ROZDZIAL 4

Wspieranie rozwoju komunikacji spotecznej
uczniow z autyzmem wysokofunkcjonujgcym
i zespotem Aspergera

W nhauczaniu integracyjnym i wigczajagcym

Normalne dzieci opanowujg niezbedne nawyki spoteczne,

nie zdajgc sobie z nich sprawy, uczq sig instynktownie.

Wilasnie owe instynktowne relacje sq zaburzone u dzieci z autyzmem.
Adaptacja spoteczna musi sig dokonywac poprzez intelekt.

H. Asperger

Wprowadzenie

Czlowiek posiada wrodzong motywacj¢ do porozumiewania sie z innymi. Dzieki
jezykowi i zdolno$ci porozumiewania si¢ moze by¢ aktywny w $wiecie, moze
wplywac na otoczenie, ksztaltowac je i zmienia¢. W toku ewolucji ludzki mézg
wytworzyl intuicyjny system komunikacji, ktory stal si¢ fundamentem budo-
wania wiezi spolecznych. Jezyk, mowa i komunikacja staly si¢ podstawg bytu
jednostki w spoleczenstwie, ale réwniez trwania i rozwoju catego spoteczenstwa
(Kurcz 2005). Mézgi i umysty 0séb z autyzmem funkcjonujg jednak w odmienny
sposob. Zdolnosci komunikacyjne nie sg dla tych oséb naturalne i intuicyjne,
wymagaja stalego i celowego nauczania, podobnie jak nauka czytania, pisania
czy liczenia.

Wraz z poglebianiem wiedzy na temat autyzmu jego definicja zmienia sig.
Mimo ze przyczyny tego zaburzenia sa nadal stabo rozpoznane, niepelnospraw-
no$¢ ta postrzegana jest w dalszym ciagu przez pryzmat trzech gtéwnych kompo-
nentow: komunikacje, zachowanie i socjalizacje. Deficyty jakosciowe i ilosciowe
w zakresie poszczegdlnych sfer tworzg nieskonczong liczbe kombinacji objawow
i ich nasilenia. Dolgczajac do tego rézne stopnie funkcjonowania poznawczego
(od wysokiej normy, nawet geniuszu, do glebokiego uposledzenia umystowego),
tworzy si¢ obraz grupy bardzo mocno zréznicowanej pod wzgledem zdolnosci,
mozliwodci i umiejetnodci. Zaden inny rodzaj niepelnosprawnoéci nie zawiera
tak mocno niehomogenicznej grupy objawdw i tak zréznicowanych profili funk-
cjonowania.
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Od czasu publikacji pierwszej charakterystyki osdb z autyzmem przez Leo
Kannera (1944) zaburzenie to znajduje si¢ w centrum zainteresowania srodowisk
naukowych. Inaczej bylo z zespoltem Aspergera (ZA), ktéry jako podkategoria au-
tyzmu zostal wpisany do klasyfikacji Swiatowej Organizacji Zdrowia dopiero na
poczatku lat 90. ubieglego wieku. Lorna Wing (1981), brytyjska psychiatra, jako
pierwsza uzyla wobec pacjentéw Hansa Aspergera (1944) okreslenia ,,syndrom
Aspergera” (ang. Asperger’s Syndrome, SA; on sam uzywal w swoich pracach ter-
minu ,autystyczni psychopaci”). Jako pierwsza uznala takze autyzm za spektrum
réznych zaburzen, a nie chorobe. W tym samym roku Marian DeMeyer, Joseph
Hingtgen i Roger Jackson (za: Attwood 2013, s. 55) uzyli po raz pierwszy terminu
»autyzm wysokofunkcjonujacy” (ang. high-functioning autism, HFA) do opisu
dzieci, dla ktérych charakterystyczne byly objawy autyzmu, ale poprawa funkcjo-
nowania nastepowata u nich znacznie szybciej niz zazwyczaj u dzieci z autyzmem.
Dzieci te wykazywaly wyzszy poziom mozliwosci intelektualnych, komunikacyj-
nych i spotecznych od dzieci typowo uznawanych za autystyczne. Naukowcy
wskazuja jednak na trudnosci w postawieniu jednoznacznej diagnozy réznicowej
miedzy ZA i HFA (Mayes, Colhoum, Crites 2001, za: Korendo 2013), dlatego kry-
teria diagnostyczne (por. DSM-5) ewoluuja w strone zawezania charakterystyki
osiowych objawéw autyzmu i konsolidacji niektérych jednostek chorobowych.

Trudnosci w komunikacji os6b z autyzmem
i zespotem Aspergera w ujeciu diagnostycznym

Analiza kryteriéw diagnostycznych zespolu Aspergera wskazuje, Ze objawy obej-
muj3: uposledzenie komunikacji interpersonalnej, ogolng spoteczng niezrecz-
nos¢, ubogi repertuar zachowan z zakresu komunikacji niewerbalnej, dziwne
wypowiedzi, czesto polaczone z pedantycznymi formami zwracania si¢ do roz-
mowcy, dziwne reakcje, opor w stosunku do zmian, zamilowanie do powtarzal-
nych czynnosci, wybrane, bardzo intensywne zainteresowania (hobby) (Wing
1981, za: Harpur, Lawlor, Fitzgerald 2012).

Kolejna proba usystematyzowania kryteriéw diagnostycznych dla zespotu
Aspergera (Gillberg, Gillberg 1989, za: Atwood 2013, s. 223; Korendo 2013) obej-
mowala - poza uposledzeniem wzajemnych interakcji spotecznych, calkowicie
pochtaniajacymi, waskimi zainteresowaniami, narzucaniem sobie i/lub innym
codziennych zaje¢ i zainteresowan, niezdarnoscig ruchowg - takze zaburzenia
mowy i jezyka oraz zaburzenia w komunikacji niewerbalnej. Jesli chodzi o za-
burzenia mowy i jezyka, skala diagnostyczna Gillbergéw wymaga wystepowa-
nia co najmniej trzech z nastepujacych cech: opdznienie rozwoju mowy, pozor-
nie doskonala ekspresja mowy, pedantyczny jezyk formalny, dziwna prozodia,
szczegolnie cechy glosu, uposledzenie rozumienia obejmujace biedne interpreto-
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wanie dostownych lub ukrytych znaczen. Z kolei w przypadku zaburzen komuni-
kacji niewerbalnej diagnostyczne jest wystepowanie co najmniej jednego z naste-
pujacych objawdw: ograniczona sugestia, niezdarna lub niezreczna mowa ciata,
ograniczona mimika twarzy, niewlasciwa ekspresja, osobliwe spojrzenie.

Obecnie obowigzujaca Miedzynarodowa Klasyfikacja Choréb ICD-10 wy-
réznia wsrod kryteriow diagnostycznych zespotu Aspergera: brak istotnego kli-
nicznie opdznienia mowy, jakosciowe nieprawidlowosci w zakresie wzajemnych
interakcji spotecznych, niezwykle nasilone, wyizolowane zainteresowania, po-
wtarzajace si¢ i stereotypowe wzorce zachowania, zainteresowan i aktywnosci (za:
Suchowierska, Ostaszewski, Babel 2012). Diagnoza zespolu Aspergera nie bierze
jednak pod uwage oceny kompetencji jezykowej w kontekscie spotecznym, kon-
centruje si¢c bowiem na tym, czy i kiedy wystepuje mowa, a nie na tym, w jaki
sposdb dziecko moéwi i jak wykorzystuje komunikacje werbalng i niewerbalng do
nawigzywania interakcji spotecznych.

Znaczaca zmiana w kryteriach diagnostycznych zespolu Aspergera i auty-
zmu mialta miejsce w 2013 roku, gdy Amerykanskie Towarzystwo Psychiatryczne
opracowalo i opublikowato nowg klasyfikacje zaburzen psychicznych (DSM-5
2013). Poniewaz uznano, ze czes¢ podkategorii autyzmu (w tym zespot Asperge-
ra), traktowanych jak oddzielne jednostki chorobowe w poprzedniej klasyfikacji
(DSM-4), ma zblizone podtoze i objawy, skonsolidowano zaburzenia autystyczne
w jedng wspdlng jednostke o nazwie ,zaburzenie ze spektrum autyzmu” (ang.
Autism Spectrum Disorder, ASD). Okreslenie ,,spektrum” dotyczy szeregu réznic
w obserwowalnych objawach oraz ich nasileniu wéréd oséb z ASD. Tym samym
uznano, ze zespol Aspergera nie funkcjonuje jako oddzielna jednostka, ale jest
zaburzeniem ze spektrum autyzmu.

Zmianie ulegty takze dotychczasowe kryteria diagnostyczne. Ze znanej triady
autystycznej — zaburzenia interakeji spolecznych, zaburzenia komunikacji i ste-
reotypowe wzorce zachowan - dwa pierwsze kryteria zostaly polaczone w jedna
kategorie: zaburzenia komunikacji spolecznej. Drugie kryterium to ograniczone,
powtarzajace si¢ wzorce zachowan, zainteresowan i aktywnosci. Deficyty w obre-
bie spotecznej komunikacji i interakeji spotecznych obejmuja:

— trudnosci w zakresie spoleczno-emocjonalnej wzajemnosci (od niepowo-
dzen w konwersacji, az po zupelny brak inicjowania interakcji spotecznych),

— trudnosci w zakresie zachowan o charakterze komunikacji niewerbalnej,
uzywanych do nawigzania interakeji spotecznej (od stabej integracji komu-
nikacji werbalnej i niewerbalnej, anormalnego kontaktu wzrokowego, do
calkowitego braku gestow i ekspresji mimicznej),

— trudnosci dotyczace nawigzywania i utrzymywania relacji spolecznej sto-
sownie do poziomu rozwoju (od trudnosci w dostosowaniu zachowania do
kontekstu spotecznego, po catkowity brak zainteresowania ludzmi) (Pryka-
nowski, Gage, Conroy 2015).
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W polskim systemie prawnym diagnoza i orzecznictwo opiera si¢ na ICD-10,
dlatego do momentu ukazania si¢ kolejnej wersji Migdzynarodowej Klasyfikacji
Choréb obowiazuje nazewnictwo: ,,autyzm dziecigcy” i ,,zespdt Aspergera”.

