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Wprowadzenie

Kolejny numer czasopisma stanowi zbiér artykutéw, ktérych tematyka dotyczy
dwoch gtéwnych zagadnien.

Pierwsze z nich to teoretyczne i praktyczne konteksty procesu edukacji, terapii
i wsparcia dziecka oraz jego rodziny. Cztery znajdujgce sie w tej czesci teksty roz-
patruja z roznej perspektywy kompetencje komunikacyjne i jezykowe dzieci. Maria
Durek przedstawita syntetycznie uwarunkowania prawidtowosci i nieprawidtowo-
$ci rozwoju mowy. Z kolei Ewa Brzdek, prezentujgc konstrukcje jezykowe w dys-
kursie przedszkolnym, odwotata sie do kognitywnego ujecie dialogéw potocznych
i zwroécita uwage na mechanizm konceptualizacji i konstruowania wypowiedzen.
Tekst Magdaleny Rybki stanowi raport z badan, ktérych celem byto okreslenie spo-
sobow komunikowania sie z matkami dzieci z zaburzeniami rozwoju jezykowego.
Problematyka kompetencji jezykowych i komunikacyjnych pojawita sie réwniez
w pracy Agnieszki Bukowy, ktéra podjeta rozwazania na temat odmiennos¢ jezy-
kowego funkcjonowania dzieci z zespotem Aspergera wskazujgc na nierozerwalny
zwigzek pomiedzy percepcja i mowa.

Kolejne prace zaprezentowane w tej czeSci to pogladowy artykut Anny
Bombinskiej-Domzat, podejmujacy probe analizy proceséw terapeutycznych dzie-
ci i mtodziez z zaburzeniami ze spektrum autyzmu w procesie edukacji specjalnej,
integracyjnej i inkluzyjnej, wynikajgcych z trzech gtéwnych nurtéw w psycholo-
gii: behawioralnego, poznawczego oraz neurorozwojowego. Jednoczesnie Autorka
wskazata na mozliwe punkty wspélne uzasadniajace podejscie eklektyczne w edu-
kacji i terapii uczniéw z autyzmem bazujacej na praktyce opartej na dowodach
naukowych.

Interesujaca propozycja dla dyrektoréw placéwek oswiatowych bedzie z pew-
noscig artykut Magdaleny Lezuchy. W opracowaniu tym podjeto bowiem rozwaza-
nia nad rolg dyrektora szkoty jako menadzera o$wiaty.

Ostatnim w tej czesci tekstem jest praca Patrycji Gotgbek-Jonak, ktéra przed-
stawita znaczenie wsparcia spotecznego w sytuacji niepelnosprawnosci dziecka od-
wotujgc sie do doswiadczen dziatajacej w Wielkiej Brytanii polskiej grupy wsparcia
»+Wagonik Integracyjny - stacja Northampton”

W cze$ci drugiej niniejszego tomu czasopisma znajduja sie teksty zwigzane
z Internetem i nowoczesnymi technologiami w kontekscie procesu edukacji i terapii.

Jolanta Zielinska zaprezentowata przyktadowy plan badania glosu i mowy
dzieci z zespotem Downa z zastosowaniem nowoczesnych narzedzi diagnostycz-
nych, odwotujac sie mioelastyczno-aerodynamiczna teorii tworzenia gtosu.
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W artykule Klaudii Piotrowskiej-Madej, Pawta Lewandowskiego oraz Lukasza
Madeja zostaly ukazane zaréwno warto$ci edukacyjne, jak i niebezpieczenistwa
zwigzane z uzytkowaniem technologii rzeczywistos$ci rozszerzonej oraz wirtu-
alnej. Autorzy zaprezentowali rowniez wybrane aplikacje dostepne na rynku
polskim oraz opracowane przez autoréw rozwigzania dedykowane dla dzieci
z niepetnosprawnoscia.

Kwestia zagrozen zwigzanych z nadmiernym korzystaniem z urzadzen mul-
timedialnych przez dzieci podjeta Monika Gumulak, ktéra, opierajac sie o analize
przypadku dwudziestopieciomiesiecznego chlopca, zaprezentowata trudnosci
zwigzane z odbiorem i przetwarzanym informacji sensorycznej jako konsekwencje
czestego kontaktu dziecka z urzadzeniami takim jak smartfon czy tablet. Problem
korzystania z mediéw przez mate dzieci i $wiadomo$ci rodzicow zwiagzanej z bez-
pieczenstwem dziecka korzystajacego z urzadzen cyfrowych pojawit sie réwniez
w badawczym artykule Ryszarda Kobiatki.

Ostatni z zaprezentowanych w tej czesci artykutéw autorstwa Rafata Fudali,
opiera sie o badania eksploracyjne, ktérych celem bylo okreslenie sposobu po-
strzegania niepetnosprawnosci przez Internatéw, bedacych uzytkownikami portali
demotywatory. pl. Materiat badawczy stanowity tu dobrane do celu badan interne-
towe memy.

Zachecajac do lektury zamieszczonych w czasopi$mie tekstow, ktére moga
stanowi¢ zaréwno inspiracje dla praktykow, jak i badaczy poszukujgcych nowych,
interesujacych obszaréw pedagogicznych eksploracji, serdecznie dziekujemy
wszystkim Autorom, jak i Recenzentom za wspoétprace.

Barbara Cygan
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Zaburzenia ze spektrum autyzmu - analiza réznic

i podobienstw gtownych nurtéow terapeutycznych
behawioralnego, poznawczego i neurorozwojowego
w praktyce edukacyjnej

Wstep

Autyzm jest ztozonym zaburzeniem rozwoju, ktérego przyczyny, definiowanie i po-
wstajace w odpowiedzi procesy terapeutyczne zmieniaty sie na przestrzeni lat. Prak-
tyka edukacyjna w placowkach specjalnych, integracyjnych czy inkluzyjnych opiera
sie gtéwnie na eklektyzmie, czyli faczeniu réznych podejs¢ i procedur terapeutycz-
nych, co wymaga od pedagogéw Swiadomosci zatozen i umiejetno$ci doboru takich
technik w pracy z dzieckiem z autyzmem, ktérych skutecznos¢ jest potwierdzona
naukowo. Wspétczesne ujecie osiowych objawéw autyzmu koncentruje sie wokot
mato elastycznych zachowan oraz zaburzen w zakresie komunikacji spotecznej
(DSM-5, 2013). Objawy te zmieniajg mozliwo$ci funkcjonowania osoby z autyzmem
w wielu sferach: poznawczej, spoteczno-komunikacyjnej, emocjonalno-wolicjonal-
nej, motorycznej, ale réwniez modyfikujg mozliwosci uczenia sie, przez co dziecko
z ASD wymaga wdrozenia specjalnych oddziatywan pedagogicznych ze strony sys-
temu edukacji. Proces edukacyjno-terapeutyczny dziecka z autyzmem w placéw-
kach edukacyjnych nie jest jednak procesem jednoznacznym i jednokierunkowym.
Wynika to z ogromnego wewnetrznego zréznicowania samych osiowych objawoéw,
ale tez mozliwo$ci poznawczych i réznic w zakresie funkcjonowania oséb z ta nie-
pelnosprawnoscia. Jednak przede wszystkim jest konsekwencje réznego rozumie-
nia autyzmu i wypracowanych w psychologii szko6t terapeutycznych: behawioralne;j,
poznawczej i neurorozwojowej (czesto traktowanych jako niemozliwych do pogo-
dzenia), ktore sg fundamentem dla proceséw pedagogicznych.

Autyzm - zmieniajace sie definicje diagnostyczne

Epidemiologia autyzmu wskazuje na staly trend rosngcy w diagnozie oséb z zabu-
rzeniami ze spektrum autyzmu (szacuje sie, ze zaburzenia ze spektrum autyzmu
rozpoznaje sie w ostatnim dziesiecioleciu $rednio u 1 na 160 dzieci, Rybakowski
iin. 2014; 0,7-1 na 143 dzieci, Hollander (red.) i in,, 2018 ), a w Srodowisku state
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sa dyskusje gdzie tkwi przyczyna czy w realnym wzroscie przypadkoéw, czy tez bar-
dziej precyzyjnych kryteriach diagnostycznych, a moze w wiekszej Swiadomosci
spotecznej i dostepnosci do diagnozy (Volkmar i in., 2014).

Sama definicja autyzmu i kryteria diagnostyczne zmieniajg sie na przestrzeni
lat, a co za tym idzie wypracowywane s3 rowniez rozmaite modele terapeutyczne.
Pierwsze definicje diagnostyczne autyzmu utozsamialy autyzm ze stanami psycho-
tycznymi czy schizofrenicznymi. Prawie osiemdziesigt lat temu psychiatra L. Kanner
(1943, za: Bobkowicz-Lewartowska, 2000) opisat dwie gtéwne cechy charaktery-
styczne dla autyzmu: autystyczna samotno$¢ (nieumiejetnos¢ nawigzywania kon-
taktow z ludZzmi, zamitowanie do przedmiotdéw, przejawiajace m.in. zaburzeniem
mowy i jej nieadekwatno$cig do sytuacji) oraz pragnienie niezmiennosci. Przez
wiele lat (DSM-I i DSM-II) traktowano autyzm jako posta¢ schizofrenii dzieciecej,
co skutkowato procesami terapeutycznymi opartymi na psychoanalizie i obarcza-
niem matek za stan psychiczny dziecka (od wielu lat terapie oparte na tej teorii - np.
holding, uznaje sie za nieefektywne i szkodliwe). Dopiero trzecia wersja klasyfika-
cji DSM-III z roku 1980 zaklasyfikowata autyzm do cato$ciowych zaburzen rozwo-
ju. Wedtug klasyfikacji DSM-1V zaburzenia autystyczne dotyczyly trzech osiowych
objawow: zachowania, komunikacji i interakcji spotecznych. W najnowszej klasyfi-
kacji DSM-5 scalono wszystkie jednostki w spektrum zaburzen autystycznych (ang.
autism spectrum disorders, ASD). Konsolidacja objawéw w ,spektrum” miata na
celu wskazanie zr6znicowania w obrazie i nasileniu symptoméw wewnatrz grupy
0s6b z diagnoza ASD, ale rowniez traktuje cechy wskazujgce na autyzm jako swo-
iste kontinuum pomiedzy ludZmi bez autyzmu i z ASD (por. behawioryzm). Obecne
kryteria diagnostyczne zgodne z DSM 5 wyrdézniaja dwa objawy osiowe: uporczy-
we zainteresowania i powtarzalne zachowania oraz potaczone w jeden objaw de-
ficyty spotecznej komunikacji. Kolejng nowoscig jest uwzglednienie w kryteriach
diagnostycznych obserwowalnych zachowan w wyniku nieadekwatnych reakcji na
bodzce sensoryczne, ktére zwolennicy nurtu neurorozwojowego traktuja jako zabu-
rzenia w obrebie profilu sensorycznego. W Europie wydaje sie diagnoze na podsta-
wie klasyfikacji ICD-10 (Miedzynarodowej Klasyfikacji Chordb, z ang. International
Statistical Classification of Diseases) nadal diagnozuje sie: autyzm dzieciecy, autyzm
atypowy, zesp6t Aspergera czy inne dzieciece zaburzenia dezintegracyjne (do czasu
wprowadzenia do czasu wprowadzenia ICD-11 opracowanego na podstawie DSM-5).

Pomimo postepéw w badaniu i obrazowaniu mézg, czy wskazujacych na po-
wigzania genetyczne, zaburzen w obrebie potgczenia jelito-mézg (por. Wujcik,
Witusik, Pietras, 2010; Pisula, 2012; O'Reilly i in., 2017; Lord i in.2018; Werling i in.,
2018) jelito nadal nie ma medycznych testéw, ktére niezawodnie identyfikuja au-
tyzm, a diagnoza opiera sie wytacznie na zbieraniu i analizie danych behawioral-
nych poprzez bezposrednie obserwacje, raporty rodzicéw czy skale behawioralne
(m.in. M-CHAT, ADOS, ADOS-2, VB-MAPP). Konsekwencja jest réwniez brak leku
czy procedur medycznych leczacych z autyzmu (poza psychiatrig), a caty nacisk na
poprawe funkcjonowania dziecka z autyzmem jest nakierowany na oddzialywania
terapeutyczne i edukacyjne.

W dyskusjach naukowych i Srodowiskowych pojawiajg sie réwniez gto-
sy wskazujace, ze autyzm jest niczym innym jak biologicznym zréznicowaniem
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neurologicznym, interwencje terapeutyczne nie sg potrzebne, a kluczem jest akcep-
tacja neuroréznorodnosci nie jako patologii, a jako kategorii spotecznej na réwni
z plcia, przynaleznoscig etniczng, orientacjg seksualng czy statusem inwalidztwa
(Ruch Praw Autyzmu!, Fenton, Krahn, 2009). Takie stanowisko spotyka sie jednak
z krytyka uzasadniajac konieczno$¢ terapii trudno$ciami jakich doswiadczajg same
osoby z diagnoza autyzmu, jak réwniez ich rodziny i otoczenie. Prawdopodobnie
potrzebujemy dyskusji Srodowiskowych i naukowych, o tym co jako spoteczenstwo
mozemy akceptowac jako ceche osobniczg neuroréznorodnosci, a nasilenie i nate-
zenie ktorych symptoméw bedzie obiektem leczenia i wsparcia terapeutycznego.

W oparciu o trzy gtéwne szkoty/nurty psychologiczne: behawioralny, poznaw-
czy oraz neurorozwojowy zostaty wypracowane réznorodne metody i techniki pracy
z osobami z ASD. Kazdy z nurtéw, na przestrzeni wielu lat, pod wptywem odmien-
nych idei i warto$ci, badan naukowych, wypracowat rézny sposéb definiowania
autyzmu. W nurcie behawioralnym autyzm traktuje autyzm jako niedopasowanie
uktadu nerwowego do $rodowiska, traktujac osiowe objawy jako nadmiary lub de-
ficyty behawioralne (Lovaas, Smith, 1989, 2003), zbi6ér zachowan, wzorce pewnych
charakterystycznych zachowan (Novak i Pelaez, 2011). W nurcie poznawczym au-
tyzm jest rozumiany jako zaburzenie mechanizmu poznawczego przetwarzania in-
formacji spotecznych, w tym m.in. mentalizowania/empatyzowania (Baron-Cohen
1994, 2005; Howlin, 2010; Frtih, 2008). Z kolei w nurcie neurorozwojowym au-
tyzm traktowany jest jako zaburzenie funkcji moézgu, jego odmienne funkcjonowa-
nie, ktére zwigzane jest z zaburzeniem procesdw przetwarzania sensorycznego, co
prowadzi do zablokowania tych zachowan, ktére stuzg do tworzenia wiezi z ludZmi
(Ayers, 2015, Olechnowicz, Wiktorowicz, 2013).

W tabeli 1 zostaly zamieszczone podstawowe zatozenia teorii i terapii autyzmu
w trzech gtéwnych nurtach psychologicznych.

Tabelal. Zréznicowanie teorii i praktyki terapeutycznej autyzmu w gtéwnych nurtach
psychologicznych (opracowanie wtasne)

Nurt behawioralny Nurt poznawczy Nurt neurorozwojowy

Koncentracja na obserwowal-
nym zachowaniu/umiejet-
nosciach, podtozem rozwoju
zachowania jest proces jego
ksztattowania przez Srodowisko
(bodziec i konsekwencje).

Zaktada dyrektywnosc.

Koncentracja na procesach prze-
twarzania informacji w umysle
0 zachowaniu decyduje indy-
widualny proces przetwarzania
informacji o tym bodzcu (mysl,
emocja, przekonania).

Podtozem procesdw rozwojo-
wych i psychicznych sg procesy
mozgowe oraz odpowiadanie na
potrzeby rozwojowe dziecka.

Zaktada brak dyrektywnosci.

1 https://en.wikipedia.org/wiki/Autism_rights_movement
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Stosowana analiza zachowania
Dane zachowanie wywotywane

i utrzymywane jest przez bodziec
je poprzedzajacy i pojawiajace
sie po nim konsekwencje (model
ABC, gdzie: A —bodziec, B—
reakcja sprawcza, zachowanie,

C - konsekwencja)

(SAZ, z ang. Applied Behavior
Analysis, ABA)

(Skinner, 1938/95, I.0. Lovaas,
T. Smith, 1989, Suchowierska,
Ostaszewski, Babel, 2016, Kota-
kowski, Pisula, 2015)

— teoria/terapia ,,czytania umystu”
(Baron-Cohen, 1995, Winczura,
2009)

— teoria stabej centralnej koheren-
cji (Frith, 2008)

- teoria/terapia zaburzonych
funkcji wykonawczych (Pennington
i Ozonoff, 2006, Dawson, Guare,
2012)

— zaburzenia uwagi (Pisula, 2005)
— terapia poznawczo-behawioralna
(Attwood, 2013,2019a,2019b)

—teoria (terapia) polisensorycz-
na Delacato (1995),

—teoria (terapia) integracji
sensorycznej (Ayers,2015),
—terapie ukierukowane huma-
nistycznie — Son Rise, Metoda
Opcji, Metoda Krakowska, Floor
Time

—model TEACCH ((Treatment
and Education of Autistic and
Communication Related Handi-
capped Children (Schopler i in.,
1995)

—terapie wspomagajace: masa-
ze lecznicze, terapie z udziatem
zwierzat, arteterapia

Gtéwne cele terapii

1. rozwijanie zachowan deficy-
towych

2. redukowanie zachowan nie-
pozadanych

3. generalizacja i utrzymanie
efektow terapii

modyfikacja zachowania poprzez
zmiane Srodowiska:

—bodzcow poprzedzajacych

i konsekwencji

—rozumienie intencji innych ludzi
odczytywanie emocji wtasnych

i innych ludzi,

—rozumienie czyjejs wiedzy

i przekonan,

— postrzeganie z innego niz wtasny
punt widzenia,

—modyfikacja mysli automatycz-
nych, znieksztatcen poznawczych,
przekonan, schematow.

— usprawnianie poznawczych
mechanizmoéw przetwarzania
informacji

— usprawnienie zaburzonych
funkcji moézgu poprzez wspo-
maganie proceséw przetwa-
rzania zmystowego i integracji
sensorycznej

(wech, stuch, smak, dotyk, czu-
cie gtebokie, réwnowaga),

Gtéwne pytanie terapeutyczne

PO CO dziecko tak sie zacho-
wuje?

CEL, MOTYWACIJA, FUNKCJE
Poziom umiejetnosci a poziom
umiejetnosci przy frustracji
(Schramm, 2019) i euforii

JAK zaburzone procesy (czytania
umystu, funkcje wykonawcze, cen-
tralna koherencja), mysli, emocje,
doswiadczenia wywotujg dane
zachowanie?

DLACZEGO dziecko tak sie zacho-
wuje?

JAKIE mechanizmy trzeba
usprawnic, aby jego mdzg praco-
wat lepiej?

Nurt behawioralny w terapii autyzmu

W ujeciu behawioralnym przyczyna wiekszosci zachowan (poza zachowaniami
uwarunkowanymi genetycznie) jest interakcja cztowieka ze srodowiskiem, a sam
autyzm jest zbiorem zachowan tzw. nadmiardw i deficytow (Lovaas, Smith, 1989;
Suchowierska, Ostaszewski, Babel, 2016). Deficytem behawioralnym sa zacho-
wania/umiejetnosci, ktore dziecko powinno posiada¢ zgodnie ze swoim wiekiem
rozwojowym, ale nie posiada w odréznieniu od dzieci typowo rozwijajacych sie.
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Z kolei nadmiary behawioralne to zachowania, ktére w ktére dziecko nie powin-
no sie angazowad, a angazuje sie zbyt czesto, zbyt intensywnie w zachowania, kt6-
re nie wystepuja wcale lub w takim nasileniu u dzieci prawidtowo rozwijajacych
sie w tym samym wieku. Zaktada sie, ze uktad nerwowy dziecka z autyzmem jest
niedopasowany do otoczenia, przez co nie uczy sie ono w naturalnym srodowisku,
ale moze uczy¢ sie efektywnie jesli Srodowisko bedzie odpowiednio przygotowane
i dostosowane do jego potrzeb w postaci odpowiednich instrukcji (wyrazne bodzce
i konsekwencje wywotujace, utrzymujace lub wygaszajace zachowanie). Stad tera-
pia behawioralna jest terapig dyrektywna, prowadzaca dziecko wg przyjetych przez
terapeute celéw. Autyzm w ujeciu behawioralnym jest wiec postrzegany jako zabu-
rzenie polegajace na niedopasowaniu systemu nerwowego do typowych warunkéw
zycia, przy czym zaklada sie, ze wszystkie zachowania wystepujace u oséb z auty-
zmem wystepuja na tym samym kontinuum funkcjonowania co u ludzi bez autyzmu
(por. DSM-5), a terapia spowoduje przesuniecie funkcjonowania oséb z autyzmem
ze skrajnos$ci do srodka tego kontinuum (Lovaas, Smith, 1989, za Suchowierska, i in.,
2016, s. 38-39). Zatozenie to jest w zasadzie optymistycznym postrzeganiem osoéb
z autyzmem, nie jako dziwnych, niepojetych, innych, ale jako osoby z deficytami
w zachowaniu i umiejetnosciach, ktérych mozna (skutecznie) uczy¢. Koncepcje ta
btednie potraktowano jako konieczno$¢ ,unormalniania” os6b z autyzmem, co stato
sie jedna z przyczyn krytyki samej terapii.

Analiza zachowania jest naukg o zachowaniu, a takze o zmiennych $rodowi-
skowych, ktdore na to zachowanie wptywaja, a wiec je wywotuja, utrzymuja w czasie
lub wygaszaja. Stosowana analiza zachowania (SAZ, z ang. ABA, Applied Behaviour
Analisys) jest jednym z trzech dzialéw analizy zachowania (pozostate to teoretyczna
analiza zachowania oraz eksperymentalna analiza zachowania). Wyrosta na grun-
cie badan nad trzema podstawowymi rodzajami (zwanymi tez ogélnymi prawami)
uczenia sie: warunkowaniu klasycznym (badania I.P. Pawlowa), warunkowaniu
instrumentalnym (Skinner, 1995, 2013) oraz uczeniu sie przez obserwacje zakta-
dajacym powstawanie wzglednie trwatych zmian w zachowaniu w wyniku obser-
wowania innych oséb (Bandura, 2007).

Ogolne prawa uczenia sie staty sie fundamentem dla tworzenia procedur
i technik we wszelkich oddziatywaniach terapeutycznych w nurcie behawioralnym.
Proces terapeutyczny analizuje sie wg tzw. modelu ABC, gdzie A okres$la sie mianem
bodzcow kontrolujacych lub poprzedzajacych, B to reakcja/zachowanie, a C to kon-
sekwencje srodowiskowe, czyli wzmocnienia i kary. Terapeuci behawioralni pre-
cyzyjnie dokumentuja wptyw A i C na zachowanie, dzieki czemu moga obiektywnie
stwierdzi¢ jakie bodZce i jakie konsekwencje stuza uczeniu sie prawidtowego zacho-
wania (Suchowierska i in., 2016).

Przyczyny zachowania moga wiec tkwi¢ w bodZcach poprzedzajacych - jesli
reakcja jest wywotana przez bodziec, ktdry ja poprzedza méwimy o warunkowaniu
klasycznym, jesli jednak bodZce poprzedzajace zmieniaja jedynie prawdopodobien-
stwo pojawiania sie danego zachowania méwimy o warunkowaniu sprawczym (za:
Babel, 2011). Podstawa modyfikacji zachowania w terapii behawioralnej jest jed-
nak warunkowanie sprawcze (Skinner,) ktére zaktada, ze przyczyna wszelkich za-
chowan s3 ich konsekwencje sSrodowiskowe, ktore dzieli sie na wzmocnienia i kary.
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Wzmocnienia zwiekszaja prawdopodobienstwo wystapienia danego zachowania
w przysztosci, utrwalajg dana reakcje, natomiast kary skutkuja zmniejszaniem sie
czestotliwo$ci wystepowania zachowania. Wzmocnienia mogg by¢ pozytywne, co
oznacza, ze reakcja sprawcza skutkuje pojawieniem sie w srodowisku dodatkowe-
go, pozadanego bodzZca wzmacniajacego zachowanie (np. premia w pracy, ale tez
papieros na uspokojenie) lub negatywne, gdy zachowanie powoduje ustanie dziata-
nia bodZca awersyjnego. Przyktadem tej konsekwencji moze by¢ sytuacja, w ktorej
mama prosi dziecko o sprzatniecie zabawek, dziecko marudzi, mama wycofuje pole-
cenie - w ujeciu behawioralnym mama wzmocnita negatywnie zachowanie dziecka,
co skutkuje wiekszym prawdopodobienstwem pojawienia sie marudzenia w przy-
szto$ci w podobnych warunkach. Z kolei kara pozytywna oznacza pojawienie sie po
zachowaniu bodZca awersyjnego np. uwaga do dzienniczka za przeszkadzanie na
lekcji, a kara negatywna jesli po zachowaniu ustaje dziatanie bodZca pozadanego
(np. po béjce w szkole odebranie mozliwosci wyjechania na wycieczke z klasg).

Terapia behawioralna oséb z autyzmem zaktada trzy gtéwne cele: rozwijanie
zachowan pozadanych, redukowanie zachowan niepozadanych oraz generalizacje
i utrzymywanie efektow terapii (Koztowski, 2003). Rozwijanie zachowan pozada-
nych to nauka zachowan adaptacyjnych poprzez zwiekszenie ich czestotliwosci, na-
tezenia tych, ktore dziecko posiada w swoim repertuarze lub/oraz ksztattowanie
nowych zachowan stuzgcych poprawie funkcjonowania. Nauka nowych zachowan
jest bezposrednio zwigzana z eliminowaniem zachowan niepozadanych, czyli takich,
ktdére utrudniajg lub uniemozliwiaja uczenie sie i funkcjonowanie w srodowisku.
Behawiorysci podkreslaja, ze fundamentem procesu uczenia sie oséb z autyzmem
jest generalizacja nabytych umiejetnosci czyli zmiana adaptacyjna zachowania
sprawczego w roéznych sytuacjach, miejscach, przy réznych osobach (generalizacja
bodZca, miejsca, 0soéb, reakc;ji).

Analize zachowania stosuje sie w celu rozszerzenia repertuaru czy tez utrwa-
lenia istniejacych zachowan pozadanych adaptacyjnie poprzez rézne techniki m.in.
wzmocnienia, podpowiedzi, wygaszanie reakcji, analize zadania (ztozone zadanie
rozbija sie na mniejsze, prostsze etapy), modyfikacje bodZca poprzedajgcego, po-
moce wizualne, skrypty, kontrakty behawioralne, modelowanie (réwniez uczestni-
czace), trening nasladowania. Celem jest usystematyzowanie i znaczne utatwienie
procesu uczenia (dziecko musi wiedzie¢ czego od niego oczekujemy, po co to ma
robic), poprzez tworzenie mechanizmu zewnetrznej motywacji do nabywania za-
chowan adaptacyjnych, co zwieksza prawdopodobienistwo odniesienia sukcesu
W procesie uczenia sie.

Programy terapeutyczne SAZ koncentrujg sie wokét nabywania réznych umie-
jetnosci, z ktérych gtéwne dotycza: umiejetnosci zwigzanych z koncentrowaniem
uwagi, nasladowaniem (zdolno$ci zwigzane z motoryka mata, mimika, motoryka
duza), umiejetnosci wzrokowo-przestrzenne, samoobstugowe, umiejetnosci spo-
teczne/zwiazane z zabawg, umiejetnosci szkolne, umiejetnosci zawodowe.

Behawiorysci za Skinnerem nie neguja wystepowania proceséw mental-
nych takich jak emocje i mysli (w ujeciu behawioralnym to tzw. zachowania we-
wnetrzne/prywatne, dostepne tylko osobie, ktéra ich doswiadcza), ale traktuja je
na rowni z obserwowalnymi zachowaniami zewnetrznymi/publicznymi (podobnie



Zaburzenia ze spektrum autyzmu — analiza réznic i podobienstw gtdwnych nurtow [11]

za B.F. Skinnerem traktuja mowe - jako zachowania werbalne z ang. verbal beha-
wior). Oznacza to, Ze zaréwno zachowania wewnetrzne, jak i zewnetrzne podlega-
ja tym samym prawom i regutom i majg te same, Srodowiskowe przyczyny (Babel,
Ostaszewski, 2008; Babel, Suchowierska, Ostaszewski, 2010). Nie neguja réwniez
istnienia czynnika wynikajgcego z funkcjonowania mé6zgu, zmystéw czy genoéw (co
réwniez stanowi zarzut dla tego nurtu), jednak na dzi$ uznaja wiedze w tym zakre-
sie za zbyt znikomg, aby opiera¢ na niej proces terapeutyczny.

Nurt poznawczy w terapii autyzmu

Nurt poznawczy w terapii os6b z autyzmem rozwinat sie na bazie krytyki nurtu be-
hawioralnego. Nie zaktadat jednak podwazania skutecznosci metod behawioralnych
w uczeniu pewnych wzorcdéw zachowan, samoobstugi, nasladowania i innych umie-
jetnos$ci, jednak wynikat z odmiennego rozumienia potrzeb dziecka z autyzmem
(Holwing, Rutter, 1987) oraz mniejszej efektywnos$ci behawiorystéw w zakresie
umiejetnos$ci spotecznych i komunikacyjnych, co réwniez wynika z ograniczonych
mozliwos$ci generalizowania tych umiejetnosci. W interwencjach terapeutycznych
zaczeto pracowac nie nad uczeniem poszczegélnych umiejetnosci spotecznych
i komunikacyjnych, ale nad ogélng poprawg spotecznego rozumienia (w tym teorii
umystu).

Teoria umystu (pojecie to zostato wprowadzone na podstawie badan zoologow
Premacka i Woodruffa (1978), a rozwiniete przez filozofa Dennetta (1978), w kon-
cu przez psychologow (Wimmera, Pernera, 1983, Perner, Leekam, Wimmer, 1987)
(za: Biatecka-Pikul, 2012). Teoria umystu nazywana jest réwniez ,czytaniem umy-
stu” (ang. mind-reading), rozumieniem fatszywych przekonan, czy tez psychologia
naiwng, mentalizacja czy procesem refleksji nad mys$leniem (za: Biatecka-Pikul,
2012), a jej zaburzenie w autyzmie $lepota umystu (mind blindness; Baron-Cohen,
1995), ktéra przejawia sie w stabszym niz u dzieci w normie rozumieniu cudzych
przekonan, oszukiwaniu, rozpoznawaniu, wnioskowaniu o emocjach innych oséb,
udawaniu. Teoria umystu najogolniej jest pojmowana jako zdolno$¢ do wniosko-
wania o stanach umystu innych os6b (ich myslach, przekonaniach, pragnieniach czy
intencjach, emocjach itd.), ale takze umiejetnos¢ wykorzystania tych informacji do
interpretacji, rozumienia i przewidywania zachowania czy stéw innych ludzi i pod-
lega procesowi uczenia (Winczura, 2009; Kossewska, 2009).

Teoria umystu Barona-Cohena zaktada istnienie uniwersalnych mechanizmoéow
neuropoznawczych, ktére nie rozwijaja sie u oséb z autyzmem, a s3 fundamentem
dla mozliwos$ci sprawnego funkcjonowania w zakresie spotecznej komunikacji. Sa
to:

- wykrywacz intencjonalnosci, ID (Intentionality Detector, wspo6lny dla ludzi
i zwierzat), ktéry pozwala na traktowanie obiektéw, jako zdolnych do kierowania
sie intencjami;

- wykrywacz ukierunkowania patrzenia, EDD (Eye Direction Detector), ktéry
pozwala na detekcje oczu innej osoby, ustalenie obiektu, na ktéry nakierowany jest
wzrok i wnioskowanie o tym czy dana osoba widzi dana rzecz;
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- mechanizm uwspdlniania uwagi, SAM (Shared Attention Mechanism), umoz-
liwia tworzenie triadycznej relacji miedzy obiektem (Ja i inny podmiot, zwracamy
uwage na ten sam obiekt);

- mechanizm teorii umystu, ToM (Theory of Mind, od 2005 roku ToMM Theory
of Mind Mechanism]), umozliwiajacy wnioskowanie o stanach umystéw na podsta-
wie zachowania, nie tylko w kategoriach stanéw wolicjonalnych czy percepcyjnych,
ale réwniez odczytywanie myslenia, wiedzy, oszukiwania i konstruowanie na tej
podstawie w umysle spojnej teorii.

Kilka lat p6zniej Baron-Cohen (2005) rozszerzyt sw6j model o dwa mechani-
zmy, z ktorych pierwszy to TED (The Emotion Detector) tworzacy reprezentacje sta-
néw afektywnych, a drugi umozliwiajacy empatyczne reakcje TESS (The Emphatizing
System). Ten nowy model zostatl poparty nie tylko badaniami psychologicznymi, ale
réwniez neurobiologicznymi (za: Biatecka-Pikul, 2012) pozwalajacych na odkrycie
okreslonych miejsc w moézgu, ktérych uszkodzenie powoduje autystyczne objawy
w zakresie zaburzen w komunikacji i interakcji spotecznych.

Kolejnymi poznawczymi mechanizmami wskazujagcymi na przyczyne i wy-
znaczajacymi Sciezke terapeutyczng dla oséb z autyzmem sg centralna koherencja
i funkcje wykonawcze. Centralna koherencja daje mozliwo$¢ taczenia w umysle
w cato$¢ réznych bodzcéw i elementdéw otoczenia, dzieki czemu sg one dla nas spoj-
ne (sktadanie $wiata z puzzli w jeden obraz). Jej zaburzenie w autyzmie powoduje,
ze osoby te o wiele lepiej od os6b neurotypowych widza szczegéty, ale zdecydo-
wanie stabiej radza sobie z ich synteza (widza drzewa zamiast lasu) (Frith, 2008).
Z kolei funkcje wykonawcze/zarzadzajace (executive functions) sa ztozonym me-
chanizmem stuzacym do poznawczej kontroli zachowania, rozwijania zdolnosci
adaptacyjnych jednostki, i proceséw samoregulacyjnych jednostki (Brzeziniska,
Nowotnik, 2012, Pachalska, 2014). Dobrze rozwiniete funkcje wykonawcze maja
prawdopodobnie wiekszy wptyw na osiggniecia szkolne czy w pracy, niz iloraz in-
teligencji (Blair, 2003), a cechuja osoby, ktére s3 potocznie uznawane za pracowite
(skoncentrowane na zadaniu, umiejace zaplanowac i zorganizowa¢ witasne dziata-
nia, ustala¢ priorytety oraz elastycznie modyfikowa¢ wtasne dziatanie). W edukacji
szkolnej u ucznidéw z autyzmem mozna zaobserwowac zaburzenia w zasadzie kaz-
dej z umiejetnosci wykonawczych, a wiec pamieci roboczej, planowania i ustalania
priorytetow dziatania, organizacji dziatania, zarzadzania czasem, metapoznania
(czyli zdolnosci do zdystansowania sie i spojrzenia na siebie z boku w danej sytu-
acji), hamowania reakcji, kontroli emocjonalnej, utrzymywaniu uwagi, rozpoczy-
naniu zadan, wytrwato$ci w dazeniu do celu, elastyczno$¢ (Dawson, Guare, 2012,
s. 9-2). W szkole procedura uczenia umiejetnosci wykonawczych poprzez bezpo-
$rednie interwencje zaktada wykorzystanie technik z terapii behawioralnej min.
wzmacniania z wykorzystaniem pochwat, nagréd, spisywanie kontraktéw beha-
wioralnych, ale réwniez planowanie celé6w krétko i dtugoterminowych, korzystanie
z podpowiedzi, modelowanie, tworzenie list kontrolnych. Konieczna jest rowniez
ocena efektywnosci systemu oraz wprowadzenia niezbednych modyfikacji, a kazda
uczona umiejetno$¢ powinna zostac zgeneralizowana.

Nurt poznawczy poszukiwal odpowiedzi na pytanie o to skad sie biorg indy-
widualne réznice w reagowaniu na ten sam bodziec, na ktére nurt behawioralny
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nie dawat jednoznacznych odpowiedzi. Stad terapia poznawczo-behawioralna (CBT
- ang. cognitive behavioral therapy) zaklada, Ze mys$lenie (stad poznawcze) wpty-
wa na nasze odczucia i dziatania (stad behawioralna). W zatozeniu CBT to proces
aktywnej zmiany negatywnych nawykéw myslowych, ktéry prowadzi do modyfika-
cji zachowania oraz zmniejszenia eliminacji uczu¢ niepokoju lub depresji (Mitchell,
2016, s.198) . Nauczyciele dzieci i mtodziezy z autyzmem moga obserwowac u swo-
ich uczniéw zaburzenia przetwarzania poznawczego, znieksztalcenia procesu my-
$lenia, btedy poznawcze w mysleniu o sobie i innych wynikajace np. z nadmiernej
generalizacji. Zastosowanie w szkole np. procesu szesciu krokéw moze wspomac
proces uczenia sie adaptacyjnego sposobu myslenia i zachowania (Meichenbaum,
za: Mitchell, 2016, s. 201).

Nurt neurorozwojowy w terapii autyzmu

Nurt rozwojowy psychologii zajmuje sie przebiegiem proceséw rozwojowych
w okresie dziecinstwa, ktérych podtozem s3a procesy moézgowe. Jego fundamenty
wynikaja z postrzegania dziecka, rowniez tego z zaburzonym rozwojem, jako dy-
namicznie zmieniajaca sie osobe z wtasnymi indywidualnymi cechami, potrzebami
oraz prawem niepowtarzalno$ci postrzegania $wiata, koncentrujac sie wokét rela-
cji, zabawy, myslenia (Olechnowicz, 1995, 1999, 2004; Greenspan, Wieder, 2014),
Pisula (2005, 2010). Teorie rozwojowe (jak rowniez teorie humanistyczne oparte
na wartos$ciach chrzescijanskich i personalistycznych) podkreslajg wage podmio-
towosci kazdego cztowieka, uznajg jego prawo do godnos$ci i samostanowienia.
Terapie powstate na tym gruncie wyrosty na zasadzie sprzeciwu wzgledem nurtu
behawioralnego, w ktérym mechanizmy motywowania zachowania poszukiwane sg
w warunkach $§rodowiskowych, a mniej w potrzebach wewnetrznych dziecka (dla
behawiorystéw czesto sa one na tyle nieadekwatne, nieadaptacyjne, ze niemozli-
wym wydaje sie podazanie za nimi).

