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Mozliwosci rozwijania funkcji wykonawczych uczniow
ze spektrum zaburzen autystycznych
w kontekscie przygotowania do petnienia roli zawodowej

Uczy¢ sie, aby wiedzie(,
Uczy¢ sie, aby dziataé,
Uczy¢ sie, aby zy¢ wspdlnie,
Uczy¢ sie, aby byc.

(Edukacja: jest w niej ukryty skarb, Raport UNESCO, 1996)

Wstep

Szkota jako instytucja zostata powotana do ksztatcenia mtodych pokolen
w sposéb umozliwiajacy udziat w zyciu catego spoteczenstwa oraz wno-
szenie adekwatnego wktadu w jego rozw6j. Edukacja szkolna nie dotyczy
wiec wytacznie wiedzy, ale ma za zadanie przygotowanie do dziatania na
rzecz wiekszej spotecznosci i bycia jej czescig, w tym przygotowanie do
petnienia roli zawodowej. W przypadku osdb ze spektrum autyzmu reali-
zacja tych celéw jest wyjatkowo trudna ze wzgledu na charakterystyczne
dla tego rodzaju niepetnosprawnosci trudnosci w obszarze komunika-
¢ji, zachowania i umiejetnosci spotecznych. Przygotowanie do pelnienia
okreslonych rdl spotecznych w dorostosci powinno rozpoczynac sie juz
na etapie podstawowej edukacji szkolnej. Poniewaz osoby ze spektrum
autyzmu w normie intelektualnej trafiaja na otwarty rynek pracy, na kto-
rym poza wiedza i umiejetno$ciami zawodowymi niezbedne sg podsta-

35



Anna Bomsitiska-Domzat, NiNa ZAWIDNIAK

wowe umiejetnosci spoteczne, stad konieczno$¢ wprowadzania do szkot
programdw interwencji rozwijajgcych te sfery, ktdrych zaburzenie moze
utrudni¢ lub uniemozliwi¢ im petnienie roli zawodowej w przysztosci.
Naleza do nich z pewnoscig funkcje wykonawcze, ktérych zaburzenie
w potaczeniu z deficytem teorii umystu i centralnej koherencji stanowi
prébe wyjasnienia tajemnicy funkcjonowania tych oséb z perspektywy
nurtu psychologii poznawczej (Frith, 2008; Attwood, 2013).

Niewatpliwie kluczem do sukcesu zawodowego jest umiejetnos¢ do-
brej organizacji pracy wilasnej oraz pracy w zespole. Tymczasem zabu-
rzenia funkcji wykonawczych otwierajg caty wachlarz behawioralnych,
obserwowalnych trudnos$ci w dziataniu oséb ze spektrum autyzmu.
Prowadzi to do znacznych utrudnien, a czasem nawet braku mozliwosci
realizacji zawodowych planéw, ze wzgledu na duze deficyty w organiza-
cji i planowaniu wtasnej pracy i wspotpracy z innymi pracownikami, co
przejawia sie m.in.:

= problemami z terminowo$cia i rozktadem zadan (rozpoczynanie wie-
lu zadan i niekoniczenie Zadnego z nich),

= problemami z hamowaniem i kontrolg impulséw,

» trudno$ciami w zarzadzaniu czasem i ustalaniu priorytetéw (brak
Swiadomosci priorytetowosci zadan, czyli traktowanie zadan ,banal-
nych”, np. wymiany zaréwki, jako réwnie waznych jak zadania pilne,
np. dostarczenie listu do dyrektora),

= trudno$ciami w uczeniu sie nowych zachowan, stosowaniu nowych
strategii,

= deficytami w radzeniu sobie z wieloma zadaniami (Pgchalska, 2014).

Funkcje wykonawcze i ich zaburzenie w autyzmie

Funkcje wykonawcze, nazywane inaczej zarzadzajacymi, odnosza sie do
wielu réznorodnych zdolnosci adaptacyjnych (Lezak, 1995, za: Pachal-
ska, 2014), dzieki ktéorym cztowiek moze dostrzega¢ peiny obraz sy-
tuacji, tworzy¢ plany dziatania, skutecznie je realizowaé, przewidywac
skutki decyzji, ustala¢ priorytety oraz modyfikowa¢ wiasne dziatanie.
Wedtug Blair (2003) poziom rozwoju funkcji wykonawczych jest silniej-
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szym predykatorem osiggnie¢ szkolnych niz poziom inteligencji. Mozna
wiec zatozy¢, zZe analogicznie istnieje silny zwigzek pomiedzy funkcjami
wykonawczymi a mozliwoscig podjecia i utrzymania pracy zawodowej,
zwlaszcza wsrod osob z autyzmem i zespotem Aspergera.