Krotka charakterystyka wybranych koncepdji
wyjasniajacych istote zaburzen ze spektrum autyzmu

Wielu badaczy, czesto skrajnie réznych srodowisk, podejmuje probe wyjasnienia,
czym tak naprawde jest zaburzenie ze spektrum autyzmu, skad biora si¢ beha-
wioralne, komunikacyjne i spoleczne trudnosci oséb z tg diagnoza.

Behawiorystyczne podejscie do autyzmu zaktada bezposredni wplyw czynni-
kéw srodowiskowych na ksztaltowanie si¢ zachowan, ktére mozna okresli¢ jako
autystyczne. Autyzm traktowany jest w tym nurcie jako zaburzenie polegajace na
niedopasowaniu systemu nerwowego do typowych warunkéw Zycia. Przedsta-
wiciele takiego podejscia zakladaja, Ze poprzez odpowiednia manipulacje czyn-
nikami §rodowiska mozna zmienia¢ zachowanie, korygowac¢ i uczy¢ nowych za-
chowan. Zgodnie z zalozeniami analizy zachowania dziecko z autyzmem posiada
wiele deficytow i nadmiaréw behawioralnych, a nie jedng gléwna dysfunkgcje. De-
ficyty to zachowania, ktdre u dziecka z autyzmem wystepuja zbyt rzadko lub nie
wystepuja w ogole, a ktdre sa charakterystyczne dla adekwatnej grupy wiekowe;j
zdrowych réwiesnikéw. Z kolei nadmiary behawioralne to zachowania, w ktére
dziecko z autyzmem zbyt czesto i zbyt intensywnie sie angazuje, a ktore nie wy-
stepuja wcale lub w znaczgco mniejszym nasileniu w grupie rowiesniczej dzieci
prawidiowo si¢ rozwijajacych (Suchowierska, Ostaszewski, Babel 2012).

Behawiorysci zakladajg, ze uczenie sie jezyka i komunikacji (zachowania
werbalne, ang. verbal behavior, Skinner 1957) przez osoby z autyzmem nastepuje
w analogiczny sposéb jak uczenie sie zachowan, czyli przez uczenie sie zwigzkow
miedzy zachowaniem werbalnym a czynnikami srodowiskowymi. Zakladaja tez,
ze komunikacja i jezyk jako zachowania werbalne s3 wzmacniane przez otocze-
nie spoleczne, czyli innych ludzi. Inaczej moéwiac, to, czy dane zachowanie wer-
balne (komunikat) bedzie si¢ utrzymywalo, jest zalezne od wplywu, jaki wywrze
ono na stuchaczu, i od tego, jaka bedzie jego reakcja (Suchowierska, Ostaszewski,
Babel 2012).

Poznawcze podejscie do autyzmu obejmuje trzy najwazniejsze teorie wyja-
$niajgce jego zagadke. Sg to: teoria umystu (termin zaczerpniety z badan Davida
Premacka i Guya Woodruffa z 1978 r.), zaburzenia centralnej koherencji oraz
zaburzenia funkcji wykonawczych (Frith 2008).

Jedna z najbardziej znanych teorii poznawczych, w ramach ktérej mozna
podjac¢ probe wyjasniania probleméw jezykowych i komunikacyjnych dziecka
autystycznego, jest tzw. teoria umystu Simona Barona-Cohena (Howlin, Baron-
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Cohen, Hadwin 2010), dotyczaca zdolnosci ludzkiego umystu do intuicyjnego
rozpoznawania i réznicowania stanéw umystowych zaréwno wilasnych, jak i in-
nych oso6b. Dzigki tej zdolnosci mozemy wezuwac si¢ i wyczuwac stan emocjonal-
ny, przekonania, pragnienia oraz intencje innych, co daje mozliwos¢ decentracji
i przewidywania zachowan ludzi w réznych kontekstach sytuacyjnych. Autor tej
teorii twierdzi, ze dzieci autystyczne wykazuja specyficzny brak mozliwosci zro-
zumienia stanu umystu innych ludzi, rozumienia tego, co ludzie wiedza, czego
pragna, co czujg. Badania Barona-Cohena (1995) dowodza, Ze osoby z autyzmem
nie posiadajg zdolnosci umystu, ktoéra pozwolitaby im rozumie¢ przekonania in-
nych oséb. Autyzm powoduje, ze zachowania innych stajg si¢ nieprzewidywalne,
poniewaz trudnoscig jest zrozumienie, dlaczego inni co$ robig i co mysla w danej
sytuacji. To, co dla 0séb bez zaburzenia jest instynktowne, dla 0séb z autyzmem
wydaje si¢ — zgodnie z tg teorig — nieosiggalne bez odpowiedniego treningu.

Istnieja pewne, gteboko tkwiace w programie genetycznym, cechy rozwojo-
we, ktore maja istotne znaczenie dla przyswajania sobie przez dziecko zdolno-
$ci komunikacyjnych. Nalezy do nich przede wszystkim sklonno$¢ do tworzenia
wiezi emocjonalnej z osobami z najblizszego otoczenia i dokonywania poprzez
najwczesniejsze interakcje swoistej wymiany informacji. Wyrdznia sie kilka pod-
stawowych elementéw, jakie warunkuja prawidlowy przebieg rozwoju kompe-
tencji komunikacyjnych. Nalezy do nich miedzy innymi ciggle dostosowywanie
sygnalow kierowanych do dziecka do jego mozliwosci poznawczych i psychoru-
chowych, niepozostawianie bez odpowiedzi tych reakeji, poprzez ktdre dziecko
informuje, ze chcialoby inicjowa¢ i podtrzymywacé swoisty pozajezykowy dialog,
jaki ma miejsce podczas zabawowych interakcji z innymi osobami. Niezwykle
istotna jest tez naprzemiennos¢ reakcji, jakie zachodza miedzy dzieckiem a oso-
ba dorosla, co sprawia, ze dziecko dazy do podtrzymywania i inicjowania juz
opanowanych sposobéw nawigzywania kontaktu, oraz akceptowanie przez osobe
dorosta wszystkich przejawianych przez dziecko reakeji i nagradzanie tych, ktd-
re tworzg zespdl sygnalow informacyjnych, nasyconych okreslonym znaczeniem
(Galkowski, Jastrzebowska 2014).

Koncepcje stabej koherencji u oséb ze spektrum autyzmu stworzyta Uta
Frith (2008). Zwrdcila ona uwage na to, ze osoby z autystycznego spektrum za-
burzen lepiej dostrzegaja szczegoly od oséb o prawidlowym rozwoju, zdecydo-
wanie gorzej natomiast radzg sobie z synteza tych szczegélow i odnajdywaniem
relacji miedzy nimi, co powoduje z kolei trudnosci z odczytywaniem znaczenia
informacji z kontekstu. Inaczej méwiac, osoby z autyzmem ,,nie widzg lasu tyl-
ko drzewa”. Deficyty teorii umystu i centralnej koherencji powoduja zaburzenia
funkcjonowania spotecznego oséb ze spektrum autyzmu, takie jak:

— brak umiejetnosci wezuwania sie, trudnosci w identyfikowaniu nastroju,
emocji drugiej osoby,
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— trudnosci w zrozumieniu istoty tematu oraz odréznianiu rzeczy waznych od
niewaznych,

— jednostronno$¢ komunikacji, trudnosci z ujmowaniem perspektywy part-
nera komunikacji,

— brak zdolnosci do uwzgledniania konwenanséw spotfecznych,

— trudnosci z rozumieniem tzw. dyplomacji w interakcjach z innymi osobami,

— dostowna interpretacja zachowan, trudnosci z rozumieniem ironii, komple-
mentow, oszustwa itp.

Funkcje wykonawcze odpowiedzialne sa za swiadome kierowanie swoimi
myslami i zachowaniem, a wigc za samoregulacje i samokontrole. Badania wska-
zuja, ze poziom rozwoju funkcji wykonawczych jest wazniejszy dla odniesienia
sukcesu szkolnego niz poziom inteligencji (za: Brzezinska, Nowotnik 2012). Skia-
dowe funkcji wykonawczych to:

— pamiegc robocza — odpowiedzialna za czasowe przechowywanie informacji,
aby mogly ulec przetworzeniu i dalej rozwijalty mowe i operowanie symbo-
lami;

— kontrola hamowania - zdolno$¢ do powstrzymywania si¢ przed impulsyw-
nym dzialaniem oraz do utrzymywania koncentracji uwagi i skupienia si¢
na dazeniu do celu,

— gietko$¢ poznawcza — zdolnos¢ do elastycznej adaptacji do wymagan plyna-
cych ze srodowiska oraz do postrzegania rzeczy z innej perspektywy (Brze-
zifiska, Nowotnik 2012).

Zaburzenia funkcji wykonawczych u 0séb z autyzmem prowadzg do obser-
wowalnych trudnosci w kontrolowaniu zachowania. Trudnosci w samokontroli
powoduja, ze osoby te moga by¢ postrzegane jak niegrzeczne czy niekulturalne.
Uczniowie moga wiec mie¢ trudnosci w powstrzymywaniu si¢ od glosnych uwag
pod adresem nauczyciela w trakcie zajgé; w spokojnym czekaniu na przerwe, gdy
w trakcie lekcji odczujg gtod; w utrzymywaniu koncentracji uwagi na zadaniu
mimo obecnosci bodzcow zakltocajacych; trudnosci w organizacji wlasnej pracy,
utrzymaniu porzadku, planowaniu czynnoéci i trzymaniu si¢ planu. Wazna jest
$wiadomos¢ nauczycieli, ze problemy dziecka z dostosowaniem si¢ do zasad Zycia
spolecznego i edukacji wynikaja z zaburzonej pracy ich mézgu, a nie z bledow
wychowawczych.