Nurt neurorozwojowy taczy te zatozenia z wiedza na temat funkcjonowania
mozgu cztowieka. Ostatnie dziesieciolecia przyniosty rewolucyjne zmiany w anali-
zie mozliwo$ci mézgu cztowieka ze wzgledu na rozwéj technik neurobrazowania.
Jednak mimo wielu badan neurobiologicznych sugerujacych szereg nieprawidtowo-
$ci w samej budowie, ale rowniez zwigzanych z przetwarzaniem informacji w CUN,
mechanizmy neuropsychologiczne lezace u podstaw zaburzen ze spektrum auty-
zmu nadal pozostajg niejasne. Zwolennicy nurtu rozwojowego podkreslajg wage
uznania w aktualnych kryteriach diagnostycznych DSM-5 objawéw behawioralnych
bedacych reakcja na bodzce zmystowe, co tacza z nieprawidtowa pracg moézgu.
Mimo, ze kryteria diagnostyczne autyzmu nie uwzgledniaja profilu sensorycznego
jako objawu osiowego autyzmu, od wielu lat w teoriach, badaniach i opisach samych
0s6b z autyzmem (np. Grandin, 2016) nieprawidtowa percepcja i przetwarzanie
bodZcéw zmystowych z otoczenia jest traktowana jako kluczowy symptom auty-
zmu (Delacato, 1995, Schopler, Reichler i Lansing, 1995, Pisula, 2012), a badania
potwierdzaja nietypowy wzorzec percepcji i reakcji sensorycznych (Harrison, Hare,
2004, Cieszynska 2011, Attwood, 2012), mimo wcigz pozostajgcych niejasnosci
(Rogers i Ozonoff, 2005).
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Teoria integracji sensorycznej (Ayres, 1991) spaja poszukiwanie przyczyn
autyzmu w nieprawidtowej pracy uktadu nerwowego, bowiem w $wietle tej teorii
zaburzone procesy integracji sensorycznej (rozpoznanie, interpretacja, segrego-
wanie, integracja docierajacych bodzcéw z otoczenia) dezorganizujg zachowanie
oraz utrudniajg, a nawet uniemozliwiaja adaptacyjna reakcje. Zaburzenie integracji
sensorycznej moze dotyczy¢ modulacji sensorycznej (nadmierna lub obnizona reak-
tywnos$¢ sensoryczna, poszukiwanie sensoryczne), dyskryminacji sensorycznej oraz
zaburzen motorycznych o podtozu sensorycznym (Kranowitz, 2011, s. 33) w obre-
bie wrazliwo$ci dzwiekowej, stuchowej, smakowej, wechowej, dotyku, propriocep-
¢jiiruchu. Dziecko nadmiernie wrazliwe sensorycznie moze czuc sie przetadowane
bodzcami z otoczenia, przez co by¢ nadmiernie spiete, przeczulone. Z kolei dziecko
wskazujace na zbyt matg wrazliwos¢ na bodZce sensoryczne bedzie stabo (lub wca-
le) reagowato na te bodZce, ktére u typowych rowie$nikéw wywotujg adekwatna re-
akcje. Teoria ta zaktada m.in. poszukiwanie neurofizjologicznego podtoza zaburzen
ze spektrum autyzmu wtasnie w funkcjonowaniu proceséw integracji sensorycznej,
a terapia polega m.in. na dostarczaniu w odpowiedni spos6b niezbednych bodzcow
sensorycznych w celu ksztattowania prawidtowej odpowiedzi uktadu nerwowego,
w oparciu o dotychczasowe doswiadczenia.

W poszukiwaniu efektywnych strategii terapeutycznych dla uczniéw z ASD
w praktyce edukacyjnej

W $rodowisku naukowym coraz czesciej pojawiaja sie opinie o stopniowym zbliza-
niu sie podejs¢ terapeutycznych (Kawa 2011; Biatecka-Pikul, Babel, 2011; Olechno-
wicz, 2012) co potwierdza ostatni raport badawczy Raport National Professional
Development Center on Autism Spectrum Disorders (NPDC) (za: Waligérska i in.,
2019). Instytucja ta, ktéra jest konsorcjum kilku uniwersytetéw w Stanach Zjedno-
czonych ktadzie nacisk na budowanie praktyki terapeutycznej opartej na dowodach
(Evidence-Based Practice - EBP). Raport o efektywnos$ci w terapii os6b z autyzmem
zostal opracowany na podstawie metaanalizy ponad 20 tys. artykutéw naukowych
(ostatecznie jako spetniajgce kryteria metodologiczne ujeto niespetna 500 publika-
cji) zaktada, ze zaden zamkniety model terapii nie jest w stanie dostosowac sie do
aktualnej wiedzy o autyzmie i stale potrzebujemy badan i wiedzy o skutecznosci po-
szczegdlnych technik i strategii terapeutycznych. Twoércy raportu wskazuja, ze wiele
dostepnych na rynku edukacyjnym i terapeutycznym metod wykorzystuje te same
techniki terapeutyczne (réwniez te o udowodnionej naukowo skutecznosci), wiec
poréwnywanie réznych metod pod katem ich efektywnosci jest mocno utrudnione.

W raporcie tym za skuteczne uznano wiele technik z nurtu behawioralnego,
ale rowniez z nurtu poznawczego i co jest nowoscia w odréznieniu od poprzed-
nich raportéw techniki z nurtu neurorozwojowego (za: Waligérska i in., 2019).
Zdecydowana wiekszo$¢ technik uznanych jako efektywne w oparciu o dowody
naukowe wywodzi sie z behawioralnego nurtu terapeutycznego. Sa to m.in. mo-
dyfikacja bodzca poprzedzajacego, DRI, DRA, DRO, wygaszanie, ocena funkcjonal-
na zachowania, stosowanie podpowiedzi, stosowanie wzmocnien, przerwanie/
przekierowanie reakcji, odraczanie, pomoce wizualne, analiza zadania (fancucha



Zaburzenia ze spektrum autyzmu — analiza réznic i podobienstw gtdwnych nurtow [15]

zachowan), wygaszanie, modelowanie, stosowanie skryptéw, PECS, ustrukturyzo-
wany trening grupowy, TUS, trening zabawy. Jako skuteczne modele terapeutyczne
wskazano rowniez terapie poznawczo-behawioralng, ale rowniez strategie oparte
na uzyciu nowych technologii, ¢wiczeniach fizycznych oraz trening umiejetnosci
spotecznych, trening przez rodzicow. Nowoscig jest zakwalifikowanie jako skutecz-
nych metod terapeutycznych technik wynikajacych z zatozen nurtu neurorozwojo-
wego jak naturalistyczne oddziatywania czy samoregulacja zachowania.

Autorzy raportu nie zamykajg sie jednak na inne techniki, ktére na dzis nie
zostaty ustanowione jako skuteczne, bowiem widza samg niedoskonato$¢ metodo-
logiczng i r6zne kryteria badawcze dostepne dla poszczegdélnych nurtéow terapeu-
tycznych. Przyktadem moze by¢ metoda integracji sensorycznej, ktéra zostata do
dzi$ wg tego raportu niepotwierdzona metoda terapii, co moze jednak wynikaé np.
z przyjetych dla potrzeb raportu kryteriow metodologicznych. Niemniej na uwage
zastuguje fakt potwierdzonej skutecznosci ¢wiczen ruchowych, ktére réwniez sta-
nowiag wazny element w metodzie integracji sensorycznej.

Podsumowanie

Poszukiwanie mechanizméw zaburzen rozwoju ze spektrum autyzmu, ale réwniez
odpowiedzi jak skutecznie organizowac procesy terapeutyczne i edukacyjne trwa
nieprzerwanie od wielu dziesiecioleci. Wspoétczesnie wspdlne dla wszystkich nurtow
(behawioralnego, poznawczego oraz neurorozwojowego), jest uznanie zaburzen
w obrebie pracy mézgu i catego uktadu nerwowego jako fundamentu powstawania
zaburzen ze spektrum autyzmu. Poszczegdlne nurty koncentruja sie jednak na od-
miennych celach i procesach usprawniania w terapii.

Na podstawie prezentowanych w artykule teorii mozna uzna¢, ze rozwdéj mo-
zgu cztowieka opiera sie na wrodzonych mechanizmach budowania takich $ciezek
neuronalnych, ktére pozwalaja uczy¢ sie dziecku typowo rozwijajacemu sie od in-
nych ludzi. Autyzm powoduje, Zze mechanizmy te albo nie wyksztatcaja sie zupet-
nie, albo ich proces budowania/dojrzewania zostal wieloczynnikowo zaburzony
na etapie rozwoju prenatalnego i wczesnego dziecinstwa. Powoduje to, ze osoby
z autyzmem maja odmienne od oséb neurotypowych reakcje na te same bodzce fi-
zyczne i spoteczne, co prowadzi do zaburzenia procesu uczenia sie i w konsekwencji
do zaburzenia funkcjonowania. Proces terapeutyczny prowadzi wiec do ksztatto-
wania nowych, prawidtowych $ciezek neuronalnych w mézgu osoby z autyzmem,
ktére umozliwia nabywanie nowych reakcji/zachowan/umiejetnosci, zwieksza
mozliwo$¢ rozumienia innych ludzi i doprowadza do ogdlnej poprawy funkcjono-
wania w kazdej ze sfer. Celem terapii moze wiec by¢ uczenie nowych zachowan ada-
ptacyjnych, albo (i) rozwijanie zaburzonych mechanizméw poznawczych, albo (i)
wzmocnienie ztozonego mechanizmu odbioru i przetwarzania wrazen zmystowych,
co umozliwi lepsze funkcjonowanie. Kazde z prezentowanych podejs¢ terapeutycz-
nych ktadzie nacisk na r6zne mechanizmy samego procesu uczenia sie (wydaje sie,
ze nie wykluczajace sie), czyli mechanizmy srodowiskowe - uczenie sie warunko-
wane bodZcami i konsekwencjami $rodowiskowymi, poznawcze - przetwarzanie
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informacji w umys$le oraz neurobiologiczne, czyli pobudzanie uktadu nerwowego
poprzez dostarczanie réznych wrazen zmystowych.

Zblizanie sie podje$¢ mozna zaobserwowac¢ réowniez w samej idei podejscia
do o0s6b z autyzmem w poszczeg6lnych nurtach. Wspétczesny nurt behawioralny
zmienil swoje podejscie do indywidualnych preferencji oséb z autyzmem, poprzez
m.in wiaczenie w procedury terapeutyczne uwzglednianie zindywidualizowanych
zainteresowan czy dawanie mozliwosci wyboru np. aktywnosci, zwiekszyt nacisk
na bardziej naturalne uczenie sytuacyjne, zamiast wyodrebnionych préb. Z kolei
przedstawiciele nurtu neurorozwojowego czesto wykorzystuja np. analize zadania
czy wzmacnianie zachowania pozadanego w procesie edukacji i terapii.

Eklektyzm, czyli taczenie réznych nurtéw terapeutycznych w placéwkach
edukacyjnych (zaréwno specjalnych, integracyjnych, jak i ogélnodostepnych) jest
powszechnym zjawiskiem w praktyce oswiatowej. Celem tego artykutu jest jednak
uzasadnienie koniecznosci $wiadomego doboru technik i ukierunkowania proce-
séw edukacyjno-terapeutycznych na efektywnos¢, czyli realng, mierzalng (nie su-
biektywnga) poprawe funkcjonowania dziecka z ASD. Artykut ten wskazuje rowniez
na potrzebe dalszych badan nad eklektyzmem i efektywnos$cig technik terapeutycz-
nych stosowanych w polskich placowkach edukacyjnych.
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Autism spectrum disorders — the analysis of differences and the similarities
of the main therapeutic trends behavioral, cognitive and neurodevelopmental
in the educational practice

Abstract

The article attempts to analyze therapeutic processes aimed at children and adolescents
with autism spectrum disorder preferred in the process of special, integration and inclusion
education, resulting from three main currents in psychology: behavioral, cognitive and
neurodevelopmental. On the foundations of these currents there arose various ways of
understanding the essence of autism, but also different theories and therapeutic models
built around other learning mechanisms and aimed at differently defined therapy goals. The
article, apart from presenting the main assumptions of various therapeutic schools, looks for
possible common points justifying the eclectic approach in education and therapy of students
with autism based on Evidence-Based Practice.

Keywords: autism spectrum disorder, autism, autism therapy, behavioral therapy,
evidence-based practice



FOLIA 318

Annales Universitatis Paedagogicae Cracoviensis

Studia Paedagogica 12 (2019)
ISSN 2299-2103

DOI 10.24917/22992103.12.2

Maria Durek
Szkota Podstawowa im. Sw. Brata Alberta w Czechdwce

Teoretyczne uwarunkowania prawidtowosci
i nieprawidtowosci rozwoju mowy

Wstep

Mowa odgrywa niezwykle wazng role w zyciu kazdego cztowieka. Bedac gtéwnym
narzedziem komunikacji miedzy ludZmi wptywa na jako$¢ kontaktéw spotecznych.
Umiejetno$¢ nadawania oraz rozumienia mowy jest fundamentem dorobku catej
ludzko$ci. Ta niezwykta zdolno$¢ postugiwania sie jezykiem méwionym wyrdéznia
cztowieka sposréd innych istot zywych, okresla jego poziom inteligencji i szeroko
pojetych mozliwosci.

Rozwo6j mowy nie u kazdego dziecka przebiega w sposob identyczny. Sg dzieci,
ktére w drugim roku zycia komunikujg sie z otoczeniem w sposéb zrozumiaty, uzy-
wajac wielu stéw i konstruujgc logiczne, kilkuwyrazowe zdania. Inne dzieci w tym
samym wieku operujg natomiast kilkunastoma stowami. Pomimo wystepujacych
u dzieci na kazdym etapie wieku réznic zwigzanych z zasobem stéw oraz umiejetno-
$cig budowania wypowiedzi, wyrdznia sie pewne normy dotyczace ksztattowania
sie mowy. Prawidlowo$ci zwiazane z rozwojem jezyka ustala sie na podstawie cech
wystepujacych u wiekszosci przypadkéw.

Proces rozwoju mowy

Proces rozwoju mowy jest nierozerwalnie zwigzany z rozwojem poznawczym. Czto-
wiek rodzi sie wyposazony w odpowiednie warunki, potrzebne do odbioru bodzcéw
zewnetrznych, ktére odpowiednio przetwarza. Dzieki temu moze poznawac Swiat
i prawidtowo sie rozwija¢. W rzeczywistosci ten proces rozpoczyna sie juz w okre-
sie prenatalnym. Dziecko, jeszcze w tonie matki, odbiera dZwieki przenikajace przez
powtoki brzuszne i wody ptodowe, aby uczy¢ sie odrézniac¢ gtos matki. Tam rowniez
odbywaja sie pierwsze ¢wiczenia narzadéw mowy - ssanie kciuka i potykanie wdd
ptodowych.

Dziecko, ktore przychodzi na swiat, zaopatrzone jest juz w zdolno$¢ do komu-
nikowania swoich potrzeb poprzez wydawanie dzwiekdéw - ptaczu. Jest to niewer-
balny, ale wazny sposéb komunikowania sie. W miare zdobywania coraz nowszych
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osiagnie¢ rozwojowych we wszystkich sferach, dziecko buduje swéj wtasny system
jezykowy. Rozw0j jezyka sam w sobie wynika i $ci$le opiera sie na prawidtowym
ksztattowaniu sie wszystkich obszaréw rozwojowych cztowieka. Tak wiec jakiekol-
wiek zaburzenie, na przyktad w sferze motorycznej, czy stuchowej, bedzie niosto
negatywne konsekwencje dla prawidtowego rozwoju mowy. Jednoczes$nie ,jezyk
jest ewolucyjnie uksztattowanym narzedziem kognitywnego rozszerzania umystu”
(Cieszynska, Korendo 2014: 304) Oznacza to, Ze poziom zdobytych przez dziecko
umiejetnosci komunikacyjnych warunkuje jego rozwdj poznawczy. Umiejetnos¢
moéwienia i rozumienia mowy pozwala dziecku zadawac pytania dorostym i otrzy-
mywac na nie odpowiedzi.

Podstawowym Srodowiskiem, ktéorym nastepuje rozwo6j dziecka od pierw-
szych chwil jego Zycia, a wiec rdwniez ksztaltowanie sie mowy dziecka, jest rodzina.
Rodzice petnig bardzo wazng role w budowaniu systemu mowy dziecka, dostar-
czajac wzorcow jezykowych oraz stwarzajac okazje do pobudzania mowy. ,Jezeli
dziecko zbyt dtugo pozostaje jedynie w kregu rodziny, nie nawigzujac kontaktow
z szerszym Srodowiskiem spotecznym, moze wyksztatci¢ sie mowa zrozumiata tyl-
ko dla domownikéw” (Demel, 1996: 18).

Dzieki mowie dziecko uczy sie nawigzywac z innymi relacje, wyrazac uczucia
i emocje, a takze wypowiadac¢ swoje spostrzezenia. Jezyk petni wazna role w kon-
taktach z réwiesnikami. Rozwoj spoteczny jest z kolei $ciSle powigzany z rozwo-
jem zabawy w Zzyciu dziecka. Problem w postugiwaniu sie mowa wptywa na jakos¢
uczestniczenia w zabawach z innymi dzie¢mi (gtdwnie tematycznych), z kolei zja-
wisko nierozumienia regut zabawy moze by¢ przyczyna konfliktow z rowie$nika-
mi. Warto tu réwniez zaznaczy¢, jak wazna role petni zabawa w procesie rozwoju
wszystkich funkcji rozwojowych: poznawczych, motorycznych, manualnych, spo-
tecznych i emocjonalnych.

Opo6zniony rozwdj mowy u dziecka oraz wady wymowy maja daleko idacy
wplyw na trudno$ci szkolne, przejawiajgce sie zwtaszcza w nauce czytania i pisa-
nia. Dlatego mowa dziecka, ktére rozpoczyna swojg przygode zyciowa w szkole,
powinna by¢ prawidtowo uksztattowana pod wzgledem artykulacyjnym. Siédmy
rok zycia dziecka jest momentem krytycznym dla rozwoju prawidtowej wymowy,
poniewaz w tym wieku dzieci w Polsce rozpoczynaja nauke w klasie 1. Ze wzgle-
du na mozliwo$¢ ksztatcenia w szkole w niektérych przypadkach dzieci juz od 6
roku zycia, nalezy wzig¢ pod uwage, ze w takiej sytuacji skroceniu ulegnie czas na
wyksztatcenie u dziecka prawidtowego systemu artykulacji gtosek. Nieprawidtowe
artykulacje dZzwiekéw mowy komplikuja u dzieci proces nauki czytania i pisania.
Trudnos$¢ polega na identyfikacji styszanych i wypowiadanych przez nie dZzwiekow
ze znakami graficznymi, czyli literami. Btednie artykutowane dzwieki znajduja swo-
je odzwierciedlenie w pisowni. Uczniowie z wadami wymowy najcze$ciej popetniaja
liczne btedy w pisowni, majg problem w opanowaniu techniki czytania, a takze prze-
jawiaja lekliwe postawy przed publicznym wypowiadaniem sie. Wady w wymowie
stanowig ogromne zagrozenie od poczatku rozpoczecia przygody ze szkota. Maja
wplyw na niepowodzenia szkolne, ksztattujg u dziecka niskie poczucie wtasnej war-
tosci, brak wiary we wtasne sity, lek i nieSmiatos¢.
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Mowa i jej funkcje

Mdwigc o przebiegu rozwoju mowy, nalezy odpowiedzie¢ na pytanie, czym jest
mowa w znaczeniu teoretycznym. Stanistaw Grabias (1994: 254) nazwat mowe
LZespotem czynnoSci, jakie przy udziale jezyka wykonuje cztowiek, poznajac rze-
czywistos¢ i przekazujac jej interpretacje innym uczestnikom zycia spotecznego”.
Jezyk cztowieka speinia okreslone funkcje, ktére Grabias ujmuje jako nastepujace
rodzaje czynno$ci: poznawcze, komunikacyjne i socjalizacyjne. Czynnos$ci poznaw-
cze to ksztattujaca sie w umysle cztowieka przy udziale jezyka wiedza, zorganizo-
wana pojeciowo i obrazujaca rzeczywisto$¢. Odrebna funkcje spetniaja jezykowe
czynnosci komunikacyjne. Przejawiaja sie one zachowaniami mimicznymi i testo-
wymi, wystepuja pod postacig ,parajezykowych kodow mowy”. Czynnosci socjali-
zacyjne i grupotworcze to funkcja jezyka, dzieki ktorej cztowiek ulega procesowi
uspotecznieniu. Poprzez mozliwo$¢ uczestniczenia i zdolno$¢ komunikowania sie
w grupie spotecznej cztowiek zdobywa wiedze na temat tej grupy, uczy sie regut
w niej obowiazujacych. Cytujac za Mirostawem Michalikiem (2013: 17), ,zgodnie
ze wspotczesnym, kognitywnym paradygmatem lingwistycznym mowa jest funkcja
rozwoju poznawczego cztowieka, jego zdolnosci do konceptualizacji i postrzegania
elementéw rzeczywistosci.” Jezyk daje mozliwos¢ poznawania $wiata, organizo-
wania wiedzy i tworzenia poje¢ o otaczajacym Swiecie. Znaczenie mowy podkresla
réwniez Maria Przetacznikowa (1989: 105), ktdra pisze, ze ,stuzy [mowa] dziecku
jako narzedzie mys$lenia i stanowi podstawe ksztattowania sie jego poje¢, sadow
i rozumowania.”

Cztowiek programuje w umysle mowe na podstawie kontaktéw z innymi ludz-
mi. Indywidualng zdolno$¢ do wykonywania czynnosci jezykowych nabywa gtow-
nie poprzez rozmowy. Potrzeba nabywania regut jezykowych wynika z nadrzednej
potrzeby kontaktowania sie porozumiewania z innymi ludzmi. Zdaniem Elzbiety
Chmielewskiej (1995: 15) ,mowa jest atutem w nawigzywaniu kontaktéw spotecz-
nych, daje mozliwo$¢ precyzyjnej komunikacji, stanowi narzedzie w zdobywaniu
informacji, pozwala na wyrazanie wtasnych sadéw, uczuc i upodoban.”

Mowa stuzy do budowania relacji z ludZmi, porozumiewania sie oraz zdobywa-
nia informacji. Narzedziem mowy jest jezyk, czyli stworzony przez dane spoteczen-
stwo system budowania wypowiedzi, oparty na okres$lonych regutach. Postugiwanie
sie jezykiem oznacza znajomo$¢ systemu znakdw oraz regut gramatycznych, zgod-
nie z ktérymi tworzy sie wypowiedz.

Sprawnos¢ jezykowa w procesie komunikacji wigze sie z nabytymi kompeten-
cjami, czyli wiedza. S. Grabias (1994) zwrdcit uwage na trzy rodzaje kompetencji:

- kompetencje jezykowg, ktéra okresla poprawnos¢ budowania wypowiedzi
pod wzgledem regut gramatycznych,

- kompetencje komunikacyjna, ktéra zwraca uwage na znajomo$¢ zasad uzy-
wania jezyka w grupie spotecznej,

- kompetencje kulturowa, czyli powstatg przy udziale jezyka wiedze na te-
mat zjawisk rzeczywistosci. Nadrzedna kompetencja w procesie komunikacji jest
kompetencja jezykowa. Opanowanie wiedzy na temat regut budowania wypo-
wiedzi, stopien poprawnosci budowania zdan pod wzgledem gramatycznym, daje
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podstawe do nabycia kompetencji komunikacyjnej oraz kulturowej. Kompetencje
tworza sie w umysle cztowieka jednocze$nie ze sprawnos$ciami, czyli nabytymi
umiejetnosciami.

S. Grabias (1994) wyréznit dwa typy sprawnoSci:

- percepcyjne, okreslajac rodzaje stuchu jako: fizyczny, fonematyczny i mu-
zyczny, ktére umozliwiajg zdobywanie kompetencji,

- realizacyjne, ktore warunkujg poprawnos¢ budowania wypowiedzi, a takze
umozliwiajg postugiwanie sie jezykiem w réznych sytuacjach.

Do prawidtowej wymowy, czyli artykutowania wypowiedzi, realizacji dzwie-
kéw mowy, niezbedne jest wtasciwe funkcjonowanie narzagdéw mowy. Wchodza
one w sktad tzw. aparatu mowy. Praca tych narzadéw warunkuje wytwarzanie
dZzwiekéw mowy. W sktad aparatu mowy wchodza: uktad oddechowy (oskrze-
la, tchawica, ptuca, przepona), uktad fonacyjny (krtan, wigzadta gtosowe), narza-
dy artykulacyjne, tzw. artykulatory (jama gardiowa, jama ustna, jama nosowa).
Artykulatory dzielg sie na ruchome, do ktérych zalicza sie: wargi, jezyk, policzki,
podniebienie miekkie zakonczone jezyczkiem (uvulg) i zuchwa oraz artykulatory
nieruchome: zeby, dzigsta i podniebienie twarde.

Prawidtowosci rozwoju mowy u dziecka

Czynno$¢ moéwienia jest procesem zlozonym, wymagajacym posiadania wielu
umiejetnosci. Rozwo6j mowy wynika z prawidtowego ksztattowania sie funkcji mo-
torycznych, wzrokowych, stuchowych cztowieka. Jakiekolwiek zaburzenie chociaz-
by jednej ze sprawnosci wptywa w spos6b negatywny na ksztattowanie sie jezyka.
Istotna jest rowniez jako$¢ rozwoju sfery emocjonalno-spotecznej dziecka i zwig-
zanej z nig - zabawy. Poziom kompetencji jezykowych wptywa na budowanie rela-
cji w grupie, nawigzywanie kontaktéw z réwiesnikami i mozliwo$¢ uczestniczenia
w zabawach. Z kolei brak tego rodzaju doswiadczenn powoduje zaburzenia funkcji
jezykowych. Niekorzystnie odbija sie to z kolei na rozwoju poznawczym, ktory jest
$cisle zwigzany z pojeciem mowy.

Cztowiek od pierwszych chwil zycia uczy sie poprzez doznawanie i doswiad-
czanie wielozmystowe. Prawidltowy i harmonijny rozwdéj wszystkich funkcji jest
wiec istotng sprawa dla ksztaltowania sie mowy.

JJezyk - jak wiekszos¢ umiejetnosci i sprawnosci ludzkich - jest uwarunkowa-
ny zaréwno biologicznie (genetycznie), jak i Srodowiskowo.” (Cieszynska, Korendo
2014: 162) Oznacza to, ze ksztattowanie sie u cztowieka kompetencji jezykowych
zalezy nie tylko od wrodzonych predyspozycji, ale rowniez od stymulacji ze stro-
ny $rodowiska, w ktérym przebywa. Rozwdéj mowy rozpoczyna sie juz w zyciu pto-
dowym. Wtedy wtasnie w gre wchodza czynniki genetyczne warunkujace rozwdj
fizyczny dziecka, a takze doznania czuciowe i stuchowe ptodu. Pierwsze lata zycia
sa okresem intensywnego zdobywania przez dziecko nowych doswiadczen, ktére
wplywaja na bogacenie umiejetnosci jezykowych. Sg one niezbednym narzedziem
stuzacym do poznawania otaczajacej rzeczywistosci.

Proces rozwoju mowy u dziecka przebiega w kilku etapach. Wyréznia sie po-
wszechnie okres przygotowawczy - zwigzany z rozwojem prenatalnym, okres
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melodii, ktéry trwa od urodzenia do 1 roku zycia (krzyk, okrzyki naturalne, gtosy
artykulacyjne potaczone z gestami wskazujacymi, ,twory onomatopeiczne”), okres
wyrazu - trwajacy od 1 do 2 roku zycia, okres zdania - od 2 do 3 roku zycia i okres
swoistej mowy dzieciecej - od 3 do 7 roku zycia. Dziecko w wielu siedmiu lat powin-
no prawidtowo wypowiadac gtoski, a takze poprawnie postugiwac sie jezykiem pod
wzgledem intonacji i akcentu. (Kaczmarek 1986: 36)

Jagoda Cieszynska i Marta Korendo (2014.) zwrécity uwage na rozwdéj mowy
u dziecka, opisujgc szczegétowo wystepowanie pozadanych dla prawidtowego
ksztattowania sie jezyka cech w kolejnych etapach zycia. Umiejetnosci jezykowe
zdobywane w pierwszym roku zycia ukazano w tabeli 1:

Tab. 1. Rozwdj mowy w pierwszym roku zycia.

Wiek Umiejetnosci oczekiwane rozwojowo
w miesigcach
2 — wokalizacje pierwszych samogtosek;

—wydawanie dzwiekow, ktére nie przypominajg ludzkiej mowy.

4 —doskonalenie repertuaru samogtosek;
— pojawienie sie pierwszych (prymarnych) spétgtosek.

6 — powtarzanie (nasladowanie) sylab charakterystycznych dla jezyka narodowego;
— gaworzenie samo nasladowcze.

8 —nasladowanie, powtarzanie oraz samodzielna wokalizacja sylab;
— rozumienie wypowiedzi o zabarwieniu emocjonalnym.

9 — pojawienie sie gestu wskazywania palcem;
— poczatek ksztattowania sie pola wspdlnej uwagi oraz rozumienia intencji komunikacyj-
nych.

10 — pierwsze stowa zbudowane z sylab otwartych;

—rozumienie prostych stow (najczesciej rzeczownikow w M.)

12 —rozumienie prostych polecen, niektérych nazw osoéb, przedmiotdw i czynnosci;
— samodzielne wypowiadanie kilku wyrazow;
— powtarzanie sylab i stdbw wypowiadanych przez dorostego.

Zrédto: J. Cieszyniska, M. Korendo, Wczesna interwencja terapeutyczna. WE, Krakdw 2014. s. 168.

Dziecko przychodzi na Swiat z wrodzong umiejetno$cig komunikowania swoich
potrzeb przy udziale ptaczu. Jest to zdolno$¢ nadawania niewerbalnego komunika-
tu, czyli przedjezykowa zdolno$¢ zwracania czyjej$ uwagi na okreslony cel. Pierwsze
odgtosy, ktére wydaje dziecko nie przypominaja dzwiekéw mowy, jednak swiadcza
o prawidtowym dziataniu narzaddéw artykulacyjnych. Sa to ,pomrukiwania,, sapania,
kwilenia, czy mlasniecia” (Cieszynska, Korendo, 2013). Pod koniec 2 miesigca zycia
pojawiaja sie u dziecka odgtosy, ktore zaczynajg przypominaé mowe. Jest to etap ga-
worzenia. ,Gaworzenie we wszystkich jezykach wyglada tak samo i pojawia sie (...)
w tym samym momencie zycia.” (Cieszynska, Korendo, 2014: 164) Gaworza row-
niez dzieci autystyczne, niestyszace i uposledzone umystowo, cho¢ w ich przypadku
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gaworzenie nie rozwija sie w sposéb prawidtowy. Pod koniec 4 miesigca Zycia poja-
wiajq sie w wymowie dziecka pierwsze spotgtoski prymarne: p, b, m. Pigty miesiac
przynosi wiecej spétgtosek, np.: ¢, g, d. Szésty miesigc charakteryzuje sie urucho-
mieniem ,gaworzenia samonasladowczego”. Niewystapienie tej umiejetnosci moze
$wiadczy¢ o zaburzeniu zwigzanego z uszkodzeniem stuchu. Gaworzenie daje moz-
liwos¢ ¢wiczenia narzadéw artykulacyjnych oraz stuchu fonemowego. W 6smym
miesigcu dziecko wokalizuje sylaby otwarte. Nie rozumie wypowiedzi innych, jed-
nak potrafi odbiera¢ zabarwienie emocjonalne wypowiedzi z otoczenia. Dziewigty
miesigc to okres pojawienia sie gestu wskazywania palcem, intencji komunikacyjnej
oraz poczatek ksztattowania sie pola wspolnej uwagi. W wieku dziesieciu miesiecy
pojawiaja sie pierwsze stowa zbudowane z sylab otwartych, ktére wypowiadane sa
przez dziecko z nadang intencja. U schytku pierwszego roku Zycia dziecko rozumie
kilka znaczen stow, zazwyczaj s3 to rzeczowniki w mianowniku.

Drugi rok zycia przynosi kolejne zmiany w rozwoju systemu mowy. Dziecko
wkracza w wiek poniemowlecy. W tym czasie jezyk ksztattuje sie intensywnie, dzie-
ki czemu dziecko moze czesciej uzywaé mowy w réznych sytuacjach. Ponizsza tabe-
la przedstawia najwazniejsze zmiany zachodzace w rozwoju jezyka w drugim roku
zycia dziecka:

Tab. 2. Rozwoj mowy w drugim roku zycia.

Wiek Umiejetnosci oczekiwane rozwojowo
w miesigcach
13-16 — postugiwanie sie nazwami oséb, przedmiotéw i kilku czynnosci;

— wyrazy gtéwnie amorficzne, zbudowane z reduplikowanych sylab otwartych;
- doskonalenie zdolnosci dzielenia uwagi z dorostymi.

18 —dalszy rozwdj stownictwa, wypowiedzi w wiekszosci jednowyrazowe, rzadziej dwuwyra-
zowe bez odmiany;
—rozwdj rozumienia prostych zdan (gtéwnie polecen i zakazéw).

24 — staty wzrost stownictwa;

— pojawienie sie wypowiedzi dwuwyrazowych i poczatki fleksji, jako pierwsza pojawia sie
deklinacja;

—w odmianie czasownika najczesciej uzywana jest 3 os. Ip, takze w znaczeniu 1 os. trybu
orzekajacego;

— wystepuja takze formy 2 os. Ip trybu rozkazujacego.

Zrédto: J. Cieszyriska, M. Korendo (2014). Wczesna interwencja terapeutyczna. WE, Krakéw. s. 174.

W drugim roku Zycia intensywnie rozwija sie system fonetyczno-fonologicz-
ny. Pod koniec tego okresu w mowie powinny by¢ obecne wszystkie samogtoski
ustne i wieksza cze$¢ spoétgtosek. Brak jest gtosek dzigstowych, ze wzgledu na
mato uksztattowang pionizacje jezyka. Unoszenie masy jezyka do podniebienia
w trakcie wymowy jest przyczyng charakterystycznego dla tego okresu zmiek-
czania spotgtosek. Charakterystyczne sa rowniez wystepujace uproszczenia grup
spotgtoskowych, metatezy, upodobnienia, epentezy i substytucje. Dziecko posia-
da w swoim stowniku do kilkudziesieciu stéw. S3 to wyrazy oznaczajgce nazwy
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domownikéw, zabawek i najbliZszego otoczenia, czesto zbudowane z prymarnych
sylab i wyrazen dzwiekonasladowczych. W drugim roku zycia dziecko nie dokonu-
je odmiany wyrazow. Rzeczowniki wypowiada w funkcji mianownika, a czasow-
niki w 3 os. Ip., r6wniez w odniesieniu do siebie. Rozumie jednak komunikaty od
innych oséb i reaguje na nie.

W trzecim roku zycia dziecko nadal wzbogaca swoje stownictwo. Rozwija
sie system fonetyczno-fonologiczny. Dziecko poprawnie wymawia wszystkie sa-
mogtoski, oprocz nosowych. Stopniowo ustepuje zmiekczanie artykutowanych
spotgtosek. W wymowie brak jest nadal gltosek dzigstowych. Nastepuje szybki
wzrost konstrukeji sktadniowych - dziecko buduje ztoZone. Pojawia sie deklinacja
rzeczownika.

Tab. 3. Rozwdj mowy w trzecim roku zycia.

Wiek w latach | Umiejetnosci oczekiwane rozwojowo

3 — staty wzrost sfownictwa;

—rozwdj systemu fonetyczno — fonologicznego (brak jedynie gtosek dzigstowych, stop-
niowe ustepowanie charakterystycznej miekkosci spotgtosek);

— szybki rozwdj konstrukcji sktadniowych (budowanie wszystkich typdw zdan ztozonych
podrzednie i wspdtrzednie);

—wzrost sprawnosci komunikacyjnej i spoteczne;.

Zrédto: J. Cieszyniska, M. Korendo. (2014). Wczesna interwencja terapeutyczna. WE, Krakéw. s. 180.

Czwarty, pigty i szosty rok zycia to czas, w ktérym dziecko uczeszcza do przed-
szkola i wkracza w wiek dojrzatosci szkolnej. Na tym etapie konczy sie proces naby-
wania podstawowego wymiaru systemu jezykowego. Mowa dziecka czteroletniego
cechuje sie dtuzsza forma wypowiedzi. Spada liczba neologizméw i btedéw grama-
tycznych. W czwartym roku zycia uksztattowana sie prawidtowa pionizacja jezyka,
dlatego powinny pojawic¢ sie w wymowie gtoski dzigstowe. Jako ostatnia ksztattuje
sie prawidtowa artykulacja gtoski ,r” (6 rok zycia). Czwarty rok zycia to wiek pytan,
poniewaz w tym czasie u dzieci rozwija sie potrzeba zadawania duzej ilosci pytan.
Najczesciej zadawanym pytaniem jest: ,dlaczego?”Uzyskiwanie odpowiedzi na za-
dawane pytania ksztattuje myslenie przyczynowo - skutkowe, a takze rozbudowuje
wiedze na temat otaczajgcego $wiata. U schytku wieku przedszkolnego zauwaza sie
u dzieci che¢ bawienia sie stowami. Jest to faza ksztattowania sie wiedzy metaje-
zykowej. W wieku sze$ciu lat obserwuje sie wzrost kompetencji komunikacyjnych.
Dotycza one szczegdlnie czynnikéw spotecznych, kiedy to wypowiedzi dzieci zmie-
niajg swoj charakter i sposéb w zaleznosci od sytuacji i 0s6b uczestniczacych w roz-
mowie. Ponizsza tabela prezentuje najwazniejsze umiejetnosci jezykowe dla wieku
od4do6r. z:
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Tab. 4. Rozwoj mowy w wieku przedszkolnym.

Wiek w latach | Umiejetnosci oczekiwane rozwojowo

4 — state bogacenie stownictwa, budowanie zdan rozwinietych i ztozonych;

- rozwdj systemu fonetyczno-fonologicznego — pojawienie sie gtosek dzigstowych,
oprocz ,r”;

— czeste uzywanie wyrazow nazywajacych cechy — wzrost liczby przymiotnikow i przy-
stowkow;

— spadek liczby neologizmoéw dzieciecych i btedoéw gramatycznych;

— wiek pytan — lawinowo wzrastajgca liczba pytan, pojawienie sie pytania , dlaczego?”;
— swobodne nazywanie relacji przestrzennych wyrazeniami przyimkowymi.

5-6 —w petni uksztattowany system fonetyczno-fonologiczny;

—wzrost zdolnosci narracji;

— poczatki ksztattowania sie wiedzy metajezykowej;

—znaczny wzrost kompetencji komunikacyjnej;

— swobodne operowanie elementami stownikowymi i gramatycznymi systemu jezyko-
wego.

Zrédto: J. Cieszyriska, M. Korendo (2014). Wczesna interwencja terapeutyczna. WE, Krakéw. s. 190.