Jedno z gtéwnych zadan funkcji wykonawczych polega na zdolnosci
opracowania nowych wzorcéw zachowania, sposobéw mys$lenia oraz
zdolnosci do introspekcji wobec tych nowych wzorcéw (Burgess, 2003).
Ich integrujacy i organizujacy wptyw na dziatanie proceséw poznaw-
czych nadaje zorganizowany, kontrolowany i celowy charakter dziata-
niom cztowieka. Sg podstawa takich proceséw, jak: powstrzymywanie sie
od odruchowych czy impulsywnych reakcji, rozwigzywanie problemdéw,
planowanie czynnoSci albo ich inicjowanie (J6zefacka-Szram, 2014).

W $rodowisku naukowym panuje ogélna zgodnos$¢ co do wyrdz-
niania trzech podstawowych cztondéw funkcji wykonawczych. Nalezg
do nich: hamowanie, elastyczno$¢ poznawcza oraz pamie¢ operacyjna
(Lehto, Juujarvi, Kooistra, Pulkkinen, 2003). Hamowanie umozliwia
utrzymanie uwagi na zadaniu pomimo rozpraszajacych bodzcéw. Zwig-
zane jest z samokontrolg, ktéra pozwala zatrzymac sie i pomysleé, za-
miast dziata¢ pod wptywem impulsu. Hamowanie odpowiada takze za
koncentracje i utrzymanie uwagi oraz priorytetyzacje, czyli nadawanie
rangi dziataniom. Dzieki tej umiejetnosci dziecko potrafi powstrzymac
sie od agresywnych reakcji, np. od uderzenia kolegi, czy niemitego ko-
mentarza pomimo wsciektosci, albo potrafi ukry¢ swoje niezadowolenie.
Dla procesu edukacji szkolnej istotny jest fakt, ze hamowanie pozwala na
skupienie sie na zadaniu, np. w szkole, pomimo otaczajgcych dystrakto-
réw (Goldber, 2001).

Elastyczno$¢ poznawcza (inaczej kontrola interferencji, przerzutnos¢
uwagi) to zdolno$¢ swiadomego kontrolowania i przerzucania uwagi po-
miedzy poszczegdlnymi zadaniami. Umozliwia skoncentrowanie sie na
bodzcach istotnych i ignorowanie nieistotnych, dzieki czemu cztowiek
moze dostosowac sie do zmian sytuacji. Elastycznos¢ poznawcza poma-
ga wychwytywac btedy i je korygowaé, pozwala na przyjecie innej per-
spektywy, co jest zwigzane z umiejetnoscig rewidowania wiasnej wiedzy
w odniesieniu do nowych informacji i doswiadczen. Wysokie kompeten-
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cje w tym zakresie pozwalajag nam zachowac¢ sie inaczej w sytuacjach
prywatnych, a inaczej publicznie, np. wobec przetozonych czy pracow-
nikéw. Dzieci ucza sie tej umiejetnosci poprzez studiowanie wyjatkéw
od regut gramatycznych, wykonywanie eksperymentow az do uzyskania
efektéw lub wypracowujac strategie radzenia sobie w sytuacjach kon-
fliktu z innym dzieckiem (Goldber, 2001).

Z kolei pamie¢ operacyjna (robocza) umozliwia przechowywanie
i przetwarzanie informacji. W codziennym funkcjonowaniu utrzymuje
w pamieci informacje, ktdre sg przydatne w danym momencie, gdy trze-
ba powrdci¢ do przerwanej na chwile czynnosci, np. do odrabiania pracy
domowej po odebraniu rozmowy telefonicznej, do zabawy z rowiesnika-
mi po napiciu sie wody (J6zefacka-Szram, 2014).

Te trzy czlony funkcji wykonawczych nie dziatajg odrebnie, ale stale
»wWspotpracujg” ze sobg, aby rozwija¢ umiejetnosci wyciggania wnioskdw,
rozwigzywania problemadw, czy tez planowania (Collins, Roberts, 2012).

Najwieksze deficyty, ktére w zasadniczy spos6b utrudniaja zycie co-
dzienne os6b z autyzmem, uwidaczniaja sie wtasnie w obszarze funkcji
wykonawczych. Dlatego tez osobom tym jest niezwykle trudno dostoso-
wac sie do nowej sytuacji. Czesto nie s3 w stanie nagle zmieni¢ zapla-
nowanej kolejnosci dziatan lub ustalonej strategii (np. szukanie nowej
drogi przez miasto, organizacja podrozy, niespodziewana zmiana usta-
lonego positku). Trudno jest tez zmieni¢ im ustalong strategie dziatania,
nawet gdy ta okazata sie nieskuteczna. Czynniki te powoduja, ze dzieci
z autyzmem nie s3 w stanie w wystarczajgcym stopniu uczy¢ sie na
wtasnych btedach.

