, co znacznie utrudnia realizacje podstawy programo-
wej. Jednoczeénie niezaburzone zostaly pewne elementy struktury zdolnosci aryt-
metycznych zwigzane z mysleniem i planowaniem strategii dziatania, dzigki czemu
uczen jest w stanie rozwigzywacé niektére zadania matematyczne.

W potowie klasy VI uczen otrzymal szereg réznych drobnych przedmiotdw,
na ktére mial przyklei¢ przygotowane przez siebie metki z cenami. Nastepnie miat
wybraé sze$¢ artykutow, ktore chcialby kupié. Otrzymatl banknot 20-zlotowy i miat
sprawdzi¢, czy wystarczy mu pieniedzy na wybrane artykutly. Badany doskonale ro-
zumial zadanie. Wypisal ceny wybranych artykutéw i wiedzial, ze trzeba je dodac.
W dodawaniu wykorzystal technike tzw. sprytnych rachunkéw — grupowat po dwa
sktadniki, ktére najlatwiej byto dodawal, a nastepnie sumowal uzyskane wyniki.
Po stwierdzeniu, ze kwota, jaka dysponowal bedzie wystarczajaca na zakup wybra-
nych artykuléw, obliczyt reszte, jaka otrzyma.

Jak mozna zobaczy¢ na rysunku 4, uczen poprawnie zaplanowat i zrealizowat
strategie dzialania oraz wykonal obliczenia, obejmujace utamki dziesietne w zada-
niu, dotyczacym obliczen pieni¢znych, a wiec w kontekscie majacym odniesienie
do praktycznych zastosowan matematyki w sytuacjach zyciowych.
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Rysunek 4. Zapis rozwigzania zadania stworzony przez S.

Podsumowanie

Przedstawione studium przypadku ukazuje przyklad ztozonych trudnosci
W uczeniu si¢ czytania i pisania oraz matematyki u ucznia z dysleksjg glebokg (rozu-
miang szeroko, jako trudno$ci zaréwno w czytaniu, jak i pisaniu) oraz dyskalkulig.

Uczenh mimo dobrego potencjatu intelektualnego, pod koniec klasy VI opano-
wang mial umiejetno$¢ czytania oraz pisania zaledwie na poziomie elementarnym
(czytanie realizowane za pomocg strategii percepcyjnych), nie wyzszym niz poziom
klasy II. Wspotwystepujace ze sobg glebokie zaburzenia funkcji stuchowo-jezyko-
wych (w tym pamieci fonologicznej), wzrokowo-przestrzennych (w tym pamieci
wzrokowej), obniZzony poziom sprawnosci motoryki malej oraz problemy z wymo-
wa 1 deficyt uwagi skrajnie ograniczaly mozliwosci kompensacji i przyczynialy sie
do niewielkiej skuteczno$ci oddzialywan terapeutycznych.

W opisanym przypadku nalezy méwi¢ o dysleksji gltebokiej typu fonologicznego
o bardzo duzym nasileniu objawéw (Krasowicz-Kupis, 2019, s. 189-190).

Zaburzenia funkcji stuchowo-jezykowych powodowaly takze ogromne utrudnie-
nia rozwoju zdolno$ci arytmetycznych, zakldcajac przede wszystkim wyksztalcanie
sie werbalno-fonologicznej formy systemu liczbowego oraz transkodowanie wzroko-
wo-werbalne (czytanie) i werbalno-wizualne (zapisywanie) liczb.

Przyjmujgc klasyfikacje typéw dyskalkulii opracowang przez Kos$c¢a, mozna
w przypadku badanego méwié przede wszystkim o wystepowaniu dyskalkulii wer-
balnej — zaburzenie stownego wyrazania poje¢ i zalezno$ci matematycznych, lek-
sykalnej - zaburzenie umiejetnosci czytania symboli matematycznych i graficznej

- niezdolnoé¢ do zapisywania symboli matematycznych (w przypadku transkodowa-
nia z postaci werbalnej na wizualng).

Jednoczesnie, uwzgledniajac trudnosci ucznia w wykonywaniu obliczen w pa-
mieci (co rowniez powiazane jest z wykonywaniem operacji umystowych na liczbach
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w ich postaci werbalnej oraz pamiecia fonologiczng), mozna méwié takze o wystepo-
waniu dyskalkulii ideognostyczne;.

Wskazane typy dyskalkulii wystepuja u ucznia w powigzaniu ze znacznie lepiej
wyksztalcong wizualno-arabsky postacig liczbowa oraz umiejetnoscig planowania
i realizacji strategii dzialania.

A zatem w przypadku S. nalezy méwi¢ o dyskalkulii wystepujacej w powigzaniu
z dysleksja (gleboka), a nawet o dyskalkulii, bedacej pochodna dysleksji (glebokiej)
(Oszwa, 2009, s. 123), nie za$ o izolowanej postaci dyskalkulii (okre$lanej niekiedy
jako dyskalkulia czysta) (por. Henderson, 2012, s. 5)

Przypadek S. mozna okresli¢ jako wyjatkowo trudny i zlozony. Chlopiec uczesz-
czal do szkoly ogélnodostepnej, w ktdrej objety byl pomoca psychologiczno-pedago-
giczny, jednak rozmiar i charakter jego trudnosci byt tak wyjatkowy, Ze uczen stano-
wit ogromne wyzwanie dla nauczycieli, nauczycieli terapeutéw, szkolnego pedagoga,
psychologa i logopedy, a takze dla autorki tego artykutu.

Odwolujac si¢ do wypowiedzi ucznia, mozna powiedzie, ze nie tylko jego ,ma-
gia” nie jest wystarczajaco potezna, ale rdwniez, Ze ,,magiczne moce” terapeutdw sg
wobec jego deficytéw znacznie ograniczone.

W jego przypadku korzystne bytoby objecie nauczaniem w klasie terapeutycznej,
jednak takie rozwigzanie nie bylo mozliwe. Nie skorzystano takze z mozliwosci, jaka
pojawila sie w znowelizowanym w 2017 roku rozporzadzeniu w sprawie zasad or-
ganizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej, udzielenia uczniowi
pomocy w formie zindywidualizowanej $ciezki ksztalcenia (Rozporzadzenie MEN,
2017).

Kazda z tych dwéch form pomocy moglaby przyczyni¢ sie do ograniczenia kon-
sekwencji psychologicznych ogromnych trudno$ci doznawanych przez ucznia o do-
brych mozliwo$ciach intelektualnych i duzej ciekawosci poznawczej.
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“THE LIMITATIONS OF MAGIC” - CASE STUDY OF THE PUPIL WITH SEVERE
DYSLEXIA AND DYSCALCULIA

ABSTRACT: The paper presents a case study of a pupil with proper intellectual devel-
opment, who is experiencing learning difficulties in reading, writing and mathemat-
ics. Pupil’s serious disorders of both phonological processing and visual perception,
accompanied with fine motor skills and attention deficits, are a cause of severe dys-
lexia and linked with it dyscalculia. In 6th grade his reading and writing skills remain
at the elementary level and he struggles to memorize multiplication table, despite
systematic pedagogical therapy.

KEYWORDS: case study, dyscalculia, dyslexia, severe dyslexia
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