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STRUCTURE OF INTELLIGENCE IN CHILDREN
WITH SPECIFIC MATHEMATICAL DIFFICULTIES

Abstract. According to international criteria for diagnosis specific mathematical dis-
order in children (ICD-10, DSM-IV), they should present at least normal development
of intelligence. In research we had tried to find the answer to some questions: 1) what
is the difference between the levels of intellectual development of children with mathe-
matical disorder and without such disabilities, 2) what is the discrepancy between
verbal and nonverbal IQ in children with mathematical disorder, 3) what is the main
tendency in cognitive profile of the results of WISC-R in this group, 4) what is the
effect of factorial analysis of the WISC-R results in a group with mathematical
disabilities, and 5) whether there are any differences between the intelligence of boys
and girls with mathematical disorders. Children with mathematical disorders are on
average level of intellectual development, the results of the nonverbal intelligence are
higher than verbal, the factor of perceptual organization is higher than factor of verbal
comprehension, verbal conceptualization ability is better than sequential ability and
acquired knowledge. Sex has not differentiated children with mathematical disorder
significantly, although boys in this group show a bit higher level of verbal, nonverbal
and full intelligence than girls.
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Termin ,trudnos$ci w uczeniu sie” (learning disabilities — LD) jest popularny
w literaturze psychologicznej i pedagogicznej. Pojecie to ma jednak doéé szero-
ki i ptynny zakres, co oddaje definicja B. Rourke’a (1989). Charakteryzuje on
LD jako heterogeniczna grupe zaburzen, ktére wywolujg istotne trudnoéci
W uczeniu sie w co najmniej jednej dziedzinie, potocznie zwane ,szkolnymi”
albo ,akademickimi”’. Naleza do nich: czytanie, pisanie, rozumowanie (reaso-
ning), sprawnosci matematyczne, mowa (zaré6wno ekspresja, jak 1 percepcja)
i wiele innych. DSM-IV (1994) w ogélnej definicji LD wskazuje, ze dotyczg one
dzieci, ktore w standaryzowanych testach osiggnieé poznawczych wypadaja
znacznie ponizej poziomu spodziewanego na bazie wieku 1 poziomu inteligen-
¢ji. Zasadniczo diagnozy LD dokonuje sie od okresu szkolnego, choé pewne
objawy mozna zaobserwowaé wczeéniej. Swoje miejsce LD znajduja takze
w aktualnych miedzynarodowych klasyfikacji medycznych ICD-10 (2000) oraz
DSM-IV (1994).

ZASTOSOWANIE SKALI D. WECHSLERA
W DIAGNOZIE DZIECI
Z TRUDNOSCIAMI W UCZENIU SIE

W przypadku specyficznych trudnoséci w uczeniu sie (w tym dysleksja 1 dys-
kalkulia rozwojowa) istnieje koniecznoé¢ potwierdzenia, ze rozwdj intelektu-
alny ksztaltuje sie na poziomie co najmniej przecietnym, i dopiero wtedy po-
szukuje sie rozbieznosci dla poszczegdlnych obszaréw osiagnie¢ szkolnych
(por. Bogdanowicz, 2003; Krasowicz-Kupis, Bogdanowicz, 2001).

Istnieja rézne sposoby okre§lania rozbieznos$ci miedzy poziomem osiagnieé
szkolnych a poziomem intelektualnym. Warto zwréci¢ uwage na prosty model
rozbieznoéci, wymagajacy réznicy wyzszej od 1,5 lub 2 SD miedzy 1Q a po-
ziomem osiagnieé¢ szkolnych wyrazanych na takiej samej skali (Kostrzewski,
1995), ktéry jest najbardziej popularny.

Duza liczba dzieci z LD wzmaga zainteresowania wielu badaczy ta proble-
matyka 1 przyczynia sie do prowadzenia licznych badan nad poziomem rozwo-
ju intelektualnego 1 jego struktura u dzieci 1 mlodziezy z LD. Kaufman 1 Lich-
tenberger (1999, 2000) dokonuja przegladu i zestawienia 15 publikacji z lat
dziewiecdziesiatych w Stanach Zjednoczonych, dotyczacych tego zagadnienia.
Mimo duzej liczby badan, rezultaty nie sa jednoznaczne ze wzgledu na roz-
bieznoéci interpretacyjne 1 definicyjne LD. Analiza poziomu 1 struktury inte-
lektu dzieci z LD koncentruje sie wokot trzech zagadnien: 1) rozpietoSci mie-
dzy ilorazami, 2) struktury czynnikowej oraz 3) analizy profilowe] wynikéw
badania skala inteligencji.
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Rozpieto$¢ pomi edzy werbalnym i niewerbalnym
ilorazem inteligencji (VIQ-NIQ) !

Znaczna liczba badan dotyczy znaczenia rozpieto$ci wynikéw IQ w podska-
lach. Wiele istotnych rozstrzygnie¢ przynosza wyniki badan Rourke’a (1989).
Wskazujg one, ze dla diagnozy LD oraz ich neuropsychologicznych uwarun-
kowan o wiele bardziej istotna jest rozbieznoéé VIQ-NIQ niz ogdlny wskaznik,
jakim jest iloraz inteligencji w skali petnej. Ponadto Rourke (1989) wykazal,
ze badane dzieci z LD w wieku 9-14 nie stanowia grupy homogenicznej, co
pozwala na wyodrebnienie w niej kilku podgrup. Podstawe stanowi¢ moze
rozpieto§é VIQ-NIQ, ktéra — jak sie okazuje — stanowi podtypy w ramach
populacji LD nie tylko ze wzgledu na niezalezne od WISC-R miary zdolnosci
werbalnych, wzrokowo-przestrzennych 1 percepcyjnych, ale takze ze wzgledu
na objawy wystepujace w czytaniu, pisaniu czy arytmetyce. Wzorzec funkcjo-
nowania dzieci LD z wynikiem VIQ-NIQ (wysokie wyniki skali stownej —
niskie w bezstowne]) jest podobny do oséb dorostych, u ktérych obserwuje sie
deterioracje na skutek lezji prawej p6tkuli mézgu. W odwrotnym przypadku
wzorzec NIQ-VIQ jest zblizony do oséb dorostych z uszkodzeniami lewej p6t-
kuli mézgu. Nalezy jednak zaznaczyé, ze znajduje to potwierdzenie jedynie
u dzieci starszych, w wieku 9-14 lat.

Powyzsze rezultaty sugeruja, ze dzieci z LD, u ktérych wystepuje wyzszy
wynik w skali stownej, sq wzglednie bardziej efektywne w zadaniach wspo-
maganych pierwotnie przez lewa pétkule mézgu (np. stuch fonematyczny czy
sprawno$ci fonologiczne), a dzieci, u ktérych wynik w skali wykonawczej prze-
wyzsza wynik w skali stownej, sq bardziej efektywne w zadaniach kontrolo-
wanych przez prawa pétkule, czyli sprawno$ciach wzrokowo-przestrzennych.

