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Modele zasobów psychologicznych osób dorosłych 
z dysleksją i bez tego zaburzenia

The models of psychological resources of adults with and without 
dyslexia

Abstract. The study aims to describe the psychological resources of adults with and without dys-
lexia, as well as defi ne the relations between these variables. The analysed models include visu-
al-spatial abilities, creativity and achievement motivation, measured with tests and a question-
naire. The criterion group (the participants with a dyslexia report issued by a counselling centre) 
consisted of 93 subjects, and the control (the participants without such a report) of 87 subjects 
aged 18 to 30. The analysis of the model of psychological resources developed for subjects with 
dyslexia and those without the disorder leads to the conclusion that there is a link between visuo-
spatial abilities and creativity. The difference between the two models of psychological resourc-
es was observed for achievement motivation, which is a much better defi ned factor in the profi le 
of functioning of adults with dyslexia. In addition, in the case of dyslexia, we observed an inter-
dependent negative association between achievement motivation and creativity, not observed in 
the other of the described models.

Key words: adults, dyslexia, visual-spatial abilities, creativity, motivation

Słowa kluczowe: dorośli, dysleksja, zdolności wzrokowo-przestrzenne, kreatywność, motywacja

WPROWADZENIE

Przegląd literatury dotyczącej zasobów psy-
chologicznych dorosłych osób z dysleksją 
prowadzi do wniosku, że obszar ten, pomimo 
wagi problemu, jest nadal słabo poznany. Pub-
likowane badania prezentują często odmienne 
wyniki i prowadzą do sprzecznych wniosków. 
Tymczasem wiedza na temat talentów i zdol-
ności dorosłych z dysleksją może pomóc ta-
kim osobom przezwyciężyć trudności i roz-

winąć indywidualne, efektywne, adaptacyjne 
sposoby oraz strategie funkcjonowania w ży-
ciu codziennym.

W literaturze przedmiotu dość powszech-
ne jest przekonanie, że dysleksja nie jest za-
burzeniem homogenicznym, o czym przeko-
nuje zróżnicowany profi l mocnych i słabych 
stron osób z tym zaburzeniem (Łockiewicz, 
Bogdanowicz, 2013; McLoughlin, Leather, 
Stringer, 2002; Reid, Kirk, 2001; Wszeborow-
ska-Lipińska, 1997). Podczas gdy zagadnie-
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nie defi cytów osób z dysleksją doczekało się 
wielu badań, których wyniki w dużym stopniu 
się pokrywają, temat ich mocnych stron nadal 
wzbudza żywe kontrowersje. Jedni badacze 
postulują uznanie dysleksji za odmienny pro-
fi l zdolności (Dyrda, 2003; Galaburda, 1986; 
Geschwind, 1982; Gyarmathy, 2000), inni 
natomiast odrzucają takie stanowisko (Bea-
ton, 2004; Mortimore, 2003). Są także i tacy 
naukowcy, którzy głoszą tezę o niezależno-
ści wystąpienia określonego typu uzdolnień 
u osób z dysleksją od charakterystycznego dla 
nich sposobu przetwarzania informacji (Ferri, 
Gregg, Heggoy, 1997; Shaywitz, Shaw, 1988). 

PROBLEM

Najczęściej sugerowane w literaturze moc-
ne strony osób z dysleksją dotyczą zdolno-
ści wzrokowo-przestrzennych, kreatywności 
i sfery motywacyjnej. Poniżej zamieszczono 
krótki przegląd badań podejmujących te za-
gadnienia. 

Wzrokowo-przestrzenny typ przetwa-
rzania informacji jest często przeciwstawia-
ny analizie materiału o charakterze werbal-
nym, czyli związanej ze sferą, która uważana 
jest za zaburzoną u osób z dysleksją. Na pod-
stawie przeglądu literatury oraz badań włas-
nych (Łockiewicz, Bogdanowicz, Bogdano-
wicz, 2013; von Kàrolyi, 2001; von Károlyi, 
Winner, Gray, Sherman, 2003; Winner i in., 
2001) można stwierdzić, że doniesienia do-
tyczące ewentualnych wybitnych zdolności 
wzrokowo-przestrzennych u osób ze specy-
fi cznymi trudnościami w czytaniu i pisaniu 
zawierają szereg sprzeczności. Zdaniem bada-
czy może to wskazywać na konieczność zasto-
sowania odmiennych niż dotychczasowe po-
miarów uzdolnień. Wyniki badań Catyi von 
Kàrolyi i in. (2003) pokazują możliwość ist-
nienia szczególnych predyspozycji i jedno-
cześnie ponadprzeciętnych zdolności w po-
staci preferowania wzrokowo-przestrzennego, 
holistycznego przetwarzania danych u osób ze 
specyfi cznymi trudnościami w czytaniu i pisa-
niu. Te szczególne predyspozycje i zdolności 
zostały nazwane przez badaczy „inspekcją ho-

listyczną”. Von Károlyi (2001) proponuje za-
tem hipotezę zróżnicowanych zdolności (di-
verging abilities hypothesis), w której zakłada 
się związek dysleksji i pokrewnych zaburzeń 
z mocnymi stronami w procesach globalnych, 
wzrokowo-przestrzennych oraz jednocześnie 
defi cytami w procesach lokalnych, wzroko-
wo-przestrzennych.