We wczesnych latach szkolnych gltéwnymi objawami zaburzenia
funkcji wykonawczych uczniéw z autyzmem sa trudnosci z hamowa-
niem reakcji (tzw. impulsywno$¢), pamiecig roboczg i stosowaniem no-
wych strategii. Dziecko moze cechowa¢ sie duza impulsywnoscig pod-
czas pracy w szkole - reaguje bez przemyslenia kontekstu, konsekwencji
i wczesniejszych doswiadczen. Uczen z autyzmem moze by¢ zdolny do
zastanowienia sie nad odpowiedzig, ale w sytuacji stresu, przyttoczenia
czy zagubienia moze reagowac impulsywnie. Nalezy wéwczas zachecac
go do odprezenia sie i rozwazania przed odpowiedzig réznych mozliwo-

38



Mozliwo$ci rozwijania funkcji wykonawczych uczniéw ze spektrum zaburzen autystycznych. ..

$ci (Attwood, 2013). TrudnoSci, z ktérymi mozemy spotkac sie w pracy
z uczniem z autyzmem majgcym problemy z funkcjami wykonawczymi,
mimo prawidtowych, a nawet czasem duzych mozliwosci intelektual-
nych, moga zatem obejmowac: brak umiejetnosci utrzymywania porzad-
ku (na tawce, w plecaku), gubienie przedmiotéw niezbednych do nauki
(ksiazki, zeszyty, pioérnik), rozpoczynanie dziatania, ale niekonczenie go
lub rozpoczynanie wielu dziatan w jednym czasie, niestuchanie tego, co
moéwi nauczyciel, niewykonywanie polecen, wyrywanie sie do odpowie-
dzi, forsowanie wtasnych pomystéw (zamiast dostosowywania sie do
grupy), nierobienie notatek podczas zaje¢ (niezapisywanie pracy do-
mowej), przedtuzanie wykonania nawet prostego zadania (co opo6znia
tempo pracy klasy), chodzenie po klasie w czasie lekcji, spéznianie sie
na lekcje. Niektérzy uczniowie z zespotem Aspergera maja tez trudnosci
z mySleniem abstrakcyjnym, ustalaniem, ktérym z zadan nalezy sie zaja¢
najpierw (okreslaniem priorytetéw), i zarzadzaniem czasem (zwtaszcza
decydowaniem, ile czasu nalezy poswieci¢ na okreslone dziatanie). Moze
to wywotaé irytacje rodzicéw i nauczycieli, ktérzy wiedzg, ze dziecko ma
odpowiednie zdolnosci intelektualne, by wykona¢ zadanie na zadowala-
jacym poziomie, a mimo to nie potrafi go wykona¢. Upo$ledzenie funk-
cji wykonawczych sprawia, ze dziecko oddaje zadang prace po terminie,
z czym wigza sie okreslone konsekwencje. Wyzwaniem dla nauczycieli
jest réwniez mys$lenie obrazami i gtoSne méwienie do siebie (mowa ze-
wnetrzna, a nie wewnetrzna), aby rozwigzac jakis problem. Ten adapta-
cyjny sposob uczenia sie i rozwigzywania probleméw ma zaréwno do-
bre, jak i zte strony: taka rozmowa rozprasza réwiesnikéw, ktérzy moga
uwazac¢ dziecko z autyzmem za dziwaka, z kolei nauczyciele, stuchajac
jego monologu, mogg poprawia¢ wszelkie btedy myslowe i logiczne
(Attwood, 2013).

Szkolne strategie rozwijania funkcji wykonawczych u ucznidw z ASD

Szkota wymaga od ucznia uczestniczenia w co najmniej dwo6ch rodzajach
dziatan - podazaniu za poleceniami nauczyciela oraz samodzielnym pla-
nowaniu i realizacji wlasnych dziatan nastawionych na cel. Ogélne cele
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terapeutyczne w szkotach integracyjnych i ogélnodostepnych w aspek-
cie rozwoju funkcji wykonawczych u uczniéw z autyzmem powinny za-
tem obejmowac:
= rozwijanie zdolnosci celowego skupiania uwagi i eliminacji wptywu
bodzcow przeszkadzajacych,
* rozwijanie umiejetnosci stawiania sobie celéw krétko- i dtugotermi-
nowych,
= ustalanie priorytetéw w dziataniu wtasnym,
» rozwijanie umiejetnosci kierowania wtasnym dziataniem, poprzez
umiejetnos¢ planowania dziatania i refleksje nad jego przebiegiem,
» rozwijanie umiejetno$ci zarzadzania czasem w trakcie wilasnego
dziatania,
* umiejetno$¢ hamowania wtasnej reakcji i kontrolowania impulséw
emocjonalnych,
» rozwijanie pamieci roboczej poprzez zwracanie uwagi na znaczace
informacje, kodowanie, przenoszenie uwagi odpowiednio do potrzeb,
= rozwijanie elastycznos$ci myslenia poprzez poszukiwanie alternatyw-
nych rozwigzan, réznych strategii rozwigzywania problemu.