W efekcie Rourke (1989) dokonal poréwnania dwéch rodzajéw LD: a) zabu-
rzen podstawowych proceséw fonologicznych (basic phonological processing
disorder — BPPD) 1 b) niewerbalnych trudnoSci w uczeniu sie (nonverbal
learning disabilities — NVLD), wyodrebnionych przede wszystkim na pod-
stawie odmiennego wzorca rozpieto$ci VIQ-NIQ. Warto dodaé, ze Rourke
(1989) nie byl pierwszym badaczem, ktéry prébowat dokonaé klasyfikacji dzie-
ci z LD na podstawie rozpietoéci ilorazéw w podskalach. Jednymi z pionieréw
w tej dziedzinie byli Kinsbourne i Warrington (1963), ktérzy klasyfikacje
oparli na wysokich (powyzej 20 punktdéw) rozpietoéciach ilorazéw w podska-
lach slownej i bezslownej. Wyodrebniona przez nich grupa I prezentowala
nastepujace parametry: 1) co najmniej 20-punktowa przewaga NIQ nad VIQ;
2) opdznienie rozwoju mowy; 3) ostabione rozumienie werbalne; 4) ostabiona
ekspresja werbalna. Grupe II charakteryzowala: 1) co najmniej 20-punktowa
przewaga VIQ nad NIQ; 2) mylenie prawej-lewej strony; 3) trudnosci w aryt-
metyce; 4) deficyty zdolnoéci konstrukcyjnych. Odnoszac sie do trudnoéci
w uczeniu sie matematyki, nalezy zaznaczyé, ze czeScie] ujawniaja sie one
w przypadkach przewagi VIQ nad NIQ.

1 VIQ — iloraz inteligencji w skali slownej (verbal IQ), NIQ — w skali bezslowne;j
WISC-R (nonverbal 1Q).
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Struktura czynnikowa skali Wechslera
w grupie dzieci z trudno $ciami w uczeniu si €

Najczesciej do oceny takiej struktury wykorzystywany jest model czynnikowy
Bannatyne’a (1974). Na podstawie analiz czynnikowych skal WISC 1 WISC-R
autor dokonal nowej oceny struktury skali, wykazujac obecno§é czterech ja-
koéciowo odmiennych czynnikéw. Nalezaly do nich: 1) werbalne mys§lenie po-
jeciowe (verbal conceptualisation ability — VCA); 2) zdolnoéci przestrzenne
(spatial ability — SpA); 3) zdolnosci sekwencyjne (sequential ability — SqA)
oraz 4) wiedza nabyta (acquired knowledge — AqK).

Pod pojeciem zdolnoSci przestrzennych Bannatyne (1974) rozumie zdol-
no$¢ do manipulowania w umyséle obiektami i relacjami miedzy nimi — na
poziomie zaréwno konkretnym, jak i abstrakcyjnym — w wielu wymiarach.
Zdolnoéci przestrzenne sa zwigzane z aktywnoécia prawej potkuli mézgowe;j
(Sperry, 1965; Ornstein, 1972). Bannatyne podkre$la, ze zdolno$ci te jako
funkcja umystowa nie moga byé mylone ze zrecznoécia motoryczno-kineste-
tyczna, ktéra jest funkcja koordynacji reka—oko, tak wiec dziecko z zaburze-
niami koordynacji wzrokowo-ruchowej moze przejawia¢ wysoki poziom inte-
lektualnych zdolnoéci przestrzennych.

Czynnik zdolnoéci sekwencyjne tworza podtesty skali stownej i bezstow-
nej. Strukturalnie jest to najbardziej zlozona grupa podtestéw. Mierza one
pojemnoéci 1 koncentracje uwagi, zdolnoéé do operowania materiatem liczbo-
wym, my§lenie sekwencyjne, pamieé¢ krétkotrwala. Bannatyne podkreéla, ze
dla poprawno$ci wykonania zadan z tej grupy istotne zachowanie wtasciwej
sekwencji, np. rozwiazanie zadania arytmetycznego, wymaga nie tylko wy-
odrebnienia istotnych elementéw treéci, ale réwniez wychwycenia wtasci-
wej kolejnoéci. Interpretacja oparta na analizie wynikéw uzyskanych w wy-
mienionych grupach podtestéw — czynnikach ma — zdaniem Bannatyne’a
— znacznie wieksze znaczenie diagnostyczne niz interpretacja ilorazéw
w podskalach.

Za typowy uktad w grupie dzieci z trudnoéciami w uczeniu sie przyjmuje
sie: wyzszy wynik czynnika zdolnoéci przestrzenne niz wiedza nabyta
(SpA>AqK); wyzszy wynik czynnika zdolnoéci przestrzenne niz zdolnoéci sek-
wencyjne (SpA>SqA).

Analiza profilowa skali D. Wechslera
w diagnozie dzieci z trudno $ciami w uczeniu si ¢

Zastosowanie analizy profilowej] w diagnozie LD bylo przedmiotem wielu
badan. Niektérzy badacze prébowali — za Wechslerem — opisywaé profile
charakterystyczne dla réznych grup zaburzen, i tak powstal profil ACID.
Oznacza on obnizenie wynikow w podtestach Arytmetyka (A), Kodowanie (C),
Wiadomoséci (I) 1 Powtarzanie cyfr (D). Rezultaty badan potwierdzaly sta-
tystycznie istotnie czestsze wystepowanie tego profilu w populacji LD, ale
w diagnozie indywidualnej nie zawsze znajdowalto to potwierdzenie (Miles,
Miles, 1993).
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A. S. Kaufman (1990) analizuje profile, w ktérych najnizsze wyniki wyste-
puja w podtestach — Wiadomoséci, Arytmetyka i Stownik. Badania 813 dzieci
z LD (Nichols 1 in., 1988) wykazaly r6znice piciowe — u dziewczat najstabiej
wypadaja Wiadomoéci i Arytmetyka, a u chlopcéw Stownik. W innych bada-
niach gléwng réznica wynikajaca z odmiennej ptci byl wysoki éredni wynik
dziewczat w podteécie Kodowanie (3-krotnie nizszy wynik uzyskali chlopcy)
(Krasowicz-Kupis, Bogdanowicz, 2001). Dzieci z populacji LD osiagaja wyzsze
wyniki w podtestach: Braki w obrazkach, Wzory z klockéw 1 Uktadanki, choé
konfiguracje te nie zawsze uzyskuja potwierdzenie (por. Hynd i in., 1998).
Prowadzone w Polsce badania nad struktura intelektu dzieci z dysleksja
(Wszeborowska-Lipinska, 1996; Krasowicz-Kupis, 2003; Krasowicz-Kupis,
Bogdanowicz, 2001) wykazaly, ze najnizsze $rednie wyniki sa podobne we
wszystkich grupach wiekowych: Arytmetyka (A), Kodowanie (C), Wiadomoséci
(I), Powtarzanie cyfr (D). Potwierdza to teze o charakterystycznym dla dyslek-
sji profilu wynikéw: ACID.