Opodiniony rozwdj mowy (ORM)

Méwiac o op6znieniach w procesie rozwoju mowy, nalezy zwrdci¢ uwage na pojecie
niezakonczonego rozwoju mowy. ,Niezakonczony proces nabywania podsystemu fo-
netyczno-fonologicznego stwierdzamy woéwczas, gdy w wymowie dziecka do pigtego
roku zycia wystepuja substytucje gtoskowe, niewykraczajace poza inwentarz gtosek
polskich. Innymi stowy, jesli dziecko zastepuje gtoske , ktérej nie wymawia, inng gto-
ska, dla niego tatwiejsza do realizacji - wymowienia, ale z systemu glosek polskich ,
to stwierdzamy niezakonczony rozw6j mowy.” (Cieszynska 2013: 11)

Przyjeto, Ze umowng granicg czasowg ksztattowania sie systemu fonetyczno-
-fonologicznego jest wiek 6 lat. Jesli po przekroczeniu tego wieku dziecko nadal
zastepuje niektdére gtoski innymi, stwierdza sie wtedy op6Zniony rozwéj mowy.
Dziecko rozpoczynajace nauke w klasie I bezwzglednie powinno mie¢ juz uksztat-
towany system fonetyczno-fonologiczny. Jak stwierdza ]. Cieszyniska (2013: 12)
,0pOZniony rozwoj artykulacji stwierdzamy, gdy czas pojawienia sie artykulacji gto-
ski wykracza poza statystycznie ustalone ramy czasowe.” Pojawienie sie wymowy
poszczeg6lnych gltosek ujeto w ramy czasowe, zwigzane z wiekiem dziecka:

Tab. 5. Przedziaty czasowe pojawienia sie niektdrych gtosek.

Wiek w latach Umiejetnosci oczekiwane rozwojowo
1-1;4 Gtoski nosowe wargowe m, m’

1-1;6 Gtoski przedniojezykowe zwarte t, d
2;6-3 Gtoska dzigstowa boczna |

2-2;6 Gtoski przedniojezykowe szczelinowe s,z
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3-4 Gtoski dzigstowe szczelinowe sz, 2
2;6-3;6 Gtoski zwarto-szczelinowe c, dz
3-4;6 Gtoski zwarto-szczelinowe cz, dz
4,5-5;5 Gtoska drzaca r

Zrédto: J. Cieszyriska, Metoda Krakowska wobec zaburzer rozwoju dzieci. Wyd. Metody Krakowskiej, Krakéw
2013, s. 188.

Spotgtoski wargowo —zebowe ,w”, ,f” oraz tylnojezykowe ,k”, ,8” najpdiniej pojawic sie powinny w wymowie
u dziecka do 3 roku zycia. (Cieszyrska, Korendo 2014: 171)

Opoéznien w zakresie rozwoju jezyka nalezy dopatrywac sie wtedy, gdy dziecko,
pomimo wieku, nie realizuje okreslonych gtosek, postuguje sie ubogim stownictwem,
wypowiada sie zazwyczaj zdaniami pojedynczymi, a jego mowa charakteryzuje sie
nieprawidtowo$ciami gramatycznymi. Przyczyn op6Znionego rozwoju mowy moze
by¢ wiele. Sama mowa jest procesem bardzo ztozonym. Zadaniem logopedy jest
przeprowadzi¢ diagnoze, oceni¢ budowe i sprawnos¢ narzadéw artykulacyjnych,
dokonac analizy odruchéw zwigzanych z oddychaniem, czy jedzeniem, oceni¢ wraz-
liwo$¢ stuchowa dziecka. Do najczesciej wystepujacych przyczyn opoézniajacych
prawidtowy rozwéj mowy zalicza sie:

- op6znienia w rozwoju psychomotorycznym i emocjonalnym dziecka.

- zaburzenia w zakresie duzej i matej motoryki, w tym niska sprawno$¢ rucho-
wa w obrebie aparatu mowy (mie$nie w okolicach warg, brak pionizacji jezyka),

- zmiany anatomiczne aparatu mowy, czyli np. wystepowanie wad zgryzu, nie-
prawidtowa budowa podniebienia lub jezyka,

- nieustalona, skrzyzowana lub lewostronna lateralizacja,

- brak dominacji lewej pétkuli dla przetwarzania mowy (przetwarzanie
prawopétkulowe),

- nieprawidtowa budowa i funkcjonowanie narzadu stuchu,

- zaburzenia stuchu fonemowego,

- brak odpowiedniej stymulacji stuchowej i wzrokowej, nadmierna stymulacja
nowych technologii (telewizja, komputer),

- niesprzyjajgce warunki z otoczenia, nieprawidtowe wzorce mowy z otoczenia,

Dla rozwoju jezykowego szczegolne znaczenie ma stymulacja ruchowa. Osrodki
mowy oraz ruchowy sg umiejscowione w mozgu blisko siebie (w lewej poétkuli).
Przyczyn opo6znionego rozwoju mowy nalezy dopatrywac sie w ogdlnym rozwoju
dziecka, dlatego przed rozpoczeciem terapii logopedycznej i doborem odpowied-
nich metod pracy z dzieckiem, nalezy przeprowadzi¢ catosciowa diagnoze.

Swiatowe badania potwierdzaja, ze mowa dziecka zaczyna ksztattowa¢ sie juz
od poczatkéw jego istnienia. S3 dowody, Ze dzieci stysza glosy z zewnatrz, dociera-
jace do nich przez wody ptodowe. To jednoznacznie pokazuje, jak wazne jest mo-
wienie przez rodzicéw do dzieci, juz w okresie ptodowym. Proces nabywania mowy
jest wprawdzie uwarunkowany genetycznie, jednak bez odpowiedniej stymulacji
jest narazony na zaburzenia rozwojowe. Rolg rodzicow, jako pierwszych terapeu-
tow dziecka, jest wspomaganie rozwoju mowy poprzez stymulacje catego rozwoju.
Wazne jest dostarczanie dzieciom prawidtowych wzorcéw wymowy, ktére beda dla
nich wyznacznikiem sposobu jezykowego komunikowania sie w przysztosci. Dbajac
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o prawidtowy rozw6j mowy dziecka, dorosli powinni kontrolowa¢ czas spedzany
przez nie przy przystowiowym ,tablecie” i ogranicza¢ kontakt z telewizjg, a zamiast
tego dostarcza¢ bodzcéw wynikajacych z bezpos$redniego kontaktu z osobg méwia-
ca. Bliski kontakt umozliwia odbiér wtasciwej mimiki twarzy i uktadu ust podczas
mowienia oraz emocji wynikajacych z nadawania i odbierania mowy. Dzieki temu
dziecko ma mozliwo$¢ nasladowania ruchéw artykulacyjnych dorostego i okazje do
nauki jezyka.
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Regularities and irregularities of speech development. Theoretical approach

Abstract

The paper presents the conditions for the correctness and irregularities of speech
development. The stages of speech development are presented. The article shows the need
for early support for children’s development, including speech development.

Keywords: speech, speech development, speech delay, assessment
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Konstrukcje jezykowe dzieci przedszkolnych jako realizacja
procesow kognitywnych

Wprowadzenie

Celem tego artykutu jest przestawienie konstrukeji jezykowych w dyskursie przed-
szkolnym, ktére wyrazaja proces rozwoju kognitywnego. Zjawisko akwizycji
(przyswajania) jezyka w psycholingwistyce jest traktowane dwuwymiarowo, t;j.
we wspoétzaleznosci i komplementarnosci sktadnika lingwistycznego oraz wiedzy
z zakresu psychologii dziecka. Koncentrujemy sie na rozmowie jako narzedziu do
nauki jezyka (ksztatcenia, ¢wiczenia sprawnosci jezykowych) uwzgledniajgc proce-
sy mentalne, eksperymentowanie z jezykiem, np. w zakresie uzywania konstrukcji
modalnych (Kalisz 2001; Kubinski, Stanulewicz 2001; Rittel 2006). Uwzgledniajac
dwuwymiarowo$¢ analizy psycholingwistycznej bierzemy pod rozwage konkretne
teksty funkcjonujgce w ramach dyskursu przedszkolnego.

W ujeciu kognitywnym struktura jezyka odnosi sie bezposrednio do proceséw
poznawczych umystu. W tym kontekscie akwizycje jezyka rozumiemy jako nabywa-
nie, powstawanie coraz to nowych konstrukeji jezyka, ktore s odzwierciedleniem
proceséw mentalnych ksztattujacych sie w powigzaniu z ogélnym rozwojem uktadu
nerwowego.

W tekstach dzieci badamy potoczng odmiane jezyka jako bezposrednig re-
alizacje proceséw mentalnych. Jest ona realizowana prymarnie, w zaleznos$ci od
typu interakcji, w formie méwionego dialogu lub polilogu. Dzieciece wypowiedzi
w rozmowach potocznych w warstwie (ptaszczyznie) werbalnej (dzwiekowej, mor-
fologicznej, sktadniowej i semantycznej) charakteryzuja sie eliptycznos$cia, redun-
dancja, gra stowng oraz zmniejszonym stopniem stosowania regut gramatycznych
w tekscie (Rittel 2006). Wystepuja ograniczenia zwigzane z dezintegracja morfolo-
giczng, sktadniowa i tekstowa. Konstruowanie struktur formalnych, semantycznych
i informacji pragmatycznych w rozmowach jest zalezne od kontekstu sytuacyjnego.

Paradygmat jezykoznawstwa kognitywno-funkcjonalnego (Dabrowska,
Kubinski 2003; Kalisz 2001; Kubinski, Stanulewicz 2001) zaktada, ze kompeten-
cja w postugiwaniu sie jezykiem naturalnym to opanowanie réznorodnych, nale-
zacych do niego schematéw. Kazdy schemat sktada sie z co najmniej jednej formy



[32] Ewa Brzdek

jezykowej, ktéra odpowiada jakiej$ funkcji komunikacyjnej. Wiadomo, ze , potocz-
no$¢ zawarta jest w wiedzy, w znaczeniu kognitywnym. Rozumienie kognitywnoSci
jako gramatyki nie oddzielajacej semantyki od pragmatyki taczy jednoczesnie dzia-
tania komunikacyjne ludzi z ich zachowaniem jezykowym. (...) W efekcie potocznos¢
tkwi w symbolicznym charakterze jezyka, ktory cechuje wszystkie ptaszczyzny je-
zykowe. Gramatyka jest no$nikiem struktury semantycznej, a uzycie jezyka - struk-
tury pragmatycznej” (Zydek-Bednarczuk 1994: 34-35).

Rama teoretyczna

Zagadnienie przyswajania jezyka z punktu widzenia kognitywnego jest wyjasniane
dzieki faczeniu teorii psychologicznych i lingwistycznych. Na przyktad nabywanie
znaczen jest utozsamiane z ksztattowaniem sie struktury pojeciowej - z procesem
konceptualizacji rozumienia. Konceptualizacja polega zaréwno na tworzeniu no-
wych poje¢, jak i na wyborze sposrod tych, ktore sa juz utrwalone konwencjonalnie
na mocy do$wiadczenia (teoria habituacji) (Langacker 1987).

Wedtug teorii Langackera (1987, s. 48) w ksztattowaniu sie znaczen wazne jest
to ,w jaki sposob twdrca konceptualizacji konstruuje dang sytuacje i jak postana-
wia jg wyrazi¢”. Konstruowanie to sposéb w jaki obrazowanie i interpretacja zosta-
ja przetozone na stowa nalezace do danego jezyka, uzyskujgc w ten sposéb ksztatt
okreslonej struktury gramatycznej. Istotne wydaje sie tez przyswajanie strategii in-
terakcyjnych i konwersacyjnych, tzn.: Swiadomos¢ celu oraz intencji komunikacyj-
nych; wybor roli w akcie komunikacyjnym - nadawcy lub odbiorcy; wybdr rodzaju
kontaktu; Swiadomos¢ rodzaju sytuacji komunikacyjnej oraz udziatu innych oséb
czy przedmiotdw w opisywaniu sceny; zachowywanie zasad kooperacji i maksym
konwersacji (Tabakowska 1990; Tabakowska 2001; Zydek-Bednarczuk 2005).

Badanie przyswajania jezyka, jako systemu znakéw i regul, musi uwzgledni¢
analize konceptualna, ktéra wyjasnia model §wiata poje¢ i $wiata jezyka danego
uzytkownika (Tabakowska 2001). Konceptualizacja moze by¢ rozumiana jako spo-
s6b interpretacji - ujecia w poznawaniu, doswiadczaniu rzeczywisto$ci. Mechanizm
konceptualny jezyka mozemy ustala¢ na podstawie bezposrednich danych jezyko-
wych zawartych w wypowiedzeniach, wypowiedziach i tek$cie. Ujawnia sie przez
wykrywanie, tzw. domen kognitywnych (szczegélnie charakterystycznych form
przejawow), ktore tworza baze konceptualng, modyfikowang przez profilowanie
pojec lub efekt prototypowy (Dabrowska, Kubinski 2003). Jezykowy ksztatt kon-
ceptualizacji ujmujgcy Swiadomy punkt widzenia konceptualizatora (nadawcy
- mowigcego) zalezy od wyboru srodkéw leksykalnych i gramatycznych. Wybor wy-
znacznikéw punktu widzenia jest uwarunkowany aktualnymi potrzebami oraz po-
ziomem kompetencji komunikacyjnej danego uzytkownika jezyka, np. kompetencji
przejéciowej dziecka w wieku przedszkolnym (Rittel 2006). Srodki leksykalne, mor-
fologiczne, sktadniowe, stylistyczne (np. kategoria czasu - aspekt dokonany, niedo-
konany, kategoria modalno$ci, elementy deiktyczne - zaimki, kreatory przestrzeni
mentalnej - np. spéjniki, metafory, amalgamaty) uzyte w odpowiednim kontekscie
moga by¢ wykorzystane do zasygnalizowania okreslonych punktéw widzenia na
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okreslone przedmioty ogladu (Awdiejew, Habrajska 2006; Grzegorczykowa 1990;
Danielewiczowa 2000; Mazurkiewicz-Sokotowska 2010; Tabakowska 2001).

Zatozenia metodologiczne — procedura badan, grupa badawcza, technika
analizy konwersacyjnej

Z perspektywy jezykoznawstwa kognitywno-funkcjonalnego, w ramach teorii gra-
matyki konstrukcji zaktada sie, ze jezyk jest ztozonym systemem struktur (kon-
strukcji) czyli ,konwencjonalnych potaczen formy i znaczenia” (Szymanska, Spiewak
2006: 186). Proponuje sie, aby konstrukcje byty podstawowym narzedziem katego-
ryzacjiiopisu jezyka. Ptaszczyzna jezyka zawiera peten inwentarz konstrukgji, gdzie
pojecie konstrukcji obejmuje aspekty tradycyjnie rozrézniane jako semantyczne,
sktadniowe oraz fonologiczne, leksykalne, pragmatyczne, stylistyczne. Interpreta-
cja wypowiedzenia polega na rozpoznaniu i pogodzeniu znaczen wielu konstrukcji
w nim uzytych (np. lekseméw, morfemdédw o niskim stopniu semantyczno$ci i ich
cech znaczeniowych, konstrukcji fraz nominalnych, konstrukcji modalnych itp.).

Zgodnie z zatozeniem, Ze jezyk jest zdolnoscia spoteczno - pragmatyczno-in-
tersubiektywng, proces akwizycji jezyka to przyswajanie réznych struktur jezyko-
wych (np. morfemoéw, stéw, fraz, konstrukcji zdaniowych) w realnym kontekscie
komunikacyjnym. Nabywanie kompetencji jezykowej polega na przyswojeniu in-
wentarza konstrukcji danego jezyka poprzez nasladowanie mowy os6b dorostych
oraz na zbudowaniu hierarchicznej sieci relacji konstrukcji w oparciu o podobien-
stwa miedzy nimi (Goldberg 1995; 2003; 2006; Kay 1997, 2002; Tomasello 1998).
W procesie scalania struktur dzieci wykorzystuja zestaw konstrukeji jezykowych
o réznym stopniu ztozono$ci i abstrakcyjnosci. Tworza zdania ztoZone taczac stowa
i odizolowane kategorie jezykowe oraz scalajg wcze$niej skompilowane konstruk-
cje jezykowe o réznych ksztattach, wielkosci i poziomie abstrakcji. Wychwytywanie
analogii i scalanie ze sobg struktur to sprawnosci utatwiajace dzieciom osiggniecie
dojrzatej kompetencji jezykowej.

Wszystkie rozwazane ponizej kwestie psycholingwistyczne sg ilustrowane
przyktadami uzycia jezyka w wielu kontekstach. Zgodnie z zatozeniem gramatyki
konstrukcji informacja kodowana, ztozona z réznorodnych konstrukcji, obejmuje
zaréwno aspekty tradycyjnie rozrézniane jako semantyczne i sktadniowe, jak i fo-
nologiczne, leksykalne, pragmatyczne i stylistyczne.

Materiat badawczy obejmuje teksty dialogéw dzieci w wieku przedszkolnym
z 0sobg dorostg lub samych dzieci. Jest fragmentem jezyka naturalnego, uzywanego
w spontanicznych potocznych sytuacjach. Podstawowy materiat do opisu dyskursu
przedszkolnego sktada sie z autentycznych nagran dzwiekowych, przygotowanych
przez autorke artykutu. Wszystkie wypowiedzi maja forme wydruku komputerowe-
go z zachowaniem transkrypcji potfonetycznej i zapisu ortograficznego z zastoso-
waniem znakéw interpunkcyjnych. Wybrana dla potrzeb tej pracy grupa badawcza
to dwadziescioro troje dzieci. Teksty potoczne s3g fragmentem jezyka naturalnego,
uzywanego w spontanicznych sytuacjach:

- w formie audycji radiowej, sktadajacej sie z rozméw dzieci z udziatem
K. Stoparczyk, prowadzacej program edukacyjno-rozrywkowy pt. ,Dzieci wiedza
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lepiej; wybrano dialogi z korpusu liczacego okoto 32.000 form wyrazowych (ma-
teriat w archiwum Instytutu Pedagogiki Specjalnej Uniwersytetu Pedagogicznego
w Krakowie);

- w formie rozméw dzieci z udziatem nauczycielki w przedszkolu nr 75
w Krakowie; nadawcy i odbiorcy uczestnicza w sytuacjach zabawowych; wybrano
dialogi z korpusu liczacego okoto 20.000 form wyrazowych (materiat w archiwum
Instytutu Pedagogiki Specjalnej Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie).

Badajac rozmowy dzieci przedszkolnych, zwracamy szczeg6lng uwage na spo-
s6b formutowania wypowiedzen, doktadnie zdan oznajmujacych - oraz na wyste-
pujace w ramach zdan - mniejsze struktury. Zatem analityczng cze$¢ pracy tworzy
korpus fragmentéw rozmoéw z wytonionymi i opisanymi przyktadami réznych kon-
strukcji jezykowych:

- z bezokolicznikiem by¢, wystepujacym w tekstach w funkcji leksykalnej (w
znaczeniu egzystencjalnym) oraz w funkcji gramatycznej w formie tgcznika w orze-
czeniu ztozonym (modalnym), czy w analitycznych formach czasu przysztego;

- z czasownikami modalnymi wtasciwymi - mieé, chcieé, musieé, méc - w pota-
czeniach z bezokolicznikami w aspekcie dokonanym i niedokonanym.

W analizie jako$ciowej konwersacji (dialogu) bierze sie pod uwage co najmniej
dwie repliki (replike - bodziec i replike - reakcje) wzajemnie powigzane, ktore two-
rzg tekstowg jednostke wyzszego rzedu w postaci pary dopasowanej (Necki 2000),
pary przylegajacej (Awdiejew 2007, Rancew - Sikora 2007), sekwencji krokow
(Zydek - Bednarczuk 1994), wymiany (Warchala 1991) czy pola gramatycznego
(Boniecka 1992). ,Przyjmuje za A. Awdiejewem (2006; 2007), Ze podstawowymi
jednostkami do badania konwersacji sa pary przylegajace (ang. adjecency pairs)
dwéch krokéw strategicznych (dwéch aktow mowy) stanowigcych minimalny od-
cinek danej strategii konwersacyjnej. Struktura minimalnej jednostki dialogowej
zostata okres$lona na podstawie opisu struktury pytania i komplementarnej wobec
niego struktury odpowiedzi” (Brzdek 2015, s. 286, 287).

Przyktady realizacji konstrukcji jezykowych w rozmowach potocznych dzieci
przedszkolnych - analiza jako$ciowa procesow mentalnych

1. Pojecie potocznosci wyraznie ewoluowato - od czysto lingwistycznego stano-
wiska, akcentujacego cechy jezyka na rdéznych jego poziomach (ptaszczyznach)
- az po stanowisko antropologiczno-kognitywistyczne. To drugie koncentruje sie
na potocznosci zwiazanej z podstawowym dla cztowieka sposobem spostrzegania
Swiata oraz na zatozeniu, iz jezyk odzwierciedla mechanizmy poznawcze zacho-
dzace w okres$lonych strukturach umystu ludzkiego. Jezykoznawstwo kognitywne
podejmuje miedzy innymi problematyke opisujaca model nabywania jezyka (mo-
del akwizycyjny). Przedstawia on istnienie pewnych wrodzonych zdolnos$ci kogni-
tywnych, takich jak np. zdolno$¢ do postrzegania analogii, réznic i podobienstw.
Wymienione tu sprawnosci uniwersalne ksztaltowane sa przez indywidualne do-
$Swiadczenie w danej spotecznosci kulturowej i zarazem jezykowej, tworza podsta-
we przyswajania jezyka. Na przyktad metafora i metonimia w jezyku, jako realizacje
okreslonych proceséw poznawczych, funkcjonujg zaréwno w jezyku literackim, jak
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i nieliterackim (og6lnym, potocznym). Istnienie proceséw amalgamatyzacji czyli
stapiania w jezyku wynika z interakcji (kontaktu) i scalania réznych domen i struk-
tur kognitywnych. Z punktu widzenia psychofizjologii, mechanizm stapiania zacho-
dzi w umysle dzieki aktywacji drég neuronowych i asocjacji p6l nerwowych réznych
struktur i obszaré6w mézgu. W rezultacie z kilku mentalnych domen pojeciowych
powstaje amalgamat, czyli nowa koncepcja mentalna, ktdra znajduje odzwierciedle-
nie w formie i tresci jezyka (Lewandowska-Tomaszczyk 2006).

Ponizsze przyktady (A, B, C) sa ilustracja mentalnego procesu scalania kategorii
tresciowych (pojec¢) oraz strukturalnych, czyli semantycznych (znaczen) i syntak-
tycznych, przyswojonych juz wczesniej przez dzieci. Forma wypowiedzen, w obrebie
ktorych znajdujemy konstrukcje amalgamatowe, wynika z kompetencji przejscio-
wej (wlasciwej dla wieku przedszkolnego, Rittel 2006), ktéra charakteryzuje eks-
perymentowanie z jezykiem, m.in. ciggta wymiana i taczenie regut gramatycznych.

A) Konstrukcja modalna - musisz tak nie krzycze¢ - (zastosowana w zdaniu
ztozonym) jest przyktadem amalgamatu, potaczenia regut syntaktycznych i scalenia
znaczen, wyraza intencje nakazu. Jest efektem mentalnego ztozenia, natozenia sie
sensOw i struktur zdaniowych o typie rozkazu i pytania-prosby: ‘Zuzia, nie krzycz
tak, bo mi zaraz glowa peknie!; ‘Zuzia, czy musisz tak krzyczec¢?’:

Zuzia (51) ...Tedy!

Ania (51.) ...uszy mi pekajq [‘od tego hatasu’]...

Ola (6 1) ..mi tez...

Ania: ..Zuzia musisz tak nie krzyczeé, bo mi zaraz gtowa peknie...

Zuzia [Smiejg sie:] ...chi chi... .

B) Konstrukcja modalna - oni sie muszq do siebie przystosunkowac - jest przy-
ktadem stowotwdrczego mechanizmu stapiania - interferencji morfologicznej:

KS. A co taki mezczyzna musi robi¢, Zeby by¢ najlepszym ojcem? [...]

Ania (6 1.) ...oni sie muszq do siebie przystosunkowac [por. przytuli¢, przytu-
la¢?, por. przyzwyczai¢ — miec stosunek (ptciowy)], a potem sie urodzi dziecko... no
i w skrécie méwi sie ojcostwo... .

C) Konstrukcja z orzeczeniem modalnym - a pie¢ minut moze wylgdowac - jest
przyktadem amalgamatu w obrebie frazeologii i sktadni. Konstrukcja wyraza posta-
we nadawcy wzgledem potencjalnej czynnosci. Zdanie implikuje dwie mozliwosci
realizacji czynnosci, jednak nie mozemy odczyta¢ doktadnej intencji dziecka. Do od-
biorcy przekazu nalezy wyboér jednego ze znaczen: ‘za pie¢ minut moze wylagdowac’
lub ‘moze ladowa¢, ladowanie odbedzie sie w czasie pieciu minut’:

Kamil (6 1.) ...wiesz co to jest? Transporter...

Nauczycielka: Do czego stuzy?

Kamil [fantazjuje:] ...Ze transportuje na planete, gdzie [zyja] ufoludki, i tutaj be-
dzie to potqgczone do tego obrazku... [obrazka]

Pawet (5 1) ..ja dam taki jasny [Kkolor], Zeby [pojazd] mégt tu wylgdowad, a pie¢
minut moze wylgdowac...

Kamil (6 1.): ..a wiecie jak wyglgda tego antenka, taka wykrzywiona jak tutaj
i zobaczcie to przesyta tak sygnaty i odbiera i tr dzy, o tutaj jedna i tutaj dru... aaa...

2. Obserwacja cech rozmoéw potocznych dzieci, pozwala nam na analizowanie
i okreslenie sposobu konstruowania wypowiedzen z interesujagcymi nas formami



[36] Ewa Brzdek

modalnymi. Realizacja procesu konceptualizacji sg konkretne wypowiedzenia - kon-
strukcje jezykowe. Sg one aktualizacja $wiata poje¢ i doswiadczen dziecka. W poniz-
szych przyktadach bierzemy pod uwage spos6b obrazowania i interpretacje dzieci
ujmujac je w kontekScie rozmoéw potocznych. Koncentrujemy sie szczegdlnie na
nastepujacych cechach (Warchala 2003; Bartminski 2001): a) dgzenia do konkret-
nosci obrazowania, b) intersubiektywnosci (wspétprodukowaniu), ¢) sytuacyjnosci
(sytuacja jako interpretant senséw), d) ulotnosci (okazjonalnosci) indywidualnych
wykonan, e) trwatosci schematdéw i stereotypowosci, f) antropocentryzmie w bez-
posredniej dialogowej relacji ,ja -ty”.

Ad a) Dazenie dzieci do konkretno$ci obrazowania ujawnia sie np. w wypowie-
dziach Zuzi i Ani. Abstrakcyjne pojecie szczescia zostaje tutaj skojarzone z wyzna-
czeniem sobie celu Zyciowego - czynno$ci grania na skrzypcach. Sens wypowiedzi
implikuje stwierdzenie: ‘zycie jest (bedzie) fajne (szczesliwe), bo bedzie mozna graé
na skrzypcach’ - ja baldzo mam fajne zycie, bede na skrzypcach grata:

KS. A od czego tak naprawde w zyciu zalezy szczeScie?

Zuzia (4 1) ... i [gdy] jest [taka] kibocka [por. jestem kickbokserka - r. Z. od kick
- bokser, uprawiam - ang. kick - boxing] ... ale zaltuje [zartuje] ..ja baldzo mam
fajne zycie ... bede na skrzypcach grata ... jo, jo, jo.. [ale wtedy, kiedy] jak mama mi
znajdzie nauczyciela ... na razie zaden sie nie zatapat ... [nie zostat przyjety, zaakcep-
towany, nie otrzymat propozycji (posady)].

Drugi przyktad konkretnego obrazowania to opis wyjatkowej nauczycielki.
Ania uzywa potocznych, utartych, rutynowych, zastyszanych od dorostych zwrotdéw,
obrazujac codzienne, trudne zycie lubianej nauczycielki, zwigzane z wykonywanym
zawodem. Nadawca (Ania) wyraza swéj stosunek do postawy i stanu wewnetrz-
nego nauczycielki. WypowiedzZ z zastosowaniem konstrukcji modalnej z czasowni-
kiem musie¢ w znaczeniu wewnetrznej koniecznosci (Jedrzejko 1988) - [ona] musi
pokrzyczec:

KS. No dobrze, ale nie zdarzaja sie tacy wyjatkowi nauczyciele?

Ania (6 1) ... no zdarzajq ... na przyktad jak pani Ewa ... pani Ewa jest dobra, ma
duzo no gabarytéw! [por. ‘ma odpowiednie gabaryty’, jest korpulentna ... jest tega,
zarg. przy kosci] ... ona zna juz dzieci ... ona pracuje od czterdziestu lat w przedszkolu
... hie zna innego zycia kobieta... [implikat; ‘wspotczuje jej'] ... ona pracuje od czter-
dziestu lat w przedszkolu ... no wychowujqc nas ... Zze troche ona musi pokrzyczed, bo
nie ma wychowania bez krzyczenia!

Ponizej przedstawiamy ciekawy przyktad potwierdzajgcy umiejetno$¢ konkret-
nego obrazowania $wiata w wypowiedzi z przytoczeniem (Gérny 1966). Struktura
opowiadania ujawnia az sze$ciokrotne, poprawne zastosowanie konstrukcji z cza-
sownikiem modalnym chcie¢ w zdaniu wielokrotnie ztozonym:

Wiktor [przypomina sobie:] ..a moja mama kiedys mnie zostawita samego
w domu...

Nauczycielka [prosi o blizsze informacje:] [czy] Zapomniata o tobie?

Wiktor (6 1.)[zaprzecza, wyjasnia:] ..nie, bo ja chciatem jes¢ barszcz, a ona
chciata kupié jakis to, jakqs zupe barszcz i pytata sie mnie, [czy| chcesz zostaé sam,
czy chcesz pojsé ze mng..., a ja odpowiadam... chce zostaé sam..., i ona ubiera sie,
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idzie, jest na korytarzu, a ja boje sie i wychodze, wychodze predziutko i.. [méwie:]
mamus, ja chce iS¢ z tobq...

Ad b) Intersubiektywno$¢ (wspétprodukowanie) ujawnia sie w interesujacym
przyktadzie wspoéinarracji dzieciecej (Bokus 1991). W procesie interakcji dialo-
gowej z zachowaniem naprzemiennosci rél (nadawcy i odbiorcy), obaj uczestnicy
dostosowuja swoje wypowiedzi do jednego, przewodniego tematu dotyczacego
przykrych wspomnien.

Jednakze kazdy z rozméwcow, w sposob subiektywny i egocentryczny, opowia-
da o wtasnych, konkretnych przezyciach, bez préby ustosunkowania sie do wypo-
wiedzi kolegi:

Grzes (5 1.) [przytacza sie do opowiadania na temat przykrych wspomnien:] ...a
mdj tata jak bytem maty tes [tez] mnie zostawit samego jak gratem na komputerze,
a mdj tata wyszedt...

Wiktor (6 1.) ...a mdj tata chciat kiedys pojsé do pracy, a ja bym zostat sam, a ja
miatem takie... i on poszedt na tézZko moje i lezat i lezat w ciemnie [w ciemno$ci], ...a
mysle, a ja mysle, a ja wotam, tatus gdzie jestes? ...a tu cisza...

Grzes (5 1) : [kontynuuje swoje opowiadanie:] ... jak gratem na komputerze to
mdj tata otworzyt drzwi, poszedt, zamkngt mnie, a ja méwie tatus, gdzie jestes, a nagle
cisza i szukam wszedzie i nikogo nie ma... .

Ad c) Kontekst sytuacyjny czyli konkretna sytuacja wyzwala wiele rézno-
rodnych intencji komunikacyjnych. Dzieci chcgc zrealizowa¢ zamiar i osiagnac¢ cel
komunikacyjny, produkuja wypowiedzi dopasowane do toczacej sie akcji we wspol-
nym polu uwagi i dziatania (Tomasello 2000, 2003). Powstaje tzw. dyskurs dziata-
niowy (Shugar 1997).

Ponizszy przyktad to komentowanie czynnosci w interakcji, w zabawie kloc-
kami. Intencje i znaczenie wypowiedzi mozemy odczytaé na podstawie kontekstu
sytuacyjnego. Zdanie z konstrukcjami modalnymi z czasownikami méc i by¢€ sg cen-
ng informacja dla nas, zewnetrznych obserwatoréw, na temat réwnocze$nie odby-
wajacego sie procesu mys$lenia, dziatania (uktadanie klockdw) i wyrazania w jezyku
mozliwych lub braku mozliwych stanéw:

Kuba (5 1.) ...no zobaczymy, moze by¢ tak [zbudowane], napakuje [natoze] takie
dwa [Kklocki], moze co pozyczyé¢ dwa na takie i dasz mi dwa inne?

Grzes (5 1) ..o ten [klocek] nie moze byé, ten tez jest dziurawy... ten sie nie
nadaje...

Kolejny przyktad rozmowy, ktérej sens mozna wytonic¢ jedynie z obserwacji
dzieci podczas zabawy, pochodzi z sytuacji rozdzielania rél do zabawy w film.

Konstrukcja w znaczeniu zewnetrznej koniecznosci (Jedrzejko 1988) - masz
by¢ Szrekiem - w wypowiedzeniu pelni funkcje zZadania, (rozkazu, nakazu) w ra-
mach deiktycznego kontaktu dialogowego (JA méwie do CIEBIE):

Wiktor (6 1.) ... cicho, tak, masz [obowiazek] by¢ Szrekiem [‘wyznaczam cie do
tej roli’]...

Olek (5 1.) [wyraza zgode:] ...to ja bede Szrekiem...

Ponizszy przyktad to opis codziennej sytuacji w domu z zastosowaniem emo-
cjonalnie zabarwionej konstrukcji datywnej (celownikowej) - nie mozna im podsko-
czy¢ - w znaczeniu zakazu:
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Szymek (4 1) ...bo jak ciggle pracujq [doro$li] to sq nadeci [naburmuszeni], wa-
zniacy i nie mozna im podskoczy¢ [przeciwstawic sie| nawet! ... dla nich najwazniej-
sy jest komputer i tseba [powinno sie] go wynies¢ chyba do piwnicy... albo [najlepiej,
gdyby] o siédmej, zeby gasito sie [wytaczy¢] swiatto w placy [uzasadnia, wskazuje
na przykre konsekwencje:] bo jak tego sie nie zlobi, to dziecko nie ma taty, tylko
telewizol!...

Ad d) Miejsce jezyka potocznego wsrdd innych odmian jezyka polskiego wy-
znaczaja opozycje: moéwiony - pisany, oficjalny - nieoficjalny. Jezyk potoczny jest
gtéwna, moéwiong odmiang polszczyzny wystepujaca w sytuacjach o niskim stopniu
oficjalnosci, np. w przedszkolu. Nie wyklucza to jednak rejestrow posrednich, jak
w przypadku tgczenia sytuacji spontanicznego, emocjonalnego méwienia dziecka
w oficjalnym uktadzie komunikowania w radiu. Audycje edukacyjno-rozrywkowe
typu talk-show - o cechach spontanicznej rozmowy, w ktérych spontaniczno$¢, ory-
ginalno$¢ dzieciecych skojarzen (zwtaszcza w zabawowych formach wypowiedzi)
stuza uatrakcyjnieniu programu.

Ulotno$¢ (okazjonalnos¢) indywidualnych wykonan prezentuja wypowiedzi:

1) z konstrukcja modalng ergatywna bezosobowa, z bezokolicznikiem by¢
w funkcji facznika w orzeczeniu imiennym - dobrze [jest] (...) by¢ spokojnym:

KS. A kiedy juz zdarzy sie, ze kto$ popelni zyciowy biad, to w jaki sposéb moze
[mozna] go naprawic?

Kamil (5 L) ..[to] dobrze [jest] zaprosic¢ [por. wskazane jest, zalecane jest, do-
brze by byto zaprosic] na mitq koracje [kolacje]... [nalezy, powinno sie, trzeba] fadnie
sie z nim [z nig, wobec niej] zachowywacd... [nalezy, powinno sie, dobrze jest, wska-
zane jest] by¢ spokojnym [opanowanym)], a Zeby sie nie wnerwic, to ciongle ctowiek
musi liczy¢ do dziesieciu... [powinien umie¢ sie opanowac]...;

2) z konstrukcjg modalng z czasownikiem mie¢ w trzeciej osobie liczby poje-
dynczej, w funkcji orzeczenia modalnego z bezokolicznikiem w aspekcie dokona-
nym - [on] ma zapewnic:

KS. A co trzeba robi¢, zeby unikna¢ afery?

Julek (6 1) ...afera to jest cos takiego, jak na przyktad w polityce tam sie ciggle
aferujq, bo jest taki jeden pan Lewa [Lew], a on jest od Rywina [por. afera Rywina] i on
ze niby [‘rzekomo’, ‘pono¢’] ma zapewnié naszemu krajowi dobro, duzo pieniqgzkéw,
mate podatki, a tu okazuje sie bum! [por. trach! krach!] i wszyscy sq Zli na Lewa [na
Lwal]...

Przyktadem niepowtarzalnosci indywidualnych wykonan jest tez dzieciecy
humor, ktéry wywotany zostat dzieki zabawie w zgadywanie. Zwracamy uwage na
konstrukcje - to nie moze by¢ swinia - facznie z operatorem modyfikacji treSciowej
(wyrazowym) (Labocha 1996; 2008) - naprawde. Stowem naprawde ,mdéwigcy
zapewnia o prawdziwo$ci swego sadu; uwierz mi, Ze to co méwie jest prawda; rze-
czywiscie, istotnie” (WSJP D [: 923):

Grzes (51.) ..ma... ma carne [czarne] kropki, mieska [mieszka], mieska tam, gdzie
kwiatek i tam tez mieszka wilk... i... ma carne kropki iii brqzowy jasny kolor... [$mieje
sig]

Wiktor (6 1) [pyta lakonicznie, udaje, ze nie zrozumiat:] ...jak?

Grzesiu [$mieje sie:] ...ma ca...
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Wiktor [dopytuje:] ...co?

Grzes$ (5 1.): ..ma carne kropki, a na sobie ma taki jasny brqzowy...
Wiktor (6 1.) [$mieje sie:] ...m... to nie moZe by¢ swinia...

Grzes$ (51.) [$mieje sie:] ..w bajce ja to widziatem...

Wiktor (6 1.) [$mieje sie:] ...naprawde to nie moze by¢ swinia...
Grzes (5 1.) ...no to jus [juz] wiem, ja wiem...

Wiktor (6 1.) ..ja nie wiem...

Grzes (5 1.) ..sarenka, w bajce to widziatem, w czerwonq kratke...