Szkolne interwencje terapeutyczne ukierunkowane na rozwijanie
funkcji wykonawczych moga sprowadzaé sie do trenowania praktycz-
nych umiejetnosci spotecznych poprzez modyfikacje Srodowiska oraz
trening behawioralny. Tego rodzaju interwencje nauczyciele moga pro-
wadzi¢ w toku pracy z calg grupa uczniéw. Dodatkowo podczas zajec
rewalidacyjnych konieczne jest wprowadzanie treningu poznawczego
i treningu kontrolowania emocji, podczas ktérych uczniowie beda mieli
szanse nabywa¢ umiejetnosci spoteczne poprzez analize sytuacji, roz-
wigzywania problemoéw spotecznych, uczenia sie adekwatnych reakcji.

Model terapii funkcji wykonawczych zaproponowany przez M. Pa-
chalska (2014) dla pacjentéw po urazach mézgu mozna przetozy¢ na
praktyke szkolng. Model ten obejmuje trzy gtéwne wymiary zaburzen
funkcji wykonawczych (budowanie schematu dziatania, jego aktywizacje
i kontrole). Trudnos$ci uczniéw ze spektrum autyzmu moga obejmowac
jeden wybrany wymiar, dwa lub wszystkie trzy. Prawidlowa diagnoza
przeprowadzona przez nauczycieli powinna skutkowa¢ odpowiedni-
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mi strategiami terapeutycznymi rozwijajagcymi te umiejetnosci, ktére
sa kluczowe dla tej grupy uczniéw. Uczniowie z zaburzeniami funkcji
wykonawczych moga mie¢ trudnosci w budowaniu schematu dziatania
(dziecko wie, co i jak ma zrobi¢), jego aktywizowaniu (ma motywacje do
wykonania dziatania, rozpoczyna i pamieta o celu), czy tez w kontrolo-
waniu swojego postepowania/zachowania (trwa w dziataniu ukierunko-
wanym na cel, jest skoncentrowane na dziataniu, zmienia nieskuteczne
schematy).

Budowanie schematu dziatania w szkole — cel i planowanie dziatania

Sprawdzenie, czy dziecko umie zbudowac¢ schemat dziatania, jest kluczo-
we w rozwijaniu funkcji wykonawczych, a obejmuje formutowanie in-
tencji dziatania, wyznaczanie celu, formutowanie oczekiwan oraz plano-
wanie. W tym wymiarze uczen bez zaburzen funkcji wykonawczych wie
i opowie, co ma robié, w jaki sposéb i co ma by¢ celem jego dziatania. Ro-
dzicom czy nauczycielom dzieci ze spektrum autyzmu czesto wydaje sie,
ze samo wydanie polecenia, np. ,posprzataj pokéj”, ,teraz jest przerwa”,
jest tak jasne i klarowne, ze dziecko bedzie wiedziato, co ma zrobi¢. Dla
wielu dzieci z tym rodzajem zaburzenia potrzebna jest dodatkowa nauka
obejmujaca wtasnie budowanie krok po kroku schematu postepowania
po wydanym poleceniu lub po uswiadomieniu sobie, ze trzeba wykona¢
jakas czynnos¢, np. zrobié sobie kolacje.

Heininger i Weiss (2005, za: Pisula, Kotakowski, 2014) proponuja,
aby w czasie budowania planéw, rodzice /nauczyciele odpowiedzieli so-
bie na trzy pytania:

» Co dziecko ma robi¢ zamiast tego, co robi teraz?

= Jak mam wyrazi¢ swoje oczekiwania - skad dziecko bedzie wiedzie¢,
czego od niego wymagam?

» Jak sprawi¢, by dziecko uznato, ze jest to warte zachodu (nagrody,
konsekwencje)?