Przedstawione wyniki wskazuja, ze w analizie profilu w skali Wechslera
oprécz czynnika wieku i poziomu nasilenia trudno$ci powinny by¢ brane pod
uwage roéwniez inne istotne zmienne, jak np. pleé¢ oraz wspdlwystepowanie
trudnos$ci w czytaniu 1 liczeniu.

FUNKCJONOWANIE POZNAWCZE
DZIECI Z TRUDNOSCIAMI
W UCZENIU SIE MATEMATYKI

Badania nad rozwojem intelektualnym dzieci ze specyficznymi trudno$ciami
w uczeniu sie matematyki nie sa zbyt czesto 1 wnikliwie referowane w publi-
kacjach i doniesieniach badawczych, co nie oznacza, ze nie sa realizowane.
Niewielka iloé¢ danych na temat funkcjonowania poznawczego w literaturze
jest konsekwencja zatozen, celu badan 1 kierunku analiz przyjmowanego przez
poszczegblnych badaczy. Zwykle jest to poszukiwanie odpowiedzi dotyczacych
waskiego problemu badawczego, odnoszacego sie do wybranego aspektu funk-
cjonowania poznawczego (np. pamieci operacyjnej — por. Dark, Benbow, 1991;
Adams, Hitch, 1997) czy rozumowania matematycznego (Jordan, Montani,
1997; Jordan, Hanich, 2000; Hanich 1 in., 2001; Jordan, Kaplan, Hanich,
2002). Z tego powodu przeglad literatury pozwala jedynie na fragmentaryczng
1 czastkowa prezentacje wynikow, dajacych jednak wglad w specyfike funkcjo-
nowania poznawczego dzieci z zaburzeniami arytmetycznymi.

Badania E. Gruszczyk-Kolczynskiej (1994) wskazuja poérednio na opdz-
nienie rozwoju rozumowania operacyjnego na poziomie operacji konkretnych,
mys$lenia stowno-pojeciowego oraz funkcji percepcyjno-motorycznych u dzieci
z trudno$ciami w uczeniu sie matematyki (por. Oszwa, 2005). R. Bull
1 R. Johnston (1997) wskazuja na zaburzenia pamieci §wiezej dzieci z trudnos-
clami arytmetycznymi.

Z badan J. Adamsa 1 G. Hitcha (1997) wynika, ze dzieci z trudno$ciami
W uczeniu sie matematyki wykazuja obnizenie poziomu pamieci operacyjnej.
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Potwierdzaja to réwniez wyniki badan D. Geary’ego (1993), ktéry ponadto
zwraca uwage na deficyty pamieci semantycznej dzieci z zaburzeniami
liczenia (por. Geary, Hamson, Hoard, 2000; Geary, Hamson, 2002). V. Dark
i C. Benbow (1991) wskazuja na zaburzenia pamieci operacyjnej dzieci z trud-
noéciami arytmetycznymi. W badaniach K. Landerl, A. Bevan i Butterwortha
(2004) dzieci z trudnoéciami w liczeniu uzyskaly jednakowe wyniki w wybra-
nych podtestach skali WISC-III. Poréwnania pomiedzy grupami: 1) z dyslek-
sja, 2) z dyskalkulia; 3) z podwéjnym deficytem (mieszane zaburzenia czytania
1 liczenia) a grupa kontrolna w zakresie Powtarzania cyfr, Stownika 1 Labiryn-
tow nie wykazaty réznic istotnych statystycznie. W podtescie Powtarzanie cyfr
wprost §redni wynik dzieci z dyskalkulia wynosit 8,7 (SD = 2,6), a wérdd dzieci
z grupy kontrolnej — 8,8 (SD = 1,5). W Powtarzaniu cyfr wspak dzieci z za-
burzeniami liczenia uzyskaly §redni wynik 4,3 (SD =1,3), natomiast dzieci
z grupy kontrolnej — 4,5 (SD = 1,4). W podteécie Labirynty i Stownik dzieci
z dyskalkulia uzyskaly nawet wyniki wyzsze niz dzieci bez trudnosci (réznice
nie byly jednak statystycznie istotne). Wynosily one odpowiednio: w Labiryn-
cie 18,7 dla dzieci z dyskalkulia 1 18,1 w grupie kontrolnej; w Stowniku 91,3
dla dzieci z zaburzeniami liczenia i 88,1 w grupie bez trudnosci szkolnych
(por. tez: Butterworth, 2005).

Opisujac kliniczng walidacje czwartej edycji skali Wechslera dla dzieci
(WISC-1V), P. Williams, L. Weiss 1 E. Rolfhus (2003) przedstawili wyniki
analizy czynnikowej rezultatéw uzyskanych przez dzieci z zaburzeniami mate-
matycznymi (MD) w zestawieniu z grupa kontrolng bez trudnos$ci w uczeniu
sie. Zaprezentowano takze wyniki analizy poréwnawczej dzieci z mieszanymi
zaburzeniami rozwoju umiejetnoéci szkolnych, jednocze$nie ujawniajacymi sie
w czytaniu, pisaniu i matematyce. Poréwnaniom poddano nastepujace czynni-
ki: 1) rozumienie werbalne (verbal comprehensioni — WCI); 2) rozumowanie
percepcyjne (perceptual reasoning index — PRI); 3) pamieé operacyjng (wor-
king memory index — WMI ); 4) szybko§¢ przetwarzania informacji (processing
speed index — PSI). Poréwnywano takze érednie ilorazy inteligencji w skali
pelnej (Full Scale 1Q — FSIQ). Skala WISC-IV sklada sie z 15 podtestow,
z ktérych 10 wystepuje w starszych wersjach. Dodano pie¢ nowych podtestow.
Poréwnanie czynnikéw w grupie zaburzen matematycznych 1 kontrolnej ujaw-
nito réznice istotne statystycznie we wszystkich czynnikach, z wyjatkiem
szybkoéci przetwarzania informacji (PSI), gdzie réznice miedzy grupami byty
nieznaczne. Autorzy raportu zwracaja uwage na duze réznice w wykonaniu
podtestu Powtarzanie cyfr w obu grupach, a zwlaszcza w odniesieniu do po-
wtarzania cyfr wspak, gdzie éredni wynik przeliczony wynosit 8,6 w grupie
kryterialnej, a 9,6 w grupie kontrolnej. W grupie zaburzen mieszanych wysta-
pil duzo stabszy ich poziom w poréwnaniu z dzieémi z grupy izolowanych trud-
no$ci w liczeniu, a takze w grupie kontrolnej bez trudnoéci szkolnych. Badacze
zwracaja uwage na trudnosci z uchwyceniem wyraznego trendu w profilu
poszczegblnych czynnikéw ze wzgledu na mieszany charakter zaburzen pod-
dawanych analizie. Niemniej wyniki we wszystkich czynnikach poddawanych
analizie byly istotnie nizsze w tej grupie 1 mieécity sie w poblizu dolnej granicy
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normy (od 87,6 dla IQ w skali pelnej do 90,1 dla rozumowania percepcyjnego).
Najwieksze réznice miedzy grupami wystapity w zakresie FSIQ (12,97) oraz
w WCI (11,18). Taki rozktad wynikéw nie wydaje sie specyficzny, poniewaz
nie wystepuja w nim charakterystyczne tendencje w zakresie poszczegdlnych
podtestow 1 mierzonych przez nie funkcji. Obnizenie wynik6w w obrebie
wszystkich czynnikéw wplywa na uzyskanie niskiego wyniku w skali pelnej,
co wydaje sie oczywiste.