Ponizszy przyktad przedstawia ulotnos¢ wspoéttworzonej rozmowy, kto-
ra powstata podczas zabawy symbolicznej w piosenkarzy. Zwracamy uwage na
orzeczenie modalne z czasownikiem musie¢ w formie trybu przypuszczajacego po-
tencjalnego - chyba musiatbym wtedy zabra¢ [komputer]. Pawet wyraza hipotetycz-
ny zamiar zrealizowania czynno$ci, mozliwy do urzeczywistnienia w celu spetnienia
okreslonego warunku - bo inaczej nie dziatatby mikrofon. Modulant modalny chy-
ba, poprzedzajacy orzeczenie, dodatkowo modyfikuje znaczenie konstrukcji, okre-
$la prawdopodobienstwo, niepewna postawe nadawcy wobec mozliwej czynnosci.
Nadawca ,tym stowem (...) sygnalizuje, Ze nie wie czego$ doktadnie, nie jest czego$
pewien, ale decyduje sie to powiedzie¢, sadzac, ze to prawda” (WSJP D [: 192):

Pawet (5 1) ...albo ja przyniose z domu swéj prawdziwy mikrofon...

Ola (6 1.) [Smieje sie:] ..jestem juz...

Ania (5 1.) [pods$piewuje:] ...ta tam ta ta ta...

Pawet (5 1.) ...ale musiatbym wtedy za... chyba musiatbym wtedy zabraé kom-
puter jeszcze, bo inaczej nie dziata i gtosniki, bo inaczej nie...

Ania (5 1.) [méwi gto$no z intonacja Spiewajaca:] ...aa...ha ha ha ha ha...

Pawet(5 1) ...bo inaczej nie dziatatby mikrofon...

Komunikat potoczny charakteryzuje sie wspétdziataniem kodu werbalnego
z kinezycznym i proksemicznym (interpretacji przestrzeni znaczacej). Ponizsze
dwa przyktady ilustruja niepowtarzalno$¢ wykonan dzieci. Jak wynika z interakcji,
nie mozna oddzieli¢ tutaj sfery werbalnej od niewerbalnej (Grochowalska 2002).
Przekaz gestowy, praca ciatem jest uzupetnieniem, dopeinieniem komunikatu stow-
nego i odwrotnie:

Pawet (5 1.) [médwi podekscytowany:] ...[ czy] pokazaé wam cos [prosze o uwa-
ge, zwracam uwage], ..teraz ja méwie, tak na przyktad ma byé, [jak ma] padac¢ snieg,
to tak wszedzie jest trak [tak], droga powieczna [powietrzna] co wysyta snieg, to wy-
glada tak, szy, szy, szy... [pokazuje, macha rekami, porusza calym ciatem].

Przyktad wspoétnarracji w opowiadaniu legendy o Smoku Wawelskim z zasto-
sowaniem kodu niejezykowego: pozajezykowego - gestykulacji (Kaczmarek 2009):

Maciek (5 1) ..[legenda] taka o... o trzech chtopcach i oni byli w tej jamie i tam
wtasnie byt taki smok komputerowy, ale to byto tylko w bajce..., teraz Pawet méwi...

Pawet (51) ...y.. .ja [méwie], on sobie tak, ten smok siobie [sobie] tak,[zjadl wyp-
chana siarka owce i zaczat czu¢ w trzewiach ogien i pragnienie] ...a...a ata, ata musze
sie szybko napic¢ [pokazuje catym ciatem i rekami, odgrywa role smoka] ...i bum!
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Ad e) W ptaszczyznie pragmalingwistycznej (inferencji i presupozycji) rozmo-
wa potoczna uwiktana jest w skomplikowany system przekonan, pogladéw, stereo-
typow i wierzen, ktére tworza réznorakie konfiguracje ‘wiedzy o $wiecie’ dorostych
i dzieci (Anusiewicz, Barminski 1998). Wypowiedzi sa dodatkowo zanurzone
w indywidualne konteksty sytuacyjne wspétarracji:

KS. A dlaczego dziecko ptacze? [po urodzeniu];

Bozenka (5 1.) [fantazjuje, argumentuje, odwotujac sie do naiwnego (,bajkowe-
go”) obrazu $wiata:] ...ej, a wies [wiesz] juz wiem... wychodzi [z brzuszka mamy] ...nic
nie wie, ¢y [czy] tu nie ma lasu, cy jest ... cy sq dziki [‘znajduja sie’], cy nie ma dzikof
... nic nie wie [gdyz, bowiem] takie jest zaciemniate [ciemne, zdezorientowane, nie-
zorientowane, oszotomione, zamroczone] ...on nie wie, cy to jest jego Swiat, cy nie
jeg(o)... [bo] on mieska jeszcze w niebie...

W dwu ponizszych przyktadach rozméw wystepuja konstrukcje orzeczenia
z czasownikami modalnymi wtasciwymi - musie¢ i mie¢ w znaczeniu konieczno-
$ci realizowania przez obiekt modalizowany (kobiety) stanu (bycia dobrym, mitym)
i koniecznosci, przymusu wykonywania czynnosci - [kobieta] musi by¢ [dobra], ma
by¢ dobra, [kobiety] muszq pracowaé. Zastosowanie takich konstrukcji modalnych,
uksztattowanych juz w umysle i przyswojonych, wypowiedzianych z intencja naka-
zu, a nawet grozby, daje okazje dzieciom do wyrazenia stereotypowego myslenia,
np. w zdaniu petnigcym funkcje perswazyjng - [kobieta] ma by¢ dobra, bo jak bedzie
zta, to... Natomiast stosujgc konstrukcje - chtopaki mogq leze¢ albo czyta¢ gazet-
ke - nadawca dzieki czasownikowi méc, daje pozwolenie agensowi na zaistnienie
czynno$ci:

Maciek (7 1.) ...no bo jak kobieta ma piekne usy [uszy, usta?], jest cata piekna, ma
piekne kostki w nogach, to musi byé dobra, bardzo dobla...;

KS. To znaczy, Ze piekna kobieta to juz nie moze by¢ zta?

Maciek (7 1.) [stanowczo oponuje:] ... niel... w ogéle: do korica zycia [ona] ma by¢
[‘powinna by¢’] dobral...

Bozena (4 1.) [komentuje niezbornie, nie zupetnie a propos] ...bo jak bedzie zta,
to nikt niq [sie nie zainteresuje] nie bedzie z niq $lub [Slubu] biezat [bier(z)at ‘bral’]
ani jej [z nig] na randke [nikt] nie bedzie chodzit [por. chodzic]...

KS. A komu zyje sie fatwiej ... kobietom, czy mezczyznom?

Ania (6 1.) ...Iepiej sie zyje chtopakom, bo chtopaki péZniej chodzq na emeryture...
to jest takie cos... kobieta robi dziecko, a chtopaki sq silniejsze... i sie nie pocq [!] tak jak
dziewczyny...

Maciek (5 1.) [dodaje uogoélnia, uzupetnia:] ..zawsze tak jest w niektérych rodzi-
nach, ze chtopaki mogaq leze¢ albo czytaé gazetke, a kobiety muszq pracowaé...

Przyktad myslenia stereotypowego w definiowaniu pojec¢:

KS. Kim jest dziecko?

Kasia (6 1.): ...dziecko to jest ekspert od zabawy...

Marysia (4 1.) ...to jest taki cztowiek, ktory jes(t) jesce niespetna...
KS. Niespelna czego?
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Kasia (6 1.) [dopowiada:] ..umystu [por. fraz. ‘niespetna rozumu’]... a poza tym
jeszcze nie majq plawa jazdy [por. nie majg prawa (nie wolno im) jeZdzi¢ samocho-
deml], tak jak inni juz ... nie majq naprawde petnej waltosci [poczucia wartosci]...

Ad f) Antropocentryzm w bezposredniej dialogowej relacji ,ja -ty” obserwuje-
my w przyktadach wypowiedzi, ktére ujmujg $wiat z punktu widzenia konkretnego
cztowieka, jego elementarnego, codziennego, egzystencjalnego doswiadczenia.

W przyktadzie rozmowy z zastosowaniem konstrukcji - moze by¢, moze po-
nosi¢, moze podnosi¢ - w znaczeniu mozliwosci, prawdopodobienstwa zaistnienia
stanu, zwracamy uwage na odpowiedZ w formie dzieciecej konceptualizacji sko-
jarzeniowej nawiazujacej do btednego uzycia zwiazku frazeologicznego ponosic¢
konsekwencje:

KS. Kto to jest bohater?

Cht. 2. (6 1.) ..bohater to moze by¢ taki, co ma jakgs tam moc, dwa tysigce wol-
tow... moze podnosic budynek i... [nieoczekiwanie kojarzy:]... koncekwencje [konse-
kwencje] moze podnosié¢ [ponosic]...

KS. A co to jest?

Cht. 1. (6 1) ...konsekwencje to jest cos takiego, jak cztowiek no podnosi [zamiast:
ponosi, ‘odpowiada za’] ...[to] co narozrabiat...

Przyktad wypowiedzi z konstrukcja z modalnym czasownikiem wtasciwym
mie¢ - ma ruszy¢ glowq - w ktérym nadawca uzywa nazwy czynnosci i czeSci ciata
ludzkiego jako Zrddta metafory, w celu dosadnej charakterystyki sytuacji:

KS. A od czego, w takim razie to zalezy, czy gospodarka jest dobra, czy zta?

Bartek (5 1.): ...od przemystu... [uzasadnia] bo jak produkcja ruszy gtowq [por. bo
jak produkcja ruszy, jak ludzie (menadzerowie) rusza gtowa], to moze cos sie zmie-
ni... [moze drgnaé, moze sie poruszy¢];

KS. A co to znaczy, ze produkcja ma ,ruszy¢ gtlowa” [‘powinna’, ‘zamierza’]

Janek (6 1) ...no oni sie nudzq, a pézniej dopiero wezmq sie w garsci, do roboty
i bedzie luks maliny! [bedzie wszystko wspaniale!].

Posumowanie i wnioski

Dzieki teoretycznym i metodologicznym zatozeniom jezykoznawstwa kognitywno-
-funkcjonalnego, gramatyki konstrukcji oraz analizy konwersacyjnej zostaty opisa-
ne zjawiska akwizycji jezyka, dotyczace wspéizaleznos¢ i wzajemnym dopetnianiu
sie obszarow:

- tre$ci i struktury jezyka;

- uzycia jezyka w powigzaniu z doswiadczeniami dzieci i zewnetrznymi warun-
kami (np. sytuacjami komunikacyjnymi);

- plaszczyzny rozwoju proceséw mentalnych, umiejetnosci poznawczych i psy-
chofizjologicznych jako podioza powstawania oraz wyjasniania przyczyn realizacji
faktycznego stanu (semantycznego, sktadniowego, pragmatycznego) konstrukcji
jezykowych w rozmowach.
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Kognitywne ujecie rozméw potocznych dzieci przedszkolnych zwraca nasza
uwage przede wszystkim na mechanizm konceptualizacji i konstruowania jezyka.

Jako$¢ konwersacji, prezentowanej przez dzieci ujawnia poziom kompetencji
komunikacyjnej w fazie przejsciowej, a Scislej ich wiedze o $wiecie, procesy po-
znawcze, sprawnosci jezykowe, spoteczne, sytuacyjne i pragmatyczne (Porayski-
Pomsta 1994, 2007). Stopien rozwoju procesé6w poznawczych i mechanizméow
dziatania mézgu ma wpltyw na zjawisko konceptualizacji. Rzutuje to na przedsta-
wiany w wypowiedziach obraz $wiata, dotyczacy potocznej wiedzy, doswiadczenia
i w konsekwencji profilowania poje¢ zgodnego z mysleniem konkretnoobrazo-
wym, zastosowaniem konkretyzacji leksykalnych, antropocentrycznosci, stereo-
typowosci, tematyki codziennej egzystencji (Bartminski 1990, 2001; Lubas 1988;
0zdzynski 1995).

Jako$¢ procesu konstruowania wypowiedzi o charakterze modalnym dotyczy
jezykowych i niejezykowych aspektéw, mianowicie:

- informacji niesionych przez kod (jako system jezykowy);

- informacji semantycznych, np. modalnych - o postawach nadawcy wzgledem
tresci wypowiedzi i o stosunku subiektu do potencjalnej czynnosci lub stanu, wyra-
zonych w zdaniu (Kryzia 2005), czyli o pewnosci, niepewnosci, mozliwos$ci, koniecz-
nosci, prawdopodobienstwie, emocjach nadawcy w konstrukcjach przekazywanych
systemowo (konwencjonalnie) za pomoca odrebnych lekseméw (form gramatycz-
nych), badz tez jako sktadniki znaczen leksemow;

- informacji pragmatycznych wnoszonych przez sytuacje, wiedze méwigcych
i stosowanie regut konwersacji (Grzegorczykowa 1990).

Zgodnie z powyzsza analiza i interpretacja cech rozméw potocznych dzieci,
mozna stwierdzié, ze wypowiedzi sa niezwyktym bogactwem konstrukcji jezyko-
wych, poczawszy od matych, leksykalnych struktur, a skonczywszy na dtuzszych
tekstach narracyjnych.

W zakresie strukturalnym, w rozpatrywanym kodzie (systemie znakéw i regut
taczenia znakéow w wieksze catosci) zaobserwowano konstrukcje leksykalne, sto-
wotwdrcze, syntagmatyczne i stylistyczne, np.:

- konstrukcje amalgamatowe, wyrazajace stowotwdrczy, frazeologiczny i skta-
dniowy mechanizm stapiania; konstrukcje metaforyczne; zwiazki frazeologiczne;
konstrukcje orzeczenia modalnego z bezokolicznikami w aspekcie dokonanym i nie-
dokonanym; konstrukcje z uzyciem modalnosci temporalnej; konstrukcje orzeczen
z czasownikiem by¢; konstrukcje datywne (celownikowe - ergatywno$¢ osobowa
i bezosobowa); konstrukcje z trybem oznajmujacym, rozkazujacym i przypuszcza-
jacym (potencjalnym); wypowiedzenia pojedyncze, ztozone i wielokrotnie ztoZone;
konstrukcje wypowiedzi z przytoczeniem; konstrukcje z operatorem modyfikacji
tresciowej; modulanty modalne i in.

W punktu widzenia semantyki, dzieki wielo$ci i réznorodnosci konstrukcji,
kazde z dzieci prezentuje indywidualny, osobisty jezykowy obraz swiata. Dzieci
umiejetnie stosuja, np. konstrukcje: modalne w znaczeniu koniecznos$ci (wewnetrz-
nej i zewnetrznej), mozliwosci, braku mozliwosci, prawdopodobienistwa, pewnosci,
konstrukcje wartosciujace, wolicjonalne, metaforyczne; definiujg pojecia. Jezykowe
sprawnos$ci strukturalno-semantyczne umozliwity dzieciom przedstawienie
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wtlasnego punktu widzenia na sprawy egzystencjalne i wyobrazone. Przedszkolaki
rozmawiajg o szcze$ciu, emocjach, uczuciach, wspominajg przykre doswiadczenia.
Wypowiadaja sie na temat relacji rodzinnych, miedzyludzkich, wyrazajg przekona-
nia polityczne, poruszaja zagadnienia zwiazane z pracg i wykonywanymi zawoda-
mi. Potrafig fantazjowa¢, krytykowac, warto$ciowaé, przekomarzac sie i zartowac.
Przewaza jednak egocentryczne spojrzenie na $wiat, antropocentryzm, konkret-
nosc¢ i stereotypowos$¢ myslenia.

Sledzac fragmenty rozméw dzieci, mozna stwierdzi¢, ze przyswoily w sposéb
podstawowy reguty dialogu, bazowe dla dalszego rozwoju kompetencji komu-
nikacyjnej. To wtasnie dzieki umiejetno$ciom konwersacyjnym dzieci formutuja
konstrukcje zdaniowe, w ktérych potrafig wyrazac cele i intencje (zamiary) komuni-
kacyjne, absorbujac uwage otoczenia. Dzieci $wietnie wykorzystuja sytuacje wspol-
nego pola uwagi i dziatania (z osobg dorostg i innymi dzie¢mi) do formutowania
wypowiedzen (oznajmujacych, pytajnych, rozkazujacych) adekwatnie do rodzaju
sytuacji z zastosowaniem odpowiedniej funkcji komunikacyjnej, np. perswazyjnej
(uzycie grozby, ktétnia).

Umiejetno$¢ zachowywania naprzemiennosci rél (nadawca-odbiorca) w kon-
takcie dialogowym i polilogowym wzmacnia wspottworzenie tekstu, wspéinarra-
cje. Wykorzystanie regut proksemicznych i kinezycznych (np. gestykulacja, mimika,
kontakt wzrokowy, stuchowy i dotykowy) wspiera wspotprace sfer jezykowej, nie-
jezykowej i pozajezykowe;j.

Z punktu widzenia kognitywnego, rozmowa okazuje sie niezmiernie waznym
i niedocenianym narzedziem w rozwoju komunikacji dzieci przedszkolnych, dzieki
ktéremu mozliwa jest zaré6wno nauka, jak i eksperymentowanie oraz zabawa.
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The linguistics constructions in the colloquial conversations of preschool children.
The cognitive approach

Abstract

The paper concerns the analysis the linguistics constructions with infinitive by¢ and with
modal verbs mie¢, musie¢, mdc, chcie¢ in the colloquial dialog of preschool children. The
cognitive approach of colloquial conversations concentrates for processes of conceptualization
and language construct. Some aspects of formal, semantic and pragmalinguistic information
provide tools to characterize the ways in which children use constructions in the colloquial
language and text. We also provide information on the development of communicative
competence of children.

Keywords: linguistics constructions, distinguish of colloquial conversation, cognitive
theory, conceptualization, communicative competence
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Sposoby komunikacji swoich potrzeb matkom przez dzieci
z zaburzeniami komunikacji jezykowej

Nie ulega watpliwosci, Ze zaburzenia komunikacji jezykowej zawsze prowadza do
trudnos$ci w kontaktach dziecka z matka. Wyrazenie wtasnych intencji, présb, zwro-
cenie uwagi, staje sie dla dziecka zadaniem niezmiernie trudnym do realizacji. Sta-
nistaw Grabias definiuje mowe jako ,(...) zesp6t czynnosci, jakie przy udziale jezyka
wykonuje cztowiek, poznajac rzeczywistos$¢ i przekazujac jej interpretacje innym
uczestnikom zycia spotecznego” (1997b, s. 10). Aby mdc przekaza¢ informacje,
dziecko musi wiec mie¢ mozliwo$¢ poznania rzeczywistosci za pomoca wszystkich
zmystow, dokonania interpretacji - zrozumienia, przetozenia w umysle na jezyk
oraz efektywne przekazanie jej odbiorcy swojego komunikatu. W przypadku zabu-
rzen rozwojowych, ktérych jednym z efektéw moga by¢ zaburzenia komunikacji je-
zykowej, zadanie to staje sie czesto bardzo trudnym do realizacji.

Komunikacja jezykowa i jej warunki

Warunkiem petnego uczestniczenia w akcie komunikacji jezykowej jest wedtug Gra-
biasa (1997b) posiadanie okreslonych kompetencji i sprawnosci. Komunikacja jezy-
kowa bazuje na trzech typach kompetenciji:

- kompetencja jezykowa - to nieuswiadomiona wiedza na temat konstrukcji
i budowy zdan gramatycznie poprawnych - dziecko posiadajac w umysle peten
zasob foneméw, morfemdéw leksykalnych i gramatycznych oraz znajac reguty mor-
fonologiczne, morfologiczne i sktadniowe, potrafi budowa¢ z fonemdéw morfemy,
a z morfemow zdania;

- kompetencja komunikacyjna - czyli wiedza na temat zasad uzycia jezyka
w grupie spotecznej - ksztaltuje sie u dziecka podczas procesu socjalizacji;

- kompetencja kulturowa - to wiedza na temat zjawisk jezyka, ktéra powstaje
przy jego udziale -, Bez jezyka poznajemy rzeczywisto$¢ w sposéb namiastkowy. To
w jezyku zawarte sg naroste przez wieki interpretacje zjawisk rzeczywistosci. Bez
pewnego zasobu tej wiedzy, wtasciwego cztonkom danej spotecznosci, komunikacja
jest niemozliwa” (1997b, s. 31).
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Jak podkresla autor (1997b) - kompetencja jezykowa jest pierwotna w sto-
sunku do komunikacyjnej i kulturowej. Jakiekolwiek nieprawidtowosci w jej ksztal-
towaniu sie, bedg negatywnie rzutowac¢ na ksztattowanie sie dwdch pozostatych
kompetencji.

Oprécz kompetencji komunikacyjnych Grabias wskazuje takze na koniecz-
nos¢ posiadania pewnych sprawnosci. To wtasnie sprawnosci decyduja o proce-
sie nabywania kompetencji oraz ich wykorzystywaniu. Autor dzieli sprawnosci na
biologiczne (procesy percepcyjne i realizacyjne) oraz czynno$ci umystu (procesy
realizacyjne). Sprawnosci biologiczne to wedtug Grabiasa: sprawny stuch fizyczny,
prawidtowo funkcjonujacy stuch fonematyczny i muzyczny, mobilny mézg, wydolna
pamie¢, prawidtowo funkcjonujgcy uktad nerwowy oraz kostne i miesniowe uktady
narzadéw artykulacyjnych. Do czynnos$ci umystu autor zalicza sprawnos¢ systemo-
wa, czyli budowanie zdan poprawnych gramatycznie oraz sprawnos¢ komunika-
cyjng - umiejetno$¢ postugiwania sie jezykiem w réznych sytuacjach spotecznych
(1997b).

Nalezy podkresli¢ Scisty zwigzek pomiedzy kompetencjami i sprawno$ciami.
Kompetencje niezbedne sa do prawidtowej i efektywnej komunikacji jezykowej. Nie
wyksztalca sie one jednak, jesli stwierdzone zostang zaburzenia w obrebie spraw-
nosci. ,W przypadku oséb z niepetlnosprawnos$cia mamy do czynienia tak z za-
burzeniami kompetencji, jak i sprawnosci, co jest w petni zrozumiate, gdyz <owe
kompetencje i sprawnosci stanowig dwie strony tego samego zjawiska. Wzajemnie
sie warunkuja, tak, ze kompetencje, ktore sa wiedzg, nie moga sie pojawi¢ w umysle
ludzkim bez okreslonych sprawnosci. Pewne sprawnosci za$, przynajmnie;j te, ktore
przyjmuja postac realizacyjnych umiejetnosci, nie ujawniajg sie bez nabytej wcze-
$niej kompetencji> (Grabias, 2000, s. 30)”, (Kaczorowska-Bray, 2014, s. 272).

Dialog — podstawowa forma komunikacji

Komunikacja definiowana jest w réznoraki sposéb. ,Komunikowac sie to nawig-
zywac¢ dowolny kontakt miedzy jednostkami, w ktérym percepcja implikuje $wia-
dome lub nieSwiadome przekazywanie mys$li i porozumienie sie” (Grochowalska,
2002, za: Rzepa, 1992; Sillamy, 1994). Nowy Stownik Pedagogiczny definiuje pojecie
komunikacji interpersonalnej jako ,,wymiana informacji miedzy nadawca a odbior-
ca, przy czym przekaz tresci nastepuje za posrednictwem jakiegos$ kanatu; zaktada
sie, ze przekazana informacja (komunikat) ma wptyna¢ na zmiane zachowania od-
biorcy” (2007, s. 188). Jak pisze Cieszynska (2013), dialog moze by¢ realizowany
za pomocy trzech réznych subkodéw - niejezykowego, werbalnego uproszczonego
oraz jezykowego systemowego. Odnoszac sie zatem do definicji przywotanej przez
Grochowalska (2002), w ktérej podkreslona zostata mozliwos¢ Swiadomosci lub jej
braku w procesie przekazywania mysli w komunikacji, warto zwro6ci¢ uwage na po-
dziat subkodéw wg Cieszynskiej. Autorka piszac o subkodzie niejezykowym w dia-
logu, wymienia jego dwa warianty:

1) Subkod niewerbalny nieSwiadomy;

2) Subkod niewerbalny $wiadomy - gestykulacyjny, przedwerbalny (2013,
s. 315).
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Komunikacja miedzy dwoma uzytkownikami jezyka to dialog twarza w twarz,
zastepowany tez leksemem ,rozmowa” (Nowy Stownik Pedagogiczny, 2007). Sam
dialog uznany jest przez Zatazinska za ,pierwotng i najbardziej podstawowgq for-
me porozumiewania sie ludzi” (2006, s. 7), ,konstytutywny element spotkania”
(Cudowska, 2011, s.69).

Elementy sktadowe dialogu i ich funkcje przedstawit Jakobson w swoim mo-
delu komunikacji jezykowej (Grochowalska, 2002, za: Jakobson, 1989b). Model 6w
zaktada sze$¢ czynnikéw niezbednych do petnej i efektywnej komunikacji. Ich pod-
stawa jest nadawca, ktéry wysyta komunikat do odbiorcy. Odbiorca musi rozumie¢
kontekst wypowiedzi, czyli to, do czego sie ona odnosi. Kolejnym elementem jest
kontakt - psychiczny kanat i fizyczny zwigzek pomiedzy nadawca a odbiorca wypo-
wiedzi. Ostatni element to kod - zbiér znaczen, ktére sa w petnilub w czes$ci wspélne
i zrozumiate dla nadawcy i odbiorcy (Grochowalska, 2002). Kazdy z elementéw ko-
munikacji w modelu Jakobsona, ma zdaniem autora, swoja funkcje. Frydrychowicz
postuluje, aby termin ,funkcje komunikacji” zastapiony zostat przez ,wymiary ko-
munikacji”. Swoja propozycje popiera stwierdzeniem, ze stowo ,funkcje” wskazuje
na korzysci, jakie osiggajg rozmoéwcy w akcie komunikacji. Stowo ,wymiary” na-
tomiast, zwraca uwage na elementy, ktére sa niezbedne w petnej i efektywnej ko-
munikacji (Frydrychowicz, 2005). Nie dominuja one jednocze$nie w komunikacie,
ale kazdorazowo zdobywa dominacje jedna z nich - zaleznie od rodzaju wypowie-
dzi. ,Jakobson podstawowe aspekty jezyka badatl w okreslonej sytuacji spoteczne;j,
zaktadajac, iz kazdy z szes$ciu czynnikéw procesu komunikowania moze deter-
minowac inng funkcje jezyka” (Grochowalska, 2002, s. 12). Funkcja emotywna to
nastawienie nadawcy w stosunku do przekazywanego przez siebie komunikatu.
Komunikat niesie za sobg funkcje poetycka - dobre zorganizowanie ,techniczne”
komunikatu. Odbiorca posiada funkcje konatywng - jest ona jego reakcja na ode-
brany od nadawcy komunikat. Kontekst wypowiedzi posiada funkcje poznawcza,
kontakt za$ posiada funkcje fatyczna - utrzymuje relacje pomiedzy nadawca a od-
biorca. Ostatnia z funkcji odnosi sie do kodu i jest nig funkcja metajezykowa - odnosi
sie do ustalenia przez nadawce i odbiorce komunikatu wspoélnego kodu przekazu
(Wendland, 2012).

Frydrychowicz uwaza, ze wspomniane wczes$niej wymiary komunikacji sa
pierwotne w stosunku do funkcji, ktére z nich wynikaja. Za wazne ptaszczyzny ko-
munikacji, ktérg mozna okresli¢ mianem efektywnej i petnej uwaza: wymiar infor-
macyjny (proces przekazywania informacji, podczas ktérego nadawca wplywa na
doswiadczenie odbiorcy poprzez przekazanie mu nowych tresci), wymiar emocjo-
nalno-energetyczny (to stosunek emocjonalny nadawcy do przekazywanego przez
siebie komunikatu oraz do odbiorcy), wspoétuczestniczenie (proces przejscia od ko-
munikacji do kontaktu i wspélnego dziatania; jest ono mozliwe dzieki wspolnie po-
siadanej wiedzy) oraz wymiar relacyjny (czyli stosunek miedzy nadawcg a odbiorca
wynikajacy m.in. z wcze$niejszych wspdlnych doswiadczen interlokutoréw czy tez
pelnionych przez nich rél spotecznych) (2005). Warto wspomniec i podkresli¢, ze
badacz w wymiarze relacyjnym wymienia dwa typy relacji - symetryczny i kom-
plementarny. Relacja pomiedzy matka a dzieckiem okreslona zostaje jako komple-
mentarna (relacja komplementarna zaktada podrzednos¢ jednego z interlokutorow
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w stosunku do drugiego oraz uczy respektu i szacunku wobec partnera komunikacji
(2005)).

Zaréwno Jakobson (Grochowalska, 2002 za: Jakobson, 1989b), jak
i Frydrychowicz (2005) dochodza w swoich rozwazaniach badawczych do podob-
nych wnioskéw - aby komunikacja byta petna i efektywna, musi zawiera¢ wszystkie
wymienione wcze$niej elementy. Frydrychowicz podkresla takze konieczno$¢ wy-
stepowania ich we wtasciwych i odpowiednich proporcjach w stosunku do sytuacji,
0s0b biorgcych udziat w akcie komunikacji czy tez celéw komunikacyjnych, jakie
zostaty zatozone przez rozmowcow.

Status przekazow niewerbalnych w rozwazaniach o komunikacji jezykowej

Komunikacje niewerbalng u dzieci z zaburzeniami komunikacji jezykowej, traktuje
zgodnie z definicjg skonstruowana przez Grochowalska jako ,intencjonalne prze-
kazywanie informacji w sytuacji interakcji za pomoca statycznych i dynamicznych
wtasciwosci ciata ludzkiego, ktore prowadzi do osiggniecia celu, w jakim poro-
zumiewanie sie zostato podjete” (2002, s. 17 -18). W Swietle tej definicji istotne
znaczenie ma nie sposéb komunikowania, a znaczenie komunikatu niewerbalnego
u dziecka. Grabias (1997a) przywotuje podziat ludzkich zachowan wyrosty na grun-
cie literatury psychologicznej. Klasyfikacja ta zaktada, ze zachowania ludzkie (a za
takie uznaje takze komunikacje niewerbalng) podzielone zostaty na zachowania
reaktywne (zachodzace na poziomie biologiczno-fizycznym) oraz na dziatania (od-
wotujgce sie przede wszystkim do rzeczywistosSci psychicznej i spotecznej). Dalej
w swoich rozwazaniach, autor przytacza poglad z dziedziny neuropsychologii, ktéra
w opozycji do wczesniejszego podziatu, uwaza wszystkie czynnosci ludzkie za czyn-
nosci psychofizyczne. ,Wszystkie ludzkie zachowania sg no$nikami informacji badz
o stanach nadawcy, badz o jego intencjach, badZ tez o stanach i intencjach jednocze-
$nie. W zwigzku z tym z punktu widzenia semiotyki, mozna im przypisac albo status
indeksow (oznak, symptoméw) stanéw nadawcy, nad ktérymi nadawca nie panuje
i tylko w niewielkim stopniu moze kierowaé, albo status znakéw intencjonalnych
(symboli), za ktérych pomoca celowo i Swiadomie informuje o czynnosciach swego
intelektu, o stanach emocjonalnych i o stanach woli” (199743, s. 247).

Komunikacja werbalna jest podstawowym modelem komunikacji i dialogu
Jtwarza w twarz”. W sytuacji ograniczonych mozliwosci komunikacyjnych, u dzie-
ci z réznego rodzaju zaburzeniami rozwojowymi, komunikacja werbalna wyparta
zostaje czesto na rzecz - jedynej mozliwej - komunikacji niewerbalnej, rozumia-
nej jednak za Grabiasem (1997a) jako znaki intencjonalne kierowane $wiadomie,
w celu przekazania pewnych informacji odbiorcy dialogu. Jak podkresla Mackiewicz
(2008), w dialogu komunikacyjnym mamy do czynienia nie tylko i wytacznie z mé-
wieniem. ,Komunikacji werbalnej towarzyszy - albo ja zastepuje - komunikacja
niewerbalna (milczenie, mimika, gesty, poruszanie sie, wykonywanie rozmaitych
czynno$ci). O intencjach nadawcy i tre$ciach przez niego wyrazanych wnioskuje-
my - jako odbiorcy - na podstawie obserwacji catego kompleksu zachowan” (2008,
s.212). Podobne stanowisko przyjmuje w swoim artykule Gunia (2012), traktujac
jezyk jako jeden z wariantéw porozumiewania sie ludzi, a nie jedyna mozliwosc¢.
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Komunikacja jezykowa - zrédfa i klasyfikacja zaburzen

Stawiajgc za Grabiasem znak réwnosci pomiedzy pojeciem mowy i komunikacji je-
zykowej, uznaje zaburzenia mowy jako jeden z aspektéw komunikacji jezykowe;j.
Przyjmuje takze, ze Zrédtem zaburzen beda wéwczas dysfunkcje natury psychicz-
nej czy tez biologicznej u danego pacjenta (1997a). Rozw6j mowy dziecka, a co za
tym idzie - jego kompetencji i sprawnos$ci komunikacyjnych - jest procesem nie-
zwykle istotnym dla funkcjonowania. Dzieki jezykowi cztowiek istnieje w $§wiecie
(Panasiuk, 2014), jezyk pozwala takze na poznawanie otaczajacej go rzeczywistosci
(Gacka, 2014 za: Grabias, 2000). Skoro za$ dzieki jezykowi i poprzez niego cztowiek
poznaje rzeczywisto$¢ i uczy sie jej, zaburzenia rozwoju jezykowego bedg mie¢ zna-
czacy wplyw na rozwoj proceséw poznawczych (Gacka, 2014 za: Grabias, 2000).
Rozwdj jezykowy dziecka jest zalezny od jakos$ci i sprawnosci czynnikow wa-
runkujacych go. Stanistaw Grabias klasyfikuje zaburzenia mowy wtasnie w tym
kontekscie (1997b). Wymienia on bowiem trzy Zrédta zaburzen mowy. Pierwsze
z nich to zaburzenia wynikajace z niewyksztatconych sprawnos$ci percepcyjnych
- 53 to gtuchota i niedostuch, alalia, dyslalia, oligofazja. Drugim Zrédiem zaburzen
nazwany zostat przez autora brak lub niedowtad sprawnosci realizacyjnych przy
zdobytych kompetencjach. Grabias zaliczyt tutaj dysglosje, mowe bezkrtaniowcéow,
gietkot, jakanie, anartrie, dysartrie. Trzeciego Zrédta zaburzenn mowy autor klasyfi-
kacji upatruje w rozpadzie systemu komunikacyjnego u pacjenta. Zaburzenia mowy
wynikajace z tego to: afazja oraz schizofazja. Autor wspomnianej klasyfikacji od-
nosi sie wiec w niej do przytoczonych wczes$niej kompetencji i sprawnosci, ktére
powinien posiada¢ kazdy uzytkownik jezyka. Ewa Gacka za Sawg (2014) podkresla,
iz warunkami determinujacymi prawidtowe ksztattowanie sie umiejetnosci komu-
nikacyjnych dziecka s3: ,prawidtowo uksztattowany i funkcjonujacy obwodowy
narzad mowy, prawidtowo uksztattowany i funkcjonujacy osrodkowy uktad nerwo-
wy, prawidtowo uksztattowany i funkcjonujacy narzad stuchu, prawidtowy rozwéj
umystowy, prawidlowe warunki srodowiskowe i wychowawcze (2014, s. 21).”

Badania wtasne

Osoby badane

W przeprowadzonych badaniach wziety udziat matki, u ktérych dzieci stwierdzono
zaburzenia komunikacji jezykowej. Lacznie w badaniach udziat wziety 334 matki.
Najliczniejsza grupa badawcza byly matki, ktérych wiek miescit sie w przedziale
30-40 lat (204 osoby), w przedziale 18-30 lat znajdowato sie 86 matek, najmniej
liczng grupa byty matki w przedziale wiekowym 40-50 lat (44 osoby). Najmtodsze
dziecko opisywane w badaniach miato 8 miesiecy, najstarsze - 18 lat.

Etiologia zaburzen badanych dzieci posiadata bardzo szerokie spektrum. W po-
szczegolnych przedziatach wiekowych odnotowane zostaty nastepujace zaburzenia
(nazwy poszczeg6lnych zaburzen zostaty przytoczone hastowo zgodnie z informa-
cjami podanymi przez ankietowane matki):

- 1 dziecko w wieku do 12 miesiecy - niezdiagnozowane zaburzenia rozwoju.
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- 39 dzieci w wieku 12-24 miesiecy - autyzm, alalia, op6Zniony rozwdéj mowy,
jakanie, niedostuch, brak jednoznacznej diagnozy.

- 78 dzieci w wieku 24-36 miesiecy - autyzm, afazja, alalia, Zesp6t Aspergera,
jakanie, opdzniony rozwdéj mowy, niedostuch, wada genetyczna, brak diagnozy.

- 200 dzieci w przedziale wiekowym 4-7 rok zycia - afazja, alalia, autyzm,
op6zniony rozwo6j mowy, wada wymowy, mdzgowe porazenie dzieciece, wada ge-
netyczna, padaczka, jgkanie, mutyzm wybiérczy, niedostuch, brak diagnozy.

- 59 dzieci w przedziale wiekowym 7-12 rok zycia - afazja, alalia, autyzm, wada
wymowy, wada genetyczna, jgkanie, niedostuch, Zespdt Aspergera, brak diagnozy.

- 6 dzieci w przedziale wiekowym 13-18 rok zycia - afazja, alalia, autyzm,
wada wymowy.

Najwiecej os6b bioracych udziat w badaniach zamieszkiwato miasta powyzej
250 tysiecy mieszkancéw (97 os6b), nastepnie obszary wiejskie (89 oséb), miasta
do 50 tysiecy mieszkancow (78 oséb), dalej kolejno miasta do 100 tysiecy mieszkan-
cOw (42 osoby). Najmniej liczng grupe oséb badanych stanowity matki mieszkajace
w miastach do 250 tysiecy mieszkancéw (40 osoéb).

Zdecydowana wiekszo$¢ matek, bioracych udziat w badaniach, posiadata wy-
ksztatcenie wyzsze (223 osoby) oraz $rednie (107 oséb). Tylko 5 oséb okreslito
swoje wyksztatcenie jako podstawowe.

71% matek (237 os6b) bioracych udziat w badaniach posiadato syna z zabu-
rzeniami komunikacji jezykowej, natomiast cérke posiadato 29% matek (97 osdb).

Zastosowane metody

Umiejetnosci jezykowe i komunikacyjne dzieci badanych matek zostaly ocenione
metodg testowania. W tym celu postuzono sie kartami KOLD - Karty Oceny Logo-
pedycznej dziecka (Gruba) oraz test SWM. Karty Oceny Logopedycznej Dziecka (Cie-
szynska, Korendo). KOLD to test przeznaczony do oceny rozwoju najwazniejszych
obszaréw mowy dziecka miedzy 1 miesigcem a 9 rokiem zycia. Podczas diagno-
Zy oceniane sg nastepujace obszary: rozumienie mowy, nadawanie mowy, reak-
cje stuchowe, budowa narzadéw mowy, sprawno$¢ narzadéw mowy, artykulacja,
umiejetnosci pragmatyczno-spoteczne. Test pozwala réwniez na ocene poziomu
umiejetnosci grafomotorycznych, motoryki duzej, percepcji i pamieci wzrokowej,
koordynacji wzrokowo-ruchowej. Za pomocg testu KOLD istnieje takze mozliwos$¢
oceny modelu lateralizacji dziecka (dominacji stronnej oka, ucha, reki oraz nogi).