Nauka planowania wymaga uwzglednienia faktu, ze w danej jedno-
stce czasu miesci sie okreslona liczba czynnosci, ktore nalezy wykonac.
W szkotach specjalnych dla uczniéw nizej funkcjonujgcych plany dnia czy
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plany aktywnos$ci wpisaty sie w cele edukacji. Inaczej jest w przypadku
ucznidéw z autyzmem wysoko funkcjonujgcym czy zespotem Aspergera
w szkolnictwie integracyjnym czy wiaczajgcym. Nauczyciele powinni za-
tem ustali¢ cel oraz stworzy¢ plan zaje¢ dla uczniéw z ASD, ktéry pomoze
im czu¢ sie bezpiecznej, widzie¢ poczatek i koniec wiasnego ciggu podej-
mowanych dziatan podczas zaje¢ dydaktycznych. Nauka planowania dla
0s6b ze spektrum autyzmu w normie intelektualnej powinna obejmo-
wac wszystkie aktywnoSci oraz kolejnos$¢ ich wykonywania, z ktérymi
dziecko nie potrafi sobie poradzi¢ samodzielnie. W tym celu niezbedne
jest rozbicie kazdej czynnos$ci na sekwencje prostych zadan. Konieczne
jest rowniez zaplanowanie odpowiedniej ilo$ci czasu na kazda czynnos¢.
Waznym elementem jest sprawdzenie wykonania jednego etapu planu,
zanim przejdziemy do nastepnego. Np. planowanie przygotowania sie do
zaje¢ lekcyjnych moze obejmowac kolejne kroki:

= wchodze do sali, méwie ,dzien dobry” nauczycielowi, ,czes¢” kole-

gom,
= wieszam plecak na wieszaku, wyjmuje z niego piérnik, odpowiednie
ksigzki i zeszyty,

= uktadam je po prawej stronie swojej czeSci tawki,

= zasuwam plecak,

= siadam na krze$le, przysuwam sie do stolika, rece opieram o blat,

= czekam na rozpoczecie zajec.

Ostabione zdolnosci planowania mozna wzmacnia¢ poprzez gene-
rowanie werbalnego scenariusza czy instruktazu, ktéry uczen moze po-
wtarzac na gtos podczas wykonywania okres$lonej czynno$ci lub tworzo-
nej wspolnie z nauczycielem checklisty.

Planowanie jest bezposrednio zwigzane z dyscypling czasowa, stad
niezbedne wydaje sie stosowanie wszelkiego rodzaju miernikéw czasu
(klepsydr, timeréw), umozliwiajgcych uczniowi orientacje w tym, ile cza-
su potrzebuje do wykonania zadania. Nie chodzi o to, aby wywota¢ stres
u uczniéw poprzez dziatania pod naporem czasu, ale o uczenie umiejet-
nosci planowania wtasnych dziatan w czasie. Gdy uczen posiada juz ja-
sna koncepcje celu dziatania, podczas jego realizacji mozna przypominac
mu o istnieniu i charakterze jego celu.
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Aktywizacja schematu dziatania