PROBLEM

Celem podjetych analiz byto ustalenie, jaki jest poziom funkcjonowania po-
znawczego dzieci z trudno$ciami w uczeniu sie matematyki, 1 poréwnanie go
z poziomem takiego funkcjonowania dzieci bez trudnosci szkolnych. Ze wzgle-
du na niewielka ilo$¢ uporzadkowanych danych na dyskutowany temat, dos-
tepna w literaturze przedmiotu, podjeto probe systematycznego przesledzenia
og6lnego rozwoju intelektualnego badanych dzieci z zaburzeniami liczenia, jak
réwniez przeprowadzenia analizy profilowe] oraz interpretacji czynnikowych
uzyskanych przez nie wynikow w skali WISC-R. Poszukiwano odpowiedzi na
nastepujace pytania badawcze:

1. Czy wystepuje réznica pomiedzy poziomem inteligencji dzieci z trudnos-
clami w uczeniu sie¢ matematyki a poziomem rozwoju umystowego dzieci bez
trudnosci szkolnych?

2. Jak jest rozpieto§¢ pomiedzy werbalnym 1 niewerbalnym ilorazem inte-
ligencji w grupie dzieci z trudno$ciami w uczeniu si¢ matematyki?

3. Jaki jest profil wynikéw skali inteligencji WISC-R w grupie dzieci
z trudno$§ciami w uczeniu sie matematyki i czy wystepuja w nim jakie$ cha-
rakterystyczne tendencje?

4. Jakie sa rezultaty analizy czynnikowej wynikéw skali WISC-R w grupie
dzieci z zaburzeniami liczenia?

5. Czy pte¢ réznicuje wyniki WISC-R w grupie dzieci z trudnos$ciami
W uczeniu sie matematyki?

W uzyskaniu odpowiedzi na tak postawione pytania postluzono sie proce-
dura 1 metodami stosowanymi powszechnie w ocenie rozwoju intelektualnego.
Problem badawczy dotyczacy interpretacji czynnikowej analizowano, opierajac
sie na klasycznym modelu tréjezynnikowym oraz na modelu proponowanym
przez A. Bannatyne’a.

METODA

Charakterystyka badanych grup

W badaniach uczestniczyly dzieci z klas trzecich szkoty podstawowej z trud-
no$ciami arytmetycznymi oraz bez takich trudnosci. W grupie dzieci ujawnia-
jacych trudnoéci w uczeniu sie¢ matematyki (TM) znalazlo sie 62 badanych.
Natomiast w grupie kontrolnej dzieci bez trudnos$ci w uczeniu sie, nie wykazu-
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jacych trudnoéci w liczeniu (BT), bylo 67 trzecioklasistow. W badaniach zasad-
niczych uczestniczyto lacznie 129 dzieci. Grupa TM stanowita 7,8% wszystkich
badanych w I etapie. Sq to wyniki zblizone do liczebno§ci wskazujacych na
czesto§¢ wystepowania wymienionych trudno$ci w uczeniu sie w populacji
dzieci szkoly masowej w krajach europejskich (Kos¢, 1974; Ostad, 1998). Sred-
nia wieku dla wszystkich badanych wynosila 9 lat 1 5 miesiecy (SD = 4,26).
W badaniach uczestniczylo 46% chlopcéow 1 54% dziewczynek.

Organizacja bada h
i procedura doboru dzieci do grup

Badania prowadzono w dwdéch etapach: 1) selekcji, czyli doboru dzieci do grup,
oraz 2) badania zasadniczego, czyli pomiaru poziomu intelektualnego. Etap
selekeji zrealizowano w badaniu grupowym, natomiast badania zasadnicze
prowadzono indywidualnie z kazdym dzieckiem. Etap I trwal 30 minut, etap
IT okoto 90 minut. W celu doboru dzieci do grup zastosowano zestaw prob eks-
perymentalnych (test selekcyjny), badajacy podstawowe umiejetnoéci arytme-
tyczne: a) znajomo$¢ systemu pozycyjnego, b) znajomoéé faktéw liczbowych
(m.in. tabliczka mnozenia), ¢) znajomoé¢ procedur liczenia, d) umiejetnoéé do-
konywania prostych obliczen arytmetycznych w zakresie dodawania i odej-
mowania. Na podstawie wynikéw badania 791 dzieci z klas trzecich dziesieciu
szkél podstawowych dokonano opisu statystycznego 1 standaryzacji testu.
Nastepnie wybrano dzieci do grupy z trudno$ciami w matematyce oraz do gru-
py kontrolnej, przyjmujac jako kryterium doboru odpowiednia wysoko§é uzys-
kanych rezultatéow w tescie selekcyjnym. Zgodnie z zatozeniami zawartymi
w ICD-10 (2000), specyficzne trudnoéci arytmetyczne mozna rozpoznaé, gdy
wyniki w standaryzowanym teécie liczenia sg nizsze od $redniej o co najmniej
o dwa odchylenia standardowe (-2SD) (por. tez Geary, 1993; Jordan, Hanich,
2000; Rourke, Conway, 1997). Grupe kryterialng utworzyly dzieci, ktére spet-
nialy ten warunek. Natomiast do grupy kontrolnej wybrano dzieci, ktore zdefi-
niowane jako nie majace trudnoéci w liczeniu. Za wskaznik braku trudnoéci
w liczeniu przyjeto wyniki przecietne/$rednie 1 wyzsze w zastosowanym te§-
cie selekcyjnym. Grupe kontrolna utworzyty dzieci, ktore osiagnety rezultaty
znajdujace sie w granicach do dwoéch odchylen standardowych od éredniej
(+2SD).

Przy doborze dzieci do obu grup uwzgledniano takze opinie nauczyciela,
ktory okreélat dzieci w klasie jako majace powazne trudnoéci w matematyce
badz nie. Jeéli wystepowala zgodnoéé obu zrédet danych, tzn. wynik w teécie
byt wystarczajaco niski 1 nauczyciel okre§lat dziecko jako majace trudnoéci
w matematyce, pozostawato ono w grupie TM. Przy braku zgodnoéci obu zré-
del badane dziecko nie podlegato badaniu zasadniczemu. W badaniu zasadni-
czym zastosowano pelna wersje Skali Inteligencji WISC-R, wraz z podtestami
zastepczymi (Powtarzanie cyfr, Labirynty) jako majacymi znaczenie w przy-
padku trudnosci arytmetycznych (por. Landerl, Bevan, Butterworth, 2004).
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WYNIKI

Poziom inteligencji badanych dzieci
z trudno $ciami w uczeniu si @ matematyki

Analizy zawarte w tym punkcie dotyczyly pierwszego pytania badawczego.
Najlepszym wskaznikiem ogélnego poziomu intelektualnego na podstawie ba-
dania skala WISC-R sg ilorazy inteligencji. Zwykle oblicza sie i poréwnuje
ilorazy w skali pelnej oraz w podskalach — stownej i bezstownej. Uzyskane
rezultaty w grupach prezentuje tabela 1.