Bruce F. Pennington i Sally Ozonoff (1996) dokonali przegladu 14 badan nad
funkcjami wykonawczymi u 0séb z autyzmem. W 25 sposrod 32 zadan zastoso-
wanych w badaniach osoby z autyzmem uzyskaly wyniki istotnie nizsze w porow-
naniu z grupg kontrolng dopasowang pod wzgledem inteligencji. Ich wyniki byly
nizsze o prawie jedno odchylenie standardowe od grupy kontrolnej. Analiza roz-
nych badan (Griffin i in. 1999; McEvoy, Rogers, Pennington 1993; Wehner, Ro-
gers 1994, za: Putko, 2008) pokazuje, ze u dzieci z autyzmem w wieku ok. 3,5-4,5
lat deficyty w zakresie funkcji wykonawczych w poréwnaniu z grupg kontrolng,

145

¥ 1V1zAzOod



CZESC Il

Rozwijanie zasobéw osobowosciowych dzieci i mtodziezy z niepetnosprawnoscia

dobrang pod wzgledem wieku i IQ, nie sg szczegdlnie widoczne. Jednakze juz
u dzieci w wieku ok. 5,5 lat zaobserwowa¢ mozna wyrazng roznice na niekorzys¢
dzieci z autyzmem (McEvoy, Rogers, Pennington 1993). Prawdopodobnie jest
to wynikiem tego, ze u dzieci prawidlowo rozwijajacych si¢ funkcje wykonawcze
systematycznie rozwijaja si¢ wraz z wiekiem, natomiast u dzieci z autyzmem wy-
magaja dodatkowej uwagi i oddziatywan terapeutycznych w celu ich stymulacji
(Putko 2008). Zaburzone funkcje wykonawcze podlegaja uczeniu sig, nauczyciele
w szkotach potrzebuja zatem wiedzy i umiejetnosci, w jaki sposéb pracowac¢ nad
poprawa deficytéw w zachowaniu wynikajacych z zaburzonych funkcji wyko-
nawczych.

Trudnosci w komunikacji spotecznej a funkcjonowanie
w Srodowisku szkolnym

Wsrdd osoéb z zespotem Aspergera trudno$ci komunikacyjne sg subtelne i niekie-
dy trudne do wychwycenia, poniewaz ocena umiejetnosci pragmatycznych za-
wsze stanowi problem i wyzwanie diagnostyczne. Badanie jezyka obejmuje czte-
ry sfery: gramatyke, czyli zasady organizowania wyrazéw w zdania; semantyke,
czyli nadawanie znaczenia wyrazom i zdaniom; pragmatyke, czyli wspomnia-
ne juz spoleczne zastosowanie jezyka; oraz fonologie, zwigzana z budowaniem
z dzwigkéw jezyka. Osoby z zespolem Aspergera posiadajg deficyty w kazdej
z tych sfer (Harpur, Lawlor, Fitzgerald 2012). U dzieci z zespolem Aspergera, ina-
czej niz u dzieci z autyzmem, mowa pojawia si¢ prawidtowo, charakterystyczne
jest jednak to, ze dzieci te uzywaja bardziej ,dorostego” stownictwa, przez co
czesto nazywane s3 malymi profesorami.

Trudnosci w komunikacji spolecznej u dziecka z zespotem Aspergera moga
dotyczy¢ zar6wno nadawania i odbioru komunikatéw, jak i rozumienia kontekstu
sytuacyjnego rozmowy. W zakresie nadawania i odbioru komunikatéw nauczy-
ciele moga zaobserwowac (za: Harpur, Lawlor, Fitzgerald 2012; Korendo 2013):

— brak lub ograniczong do wlasnych potrzeb intencje komunikacyjna,

— raczej poslugiwanie si¢ zapamigtanymi cytatami, fragmentami zdan niz na-
turalne tworzenie jezyka,

— echolalie w postaci dzwigkdéw pozawerbalnych o charakterze autostymula-
cyjnym, ciagi dzwigkdw jezykowych czy powtdrzenia stow i fraz,

— trudnosci w tworzeniu prawidfowej skladni i fleksji, stosowanie nieprawi-
dlowego szyku wypowiedzi,

— trudnosci w zauwazaniu i wyrazaniu w mowie zwiazkéw przyczynowo

-skutkowych,
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— nieréwnomierny rozwoj stownictwa (tzw. kominy stownikowe) przy fik-
sacjach tematycznych, postugiwanie si¢ zbyt pedantycznym, ,,naukowym”
jezykiem, nienaturalnym dla zdrowych réwiesnikow,

— problemy z zadawaniem pytan, co zwigzane jest z deficytami wspolnej
uwagi,

— trudno$ci w trwaniu w rozmowie, interpretowane czesto przez wspolroz-
moéwce jako brak zainteresowania, niegrzeczno$¢, brak uprzejmosci.
Uczniowie z zespolem Aspergera posiadaja takze trudnosci w rozumieniu

kontekstu sytuacyjnego rozmowy, przejawiajace sie w:

— trudnosciach w dostosowaniu si¢ do ptynnego toku konwersacji, czesto nad-
miernej koncentracji na temacie, braku umiejetnosci ptynnego oddawania
glosu wspétrozmdwcey, braku umiejetnosci odczytywania dyskretnych nie-
werbalnych sygnaléw od wspotrozmoéwecy (irytacji, podenerwowania, zado-
wolenia, rozzalenia), ktdre wskazuja na koniecznos$¢ zmiany tematu, zakon-
czenia rozmowy lub chec¢ jej kontynuowania,

— trudnosci w decentracji, w zwracaniu uwagi i rozumieniu mysli innych oséb,
co przejawia si¢ w zbyt dostownym rozumieniu komunikatéw, braku lub
mocno ograniczonym rozumieniu metafor, zartow, ironii, sarkazmu,

— trudnosci w rozumieniu tego, Ze inni nie wiedza, co ja mysle (,,skoro ja tak
mysle, to wszyscy mysla tak samo”),

— sztywno$ci w komunikacji, przejawiajacej si¢ w sztucznym przestrzeganiu
regul, instrukcji, pilnowaniu, aby inni réwniez postepowali w ten sam spo-
sob, poprawianiu wspdtrozmowcow,

— braku delikatnosci w relacjach spotecznych oraz w toku werbalizacji mysli,

— trudnosci w stosowaniu zwrotéw wynikajacych z procesu socjalizacji i na-
bywania kompetencji kulturowej, m.in. podzigkowan, zwrotéw grzeczno-
$ciowych na powitanie, pozegnanie, uprzejmosci.

Zdecydowana wigkszo$¢ uczniow z tg trudnoscig rozwojowa realizuje obo-
wigzek edukacyjny w ksztalceniu integracyjnym i wiaczajacym w szkotach maso-
wych. Uczniowie ci stanowia grupe, ktora czesto doswiadcza trudnosci w trady-
cyjnym systemie edukacji, zar6wno w obszarze nauki, jak i szeroko rozumianej
integracji z rowiesnikami. Deficyty w kompetencji jezykowej i komunikacyjnej
nakrecajg spirale poglebiajacych sie wraz z wiekiem trudnosci w relacjach z in-
nymi, co powoduje diugotrwale cierpienie dzieci i mlodziezy z taka diagnoza.
Czestym zjawiskiem, jakiego doswiadczaja na terenie szkoly, jest nasmiewanie
sie, dokuczanie, az w koncu dreczenie. Braki w empatyzowaniu, spoteczno-emo-
cjonalnym rozumieniu innych, deficyty w nadawaniu i rozumieniu niewerbalnej
komunikacji, deficyty w porozumiewaniu si¢, m.in. trudnosci w inicjowaniu roz-
mowy, w podazaniu za tematem rozmowy, to predyktory spotecznego wyklucze-
nia, dreczenia i mobbingu réwiesniczego (Atwood 2013).
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Psychoedukacja jako sposob rozwijania spotecznej komunikagji
ucznidw z zespotem Aspergera

Wszelkie interwencje psychoedukacyjne czy terapeutyczne na terenie szkoly
powinny mie¢ na celu poprawienie spotecznych interakcji uczniéw z zaburze-
niami rozwojowymi z réwie$nikami. Fundamentalnym problemem dla dziec-
ka ze spektrum autyzmu w szkole masowej czy integracyjnej jest koniecznos¢
uczestniczenia w ztozonych interakcjach spotecznych z wieloma osobami naraz.
Opdznienie przetwarzania informacji spolecznych w obszarze werbalnym i nie-
werbalnym powoduje, ze dzieci te czesto gubig sie¢ w zawilosciach spolecznego
zycia w szkole. Wymagania adekwatnych reakcji w sytuacjach spotecznych wsréd
réwiesnikéw moga przerasta¢ umiejetnosci dziecka ze spektrum autyzmu i naj-
czesciej prowadza do ,ulatwiania sobie zycia” poprzez izolowanie si¢ od grupy.