Aktywizacja schematu dziatania obejmuje zadania takie jak: inicjowa-
nie dziatania, uktadanie czynnosci w kolejnosci, pamie¢ prospektywna
(w tym przypominanie sobie intencji i celu dziatania). W tym wymiarze
uwidaczniaja sie trudnos$ci z motywacja do podjecia dziatania, ale réw-
niez z praktyczng umiejetnoscia realizowania wtasnych planéw dojscia
do celu. Nauczyciele i rodzice czesto méwig o dziecku ze spektrum au-
tyzmu, zZe ,teoretycznie wszystko wie”, ale nie potrafi wykona¢ zadania,
bo zapomina, co miato zrobi¢ po kolei, zaczyna nie od tego momentu, od
ktdérego powinno, ma trudnos$¢ z rozpoczeciem aktywnosci, bo absorbuja
je inne sprawy. M. Pachalska (2014) wymienia w tym kontek$cie trud-
nosci: aspontaniczno$¢ czy zaburzenia pamieci prospektywnej. Aspon-
taniczno$¢ to znaczace zmniejszenie spontanicznej celowej aktywnosci,
w ktorej przypominanie stowne na niewiele sie zdaje, bo problem nie
polega na niejasnosci cely, ale na braku zdolnosci przechodzenia od my-
$lenia do dziatania. Z kolei zaburzenia pamieci prospektywnej powodu-
ja, ze dziecko z autyzmem moze znac cel swojego dziatania, ale w trak-
cie wykonywania na tyle zostanie zaabsorbowane przez inne dziatanie,
Ze zapomina o pierwotnym celu. Np. nauczyciel wysyta dziecko do bi-
blioteki, ale po drodze zacznie ono czyta¢ informacje zamieszczone na
$cianach i zapomni, po co i dokad zostato wystane. Interwencje terapeu-
tyczne wspierajace inicjowanie dziatania mogg by¢ oparte na zmianie
$rodowiska - poprzez zwiekszenie wyrazisto$ci bodzcéw zwigzanych
ze schematem dziatania, rownoczesnie zmniejszy¢ moga wyrazisto$¢
dystraktoréw oraz dalszego wykorzystania harmonogramoéw (planéw)
aktywnosci. Aby rozwija¢ pamie¢ robocza i prospektywng, nauczyciele
moga stosowac techniki zewnetrznego przypominania - tablice aktyw-
nosci, zadan, notatniki, ale réwniez instrukcje stowne, ustalenie zasad,
stopniowe wydtuzanie czasu pomiedzy poleceniem a wykonaniem
czynnosci. W czasie uczenia schematéw dziatania nauczyciele powinni
stosowac techniki behawioralne wzmacniajgce dane zachowanie, m.in.
skuteczne wydawanie polecenia, przypominanie o zasadach, stosowanie
podpowiedzi (tzw. przypominajki), chwalenie, nagradzanie, u$wiada-
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mianie istnienia i wycigganie konsekwencji z dziatania lub jego braku
(Pisula, Kotakowski, 2014). W przypadku uczniéw z dobrymi umiejetno-
$ciami nasladowczymi skuteczng strategia uczenia bedzie modelowanie
polegajace na pokazaniu z pewng przesada w ruchach, jak wykona¢ dane
zadanie. W miare jak dziecko nauczy sie je wykonywac coraz bardziej
samodzielnie, wycofujemy sie i redukujemy swojg obecno$¢ przy nim.
W przypadku uczniéw ze spektrum autyzmu trudnosci w uczeniu wy-
nikaja z niedostatecznej motywacji lub jej braku, co zdecydowanie prze-
szkadza w osiggnieciu skutecznosci i efektywnosci (Beck, 2004). Przez
pojecie ,motywacja” powszechnie uwaza sie to, jak bardzo dana osoba
jest chetna do zaangazowania sie w dang aktywno$¢ lub kontynuowania
jej, doprowadzajac do konca. Cztowiek zazwyczaj postepuje w okreslony
sposéb ze wzgledu na konsekwencje, z jakimi wiazg sie jego zachowania
- np. wynagrodzenie, akceptacja innych, mozliwo$¢ przysztych korzysci
lub osobiste poczucie satysfakcji. Wszystkie te formy spetniajg funkcje
nagradzania za podejmowane dziatanie, sprawiajg, ze cztowiekowi chce
sie podja¢ wysitek i wykona¢ dane zadanie. Kiedy zachowanie prowa-
dzi do czego$ przyjemnego, cztowiek jest bardziej sktonny powtérzy¢ je
w przysztosci (Suchowierska, Ostaszewski, Babel, 2012). W przypadku
dzieci z diagnoza autystycznego spektrum zaburzen, nawet funkcjonu-
jacych na dobrym poziomie, Zrédta motywacji r6znia sie od tych, ktére
charakterystyczne s3 dla ich prawidtowo rozwijajacych sie rowiesnikow
(Partington, 2008). Niejednokrotnie zdarza sie, ze dzieci te nie czerpia
przyjemnosci i satysfakcji z ogdlnie przyjetych motywatoréw traktowa-
nych przez wiekszos¢ ludzi jako nagradzajace, tj. pochwat spotecznych,
satysfakcji ze wspdlnie wykonanego zadania, ale wolg by¢ pozostawione
same sobie, anizeli nawigzywac¢ interakcje z druga osobg. Odpowiednio
przygotowany system motywacyjny jest jednym z podstawowych ele-
mentow pracy terapeutycznej nie tylko w przypadku terapii dzieci z dia-
gnoza ASD. Przede wszystkim pozwala on na stworzenie podopiecznym,
przejawiajacym réznorodne nieprawidtowosci w rozwoju, srodowiska
edukacyjno-terapeutycznego sprzyjajacego nabywaniu nowych umie-
jetnosci (Bondy, Sulzer-Azaroff, 2002). Rozbudzajac motywacje uczniow
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do wykonania okreslonego dziatania, nauczyciele moga wykorzystac ze-
wnetrzne motywatory w postaci:

= obdarzenia szczeg6lng uwagg ucznia — w formie aprobaty, komple-
mentoéw, pochwat itp.,

= specjalnych przywilejow, np. umozliwienia uczniowi za wykonanie
zadania uczestniczenia w aktywnosciach i zabawach, ktére dziec-
ko juz umie i lubi robi¢; niektérym uczniom réwniez umozliwienie
otrzymania ulubionych przysmakéw po wykonaniu zadania,

» wprowadzenia dodatkowych zewnetrznych motywatoréw przybie-
rajgcych posta¢ symboli, ocen, znaczkdw, naklejek, co uczy odracza-
nia w czasie gtéwnej nagrody i utrzymania koncentracji na zadaniu.
Stosowanie zewnetrznych motywatoréw podnosi prawdopodobien-

stwo wykonania zadania/podjecia dziatania przez uczniéw. Nauczycie-
le powinni nagradza¢ podejmowanie wysitku wykonania zadania, tak
aby uczniowie docenili efekt wlasnego dziatania, bowiem najsilniejsza
nagrodg powinien stac sie dla ucznia sam sukces wykonanego zadania,
nabyta umiejetno$¢. Wazne jest dostarczanie uczniowi natychmiastowej
informacji zwrotnej oraz stawianie przed nim zadan o zréznicowanym
poziomie trudnosci, aby uczen mogt doceni¢ wtasne osiaggniecia.