Tabela 1.
Srednie ilorazy inteligencji dzieci z trudnoéciami w uczeniu sie matematyki
i bez takich trudnosci (w nawiasach odchylenie standardowe, ponizej prze-
dzialy zmienno$ci)

Wskaznik ™ BT
1Q peiny 10887<_11%779> 1238(-11%f5)
1Q stowny 10;*8{112?)’137) 1133(_1124,f3>
1Q bezstowny 1 123(11%1’11 1) 1227(_1113,77 1

Przedstawione wyniki wskazuja, ze zaréwno inteligencja, jak 1 jej gtéwne
sktadowe w ujeciu Wechslera, tj. a) rozumowanie na materiale jezykowym
oraz b) rozumowanie na materiale percepcyjnym w powiazaniu ze sprawnos-
ciami manipulacyjnymi, w grupie dzieci z trudno$§ciami w uczeniu si¢ mate-
matyki (TM) ksztaltuja sie na poziomie inteligencji przecietnej 1 wyzszej niz
przecietna (por. Wechsler, 1958, s. 42; Brzezinski, Gaul, 1993; Brzezinski i in.,
1996).

Analiza érednich ilorazéw w grupie bez trudnos$ci (BT) wskazuje na istot-
nie wyzszy poziom inteligencji ogdlnej (¢ = 7,22; p<0,001), a takze inteligencji
stownej 1 bezstownej (odpowiednio: ¢ = -6,72 1 -4,72; p<0,001). Oznacza to, ze
wéréd badanych dzieci nie majacych trudnoSci w uczeniu sie matematyki
przewazal wyzszy niz przecietny oraz wysoki poziom rozwoju umystowego.
W obu grupach mozna zaobserwowac duze zréznicowanie wynikéw, ktore roz-
ktadaja sie w podobnych przedziatach rozpietosci.
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Przedstawione analizy wskazuja zatem na istnienie istotnej réznicy mie-
dzy poziomem inteligencji dzieci z trudnoSciami w uczeniu sie matematyki
a ilorazem inteligencji dzieci bez takich trudnoéci. Dzieci z grupy TM prezen-
tujq istotnie nizszy poziom intelektualny niz dzieci z grupy BT, mimo ze w obu
przypadkach jest on przecietny badz powyzej norm wiekowych. Jednoczesnie
stwierdza sie duze zréznicowanie indywidualne miedzy dzieémi.

Rozpi eto$¢€ miedzy werbalnym i niewerbalnym
ilorazem inteligencji w grupie TM

Srednia réznica miedzy skalg stownag 1 bezslowna w grupie dzieci z trudnos-
ciami w matematyce wynosi -6,23 (14,78), co z punktu widzenia diagnozy in-
dywidualnej nie jest réznicq istotna (Matczak, Piotrowska, Ciarkowska, 1991).
Do poréwnania istotnoéci réznicy miedzy VIQ i NIQ zastosowano nieparame-
tryczny test Znakéw Rangowanych Wilcoxona, ktéry wykazal jej statystyczna
istotnoéé (z = -3,198, p<0,01).

Analiza szczegétowa rozpieto$ci miedzy ilorazami w grupie TM wskazuje
na znaczne zrdznicowanie tej zmiennej. Znajdujq sie tu dzieci, ktérych wyniki
w podskalach sg zréwnowazone — stanowia one okoto 41% badanej grupy.
Nieco wiekszy odsetek, bo 43,5, stanowig uczniowie, u ktérych wystepuje znacz-
na przewaga skali bezstownej nad slowna (jako kryterium przyjeto rbznice
wynoszaca 10 punktéw). Oznacza to, ze istotna przewaga skali stownej wyste-
puje tylko u pozostatych 15,5% badanych dzieci z trudno$ciami w uczeniu sie
matematyki. Uwzgledniajac te rezultaty mozna stwierdzié, ze przewaga skali
bezslownej nad stowna jest bardziej charakterystyczna konfiguracja wynikéw
skali WISC-R w grupie TM.

Warto pogtebié analizy i skupi¢ sie na bardziej jeszcze radykalnej réznicy
miedzy IQ w podskalach, przewyzszajacej odchylenie standardowe skali
WISC-R. Znaczaca réznice, przewyzszajaca warto$¢ odchylenia standardowego
skali IQ wynoszaca 15 punktéw, uzyskano u 19,4% badanych z przewaga skali
bezstownej, podczas gdy tak duzg réznice, wskazujaca przewage skali stownej,
stwierdzono tylko u 4,8% badanych dzieci.

Przedstawione analizy wskazuja na czestsze wystepowanie przewagi skali
bezslownej nad skala slowna w grupie TM, choé zdarzaja sie tez nieliczne
przypadki konfiguracji odwrotnej lub braku r6znic miedzy podskalami.

Profil wynikéw skali WISC-R
w grupie TM

Analizy zawarte w tym punkcie dotycza trzeciego pytania badawczego: jaki
jest profil wynikéw skali inteligencji Wechslera w grupie dzieci z trudno$ciami
W uczeniu sie¢ matematyki 1 czy wystepuja w nim jakie§ charakterystyczne
tendencje?

Profile uzyskane w badanej grupie cechuje duza réznorodno$é, przecietne
podniesienie (wysoko§¢) 1 umiarkowana niespéjnoéé. Profil sporzadzony na
podstawie $rednich wynikéw przeliczonych w podtestach prezentuje wykres 1.
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Ukazuje on, ze dla catej grupy TM najwyzsze wyniki osiagane sa w podtescie
Porzadkowanie obrazkéw, ktory od przecietnej profilu (wykres 2) odchyla sie
0 2 punkty przeliczone. Oznacza to, ze dzieci z tej grupy cechuje relatywnie
— w stosunku do innych zdolnoéci poznawczych — wyzszy poziom rozumowania
przyczynowo-skutkowego na materiale percepcyjnym. Jednoczeénie jednak
analiza profilu wskazuje na relatywnie wyzszy poziom wynikéw w podteScie
Rozumienie. Sugeruje istotnie wyzszy od pozostatych zdolnoéci poziom inteli-
gencji spolecznej, rozumienia norm i zasad zycia spolecznego.