Tony Attwood (2013) uwaza, ze dla dziecka z autyzmem bycie samemu ma
wiele zalet. Kiedy dziecko jest samo, zrelaksowane i zajete swoimi sprawami, nie
ujawniajg sie deficyty w mowie, jezyku i interakcjach spotecznych. Taka samot-
no$¢ mozna nazwaé samotnoscig z wyboru, samoizolacjg od stow, gestoéw, ko-
mentarzy, ktérych nadmiaru dziecko nie odbiera i nie przetwarza. Nauczyciele
edukacji integracyjnej i wlaczajacej musza wiec zachowa¢ duza czujno$¢ i ostroz-
no$¢ w ocenie zachowania dziecka z ZA. Powinni umie¢ oceni¢, kiedy celowa
samoizolacja staje si¢ ucieczka od nowych, trudnych sytuacji, zadan wymagaja-
cych deficytowych umiejetnosci, a kiedy realnie stuzy odpoczynkowi od nadmia-
ru bodzcéw i realizacji potrzeby relaksacji i wyciszenia. W pierwszym przypad-
ku konieczna jest interwencja nauczyciela w celu uczenia dziecka odpowiednich
umiejetnosci spotecznych w zakresie komunikacji, m.in. skryptow jezykowych,
udzielenia pomocy w zrozumieniu kontekstu sytuacji. Taka interwencja pomoze
dziecku nie reagowac ucieczka w samoizolacje od wyzwan codziennosci. W dru-
gim przypadku, gdy izolacja staje si¢ potrzeba, nauczyciele powinni uszanowa¢
prawo dziecka do odpoczynku i ,,naladowania baterii” w samotnosci.

Kazda edukacja — psychoedukacja, rewalidacja czy terapia - jest po to, aby
osoba objeta danym rodzajem interwencji mogla rozwija¢ wiedze, nabywac nowe
umiejetnosci i modyfikowaé postawy wobec siebie i innych ludzi. Dla popraw-
nego funkcjonowania w spoleczenstwie istotne jest, aby uczniowie z diagnoza
spektrum autyzmu byli objeci na terenie szkoly specjalistycznymi programami
rozwijajacymi umiejetnosci spotecznej komunikacji. Aktualne zmiany w prawie
o$wiatowym', zaktadaja ze — w przypadku dziecka lub ucznia z autyzmem, w tym
z zespolem Aspergera — w ramach zaje¢ rewalidacyjnych nalezy uwzgledni¢ zaje-

1  Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dn. 7 sierpnia 2015 w sprawie warun-
kéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetno-
sprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem spolecz-
nym, Dz.U. 2015, poz. 1113, tom 1.
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cia rozwijajace umiejetnosci spoteczne, w tym umiejetnosci komunikacyjne. Na-
uczyciele zobligowani sg zatem do tworzenia i realizowania takich programoéw,
ktdre zaktadaja rozwdj umiejetnosci spotecznych i komunikacyjnych.
W trakcie procesu edukacyjno-terapeutycznego uczniowie powinni uczy¢ si¢
o roznych aspektach komunikacji (czym jest, jakie s jej skladowe). Programy
psychoedukacyjne rozwijajace spoteczng komunikacj¢ uczniéw z autyzmem maja
pomoc dzieciom w identyfikacji i roznicowaniu wlasnych i cudzych stanéw emo-
cjonalnych wynikajacych z trudnosci komunikacyjnych w réznych sytuacjach
spolecznych. Programy takie moga zawiera¢ elementy treningu umiejetnosci
spolecznych, w ramach ktdérego rozwijane beda umiejetnosci z zakresu werbal-
nej i niewerbalnej komunikacji. Wpisanie takich oddzialywan w codzienny tok
edukacji szkolnej oraz zaje¢ rewalidacyjnych z pewnoscig przyniesie wymierne
korzysci dla poprawy funkcjonowania spolecznego uczniéw z autyzmem.
Konstruujgc programy psychoedukacyjne z zakresu rozwijania spoleczne;j
komunikacji dla uczniéw z zespolem Aspergera i autyzmem wysokofunkcjo-
nujacym, nauczyciele moga postuzy¢ sie nastepujaca klasyfikacja umiejetnosci
werbalnych i niewerbalnych (oprac. wlasne na podst. Harpur, Lawlor, Fitzgerald
2012, s. 84-86; Attwood 2013, s. 235):
1. Umiejetnosci prowadzenia rozmowy:
— uczestniczenie (zwracanie uwagi na partnera rozmowy, umiejetnos¢ stucha-
nia),
— czekanie na swoja kolej (m.in. inicjowanie, odpowiadanie na powitanie),
— inicjowanie rozmowy (m.in. wprowadzanie, ustalanie tematéw, uzywanie
komentarzy),
— podtrzymywanie rozmowy (np. przyjmowanie komentarzy innych, zadawa-
nie wlasciwych pytan),
— zalamanie i naprawa rozmowy (umiejetno$¢ proszenia o wyjasnienie, odpo-
wiedzi na pros$be o wyjasnienie),
— wprowadzanie do rozmowy nowych tematéw za pomoca odpowiednich ko-
mentarzy,
— wiedza metalingwistyczna (m.in. uzywanie, rozumienie metafor i idioméw,
odpowiadanie na zarty),
— wrazliwo$¢ socjolingwistyczna (np. dostosowanie stylu méwienia do wieku,
statusu, plci, stosowanie form grzecznosciowych),
— wlasciwe zakonczenie rozmowy.
2. Niewerbalne umiejetnosci dyskursywne:
— stosowanie gestow (wskazywanie, uzywanie gestykulacji, panowanie nad
nieistotnymi ruchami, rozpraszajacymi wspoirozmoéwce),
— wzrok (nawigzywanie kontaktu wzrokowego przed rozpoczeciem komu-
nikacji, patrzenie na méwigcego podczas stuchania, stosowanie kontaktu
wzrokowego dla zasygnalizowania méwigcemu swojej uwagi),
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— wyraz twarzy (pokazywane uczucia s3 w danej sytuacji wlasciwe, nie poja-
wiaja si¢ uczucia nieadekwatne do sytuacji),

— uzywanie potakiwania i krecenia glowa (by zasygnalizowac akceptacje, brak
zgody, odmowe, uwage i rozumienie przekazu),

— postawa i bliskos¢ (,mowa ciala” adekwatna do sytuacji, stosuje wlasciwa
odleglos¢, odsuwa sig, aby zakonczy¢ interakeje),

— kontakt cielesny (odpowiednio $ciska dlon, stosuje dotyk, aby utrzymac
uwage, nie uzywa niewtasciwego dotykania podczas interakgji),

— parajezyk (nie wydaje zbednych dzwiekow).

Szkota jest naturalnym $rodowiskiem edukacji spolecznej i powinna by¢
zobligowana do celowych oddziatywan psychoedukacyjnych i terapeutycznych,
rozwijajacych spoleczny wymiar funkcjonowania uczniéw. Brak intensywnych
oddzialywan psychoedukacyjnych i terapeutycznych w $rodowisku szkolnym
poglebia deficyty w zakresie funkcjonowania spotecznego. John Harpur, Maria
Lawrow i Michael Fitzgerald (2012) wymieniajg problemy psychiatryczne, z ja-
kimi zmagajg si¢ osoby z zespotem Aspergera w okresie dojrzewania. Osoby te
czesto doswiadczajg takich zaburzen, jak: zaburzenia lekowe (leki spoteczne, ata-
ki paniki, uogélnione zaburzenia lgkowe, zaburzenia obsesyjno-kompulsywne),
obnizona samoocena, depresja, mysli i zachowania samobdjcze, zachowania opo-
zycyjno-buntownicze, tiki, czasem schizofrenia i zaburzenia maniakalno-depre-
syjne. Sa one wynikiem polaczenia specyfiki ukladu nerwowego tych oséb z po-
glebiajac sie samotnoscig, izolacja spoteczng i odrzuceniem przez réwiesnikow.

Psychoedukacja powinna obejmowa¢ zaréwno oddzialywania profilaktycz-
ne, zapobiegajace rozwojowi dodatkowych deficytéw w funkcjonowaniu psycho-
spolecznym ucznioéw z tym rodzajem niepelnosprawnosci, jak rowniez oddziaty-
wania edukacyjne z zakresu:

— nabywania nowych umiejetnosci potrzebnych do lepszego funkcjonowania
w codziennych, spotecznych sytuacjach, w tym umiejetnosci komunikowa-
nia sie w interakcjach z innymi,

— uzupelniania brakéw w kompetencjach psychospolecznych, np. rozwijanie
wiary we wlasne mozliwosci, budowanie adekwatnej samooceny, zarzadza-
nie emocjami.

Psychoedukacja spelnia réwniez wazna role w rozwijaniu juz posiadanych
kompetencji psychospolecznych, np. przez utrwalenie, wzmocnienie osobistych
zdolnosci, wypracowanie zrownowazonej i realistycznej koncepcji siebie.

Cele ogolne zaje¢ psychoedukacyjnych z zakresu wspomagania rozwoju
umiejetnosci komunikacji spotecznej dla ucznidow z zespotem Aspergera i auty-
zmem wysokofunkcjonujacym w grupie rowiesniczej obejmujg m.in.:

— rozwijanie wzajemnosci w relacjach spolecznych,

— zmniejszanie zachowan niepozadanych przez uczenie wlasciwych wzorcow,

— rozumienie celu i znajomos$¢ sposobéw porozumiewania sie,
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— rozwijanie pragmatycznych umiejetnosci komunikacyjnych,

— uswiadomienie znaczenia nawigzywania kontaktu wzrokowego oraz uwaz-

nego obserwowania dla skutecznosci procesu komunikacji,
— u$wiadomienie znaczenia gestow i mimiki w procesie komunikacji,

— rozwijanie $wiadomosci emocjonalnego i spolecznego wymiaru porozumie-

wania sie,

— rozwijanie umiejetnosci zadawania pytan, naprzemiennosci w dialogu, opo-

wiadania,

— ksztaltowanie zachowan spotecznie aprobowanych, konwenanséw spotecz-

nych.

Przyktadowe scenariusze zaje¢ psychoedukacyjnych

SCENARIUSZ NR 1

Tytut: MAM MOC, zeby sie porozumiewac

Cele: Uczen:

— wymieni sposoby przekazywania informacji,

— rozpozna zachowania i komunikaty stuzace lub blokujgce komunikacje,
— przekaze gestem, mimika, stowem informacje koledze w sytuacji zabawy,
— obserwuje innych uczniéw w zabawie,

— nasladuje ruchy kolegéw w zabawie, dbajac o kontakt wzrokowy.