Drugim testem uzytym podczas badan byt test SWM. Narzedzie diagnostyczne
pozwala na ocene nastepujacych sfer rozwoju dziecka: badania dominacji stronnej
dziecka, funkcji stuchowych, funkcji wzrokowych, analizy i syntezy wzrokowej na
materiale tematycznym i atematycznym, badanie uzycia jezyka z uwzglednieniem
artykulacji i komunikacji, pamieci sekwencyjnej oraz grafopercepcji. Test SWM
przeznaczony jest do badania dzieci w przedziale wiekowym 3-6 lat.

Umiejetnosci jezykowe i komunikacyjne dzieci powyzej 9 roku zycia, badane
byty za pomoca zadan konstruowanych na wzoér powyzszych testéw. Szczegéblne
miejsce zajmowato badanie artykulacji, w ktérym opierano sie na Strategicznej
Metodzie Usprawniania Realizacji Fonemoéw (Pluta-Wojciechowska, 2017).
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Dzieci obserwowano takze podczas spot kan diagnostycznych w Gabinecie au-
torki, podczas ktorych przeprowadzano takze szczegétowy wywiad z rodzicami.

Zebrany w czasie wspomnianych spotkan materiat stanowi obszerny zbior,
ktérego przez rygor objetosci tekstu nie sposéb przytoczy¢ w niniejszym artykule
poswieconym badaniu matek. Wyniki przeprowadzonych przez autorke diagnoz uj-
muja niniejsze tabele:

Tabela 1. Zestawienie odnotowanych zaburzen dzieci w pierwszym roku zycia

Grupa wiekowa: 0-12 miesiecy

Diagnoza llos¢ dzieci Dziewczynki Chtopcy

Brak diagnozy 1 1 0

Zrédto: opracowanie wtasne

Tabela 2. Zestawienie odnotowanych zaburzen dzieci w drugim roku zycia

Grupa wiekowa: 12—-24 miesiace

Diagnoza llos¢ dzieci Dziewczynki Chtopcy
Autyzm 4 1 3

Alalia 1 1 0
Opdzniony Rozwdj Mowy 20 5 15
Jakanie 1 1 0

Brak diagnozy 13 7 6
Niedostuch 1 1 0

Zrédto: opracowanie wiasne

Tabela 3. Zestawienie odnotowanych zaburzen dzieci w trzecim roku zycia

Grupa wiekowa: 24-36 miesiecy

Diagnoza llos¢ dzieci Dziewczynki Chtopcy
Autyzm 7 0 7

Afazja 7 5 2

Alalia 2 0 2
Zespot Aspergera 3 0 3
Jakanie 2 1 1
Opozniony Rozwdj Mowy 44 14 30
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Niedostuch 2 1
Zespoty genetyczne 1 0
Brak diagnozy 10 7
Zrédto: opracowanie wiasne
Tabela 4. Zestawienie odnotowanych zaburzen dzieci w wieku 4-7 lat
Grupa wiekowa: 4-7 rok zycia
Diagnoza llo$¢ dzieci Dziewczynki Chtopcy
Afazja 39 10 29
Alalia 4 1 3
Autyzm 38 4 34
Opdzniony Rozwdj Mowy 70 14 56
Wada wymowy 24 9 15
Mdzgowe Porazenie Dzieciece | 2 1 1
Wady genetyczne 5 2 3
Padaczka 2 1 1
Jakanie 2 1 1
Mutyzm 1 1 0
Brak diagnozy 9 5 4
Niedostuch 4 1 3
Zrédto: opracowanie wtasne
Tabela 5. Zestawienie odnotowanych zaburzer dzieci w wieku 7-12 lat
Grupa wiekowa: 7-12 rok zycia
Diagnoza llo$¢ dzieci Dziewczynki Chtopcy
Afazja 16 4 12
Alalia 2 0 2
Autyzm 12 3 9
Wada wymowy 22 5 17
Wada genetyczna 2 2 0
Jakanie 1 0 1
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Niedostuch 1 1
Brak diagnozy 1 1
Zespot Aspergera 2 2

Zrédto: opracowanie wiasne

Tabela 6. Zestawienie odnotowanych zaburzen dzieci w wieku 13-18 lat

Grupa wiekowa: 13-18 rok zycia

Diagnoza llos¢ dzieci Dziewczynki Chtopcy
Afazja 3 1 2

Alalia 1 1 0
Autyzm 1 0 1

Wada wymowy 1 0 1

Zrédto: opracowanie wiasne

W celu oceny i analizy metod komunikowania sie dzieci z zaburzeniami komu-
nikacji jezykowej, postuzono sie metoda anonimowej ankiety internetowej. Ankieta
zawierata pytania otwarte i zamkniete. Ankieta nosita tytut Zaburzenia w rozwoju
mowy i komunikacji jezykowej wptywajq na relacje matka - dziecko.

Wyniki
Zebrane materialy pozwalaja zaobserwowac sposoby i strategie komunikowania sie
dzieci z zaburzeniami komunikacji jezykowej. Prezentuja sie one nastepujaco:

Wykres. 1 Metody i strategie komunikacyjne u dzieci z zaburzeniami komunikacji jezykowej

‘I

W Sfownie m Wskazujgc palcem/ dionia ™ 7Za pomoca gestdw M Dionig mamy W Placzem
Brak reakcji M Rysunkiem B Mimikg Ciagnac za reke M Przynoszac przedmiot
m Echolalie Krzyk/ pisk/ ocnomatopeje M PECS iinne o Jezyk migowy Nerwy/ frustracje

Zrédto: badania wtasne

Pomimo obserwowanych zaburzen komunikacji u dzieci matek, ktérych do-
tyczyta ankieta, najwiekszy procent ankietowanych uznat, ze dzieci komunikuja
sie werbalnie (241 odpowiedzi, 72,1%). Warto jednak zaznaczy¢, ze sposréd 241
odpowiedzi okre$lajacych komunikacje z dzieckiem mianem ,werbalnej”, tyl-
ko 104 matki (31,1%) nie dodaty w swojej wypowiedzi informacji wskazujacych
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na nieprawidtowos$ci w komunikacji stownej. Pozostate 137 os6b ankietowanych
wskazywato, ze pomimo iz komunikacja z dzieckiem odbywa sie drogg jezykowa,
niesie ona ze sobg wiele trudnoSci i nieprawidtowos$ci. Wsréd najczesciej wymienia-
nych sformutowan pojawiajg sie:

»,MOwi niewyraznie”,

»,moOwi pojedyncze stowa daj, am”,

yuzywa (tylko) czasownikéw w bezokoliczniku”,

«moéwi, ale bez koncoéwek tzn. stowo tak mowi ta”,

»,Swoim wtasnym jezykiem”,

»pojedyncze stowa, ktérych czesto nie znajdziemy w stowniku”,

,budujac zdanie czesto agramatyczne”,

«moéwi czego chce, ale mowa jest niezrozumiata”,

»stara sie méwic¢”,

,pojedyncze stowa, ktére prawie tylko ja (mama) rozumiem”,

»stara sie powiedzie¢ co chce po swojemu, jezeli nie potrafimy sie zrozumiec
pokazuje”,

,znieksztalcone stowa”,

»~mowa, ktéra jest niewyrazna”,

»,mowa ale z wadg”,

Luzywa stow ze swojego zasobu»,

Przytoczone wypowiedzi matek bioracych udziat w badaniach pokazuja, Ze
u dzieci, ktérych spos6b komunikacji zostat okreslony jako ,,werbalny”, obserwo-
wany jest jednak szereg trudnosci. Komunikacja werbalna ogranicza sie w wielu
przypadkach do komunikacji bazujacej na aktywnosci prawej pétkuli mézgu, a wiec
komunikowaniu sie za pomoca podstawowych rzeczownikéw w mianowniku, sa-
mogtosek, wyrazen dzwiekonasladowczych (Jankowiak-Siuda, Komorowska, 2010;
Cieszynska, 2012, 2007; Ogonowska, 2015; Petlak, Zajacova, 2010; Ramachandran,
2012; Spitzer, 2007).

Kolejnym wynikiem przedstawionym na wykresie jest wynik dzieci komuni-
kujacych swoje potrzeby za pomoca gestu wskazujacego - wykonywanego palcem
wskazujacym lub catg dtonig (100 oséb, 29,9%). Dzieci te wskazywaty przedmiot,
ktdry byt im potrzebny, a wystepowat poza ich zasiegiem, przedmiot substytuujacy
czynnos$¢ lub proces (np.: wskazanie na widelec jako oznaka gtodu), Zrédto zainte-
resowania. Komunikacja ta, jak wynika z badan, moze zosta¢ okreslona jako inten-
cjonalna poprzez gest (Kaczorowska-Bray, 2014 za: Baraniewicz, 2007, s. 197-199).

Grupa ta jest niejako potaczona z kolejna - tutaj Zrodtem komunikacji miedzy
matka a dzieckiem jest nie tyle wskazywanie palcem lub dtonig, ale gestykulacja
szeroko rozumiana (63 osoby, 18,8%). Podobnie jak wcze$niej, okre$lona zostaje
mianem komunikacji intencjonalnej poprzez gest.

Zaréwno w czwartej jak i w piagtej grupie wytonionej wsrod ankiet znajduje sie
po 19 odpowiedzi, a wiec 5,7%. W grupie czwartej ankietowane odpowiedzialy, ze
dziecko komunikuje swoje potrzeby poprzez ciggniecie matki za reke w miejsce lub
do przedmiotu, ktéry jest mu potrzebny. Komunikacja ta jest w pelni intencjonalna,
a odbywa sie poprzez fizyczne naprowadzenie (Kaczorowska-Bray, 2014). W gru-
pie piatej, dzieci komunikowaty sie za pomoca krzykoéw, piskdw i innych dzwiekow
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nieartykutowanych. W przeciwienstwie do grupy czwartej, komunikacja tych dzieci
nie moze zosta¢ uznana za intencjonalng. Podazajac tokiem mys$lenia Kaczorowskiej-
Bray, okreslona zostaje jako komunikacja przedintencjonalna poprzez reakcje afek-
tywne - dzwieki niejezykowe, parajezyk.

Za komunikacje przedintencjonalng poprzez reakcje afektywne, uznany zosta-
je takze spos6b komunikowania sie dzieci z grupy szostej (9 oséb, 2,7%) - ptacz.
Pomimo, Ze jest on kodem komunikacyjnym, nie jest jasno zrozumiaty dla odbiorcy.
Odbiorca nie jest tez w stanie wywnioskowac intencji nadawcy.

Grupa siédma (8 osdb, 2,4%) to dzieci, ktére komunikuja matkom swoje po-
trzeby, przynoszac rzecz, ktora jest im potrzebna, z ktéra wigze sie czynnos¢, ktora
chcg wykona¢. Komunikacja ta jawi sie jako intencjonalna - nadawca w petni Swia-
domie przynosi przedmiot, ktéry jest mu potrzebny - poprzez gest i fizyczne napro-
wadzenie odbiorcy.

Grupe 6sma stanowia dzieci (6 odpowiedzi, 1,8%), ktére komunikuja sie za po-
moca PECS i innych alternatywnych metod komunikacji. Ten sposéb komunikacji
réwniez jest intencjonalny - dziecko komunikujgce sie poprzez PECS wykorzystuje
symbole w sposdéb §wiadomy, stajac sie w akcie komunikacji dowolnie - odbiorca
lub nadawca (Zaorska, 2016).

Grupa dziewiata to dzieci, ktérych matki nie zauwazajga zadnych przejawow
prob komunikacji (5 oséb, 1,5%) z ich strony. Dzieci tej grupy nie posiadaja kodu,
jakim mogtyby komunikowac sie z matka - odbiorcg ich komunikatu.

Kolejna grupa (4 osoby, 1,2%) to dzieci komunikujace sie za pomocg mimiki.
Ten rodzaj komunikacji, mozna klasyfikowa¢ jako komunikacja przedintencjonalna
poprzez reakcje afektywna (Kaczorowska-Bray, 2014).

W grupie jedenastej (3 osoby, 0,9%) dzieci komunikuja sie poprzez okazy-
wanie zdenerwowania i frustracji. Osoby badane nie dookreslity blizej objawdéw
zdenerwowania.

Grupy dwunasta, trzynasta i czternasta posiadaja taka sama ilo$¢ odpowiedzi
- w kazdej znajduja sie 2 osoby, co stanowi za kazdym razem 0,6%. Grupa pierw-
sza to dzieci postugujace sie w komunikatach echolaliami. Echolalie definiowane sa
przez Cieszynska jako «proba nawigzania kontaktu z drugim cztowiekiem, noszaca
znamiona intencjonalnosci” (2013, s. 260). Préba jednoznacznej odpowiedzi na py-
tanie - czy echolalia jest w peti intencjonalnym sposobem komunikacji - nie jest
jednak mozliwa. Druga z opisywanych grup jest grupa dzieci komunikujacych sie
za pomoca jezyka migowego. Jezyk migowy, jako ,wizualno-przestrzenna odmiana
odpowiedniego jezyka fonicznego, wymys$lona i wykorzystywana przez styszacych
dla ich celéw i dla ich wygody” (Swidzinski, 2007, 5.20) jest z cala pewnoscia sys-
temem komunikacji, ktéry wymaga i zaktada intencjonalno$¢ nadawcy. W ostatniej
grupie dzieci komunikowaty swoje potrzeby za pomoca $rodka graficznego - rysun-
ku. Rysunek staje sie wiec kodem, dzieki ktéremu nadawca wyraza pewne tresci od-
biorcy - matce. Aby jednak zrozumie¢ ten kod, matka musi nauczy¢ sie rozumiec¢ te
rysunki. Tylko wtedy ten sposéb komunikacji bedzie przebiegat efektywnie na mia-
re swoich mozliwosci. Jak pisze Karczmarzyk ,Profesjonalisci tacy jak na przyktad
() rodzic i artysta, muszg najpierw porozumiec sie z dzieckiem na jego ptaszczyz-
nie komunikacyjnej. Sprzyja¢ temu moze nadawanie znaczen znakom rysunkowym
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i zrozumienie, w jaki sposéb maty twdrca stosuje znaczeniowos$¢ i inne zabiegi ry-
sunkowe, aby porozumiec¢ sie ze §wiatem dorostych” (2010, s. 83).

Zakonczenie

W $wietle przeprowadzonych badan dialog ,twarza w twarz” - nazwany przez Cie-
szynska ,prototypowym, pierwotnym i najwazniejszym aktem komunikacji czto-
wieka” (2013,s. 315) w sytuacji zaburzen rozwoju jezyka, ktére powstaja na kanwie
réznego rodzaju nieprawidtowosci rozwojowych, zawsze jest procesem utrudnio-
nym. Przedstawione wyniki badan pokazujg szerokie spektrum metod i strategii,
jakie przyjmuja dzieci z zaburzeniami komunikacji jezykowej w kontakcie z mat-
ka. Odnoszac sie do przedstawionych wynikdw, mozna wysuna¢ wnioski, ze pomi-
mo trudnosci i zaburzen w rozwoju catoSciowym (na przyktad ASD lub zaburzenia
wynikajace z wad genetycznych) i jezykowym badanych dzieci, dominujacym ko-
dem ich komunikacji byt kod werbalny (az 72% badanych). Kod ten posiadat jed-
nak znaczne ograniczenia i byt znany zwykle tylko odbiorcom - matkom. Zostaje
postawiona teza, ze w przypadku zaburzen rozwoju mowy, kod jezykowy staje sie
rozumiany tylko przez matki. Jak pisze Harwas-Napierata: ,Podstawowy poziom ko-
munikacji matki z dzieckiem wigze sie z faktem, ze reagujac w okreslony sposéb na
sygnaty pochodzace od dziecka, matka jednocze$nie uczy dziecko zachowan, ktére
wywotuja okreslong reakcje z jej strony” (2006, s. 229).

Komunikacja werbalna, nawet w ograniczonym zakresie, czesto bywa jed-
nak niemozliwa. Wyniki badan podkreslaja ogromne dazenie dziecka z zaburze-
niami rozwoju do komunikacji z drugim cztowiekiem i proby odnajdywania kodu
komunikacyjnego.

Przedstawione wyniki badan implikuja postulat szybkiej diagnozy i jak naj-
wczes$niej rozpoczetej terapii logopedycznej dziecka z zaburzeniami komunikacji
jezykowej. Potrzeba komunikacji jest obecna u kazdego cztowieka (Gunia, 2012),
a zadaniem terapeuty jest stworzenie mu takiej mozliwosci.
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The ways of communicating their needs to mothers by children with language
communication disorders

Abstract

The article presentaresearch report, which aim was examining ways of comunicating children
with language development disorders in different age groups. The research shows a series of
methods and strategies adopted by the examined childrens. The addition, the author raises
the issue of language communication, the nescary conditions and the etiology of disorders.

Keywords: language communication disorders; language communication; nonverbal
communication; dialogue.
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Wstep

W terapii 0oséb z zespotem Aspergera ,jezyk staje sie Srodkiem i celem oddziaty-
wan” (M. Korendo, 2013:14). Formutowane przez $wiatowe organizacje kryteria
diagnostyczne opisujace powyzsza jednostke kliniczng czesto wskazuja na prawi-
dtowy rozwoj jezyka jako ceche odrézniajaca ja od typowego autyzmu. Fakt ten
nastrecza wiele trudnosci diagnostycznych, dajac podstawy pomijania subtelnych
symptomé6w potencjalnych zaburzen. Jedynie wnikliwa obserwacja potgczona nie
z iloSciowg, ale jakoSciowa oceng systemu jezykowego da¢ moze realny obraz pre-
zentowanych przez dziecko zachowan werbalnych.

W tym miejscu nalezatoby podkres$li¢ - za znawczynig tematu M. Korendo - ze
,Zaburzenia i nieprawidtowosci rozwoju systemu jezykowego s3 jednym z podsta-
wowych cech typowych dla zespotu Aspergera” (M. Korendo, 2013:55).

Kompetencja jezykowa i komunikacyjna - definicje w ujeciu wybranych
autoréw
Zasadniczq podstawgq, na ktorej ksztattowat sie
i nadal ksztattuje sie jezyk, jest przede wszystkim

jego funkcjonowanie w aktach mowy
/]. Brzezinski, 1987:79/

Akt komunikacji jest przekazem wiedzy o sobie i o Swiecie innym uczestnikom zy-
cia spotecznego. Jest on zawsze aktem ujawnianych intencji” (S. Grabias, 2015:25).
Cytowany autor wyrdznia cztery typy ludzkich dazen, nazywajac je odpowiednio:
intencjg informowania, intencjg dziatania, intencjag modalnosci oraz intencjg emo-
cji. Realizacja owych intencji odbywa sie za posrednictwem zaréwno werbalnych,
jak i niewerbalnych srodkéw wyrazu. Jednak aby mogta zaistniec realizacja intencji
konieczne jest ,zagniezdzenie sie jezyka w umysle (...)” (S. Grabias, 2015:18), ktére
przy dobrze funkcjonujacym uktadzie nerwowym oraz sprawnym analizatorze stu-
chu u zdrowego dziecka zachodzi samoistnie do széstego roku zycia.
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W ujeciu generatywnej teorii N. Chomsky’ego kompetencja jezykowa to ,(...)
zdolno$ci umystowe pozwalajace budowa¢ dowolng liczbe zdan ze skonczonego
zbioru elementéw jezykowych oraz odr6znia¢ zdania gramatycznie poprawne od
zdan niepoprawnych” (za: S. Grabias, 1997:34). Najcze$ciej wymienianymi kom-
ponentami tego terminu s3: kreatywno$¢, gramatyczno$¢, akceptabilno$é oraz
interioryzacja.

Krytyka takiego stanowiska dokonana przez amerykanskiego socjolingwiste
D. Hymesa uznajgcego umiejetnos¢ tworzenia zdan za niewystarczajaca do definio-
wania aktu mowy, doprowadzita do powstania pojecia kompetencji komunikacyjnej
okreslanej jako ,(...) $wiadoma lub nie u§wiadamiang wiedze o (...) regutach uzy-
wania jezyka w réznych sytuacjach (...)"(za: S. Grabias, 1997:37). Owo adekwatne
dostosowanie jezyka do zaistniatych sytuacji spotecznych nie jest umiejetnoscia
wrodzong, ale nabyta w toku zyciowych doswiadczen czyli socjalizacji.

Wspotczesne podejscie lingwistyczne wyréznia sfere zachowan wspoélnych
i indywidualnych. Ta pierwsza obejmuje swoim zasiegiem zaré6wno kompetencje
jezykowg, jak i komunikacyjna. Zdaniem S. Grabiasa (1997a:30-31) kompetencja
jezykowa to ,nieu$wiadamiana wiedza na temat zasad budowania zdan gramatycz-
nie poprawnych. O kompetencji jezykowej decyduja: a) tkwigcy w umysle cztowie-
ka pelny zaséb wtasciwych polszczyznie fonemdw, zbiér morfeméw leksykalnych
i gramatycznych oraz b) znajomo$¢ regut morfologicznych, morfonologicznych
i sktadniowych, pozwalajgcy z foneméw budowac¢ konstrukcje morfemowe, z mor-
femow za$ zdania”. Z kolei kompetencja komunikacyjna to ,wiedza na temat zasad
uzycia jezyka w grupie spotecznej. (...) Ujawnia sie ona w postaci sytemu regut, kt6-
re organizuja zachowania jezykowe na trzech ptaszczyznach. Sg to reguty: organi-
zujace jezykowe role spoteczne i reguty organizujace wypowiedzi przystajace do
sytuacji (tzw. reguly odpowiednio$ci), reguty organizujace wypowiedzi skuteczne
(dotycza wiedzy na temat sposob6w realizowania intencji)” (S. Grabias, 1997a:30-
31). Obok powyzszych kompetencji przy udziale jezyka powstaje jeszcze kompe-
tencja kulturowa, ktéra wedtug cytowanego autora jest ,wiedzg na temat zjawisk
rzeczywistosci. (...) Bez jezyka poznajemy rzeczywisto$¢ w sposéb namiastkowy. To
w jezyku zawarte sg naroste przez wieki interpretacje zjawisk rzeczywistosci. Bez
pewnego zasobu tej wiedzy, wtasciwego cztonkom danej spotecznosci, komunikacja
jest niemozliwa” (S. Grabias, 1997a:37).

Uczestnictwo kazdego cztowieka w aktach komunikacji warunkowane jest po-
siadaniem powyzszych kompetencji. Te z kolei wydaja sie pozostawa¢ w pewnego
rodzaju uktadzie hierarchicznym, bowiem zaistnienie kompetencji komunikacyjnej
czy kulturowej wymaga odpowiedniego zasobu i poziomu kompetencji jezykowe;j.
Ta ostania dajac podwaliny pozostalym umiejetno$ciom stanowi baze osiggania co-
raz wyzszych pozioméw funkcjonowania jezykowego i umystowego zarazem.

Skoro wiec ,jezyk wiedzie wprost do umystu cztowieka: jego mozliwosci po-
znawczych, emocji i chcen” (S. Grabias, 2015:19), istotnym wydaje sie fakt, ze
,uszkodzony moézg zmienia strukture intencji i swoiscie generuje ludzkie chcenia”
(S. Grabias, 2015:31).
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System jezykowy w aspekcie czterech podsystemow

Jezyk jest najlepszym $rodkiem komunikacji, umozliwia
bowiem tworzenie precyzyjnych i plastycznych odniesien
/M. Kielar-Turska, 2012:55/

Jezyk w ujeciu systemu ,sktada sie ze stownika (leksyku), tj. elementéw znaczenio-
wych i funkcjonalnych, oraz regut kombinatorycznych (gramatyki), stanowigcych
razem abstrakcyjng strukture gteboka. Otwieraja sie dwie mozliwosci powierzch-
niowej realizacji takiego systemu - przy pomocy kodu moéwionego lub pisanego”
(H. Zwolinski za: A. Seretny, E. Lipinska red., 2005:15). Umiejetne postugiwanie sie
systemem jezykowym wymagatoby wiec od uzytkownika danego jezyka tworzenia
zrozumiatych, spéjnych wypowiedzi, poprawnie osadzonych w gramatycznych re-
gutach oraz adekwatnych do kontekstu sytuacyjnego, w ktérym akt mowy zacho-
dzi. Bowiem ,Jezykowe zachowanie jednostki jest nie tylko sekwencja gramatycznie
poprawnych zdan, ale réwniez zbiorem wypowiedzi uwarunkowanych spotecznie
i sytuacyjnie” (S. Grabias, 1997:35). Stad nie mozna méwic o kompetencji jezykowej
w oderwaniu od kompetencji komunikacyjnej. Opis rozwoju kompetencji jezykowej
zawsze oscylowal bedzie wokoét réznych aspektéow jezyka. Sktadowymi budujacymi
jego strukture beda:

- podsystem fonetyczno-fonologiczny,

- podsystem semantyczno-leksykalny,

- podsystem morfologiczny,

- podsystem sktadniowy.

W zakresie podsystemu fonetyczno-fonologicznego istota analizy bedzie
umiejetno$¢ normatywnej realizacji gltosek. Zdaniem R. Jacobsona ,rozwoj syste-
mu fonologicznego nie polega na kolejnym pojawianiu sie dzwiekow, ale jest na-
rastaniem opozycji od prymarnych (pierwszych, podstawowych, prototypowych)
do sekundarnych (wtérnych, peryferyjnych)” (za: J. Cieszynska-Rozek, 2013:186).
Prawidlowa realizacja glosek jest zalezna od mozliwosci stuchowych, motorycz-
nych oraz ksztattujacej sie lateralizacji u dziecka.

Postugiwanie sie w mowie zdaniami logicznie sp6jnymi, budowanymi na od-
powiednich wzorcach sktadniowych $ci$le wigze sie z rozumieniem wypowiedzi
jezykowych. W tym obszarze waznym momentem jest ,(...) odkrycie przez dziec-
ko faktu, ze stowo co$ znaczy, ze co$ zastepuje” (M. Kielar-Turska, 2012:34). Jak
pokazuja badania naukowe mate dzieci najtatwiej ucza sie rzeczownikdw, pézniej
czasownikéw, natomiast trudnos¢ sprawia im opanowanie przymiotnikdw - po-
czawszy od bardziej ogdlnych (typu duzy - maty) w kierunku bardziej subtelnych
(np. krétki - dtugi) (za: M. Kielar-Turska, 2012). W zakresie podsystemu semantycz-
no-leksykalnego istotg analizy bedzie zas6b stownictwa czynnego i biernego, dob6r
adekwatnego stownictwa w zaleznosci od rodzaju wypowiedzi oraz umiejetnosé
postugiwania sie zdaniami od pojedynczych do bardziej ztozonych.

Jezeli chodzi o podsystem morfologiczny poczatek stosowania regut grama-
tycznych przypada na okres miedzy 2. a 3. rokiem zycia. Zdaniem M. Kielar-Turskiej
(2012:33) ,miedzy 3. a 6. rokiem zycia dzieci tworzg bardziej ztozone formy



[64] Agnieszka Bukowy

gramatyczne i popetniajg wiele btedéw”. Przechodzac stopniowo od prostych kilku-
wyrazowych zdan czesto niesktadnie i niegramatycznie potaczonych do wielokrot-
nie ztozonych i zr6znicowanych, dowodzg tym samym jak trudne jest opanowanie
zasad fleksyjnych jezyka. W zakresie omawianego podsystemu celem analizy beda
formy gramatyczne stosowane przez dziecko w zakresie deklinacji i koniugacji, a tak-
ze przejawy kreatywnie uzywanego jezyka w postaci stowotwoérczych produkgji.

Ostatnim podsystemem pojawiajacym sie najpézniej w mowie dziecka jest
podsystem sktadniowy. Rozwiniecie zdolnos$ci narracyjnych w sposéb jednoznacz-
ny pokazuje poznawcze mozliwosci uczestnika sytuacji komunikacyjnej. Struktura
narracji obejmuje takie sktadowe jak: umiejscowienie postaci, bohaterowie i ich
cechy, cele i motywy dzialan oraz zdarzenia budujgce akcje wraz z finalnym jej
rozwiazaniem (M. Kielar-Turska, 2012). Wczesne stadia rozwoju sktadni w ujeciu
M. Smoczynskiej obejmuja zdania: ostensywne (wskazujace), stwierdzajace (po-
wiadamiajgce o czyms$) oraz zadajgce (wywierajace wpltyw) (za: M. Kielar-Turska,
2012). Tworzenie konstrukcji narracyjnych wymaga wiedzy o otaczajacym $wiecie
powiazanej jednocze$nie z wiedza na temat relacji interpersonalnych. Na bazie do-
$wiadczen czytelniczych bedacych udziatem dziecka, uczy sie ono jak rozpoczynac,
rozwijac i konczy¢ akcje wtasnego opowiadania.

Rozwijanie umiejetnos$ci wchodzacych w sktad kompetencji jezykowej i komu-
nikacyjnej to proces dtugotrwaty i ztozony. Jakze jednak miatoby by¢ inaczej skoro
,zdolno$¢ do postugiwania sie jezykiem, jako zasadniczy sposdb symbolicznego uj-
mowania rzeczywistosci, jest jednym z najwiekszych osiggnie¢ w stawaniu sie czto-
wiekiem” (M. Kielar-Turska, 2012:16).

Charakterystyka zaburzer w obrebie spektrum zespotu Aspergera (ZA) -
kryteria diagnostyczne
Zyjemy w $wiecie iluzji, biorqc je za prawde,
dopdki nie okaze sie, ze prawda jest zupetnie inna
/Nancy Gibbs/
Opisu zespotu Aspergera jako jednostki klinicznej dokonat austriacki lekarz pe-
diatra i psychiatra Hans Asperger na poczatku lat czterdziestych XX wieku. W jego
opracowaniach odkryto wiele faktéw zbieznych z obserwacjami innego lekarza -
tworcy psychiatrii dzieciecej Leo Kanera, ktéry w tym samym czasie opisat autyzm.
W latach osiemdziesigtych XX wieku Lorna Wing na podstawie odkrytych publikacji
H. Aspergera wytypowata nastepujace cechy kliniczne omawianego zespotu:
- brak empatii,
- jednostronne interakcje,
- brak lub niewielkie umiejetnosci zaprzyjazniania sie,
- pedantyczna mowa z licznymi powtoérzeniami,
- staba komunikacja niewerbalna,
- fiksacja na wybranych zagadnieniach,
- brak koordynacji ruchéw i przyjmowanie nienaturalnej postawy (za:
M. Korendo, 2013).
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Zespot Aspergera w przeciwienstwie do autyzmu, tracgc tym samym na ilo$ci
i jako$ci klinicznych do$wiadczen, zaistniat jako jednostka chorobowa w miedzyna-
rodowych klasyfikacjach dopiero w roku 1994 (lista ICD-10 Swiatowej Organizacji
Zdrowia) w grupie , Catosciowych zaburzen rozwojowych”. Zostat tam zdefiniowany
jako: ,zaburzenie o niepewnej wartosci nozologicznej, charakteryzujgce sie takimi
samymi nieprawidtowosciami w zakresie interakcji spotecznych jak autyzm, a takze
ograniczonym, stereotypowym repertuarem zainteresowan i aktywnosci. Od auty-
zmu rézni sie ono przede wszystkim brakiem ogélnego op6znienia lub uposledzenia
rozwoju mowy i funkcji poznawczych. Zaburzeniu temu czesto towarzyszy wyrazna
niezgrabno$c i tendencja do utrzymywania sie zaburzen w wieku mtodzienczym i w
zyciu dorostym. W poczatkach wieku dojrzatego pojawiaja sie sporadycznie epizody
psychotyczne” (www. icd10.pl).

Specyfika zaburzenia w diagnostyczno-statystycznym podreczniku zabu-
rzen psychicznych DSM-IV jest zbiezna z powyzsza i dotyczy nieprawidtowosci
w zakresie:

1) ,spotecznej interakcji, mogacych manifestowac sie jako zaburzenia w zakre-
sie postugiwania sie ztozonymi zachowaniami niewerbalnymi (wymiang spojrzen,
ekspresja mimiczng, pozycja ciata oraz gestami), trudnosci w nawigzywaniu kon-
taktow z réwiesnikami stosownie do poziomu rozwoju, brak spontanicznego daze-
nia do dzielenia z innymi przyjemnosci, zainteresowan lub osiagniec¢ i niemoznos¢
spotecznego lub emocjonalnego odwzajemniania sie;

2) komunikacji, mogacych objawiac¢ sie trudnosciami w komunikowaniu sie
w spos6b niewerbalny przy jednoczesnym braku opdéznienia w rozwoju mowy,
a nawet wyjatkowo dobrym jej rozwoju, ograniczeniami zdolnosci do inicjowania
lub podtrzymywania rozmowy, zaburzeniami w rozumieniu i stosowaniu znaczen
metaforycznych, brakiem spontanicznych i zréznicowanych zabaw, niezdolnoscia
do nasladownictwa wtasciwego dla danej fazy rozwoju;

3) zachowan, zainteresowan i aktywno$ci, mogacych przejawiac sie jako stereo-
typowe i ograniczone wzorce zainteresowan, sztywne trzymanie sie specyficznych,
niefunkcjonalnych rytuatéw, powtarzajace sie manieryzmy ruchowe, uporczywe
zajmowanie sie cze$ciami obiektéw” (American Psychiatric Associaton, 1994, za:
J. Panasiuk, M. Kaczynska-Hatadyj, 2015:519-520).

M. Korendo (2013:32) uwaza, ze ,tak popularne klasyfikacje medyczne, jak
DSM-1V i ICD-10 spowodowaty utrwalenie sie stereotypow dotyczacych prawidto-
wego rozwoju poznawczego i jezykowego dzieci z zespotem Aspergera. Tymczasem
w wielu przypadkach obserwujemy u 0s6b z tym syndromem nieharmonijny rozwoj
funkcji psychicznych i jezykowych”.

W 2013 roku w wersji DSM-5 opisujac zesp6t Aspergera zrezygnowano z termi-
nu ,catosciowe zaburzenia rozwoju” a jego sktadowe, czyli zaburzenia autystyczne,
zesp6t Aspergera oraz cato$ciowe zaburzenia rozwoju niezdiagnozowane inaczej
okreslono jednolita nazwa - spektrum zaburzen autystycznych (za: J.Panasiuk,
M. Kaczynska-Hatadyj, 2015). Zgodnie z tg klasyfikacja i wprowadzong tréjstopnio-
wa skala do oceny nasilenia objawéw zesp6t Aspergera nie jest traktowany jako
odrebne zaburzenie, ale raczej jako forma eskalacji czynnikéw na pewnego rodzaju
kontinuum autyzmu. Mdgtby zatem by¢ tozsamy z tzw. ,wysoko” funkcjonujacym
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autyzmem. Zdaniem K. Szafranskiej i I. Klonowskiej-Senderskiej (2013) wysoko
funkcjonujace dzieci z autyzmem - do ktorych nalezy zesp6t Aspergera - charakte-
ryzuja sie zaburzeniami sfery niewerbalnej, ktérej towarzysza problemy z motywa-
cja do postugiwania sie jezykiem w kontaktach z innymi ludzmi.

Powyzsze stanowiska staty sie przedmiotem naukowej dyskusji, gdyz badania
dowodzg istotnych réznic miedzy dzie¢mi z ZA a wysoko funkcjonujacymi dziec-
mi z autyzmem. Réznice dotyczg gtdwnie okresu niemowlecego i wczesnodziecie-
cego. Dzieci z ZA nawiazujg lepsze relacje z osobami znaczgcymi (Szatmari, Tuff,
Finlayson i in. 1990), znacznie p6zniej przejawiaja zaburzenia ze spectrum, sg nie-
zborne ruchowo (Gerhant, Olajossy-Hilkesberger, 2013) i cze$ciej staja sie ofiarami
agresywnych zachowan (Brynska, 2009), natomiast wysoko funkcjonujace dzieci
z autyzmem przejawiaja glebsze zaburzenia w sferze jezykowo-komunikacyjnej
oraz manieryzmy ruchowe (za: ]. Panasiuk, M. Kaczyniska-Hatadyj, 2015:520).

W odniesieniu do przytoczonych ustalen nalezatoby zaznaczy¢, ze klasyfika-
cje DSM i ICD stanowia podstawe diagnozy medycznej, uznajgcej wybrane formy
zachowania za nieprawidtowe na podstawie wystepowania konkretnych deficy-
tow. Stanowi to jedynie cze$¢ diagnozy funkcjonalnej. Zdaniem E. Furgat (2019:10)
,Medyczny dyskurs operujacy ,zaburzeniami” i ,deficytami”, a nawet ciagle ,upo-
$ledzeniem” przyczynia sie do utrzymywania sie szkodliwych stereotypdw i uprze-
dzen wobec autystycznych osdb. Neuroréznorodnos$¢ jest szansa na wyjscie z tego
zakletego kregu i czerpanie z bogactwa ludzkiej r6znorodnosci”.

Interesujacym wydaje sie fakt poréwnania rozpoznanych zaburzen stawianych
na podstawie klasyfikacji DSM-IV i DSM-V, czego efektem byta redukcja fatszywie
dodatnich diagnoz. Cze$¢ badanych ze stwierdzonymi zaburzeniami autystyczny-
mi na podstawie klasyfikacji DSM-IV nie spetniata ich w uaktualnionych wytycz-
nych DSM-V. Badania przeprowadzone w grupie 2721 matych dzieci dowiodty, ze
47,79% mniej badanych dzieci otrzymato diagnoze ASD niz gdy stosowano kryteria
diagnostyczne oparte na DSM-IV (Matson ].L., Kozlowski A.M., Hattier M.A., Horovitz
M., Sipes M., 2012).

Uznajgc koniecznos$¢ aktualizacji istniejacej wiedzy na temat ZA M. Korendo
(2013) bazujac na wieloletnich do$wiadczeniach diagnostycznych i terapeutycz-
nych dokonata precyzyjnej diagnozy réznicowej autyzmu i zespotu Aspergera w kil-
ku istotnych obszarach funkcjonowania. Tabela 1. prezentuje meritum spostrzezen
autorki podkreslajace odrebnos¢ kazdej z obu jednostek klinicznych.