Wyniki przeliczone
w podtestach WISC-R
[
o

Wiad Pod Aryt Slow Roz Pc Uzo Po WzKI Ukt Kod Lab
podtesty WISC-R

—&— Grupa TM —il— Grupa BT

Wykres 1. Profil érednich wynikéw uzyskanych w grupie TM 1 BT w podtestach Skali
Inteligencji Wechslera WISC-R; wyjaénienia skrétéow: Wiad — Wiadomosci; Pod —
Podobienstwa; Aryt — Arytmetyka; Stow — Sltownik; Roz — Rozumienie; Pc —
Powtarzanie cyfr; Uzo — Uzupelnianie obrazkéw; Po — Porzadkowanie obrazkéw; WzKl
— Wzory z klockéw; Ukt — Uktadanki; Kod — Kodowanie; Lab — Labirynty.

Poréwnania zaprezentowane na wykresie 1 wskazuja, ze zdecydowana
wiekszo§¢ wynikéw uzyskiwanych przez dzieci z trudnoSciami ksztaltuje sie
na istotnie nizszym poziomie (p<0,001), z wyjatkiem podtestow Uzupelnianie
obrazkéw 1 Porzadkowanie obrazkéw, ktérych Sredni wynik jest zblizony
w obu grupach. Zatem profil uzyskiwany przez uczniéw z trudno$ciami
W uczeniu sie matematyki jest nizszy 1 bardziej nieharmonijny niz dzieci
z grupy bez takich trudnosci.
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-1,0

Wielkos$¢ odchylenia standardowego

-2,0

Wiad Pod Aryt Stow Roz Pc Uzo Po WzKI Ukt Kod Lab

Podtesty WISC-R

Wykres 2. Srednie odchylenia od przecietnych profilu dla podtestéw w badanej grupie
TM; wyjaénienia skrotow jak przy wykresie 1

Ponizej typowego dla tej grupy poziomu intelektualnego znajduja sie
wyniki podtestu Arytmetyka (rozumowanie, operacje na liczbach), Kodowanie
(szybko§¢ uczenia sie wzrokowo-ruchowego, integracja wzrokowo-ruchowa)
oraz Labirynty (planowanie i koordynacja wzrokowo-ruchowa). Rbznice te sa
niewielkie (okoto 1 punkt), a istotna réznica dotyczy tylko podtestu Arytme-
tyka (¢ = -5,747, p<0,001). Istotnie powyzej typowych mozliwosci intelektu-
alnych tej grupy ksztattuja sie Porzadkowanie obrazkéw (¢ = 8,96, p<0,001)
oraz Ukladanki (¢ = 2,563, p<0,05). Jednoczeénie éredni wynik podtestu Powta-
rzanie cyfr jest na poziomie typowym. Moze to sugerowaé, ze u dzieci z trud-
no$ciami w matematyce deficyt dotyka raczej rozumowania i poprawnego wy-
konywania operacji umystowych na liczbach, a nie samego postugiwania sie
nimi czy problemoéw z pamiecia i uwaga.

Kolejnym istotnym elementem analizy intraprofilowej jest poréwnanie
wynikéw w podtestach (tabele 2 i 3). Analiza tych r6znic w obrebie podskali
stownej 1 bezstownej prowadzi do dwéch interesujacych spostrzezen.

1. W ramach skali stownej istotnie nizej od wszystkich pozostalych ksztal-
tuja sie wyniki podtestu Arytmetyka (p<0,01 dla wszystkich wariantéw),
ponadto Powtarzanie cyfr jest istotnie wyzsze od Arytmetyki (p<0,01), a nizsze
od Rozumienia.

2. W ramach skali bezstownej Porzadkowanie obrazkéw przewyzsza
wszystkie pozostate (p<0,01), a Ukladanki sgq wyzsze od Uzupelniania obraz-
kéw oraz Kodowania i Labiryntéw.
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Tabela 2.

Analiza r6znic miedzy podtestami w badanej grupie w ramach podskal stow-
nej i bezslownej - test ¢ Studenta dla zmiennych zaleznych (df = 61;

przedstawiono wylacznie réznice istotne)

Poréwnanie podt'estow WISC-R Srednia Odchylenie Poréwnanie
w grupie TM P
réznica standardowe
w ramach podskal : »
Wiadomoéci Arytmetyka 1,597 3,226 3,897 0,001
Podobiefistwa Arytmetyka 1,887 3,137 4,737 0,001
Stownik -1,242 3,652 -2,678 0,01
Arytmetyka Rozumienie -2,355 3,967 -4,674 0,01
Powtarzanie cyfr -1,274 3,408 -2,944 0,01
Stownik Rozumienie -1,113 3,344 -2,620 0,05
Rozumienie Powtarzanie cyfr 1,081 3,730 2,281 0,05
. Porzadkowanie -2,242 2,867 -6,157 0,001
Uzupekianie obrazkéw
obrazkéw .
Uktadanki -0,839 3,275 -2,016 0,05
Wzory z klockéw 2,145 2,947 5,732 0,001
. Uktadanki 1,403 2,900 3,810 0,001
Porzadkowanie
obrazkéw .
Kodowanie 2,935 4,056 5,698 0,001
Labirynty 2,694 2,872 7,385 0,001
Kodowanie 1,532 4,171 2,892 0,01
Uktadanki
Labirynty 1,290 3,447 2,948 0,01

Znaczenie diagnostyczne moga mieé¢ tez poréwnania miedzy podskalami
na poziomie poszczegélnych podtestow. Porzadkowanie obrazkéw przewyzsza
wszystkie stowne podtesty. Uktadanki przewyzszaja Wiadomosci. Arytmetyka
jest nizsza od wszystkich podtestéw skali bezstownej. Rozumienie jest wyzsze
od Kodowania 1 Labiryntow. Powtarzanie cyfr przewyzsza Ukladanki (tabela 3).
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Tabela 3.
Analiza réznic miedzy podtestami w badanej grupie pomiedzy podskalami —
test ¢ Studenta dla zmiennych zaleznych (df = 61, zaprezentowano wylacznie
réznice istotne)

Por6wnanie podt'estow WISC-R Srednia Odchylenie Poréwnanie
w grupie TM P
. . réznica standardowe
miedzy podskalami : p
Porzadkowanie -2,290 3,296 5,471 0,001
. , . obrazkow
Wiadomosci
Uktadanki -0,887 3,516 -1,986 0,05
Podobiefistwa Porzadkowanie -2,000 3,383 -4,655 0,001
obrazkéow
Uzupelnianie -1,645 3,431 -3,775 0,001
obrazkow
Porzadkowanie -3,887 3,163 -9,677 0,001
obrazkéw
Arytmetyka Wzory z klockéw -1,742 3,416 -4,015 0,001
Uktadanki -2,484 3,714 -5,266 0,001
Labirynty -1,194 3,182 -2,953 0,01
Porzadkowanie -2,645 3,649 -5,708 0,001
. obrazkow
Stownik
Uktadanki -1,242 4,230 -2,312 0,05
Porzadkowanie -1,532 3,372 -3,578 0,001
obrazkéw
Rozumienie Kodowanie 1,403 5,161 2,141 0,05
Labirynty 1,161 3,799 2,407 0,05
Porzadkowanie -2,613 3,380 -6,088 0,001
. obrazkéw
Powtarzanie cyfr
Uktadanki -1,210 3,649 -2,610 0,05