(Samo)kontrola zachowania

Osoba, ktéra samodzielnie kontroluje schemat wtasnego dziatania, umie
hamowac¢ (odrzuca¢) niepozadane zachowania, skupia sie nad zada-
niem, formutuje adekwatne oceny sytuacji, podejmuje decyzje odnosnie
kontynuacji czy zmian w schemacie dziatania. Uczniowie prezentujacy
trudnosci w tym wymiarze wiedzg, jaki jest cel ich dziatania, potrafig je
zaplanowa¢, maja odpowiedni poziom motywacji, aby rozpoczac zada-
nie, jednak duze rozproszenie uwagi i nadmierna impulsywno$¢ utrud-
niaja im trwanie w zadaniu. M. Pachalska (2014) uwaza, Ze rozproszenie
uwagi wigze sie z niekontrolowanym reagowaniem na bodziec, ktéry nie
jest zwigzany z biezaca czynnoscig. Natomiast impulsywnos$c¢ polega na
dziataniu bez poprzedniego planowania i bez przemys$lenia mozliwych,
niepozadanych nastepstw wtasnego zachowania. To staba samokontrola
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zachowania, ktéra objawia sie niemoznos$cia dokonywania wyboru po-
miedzy konkurencyjnymi wobec siebie priorytetami. Jesli uczen przeja-
wia duze trudnos$ci w tym obszarze, niezbedne jest wigczenie do toku
postepowania edukacyjno-terapeutycznego dodatkowych zaje¢ z za-
kresu kontrolowania emocji (np. psychoedukacja, relaksacja, trening
mindfullnes) i trenowania umiejetnosci spotecznych, mozliwych do zre-
alizowania np. podczas zaje¢ rewalidacyjnych czy zaje¢ z psychologiem
szkolnym.

Nauczyciele w toku pracy catego zespotu, podczas zaje¢ dydaktycz-
nych, moga wdrozy¢ interwencje behawioralne zaktadajace kilka moz-
liwosci zewnetrznego kontrolowania zachowania poprzez réznorodne
techniki. Nastepnie nauczyciele powinni ukierunkowywac¢ dziatanie
uczniéw na cel, podtrzymywac korzystanie z planéw aktywnosci, kon-
sekwentnie utrzymywac wysoki poziom motywacji uczniéw, ale réwniez
moga juz wprowadza¢ dodatkowe konsekwencje. Kotakowski i Pisula
(2014) wymieniaja techniki behawioralne mozliwe do zastosowania
przez nauczyciela w klasie szkolnej podczas nauki kontrolowania zacho-
wania ucznia z ASD. S3 to kolejno m.in.: opisane powyzej techniki moty-
wacyjne, tj. chwalenie (dostrzeganie pozytywdw), nagrody, systemy zZe-
tonowe, dziatania proaktywne (zmiana postepowania przez nauczyciela,
zmiana w $Srodowisku fizycznym, zaskoczenie dziecka), odwré6cenie uwa-
gi, skuteczne wydawane polecen, ustalenie zasad, przypominanie zasad,
wyliczanie, konsekwencje. W przypadku zastosowania konsekwencji te-
rapeutycznych wazna jest kolejno$¢ wprowadzania technik. Nauczyciele
zawsze powinni wybierac¢ te, ktéra jest najmniej przykra i jednoczesnie
najbardziej skuteczna. Gdy uczymy dziecko (samo)kontrolowania zacho-
wania, konieczne jest, aby nie koncentrowac¢ sie na eliminowaniu trud-
nego zachowania, ale na wprowadzaniu i uczeniu zachowania nowego,
spotecznie aprobowanego. Jezeli samo wzmacnianie nie wystarczy, na-
uczyciele moga opracowac z uczniem w szkole indywidualny kontrakt
behawioralny i $cisle trzymac sie ustalonych konsekwencji. Kontrakt po-
winien uwzglednia¢ nastepujace zasady: wybieramy zachowanie, ktore
nie jest najbardziej problematyczne (nastawienia na sukces), pracujemy
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tylko nad jednym zachowaniem docelowym lub blisko powiazanymi ze
soba zachowaniami, ustalamy liste wzmocnieni indywidualnie dla kaz-
dego ucznia, kontrakt przygotowujemy zawsze razem z dzieckiem, ko-
rzystamy tylko z pozytywnych sformutowan, kontrakt powinien zawie-
ra¢ doktadny opis zmienianego zachowania i konsekwencji: kto (osoba,
ktdéra zmienia zachowanie), co (okreslenie zachowania), kiedy (kiedy ma
sie przejawic), jak (ujecie wszystkich oczekiwanych zmian), powinien
zawiera¢ doktadny opis konsekwencji: kto ponosi konsekwencje, jaka
jest konsekwencja, kiedy nastapi i jak dtugo bedzie trwata (Pisula, Kota-
kowski, 2014; Suchowierska, Ostaszewski, Babel, 2012).