Wśród wizualno-przestrzennych mocnych 
stron osób z dysleksją wymienia się również: 
globalny sposób przetwarzania informacji, 
umysłową zdolność do manipulowania repre-
zentacjami słów w powiązaniu z ich wyob-
rażeniem wzrokowym (Smythe, Gyarmathy, 
2007) oraz incydentalną pamięć przestrzenną 
w wirtualnej rzeczywistości trójwymiarowej 
(Attree, Turner, Cowell, 2009). Ponadto wy-
niki badań oceniających funkcjonowanie osób 
z dysleksją w zakresie wzrokowo-przestrzen-
nej pamięci operacyjnej sugerują brak istot-
nych różnic pod tym względem między osoba-
mi z dysleksją i bez (Di Betta, Romani, 2006; 
Everatt, 1997; Jeffries, Everatt, 2004). Rów-
nież w polskich badaniach (Łockiewicz, Bog-
danowicz, Bogdanowicz, 2013) dorosłe oso-
by ze specyfi cznymi trudnościami w czytaniu 
i pisaniu wykazały zbliżony poziom funkcjo-
nowania do osób bez takich zaburzeń w zakre-
sie: rotacji umysłowej na niewerbalnym ma-
teriale konkretnym, wyobraźni przestrzennej 
oraz pamięci wzrokowo-ruchowej.

Analizując patomechanizm dysleksji, Me-
rav Ahissar (2007) zaproponował hipote-
zę defi cytu zakotwiczenia (anchoring-defi -
cit hypothesis), która dotyczy przewidywania 
wystąpienia kolejnych bodźców, podobnych 
do wcześniej prezentowanych. Badacz su-
geruje, że dynamika formowania oczekiwań 
percepcyjnych zwiększa trafność postrzega-
nia, ale jednocześnie zmniejsza wrażliwość 
na odbiór zjawisk nieoczekiwanych. Zaburze-
nia zdolności konstruowania i używania we-
wnętrznych kotwic mogą zatem prowadzić 
u osób z dysleksją do mniej trafnej, ale za to 
szerszej i bardziej innowacyjnej percepcji, po-
zwalającej na wytwarzanie nowych, oryginal-
nych pojęć i pomysłów. Autor konkluduje, że 
defi cyt zakotwiczenia może być związany ze 
wzmożoną innowacją i kreatywnością.
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Jakościowe badania Isabel Shessel 
i Henry’ego B. Reiffa (1999) także wskazują 
na pozytywny wpływ trudności w uczeniu się 
na kreatywne myślenie. Seria badań z udzia-
łem Johna Everatta (Everatt, 1997; Everatt, 
Steffert, Smythe, 1999) potwierdza tę tezę. 
Dorośli z dysleksją wypadali lepiej niż gru-
pa kontrolna w zadaniach mierzących krea-
tywność, zarówno w aspekcie werbalnym, jak 
i niewerbalnym, oraz umiejętność rozwiązy-
wania problemów wymagających nieodwo-
ływania się do wcześniej nabytych sposobów 
podchodzenia do problemu i patrzenia na nie-
go z innej perspektywy. Wyniki badań wska-
zują także, że dorośli z dysleksją wykonują 
zadanie mierzące semantyczną płynność wer-
balną na tym samym poziomie co ich dobrze 
czytający rówieśnicy (Frith, Landerl, Frith, 
1995). Podobnie Agnieszka A. Reid, Marcin 
Szczerbinski, Ewa Iskierka-Kasperek i Peter 
Hansen (2007) nie stwierdzili istotnych róż-
nic pomiędzy grupą eksperymentalną i kon-
trolną w żadnej z prób testujących płynność 
słowną. Analiza wykonania tych zadań do-
wodzi jednak, że niektórzy badani z dysleksją 
używali kategorii semantycznych, aby przy-
pomnieć sobie słowa w zadaniu fonologicz-
nym. Takiej strategii nie zauważono w gru-
pie kontrolnej.

Zarówno doświadczenia praktyków, jak 
i doniesienia naukowców wskazują, że osoby 
z dysleksją mogą się cechować większą mo-
tywacją w osiąganiu sukcesów w porówna-
niu z ich rówieśnikami. Zaobserwowaną pra-
widłowość można wyjaśnić tym, że historia 
niepowodzeń w uczeniu się zwykle wpływa 
na rozwój psychologiczny jednostki. Wpływ 
ten może być korzystny zwłaszcza przy nie-
wielkim nasileniu symptomów i postrze-
ganiu ich w kategorii wyzwania, a nie prze-
szkody w osiągnięciu celu (Cohen, 1986). 
W badaniach Paula J. Gerbera, Ricka Ginsber-
ga i Henry’ego B. Reiffa (1992; Reiff, Gerber, 
Ginsberg, 1994; Reiff, Ginsberg, 1995) oka-
zało się, że wspólnym motywem organizują-
cym aktywność dorosłych osób z trudnościa-
mi w uczeniu się, które osiągnęły znaczący 
sukces, jest dążenie do przejęcia kontroli nad 
własnym życiem w zakresie wewnętrznych 