Na podstawie analizy intraprofilowej grupy dzieci z izolowanymi trud-
no$ciami w matematyce mozna stwierdzi¢, ze ich profil zdolnoséci intelek-
tualnych mierzony jako profil wynikéw w skali WISC-R charakteryzuje sie
umiarkowana niespdjnoscia. Najbardziej charakterystyczne cechy tego profilu
to obnizenie wynikow w podteécie Arytmetyka (bez obnizenia w podtescie
Powtarzanie cyfr), zaé wyzsze wyniki w podtestach Rozumienie i Porzadkowa-
nie obrazkow.
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Analiza czynnikowa wynikoéw skali WISC-R
w grupie TM

Model tréjczynnikowy. Analizujac wyniki skali WISC-R zgodnie z modelem
tréjezynnikowym, opisano statystycznie czynniki: 1) rozumowania werbalnego
(RW), 2) organizacji percepcyjnej (OP) oraz 3) pamieci i odpornoéci na dys-
traktory (POD).

Tabela 4.
Charakterystyka interpretacji trdéjczynnikowej skali WISC-R w grupie
uczniéow z trudno$ciami w uczeniu sie¢ matematyki

Czynnik
Charakterystyka Rozumowanie Organizacja Pamieé 1 odpornosé
opisowa .
werbalne percepcyjna na dystraktory
(RW) (OP) (POD)
Srednia 11,06 (2,05) 11,73 (1,86) 10,03 (1,86)
Przedzial zmiennoéci 6,75-15,50 7,25-16,75 5,67-13,33

Analiza tabeli 4 ujawnia, ze wskazniki iloSciowe dla czynnikéw ($rednie

wyniki przeliczone) w grupie dzieci z trudnoSciami w matematyce sa na
poziomie przecietnym. Z perspektywy diagnozy indywidualnej nie wnosza one
jednak istotnych informacji diagnostycznych, mimo 1z réznia sie istotnie
w sensie statystycznym (dla czynnikéw RW 1 OP ¢ = -2,416, p<0,05; dla czyn-
nikow RW 1 POD t = 2,973, p<0,01, dla czynnikéw OP i1 POD ¢t = 5,785,
p<0,001). Analizy statystyczne wykazuja, ze w badanej grupie czynnik Orga-
nizacji percepcyjnej jest istotnie wyzszy niz czynnik Rozumowania werbalnego
oraz czynnik Pamieci 1 Odpornoéci na dystraktory. Poziom czynnika POD jest
istotnie nizszy niz pozostatych czynnikow.
Model czteroczynnikowy. Model Bannatyne’a (1974) znajduje zastosowanie
w badaniach dzieci ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sie (Krasowicz-
-Kupis, Wiejak, 2006). Wielokrotnie wykorzystywano go w analizach wynikéw
uczniow z dysleksja. Analizie poddawane sg cztery czynniki: Werbalne myé$le-
nie pojeciowe, Zdolnoéci przestrzenne, ZdolnosSci sekwencyjne oraz Wiedza
nabyta.
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Tabela 5.
Charakterystyka interpretacji czynnikowej skali WISC-R wedlug Bannaty-
ne’a w grupie uczniéw z trudnosciami w uczeniu si¢ matematyki

Czynnik
Charakterystyka
opisowa Werbalne myséle- Zdolnoéci Zdolnoéci Wiedza
nie pojeciowe przestrzenne sekwencyjne nabyta
Srednia 11,12 (2,13) 11,24 (2,05) 10,03 (1,86) 10,24 (2,13)
Przedzial
. .. 5,67-15,67 6,33-16,67 5,67-13,33 6,33-14,67
zmienno$ci

Uzyskane wartoséci czynnikéw w klasyfikacji Bannatyne’a sugeruja, ze
w grupie badanych dzieci z trudno$ciami w matematyce Werbalne mysélenie
pojeciowe istotnie przewyzsza ZdolnoSci sekwencyjne (¢ = 3,083, p<0,01) oraz
czynnik Wiedzy nabytej (p<0,001). Relatywnie najwyzszy poziom uzyskat
czynnik ZdolnoSci przestrzenne, ktéry istotnie przewyzsza Zdolnosci sekwen-
cyjne (¢ = 3,88, p<0,001) oraz Wiedze nabyta (f = 3,39, p<0,01). Uzyskana kon-
figuracja jest zatem typowa dla dzieci z trudno§ciami w uczeniu sie, zwlaszcza
z dysleksja (Kaufman, 1994; Krasowicz-Kupis, Wiejak, 2006), ale nie jest spe-
cyficzna dla trudnos$ci w matematyce (por. D’Angiulli, Siegel, 2003).

Pteé a wyniki WISC-R w grupie TM

Zgodnie z kryteriami diagnostycznymi dla specyficznych trudnoéci w uczeniu
§iQ, wszystkie badane dzieci wykazywaly prawidlowy rozwdj intelektualny.
Sredni iloraz inteligencji w skali pelnej wynosit w catej grupie 108, chociaz
rozpietoé¢ wynik6w zmieniala sie w bardzo szerokim przedziale od 78 do 137.
Réznice miedzy dziewczetami i chtopcami nie byly istotne statystycznie. Wyni-
ki dziewczat charakteryzowato wieksze wewnetrzne zréznicowanie niz wyniki
chtopcow.

Tabela 6.
Srednie ilorazy inteligencji dzieci z trudnoéciami w uczeniu sie matematyki
z uwzglednieniem plci

Wskaznik 1Q Dzieci z trudno$ciami w uczeniu sie matematyki (grupa TM)

Cala grupa (n = 62) Dziewczeta (n = 35) Chlopcy (n = 27)
1Q petny Cers R "0r2e
1Q stowny 10;18(-1123’13 0 10?8(—113517 ? 1055(.11%93 )
1q besslowny g Cenit Vorrio
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Analiza danych przedstawionych w tabeli wskazuje na brak réznic w po-
ziomie inteligencji dzieci z trudno$ciami w matematyce ze wzgledu na pteé.
Takze rozpieto§¢ miedzy ilorazami w skali stownej i bezstownej nie rézni sie
istotnie w grupie chlopcéw i dziewczat (¢t = 0,018, df = 60, n.i.). Jednak chlopcy
uzyskali nieznacznie wyzszy éredni iloraz inteligencji zar6wno w skali stowne;j
(106), jak 1 bezslownej (112) niz dziewczeta (odpowiednio 103 1 109).