Czes¢ wstepna

Okrzyk grupowy
Pomoce: brak

Cel: rozwijanie umiejetnosci dostosowania sie do dziatania innych oséb

Przebieg: Uczestnicy stojg w kregu, wszyscy kucaja. Nauczyciel wydaje pomruk, reszta
grupy przytacza sie do niego. W miare jak wszyscy sie podnosza, pomruk narasta,
jest coraz gtosniejszy, az wszyscy podskakujg do gory, krzyczac, jak tylko potrafia.

Ludzie do ludzi (Rojewska 2000)
Pomoce: brak

Cel: nawigzanie interakgji z cztonkami grupy

Przebieg: Dzieci swobodnie dobierajg sie w pary. Prowadzacy kieruje, méwiac: Nos
do nosa, Czoto do czota itp. Kiedy powie: Ludzie do ludzi - kazdy zmienia partnera.
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Czes¢ zasadnicza

Plakat ,MAM MOC - Méwig, Obserwuje, Czuje” (pomyst wiasny)
Pomoce: duzy arkusz papieru, kolorowe gazety ze zdjeciami
Cel: poznanie sposobéw komunikowania sie z innymi

Przebieg: Burza mézgdw: Po co sie porozumiewamy (przekazac informacje, uczucia)?
W jaki sposéb mozemy sie porozumiewac (mimika, wzrokiem, gestem, stowem, ob-
razem, pismem, za pomocg komputera, telefonu)?

Dzieci wycinaja z gazet zdjecia i ilustracje, na ktérych ludzie komunikuja sie ze soba,
naklejaja je na duzy arkusz papieru. W ten sposéb powstaje plakat ,MAM MOC -
Mowie, Obserwuije, Czuje”.

Podsumowanie: Po co sie ze sobg porozumiewamy? W jaki sposéb mozemy sie sku-
tecznie porozumiewac? Co chca sobie przekazac ludzie ze zdje¢ (uczniowie wymy-
$laja historyjki)?

Znaki drogowe (pomyst wtasny)
Pomoce: znaki drogowe nakazu i zakazu

Cel: rozwijanie $wiadomosci zachowan i reakgji utrudniajacych i utatwiajacych komu-
nikowanie sie z innymi

Przebieg: Prowadzacy dzieli uczniéw na trzy-, czterosobowe zespoty. Zadaniem kaz-
dego z nich jest znalezienie tego, co przeszkadza nam w prowadzeniu rozmowy.
Nastepnie wiesza na tablicy wczesniej przygotowane znaki zakazu (czerwone) i na-
kazu (niebieskie). Po kolei kazda grupa przykleja lub zapisuje pod wybranym zna-
kiem drogowym zachowanie, ktére utatwia badz utrudnia komunikowanie sie.

Przykfadowe zachowania i reakcje: patrzenie w oczy, przerywanie, spokojne siedzenie,
odwracanie sie od rozmoéwcy, dotykanie, krzyczenie, szarpanie, spokojny ton gtosu,
skupienie, grozenie, wysmiewanie, za cichy ton, za gtosny ton, popychanie

Podsumowanie: Jak zachowuija sie ludzie, ktérzy chca sie porozumiewac z innymi? Co
utatwia porozumiewanie sie z innymi ludZmi? Co utrudnia porozumiewanie sie z in-
nymi ludzmi?

Spdjrz miw oczy (Plummer 20103, s. 92)

Pomoce: lusterka, kartki papieru, kredki

Cel: uSwiadomienie wartosci kontaktu wzrokowego dla prawidtowego porozumiewa-
nia sie

Przebieg: Uczestnicy spacerujag po sali. Za kazdym razem, gdy kogos napotkaja, za-
trzymuija sie i patrza sobie w oczy przez 30 sekund, na zmiane opisujac dokfadnie
wyglad oczu napotkanego kolegi - podaja nie tylko kolor, ale tez wszystkie zauwa-
zone szczegoty.
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Nastepnie przegladaja sie w lusterkach, aby narysowac¢ wtasng twarz i oczy. Kolo-
rujg swoje rysunki, zachowujac wszystkie szczegoty. Grupa prébuje odgadnad, czyj
to autoportret.

Podsumowanie (modyfikacja wtasna): Dlaczego ludzie patrza na siebie? Po co jest
nam potrzebny kontakt wzrokowy? Jakie informacje mozemy przekaza¢ wzrokiem
i mimika twarzy?

Lustro

Pomoce: brak

Cel: rozwijanie umiejetnosci nasladowania innych

Przebieg: Uczniowie stoja w parach, twarzami do siebie. Prowadzacy witgcza spokojna
muzyke. Jeden z ucznidw jest ,lustrem” i w rytm muzyki wykonuje powolne ruchy.

Druga osoba w parze stara sie jak najdoktadniej nasladowa¢ mimike i ruchy kolegi,
po dwdch minutach zamieniajg sie rolami.

Ztosliwe lustro (pomyst wiasny)
Pomoce: brak
Cel: rozwijanie koncentracji uwagi na partnerze interakgji

Przebieg: Uczniowie stojg w parach, jeden jest ,lustrem na opak” i jego zadaniem jest
robic to, co robi kolega, ale odwrotnie. Polecenia wydaje nauczyciel, np.
— USmiechnij sie do lustra (lustro jest smutne).
— Podnies rece go géry (lustro opuszcza rece).
— Podnie$ noge do gory (lustro podnosi reke).
— Odstaw prawa noge (lustro podnosi reke).
Kazdy uczen nasladuje mimike i ruchy kolegi z pary, po chwili zamieniaja sie rolami.

Emocjonalne kalambury (pomyst wtasny)

Pomoce: kolorowe kartki do oceny natezenia emocji (mate - biaty, umiarkowane - z6t-
ty, duze - czerwony)

Cel: rozwijanie umiejetnosci nadawania i odczytywania komunikatéw niewerbalnych
wyrazajacych rézne natezenie emocjonalne

Przebieg: Jeden uczestnik stoi na srodku sali, jego zadaniem jest pokazac rados¢, smu-
tek, strach, ztos¢, wspoétczucie w réznym natezeniu (mate - kolor biaty, umiarkowa-
ne — z6tty, duze — czerwony). Nauczyciel czyta historyjki, a pozostate osoby w gru-
pie maja za zadanie oceni¢ poziom natezenia danej emocji poprzez podniesienie
kartki w odpowiednim kolorze.
Przyktadowe sytuacje podaje nauczyciel:

— Wiasnie dowiedziates sie, ze jutro nie ma lekdji, bo idziemy do kina.
— Dzi$ masz trudna klaséwke.
— Jeste$ chory i nie mozesz i$¢ do szkoty.
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— Jeste$ chory i nie mozesz dzi$ jechac na wycieczke.
— Jeste$ bardzo gtodny, a nie masz co jes¢.

— Dostates jedynke, mimo ze bardzo duzo sie uczytes.
— Kolega nie zaprosit Cie na urodziny.

— Zobaczytes kolege, ktérego dawno nie widziatem.

Podsumowanie: Jakie informacje mozemy przekazac za pomoca wiasnego ciata? Jak
zachowuje sie nasze ciato, gdy jestesmy smutni, weseli, Zli, zdenerwowani? W jaki
sposéb nasze ciato wyraza natezenie emoc;ji?

Policjanci (adaptacja wtasna)

Pomoce: brak

Cel: rozwijanie umiejetnosci niewerbalnego porozumiewania sie i obserwowania in-
nych

Przebieg: Jeden z uczestnikéw zajec jest policjantem kierujacym ruchem na skrzyzo-
waniu, pozostali to kierowcy pojazdéw. Policjant — bez méwienia, tylko za pomoca
gestow - kieruje ruchem pojazdéw. Uczestnicy zaje¢ wymieniaja sie rolami kierow-
cy i policjanta.

Podsumowanie: Czy zawsze fatwo jest odczytac informacje przekazywana gestem,
mimika? Co utatwia, a co utrudnia porozumiewanie sie za pomoca ciafa?

Czes¢ konicowa

Przekaz usmiech (Plummer 201043, s. 78)
Pomoce: brak
Cel: zintegrowanie grupy

Przebieg: Uczniowie siadajg w kregu. Kazdy stara sie zachowa¢ powazng mine. Wy-
brany uczestnik rozpoczyna zabawe - usmiecha sie do siedzacej obok niego oso-
by. Osoba ta odwzajemnia usmiech, a nastepnie ,zamyka kluczykiem” usta, aby
usmiech sie ,nie wymknat”. Potem odwraca sie do osoby siedzacej obok, otwiera
usta i przekazuje usmiech. Kiedy usmiech zostanie przekazany ostatniej osobie
w kregu, powtarzamy procedure w szybszym tempie.

Okrzyk grupowy - staty element zajec
SCENARIUSZ NR 2

Tytut: Mam MOC, zeby rozmawiac z innymi

Cele: Uczen:
— inicjuje rozmowe z kolega w parze oraz grupie czteroosobowej,
— czeka na swojq kolej w zabawie grupowej,

— zadaje pytania adekwatne do sytuacji,
— przedstawi kolege oraz bedzie podazat za tematem rozmowy w zabawie.
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Czes$¢ wstepna
Okrzyk grupowy - staty element zajec

Przywitajmy sie (adaptacja wtasna)
Pomoce: brak
Cel: nawiazanie kontaktu z cztonkami grupy

Przebieg: Uczniowie poruszajg sie w takt muzyki. W krotkich odstepach czasu wy-
taczamy muzyke i wydajemy krétkie polecenia, ktére uczestnicy wykonuja. Gdy
wszyscy zachowaja sie zgodnie z poleceniem, wtgczamy ponownie muzyke.
Przyktadowe polecenia:

— Uscisnij jak najwiecej dtoni.

— Popatrz w oczy kolegi lub kolezanki.