Zestawienie wyraznie rozgranicza poszczegolne symptomy zaburzen, demen-
tujac jednoczesnie fakt wystepowania réznic jedynie na poziomie nasilenia wybra-
nych cech. Ma to istotne znaczenie w procesie diagnozy dzieci z zaburzeniami ze
spektrum autyzmu, skutkujac doborem okreslonej terapii. Jej adekwatno$¢ czesto
toruje droge na wyzsze poziomy jezykowego i spotecznego funkcjonowania.
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Tabela 1. Pordwnanie zespotu Aspergera i autyzmu w zakresie istotnych obszaréw poznawczych

Kryteria réznicujace w zakresie
poszczeg6lnych obszaréw

Zespot Aspergera

Autyzm

Jezyk i komuni-
kacja

Intencja komu-
nikacji

Gest wskazy-
wania palcem

Rozwdj mowy

wybidrcza, przewaznie wg wta-
snych zasad i stuzaca okreslo-
nym celom

nakazujacy ,daj, zrob, tam...”
rzadziej orzekajacy ,,0, zobacz...”

brak naprzemiennosci w komu-
nikacji, magazynowanie catych
fraz i zdan — brak naturalnosci

wybidrcze stuchanie (fiksacja
na tematach, ktére sg dla nich

brak intencji, brak Swiadomosci
o mozliwosci komunikacji za
pomocg jezyka

brak gestu wskazywania, najcze-
Sciej kierowanie reki dorostego
w kierunku przedmiotu

brak rozwoju mowy lub mowa
nominalna (stowa Srodkiem
uzyskania rzeczy)

wielokrotne powtarzanie
btedow

demonstracja znudzenia lub
zmeczenia

zdolnos¢ patrzenia w oczy pod-
czas manipulacji

wyrafinowane formy manipula-
cji (wysokie 1Q)

Stuchanie interesujace) brak stuchania (zachowanie
podobne do funkcjonalnie
niestyszacych)

Zachowania mani- | Rodzaj mani- manipulacje jezykowe (grozby, manipulacja prymarna (ptacz,
pulacyjne pulacji skargi, rzadko konfabulacje) krzyk, updr, odmowa, agresja,

autoagresja)
czesciej nastawiona na sytuacje
niz cztowieka

Relacje spoteczne | Interakcje z in-

nymi osobami

Charakter
interakcji

potrzeba wspotbycia z innymi,
ale wg wtasnych zasad

brak uczenia sie kulturowego
kodu relacji spotecznych
manipulowanie kontaktem
(narzucanie zasad )

postawa egocentryczna — inter-
pretacja Swiata przez pryzmat
subiektywnych doznan (trudno-
Sci w przyjmowaniu perspekty-
wy innych oséb)

Swiadomos¢ doznawanej izolacji
spotecznej

lepsze relacje z dorostymi niz

z réwiesnikami

wsrod rowiesnikow ujawnianie
potrzeby akceptacji rozumianej
jako bycie w centrum

brak potrzeby relacji z innymi,
ktorzy s traktowani jako srodek
do osiggniecia okreslonego celu

brak inicjatywy w nawigzywaniu
kontaktéw z réwiesnikami

brak odczuwania skutkdw izola-
cji spotecznej

brak relacji zaréwno z dorosty-
mi, jak i réwiesnikami
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Sprawnos¢ ma- Planowanie w mniejszym stopniu zaburzony | silnie zaburzony plan ruchu
nualna ruchu plan ruchu
brak jezykowego obrazu swiata
czesto manipulacyjny charakter | w umysle uniemozliwia pisanie,
Pisanie i ryso- | braku rysowania i pisania ktére jest symboliczng interpre-
wanie tacjq tego Swiata

nizszy poziom sprawnosci ma-
zdolnos¢ rysowania charaktery- | nualnej, czesto brak umiejetno-
stycznymi plamami z uwzgled- | Sci pisania

nieniem szczegotow

Zrédto: opracowanie na podstawie M. Korendo, (2012) Kryteria diagnozy réznicowej autyzmu i zespotu
Aspergera, [W:] M. Michalik, A. Siudak, Z. Ortowska-Popek (red.) Nowa Logopedia T. 3. Diagnoza réznicowa
zaburzen komunikacji jezykowej, Collegium Columbinum, Krakow.

Specyfika rozwoju jezykowego dzieci z zespotem Aspergera

Jednostronne doswiadczenia prowadzq do jednostronnego myslenia
/M. Spitzer,, 2007:313/

Jak wczesniej wspomniano stwierdzeniem do$¢ powszechnym w klasyfikacjach
diagnostycznych dotyczacych zespotu Aspergera jest normatywny rozwdéj mowy.
M. Korendo (2013) zwraca uwage na do$¢ powierzchowne zawezanie prawidto-
wego rozwoju mowy do oceny kilku podsystemow jezyka, bez oceny jakosci i sku-
tecznos$ci komunikacji oraz sprawnosci dajacych utude nadkompetencji jezykowej,
traktowanej jako wynik wysokiego 1Q.

Z kolei ]. Cieszynska-Rozek (2013) uwaza, Ze u dzieci z zaburzeniami rozwoju
mozna wytypowac na podstawie obserwowanych objawow dwa profile, z ktérych
jeden cechuje wczesny rozwo6j mowy, natomiast drugi - specyficzne op6znienie roz-
woju jezyka.

Istotnym jest fakt, ze dzieci z ZA wykazuja intencje komunikacji. Ma ona charak-
ter wybidrczy i zamiast postawy ,chce porozmawia¢” demonstruje podejscie ,chce
powiedzie¢”, rzadziej ,chce sie dowiedzie¢” (M. Korendo, 2013:80), po czym jest
odktadana na bok niczym narzedzie, ktére przestato by¢ uzyteczne. Stad nieumie-
jetnos¢ podtrzymywania kontaktu, zastepowana do$¢ czesto formg indywidualne-
go wywodu na dany temat. Tymczasem ,jezyk (...) nie jest narzedziem. Narzedzie
jest bowiem z istoty - czyms$, czego uzycie mozna opanowaé: narzedzie mozemy
wzig¢ do reki i odtozy¢, gdy juz spetito swoje zadanie. Wydawatoby sie, Ze podob-
nie jest z jezykiem: bierzemy w usta lezace w pogotowiu stowa (...) i pozwalamy, by
po uzyciu zniknety z powrotem w ogélnym zbiorze stéw. (...) Analogia jest fatszy-
wa, poniewaz $§wiadomo$¢ nigdy nie stoi naprzeciw $§wiata, siegajac - w stanie jak-
by bezjezykowym - po narzedzie porozumienia. We wszelkiej naszej wiedzy o nas
samych i o Swiecie jesteSmy juz raczej ogarnieci przez jezyk” (Gadamer, 1979, za:
S. Grabias, 1997:118).

Obserwacja wczesnych zachowan jezykowych dziecka moze by¢ znamienna dla
rozumienia p6zniejszych symptoméw pojawiajacych sie zaburzen. Z relacji matek
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dzieci z zespotem Aspergera wynika, ze wéréd wczesnych reakcji dziecka ,(...) nie
pojawiat sie kontakt wzrokowy, obserwacja twarzy oséb dorostych, wstuchiwanie
sie w mowe, wypowiedzi, wreszcie samodzielne realizacje z zakresu systemu fone-
tyczno-fonologicznego, od samogtosek, poprzez sylaby, az do wtasnych powtarza-
nych realizacji obserwowanych w gaworzeniu samonasladowczym” (M. Korendo,
2013:82). Z drugiej strony gros rodzicow potwierdza obecno$¢ powyzszych spraw-
nosci rozwojowych oraz pierwszych stéw w normatywnym dla nich czasie. To im-
plikuje fakt, ze ,dotychczas w zadnej jednostce klinicznej nie wystepowaty tak silne
jakosciowe zmiany rozwojowe przy mozliwosci braku wystapienia czasowych roz-
nic. (...) Stale rosnace grono diagnozowanych i objetych terapia dzieci kaze zwery-
fikowac¢ myslenie o wystepowaniu jednego paradygmatu rozwoju mowy na rzecz
pogladu o grupach objawéw mogacych wspoétwystepowaé w zréznicowanej konfi-
guracji” (M. Korendo, 2013:83-84). Dlatego dziecko z ZA moze w ogdble nie mowic,
moze wydobywac szereg pozasystemowych dZwiekoéw, rozpoczyna¢ mowe z nie-
typowych zakres6w znaczeniowych, badZ w ,normatywnie” postrzeganym proce-
sie przejawiac¢ atypowe reakcje jak etykietowanie lub cytowanie zastyszanych fraz
(M. Korendo, 2013).

Kolejnym zjawiskiem charakteryzujacym system jezykowy dzieci z zespotem
Aspergera s3 echolalie. Mogg przyjmowac posta¢ dzwiekéw niewerbalnych, ciaggdw
sylab, zbitek sylabowych, powtarzanych stéw lub fraz. Mogg ptynnie przechodzi¢
w cytaty lub schematyzmy jezykowe. ,Nasilenie echolalii jest zawsze odwrotnie pro-
porcjonalne do poziomu posiadanych kompetencji jezykowych (...)” (M. Korendo,
2013:88). J. Cieszynska-Rozek (2013) zwraca uwage na obecno$¢ u dzieci z ZA
szczegOlnego rodzaju echolalii tzw. ukrytych, ktére nie sa powtarzane przez dziec-
ko, ale przez dorostego - z reguly rodzica - na ktérym dziecko wymusza powtarza-
nie konkretnego cytatu badz frazy zawsze w identycznych warunkach.

Badania Anety Lew-Koralewicz (2019) w grupie 10. dzieci z ASD w wieku od
8. do 12. roku zycia, dostarczyly materiatu badawczego pozwalajacego przypo-
rzadkowac echolaliom odroczonym funkcje o charakterze komunikacyjnym (wyra-
zanie prosb, dzielenie sie przezyciami, doswiadczeniami, prowadzenie rozmowy)
jak i niekomunikacyjnym (porzadkowanie wiedzy o otoczeniu, autostymulacja,
samoregulacja).

T. Gatkowski i G. Jastrzebowska (2003) uwazaja, Ze mowe dzieci z ZA cechu-
je powierzchowna perfekcyjnos¢, niemal pedantycznos¢ jezyka i jego formalnosc¢.
Przywotani autorzy wskazuja réwniez na dziwna intonacje oraz mylenie znaczen
dostownych i aluzyjnych.

W zakresie fleksji i sktadni dzieci z ZA popelniajg wiele btedéw. Wynikaja one
z trudno$ci w obrebie rozumienia i opisywania relacji w sferze jezyka. Specyfika
percepcji Swiata zewnetrznego poprzez pryzmat subiektywnego postrzegania jego
elementéw rzutuje na sposoéb odbierania bodzcéw takze werbalnych. Najczesciej
dzieci z ZA postuguja sie nieprawidtowa forma fleksyjng uzywanych stéw, przeja-
wiaja trudnosci z adekwatnym dostosowaniem form rodzajowych, z budowaniem
tekstow (M. Korendo, 2013). Stad czesto ich mowa okre$lana jest jako dziwna, sche-
matyczna, oficjalna.
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W zakresie tworzenia wypowiedzi dzieci z zespotem Aspergera powielajg sche-
maty nie posiadajac umiejetno$ci swobodnego wykorzystania systemu jezykowego
do réznorodnej zabawy stowem. Jezeli prawda jest, ze ,,(...) w aktach mowy cztowiek
podlega regutom zachowan jezykowych, wtasciwych grupie spotecznej do ktérej na-
lezy, i sam zachowania te ksztattuje w sposob odpowiadajacy jego indywidualnym
wilasciwosciom psychicznym” (S. Grabias, 1997:32), to brak umiejetnosci uczenia
sie kodu reakcji spotecznych musi skutkowac deficytami w tej sferze. Stad obecnos¢
schematyzmoéw jezykowych w wypowiedziach dzieci z ZA uruchamianych najcze-
Sciej w wyniku dziatania jakiego$ wzrokowego badz stuchowego bodZca-klucza.

Zdaniem M. Korendo (2010) dzieci z zespotem Aspergera w wyniku uszko-
dzenia struktury lub zaburzenia funkcji lewej potkuli mézgu przejawiaja liczne
trudno$ci w zakresie wyzszych struktur jezykowych. Objawiajg sie one w postaci
probleméw: z linearnym porzadkowaniem czasowym, z ujmowaniem relacji prze-
strzennych (przyimki), z linearng klasyfikacja zdarzen (myslenie przyczynowo
- skutkowe), z rozumieniem wypowiedzi wielocztonowych (sekwencyjnos¢ elemen-
tow) oraz z umiejetnos$cia czytania ze zrozumieniem (M. Korendo, 2010).

Specyfika rozwoju jezykowego dzieci z ZA obejmuje takze zjawisko powsta-
wania tzw. ,kominéw stownikowych” (M. Korendo, 2013). Okreslenie to odnosi sie
do stanu, kiedy dziecko szybko i nadmiernie poszerza zaséb leksykalny z wybra-
nej dziedziny tematycznej, przejawiajac jednoczes$nie braki w innych znaczacych
sferach. Jest to wynikiem ,fiksacyjnych zainteresowan tematycznych”, przy ktoérych
,reszta rzeczywistosci, w tym ludzie i relacje miedzy nimi, pozostaje (...) transpa-
rentna” (M. Korendo, 2013:119-120).

Jak wykazano w tabeli 1. dzieci z zespotem Aspergera zwykle z op6Znieniem, ale
uzywaja gestu wskazywania palcem najcze$ciej w charakterze nakazu. Wybioércze
stosowanie tego rewolucyjnego ,filaru” dziewigtego miesigca ma swoje konsekwen-
cje w postaci braku lub trudnosci w zastgpieniu reakcji motorycznej odpowiedni-
kiem werbalnego pytania. Zdaniem M. Korendo (2013) dodatkowa przyczyna braku
stawiania pytan przez dzieci z ZA jest brak rozwojowego mechanizmu uczenia sie
od dorostych . W wiekszosci przypadkow dzieci z zespotem Aspergera nie zadaja
pytania ,dlaczego?”. Przejawiajac zaburzenia w zakresie myslenia przyczynowo -
skutkowego, a takze relacji emocjonalno-spotecznych, nie dziwi fakt braku umie-
jetnosci taczenia elementéw wedtug regut gwarantujacych zachowanie logicznych
powigzan. W opinii M. Korendo (2013) spos6b budowania narracji w sytuacji oma-
wiania historyjki obrazkowej przypomina metode ,stopklatki”, gdzie kazdy element
(obrazek) jest postrzegany osobno i bez powigzania z poprzednim. Istotny jest fakt,
ze percepcja kazdej kolejnej ,stopklatki” przez dzieci z omawianym zespotem nie
jest tozsama z percepcja typowa dla dzieci bez ZA. Te ostatnie w wiekszosci odczy-
tajg obrazek sytuacyjnie, podczas gdy dzieci z zespotem Aspergera zawsze poming
kontekst skupiajac uwage na nieistotnych szczegoétach. M. Korendo (2013:134) pod-
kre$la znaczenie ,(...) porzadkéw linearnych oraz sprawnosci w dostrzeganiu i na-
zywaniu relacji dla prawidtowego odbioru i rozumienia rzeczywistosci”. W kazdej
~wypowiedzi wyrazy szereguja sie liniowo, jeden za drugim, tworzac w ten sposéb
syntagme (S. Grabias, 1997:19). Z kolei system jezykowy jest ,uktadem czystych
wartos$ci, ktérego nie warunkuje nic oprocz chwilowego stanu jego sktadnikow”
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(F. de Saussure, 1961, za: S. Grabias, 1997:19). Zatem rézny uktad sktadnikéw
bedzie gwarantem wieloznacznosci formutowanych komunikatéw jezykowych.
Udekorowany suprasegmentalnym wachlarzem mozliwosci powieksza 6w zbior
o kolejne wymiary rodzaju wypowiedzi. Uzyskiwane w ten sposéb réznorodne po-
ziomy znaczen zwiekszajg kompetencje jezykowa pod warunkiem posiadania zdol-
nosci ,rozumienia wieloznaczno$ci” bedacej ,warunkiem prawidtowego odbioru
wypowiedzi innych oséb” (M. Korendo, 2013:135). Powyzsze dywagacje w sposéb
jasny odzwierciedlajg problemy dzieci z zespotem Aspergera w zakresie rozumienia
wieloznaczno$ci, pojmowania istoty poje¢ abstrakcyjnych oraz rozumienia kontek-
stu sytuacji. Stad zachowania okres$lane mianem sztywnych. Dzieci te nie rozumie-
ja znaczen przenos$nych, metafor, zartow jezykowych, z opéznieniem lub wcale nie
uczestnicza w zabawie symbolicznej (M. Korendo, 2013). Odczytujac dostownie ko-
munikaty nie dostrzegaja ironii, aluzji czy sarkazmu, co nie czyni ich petnoprawny-
mi uczestnikami aktu komunikacji wymagajacego uzgodnienia znaczen.

Kolejna specyficzna cecha charakteryzujaca wypowiedzi a raczej sposob ich
budowania przez dzieci z ZA jest pewnego rodzaju manierycznos$¢. Komunikat po-
zbawiony prostej sktadni, dzieciecych btedéw, zartéw, nasycony specjalistycznymi
terminami, literackimi cytatami brzmi w grupie réwies$niczej nienaturalnie dajac
jednoczesnie powody do niezrozumienia i spotecznego wykluczenia (M. Korendo,
2013). Stad dzieci z zespotem Aspergera czesciej wybierajg dorostych na partneréw
interakcji, wzbudzajac tym samym ich podziw, bedacy wynikiem blednej interpreta-
cji specyficznych zachowan jezykowych w kategoriach ponadprzecietnych zdolno-
$ci poznawczych i co za tym idzie - wysokiego 1Q.

W zakresie suprasegmentalnej strony jezyka dzieci z ZA cecha charakterystycz-
ng ale nie diagnostyczna (M. Korendo, 2013) jest intonacja wypowiedzi. Z reguty
monotonna, nadmiernie wznoszaca az do piskliwej oraz pozbawiona réznic ade-
kwatnych do typu wypowiedzi jest - jak twierdzi M. Korendo (2013) - kolejna przy-
czyng izolacji spoteczne;j.

Podsumowujac powyzsze rozwazania nalezatoby stwierdzi¢, ze odmiennos¢
jezykowego funkcjonowania dzieci z zespotem Aspergera bedaca wynikiem przede
wszystkim specyfiki procesdw postrzegania rzeczywisto$ci pokazuje nierozerwalny
zwigzek w uktadzie ,percepcja-mowa” (M. Korendo, 2013). ,Cztowiek wspétzyje za-
sadniczo z przedmiotami tak, jak mu ich dostarcza jezyk” (A. Humbold za: S. Grabias,
1997:42). Owa ,dostawa” jezykowa w przypadku dzieci z ZA nakierowana na przed-
mioty, rzeczownikowe pola semantyczne neurobiologicznie niejako pomija obszary
relacji i sekwencji skupiajac sie na uszczegétowionym ,tu” i ,teraz”. Traktujac inte-
rakcje jako pole realizacji subiektywnych regut i zasad bez ogladania sie na odczucia
innych i nie rozumiejac ich przekazu, samotnie interpretuja swiat z obecng jednak
$wiadomoscig izolacji. To ,(...) prawdziwe oblicze tego indywidualizmu, paralizu-
jacego zycie rodziny wychowujacej dziecko z opisywanym syndromem, uniemozli-
wiajacego normatywne funkcjonowanie samemu dziecku” (M. Korendo, 2013:158)
odrzuca pojawiajacy sie cien watpliwosci, czy aby na pewno nalezy tak drastycznie
wkraczaé¢ w ten odmienny $wiat i tak usilnie ,nagina¢” go do statystycznej normy.
W tym przypadku jednak programowanie jezyka lub uzupeinianie jezykowych bra-
kéw w jego systemie staje sie sposobem oswajania otaczajgcej rzeczywistosci przez



[72] Agnieszka Bukowy

osoby z ZA, po to, by mogly w niej zaistnie¢ spotecznie i kulturowo. Bowiem aby
Jjezyk mogt zaistnie¢, potrzebna jest zbiorowo$¢ méwigca. Wbrew pozorom nie ist-
nieje on nigdy poza faktem spotecznym” (F. de Saussure za: S. Grabias, 1997:20).
Jak twierdzi J. Bauer (2008:62) ,bez dobrych relacji miedzyludzkich niespeiniony
pozostaje wazny warunek rozwoju mowy”.
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Language and communication competence of children with Asperger syndrome
Abstract

The article addresses the issue of language and communication competence of children with
Asperger syndrome. It shows the specificity of the language behavior of this group, interpreted
by many as the result of a high intelligence quotient, while the qualitative assessment of
statements provides arguments indicating their ineffectiveness in the communication
process. The presence of scientific and specialist terms in the formulated statements and
more frequent selection of an adult as an interaction partner cause that these children are
often misunderstood and excluded by peers.

Keywords: language competence, communication competence, language system, Asperger
syndrome



FOLIA 318

Annales Universitatis Paedagogicae Cracoviensis

Studia Paedagogica 12 (2019)
ISSN 2299-2103

DOI 10.24917/22992103.12.6

Magdalena Lezucha
Panstwowa Wyzsza Szkota Techniczno-Ekonomiczna w Jarostawiu

Dyrektor szkoty jako menedzer oswiaty

Wprowadzenie

Dostrzegany w ostatnich latach intensywny postep o charakterze spoteczno-gospo-
darczym i technologicznym, oraz zauwazalne zmiany potrzeb spotecznych wymu-
sity na podmiotach gospodarki przeksztatcenia. W naturalny sposéb modyfikacji
zostata poddana definicja przywddztwa oraz menedzera. W organizacjach nie jest
juz on liderem zarzadzajacym, czy kierujacym pracownikami, wodzem, delegatem
wspdlnoty, ktéry odpowiedzialny jest za podejmowanie decyzji odstajacym od po-
trzeb spoteczenistwa oraz bez wspétuczestnictwa w sprawach waznych dla organi-
zacji .

Przywo6dztwo pojmowane byto nieco anachronicznie, z uwagi na fakt, ze tym
pojeciem zajmowata sie politologia i socjologia. Przywo6dztwo koncentrowane
byto na o$rodku wtadzy i traktowano go jako jeden z jego symptoméw (Burns,
1995:261-272). Poczatkowo — przywdédztwo wywodzace sie z politologii i socjologii
- traktowane byto jako zdolno$¢ wptywania na ludzi lub narzucani wtasnej polityki
(Abercrombie, Hill, Turner, 1988:135-136). Lider wedtug tych uje¢ byt przedsta-
wicielem spoteczenstwa, za$ jego dziatania byty jednokierunkowe. Nie byto mowy
o dzieleniu sie przywdédztwem. Z czasem, zmiany, ktére nastapity, spowodowaty, iz
przywodztwo nabrato szerszego charakteru i zaczeto by¢ utozsamiane z instytucja-
mi funkcjonujacymi w sferze publicznej i pozarzadowej. Natomiast przywodztwo
zaczeto definiowac jako umiejetno$¢ wptywania na ludzi poprzez wyzwalanie ich
potencjatu i sity w celu dazenia do osiagania coraz to lepszych efektéw (Blanchard,
2007:14-15).

Dynamicznie nastepujgce po sobie zmiany w polskiej oswiacie oraz pogtebia-
jace sie nieré6wnosci i marginalizacje spoteczne, wzrost znaczenia technologizacji
zycia i przedsiebiorczosci, niestabilno$¢ zatrudnienia oraz problemy zwiazane z za-
pewnieniem wykwalifikowanej kadry oraz z naborem kandydatéw do szkét, wymu-
sity potrzebe zmian w zarzadzaniu szkota (Davies, Martin, 2014:31,32). Kluczowe
stato sie zastgpienie autorytarnego dyrektora szkoty na rzecz koncepcji wrazliwego,
zorientowanego na cele i nieuchronne zmiany, szeroka wspétprace i kooperacje -
menedzera, ktory jest profesjonalistg (posiadajgcym doswiadczenie, wiedze oraz
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odpowiednie kwalifikacje zawodowe). Obecnie od dyrektora — menedzera ocze-
kuje sie wypelniania zadan przypisanych do wszystkich obszaréw funkcjonowania
szkoty oraz podwyzszania poziomu jej efektywnosci poprzez dostosowanie do po-
trzeb indywidualnych nauczycieli i uczniéw oraz spotecznosci lokalnej (Adamczyk,
Matczak, 2008:6-7).

Rola i zadania dyrektora we wspétczesnej szkole

W polskiej literaturze z zakresu zarzadzania oswiatg sukcesywnie propaguje sie po-
jecie ,menedzera o$§wiaty”. Oznacza ono takiego dyrektora, ktéry w imieniu wtasci-
ciela szkoty (samorzadu, organizacji spotecznej, osoby fizycznej) potrafi inspirowac
i stwarza¢ warunki do twdrczego poszukiwania nowych metod, form dziatalnosci
pedagogicznej oraz organizacyjnej placowki, czyli samodzielnie i twérczo podej-
mowac decyzje o dziataniach ludzi, ktérymi zarzadza, a takze o rozdysponowaniu
szkolnych zasobéw Kkapitatlowych i rzeczowych (Kaczmarek-Sliwinska, Szczudlin-
ska-Kano§, 2015:108).

Obserwujac dziatania dyrektoréw placéwek szkolnych nasuwa sie pytanie, czy
szkole potrzebny jest dyrektor, czy szkole potrzebny jest menedzer? Czy nie wystar-
czy sprawny organizator, znawca prawa oswiatowego, realizator wtasnych koncep-
cji? Dyrektor jako jednoosobowy organ, ktory wydaje decyzje, realizuje uchwaty,
sprawuje wtadze? (Jurewicz, 2008:23-25). Zakres obowigzkéw i powinnosci dyrek-
tora mozna sklasyfikowac. Nie zawsze tez praca zespotu nauczycieli, pracownikdw
administracji i obstugi w zarzadzanych szkotach uktada sie poprawnie. Czy moze
istniejg inne czynniki, ktdre moga kreowa¢ poprawne relacje, definiowa¢ misje i wi-
zje szkoty? (Lezucha, 2019:85). Wydaje sie, ze takim spoiwem, ktdry taczy wszystkie
obszary prawidtowego funkcjonowania szkoty jest menedzer oSwiaty.

W polskim systemie os$wiaty dyrektor szkoty wystepuje jako podmiot wielu
uktadéw organizacyjnych, mozna go postrzega¢ w konteksScie systemu o$wiaty czy
systemu administracji publicznej, jest przedstawicielem terenowej wtadzy oswiato-
wej, poddany oddziatywaniu ze strony witadz samorzadowych, ale r6wniez kuratora
os$wiaty, pozostaje w powigzaniach (zaleznosciach, wspétdziataniuy, itd.) z réznymi
podmiotami, wykonuje rozmaite funkcje. W rezultacie pozycja prawna dyrekto-
ra szkoly jest wielowymiarowa, ksztattowana przez rézne czynniki jurysdyczne
(Kaczmarek-gliwiﬁska, Szczudlinska-Kano$, 2015:108-112).

Definiowanie rél i zadan dyrektora ulega wyrazniej ewolucji. Podstawowym
kierunkiem tych zmian jest przejscie od administracyjnego kierowania szkota do
modelu opartego na zarzadzaniu oraz przywodztwie edukacyjnym. Czynnikiem,
ktéry powoduje zmiane postrzegania roli dyrektora, sg reformy systemu os$wiaty
oraz promowane koncepcje przywodztwa. Analizujac kierunki zmian w zarzadza-
niu o$wiatg, S.M. Kwiatkowski (2008:47) wyrdznit dwa zjawiska, ktére w najwiek-
szym stopniu warunkowaty ich charakter. Autor wskazuje na decentralizacje oraz
na uspotecznienie procesu podejmowania decyzji. Ten pierwszy proces skutkuje
rozproszeniem miejsc, w ktérych podejmowane sg kluczowe dla o$§wiaty decyzje,
i przeniesieniem cze$ci zadan i odpowiedzialno$ci na poziom lokalny. Decyzje te
moga dotyczy¢ zaréwno struktury systemu o§wiaty, programo6w nauczania, polityki
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kadrowej, jak i finanséw. OdejScie od koncepcji szkoty scentralizowanej, podlegtej,
realizujgcej centralnie zaprojektowane rozwigzania wymusito konieczno$¢ podjecia
dyskusji dotyczacej nowych kompetencji dyrektora, ktéry ma nie tylko realizowac¢
polityke edukacyjna, ale takze j3 projektowac i negocjowa¢ (Kwiatkowski, 2018).

W ujeciu praktycznym, dotyczacym zycia szkoty na jedno z pierwszych miejsc
wysuwa sie rola dyrektora jako lidera, przywddcy. Analiza pojecia przywddztwa in-
tuicyjnie tgczy sie w naszym wyobrazeniu z wtadza. Wydaje sie, ze przewodzenie
jest jednym z aspektow wtadzy. Nie jest to jednak pojecie tozsame. Dyrektor nie
zawsze jest jednak przywddca edukacyjnym (Mazurkiewicz, 2015).

W rozwazaniach nad rolg dyrektora szkoty panuje teza, Ze powinien on by¢ za-
rzadca. Wywodzi sie ona z postrzegania szkoty jako organizacji. W tym ekonomicz-
nym ujeciu rolg dyrektora jest takie zarzadzanie szkota, dostepnymi zasobami, aby
jej cele realizowane byty sprawnie i skutecznie (Griffin, 2013: 565-566). Najczes$ciej
dyrektorzy szkél definiuja zarzadzanie jaki tworzenie warunkéw do codziennej pra-
cy, dzieki ktérej moga by¢ osiggane cele szkoty. Polega to na podejmowaniu trzech
rodzajow dziatan zawartych w klasycznie ujmowanych funkcjach zarzadzania:
planowania, organizowania i motywowania (Madalinska-Michalak, Kotodziejczyk,
2015:122). Ricky W. Griffin dodaje jeszcze jedng funkcje kontrolowania.

Zatem dyrektor szkoty wypetnia nastepujace funkcje zarzadcze:

- planowanie jest wytyczaniem celéw szkoty i okreslaniem najlepszego sposo-
bu ich osiaggniecia (Griffin, 1997:41). Czescia tego procesu jest podejmowanie decy-
zji polegajace na wyborze okreslonego sposobu dziatania sposréd wielu dostepnych
mozliwos$ci. Po wyznaczeniu celéw, dyrektor ustala programy ich systematycznej
realizacji. Ponadto plany sa wytycznymi, dzieki ktérym szkota uzyskuje i przydzie-
la $rodki potrzebne do realizacji celéw; nauczyciele i pracownicy administracyjni
dziatajg zgodnie z wytycznymi, natomiast dyrektor sprawdza i mierzy postepy w re-
alizacji celéw, tak aby mozna byto podja¢ dziatania naprawcze, jezeli postepy sa
niezadowalajace;

- organizowanie to logiczne grupowanie dziatan i zasobow (Griffin, 1997;42)
dzieki ktéorym szkota przyczynia sie do podniesienia sprawnosci pracy i realizacji
celéow. W kazdej organizacji centralng role petnig czas i stosunki interpersonalne,
a organizowanie prowadzi do utworzenia struktury tych stosunkéw. W realiach
polskiej szkoty przewaznie polega to na tworzeniu zespotéw samoksztatceniowych
czy miedzyprzedmiotowych, komisji egzaminacyjnych na ktérych czele stoi lider -
tacznik z dyrektorem. Sktadowa procesu organizowania jest wyszukiwanie nowych
ludzi, ktérzy zostana wiaczeni do istniejacej struktury stosunkéw, czyli dobieranie
obsady kadrowej;

- motywowanie - przewodzenie ludZzmi - stanowi gtéwny element stosun-
kéw dyrektora z nauczycielami i innymi pracownikami obstugujacymi szkote. Jest
oddzialywaniem ukierunkowanym na to, by wspétdziatali oni w realizacji celow
szkoty i identyfikowali sie z jej misja. Poprzez odpowiednig motywacje, tworzenie
wlasciwej atmosfery oraz zapewnienie czynnikéw higieny psychicznej dyrektorzy
utatwiajg swoim podwtadnym mozliwie najbardziej efektywne wykonanie pracy;

- kontrolowanie to obserwowanie postepéw dziatan szkoty w realizowaniu
jej celow (Griffin, 1997: 44). Obejmuje cztery podstawowe czynnosci: okreslenie
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miernikéw efektywnoS$ci (ujecie iloSciowe tego, co zamierzono osiaggnac); pomiar
biezacej efektywnosci (probne egzaminy, np. 6smoklasisty, matury); poréwnanie
efektywnosci z wyznaczonymi miernikami (ewaluacja); podejmowanie dziatan na-
prawczych (Le$niak, 2011:.211)

W ujeciu zarzadczym dyrektor stale monitoruje, czy dziatania pracownikéw
zblizajg szkote do osiggniecia zaplanowanych przez nia celow.

W aspekcie administracyjnym dyrektor szkoty peini nastepujace role: repre-
zentuje szkote na zewnatrz, jest przetozonym wszystkich pracownikéw oraz prze-
wodniczacym rady pedagogicznej. Ustawa o systemie o$wiaty (art. 68, ust. 1 i 5)
okresla szczegotowe zadania i obowiazki dyrektora szkoty, a mianowicie dyrektor:

1) kieruje dziatalnosScig szkoty oraz reprezentuje ja na zewnatrz;

2) sprawuje nadzér pedagogiczny;

3) sprawuje opieke nad uczniami oraz stwarza warunki harmonijnego rozwoju
psychofizycznego poprzez aktywne dziatania prozdrowotne;

4) realizuje uchwaty rady szkoty oraz rady pedagogicznej, podjete w ramach ich
kompetencji;

5) dysponuje $rodkami okreslonymi w planie finansowym szkoty zaopiniowanym
przez rade szkoty, ponosi odpowiedzialno$¢ za ich prawidtowe wykorzystanie,
a takze moze organizowac¢ administracyjng, finansowq i gospodarcza obstuge
szkoty;

6) wykonuje zadania zwigzane z zapewnieniem bezpieczenstwa uczniom i na-
uczycielom w czasie zaje¢ organizowanych przez szkote;

7) wykonuje inne zadania wynikajgce z przepisow szczegoélnych;

8) wspobtdziata ze szkotami wyzszymi w organizacji praktyk pedagogicznych;

9) stwarza w szkole warunki do dziatania wolontariuszy, stowarzyszen i innych
organizacji, w szczegdlnosci organizacji harcerskich, ktérych celem statuto-
wym jest dziatalno$¢ wychowawecza lub rozszerzanie i wzbogacanie form dzia-
talnosci dydaktycznej, wychowaweczej, opiekunczej i innowacyjnej szkoty;

10) odpowiada za realizacje zalecen wynikajacych z orzeczenia o potrzebie ksztat-
cenia specjalnego ucznia [...].

Art 68, ust. 5 definiuje kolejne zadania dyrektora szkoty, a mianowicie dyrektor:

1. jest kierownikiem zaktadu pracy dla zatrudnionych w szkole nauczycie-
li i pracownikéw niebedacych nauczycielami. Dyrektor w szczeg6lnosci decyduje
w sprawach:

- zatrudniania i zwalniania nauczycieli oraz innych pracownikéw szkoty;

- przyznawania nagréd oraz wymierzania kar porzadkowych nauczycielom
i innym pracownikom szkoty;

- wystepowania z wnioskami, po zasiegnieciu opinii rady pedagogicznej i rady
szkoty w sprawach odznaczen, nagrdd i innych wyréznien dla nauczycieli oraz pozo-
statych pracownikéw szkoty (Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r., Prawo o$§wiatowe).

Wedtug Ustawy Karta Nauczyciela art.7.1 i 7.2 do zadan dyrektora nalezy row-
niez zapewnienie odpowiedniego dydaktycznego i wychowawczego poziomu szko-
ty, tworzenie warunkéw do rozwijania samorzadnej i samodzielnej pracy uczniéw
oraz zapewnienia w miare mozliwosci odpowiednich warunkéw organizacyjnych
do realizacji zadan dydaktycznych i opiekunczo-wychowawczych.
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Dyrektor szkoty odpowiedzialny jest w szczego6lnosci za:

1) dydaktyczny i wychowawczy poziom szkoty;

2) realizacje zadan zgodnie z uchwatami rady pedagogicznej i rady szkoty, pod-
jetymi w ramach ich kompetencji stanowigcych oraz zarzadzeniami organdéw
nadzorujacych szkote;

3) tworzenie warunkéw do rozwijania samorzadnej i samodzielnej pracy uczniéw
i wychowankow;

4) zapewnienie pomocy nauczycielom w realizacji ich zadan i ich doskonaleniu
zawodowym;

5) zapewnienie w miare mozliwosci odpowiednich warunkéw organizacyjnych do
realizacji zadan dydaktycznych i opiekunczo-wychowawczych;

6) zapewnienie bezpieczefistwa uczniom i nauczycielom w czasie zaje¢ organizo-
wanych przez szkote (Ustawa z dnia 26 stycznia 1982r. Karta Nauczyciela,).
Aby sprawowa¢ funkcje dyrektora, potencjalny kandydat musi spetni¢ szereg

wymagan, ktére zostaty zawarte w tabeli 1.