decyzji (m.in. dążenie do sukcesu, orientacja 
na cel, postrzeganie zaburzeń uczenia się w ka-
tegoriach wyzwania) oraz ich zewnętrznych 
przejawów. Atrybuty sukcesu sprzyjające oso-
bom z trudnościami w uczeniu się, opracowa-
ne w ciągu 20-letnich badań longitudinalnych 
przez Frostig Centre (Goldberg, Higgins, Ra-
skind, Herman, 2003), obejmują: samoświa-
domość, proaktywność, wytrwałość, elastycz-
ność, realistyczne cele, systemy wsparcia oraz 
stabilność emocjonalną/emocjonalne strategie 
radzenia sobie ze stresem, frustracją i trudnoś-
ciami emocjonalnymi. Atrybuty te okazały się 
lepszymi predyktorami osiągnięcia sukcesu 
niż umiejętności akademickie.

Zauważono ponadto, że trudności w ucze-
niu się wpływały na każdy aspekt życia bada-
nych, włącznie z życiem rodzinnym czy spo-
łecznym. Podobnie większość badanych przez 
Joopa Hellendoorna i Wieda Ruijssenaarsa 
(2000) dorosłych z dysleksją podkreślało silny 
wpływ defi cytów na życie codzienne, zwraca-
jąc uwagę na trudności edukacyjne i zawodo-
we. Przy negatywnych wspomnieniach szkol-
nych badani wskazywali na pozytywne relacje 
ze wspierającymi rodzicami, będące waż-
nym predyktorem przystosowania i dobro-
stanu w życiu dorosłym. Wspierająca dzia-
łalność szkoły podstawowej miała natomiast 
związek z satysfakcją z dorosłego życia. Ba-
dani podkreślali swoją wytrwałość i odpowie-
dzialność w obliczu doświadczanych prob-
lemów emocjonalnych i społecznych. Także 
grupa dorosłych z trudnościami w uczeniu się, 
opisywana przez Reiffa, Gerbera i Ginsber-
ga (1993), twierdziła, że zmaganie się z trud-
nościami w uczeniu się rozwinęło w nich takie 
cechy jak: determinacja, odporność, orienta-
cja na cele i kreatywność. Studenci, zwłasz-
cza ci, którzy napotkali w szkole trudności, 
mogą mieć jednak obniżoną samoocenę (Rid-
dick, Sterling, Farmer, Morgan, 1999) i niskie 
poczucie własnej wartości (Fawcett, 2008; Jo-
nes, 1986; McNulty, 2003). Negatywne czyn-
niki emocjonalne zanikają wraz z opuszcze-
niem rywa lizacyjnego środowiska szkolnego, 
kładącego nacisk na słowo pisane. Utrzymują 
się jednak w przypadku kontynuowania edu-
kacji na poziomie wyższym (Riddick i in., 
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1999). Wieloletnie doświadczanie niepowo-
dzeń w nauce wraz z częstymi komentarzami 
o lenistwie czy braku zdolności intelektual-
nych ze strony rodziców i nauczycieli powo-
duje powstanie negatywnego obrazu samego 
siebie, poczucie niepowodzenia czy wyuczo-
ną bezradność (Undheim, 2003). Niezdiagno-
zowany dorosły z dysleksją, nawet odnoszący 
wyraźne sukcesy, może doświadczać poczucia 
niepewności kwestionującego realność posia-
danych zdolności (Jones, 1986). 

Analiza trójczynnikowego modelu zdolno-
ści Josepha Renzulliego (1990) oraz przegląd 
literatury dotyczącej mocnych stron i talentów 
osób ze specyfi cznymi trudnościami w czy-
taniu i pisaniu wskazuje, że zasoby psycho-
logiczne dorosłych osób z dysleksją dotyczą 
zdolności wzrokowo-przestrzennych, zdolno-
ści twórczych i motywacji osiągnięć. Niewiele 
wiadomo jednak na temat zależności pomię-
dzy wymienionymi zasobami poznawczymi 
i motywacją. Pytanie badawcze, jakie stawiają 
sobie autorzy tego artykułu, dotyczy właśnie 
związków pomiędzy wybranymi aspektami 
funkcjonowania poznawczego i motywacyj-
nego u dorosłych ze specyfi cznymi trudnoś-
ciami w czytaniu i pisaniu oraz osób bez tego 
zaburzenia. 

METODA

Procedura badawcza

Badania zostały przeprowadzone w dwóch 
fazach. W fazie pierwszej uczestnicy bada-
nia zgromadzeni w sali wypełniali testy, które 
nie wymagają dodatkowego monitoringu (np. 
precyzyjnego pomiaru czasu albo ekspozycji 
bodźców wzrokowych i dźwiękowych wyma-
gających analizy). Wykorzystywane w tej fa-
zie badania testy należą do metod typu papier – 
ołówek. W fazie drugiej każdy uczestnik ba-
dania wykonywał w obecności eksperymen-
tatora (paradygmat „jeden na jeden”) zadania 
i próby testowe, których wynik podatny jest na 
zniekształcenia pod wpływem niekontrolowa-
nych bodźców zewnętrznych. 