— Powiedz: Cze$¢ koledze lub kolezance.

— Przybij ,piatke” z jak najwieksza liczba dzieci.
— Uscisnij jak najwiecej dtoni i powiedz: Czes¢.

— Przybij ,z6twika” z jak najwieksza liczba dzieci.

Czes¢ zasadnicza

Poczqtek i koniec (Plummer 20103, s. 101)
Pomoce: pitka lub woreczek
Cel: uswiadomienie koniecznosci naprzemiennego prowadzenia rozmowy

Przebieg: Uczestnicy siadaja w parach i rzucajg do siebie pitke. Osoba, ktéra rzuca pit-
ke, powinna wymysli¢ zdanie lub pytanie, ktére moze zainicjowac rozmowe, np.
Bytes wczoraj na treningu? Moge sie z Wami bawi¢? Masz fajna kurtke, gdzie ku-
pites? Co masz napisane na koszulce? Jesli uczestnik nie potrafi wymysli¢ takiego
zdania, wybiera jedno z dwdch zaproponowanych przez prowadzacego lub przez
pozostatych uczestnikéw. Osoba, ktéra tapie pitke, odpowiada na pytanie, po czym
komentuje lub z zadaje kolejne pytania i odrzuca pitke.

Kropka, kreska (pomyst wiasny)

Pomoce: kartki, otéwki, kredki, pisaki, tasma bezbarwna, klej

Cel: uswiadomienie koniecznosci czekania na swoja kolej

Przebieg: Uczniowie dobierajg sie w pary, kazda para otrzymuje jedng kartke. Ich za-
daniem jest stworzyc¢ obraz za pomoca kropek i kresek. Kazdy uczen wybiera jeden
kolor, pisak, kredke lub otéwek (wazne jest, aby sie nie powtarzaty). Kropki moga
by¢ duze, mate, kolorowe, kreski — proste, famane. Uczniowie mogg moéwic tylko ,ja
narysuje” (czas trwania 1 min). Nastepnie pary tacza sie w czworki, sklejaja swoje
obrazki i dorysowuja po kolei kropki i kreski (czas trwania 1 min). Nastepnie tacza
sie w 6semki, sklejaja obrazki i bawia sie dalej (czas trwania 1 min). Zabawa trwa do
momentu, az cata grupa potaczy swoje prace w jeden obraz.

—_
w
w

¥ 1V1zAzOod



CZESC Il

Rozwijanie zasobéw osobowosciowych dzieci i mtodziezy z niepetnosprawnoscia

Podsumowanie: Dlaczego wazne jest, abysmy czekali na swoja kolej? Co jest wazne
w czekaniu na to, az inni skoficza (obserwacja, trwanie w zadaniu, ukierunkowanie
na cel)? Dlaczego obserwowanie innych jest wazne?

Raz, dwa, trzy, Baba Jaga patrzy (zabawa tradycyjna)
Pomoce: brak

Cel: rozwijanie umiejetnosci dostosowania sie do grupy, obserwacji i adekwatnego
reagowania

Przebieg: W grze powinno uczestniczy¢ przynajmniej kilka oséb. Jedna z nich, nazy-
wana Baba Jaga, znajduje sie w pewnej odlegtosci od reszty grupy i jest odwrdcona
tytem lub ma zakryte oczy. Gracze biegna w kierunku Baby Jagi. Po wypowiedzeniu
stéw: Raz, dwa, trzy, Baba Jaga patrzy, odstania ona oczy lub odwraca sie do graczy.
Wszyscy uczestnicy zabawy zamierajg — nie mogg sie porusza¢, méwic, Smiac sie.
Baba Jaga stara sie ich sprowokowac, np. rozsmieszajac. Jezeli ktos sie poruszy lub
zasmieje, musi wréci¢ do punktu startu. Po chwili Baba Jaga znéw zakrywa oczy
i cykl sie powtarza. Celem graczy jest dotarcie do Baby Jagi, gdy ona nie patrzy,
i dotkniecie jej. Zwyciezca zajmuje miejsce Baby Jagi.

Pytania i odpowiedzi (adaptacja) (Plummer 20103, s. 102)
Pomoce: karteczki samoprzylepne, dtugopisy
Cel: rozwijanie umiejetnosci adekwatnego zadawania pytan

Przebieg: Komentarz nauczyciela: Zeby kogo$ dobrze pozna¢, musimy dowiedzie¢ sie
o nim wielu réznych rzeczy. O co mogliby$my zapytac? Pomyslcie o cechach charak-
teru - co kto$ lubi robi¢, czego nie lubi, gdzie mieszka?

Kazdy uczestnik zapisuje na kartce posta¢ z bajki. Nauczyciel zbiera karteczki, po
czym kazdy uczen losuje jedna kartke z zamknietymi oczami, a prowadzacy przy-
kleja mu jg na plecach. Uczestnicy siadaja w kregu. Kazdy kolejno wstaje, odwraca
sie i pozwala pozostatym odczyta¢ napis na kartce. Gracz w srodku kregu zadaje
pytania, zeby odgadnac jaka jest postacia. Pozostali moga odpowiada¢ wytacznie
TAK lub NIE.

Podsumowanie: O co mozemy pyta¢, kiedy chcemy sie czegos dowiedzie¢ o innych
(np. wyglad, cechy charakteru)? Co jest wazne w zadawaniu pytan (musza dotyczy¢
tematu)? Co sprawiato Wam trudnos¢ w tym zadaniu?

Tor przeszkod (adaptacja wtasna)

Pomoce: szale do zawigzania oczu, krzesta

Cel: rozwijanie koncentracji uwagi na zadaniu oraz poczucia odpowiedzialnosci za
partnera interakgji

Przebieg: Nauczyciel rozstawia krzesta w sali, wybiera dwdéch uczniéw, reszta grupy
siada na dywanie i obserwuje zabawe. Jeden ma zawigzane oczy, zadaniem jego
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partnera jest przeprowadzenie kolegi przez tor przeszkéd, uzywajac tylko komu-
nikatéw - prosto, prawo, lewo. Nauczyciel wybiera dwie pary uczniéw i powtarza-

ja ¢wiczenie w tym samym czasie, przeprowadzajac kolege z zastonietymi oczami

przez tor przeszkdd. Potem wybiera trzy pary uczniéw i powtarza ¢wiczenie. Ko-

lejny raz wybiera trzy pary uczniéw i powtarza ¢wiczenie, ale tym razem pozostali

uczniowie moga méwi¢ gto$no: prawo, lewo, prosto, aby utrudni¢ uczniowi z za-

wigzanymi oczami przejscie toru przeszkod.

Podsumowanie: Co dla Was byto tatwe, a co trudne w tych ¢wiczeniach? Kiedy byto
tatwiej przeprowadzi¢ kolege - gdy szta jedna para czy gdy szty trzy pary? Jak sadzi-
cie dlaczego? Co sie dzieje, kiedy wiele oséb moéwi naraz? O co powinnismy dbac,
gdy rozmawiamy w grupie (zeby sie nie przekrzykiwac, aby czeka¢ na swoja kolej,

stucha¢, co ma do powiedzenia kolega)?

Jadg, jadq goscie (adaptacja) (Plummer 20104, s. 70)
Pomoce: brak

Cel: rozwijanie umiejetnosci przedstawiania innych oséb, kulturalnego zachowania

Przebieg: Kazdy uczestnik zastanawia sie nad prawdziwym, opisujgcym go stwierdze-
niem, ktére chciatby, aby inni poznali. Powinno to by¢ co$ osobistego, stwierdze-
nie opisujace jakas umiejetnos¢, preferencje lub nieched. Uczestnicy ustawiaja sie
w parach i wymieniaja prawdziwymi stwierdzeniami o sobie. Nastepnie wszyscy

spaceruja parami po sali, przedstawiajac innym kolegéw z pary, np. Cze$¢ Marto. Ja
jestem Janek, a to Robert. Robert swietnie rysuje. Wazne jest, aby osoby z drugiej

pary rozpoczety rozmowe, np. A co rysujesz najchetniej?, Twoje prace byty wysta-
wiane w konkursie? Uczniowie powinni pamieta¢ o zwrotach na pozegnanie itd. Po

trzech minutach nastepuje zmiana par.

Zacznij i zakoncz (pomyst wiasny)
Pomoce: brak

Cel: rozwijanie umiejetnosci rozpoczynania i konczenia rozmowy

Przebieg: Nauczyciel spisuje na oddzielnych kartkach pomysty na rozpoczecie i zakon-
czenie interakcji. Kartki odwraca i uktada w dwéch stosach. Pary uczestnikéw losuja

po jednej kartce z kazdego stosu i wymyslaja spdjna rozmowe, z wykorzystaniem

wylosowanego rozpoczecia i zakoniczenia. Nastepnie wybrane pary prezentuja

scenke przed resztg klasy.

Nauczyciel powinien dyskretnie kontrolowac pare z uczniem z ZA, modelowac roz-

mowe i podpowiadac.

Podsumowanie: Czy rozméwcy w parach trzymali sie tego samego tematu? Co poma-
ga Wam w trzymaniu sie tematu? Co sie dzieje, jesli podczas rozmowy jedna z 0s6b

nagle zmieni temat?
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Czes¢ koncowa

Kuferek z dobrymi stowami (zastyszane)

Pomoce: kuferek, kartki, dlugopisy

Przebieg: Nauczyciel méwi: Aby stac¢ sie dla kogo$ przyjacielem, warto jest by¢ mi-
tym i komplementowac to, co inni robig, co maja, jak wygladaja, jak sie zachowuja.
Warto tez umiec dziekowad i wyraza¢ wdziecznos$¢ za to, ze kto$ inny docenit Twoja
prace i starania. Niech kazdy z Was napisze po jednym komplemencie dla osoby sie-
dzacej po prawej stronie. Nastepnie je przeczytamy i wrzucimy do kuferka. Zdania
moga zaczynac sie od stow:
— To mite, ze...
— Dziekuje Ci za...
— Jakie masztadne...
— Jestes$ swietny w...
— Bardzo lubig, gdy...
— Bardzo lubie z Toba...
— Masz Swietne...