Wazne jest, aby nauczyciel zwracal uwage na wysilki i starania dziec-
ka, chwalit je w trakcie realizacji kontraktu, a nie tylko gdy przejdzie do
sprawdzania, czy dziecko wywigzato sie z umowy. Wprowadzenie do
nauki nagrdd sprawia, zZe uczenie sie jest dla dziecka atrakcyjniejsze,
a sama nauka przebiega szybciej i jest rado$niejsza.

Posumowanie

Rynek pracy jest pelny wyzwan, wsréd ktorych adaptacyjne zachowa-
nia spoteczne, takie jak kontrolowanie wtasnego zachowania, hamowa-
nie impulséw czy elastyczno$¢ poznawcza, sa kluczowe dla uzyskania
posady, jej utrzymania oraz efektywnego wykonywania zadan powie-
rzonych przez pracodawce. Rozwijanie funkcji wykonawczych, ujete
w indywidualnych programach edukacyjno-terapeutycznych w trakcie
nauki szkolnej, z pewno$cig pomoze uczniom stawi¢ czoto trudnym
wyzwaniom interpersonalnym, jakie niesie za soba zycie, réwniez za-
wodowe. W ponizszej tabeli zebrane zostaly wymiary rozwijania funk-
cji wykonawczych, obserwowalne trudnosci wsrdod osob ze spektrum
autyzmu i wybrane, mozliwe do zastosowania przez nauczycieli techni-
ki terapeutyczne.
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Tab. Wybrane strategie rozwijania niektorych funkcji wykonawczych u uczniow ze spektrum zaburzen

autystycznych przez nauczycieli

Wymiary
rozwija.r?ia Trudnoéci Wybrane strategie
funkcji terapeutyczne
wykonawczych
budowanie brak lub niepeine tablice aktywno$ci, zadan,
schematu formutowanie intencji notatniki, checklisty,
dziatania dziatania, stosowanie podpowiedzi
nieumiejetno$¢ wyznaczania | (tzw. przypominajki stowne,
celu, nieumiejetnos¢ dzwiekowe, obrazkowe itp.),
formutowania oczekiwan, instrukcje stowne
brak umiejetnosci
planowania dziatania
aktywizacja mata motywacja, dziatania proaktywne
dziatania nieinicjowanie dziatania, (zmiana postepowania
trudnos$ci w uktadaniu przez nauczyciela, zmiana
czynnosci w kolejnosci, w Srodowisku fizycznym,
staba pamie¢ zaskoczenie dziecka),
odwrécenie uwagi, chwalenie
(dostrzeganie pozytywoéw),
nagrody, systemy zetonowe,
skutecznie wydawane
polecen, modelowanie
(samo)kontrola | trudno$ci w hamowaniu ustalenie zasad,
dziatania (odrzucaniu) niepozadanych |przypominanie o nich,
zachowan, rozproszenie kontrakt behawioralny,
uwagi, brak lub mate wyliczanie, uSwiadamianie
skupienie sie na zadaniu, istnienia i wycigganie
formutowanie nieadekwatnej | konsekwencji z dziatania
oceny sytuacji, lub jego braku, trening
trudno$ci w zmianie kontrolowania emocji (np.
nieefektywnego schematu psychoedukacja, relaksacja,
dziatania, trening mindfullnes), trening
nadmierna impulsywnos$¢ umiejetnosci spotecznych

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: Pachalska (2014), Pisula, Kotakowski (2014)

Powyzsza préba zarysowania wybranych technik terapeutycznych
rozwijajacych funkcje wykonawcze jest poszukiwaniem odpowiedzi na
pytania o efektywne wsparcie uczniéw ze spektrum autyzmu w nor-
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mie intelektualnej w toku edukacji szkolnej, ktéra stanowi fundament
dla dalszego bycia w spoteczenistwie i realizacji r6l w dorostym zyciu.
Szkoty w niewystarczajacy sposob przygotowuja uczniéw ze spektrum
autyzmu w normie intelektualnej do petnienia rél spotecznych w doro-
stosci, rowniez w obszarze petnienia roli zawodowej. Opracowanie efek-
tywnych programdéw edukacyjno-terapeutycznych dla tej grupy uczniow
z pewnoscig jest duzym wyzwaniem zaréwno dla badaczy, jak i prakty-
kéw codziennie przygotowujacych mtodych ludzi do radzenia sobie z co-
dziennymi nowymi sytuacjami i zadaniami.
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