Grupa badana

Badana grupa liczyła 101 kobiet (56,1%) i 79 
mężczyzn (43,9%) w wieku od 18 do 30 lat 
z różnych szkół i uczelni. W badanej próbie 
93 osoby (51,7%) miały rozpoznanie dysleksji 
na podstawie opinii z poradni psychologicz-
no-pedagogicznej. Rozkład płci reprezentuje 
rzeczywisty rozkład tych zmiennych w popu-
lacji. Natomiast rozkład częstości występowa-
nia dysleksji jest zmienną, którą poddano kon-
troli poprzez równoważenie.

Zmienne

Zmienna niezależna: diagnoza dysleksji 
vs brak tego zaburzenia 

Zmienne kontrolowane: wiek, płeć, rodzaj 
szkoły/uczelni wyższej

Zmienne zależne:
1. Zdolności wzrokowo-przestrzenne:

• rotacje umysłowe na materiale kon-
kretnym – spostrzeżeniowo-wyob-
rażeniowym w przestrzeni dwuwy-
miarowej (zadanie 2 Bateria testów 
APIS-Z),

• rotacje umysłowe na materiale kon-
kretnym – spostrzeżeniowo-wyob-
rażeniowym w przestrzeni trójwy-
miarowej (zadanie 7 Bateria testów 
APIS-Z).

• operacyjna pamięć i uwaga wzroko-
wo-ruchowa (podtest Pamięć Wzro-
kowo-Ruchowa WMS-III).

2. Twórczość: 
• predyspozycje twórcze, mierzone na 

materiale niewerbalnym (Rysunkowy 
Test Twórczego Myślenia), 

• myślenie dywergencyjne – płynność 
(Test Płynności Semantycznej, w tym 
liczba wymienionych klas semantycz-
nych), 

• myślenie dywergencyjne – oryginal-
ność (liczba oryginalnych nazw wy-
mienianych w Teście Płynności Se-
mantycznej).

3. Motywacja: poziom aspiracji, odracza-
nie gratyfi kacji, wytrwałość, konformizm, 
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podatność na efekt Zeigarnik, postrzega-
nie czasu, samozaufanie, perspektywa czaso-
wa (Kwestionariusz do Mierzenia Motywacji 
Osiągnięć).

Metody diagnostyczne

Bateria testów APIS-Z – zadania 2. i 7. (Mat-
czak, Jaworowska, Szustrowa, Ciechanowicz, 
1995). APIS jest testem inteligencji ogól-
nej skrystalizowanej, powstałej na bazie in-
teligencji płynnej. W badaniu własnym wy-
korzystano dwa testy mierzące umiejętność 
dokonywania rotacji wyobrażeniowej – ma-
nipulowania w wyobraźni elementami prze-
strzeni dwuwymiarowej (zadanie 2) i trójwy-
miarowej (zadanie 7).

Podtest Pamięć Wzrokowo-Ruchowa 
WMS-III (Pąchalska, Lipowska, 2006) – po-
lega na odtwarzaniu przez osobę badaną sek-
wencji ruchów ręki wprzód i wspak, zaczyna-
jąc od dwóch kolejnych ruchów.

Rysunkowy Test Twórczego Myślenia: 
TCT-DP (Matczak, Jaworowska, Stańczak, 
2000). Test może być wykorzystywany do 
przesiewowego wykrywania jednostek o szcze-
gólnych predyspozycjach twórczych. Wszyst-
kie rysunki były oceniane przez jedną osobę.

Test Płynności Słownej – zadania polega-
jące na wymienianiu słów spełniających okre-
ślone kryteria, np. zaczynających się tą samą 
literą, pozwalają na ocenę zdolności myślenia 
dywergencyjnego (Kubicka, 2005; Pąchalska, 
2007; Sołowiej, 1997). W przeprowadzonych 
badaniach uczestnicy zostali poproszeni o wy-
mienienie w ciągu minuty jak największej 
liczby nazw zwierząt. Wskaźnikiem płynno-
ści była liczba wymienionych słów, natomiast 
wskaźnikiem oryginalności – liczba wyra-
zów pojawiających się statystycznie najrza-
dziej wśród słów wymienianych przez osoby 
badane. Sposób analizy: przydzielono 1 punkt 
za każdy wyraz wymieniony przez tylko jed-
ną osobę badaną, 2 punkty za wyraz wymie-
niony przez dwie osoby badane, 3 punkty za 
wyraz podany przez 3 osoby badane itd. Uzy-
skany wynik dla każdego badanego podzielo-
no następnie przez całkowitą liczbę wymie-
nionych przez niego wyrazów. Najmniejszy 

możliwy do uzyskania wynik wynosił zatem 
1 punkt i oznaczał najwyższy poziom orygi-
nalności podawanych wyrazów. Podsumowu-
jąc, im częstszy w badanej grupie był określo-
ny wyraz, tym miał przypisaną wyższą rangę. 
Wskaźnikiem oryginalności była suma rang.

Kwestionariusz do Mierzenia Motywa-
cji Osiągnięć (Widerszal-Bazyl, 1978) mierzy 
stopień nasilenia motywacji osiągnięć w dą-
żeniu do realizacji postawionych sobie celów 
jako takich, bez względu na dziedzinę, w któ-
rej jednostka chciałaby odnosić sukcesy.