Tab. 1. Wymagania, ktére powinien spetnia¢ kandydat ubiegajacy sie o stanowisko dyrektora szkoty

Osoba bedaca nauczycielem Osoba niebedaca nauczycielem

posiada wyksztatcenie wyzsze i tytut zawodowy
magister, magister inzynier lub rownorzedny, oraz
przygotowanie pedagogiczne i kwalifikacje do
zajmowania stanowiska nauczyciela

w danym przedszkolu, szkole lub placowce; jest
nauczycielem mianowanym lub dyplomowanym;

posiada obywatelstwo polskie, z tym ze wymag ten
nie dotyczy obywateli panstw cztonkowskich Unii Eu-
ropejskiej, panstw cztonkowskich Europejskiego Poro-
zumienia o0 Wolnym Handlu (EFTA) — stron umowy

o Europejskim Obszarze Gospodarczym

oraz Konfederacji Szwajcarskiej; posiada wyksztat-

cenie wyzsze i tytut zawodowy magister, magister
inzynier lub réwnorzedny;

ukonczyt/a studia pierwszego stopnia, studia drugiego
stopnia, jednolite studia magisterskie lub studia
podyplomowe,

z zakresu zarzadzania albo kurs kwalifikacyjny z zakre-
su zarzadzania o$wiatg prowadzony zgodnie z przepi-
sami w sprawie placéwek doskonalenia zawodowego;

ukoriczyt/a studia pierwszego stopnia, studia
drugiego stopnia, jednolite studia magisterskie lub
studia podyplomowe, z zakresu zarzgdzania albo
kurs kwalifikacyjny z zakresu zarzadzania oswiatg
prowadzony zgodnie z przepisami w sprawie placé-
wek doskonalenia zawodowego;

posiada co najmniej piecioletni staz pracy,
w tym co najmniej dwuletni staz pracy na stanowisku
kierowniczym;

posiada co najmniej piecioletni staz pracy pedago-
gicznej na stanowisku nauczyciela lub piecioletni
staz pracy dydaktycznej na stanowisku nauczyciela
akademickiego;

uzyskat/a:

a) co najmniej bardzo dobrg ocene pracy

w okresie ostatnich pieciu lat pracy lub

b) pozytywna ocene dorobku zawodowego
w okresie ostatniego roku albo

¢) w przypadku nauczyciela akademickiego

— pozytywna ocene pracy w okresie ostatnich
czterech lat pracy w uczelni [...];

spetnia warunki zdrowotne niezbedne do wykonywa-
nia pracy na stanowisku kierowniczym;

spetnia warunki zdrowotne niezbedne do wykony-
wania pracy na stanowisku kierowniczym;
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ma petng zdolnos¢ do czynnosci prawnych i korzysta| ma petng zdolnos¢ do czynnosci prawnych
z petni praw publicznych; i korzysta z petni praw publicznych;

nie byt/a prawomocnie ukarany/a kara dyscyplinar-
na [...] oraz nie toczy sie przeciwko niemu postepo-
wanie dyscyplinarne;

Osoba bedaca nauczycielem Osoba niebedaca nauczycielem

nie byt/a skazany/a prawomocnym wyrokiem za nie byt/a skazany/a prawomocnym wyrokiem za
umyslne przestepstwo lub umysine przestepstwo | umysine przestepstwo lub umysine przestepstwo
skarbowe; skarbowe;

nie toczy sie przeciwko niemu/niej postepowanie | nie toczy sie przeciwko niemu/niej postepowanie
0 przestepstwo $cigane z oskarzenia publicznego; | o przestepstwo Scigane z oskarzenia publicznego lub
postepowanie dyscyplinarne

nie byt/a karany/a zakazem petnienia funkcji zwig- | nie byt/a karany/a zakazem petnienia funkcji zwia-

zanych z dysponowaniem $rodkami publicznymi zanych z dysponowaniem $rodkami publicznymi

[...] o odpowiedzialnosci za naruszenie dyscypliny | [...] o odpowiedzialnosci za naruszenie dyscypliny
finanséw publicznych; finanséw publicznych;

w przypadku cudzoziemca — posiada znajomosé w przypadku cudzoziemca - posiada znajomos¢ jezyka

jezyka polskiego poswiadczong na zasadach okreslo- polskiego poswiadczong na zasadach okreslonych
nych w ustawie z dn. 7 pazdziernika 1999 r. o jezyku | w ustawie z dn. 7 pazdziernika 1999 r. o jezyku
polskim, ukoriczyt studia pierwszego stopnia, studia | polskim, ukoficzyt studia pierwszego stopnia, studia
drugiego stopnia lub jednolite studia magisterskie, | drugiego stopnia lub jednolite studia magisterskie, na
na kierunku filologia polska, lub jest ttumaczem kierunku filologia polska, lub jest ttumaczem przysie-
przysiegtym jezyka polskiego. gtym jezyka polskiego.

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: 1) Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 11 sierp-
nia 2017 r. w sprawie wymagan, jakim powinna odpowiadac¢ osoba zajmujgca stanowisko dyrektora oraz
inne stanowisko kierownicze w publicznym przedszkolu, publicznej szkole podstawowej, publicznej szkole
ponadpodstawowej oraz publicznej placéwce (Dz.U. z 2017 poz. 1597); 2) Rozporzadzenia Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 28 sierpnia 2019 r. (Dz.U. z 2019, poz. 1661), zmieniajgcego Rozporzadzenie Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 11 sierpnia 2017.

W literaturze zachodnioeuropejskiej, w ktérej mocno zakorzenione jest ,przy-
wodztwo pedagogiczne” (educational leadership), panuje pojecie dualizmu rél od-
grywanych przez dyrektora szkoty (Law, Glover, 2003:6). Intensywnie propaguje
sie poglad, ze powinien on by¢ jednocze$nie menedzerem oswiaty oraz wybitnym
pedagogiem.

Tab. 2 Role petnione wspotczesnie przez dyrektora-menedzera

Dyrektor-menedzer Dziatania
strateg nakresla kierunek dziatania, jest duchem sprawczym zmian
kierownik przydziela zadania i koordynuje ich wykonanie
arbiter rozstrzyga i posredniczy w sporach
kwestor odpowiada przed organem prowadzacym za wydatkowane $rodki finansowe
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dyplomata promuje szkote na zewnatrz, wspotpracujac z podmiotami otoczenia

Zrédto: M. Lezucha (2019). Przywodztwo edukacyjne jako nowy model zarzadzania w o$wiacie, W: M. Dudek,
W. Bfazejewski (red. nauk.), Edukacja. Terapia. Opieka. Edukacyjne wyzwania w teorii i praktyce pedagogicz-
nej. Tom 1. Jarostaw: Wyd. PWSTE, 89.

Liderem nie trzeba sie urodzi¢. Mozna nim zosta¢ dzieki dostrzezeniu pewnych
witasnych predyspozycji. Najwieksza wage maja dwie podstawowe umiejetnosci:
ukierunkowanie na ludzi i dostarczanie im informacji oraz orientacja na zadania
wraz efektywng oceng ich realizacji. Obecnie szkole stawia sie wymogi jakos$ci
i efektywnosci (Fullan, 2006:10-14). Do tego dochodza przeciez problemy finanso-
we. Aby temu sprosta¢, dyrektor musi umiejetnie taczy¢ wszystkie role wymienione
w tabeli 2.

Z drugiej strony dyrektor to takze nauczyciel i wychowawca - pedagog, ktory
musi sprostac rolom (tab. 3), ktére naktada na niego wspotczesna oswiata:

Tab.3 Role petnione wspdtczesnie przez dyrektora-pedagoga

Dyrektor-pedagog Dziatania
mentor wspomaga rozwdj zawodowy pracownikow
demonstruje mistrzostwo w dziataniach dydaktycznych, wychowawczych
nauczyciel i opiekunczych
doradca stuzy fachowa poradg uczniom, rodzicom i pracownikom
stoi na strazy etosu nauczycielskiego, uczestniczac w pracach réznych
ambasador zawodowych gremiow
adwokat jest rzecznikiem interesow oswiatowych w srodowisku.

Zrédto: M. Lezucha (2019). Przywodztwo edukacyjne jako nowy model zarzadzania w o$wiacie, W: M. Dudek,
W. Bfazejewski (red. nauk.), Edukacja. Terapia. Opieka. Edukacyjne wyzwania w teorii i praktyce pedagogicz-
nej. Tom 1. Jarostaw: Wyd. PWSTE, 89.

Dyrektor, ktdry podejmuje proby konsolidacji rél wyszczegdlnionych w tabeli 4
i 5, integruje pracownikéw na podstawie pasji wspétdziatania, wzajemnego szacun-
ku i satysfakcji z wykonywania powierzonych zadan (Lezucha, 2019:89).

Whbrew utartym opiniom na temat prestizu jakim jest piastowanie stanowiska
dyrektora — nie jest obecnie tatwo sprawowac te funkcje. Wraz z uzyskaniem przez
szkoty autonomii w zarzadzaniu, na dyrektora spadto wiecej r6znych obowigzkéw,
ktére musi wykonywa¢ pod presja bardziej lub mniej dolegliwych konsekwencji.
Czesto zadania zwigzane ze strong finansowg funkcjonowania szkoty na plan dalszy
spychaja dbato$¢ o efektywnos$¢ i nowoczesno$¢ procesu nauczania. A przeciez po-
winno by¢ odwrotnie. Wspoétczesny dyrektor powinien by¢ wszechstronnie wyedu-
kowany, efektywny, dbajacy o swoich podwtadnych, posiadajacy wewnetrzng site
na wprowadzanie zmian, umiejacy stworzy¢ taki klimat organizacyjny, aby w szkole
chetnie przebywali nauczyciele, uczniowie oraz rodzice, precyzyjnie przekazujacy
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w odpowiednim czasie wlasciwe informacje, samodzielny i niezalezny oraz otwarty
na dialog.

Przywddztwo edukacyjne dyrektora szkoty

Przywoédztwo edukacyjne jest obszarem ludzkiej dziatalno$ci o ogromnym po-
tencjale, ktéry stuzy wsparciu procesu uczenia sie i rozwojowi instytucji o$wiato-
wych. Aby ten potencjat zostat aktywowany, potrzebne sa dwie zmiany: zwrécenie
szczegdlnej uwagi przywo6dcow na proces uczenia sie i organizowania warunkow
i Srodowisk, w ktéry ten proces zachodzi oraz propagowanie przywddztwa partycy-
pacyjnego, ktore wigcza pracownikéw w podejmowanie decyzji, a takze wzmacnia-
nie przywodcéw nieformalnych i nizszego szczebla (Mazurkiewicz, 2015:9).

Jak trafnie zauwaza J.M. Michalak (2007:68): ,szczeg6lnie zbliza zesp6t wspol-
nie wypracowana wizja, pomyst na szkote, ktéry pozwala sie identyfikowac, ktéry
wykorzystuje potencjat”. Zadaniem lidera edukacyjnego jest przezywanie z zespo-
tem wszystkiego w prawdziwym glebokim kontakcie osobowym. Z drugiej strony
przywodztwo edukacyjne jest odpowiedzig na zapotrzebowanie konkretnego oto-
czenia, odnosi sie do kontekstu, w jakim funkcjonuje szkota. W zwigzku z powyz-
szym przywoédztwa edukacyjnego nie stanowi jednostka, ale grupa nauczycieli,
ktérg prowadzi odpowiednio diagnozujgcy sytuacje lider. W grupie trudniej jest
popetnic btad, a przywddztwo edukacyjne stawia sobie za cel przygotowywanie lu-
dzi do zycia w realnym $wiecie. Liczy sie mozliwo$¢ odpowiedzi szkoty na potrzeby
srodowiska. Wymaga to wielokrotnie okreslania celow, modyfikacji dziatan, statego
monitorowania sytuacji w Srodowisku szkoty (Lezucha, 2019: 87).

0 ile w zarzadzaniu szkota jako instytucja odpowiada menedzerski aspekt roli
dyrektora, o tyle, méwiac o szkole jako o spotecznosci, wskazuje sie na dyrekto-
ra jako na jej przywddce, lidera. Mozna w tej perspektywie uzna¢, Ze lider to oso-
ba, ktéra w praktyce urzeczywistnia przywédztwo edukacyjne (Mazurkiewicz,
2015:31-32).

Przywédztwo edukacyjne dyrektora szkoty wymaga doskonalenia kompetencji
niezbednych w danej sytuacji, cho¢ trudno wygenerowac jakas stata i uniwersalna
ich liste. Przede wszystkim konieczne sg kompetencje w zakresie kierowania wta-
snym rozwojem, ale tez wszystkie te, ktére umozliwiaja wprowadzanie w zycie po-
wyzszych zasad (Y3czace sie z organizacjg procesu uczenia sie, rozwoju dorostych,
rozumienia otaczajgcej nas rzeczywistosci i reagowania na nia).

Zasady dotyczace dziatania zgodnie z zatozeniami przywddztwa edukacyjnego
przedstawia rycina 1.
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Odwotywanie si¢ do
kompetencji

Wrazliwos$¢ na kontekst

Partycypacja, dialog, (adekwatnoc)

wspolpraca (kultura)

Roznorodnosé
(autonomia)

Stuzebnos¢, refleksyjnos¢,
skupianie si¢ na warto$ciach

Przywédztwo
(zasady)

Uczenie si¢ i rozwoj

(profesjonalizm)

Ryc 1. Zasady stuzgce rozwojowi przywoédztwa edukacyjnego

Zrédto: G. Mazurkiewicz (2015). Przywédztwo edukacyjne zaproszenie do dialogu. Krakéw: Wyd. Uniwersytetu
Jagiellonskiego, 31.

Peter M. Senge ukazuje réznice miedzy tradycyjnym i nowym pojmowaniem
roli lidera szkoty. Tradycyjnie ujmuje te role jako ustalanie kierunku dziatania,
podejmowanie kluczowych decyzji, i aktywizowanie do dziatan, lider opiera sie
z indywidualnym pojmowaniu $wiata. W kulturze zachodu tak charakteryzowany
przywoédca jest bohaterem, ktory staje na czele szkoty w momentach kryzysowych.
Jest to wyobrazenie gteboko zakorzenione w spoteczenstwie, a opiera sie na zatoze-
niach ludzkiej bezsilnosci, braku osobistej wizji i barierach przed zmianami (Senge,
2006:379).

Wedtug R. Dorczaka (2013) wspoétczesne koncepcje przywodztwa eduka-
cyjnego tacza dwie perspektywy - z jednej strony traktuja dyrektora szkoty jako
sprawnego menedzera, a z drugiej za$ jako lidera reprezentujacego kompetencje
i zdolnos$ci zwigzane z wywieraniem wptywu na cztonkéw . Tak ujete przywodztwo
postrzegane jest wowczas przez pryzmat kompetencji:

- technicznych (organizacyjnych),

- interpersonalnych (relacje miedzyludzkie);

- kulturowych (jej kluczowymi warto$ciami);

- intrapersonalnych (samorozwo6j dyrektora-lidera);

- edukacyjnych (traktowanych jako kompetencje ,centralne” i majacych wptyw
na wymienione wczeéniej kompetencje) (Dorczak, 2013:75).
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Nowy poglad na role przywo6dztwa szkole jako organizacji uczacej sie jest skon-
centrowany na wazniejszych zadaniach. W organizacjach uczacych sie przywdédcy
s3 jej projektantami, organizatorami i nauczycielami, ktérzy odpowiadaja za bu-
dowanie organizacji, w ktorej nauczyciele ciagle poszerzajg rozumienie ztozonosci
i kompleksowosci szkoty, okreslajg jej wizje, sg odpowiedzialni za uczenie sie orga-
nizacyjne (Kwiatkowski, 2010:13-23).

Nowe spojrzenie na role przywodcy edukacyjnego w szkole jako organizacji
uczacej sie, skoncentrowane jest na nastepujacych zadaniach lidera o$wiatowego
(sa to cechy nowoczesnego przywodcy): przywodca - projektant, przywddca - or-
ganizator/gospodarz, przywodca - nauczyciel, przywddca - innowator (Nowosad,
2019).

Przywédca - projektant. Istota projektowania jest dostrzezenie, jak elementy
systemu wspotpracuja w dziataniu jako cato$¢. Projektowanie jest wiedza integra-
cyjna, poniewaz zmierza do zbudowania czegos, co bedzie skutecznie dziatato. Aby
tego dokona¢, lider musi mie¢ wizje i wiedze, jak te wizje zrealizowa¢ w praktyce.
Zadaniem lidera jest projektowanie proceséw uczenia sie, dzieki ktérym pracow-
nicy beda efektywnie radzi¢ sobie z zaistniatymi problemami i nabywajg biegtosci
w dyscyplinie uczenia sie. Waznym elementem projektowania jest wprowadzenie
myslenia systemowego, oznaczajacego podejscie do organizacji rozumianej jako
zbiér elementéw dziatajacych tacznie dla powodzenia catosci. Szczegdlnie istotne
z punktu widzenia tego atrybutu jest odejscie od skupiania sie na wyja$nianiu przy-
czyn pojedynczej niskiej skuteczno$ci w wasko okreslonych dziataniach. Zmiana
catego systemu powinna polega¢ na identyfikowaniu konkretnych, kréotkookreso-
wych zatozen i odkrywaniu dynamicznych sit organizacyjnych (Mikuta, Ziebicki,
2004:55). Jest to zdecydowanie nowo$¢ dla lideréw, gdyz wczeéniej zdobywali swo-
je pozycje dzieki umiejetnosci podejmowania decyzji i rozwigzywania problemoéw,
a aktualnie pozycje swoja zawdzieczaja umiejetno$ciom mentorskim, trenerskim
oraz dzieki pomaganiu innym w uczeniu sie.

Przywoédca - organizator/gospodarz. Nowoczesne przywodztwo edukacyjne
oparte jest na indywidualnym, osobistym a takze uniwersalnym motywie dziata-
nia. Ow motyw pobudza wysitki i daje pewna pokore, ktéra zapobiega traktowaniu
sukcesdw i porazek jako osobistych. Nadaje to niezwykla gtebie ich wizji, w kto-
rej osobiste marzenia i cele lidera stanowig jedynie przerywnik na diuzszej dro-
dze. Nadrzedny cel, ktory nimi kieruje, stanowi o ich zdolnosci przewodzenia. Takie
spojrzenie powoduje, zZe cel szkoty i powody jej funkcjonowania sg rozpatrywane
w szerszym zakresie, wykraczajacym poza szkote jako organizacje, zbiorowos¢ lu-
dzi. W takim konteks$cie szkota ujmowana jest jako narzedzie przynoszace spote-
czenstwu mozliwo$¢ uczenia sie i zmian. Z tego nadrzednego celu lider - przywédca
wywodzi swoj stosunek do wizji, ktérych jest opiekunem, gospodarzem (Senge,
2006:385-387). Umiejetnos$¢ wskazywania nadrzednej motywacji jest jedng z tra-
dycyjnych domen przywoédztwa. Nalezy pokaza¢, wskazac potrzeby, ktére nie s3
jeszcze zaspokojone, a ktére moga by¢. Przywédca ma okreslong wizje w stosun-
ku do rozwoju szkoty. Ten rozwdj determinujg pracownicy, nauczyciele, uczniowie.
Przywoédca, wskazujac droge do rozwoju poprzez uczenie sie nauczycieli, rozwija
szkote jako zbiorowo$¢ wszystkich pracownikow.
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Przywédca - nauczyciel. Lider oswiatowy nie uczy ludzi, jak realizowac ich wi-
zje, marzenia. On ma rozwija¢ proces uczenia sie wszystkich w szkole i rozwing¢
mys$lenie systemowe.

Przywédca - innowator. Dyrektor jest fundamentem wspierajacym innowacje
w szkole, zwtaszcza pedagogiczne. Inspiruje nauczycieli do wdrazania tych innowa-
cji w rzeczywisto$¢ szkolna. Innowacje skuteczniej rozprzestrzeniaja sie w szkolnej
codziennosci tylko wéwczas, gdy staja sie wartoscig utozsamiang z przywoédztwem
edukacyjnym. Lider, ktéry rozumie konieczno$¢ rozprzestrzeniania sie innowacji,
staje sie szansa dla rozwoju szkoty (Nowosad, 2019).

Jak wynika z powyzszego dyrektor, aby spetni¢ oczekiwania sSrodowiska spo-
tecznego, musi zmienic¢ swoja dotychczasowa role i styl z dyrektora-zarzadcy na dy-
rektora-lidera, ktéry potrafi budowa¢ wartosci szkoty/placéwki w oparciu o dialog,
porozumienie i partycypacje spoteczna z otoczeniem wewnetrznym i zewnetrznym.
Wymagac to bedzie zar6wno uswiadomienia sobie istnienia réznych grup spotecz-
nych w otoczeniu szkoty, jak rowniez kompetencji nawigzywania i dbatosci o rela-
cje oraz dlugofalowego myslenia o przysztej wspotpracy, rdwniez tej wykraczajacej
poza ramy zwyczajowo pojmowanej edukacji i wychowania (Dorczak, 2013).

Dyrektor szkoty jako menedzer

W wyniku reformy systemu oswiaty rola dyrektora szkoty ulegta duzej zmianie, od
dziatalnosSci odtwdrczej, pozorowanej az po samodzielne i twércze podejmowanie
decyzji. Dyrektor otrzymat szeroki zakres uprawnien, kompetencji i jednocze$nie
tez znacznie poszerzyl sie zakres jego odpowiedzialnosci, nie tylko przed wtadza-
mi o$wiatowymi, ale przede wszystkim wobec lokalnego Srodowiska, rodzicow
iuczniow. Z wieloSci zadan, ktére dyrektor musi realizowac i ponosi¢ za nie osobista
odpowiedzialnos¢, wynikaja role, ktére czynia z niego menedzera o$wiaty (Madalin-
ska-Michalak, 2015) :

- rola kierujacego szkotg, ktéra spetnia funkcje, dydaktyczne, wychowawcze
i opiekunicze - dyrektor zapewnia rozw6j uczniéw i wychowankéw, programuje
i realizuje rozwoj szkoty, zapewnia bezpieczenistwo uczniow;

- rola lidera i promotora zmian wymaganych przez reformy systemu edukacji
- dyrektor dokonuje zmian funkcjonalnych i infrastrukturalnych dopasowujacych
strukture szkoty do zatozen reformy;

- rola organu nadzoru pedagogicznego na poziomie szkoty - poprzez czynno-
$ci majace na celu mierzenie jakosci pracy szkoty oraz wynikajgce z tego czynnosci
korygujace, dyrektor przyczynia sie do rozwoju ucznioéw i profesjonalnego rozwoju
nauczycieli; dzieki temu zapewnia wysoka jako$¢ ksztatcenia, wychowania i opieki;

- rola pracodawcy - dyrektor jest gwarantem przestrzeganie prawa pracy
i bezpieczenstwa, zapewnia higieniczne warunki pracy, zatrudnia i zwalnia zara-
zem celem pozyskania kadry najwyzszej jako$ci, motywuje awans zawodowy na-
uczycieli, kieruje na doskonalenie zawodowe, zacheca do podnoszenia kwalifikacji,
wlaczania sie w zycie szkoty oraz do wspotzarzadzania szkota;

- rola gospodarza - dyrektor zapewnia co najmniej przyzwoite warunki ma-
terialno-techniczne pracy nauczycieli, uruchamia $rodki budzetowe przyznane na
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dziatalnos¢ placowki, gromadzi $rodki specjalne na polepszenie warunkéw pracy
szkoty, dba o standard techniczny obiektéw szkoty i infrastrukture materialng, za-
pewnia sprawng administracje i obstuge szkoty;

- rola nauczyciela - dyrektor oprécz roli menedzera jest réwniez pedagogiem,
ktdry rzetelnie wykonuje swoje obowiazki nauczycielskie, w wymiarze okreslonym
przepisami prawa;

- rola wizjonera - w tej roli, dyrektor tworzy wizje szkoty, plany strategiczne,
odpowiada za biezace funkcjonowanie placéwki. Tworzy w szkole klimat, w ktérym
kazdy nauczyciel moze i chce aktywnie uczestniczy¢ w procesie przemian. Dyrektor
ustala szkolny plan nauczania i dopuszcza do uzytku szkolny zestaw programoéow;

- rola stratega/planisty - dyrektor dopasowuje oferte edukacyjna do potrzeb
rynku pracy oraz czyni ja atrakcyjniejsza dla kandydatéw-potencjalnych uczniéw;

- rola motywatora - oprocz zatrudniania i zwalniania pracownikéw, dyrektor
stosuje system nagrdd i kar, przede wszystkim za$§ motywuje nauczycieli, dba o ich
rozwoj zawodowy.

Realizacja poszczegoélnych rél menadzera oswiaty zalezy od potencjatu dy-
rektora, a konkretnie - na co ktadzie nacisk J.D. Antoszkiewcz (2007:18-19) - od
wiedzy ogoélnej i szczegdtowej, erudycji, oczytania, szerokosci horyzontéow widzenia
probleméw, do$wiadczenia, umiejetnosci przektadania rozwigzan teoretycznych na
praktyczne, aktywnej postawy i szczescia.

Aby skutecznie wypetnia¢ role menedzera oswiaty, niezbedne jest nabycie
przez dyrektora podstawowych umiejetnosci:

- technicznych (technical skill) - aby sprosta¢ wspétczesnym wymaganiom,
do umiejetnosci typu technicznego dyrektoréw nalezy zaliczy¢: profesjonalne po-
stugiwanie sie parkiem informatycznym, organizowanie pracy szkoty, rady pe-
dagogicznej, profesjonalne postugiwanie sie prawem, zwlaszcza o$wiatowym,
administracyjnym i gospodarczym; dbato$¢ o finanse szkoty, promowanie zalet wta-
snej placowki i jej osiggnie¢ na forum pozaszkolnym, szczegdlnie przydatne w wa-
runkach zaistniatej konkurencyjnosci miedzy szkotami;

- spotecznych (human skill) - nawigzywanie kontaktéw interpersonalnych,
upraszczanie komunikacji i zwiekszanie jej efektywnosci, rozwigzywanie konflik-
tow, motywowanie, sprawiedliwe ocenianie pracownikéw, wspotpracy z pracowni-
kami szkoty, rodzicami, przedstawicielami lokalnego sSrodowiska, a takze uczniami.
W zwigzku z tym dyrektor powinien miedzy innymi, umie¢: kierowac zespotem
pracownikéw, traktowac¢ indywidualnie poszczegdlnych pracownikow, ksztattowaé
atmosfere stymulujaca innowacyjne postawy nauczycieli, wspétdziata¢ z rodzicami,
z wladzami o$wiatowymi i samorzadowymi, nawigzywa¢ kontakty i wspotprace
z lokalnym $rodowiskiem;

- koncepcyjnych (konceptual skill) - dyrektor posiada zdolno$¢ abstrakcyjnego
my$lenia, rozpoznawania ztozonoSci sytuacji szkolnej i rozumienia zachodzacych
relacji miedzy jej elementami. Umiejetnos$¢ strategicznego myslenia i dziatania, ho-
ryzontalnego patrzenia na cele organizacji jest cecha dyrektora - menedzera (Katz,
1974:90-102);

- diagnostycznych i analitycznych (design skill) - dyrektor posiada umiejet-
nos¢ analizowania i diagnozowania probleméw w szkole, badania ich symptomoéw
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i opracowania racjonalnych rozwiazan, a wiec zaprojektowania wtasciwej reakcji
w okreslonej sytuacji i podjecia rozsadnej decyzji (Griffin, 2013). Celem dziatan dy-
rektora jest zatem wdrozenie metod, ktére wtasciwie stosowane zapewniajg przej-
rzystos$¢ dziatania i pozwalajg na: wykrycie i eliminacje wystepujacych w organizacji
nieprawidtowosci, identyfikacje stabych i mocnych stron, usprawnienie procesow.
Zadaniem menedzera o$wiaty jest zwiekszenie efektywnosci funkcjonowania szko-
ty i przygotowanie jej na przyjecie nieprzewidywalnych czynnikéw zewnetrznych
i wewnetrznych (Staniec, 2011:184-195).

Z zaprezentowanych rozwazan wytania sie model dyrektora-menedzera
wspotczesnej szkoty, ktory jest przywddca z jasno naznaczona wizjg i misja swej
organizacji. To lider o$wiaty tworzacy strategie, w ktorej istotne miejsce zajmuja
nie tylko wskaZniki (cho(¢ te sg podstawa oceny jego dziatania jako zarzadzajacego
placéwka), ale rowniez warto$ci i normy spoteczne. Wazni sg dla niego pracowni-
cy jako najwazniejszy kapital szkoty oraz praca zespotowa, na ktdérg ktadzie zde-
cydowany nacisk. W tej retoryce pozostaje rowniez G. Mazurkiewicz, ktéry réwnie
stanowczo podkresla wage dziatan dyrektora-menedzera w tworzeniu przestrzeni,
gdzie edukacja i wychowanie nie sg dziatalno$cig indywidualna, ale przedsiewzie-
ciem zbiorowym [Mazurkiewicz, 2012: 8].

Zakonczenie

Przedstawione rozwazania wskazuja, ze szkoty, ktére daza do osiagniecia i utrzy-
mania przewagi konkurencyjnej na rynku ustug edukacyjnych, moga osiaggnac te
cele w duzej mierze dzieki dyrektorowi - menedzerowi oswiaty. On dzieki budowa-
niu wizji szkoty, inspirowaniu innych, wzmacnianiu ich motywacji, bedzie rozwijat
wtasciwe zachowania i postawy nauczycieli przez stwarzanie odpowiednich warun-
kéw wewnatrzorganizacyjnych, uwzgledniajac przy tym uwarunkowania otoczenia.
0d menedzerow o$wiatowych oczekuje sie, Ze dzieki odpowiednim dziataniom
przyczyniaja sie do rozwoju i ksztaltowania wartos$ci rynkowej szkoty, sg odpo-
wiedzialni za jej rozwdj i funkcjonowanie srodowisku lokalnym. Jest to stuszne po-
strzeganie, poniewaz od dyrektora placéwki zalezy, czy potrafi inspirowac¢ swoich
nauczycieli i prowadzi¢ ich do sukceséw. Jego zadaniem jest holistyczne spojrzenie
na kazdy obszar funkcjonowania szkoty, tak aby je do siebie zbliza¢. Wymaga to od
dyrektorow wytrwatosci i uporu oraz wysokich kompetencji organizacyjnych i pe-
dagogicznych. Efektem takich dziatan jest budowanie potencjatu szkoty na rzecz jej
transformowania, antycypacji wprowadzania zmian, co moze objawia¢ sie w odpo-
wiedzialnym uczestnictwie i wspotdziataniu wszystkich podmiotéw zycia szkolne-
go w zmieniajacej sie szkole (Madalinska-Michalak 2010, 2018:16-41).
Reasumujac, skuteczne zarzadzanie szkota to optymalnego kierowanie i prze-
wodzenie, kreowanie zmian, tworzenie strategii wdrazania tych zmian, czyli wpro-
wadzania koncepcji pedagogiczno-dydaktycznych i modeli do praktyki edukacyjne;j.
Oprocz tego aranzowanie i dbanie o relacje miedzyludzkie, organizacje pracy ze-
spotowej, motywowanie pracownikéw do udzialu w procesie generowania i im-
plementowania zmian w szkole (Kwiatkowski, 2006). Dyrektor-menedzer tworzy
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wizje kierowanej przez siebie placéwki oraz skutecznie przekonuje do niej innych,
co odzwierciedla sie w efektywnoSci szkoty i jej doskonaleniu (Baran, 2015).

Aby pretendowa¢ do miana menedzera o$wiaty, dyrektorzy zobligowani sa
posiada¢ wiedze w zakresie stylow zarzadzania, powierzania odpowiedzialnosci,
rozwoju pracownikéw, budowania zespotu, komunikacji, negocjacji i zarzadzania
placowka. Oprécz posiadania wiedzy, dyrektor musi umiec ja wdrazac do rzeczywi-
stosci szkolnej, ciagle doskonali¢ swoj warsztat pracy i dostosowywac oferte eduka-
cyjna szkoty do wymagan rynku pracy oraz wspoétdziata¢ z samorzadem lokalnym.
Zadaniem dyrektora jako menedzera o$wiaty sg rowniez takie dziatania, ktére beda
decydowaty o atrakcyjnosci danej szkoty dla potencjalnych kandydatéw w obliczu
duzej konkurencji, jakga obecnie mozna zaobserwowac na rynku ustug edukacyjnych.

W zwiazku z coraz silniejsza presja wywierana na szkoty, aby przeksztatcity sie
w instytucje dziatajace w sposéb wydajny i efektywny, zgodnie z regutami panuja-
cymi w biznesie, warto rozwazy¢, przyktadem innych krajéw, mozliwo$¢ powoty-
wania na stanowiska dyrektoréw os6b spoza sfery o$wiaty i edukacji - na przyktad
z biznesu. Ale to pozostawiam juz do namystu czytelnikowi. Czy efektywniejszy jest
dyrektor ze sSrodowiska edukacji, czy biznesu?
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The principal as an education manager

Abstract

The study focuses on the role of the principal as an education manager, important and
desirable for the functioning and effectiveness of the school’s impact. The starting point
for consideration is an approximation of the roles of the headteacher today, the managerial
functions and tasks he fulfills: planning, organizing, motivating and controlling. The concept
of educational leadership, the role and desirable skills of education manager are presented.
Currently, the director consolidates many functions and roles, he is not only a teacher,
manager, supervisor, leader but also a visionary who is able to convince others, not only
employees, but also cooperating entities to his ideas and visions. Takes care of the school’s
development, builds its potential and adjusts the offer to market conditions and prevailing
competition.

Keywords: headmaster(principal); leader; manager; educational leader; management
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Znaczenie polskiej grupy wsparcia dla rodzicow dzieci

z niepetnosprawnosciami i zaburzeniami mieszkajacych

w Wielkiej Brytanii objetych angielskim systemem nauczania
na przyktadzie dziatalnosci ,Wagonika Integracyjnego — grupy
wsparcia dla Rodzicow Dzieci o Specjalnych Potrzebach
Edukacyjnych”

Wprowadzenie

W Polsce grupy wsparcia dla rodzicow dzieci z réznymi niepeinosprawnosciami
i zaburzeniami sg coraz powszechniejsze. Rodzice czesto szukaja pomocy i wsparcia
zaczynajac od przegladania portali spoteczno$ciowych. Obecnie jest to najtatwiej-
szy 1 najszybszy sposéb, wystarczy wpisa¢ w wyszukiwarce fraze ,grupa wsparcia”
i natychmiast pojawia sie kilkadziesigt wynikéw wyszukiwania. Grupy s3 najcze-
$ciej zamkniete dla os6b z zewnatrz i jezeli ktos chce do nich dotaczy¢, musi wystaé
prosbe do administratora tej spotecznos$ci. Tego typu grupy czesto prowadzone s3
przez rodzicéw dzieci z niepelnosprawnosciami lub zaburzeniami, ktérzy najzwy-
czajniej chcg pomagac innym rodzicom borykajgcym sie z podobnymi problemami.
Spotecznosci te organizuja dla swoich cztonkéw cykliczne spotkania, gdzie nie tylko
z posrednictwem internetu, ale takze w bezposrednim kontakcie moga oni wymie-
nia¢ sie doswiadczeniami i uzyskiwac¢ pomoc. W Polsce rodzicom dzieci z niepetno-
sprawnos$ciami i zaburzeniami duzo tatwiej jest znalez¢ pomoc i wsparcie anizeli
Polakom mieszkajgcym za granica. Czestymi barierami okazuja sie zupetnie inny
system szkolnictwa skierowany do dzieci z niepetnosprawnog$ciami i zaburzeniami,
bariera jezykowa, brak wsparcia zaréwno ze strony placéwki do ktérej uczeszcza
dziecko, jak i od 0séb najblizszych, ktore nie rozumieja, Ze dzieci z r6znego rodzaju
niepelnosprawnog$ciami i zaburzeniami (np. dzieci z zaburzeniami ze spektrum au-
tyzmu, dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng itd.) nie majg takich mozliwosci
jakich petnosprawni réwiesnicy i potrzebuja specjalistycznej pomocy. Takie proble-
my poteguja nieched, ztos¢, poczucie bezsilnosci rodzicéw dzieci z niepelnospraw-
nosciami i zaburzeniami, ktérzy niejednokrotnie sa pozostawienie sami sobie.
Celem artykutu jest ukazanie koniecznos$ci powstawania grup wsparcia dla
rodzicow dzieci z niepetnosprawnos$ciami i zaburzeniami mieszkajacych poza
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granicami Polski. Autorka artykutu charakteryzuje termin ,wsparcie spoteczne”,
opisuje system szkolnictwa w Anglii skierowany do dzieci z niepelnosprawnoscia-
mi i zaburzeniami. Przedstawia takze dziatalno$¢ prawdopodobnie jedynej grupy
wsparcia z Northampton ,Wagonik Integracyjny - grupa wsparcia dla Rodzicdw
Dzieci o Specjalnych Potrzebach Edukacyjnych” zatozonej przez Polakéow dla
Polakéw, ktorej dziatalnos¢ nastawiona jest na pomoc rodzicom i ich dzieciom z nie-
pelnosprawno$ciami i zaburzeniami.

W artykule autorka uzywa pojecia ,dziecko o specjalnych potrzebach edukacyj-
nych” zgodnie z angielskim nazewnictwem. W Anglii kazde dziecko z jakgkolwiek
niepelnosprawnoscig, zaburzeniem lub dysfunkcja nazywane jest przez System
Edukacji , dzieckiem o specjalnych potrzebach edukacyjnych”, ponadto okreslenie
to jest cze$cia nazwy opisywanej grupy wsparcia.

Wsparcie Spoteczne

Zgodnie z definicja internetowego stownika jezyka polskiego PWN stowo ,wsparcie”,
»~wspieranie” ma wiele znaczen. W kontekscie wsparcia pedagogicznego i psycholo-
gicznego jest to po pierwsze pomoc udzielona komus, zwtaszcza pomoc materialna
(Internetowy stownik jezyka polskiego PWN, 2020) oraz podtrzymywanie sie wza-
jemne (Internetowy stownik jezyka polskiego PWN, 2020) a takze udzielanie sobie
nawzajem pomocy (Internetowy stownik jezyka polskiego PWN, 2020). W literaturze
specjalistycznej jest wiele definicji pojecia wsparcia spotecznego, jedna z nich stwo-
rzyli H. Sek i R. Cieslak (2005), ktérzy opisali wsparcie spoteczne w ujeciu struk-
turalnym i funkcjonalnym. W pierwszym przypadku chodzi o wsparcie spoteczne
dotyczace obiektywnie istniejacej i dostepnej sieci spotecznej, ktéra charakteryzu-
je sie tym, ze poprzez fakt istnienia wiezi, kontaktéw spotecznych, przynaleznosci,
pelni funkcje pomocna wobec 0s6b znajdujacych sie w trudnych sytuacjach zycio-
wych (Sek, Cieslak, 2005) . W drugim przypadku wsparcie spoteczne charakteryzo-
wane jest przez wzglad na rodzaj interakcji spotecznych, ktére zostaja podjete przez
jednego lub obu (udzielajacego wsparcia i odbierajacego je) uczestnikéw w sytuacji
problemowej, trudnej, stresowej lub/i krytycznej (Sek, Cieslak, 2005). Wsparcie
stusznie kojarzone jest z szeroko rozumiang pomoca udzielang przez osoby indywi-
dualne lub grupy oséb dziatajacych w réznych organizacjach i moze ono przybierac
rézne formy. Najczesciej wyroznia sie pie¢ typéw wsparcia spotecznego:

1. wsparcie emocjonalne - obejmuje ono przekazywanie emocji podtrzymujgcych,
uspokajajacych, okazywanie troski, jego celem jest budowanie poczucia bezpie-
czenstwa, opieki i przynaleznosci;

2. wsparcie informacyjne - inaczej poznawcze, polegajace na wymianie infor-
magcji, ktére utatwiajg zrozumienie sytuacji i problemu osobie potrzebujacej
wsparcia, w sktad tego rodzaju wsparcia wchodza m.in. grupy samopomocowe
w ktorych uczestnicy dzielg sie swoimi doswiadczeniami;

3. wsparcie instrumentalne - jest to wsparcie instruktazowe polegajace na prze-
kazywaniu konkretnych i szczegétowych informacji odnos$nie sposobéw po-
stepowania w poszczeg6lnych sytuacjach, opiera sie ono na modelowaniu
skutecznych zachowan zaradczych;
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4. wsparcie rzeczowe - inaczej materialne, wiaze sie ono z pomoca rzeczowa np.
finansowa lub/i charytatywna (darmowe positki, zapewnianie miejsc noclego-
wych, zaopatrzenie w $rodki niezbedne do egzystowania itd.);

5. wsparcie duchowe - wigzace sie ze zrozumieniem siebie oraz otaczajacego
Swiata, taczace sie z poszukiwaniem odpowiedzi na pytania natury etycznej,
filozoficznej, religijnej (Sek, Cieslak, 2004).