Okrzyk grupowy - staty element zajec

SCENARIUSZ NR 3

Tytut: Mam MOC, zeby poznawac innych
Cele szczegdtowe: Uczeh:

— opowie o sobie do kolegi i na forum klasy,

— dostrzeze podobienstwa i réznice w ubiorze, zachowaniu, preferencjach wtas-
nych i innych,

— rozpozna informacje przekazywana mimika i gestem,

— wymieni pozytywne cechy wiasne i kolegéw.

Czes¢ wstepna

Okrzyk grupowy — staty element zaje¢

Niech stanq wszyscy, ktoérzy tak jak ja lubiq. ..
Pomoce: brak
Cel: nawiazanie kontaktu miedzy cztonkami grupy

Przebieg: Uczniowie siedzg w kregu. Prowadzacy moéwi: Niech stang wszyscy Ci,
ktdrzy tak jak ja lubig lody. Wszyscy, ktérzy lubig lody, wstaja i zamieniaja sie miej-
scami. Kolejne zdanie wypowie osoba, ktora siedzi po prawej stronie prowadzace-
goitd.
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Czes¢ zasadnicza

Co dla mnie jest wazne podczas rozmowy
Pomoce: brak
Cel: przypomnienie zasad skutecznego porozumiewania sie

Przebieg: Uczniowie w grupach lub parach ustalajg, co przeszkadza, a co wspomaga
proces porozumiewania sie z innymi. Zapisuja to na tablicy w dwéch kolumnach.
Nastepnie indywidualnie zaznaczaja na skali 1 do 10, jak bardzo dana cecha, komu-
nikat czy zachowanie drugiej osoby moze im utrudnia¢ rozmowe lub jg utatwiac.

Podsumowanie: Co Waszym zdaniem najbardziej utrudnia komunikacje? Czego trzeba
unika¢ w rozmowie z innymi? Co jest niezbedne, aby by¢ wystuchanym i zrozumia-
nym? Jakie Twoje cechy czy zachowania utatwiajg rozmowe z kolega?

Pigtka i joker (Plummer 20103, s. 95)
Pomoce: brak
Cel: rozwijanie koncentracji uwagi na partnerze rozmowy

Przebieg: Para graczy siada w $rodku kregu. Przez ustalony czas przygladaja sie sobie
uwaznie, zwracajac uwage na kolor oczu, wtoséw, ubranie itd. Nastepnie odwraca-
ja sie do siebie plecami. Pozostali uczestnicy zadaja pytania (np. Jakiego koloru sg
skarpetki Beaty?) na zmiane obu osobom z pary. Za kazda prawidtowa odpowiedz
otrzymuja 1 punkt. Kazdy gracz moze (gdy przyjdzie jego kolej na udzielenie odpo-
wiedzi) zawofa¢, zanim padnie pytanie: Joker! Jesli prawidtowo odpowie na pyta-
nie, gracze zdobywaja 5 punktéw. Runda trwa tak dtugo, az para graczy zdobedzie
10 punktéw.

Cebula (adaptacja wiasna)
Pomoce: brak
Cel: rozwijanie umiejetnosci prowadzenia rozmowy oraz aktywnego stuchania

Przebieg: Uczniowie tworza krag i odliczajg do dwdch. Jedynki wchodza do $rodka

kota i stajg twarza do dwodjek (powstaja dwa kregi: zewnetrzny i wewnetrzny). Kaz-
dy uczestnik otrzymuje liste tematéw. Przez jedng minute uczestnicy méwia o tym,
co lubia jes¢, w co lubig gra¢, co lubia robi¢, czym lubia sie bawi¢.
Nastepnie wszyscy robig krok w prawo i zmieniajg rozméwcédw. Zabawa trwa tak
dtugo, az kazdy wréci do pierwszego rozméwcy. Cwiczenie uczy trudnej sztuki stu-
chania rozméwcy. Konczac, pytamy o to, jak sie kazdy czut, méwiac o sobie, czego
sie dowiedzielismy o innych, czy ktos ma takie same zainteresowania i czy tatwiej
im byto moéwi¢ o sobie czy stucha¢ drugiej osoby.
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Wywiad (adaptacja wtasna)
Pomoce: brak

Cel: rozwijanie umiejetnosci prezentowania sie przed innymi oraz adekwatnego zada-
wania pytan

Przebieg: Prowadzacy organizuje konferencje prasowa. Do zabawy nalezy wytonic
ochotnika, ktéry bedzie ,znang osobistoscig”, reszta klasy to dziennikarze. Wazna fi-
gura siada na eksponowanym miejscu twarza do klasy. Na dany sygnat konferencja
rozpoczyna sie i dziennikarze zaczynaja zadawac pytania (maja na to 3 min.). Wazne
jest, ze VIP ma prawo nie odpowiadac na pytanie, np. zbyt osobiste, méwigc: Bez
komentarza. Jako pierwszy moze odpowiadac prowadzacy. Po uptywie okreslone-
go czasu wytaniamy kolejnego ochotnika.

Co ci chce przekazaé, gdy... (pomyst wiasny)
Pomoce: pojedyncze karteczki z informacja
Cel: rozwijanie umiejetnosci nadawania i odczytywania niewerbalnych komunikatow

Przebieg: Uczniowie dobierajg sie w pary, losujg karteczki z informacja: Co Ci chce
przekaza¢, gdy... Zadaniem pary jest pokazanie gestu lub mimiki z zadania zapi-
sanego na kartce (cze$¢ podkreslona). Zadaniem grupy jest nazwanie gestu, emocgji
i kontekstu sytuacyjnego. Przykladowe wpisy na karteczkach:

— u$miecham sie do Ciebie (np. lubie Cie i mito mi sie z Tobg rozmawia),
— marszcze brwi (np. jestem na Ciebie zty),
— macham rekami (np. witam sie, daje sygnat, zeby$ uwazat),
— przytulam sie do Ciebie (np. bardzo Cie lubie, pocieszam Cig),
— groze Ci palcem i mam sroga mine (np. zrobites$ cos, co mi sie nie podobato),
— podskakuje z radosci i macham rekami (np. wygrates w konkursie),
— siedze pod $ciang ze spuszczona gtowa (np. dostates zta ocene ze sprawdzianu,
do ktérego sie dtugo przygotowywates).
Podsumowanie: Czy gesty zawsze oznaczajg to samo? Co sprawia, ze rozumiemy gesty
innych osoéb (kontekst sytuacyjny)?

Zgadnij, o kim mysle (pomyst wtasny)

Pomoce: pojedyncze karteczki z pytaniami

Cel: rozwijanie umiejetnosci trwania w temacie rozmowy i adekwatnego zadawania
pytan

Przebieg: Nauczyciel staje naprzeciwko ucznidéw i w myslach wybiera jednego z nich.
Nastepnie opowiada o nim, nie uzywajac imienia. Zadaniem grupy jest zgadnac,
o kim pomyslat nauczyciel. Uczniowie moga sami wymysle¢ pytania albo nauczy-
ciel moze przygotowac na kartkach pytania pomocnicze. Gdy uczniowie odgadna,
ten, o ktérym pomyslat nauczyciel, wybiera z kolei innego ucznia i odpowiada na
pytania, np.:
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— Co ta osoba lubi robi¢ po szkole?

— Jaki jest jej ulubiony przedmiot w szkole?
— Co lubi robi¢ po szkole?

— Jakie ma hobby?

— Czy ma rodzenstwo?

— Jaki zawéd maja rodzice?

— W jakim domu mieszka (w bloku)?

— Jak dociera do szkoty?

Tak czy nie - quiz dotyczacy znajomosci zasad dobrego zachowania:
Pomoce: kartoniki z napisami: tak/nie
Cel: utrwalenie zasad kulturalnego zachowania
Przebieg: Nauczyciel rozdaje uczniom kartoniki z napisami: tak/nie. Zadaniem uczniéow
jest podniesienie wysoko kartki z napisem, bedagcym odpowiedzig na pytania na-
uczyciela, np.
— Czy chtopiec powinien przepusci¢ dziewczynke w drzwiach? (tak)
— Czy podczas powitania chtopiec pierwszy podaje reke dziewczynie? (nie)
— Czy mozna pokazywac jakas osobe palcem? (nie)
— Czy mozna trzymac rece w kieszeniach podczas rozmowy? (nie)
— Czy nalezy wstac z krzesta, gdy do sali wejdzie dorosta osoba? (tak)
— Czy pierwszenstwo ma osoba wychodzaca z pomieszczenia? (tak)

Czes¢ konncowa

Zegnamy sie
Pomoce: brak
Przebieg: Wszyscy uczniowie siadajg w kregu. Kazdy po kolei moze powiedzie¢ jedno
zdanie, np.
— Czujessie...
— Dzi$ dowiedziatem sig, ze...
— Zauwazytem, ze...
— Ciesze sig, ze...