Założenia badawcze 

Zgodnie z trójczynnikowym modelem zdol-
ności Renzulliego (1990) wybitne zdolności 
są wynikiem interakcji trzech zespołów cech: 
zdolności ogólnych i specyfi cznych, myślenia 
twórczego oraz zaangażowania w pracę, czyn-
nika motywacyjno-osobowościowego. Ce-
lem przeprowadzonego badania było opisanie 
związków pomiędzy zdolnościami wzroko-
wo-przestrzennymi, twórczością i motywacją 
osiągnięć u dorosłych ze specyfi cznymi trud-
nościami w czytaniu i pisaniu oraz osób bez 
tego zaburzenia. W tym celu opracowano mo-
del analizy ścieżek, uwzględniający trzy wy-
mienione zespoły cech i zakładający pozy-
tywne korelacje pomiędzy nimi. Zawężono 
analizę zdolności tylko do zdolności wzro-
kowo-przestrzennych ze względu na defi -
cyty osób z dysleksją o charakterze języko-
wym (por. Everatt, 1997; Frith, Landerl, Frith, 
1995; Reid, Szczerbinski, Iskierka-Kasperek, 
Hansen, 2007). Spodziewano się, że w mode-
lu pozytywne korelacje między zdolnościami 
wzrokowo-przestrzennymi, twórczością a mo-
tywacją osiągnięć powinny być szczególnie 
wyraźne w grupie osób z dysleksją.

WYNIKI

W celu ustalenia rzeczywistych relacji mię-
dzy wybranymi zasobami psychologiczny-
mi dorosłych ze specyfi cznymi trudnościa-
mi w czytaniu i pisaniu oraz osób z grupy 
kontrolnej wykorzystano statystyczny mo-
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del analizy równań strukturalnych (anali-
za ścieżek – Path Analysis (PA); Structural 
Equation Modeling). Zasoby psychologicz-
ne są w zasadzie niemożliwe do bezpośred-
niego pomiaru, wpływają jednak na kształto-
wanie się konkretniejszych zdolności, które 
– zakładając jednocześnie ograniczoną rzetel-
ność metod pomiarowych – reprezentują od-
powiednie czynniki. W ramach analizowane-
go modelu, przedstawionego na rysunkach 1, 
2 i 3, uwzględniono wyniki liczbowe uzyska-
ne przez osoby badane w następujących meto-
dach badawczych (w nawiasie podajemy skró-
ty zamieszczone na rysunkach): Test 2 (rotacje 
2D) i 7 (rotacje 3D) Baterii APIS-Z, Podtest 
Pamięci Wzrokowo-Ruchowej (pam. wzrok-
-ruch.), Rysunkowy Test Twórczego Myśle-
nia (predyspozycje twórcze), Test Płynności 
Semantycznej (płynność), liczba oryginal-
nych nazw wymienianych w Teście Płynności 
Semantycznej (oryginalność), poszczególne 
podtesty Kwestionariusza do Mierzenia Mo-
tywacji Osiągnięć (aspiracje, gratyfi kacja, wy-
trwałość, konformizm, Zeigarnik, czas, samo-
zaufanie, perspektywa).

Kontrolowano wiek, płeć oraz rodzaj szko-
ły/uczelni. Istnieją doniesienia wskazujące na 
różnice międzypłciowe w rotacji wyobraże-
niowej przedmiotów (Geary, Gilger, Elliott-
-Miller, 1992; Linn, Petersen, 1985). Ponad-
to poziom zdolności pozostaje pod wpływem 
ćwiczeń, a zatem może być uzależniony od 
profi lu edukacyjnego.

Schemat przedstawiający przypuszczal-
ne zależności między zdolnościami wzroko-
wo-przestrzennymi, twórczością a motywacją 
został zaprezentowany na rysunku 1.

W modelu przyjęto następujące założenia:
• Wyróżniono trzy główne sfery zaso-

bów psychologicznych reprezento-
wanych przez trzy główne zmienne 
latentne – zdolności wzrokowo-prze-
strzenne, twórczość i motywację 
osiągnięć.

• Uwzględnione zasoby psychologiczne 
są wzajemnie skorelowane (przewi-
dywana korelacja przedstawiona jest 
grafi cznie za pomocą strzałek dwukie-
runkowych).

• Główne zasoby psychologiczne są 
mierzone poprzez wyniki odpowied-
nich testów (mierzonych jawnie, 
wskazywanych przez prostokąty).

• Oszacowano ewentualne błędy po-
miarowe, w związku z pewnym przy-
puszczalnym stopniem nierzetelności 
zastosowanych testów (owale od E1 
do E14).

Przeprowadzono analizę przy zastosowa-
niu metody największej wiarygodności (maxi-
mum likelihood) i zachowaniu założeń o iden-
tyczności wariancji zmiennych latentnych 
z odpowiednim ich wskaźnikiem. 

Poniżej zamieszczono wynikowy diagram 
ścieżkowy dla modelu zasobów psychologicz-
nych w dysleksji (rysunek 2).