DYSKUSJA | WNIOSKI

W badaniach podjeto prébe ustalenia poziomu funkcjonowania poznawczego
dzieci z trudnoSciami w uczeniu sie matematyki 1 poréwnania go z poziomem
takiego funkcjonowania dzieci bez trudnoéci w uczeniu sie. Celem badan byta
charakterystyka profilowa wynikéw w skali WISC-R w grupie dzieci z trud-
nos$ciami arytmetycznymi i wskazanie cech dla nich charakterystycznych.
Postawiono kilka probleméw szczegétowych, na ktore poszukiwano odpowiedzi
w trakcie badan i analiz.

Réznica pomiedzy poziomem inteligencji dzieci z trudnosciami w uczeniu
sie matematyki a poziomem rozwoju umystowego dzieci bez trudnosci w ucze-
niu sie. Wérod badanych dzieci bez trudnoséci w uczeniu sie matematyki prze-
wazal poziom rozwoju umystowego wyzszy niz przecietny oraz wysoki. Na-
tomiast dzieci z trudno$ciami w matematyce charakteryzowaly sie przeciet-
nym poziomem rozwoju intelektualnego. W obu grupach mozna zaobserwowacd
duze zréznicowanie wynikéw, ktére rozkladaja sie w podobnych przedziatach
rozpietosci.

Rozpietos¢ pomiedzy werbalnym i niewerbalnym ilorazem inteligencji
w grupie dzieci z trudno$ciami w uczeniu sie matematyki. Przedstawione ana-
lizy wskazuja na czestsze wystepowanie przewagi wynikéw uzyskanych
w skali bezslownej nad wynikami otrzymanymi w skali stownej w grupie TM.
Wystapity jednak, choé nieliczne, przypadki konfiguracji odwrotnej z przewa-
ga skali stownej nad bezslowna, a takze braku réznic miedzy wynikami obu
poréwnywanych skal. Rozpieto$¢ miedzy ilorazami inteligencji stownej 1 bez-
stownej w grupie badanych dzieci z trudno§ciami w uczeniu sie matematyki
wykazuje znaczne zr6znicowanie.

Profil wynikéw skali inteligencji WISC-R w grupie dzieci z trudnosciami
w uczeniu sie matematyki i jego charakterystyczne tendencje. Uklad wynikéw
w skali WISC-R odzwierciedlajacy profil zdolnosci intelektualnych badanych
dzieci z trudno$ciami arytmetycznymi charakteryzuje umiarkowana niespdj-
noé¢. Od strony negatywnej, najbardziej wyraznym wyréznikiem tego profilu
jest obnizenie wynikow w podtescie Arytmetyka bez jednoczesnego obnizenia
wynikéw w podtescie Powtarzanie cyfr. Natomiast od strony pozytywnej ten
zbiorowy profil cechuja wyzsze wyniki w podtestach Rozumienie oraz Porzad-
kowanie obrazkéw. Oznacza to, ze badane dzieci wykazuja podwyzszone moz-
liwosci logicznego mys$lenia przy jednoczesnym obnizeniu zdolno$ci pamiecio-
wego rozwiazywania zadan arytmetycznych, wymagajacego Sledzenia wielu
zmiennych 1 bardziej symultanicznego niz sekwencyjnego wykonywania roz-
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maitych operacji umystowych. Ponadto material stosowany w zadaniach pod-
testu Arytmetyka ma charakter stowno-pojeciowy, natomiast w podtescie Po-
rzadkowanie obrazkéw jest on glownie percepcyjny. Dlatego takie zrdznico-
wanie wynikéw nie wyklucza sie wzajemnie, mimo iz pozornie mozna sadzié,
ze rozumowanie logiczne, przyczynowo-skutkowe jest warunkiem niezbednym
do prawidlowego rozwiazywania zadan arytmetycznych. Nie oznacza to jed-
nak, ze trudnos$ci w pamieciowym dokonywaniu obliczenn i umystowym poszu-
kiwaniu strategii doprowadzenia do uzyskania poprawnego wyniku wystepuja
wylacznie na podtozu zaburzen logicznego mys$lenia. Otrzymana konstelacja
rezultatow sugeruje ztozono$é proceséw mentalnych niezbednych do przetwa-
rzania liczb, ich duze zréznicowanie oraz zalezno§é od warunkéw 1 rodzaju
zadania.

Rezultaty analizy czynnikowej wynikéw skali WISC-R w grupie dzieci z za-
burzeniami liczenia. W badanej grupie dzieci z trudno$ciami w matematyce
czynnik Organizacji percepcyjnej byl istotnie wyzszy niz czynnik Rozumo-
wania werbalnego oraz czynnik Pamieci i Odpornoéci na dystraktory. Poziom
tego ostatniego czynnika byt istotnie nizszy niz pozostatych czynnikéw.

Analiza wartoéci czynnikéw wyodrebnionych w klasyfikacji Bannatyne’a
wskazuje, ze w grupie badanych dzieci z trudnoéciami w matematyce Werbal-
ne myslenie pojeciowe istotnie przewyzsza ZdolnoSci sekwencyjne oraz czyn-
nik Wiedzy nabytej. Najwyzszy poziom wartoéci wystapil w czynniku Zdolno§-
ci przestrzenne. Warto zaznaczyé, ze uzyskana konfiguracja jest typowa dla
dzieci z trudno$§ciami w uczeniu sie, w tym dla dzieci z dysleksja (Kaufman,
1994; Krasowicz-Kupis, Wiejak, 2006). Taki uklad czynnikéw nie oznacza
wiec, ze jest to profil specyficzny dla trudnoéci w matematyce.

Pieé¢ a wyniki WISC-R w grupie dzieci z trudnosciami w uczeniu sie mate-
matyki. Pteé nie byta istotnym czynnikiem réznicujacym badane dzieci z grupy
TM. Wyniki w grupie chlopcéw byly nieznacznie wyzsze w zakresie trzech
mierzonych wskaznikow, tj. w skali pelnej, stownej 1 bezstownej. Na uwage za-
stuguje duza rozpieto$¢ wynikéw w calej grupie, a takze w grupach wyodreb-
nionych ze wzgledu na czynnik ptci. Wskazuje to na wewnetrzne zréznicowa-
nie wynikéw zaréwno w catej grupie, jak 1 wérdd dziewczat i chlopcow.

Uzyskane rezultaty sa zbiezne z wynikami badan A. D’Angiulliego
i L. Siegel (2003), ktorzy w efekcie braku charakterystycznych tendencji pro-
filu wynikéw w podtestach WISC-R u dzieci z trudnoéciami arytmetycznymi
sugeruja nawet rezygnacje z oceny poziomu inteligencji w diagnozie tych trud-
noSci, a w zamian za to opieranie jej gléwnie na analizie wynikéw testow
osiagnie¢ 1 umiejetnoéci matematycznych.

Przedstawione rezultaty maja gléwnie warto§é statystyczna, jednak prze-
noszenia wnioskéw ogdlnych na funkcjonowanie pojedynczego dziecka z trud-
no$ciami w matematyce nalezy dokonywaé z ostroznos$cia, poniewaz poszcze-
gbélne analizowane przypadki moga nieco odbiegaé od zgeneralizowanego
wzorca wynikow.
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