Okrzyk grupowy - staty element zajec

Podsumowanie

Zespol Aspergera i autyzm wysokofunkcjonujacy to, mimo pozornie dobrych
mozliwosci intelektualnych, ztozone zaburzenia rozwoju, ktérych objawy i na-
silenie nie zmniejszaja si¢ wraz z wiekiem i nabywaniem doswiadczenia. Zespot
Aspergera nazywany jest czesto ,ukryta niepelnosprawnoscia”, poniewaz bra-
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kuje w nim zewnetrznych cech wskazujacych na odmiennos¢ funkcjonowania
mozgu i calego uktadu nerwowego. W srodowisku naukowym pojawialy si¢ dys-
kusje, czy zespol Aspergera w ogole traktowac jako niepelnosprawnos¢, czy jako
odmienno$¢ funkcjonowania (Baron-Cohen 2000). Dla 0s6b trzecich dzieci z ta
trudno$ciag rozwojowa moga wydawac si¢ niegrzeczne, niewychowane czy roz-
puszczone. Ich rodzice cz¢sto obwiniani sg za popelnianie catego szeregu bledow
wychowawczych, podwazane sg ich kompetencje. Osoby z zespolem Asperge-
ra posiadaja jednak wiele pozytywnych cech, np. wytrwalo$¢ w rozwiazywa-
niu problemdw, zainteresowania naukowe, czgsto wysoka inteligencje. Dzieci,
mlodziez i dorosli z tym rodzajem niepelnosprawnosci wymagaja stalych od-
dzialywan psychoedukacyjnych i terapeutycznych, ze wzgledu na rosnace wraz
z wiekiem problemy psychiczne i emocjonalne. Trudnosci komunikacyjne oséb
z autyzmem s3 nierozerwalnie zwigzane z ich powaznymi deficytami w sferze
funkcjonowania spolecznego. Proces porozumiewania si¢ w kontekscie interak-
cji spotecznych oséb z autyzmem kryje w sobie wcigz wiele kontrowersyjnych,
trudnych do rozstrzygniecia kwestii. Wynika to z jednej strony z réznorodnosci
form, w jakich przejawiaja si¢ opdznienia i zaburzenia mowy, specyficzne dla
tego zespolu rozwojowe dysfunkcje, a z drugiej — z niemoznosci dotarcia do tych
mechanizmow, ktore ksztaltujg reakcje i zachowania oséb autystycznych (Gal-
kowski, Jastrzebowska 2014).

Szkota integracyjna i inkluzyjna jest miejscem edukacji i terapii uczniow
z zespolem Aspergera. Obowigzkiem nauczycieli jest wprowadzenie stalych
i celowych oddzialywan opartych na psychoedukacji i treningach umiejetnosci
w zakresie rozwoju komunikacji spolecznej i modyfikacji zachowania uczniow
(por. Goldstein, McGinnis 2001). Tego typu dzialania mogg znaczaco zmniejsza¢
nasilenie objawéw autyzmu, a tym samym znacznie poprawi¢ funkcjonowanie
uczniow z t3 diagnoza w $rodowisku rowiesniczym. Wyzwaniem dla badaczy
edukacji integracyjnej i wlaczajacej jest opracowanie efektywnych programoéw
psychoedukacyjnych i terapeutycznych dla tej grupy uczniéw. Wyzwaniem dla
nauczycieli jest z kolei $wiadome wiaczanie w tok codziennej pracy grup umiejet-
nosci, ktore s3 u uczniow deficytowe, a ktérych nauczanie jest konieczne w natu-
ralnym srodowisku, jakim jest szkota.

Bibliografia

Attwood T. (2013). Zespdt Aspergera. Kompletny przewodnik. Gdansk: Wydawnic-
two Harmonia.

Baron-Cohen S. (1995). Mind Blindness: An Essay on Autism and Theory of Mind.
Cambridge, MA: MIT Press.

Baron-Cohen S. (2000). Is Asperger syndrome/high-functioning autism necessarily
a disability? Development and Psychopathology, 12, s. 489-500.



Wspieranie rozwoju komunikacji spotecznej uczniéw z autyzmem wysokofunkcjonujacym...

Brzezinska A.L, Nowotnik A. (2012). Funkcje wykonawcze a funkcjonowanie dziec-
ka w $rodowisku przedszkolnym i szkolnym. Edukacja, 1 (117), s. 61-74.

Bobkowicz-Lewartowska L. (2005). Autyzm dzieciecy, zagadnienia diagnozy i terapii.
Krakéw: Impuls.

DSM-5 (2013). Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, Fifth Edition.
Washington: American Psychiatric Assotiation.

Frith U. (2008). Autyzm. Wyjasnienie tajemnicy. Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo
Psychologiczne.

Gatkowski T., Jastrzebowska G. (2014). Logopedia. Pytania i odpowiedzi. Podrecznik
akademicki, t. 2. Opole: Wydawnictwo UO.

Goldstein A.P., McGinnis E. (2001). Skillstreaming. Ksztattowanie mtodego czlowie-
ka. Nowe strategie i perspektywy nauczania umiejetnosci spotecznych. Warsza-
wa: Fundacja KARAN.

Griffin E.M., Pennington B.F., Wehner E.A., Rogers, S.J. (1999). Executive functions
in young children with autism. Child Development, 70, s. 817-832.

Harpur J., Lawlor M., Fitzgerald M. (2012). Interwencje spoteczne dla nastolatkow
z Zespolem Aspergera. Przewodnik komunikacji i socjalizacji w terapii interak-
cyjnej. Warszawa: Fraszka Edukacyjna.

Howlin P., Baron-Cohen S., Hadwin J. (2010). Jak uczy¢ dzieci z autyzmem czytania
umystu. Praktyczny poradnik dla nauczycieli i rodzicow. Krakow: JAK.

Kanner L. (1943). Autistic disturbances of affective contact. Nervous Child 2, 217~
250; http://simonsfoundation.s3.amazonaws.com/share/071207-leo-kanner-au-
tistic-affective-contact.pdf [dostep: 15.02.2016].

Korendo M. (2013). Jezykowa interpretacja swiata w wypowiedziach osob z zespotem
Aspergera. Krakéw: Omega Stage System.

Kurcz I. (2005). Psychologia jezyka i komunikacji. Warszawa: Wydawnictwo Nauko-
we Scholar.

McEvoy R.E., Rogers S.J., Pennington B.F. (1993). Executive functions and social
communication deficits in young autistic children. Journal of Child Psychology
and Psychiatry, 34, s. 563-578.

Markiewicz K. (2004). Mozliwosci komunikacyjne dzieci autystycznych. Lublin: Wy-
dawnictwo UMCS.

Markiewicz K. (2007). Charakterystyka zmian w rozwoju umystowym dzieci auty-
stycznych. Lublin: Wydawnictwo UMCS.

Mandy W.P,, Charman T., Skuse D.H. (2012). Testing the construct validity of pro-
posed criteria for DSM-5 autism spectrum disorder. Journal of the American
Academy of Child & Adolescent Psychiatry, 51 (1), s. 41-50.

Pennington B.E., Ozonoff S. (1996). Executive functions and developmental psycho-
pathology. Journal of Child Psychology and Psychiatry, 37, s. 51-87.

Plummer D.M. (2010a). Jak ksztattowac umiejetnosci spoteczne. Gry i zabawy grupo-
we dla dzieci od lat pigciu do jedenastu. Warszawa: Fraszka Edukacyjna.

163

¥ 1V1zAzOod



CZESC Il

Rozwijanie zasobéw osobowosciowych dzieci i mtodziezy z niepetnosprawnoscia

Plummer D.M. (2010b). Jak nauczy¢ dzieci szacunku do samych siebie. Zbiér gier i za-
baw grupowych wzmacniajgcych samoocene dzieci od lat pieciu do jedenastu.
Warszawa: Fraszka Edukacyjna.

Prizant B.M. (1983). Language and communication in autism: Toward an under-
standing of the ,whole” of it. Journal of Speech and Hearing Disorders, 48,
s.296-307.

Prizant B.M., Wetherby A.M. (2005). Critical considerations in enhancing commu-
nication abilities for persons with autism spectrum disorders. W: E. Volkmar,
A. Klin, R. Paul (red.), Handbook of autism and pervasive developmental disor-
ders. NJ: John Wiley & Sons.

Prizant B.M., Wetherby A., Rubin E., Rydell P., Laurent A. (2003). THE SCERTS
Model: A family-centered, transactional approach to enhancing communi-
cation and socioemotional abilities of young children with ASD. Infants and
Young Children, 16, s. 296-316.

Prizant B., Wetherby A., Rydell P. (2000). Communication intervention issues for
children with autism spectrum disorders. W: A. Wetherby, B. Prizant (red.), Au-
tism spectrum disorders: A transactional developmental perspective (vol. 9). Bal-
timore, MD: Brookes.

Prykanowski D.A., Gage N.A. Conroy M.A. (2015). Educational Implications of the
DSM-5 Criteria for Autism Spectrum Disorders. Beyond Behavior, 24 (2), s. 30—
38.

Putko A. (2008). Dziecigca ,,teoria umystu” w fazie jawnej i utajonej a funkcje wyko-
nawcze. Poznan: Wydawnictwo Naukowe UAM.

Rojewska J. (2000). Grupa bawi sig i pracuje: zbior grupowych gier i cwicze# psycholo-
gicznych. Warszawa: Oficyna Wydawnicza UNUS.

Skinner B.F. (1957). Verbal behavior. New York: Appleton-Century-Crofts.

Suchowierska M., Ostaszewski P., Babel P. (2012). Terapia behawioralna dzieci z au-
tyzmem. Teoria, badania i praktyka stosowanej analizy zachowania. Sopot:
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne.

Walter G. (2006). Ja i méj Swiat: gry i zabawy rozwijajgce kompetencje spoteczne dzie-
ci. Warszawa: Jedno$¢.

Wetherby A., Prizant B. (1999). Facilitating language and communication develop-
ment in autism: Assessment and intervention guidelines. W: D. Berkell Zager
(red.), Autism: Identification, Education, and Treatment. Second edition. Hills-
dale, NJ: Lawrence Erlbaum.

Winczura B. (2008). Dziecko z autyzmem. Terapia deficytow poznawczych a teoria
umystu. Krakow: Impuls.

Wing L., Gould J. (1979). Severe impairments of social interaction and associated
abnormalietes in children: Epidemiology and classification. Journal of Autism
and Developmental Disorders, 9, s. 11-29.

Wing L. (1981). Asperger Syndrome: A clinical account. Psychological Medicine, 19,
s. 115-130.