Wyniki przedstawionej powyżej anali-
zy pokazują, że przyjęty model jest dość do-
brze dopasowany do otrzymanych danych. 
Współczynnik χ2 (74) = 110.15, p < .01 pre-
zentuje wprawdzie istotną statystycznie róż-
nicę między założoną i odtworzoną macierzą 
kowariancji, wskazującą z kolei na znaczące 
niedopasowanie modelu teoretycznego (brak 
relacji między zdolnościami wzrokowo-prze-
strzennymi, twórczością i motywacją osiąg-
nięć u osób z dysleksją) do danych empirycz-
nych, jednak pozostałe wskaźniki – RMSEA 
i GFI – wskazują na satysfakcjonująco dobre 
dopasowanie modelu. Idealne wartości róż-
nią się od uzyskanych dla analizy nieznacz-
nie w przypadku RMSEA < .05 (w analizowa-
nym modelu .07) oraz niewiele w przypadku 
GFI > .95 (w modelu .62). Rezultaty te ozna-
czają względnie dobre dopasowanie założo-
nego teoretycznie modelu zasobów psycho-
logicznych obserwowanych w dysleksji do 
rzeczywistych danych, co pozwala uznać go 
za odpowiedni model, satysfakcjonująco od-
zwierciedlający rzeczywiste zależności mię-
dzy zmiennymi i pozwalający z dość dużą pre-
cyzją przewidywać poziom poszczególnych 
zmiennych. Istotne korelacje wytłuszczono.

Analiza powiązań między konkretnymi za-
sobami psychologicznymi a ich wskaźnikami 
pozwala stwierdzić, że w przypadku zdolności 
wzrokowo-przestrzennych wszystkie wskaź-
niki wykazują silną korelację (.62 dla umy-
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Rysunek 1. Model analizy konfi rmacyjnej trafności charakterystyki zasobów psychologicznych dorosłych 
osób z dysleksją rozwojową

słowych rotacji dwuwymiarowych; .56 dla 
umysłowych rotacji trójwymiarowych; .75 dla 
pamięci wzrokowo-ruchowej), co obrazuje, 
że zmienna ta jest dobrze zdefi niowana, spój-
na i jednoznaczna. W przypadku twórczości 
konkretne zasoby są skorelowane na poziomie 
słabym (.28 dla predyspozycji twórczych mie-

rzonych na materiale niewerbalnym) i umiar-
kowanym (.40 dla płynności semantycznej 
i .35 dla oryginalności, mierzonych na mate-
riale werbalnym). Zmienna ta jest więc dość 
dobrze zdefi niowana, ale mniej spójna i jedno-
znaczna niż zdolności wzrokowo-przestrzen-
ne. Jednocześnie wzajemna współzależność 
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Rysunek 2. Wynikowy diagram ścieżkowy dla modelu zasobów psychologicznych w dysleksji rozwojowej
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zdolności wzrokowo-przestrzennych i twór-
czych jest bardzo silna (.66). 

Ostatni z uwzględnionych w badaniu za-
sobów psychologicznych, czyli motywacja 
osiągnięć, okazał się najsłabiej zdefi niowa-
nym i spójnym czynnikiem, silną korelację 
zaobserwowano tylko dla efektu Zeigarnik 
(.75) i postrzegania czasu (.52), a umiarkowa-
ną dla perspektywy czasowej (.44). Wskazu-
je to na znaczenie organizacji czasowej reali-
zowanych zadań. Nie stwierdzono natomiast 
związku między motywacją osiągnięć a zdol-
nościami wzrokowo-przestrzennymi. Zauwa-
żono przy tym umiarkowaną współzależność 
między motywacją osiągnięć a twórczością, 
ich wzajemny wpływ okazał się jednak ne-
gatywny (–.39), co sugerowałoby niekorzyst-
ny wpływ dążenia do osiągnięć na twórczość. 
Opracowany model zależności ma nadal w du-
żym stopniu charakter hipotetyczny. Pozwolił 
on jednak wyraźniej dostrzec kierunek bada-
nych zależności. Grafi cznie zaprezentowane 
zależności raczej opisują rzeczywistość, niż 
starają się wyjaśnić przyczyny związków mię-
dzy dysleksją a wybranymi aspektami funk-
cjonowania poznawczego i motywacyjnego.

Na kolejnym etapie w celach porównaw-
czych opisano model zasobów psychologicz-
nych u dorosłych osób bez dysleksji. 

Wyniki analizy równań strukturalnych 
(rysunek 3) pokazują, że przyjęty model jest 
bardzo dobrze dopasowany do otrzymanych 
danych, ponadto lepiej odtwarza macierz wej-
ściową i bardziej precyzyjnie wyjaśnia zmien-
ne niż w przypadku modelu obliczonego dla 
badanych z dysleksją rozwojową. Współczyn-
nik χ2 (74) = 74.29, p = .47) wskazuje na brak 
istotności różnicy między założoną i odtwo-
rzoną macierzą kowariancji, przedstawiają-
cą z kolei dokładne dopasowanie modelu do 
danych. Dodatkowo pozostałe wskaźniki – 
RMSEA i GFI – wskazują na satysfakcjonują-
co dobre dopasowanie modelu. Uzyskane dla 
analizy wartości pasują do idealnych, zarówno 
w przypadku RMSEA < .05 (w analizowanym 
modelu .01), jak i GFI > .95 (w modelu .99). 
Rezultaty te oznaczają bardzo dobre dopaso-
wanie teoretycznego modelu zasobów psycho-
logicznych: wzrokowo-przestrzennych, twór-

czych i motywacji osiągnięć, do rzeczywi-
stych danych, co pozwala uznać go za odpo-
wiedni model, satysfakcjonująco odzwier-
ciedlający rzeczywiste zależności między 
zmiennymi i pozwalający z dużą precyzją 
przewidywać poziom poszczególnych zmien-
nych. Istotne korelacje wytłuszczono.

Analiza powiązań między konkretnymi za-
sobami psychologicznymi a ich wskaźnikami 
pozwala stwierdzić, że w przypadku zdolności 
wzrokowo-przestrzennych wszystkie wskaź-
niki wykazują silną korelację (.68 dla umy-
słowych rotacji dwuwymiarowych; .71 dla 
umysłowych rotacji trójwymiarowych; .50 dla 
pamięci wzrokowo-ruchowej), co obrazuje że 
zmienna ta jest dobrze zdefi niowana, spójna 
i jednoznaczna. W przypadku twórczości kon-
kretne zasoby są skorelowane na poziomie sła-
bym (.27 dla płynności semantycznej i .28 dla 
oryginalności, mierzonych na materiale wer-
balnym) i umiarkowanym (.39 dla predyspo-
zycji twórczych mierzonych na materiale nie-
werbalnym). Zmienna ta jest więc dość dobrze 
zdefi niowana, ale mniej spójna i jednoznacz-
na niż zdolności wzrokowo-przestrzenne. Jed-
nocześnie wzajemna współzależność zdolno-
ści wzrokowo-przestrzennych i twórczych jest 
bardzo silna (.70). 

Ostatni uwzględniony zasób psycholo-
giczny, motywacja osiągnięć, okazał się naj-
słabiej zdefi niowanym, niespójnym i niejed-
noznacznym czynnikiem, nie stwierdzono bo-
wiem korelacji między tym zasobem a jego 
wskaźnikami, jak również współzależności ze 
zdolnościami wzrokowo-przestrzennymi czy 
twórczością.

DYSKUSJA 

Zarówno w modelu zasobów psychologicz-
nych opracowanym dla badanych osób do-
rosłych z dysleksją, jak i w tym dla osób do-
rosłych bez tego zaburzenia, wystąpił silny 
pozytywny związek zdolności wzrokowo-
-przestrzennych i twórczych, co może po-
twierdzać znaczenie czynnika wizualiza-
cyjnego w dochodzeniu do kreatywnych 
rozwiązań. Wynik ten jest sprzeczny z donie-
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Rysunek 3. Wynikowy diagram ścieżkowy dla modelu zasobów psychologicznych u osób dorosłych 
dobrze czytających

rotacje 3D
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sieniami Everatta i in. (1999) o braku zależ-
ności między talentami twórczymi dorosłych 
osób z dysleksją a zdolnościami wzrokowo-
-przestrzennymi. Wskazuje jednak na wagę 
wykorzystywania zadań o charakterze niewer-
balnym np. w treningu twórczości. Znaczenie 
zdolności niewerbalnych dla myślenia twór-
czego jest szczególnie istotne w przypadku 
osób z dysleksją, których umiejętności wer-
balne są ograniczone przez występujące defi -
cyty językowe, i może być wykorzystywane 
w przebiegu zajęć korekcyjno-kompensacyj-
nych w szkołach, a także przez osoby dorosłe 
przy organizowaniu swojego indywidualnego 
warsztatu pracy. Alternatywne wykonywanie 
zadań i obowiązków zawodowych o charakte-
rze językowym wymaga bowiem kreatywne-
go, nowatorskiego podejścia.

Ponadto w obu modelach bardziej spój-
nym i jednoznacznym czynnikiem okazały się 
zdolności wzrokowo-przestrzenne niż zdolno-
ści twórcze. Być może obserwowany rezultat 
wynika z odmiennego, a wręcz przeciwstaw-
nego charakteru materiału: werbalnego i nie-
werbalnego stanowiącego podstawę zadań 
mierzących zdolności twórcze. Poza tym pró-
by mierzące płynność słowną oceniają także 
pamięć długotrwałą, koncentrację uwagi, wie-
dzę, funkcje językowe. Niepowodzenia w wy-
konaniu tych zadań mogą wystąpić w przy-
padku utrudnionego dostępu do systemów 
leksykalnych, który jest wskazywany jako de-
fi cyt charakterystyczny dla dysleksji (Martin 
i in., 2010; Shessel, Reiff, 1999).

Różnicę między obydwoma modelami za-
uważono natomiast w odniesieniu do motywa-
cji osiągnięć, będącej znacznie bardziej spój-
nym i jednoznacznym czynnikiem w profi lu 
funkcjonowania dorosłych osób z dysleksją niż 
dorosłych bez tego zaburzenia. Warto zauwa-
żyć, że badani, w większości studenci uczelni 
wyższych, osiągnęli już pewien sukces eduka-
cyjny, uzyskując status studenta, na co praw-
dopodobny wpływ mogła mieć właśnie mo-
tywacja osiągnięć. Znaczenie motywacji dla 
osiągnięcia sukcesu zawodowego u dorosłych 
osób z dysleksją wskazywane było w bada-
niach Gerbera, Ginsberga i Reiffa (1992; Re-
iff, Gerber, Ginsberg, 1994; Reiff, Ginsberg, 

1995). Ponadto w przypadku specyfi cznych 
trudności w czytaniu i pisaniu zaobserwowa-
no współzależny negatywny związek między 
motywacją osiągnięć a twórczością, nieobser-
wowany w przypadku modelu opracowane-
go dla funkcjonowania osób z grupy kontrol-
nej. Wynik ten koresponduje z doniesieniami 
Teresy Amabile (1983), podkreślającej nieko-
rzystny wpływ dążenia do uznania społeczne-
go, stanowiącego istotny składnik motywacji 
osiągnięć, na myślenie twórcze. Rozwijając 
zatem kreatywność u osób z dysleksją rozwo-
jową, np. w ramach terapii pedagogicznej, na-
leżałoby zwrócić szczególną uwagę na jedno-
czesne kształtowanie motywacji w kontekście 
osiągnięcia mistrzostwa wykonania i spełnie-
nia standardów osobistych zamiast uzyskania 
poziomu wykonania spełniającego zewnętrz-
nie ustalane normy. Jest to istotne szczególnie 
w świetle negatywnego wpływu niepowodzeń 
szkolnych na samoocenę i poczucie własnej 
wartości (Jones, 1986; McNulty, 2003; Rid-
dick, Sterling, Farmer, Morgan, 1999). W pro-
cesie edukacyjnym nacisk powinien być za-
tem położny na rozwój własnych zdolności, 
świadome sterowanie własnym rozwojem 
oraz osobiste osiągnięcia zamiast na rywaliza-
cję i porównania z osiągnięciami innych ucz-
niów, zwłaszcza że w środowisku szkolnym 
takie porównania często dotyczą umiejętności 
o charakterze werbalnym.

Opisane badania potwierdzają istnienie 
powiązań między badanymi sferami zasobów 
psychologicznych. Zależności te mają jed-
nakże różny charakter, co uwarunkowane jest 
prawdopodobnie w większym stopniu dzie-
dziną zdolności niż przynależnością do grupy 
osób z dysleksją vs osób bez tego zaburzenia. 
Nie potwierdziło się zatem przypuszczenie 
o szczególnie wyraźnym związku zdolności 
wzrokowo-przestrzennych, twórczych i mo-
tywacji osiągnięć w grupie osób z dysleksją. 
Wynik taki sugeruje, że zaburzenia o charakte-
rze dyslektycznym nie są związane z odmien-
nym profi lem zdolności, jak uważają niektó-
rzy badacze (Dyrda, 2003; Galaburda, 1986; 
Geschwind, 1982; Gyarmathy, 2000). Można 
raczej przypuszczać, że sposób przetwarzania 
informacji charakterystyczny dla osób z dys-
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leksją jest niezależny od typu uzdolnień (Ferri, 
Gregg, Heggoy, 1997; Shaywitz, Shaw, 1988). 
Otrzymane wyniki podważają więc zasad-
ność wzmacniania w młodzieży dyslektycznej 
przekonania, że są np. bardziej twórczy niż ich 
rówieśnicy czy też wybitnie uzdolnieni inte-
lektualnie, co jest częstym poglądem w spo-
łeczeństwie (por. Krasowicz-Kupis, 2007). 
Jednocześnie należy pamiętać o konieczności 
kształtowania motywacji osiągnięć, wytrwa-
łości w dążeniu do celu, przekonania o zdol-
nościach umożliwiających osiągnięcie sukce-
su oraz rozwijania zainteresowań.

W przypadku zdolności wzrokowo-prze-
strzennych zaobserwowano silne korelacje 
między poszczególnymi wskaźnikami w oby-
dwu grupach badanych, mniej jednoznacz-
ne okazały się zdolności twórcze. Motywa-
cja osiągnięć okazała się natomiast najmniej 
spójnym czynnikiem dla obydwu grup bada-
nych, a jej wartości parametryczne były znacz-
nie lepsze w przypadku dorosłych z dysleksją. 
Wskazane byłoby zatem przeprowadzenie dal-
szych badań, z jednoczesną modyfi kacją na-

rzędzi badawczych, np. wykorzystując tylko 
jednorodne, niewerbalne testy mierzące my-
ślenie twórcze czy wybierając kwestionariusze 
o mniejszej liczbie wymiarów, przy zachowa-
niu podobnej liczebności grup eksperymental-
nej i kontrolnej, w celu zwiększenia spójności 
mierzonych czynników. Interesująca byłaby 
replika badań na grupach dorosłych o różnych 
formach działalności profesjonalnej.

Potwierdzono założenie o wzajemnej 
współzależności wyróżnionych grup zaso-
bów. Dotyczy to jednak przede wszystkim 
zdolności wzrokowo-przestrzennych i twór-
czych, których wzajemna korelacja w przy-
padku obydwu grup badanych okazała się bar-
dzo silna. Nie stwierdzono związku między 
motywacją osiągnięć a zdolnościami wzro-
kowo-przestrzennymi ani w przypadku osób 
z dysleksją, ani u osób bez tego zaburzenia. 
Ponadto w przypadku występowania dyslek-
sji zaobserwowano współzależny negatywny 
związek między motywacją osiągnięć a twór-
czością, nieobserwowany w drugim z opisy-
wanych modeli.
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