Wsparcie spotecznej jest niezwykle istotnym elementem i ma kluczowe zna-
czenie jezeli chodzi o pomoc rodzicom dzieci z r6znymi niepeinosprawnosciami lub
zaburzeniami. Szczegolnie istotne jest tutaj wsparcie emocjonalne, dzieki ktéoremu
rodzice mogg porozmawiac o swoich problemach i watpliwosciach z innymi rodzi-
cami zmagajacymi sie z podobnymi trudnosciami, stajac sie jednocze$nie czescia
grupy, w ktérej nie maja poczucia bycia ,innymi”. Z kolei dzieki wsparciu informa-
cyjnemu udzielanemu przez innych rodzicéw i specjalistéw otrzymuja oni rzetelne
informacje dotyczace prawidlowego wspierania rozwoju swoich dzieci.

Dzieci z niepetnosprawnosciami i zaburzeniami w angielskim systemie
nauczania

Wszystkie dzieci w Anglii w wieku od 5 (w przypadku szkot specjalnych dzieci od
3 roku zycia) do 16 lat majg prawo do bezptatnego miejsca w szkole panstwowe;j.
Szkoty panstwowe dzielg sie na szkoty gtéwne i specjalne. Obecnie w Anglii jest
1,2 miliona dzieci z r6znorakimi niepetnosprawnosciami, zaburzeniami i dysfunk-
cjami okreslanych jako ,dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych” uczeszcza-
jacych do szkot (TheSchoolRun, 2020). Okoto 50% dzieci z o§wiadczeniem SEN! lub
planem EHC? ksztatci sie w gtéwnych szkotach podstawowych lub $rednich. Z po-
zostatych 50% wiekszo$¢ chodzi do szkét specjalnych prowadzonych przez rzad,
w ktorych musi by¢ przestrzegany Program Narodowego Nauczania z mozliwoscig
dostosowania go do specyficznych potrzeb konkretnego ucznia (TheSchoolRun,
2020). Poza szkotami specjalnymi rzagdowymi istnieja réwnie takie, ktére maja
status akademii oraz szkoty niezalezne, ktdre nie musza przestrzega¢ Narodowe-
go Programu Nauczania i mogg opracowaé wiasny plan pracy z uczniami SNECO3.
(TheSchoolRun, 2020).
W przypadku dzieci ponizej 5 roku zycia wsparcie SEN obejmuje:
— pisemne kontrole postepéw, gdy dziecko ma 2 lata;
— opieke pielegniarki sSrodowiskowej przeprowadzajacej kontrole stanu zdrowia
dziecka, jesli ma ono od 2 do 3 lat;
— pisemng ocene w semestrze letnim pierwszego roku szkoty podstawowej
dziecka;

1 SNE - Special Educational Needs - dotyczy ucznia ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi.

2 EHC - Education, health and care - plan edukacji zdrowia i opieki opraco-
wywany przez specjalistow odpowiednik polskiego IPETu (indywidualnego planu
edukacyjno-terapeutycznego).

3 SNECO - Children with special educational needs and disabilities - dotyczy dziecka ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i niepetnosprawnoscia.
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— dokonywanie uzasadnionych korekt dla dzieci z niepetnosprawnosciami, ta-
kich jak zapewnianie pomocy dotyczacych np. sposobéw komunikowania sie

z dzieckiem (GOV.UK, 2020)

Dla dzieci miedzy 5 a 15 rokiem zycia na wyrazng prosbe rodzica i po wcze-
$niejszej konsultacji z nauczycielem lub koordynatorem SNE lub SNECO szkolnic-
two oferuje:

— specjalny program do nauki;

— dodatkowa pomoc nauczyciela lub asystenta;

— prace w mniejszej grupie;

— obserwacje w klasie lub/i na przerwie;

— pomoc w braniu udziatu w zajeciach;

— dodatkowa zachete do nauki, na przyktad do zadawania pytan lub prébowania
czegos$, co jest dla ucznia trudne;

— pomoc w komunikacji z innymi dzie¢mi;

— wsparcie w przypadku probleméw z opieka fizyczng lub osobistg, na przyktad
jedzenia, bezpiecznego poruszania sie po szkole lub korzystania z toalety (GOV.

UK, 2020)

Jezeli uczen o specjalnych potrzebach edukacyjnych w wieku 16-25 lat chce
kontynuowac¢ nauke, jego rodzice sa zobowiagzani do kontaktu z wybrana szkota
w celu upewnienia sie, Ze moze ona zaspokoi¢ potrzeby dziecka, ponadto uczel-
nie i wladze lokalne przeprowadzaja rozmowy z dzieckiem na temat potrzebnego
wsparcia (GOV.UK, 2020).

W Anglii dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych (SENCO) od 11 roku
zycia kierowane sa do szkét specjalnych specjalizujacych sie w jednym z czterech
nastepujacych obszarow:

1. komunikacja i interakcja;

2. poznawanie i uczenie sie;

3. zdrowie spoteczne, emocjonalne i psychiczne;

4. potrzeby sensoryczne i fizyczne (GOV.UK, 2020) .

Szkoty specjalne mogg specjalizowac sie w powyzszych kategoriach, aby od-
zwierciedli¢ specjalne potrzeby, na ktére oddziatujg, na przyktad szkota nastawiona
na nauke komunikacji i interakcji przeznaczone dla dzieci z zaburzeniami ze spek-
trum autyzmu, zaburzeniami widzenia lub potrzebami w zakresie mowy, jezyka
i komunikacji SLCN* (GOV.UK, 2020).

»Wagonik Integracyjny — grupa wsparcia dla Rodzicéw Dzieci o Specjalnych
Potrzebach Edukacyjnych”

,Wagonik Integracyjny - grupa wsparcia dla Rodzicéw Dzieci o Specjalnych Potrze-
bach Edukacyjnych” jest to grupa wsparcia bedaca czescig inicjatywy Lokomotywa -
Stacja Northampton niezaleznej organizacji non-profit, zajmujacej sie dziatalnoscia
na rzecz Polonii mieszkajacej w Wielkiej Brytanii (Inicjatywa Lokomotywa, 2020).
»+Wagonik integracyjny” zostat stworzony przez Panig Emilie Motyke, ktéra chcac

4 SLCN - Speech, language and communication needs - dotyczy dziecka ze specjalnymi
potrzebami w zakresie mowy, jezyka i komunikacji.
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pomoc swojej przyjaciotce, bedacej mama dziecka z zaburzeniami ze spektrum au-
tyzmu postanowita zatozy¢ grupe gdzie polscy rodzice dzieci z niepetnosprawno-
$ciami i zaburzeniami bedga mogli wymienia¢ sie swoimi doswiadczeniami, a takze
wspierac sie wzajemnie. Nalezy zaznaczy¢, ze przed rozpoczeciem dziatalnosci ,Wa-
gonika Integracyjnego” jego zatozycielka nie miata doswiadczenia w prowadzeniu
takich spotkan, jak sama podkresla nigdy nie pracowata z dzie¢mi z niepetnospraw-
nos$ciami i zaburzeniami, nie prowadzita réwniez zadnej grupy wsparcia. Pierwsze
spotkanie miato miejsce 12 stycznia 2019 roku i od tego czasu grupa preznie sie roz-
wija, okazato sie ze Polacy majacy dzieci z niepelnosprawnosciami i zaburzeniami,
potrzebuja zwyczajnej rozmowy z innymi rodzicami majacymi podobne problemy,
do tej pory nie mieli bowiem takiej mozliwosci. Na samym poczatku dziatalnosci
rodzice mieli ogromna potrzebe opowiadania o sobie i swoich dzieciach, jednak
z czasem oczekiwania w stosunku do ,Wagonika Integracyjnego” stawaty sie coraz
wieksze, okazalo sie, ze zatozyciele i uczestnicy potrzebuja nie tylko rozmowy, ale
i pomystow, ktore pozwola im wspiera¢ rozwdj swoich dzieci oraz profesjonalnych
porad jak radzi¢ sobie z problemami, ktére pojawiajg sie podczas opieki nad nimi.
Zaczeto wiec zapraszac polskich specjalistow z réznych dziedzin pedagogiki spe-
cjalnej, ktorzy staraja sie przekazac rodzicom swoja wiedze i ukierunkowac ich na
odpowiednie dziatania, a takze udzielajg indywidualnych porad. Nalezy takze za-
znaczy¢, ze zatozyciele grupy wsparcia zwrdcili uwage na konieczno$¢ zapewnie-
nia rodzicom w trakcie spotkan petnego skupienia, tak aby mogli oni czerpac¢ jak
najwiecej z wyktadéw zaproszonych ekspertéw, dlatego postanowili zorganizowacé
w trakcie trwania spotkania opieke nad dzie¢mi, zapewniajgc im mozliwos¢ kon-
struktywnego spedzania czasu. Na chwile obecna grupa wsparcia liczy 12 rodzin
majacych dzieci w przedziale od 4 do 17 lat.

Problemy z jaki mierzg sie rodzice dzieci z niepetnosprawnosciami
i zaburzeniami mieszkajacy w Wielkiej Brytanii

Autorka artykutu miata przyjemnos¢ wspétpracy z rodzicami bedacymi cztonkami
grupy wsparcia ,Wagonik Integracyjny”. Rodzice sygnalizowali wiele réznic pomie-
dzy brytyjskim a polskim systemem nauczania i problemdéw z tego wynikajgcych.
Sposrod trzynasciorga dzieci, siedmioro uczeszcza do szkét specjalnych, natomiast
szescioro jest w placéwkach publicznych, z czego troje jest w trakcie diagnozy EHC.
Prawie wszyscy rodzice zaznaczali, Ze kontakt z angielskimi nauczycielami jest
trudny i mocno rézni sie od tego w Polsce. Przede wszystkim rodzice nie maja na
biezaco wgladu do programu, ktéry realizuje ich dziecko. W Polsce uczniowie w
szkotach specjalnych maja np. swoje zeszyty aktywnosci, do ktéry nauczyciele na
biezaco wpisuja co danego dnia robito dziecko, czy wydarzyto sie co§ waznego, co
trzeba przynie$¢ na nastepny dzien (np. liScie, kasztany itp.). Ponadto w Polsce co
kwartat organizowane s3 zebrania z rodzicami, a dodatkowo w razie pytan lub wat-
pliwosci rodzice mogg kontaktowac sie z wychowawcami, psychologiem, logopeda,
fizjoterapeuta lub innym specjalistg pracujgcym z dzieckiem tym samym otrzymu-
jac informacje o postepach dziecka, a takze wskazowki jak utatwi¢ mu codzienne
funkcjonowanie i mobilizowa¢ je do réznych aktywnos$ci. W angielskich szkotach
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specjalnych nie ma dziennikéw aktywno$ci. Podczas rozmowy rodzice zaznaczali, ze
praktycznie nie majg zadnych informacji odno$nie tego co robito ich dziecko w da-
nym dniu, tygodniu czy nawet miesigcu, jedynie pod koniec roku otrzymuja teczke,
w ktorej znajdujq sie prace wykonywane przez ich dziecko w czasie roku szkolnego.
Z otrzymywaniem ustnych informacji tez jest problem, nawet jezeli rodzic sam od-
biera syna czy corki ze szkoty (przewaznie w szkotach specjalnych rzadowych jest
zapewniony transport dla dzieci) to albo nie ma mozliwo$ci porozmawiania z opie-
kunem, albo ten udziela mu lakonicznych informacji, ze ,wszystko byto dobrze”,
a kiedy rodzic prébuje dowiedziec¢ sie jakis szczegotow nauczyciele zazwyczaj po
prostu nie udzielajg informacji, dlatego tez rodzice mowili, Ze po pewnym czasie po
prostu przestali pytac.

Cztonkowie grupy mocno podkreslali, ze wiele wskazéwek odnosnie mozli-
wosci pracy i wspomagania rozwoju swoich dzieci otrzymali dopiero uczestniczac
w spotkaniach ,Wagonika Integracyjnego”. Rodzice z zalem opowiadali, Ze najcze-
$ciej sami orientowali sie, Ze ich dzieci zachowuja sie zupetnie inaczej anizeli ich ré-
wiesdnicy i dopiero po rozmowach z nauczycielami byli kierowani na diagnozy EHC.
Czas oczekiwania na diagnoze w Wielkiej Brytanii wynosi $srednio 18 miesiecy i nie
ma nie mozliwo$ci wykonania jej prywatnie, dlatego rodzice sg zmuszeni czekac.
Ponadto EHC nie jest to obowigzkowe, a jedynie wykonywane na prosbe rodzicow,
dlatego nie kazde dziecko bedace w szkole specjalnej ja posiada, szczegdlnie do-
tyczy to dzieci uczeszczajacych do szkoét specjalnych majacych status akademii lub
szkot niezaleznych, ktore tworza wiasne programy nauczania. Warto podkresli¢, ze
w Anglii jest bardzo mato placowek prywatnych zajmujacych sie rehabilitacjg i re-
walidacja dzieci z niepelnosprawno$ciami i zaburzeniami, a jezeli takie juz powstaja
to czesto prowadzone s3 przez Polakéw np. polskich psychologéw, logopedéw, tera-
peutéw Sl i skierowane sg do Polonii zamieszkujacej Wyspy Brytyjskie, tym samym
spetniajg one standardy nauczania zgodne z polskim a nie brytyjskim systemem.
Takich miejsc jest jednak mato i mieszcza sie raczej w najwiekszych aglomeracjach,
przez co osoby zamieszkujace mniejsze miejscowosci czesto nie maja mozliwosci
dowozenia swoich dzieci na terapie.

Rodzice zaznaczaja jednak, ze w Anglii czesto czuja sie swobodniej, a ich dzieci
nie sg przedmiotem kpin ze strony innych, tak jak to miato miejsce w Polsce. Jedna
z mam opowiadata, ze w Polsce kiedy syn miat napady ztosci zdarzato sie, ze ludzi
ogladali sie i w spos6b nieprzychylny a wrecz wulgarny komentowali jego zachowa-
nie, nie zdajac sobie sprawy z tego, Ze dziecko ma zaburzenia ze spektrum autyzmu,
w Anglii takie sytuacje w ogdle nie maja miejsca, nawet kiedy chtopiec wpada w szat
w miejscu publicznym nikt na to nie zwraca uwagi, a tym bardziej nie pietnuje ro-
dzicow dziecka. Dlatego uczestnicy spotkania méwili, ze na Wyspach czuja sie duzo
swobodniej niz w Polsce.

Kolejny problem, ktory sygnalizowali rodzice dotyczyt sposobu pracy
z uczniem. W Anglii nie narzuca sie dzieciom z niepetnosprawnosciami i zaburze-
niami zadan, ktére majg wykonywac, przeciwnie daje sie im swobode wyboru np.
jezeli dziecko lubi uktada¢ puzzle moze to robi¢ przez caty dzien i nikt nie prébuje
przekierowywac go na inng aktywno$¢. Angielski system nauczania dzieci z niepet-
nosprawno$ciami i zaburzeniami nastawiony jest raczej na zaspokajanie ich potrzeb
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i utrzymywanie wysokiego poziomu dobrego samopoczucia, anizeli na wyposazanie
uczniéw w umiejetnosci, z ktédrych beda mogli korzysta¢ w dorostym zyciu.

Z obserwacji autorki artykutu wynika, ze w przypadku niektérych rodzicow
problemem jest takze bariera jezykowa, czesto bowiem nie rozumieja oni specjali-
stycznego jezyka, ktorym postugujg sie angielscy nauczyciele, dlatego nie dopytuja
o rozwdj swojego dziecka, nawet na zebraniach odbywajacych sie pod koniec roku.
Taka sytuacja powoduje, Ze rodzic tak naprawde nie wie jak poza domem funkcjo-
nuje jego dziecko.

Dzieki grupie wsparcia ,Wagonik Integracyjny” rodzice bardzo aktywni, kto-
rzy przez caly czas szukajg informacji np. na temat zaburzen ze spektrum autyzmu,
dziela sie swojg wiedza i doswiadczeniem z pozostatymi uczestnikami. Dzieki ta-
kim poradom, niektérzy rodzice zdecydowali zapisa¢ swoje dzieci na dodatkowe
zajecia takie jak basen, joga, tai chi, tarice. Na takich zajeciach dzieci ucza sie funk-
cjonowac w spoteczenstwie, poniewaz sg one przeznaczone dla wszystkich zaréw-
no petlnosprawnych, jak i z niepelnosprawnosciami, zaburzeniami i dysfunkcjami.
Najwieksza popularnoscia ciesza sie zajecia jogi dla dzieci i rodzicow, doro$li za-
uwazyli, ze dzieki nim dzieci sa bardziej rozluznione i wyciszone, ponadto spedzaja
aktywnie czas ze swoimi rodzicami co réwniez ma ogromny wptyw na ich dobre
samopoczucie i na zacie$nianie wiezi rodzic-dziecko. Dzieki spotkaniom w grupie
wsparcia spora liczba dzieci trafita na zajecia z polskim logopeda i psychologiem,
a rodzice uzyskali pomoc ze strony profesjonalistow. Z obserwacji autorki wynika,
ze polscy rodzice majg zdecydowanie wieksze zaufanie do Polakdw logopedéw, psy-
chologow czy pedagogéw anizeli do obcokrajowcow.

Jedenascioro sposrdd trzynasciorga dzieci bedacych cztonkami grupy ma za-
burzenia ze spektrum autyzmu przez co zatozycielka grupy wsparcia, pani Emilia
Motyka, stara sie aby w trakcie spotkan porusza¢ zagadnienia zwigzane z tym zabu-
rzeniem, przede wszystkim dlatego, zeby edukowac i uswiadamia¢ rodzicéw. Czesto
ma miejsce sytuacja, ze to matki sg duzo bardziej zaangazowane w pomoc dzieciom
anizeli ojcowie, ktorzy bardzo czesto w ogole nie rozumiejg czym jest autyzm i nie
chodzi tu tylko o pogtebione zagadnienia medyczne, psychologiczne, pedagogiczne,
ale o podstawowe informacje dotyczace tego zaburzenia. Brak elementarnej wiedzy
powoduje brak zrozumienia na linii tata - dziecko: skoro ojciec nie rozumie dlacze-
go syn czy corka zachowuje sie w okreslony sposéb, jego ztos$¢ i frustracja narasta,
a to powoduje dalsze nieporozumienia i pietrzy kolejne problemy przez co dziec-
ko i rodzic coraz bardziej oddalaja sie od siebie. Dzieki grupie wsparcia cze$ciowo
te problemy zostaja rozwiazane, ojcowie (nierzadko przyprowadzani na site przez
swoje zony lub partnerki, poczatkowo bardzo nieufni w stosunku do innych uczest-
nikéw i prelegentéw, zachowujacy sie czasem w sposéb lekcewazacy) z czasem za-
czynaja rozumie¢, zZe pozostali uczestnicy rowniez szukajg pomocy oraz dzielg sie
swoja wiedza i do$wiadczeniem, a jedyna intencja jest wsparcie zar6wno rodziny,
jak i dziecka.

Kolejna wazna funkcja jaka spetnia ,Wagonik Integracyjny” dotyczy organizacji
zaje¢ opiekunczo-wychowawczych dla dzieci rodzicow bedacych cztonkami grupy
wsparcia. Spotkania przewaznie trwajg 120 minut, w tym czasie rownolegle dziata
,Blue team”, ktérego pomystodawca byta zatozycielka grupy. Stworzyta ona zespot
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wolontariuszy, ktérzy w trakcie spotkania zapewniaja dzieciom opieke i organizu-
ja rézne zajecia np. tance, zajecia sensoryczne zgodne z wytycznymi przekazanymi
przez terapeutéw SI wspotpracujacych z grupa wsparcia, zajecia muzyczne, joge,
zajecia relaksacyjne oparte na metodzie Knilléw itp. W tym czasie rodzice moga
w pelni uczestniczy¢ w spotkaniu i nie muszg martwic sie o swoje dzieci, ktore znaj-
duja sie w sali obok i majg zapewniong opieke ,Blue team”. Dla rodzicéw jest to tez
czas pewnego rodzaju odpoczynku, wytchnienia, chwila kiedy w jakim$ sensie moga
skupic sie na sobie, swoich potrzebach i problemach, czas nawigzywania relacji z in-
nymi, ale takze z samym soba. Czas, kiedy rodzice zaczynaja wierzy¢ w siebie, swoje
mozliwosci, ale takze w swoje dzieci.

Warto rowniez zaznaczy¢, ze dzieki inicjatywie ,Wagonika Integracyjnego” oraz
determinacji jego zatozycielki, dzieci bedace cztonami grupy wsparcia zaczety braé
udziat w konkursach recytatorskich organizowanych przez Inicjatywe Lokomotywa
- Stacja Northampton, a takze przez Polskie Szkoty Sobotnie i zdobywac nagro-
dy oraz wyroéznienia. Rodzice dzieci petnosprawnych doskonale wiedzg ile pracy,
czasu, zaangazowania i nerwéw wymaga przygotowanie do takich publicznych
wystgpien, natomiast ze strony dzieci z réznego rodzaju deficytami, zaburzeniami
i niepelnosprawnos$ciami takie przygotowanie wymaga trzykrotnie wiekszego na-
ktadu pracy, jednak dzieki wierze i uporowi dzieci te Swietnie radza sobie podczas
takich wystgpien. Co wiecej takie publiczne expose podnosi ich samoocene i dodaje
wiary we wlasne mozliwosci. Jednak najwieksza dume niewgtpliwie odczuwaja ro-
dzice, ktérzy widzac swoje dzieci na scenie zaczynajg rozumiec, ze wysitek i syste-
matyczna praca z dzieckiem przynosza oczekiwane efekty.

Podsumowanie

Przyktad grupy wsparcia ,Wagonik Integracyjny” pokazuje jak wazne jest powsta-
wanie grup wsparcia dla rodzicéw dzieci r6znymi niepetnosprawnosciami, zabu-
rzeniami i dysfunkcjami mieszkajacymi poza granicami Polski. Kazdy kraj ma swdj
system edukacji i swoje zwyczaje. Emigrantom niejednokrotnie ciezko jest odna-
lez¢ sie w zupelnie innej rzeczywisto$ci. Poczucie osamotnienia i bezsilno$ci bar-
dzo czesto towarzyszy rodzicom dzieci z niepetnosprawnosciami i zaburzeniami
mieszkajacym w swoim kraju, jak wiec muszg czuc sie rodzice, ktérym dodatkowo
przyszto zy¢ na obczyznie? Dzieki takim grupom wsparcia rodzicom dzieci z niepet-
nosprawnosciami i zaburzeniami jest tatwiej pokonywac codzienne trudnosci. ,Wa-
gonik Integracyjny - grupa wsparcia dla Rodzicéw Dzieci o Specjalnych Potrzebach
Edukacyjnych” oferuje swoim cztonkom przede wszystkim: wsparcie emocjonal-
ne, specjalistyczng pomoc psychologiczno-pedagogiczna, wsparcie informacyjne,
zajecia opiekunczo-wychowawcze dla dzieci, a takze szkolenia. Grupa wsparcia
z Northampton caty czas sie rozwija, na kazdym spotkaniu jest coraz wiecej uczest-
nikéw, niektorzy pojawiaja sie na spotkaniu tylko raz, inni przychodza z ciekawo$ci
i zostajg na dtuzej, jednak najwazniejsze jest to, ze kazdy moze tu liczy¢ na pomoc,
wsparcie, rozmowe, a takze na filizanke angielskiej herbaty.
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The importance of the Polish support group for parents of children with disabilities
attending schools in the UK. Activities of the support group , Integration Carriage”

Abstract

The article presents the significance of the operating in Great Britain Polish support group
“Wagonik Integracyjny - support group for Parents of Children with Special Educational
Needs” for the parents of children with disability and disorders participating in English
education system. The article consists of four parts. The first part concerns social support,
it defines the term and describes its types. Part Two describes the English special education
system for children and adolescents. Part three presents the activities of the support group
“Wagonik Integracyjny - support group for Parents of Children with Special Educational
Needs” since its inception. Part four refers to the problems that parents of children with
disability and disorders in Great Britain who are members of the support group have to face.
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This part also draws attention to the important role of the “Wagonik Integracyjny” in solving
associated problems and describes the forms of support it offers to its participants.

Keywords: support group, children with disability, children with disorders, children with
special educational needs, special education in Great Britain, autism, special teaching in
Great Britain






FOLIA 318

Annales Universitatis Paedagogicae Cracoviensis

Studia Paedagogica 12 (2019)
ISSN 2299-2103

DOI 10.24917/22992103.12.8

INTERNET | NOWOCZESNE TECHNOLOGIE W PROCESIE EDUKACII | TERAPII

Jolanta Zielinska

Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie

Przyktadowy plan badan gtosu i mowy dzieci z zespotem
Downa z zastosowaniem nowoczesnych narzedzi
diagnostycznych

Wprowadzenie

Osoby z zespotem Downa charakteryzuje hipotonia, czyli obnizenie tonicznego
napiecia mieSniowego i z tym zwigzana wiotko$¢ mie$ni oddechowych i fonacyj-
nych. Mowa dzieci z zespotem Downa jest czesto niewyrazna i betkotliwa, okresla-
na jako zamazana. Gtos bywa chrypiacy i znieksztatcony. Dodatkowo w grupie tej
moze mie¢ miejsce wadliwa budowa anatomiczna krtani, asymetryczne ustawienie
wigzadet glosowych, niedoczynnos$¢ tarczycy, zaburzenia funkcjonalne uktadu od-
dechowego lub/i stuchowego Stad ograniczenia zdolnosci tej grupy do wykonywa-
nia niektérych czynno$ci jezykowych i komunikowania sie jezykowego. Istotnym
elementem tej komunikacji jest zaréwno gtos, jak i mowa oceniane w kategoriach
ortofonicznych. Maja one bezposredni wptyw na zrozumiato$¢ wypowiedzi bezpo-
$rednio uzaleznionej od prawidtowoSci jej fonicznej realizacji. Opanowanie umie-
jetno$ci méwienia zrozumiatego dla otoczenia jest bardzo wazne. W tym kontekscie
bardzo istotny staje sie dob6r odpowiedniej metody pracy nad foniczng realiza-
cja wypowiedzi. Mechanizm powstawania fonicznych zaburzen mowy ich rodzaje
i objawy stanowig podstawe doboru metody pracy nad prawidtowoscig realizacji
dzwiekowej wypowiedzi (Zielinska, 2016). Stad prowadzenie badan w tym obsza-
rze jest bardzo przydatne i wazne.

Podstawy teoretyczne badan: mioelastyczno-aerodynamiczna teoria tworzenia
gtosu

Planowane do realizacji badania gtosu i mowy dzieci z zespotem Downa wpisuja
sie we wspédiczesng teorie tworzenia gtosu o nazwie: mioelastyczno-aerodynamicz-
na (Krasnodebska, Wolak, Szkietkowska, 2017). Bazuje ona m.in. na teorii van der
Berga (1958), wedtug ktérego proces tworzenia gtosu zalezy od trzech sktadowych
organizmu cztowieka:
— Uktadu oddechowego, w ktérym podgtosniowe cisnienie wydechowe genero-
wane w ptucach inicjuje proces tworzenia gtosu.
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— Krtani, w ktérej zachodzi zjawisko modelowania przeptywajacego strumienia
powietrza przez oscylujace fatdy glosowe, noszace nazwe fonacji. Wartos¢ ci-
$nienia moze by¢ tu $§wiadomie regulowana, co wptywa na wysokos$¢ glosu.
Koncepcja Hirano traktuje faldy gtosowe jako wielowarstwowa strukture wi-
bracyjng (Hirano, 1974). Ci$nienie podgtosniowe zmienia sie w krtani w ener-
gie akustyczna. Zaawansowane techniki wizualizacji drgan fonacyjnych, w tym
uzyta w badaniach technika laryngografii, pozwalaja zobrazowac zjawiska za-
chodzace na poziomie gto$ni (Pinheiro, Kerschen, 2013).

— Przestrzeni rezonansowych, w ktérych zachodzi aerodynamiczne, bardzo
ztozone zjawisko modyfikacji dzwieku krtaniowego (Krasnodebska, Wolak,
Szkietkowska, 2017).

Wedtug prezentowanej teorii ciSnienie podgto$niowe w sposéb bierny otwie-
ra i zamyka gto$nie zgodnie z zasada zachowania energii okreslong prawem
Bernoulliego. Zgodnie z nim objeto$¢ powietrza jest stata, a predkos¢ przeptywu ro-
$nie w miejscach przewezen, czyli w przypadku krtani w gto$ni (Story, Titze, 1995).
Osrodki korowe gtosu znajdujace sie w ptatach czotowych powiazane z osrodkami
stuchu, oddychania i mowy zaréwno czuciowymi jak i ruchowymi umozliwiaja po-
réwnanie wytworzonego dzwieku z zamierzonym i przekazanie informacji zwrot-
nej do krtani (Krasnodebska, Wolak, Szkietkowska, 2017). Funkcja wibracyjna
fatdow gtosowych jest wiec wywotana pasywnie przez przeptywajace przez gto$nie
powietrze z ptuc i aktywnie w wyniku stymulacji z osrodkowego uktadu nerwowe-
go (Story, Titze, 1995). Planowane do przeprowadzone badania dotycza sprawnosci
ortofonicznej i wpisuja sie w przedstawiong teorie tworzenia gtosu. Sktadaja sie na
nie dwa obszary: technika laryngografii oraz polska adaptacja kwestionariusza oce-
ny niepetnosprawnosci gtosowej Pediatric Voice Handicap Index (pVHI).

Obszar pierwszy planowanych badan: technika laryngografii

Pierwszy, planowany do realizacji obszar badawczy obejmuje zastosowanie w oce-
nie gtosu i mowy dzieci z zespotem Downa techniki laryngografii. Celem diagno-
styczno-eksploracyjnym tych badan jest dokonanie diagnozy gtosu i mowy badanej
grupy z wykorzystaniem mozliwosci tej techniki. Celem praktyczno-wdrozenio-
wym badan jest sformutowanie wskazan dla obiektywnej i rzetelnej diagnozy gtosu
i mowy dzieci z zespotem Downa wykazujgcych problemami w obszarze sprawnosci
ortofonicznej. Diagnoza ta tgczy tradycyjne metody diagnostyczne z nowoczesnymi
technikami pomiarowymi i pozwala na tej podstawie na wypracowanie wskazan dla
skutecznego procesu terapii.

Przedmiotem badan jest gtos i mowa dzieci z zespotem Downa w réznym wie-
ku i o r6znym poziomie funkcjonowania. W oparciu o analize literatury przedmiotu
dotyczacej prawidtowosci tworzenia gtosu i mowy oraz reprezentatywnych dla nich
cech pozwalajacych na dokonanie ich oceny z uzyciem techniki laryngografii moga
zosta¢ sformutowane nastepujace pytania badawcze:

1. Jakie cechy charakteryzujg gtos badanych dzieci z zespotem Downa?

a) W kategorii oceny $rednia warto$¢ czestotliwo$ci podstawowej Fx, jej war-

tos¢ minimalna i maksymalna podane w Hz, pozwalajace na okreslenie wahan
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czestotliwo$ci odchylenie standardowe oraz wspoétczynnik zaburzenia o nazwie
Jitter.

Na podstawie literatury przedmiotu zwigzanej z faktem wystepowania u os6b
z zespotem Downa hipotonii (wiotko$ci) mie$ni mozna przypuszczaé, iz cechy gtosu
badanej grupy w kategorii oceny czestotliwosci podstawowej s3 w normie. Niemniej
nie znaleziono w literaturze przedmiotu pozycji, ktére umozliwityby potwierdzenie
liczbowe tej hipotezy, dlatego tez problem badawczy pozostaje w czesci otwarty.

b) W kategorii oceny Srednia warto$¢ wspotczynnika zwarcia gtosni Qx, jego
warto$¢ minimalna i maksymalna podane w procentach, pozwalajace na okreslenie
wahan wspétczynnika zwarcia gto$ni, odchylenie standardowe oraz wspotczynnik
zaburzenia o nazwie Shimmer.

Na podstawie literatury przedmiotu zwigzanego z faktem wystepowania u os6b
z zespotem Downa hipotonii (wiotko$ci) mie$ni mozna przypuszczaé, iz cechy gtosu
badanej grupy w kategorii oceny wspétczynnika zwarcia gto$ni sg w duzym stop-
niu zaktécone i wptywaja w znaczacym stopniu na problemy z gltosem tej grupy.
Niemniej nie znaleziono w literaturze przedmiotu pozycji, ktére umozliwityby po-
twierdzenie liczbowe tej hipotezy, dlatego tez problem badawczy pozostaje w czesci
otwarty.

W ramach profilu glosu uzyskanego technikg laryngografii okreslanych jest
kilka charakteryzujacych gtos parametrow akustycznych. Nalezy do nich $red-
nia wartos¢ czestotliwosci podstawowej Fx, jej wartos¢ minimalna i maksymalna
pozwalajace na okreSlenie wahan czestotliwosci, odchylenie standardowe oraz
wspotczynnik zaburzenia, o nazwie Jitter. Oprocz tego profil gtosu zawiera poda-
na w procentach $rednig warto$¢ wspoétczynnika zwarcia gtosni Qx, jego wartosé
minimalng i maksymalng oraz stosowne odchylenie standardowe. Dodatkowo, jako
ostatnia informacja podawana jest warto$¢ wspotczynnika zaburzenia amplitudy
gtosu o nazwie Shimmer.

c) W kategorii oceny nieregularnos¢ drgan fatd gtosowych wspétczynnik CFx
podany w procentach.

Nie znaleziono w literaturze przedmiotu pozycji, ktére umozliwityby posta-
wienie hipotezy, dlatego tez problem badawczy pozostaje otwarty. Niemniej mozna
przypuszczad, iz bedzie on zaktdcony z uwagi na problemy z hipotonig mie$niowa
tej grupy i co za nig idzie nieprawidtowym dziataniem krtani. Fatdy gtosowe sa u tej
grupy czesto zgrubiate, a u niektérych os6b diagnozowana jest réwniez ich asyme-
tria (Wotosiuk, 2016). Dwuwymiarowy histogram CFx uzyskiwany jest technika
laryngografii w nastepujacy sposéb: pierwsza z mierzonych czestotliwos$ci Fx sta-
nowi odcietg punktu, ktérego rzedna odpowiada drugiej czestotliwosci Fx, trzecia
czestotliwo$¢ Fx stanowi odcietg kolejnego punktu, dalej procedura powtarza sie
cyklicznie. Dla reprezentacji tego wskaznika wybrano podziat mierzonego zakre-
su czestotliwosci na 64 podprzedzialy, a nie 128, jak poprzednio. Stad stanowi on
matryce ztozong z 4096 elementéw. Na podstawie histogramu CFx obliczany jest
bardzo istotny parametr charakteryzujacy nieregularnos¢ fonacji, pozwalajacy na
obiektywizacje w jej ocenie, zwany wspoétczynnikiem nieregularnosci. Jego wysokie
warto$ci wskazuja na zmiany patologiczne w pracy fatd gtosowych. Wspoétczynnik
ten oblicza sie po wybraniu trzech kolejnych elementéw na diagonalnej histogramu
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CFx, ktdre reprezentujg regularng fonacje, jako sSrodkowy wybiera sie element ma-
cierzy o najwiekszej ilosci zliczen. Wspétczynnik nieregularnosci definiuje sie jako
procentowy udziat zliczonych par czestotliwosci lezacych w histogramie CFx poza
pasmem wyznaczonym przez trojelementowq diagonalng w catkowitej liczbie zli-
czonych par czestotliwo$ci. Wspotczynnik ten okresla procentowo liczbe nieregu-
larnych drgan fatd gtosowych w badanym wypowiedzeniu

2. Jakie cechy charakteryzuje mowe badanych dzieci z zespotem Downa?

a) W kategoriach oceny sktadowej dZwiecznej Vx, sktadowej bezdzwiecznej
(szumowej) Fr, ciszy Sr w wypowiedzi, podanych w procentach oraz procentowym
udziatem w wypowiedzi sktadnikéw nosowych Nx.

Na podstawie literatury przedmiotu i faktem zdiagnozowania hipotonii mie-
$ni w przypadku oséb z zespotem Downa mozna stwierdzi, iZ mowa badanych
0s6b jest zaktécona we wszystkich badanych kategoriach oceny gtéwnie w zwiek-
szonej obecnosci w profilu mowy sktadowych bezdZwiecznych, kosztem dzwiecz-
nych. Powaznym problemem utrudniajgcym prawidtowa artykulacje przez osoby
z zespotem Downa jest zbyt duzy, gruby jezyk. Powoduje to oddychanie przez nos
(Wotosiuk, 2016). Co moze stanowi¢ powdd zwiekszonego udziatu w profilu mowy
sktadowej nosowej Nx. Niemniej nie znaleziono w literaturze przedmiotu pozycji,
ktoére umozliwityby potwierdzenie liczbowe postawionej hipotezy, dlatego tez pro-
blem badawczy pozostaje w cze$ci otwarty.

Profil mowy sktada sie z dwdch niezaleznych czesci oddzielonych pionowa
przerywana linia. Trzy pierwsze elementy o nazwach Fr, Vx, Sx pokazuja proporcje
pomiedzy dzwiecznym sktadnikiem wypowiedzi (Vx), ciszg (Sx), a sktadnikami bez-
dZwiecznym okres$lanymi jako szumowe (Fr). W sumie daja one 100% sktadu wypo-
wiedzi. Sktadnik Vx reprezentuje udziat fonacji, czyli udzwiecznienia wypowiedzi,
powstatej na skutek periodycznej (lub prawie periodycznej) pracy fatd gtosowych
podczas artykulacji gtosek dzwiecznych. Sktadnik Fr okre$la zjawisko turbulencji
i wynikajacego z niej szumu, powstatego podczas przeciskaniu sie powietrza przez
waski kanat gtosowy przy artykulacji gtosek bezdzwiecznych. Bardzo istotnym pa-
rametrem profilu mowy jest sktadnik Sx, okreslany jako cisza, gdyz umozliwia on
ocene ewentualnych nieprawidtowosci w oddychaniu dynamicznym, w tym przerw
dokonywanych na wdechy oraz udziatu bezgtosu w wypowiedzi. Dodatkowo uzy-
ska¢ mozna informacje o przeptywie powietrza przez nos podczas wypowiedzi (Nx)
i na tej podstawie, przy odpowiednio dobranym materiale badawczym, okresli¢ ro-
dzaj i zakres nosowania (jezeli ma ono miejsce) u osoby badane;j.

W badaniach z uzyciem techniki laryngografii do wizualizacji gtosu i mowy za-
stosowano metode testowania, ktéra pozwala na ,,(...) zbieranie danych opisujacych
osoby badane oraz aspekty ich dziatania na wymiarach reprezentujgcych zmienne
nieobserwowalne, szacowane za pomoca testu.” (Rubacha, 2008: 179).

Materiat empiryczny jest gromadzony technika laryngografii za pomoca stu-
zacego do oceny gtosu i mowy urzadzenia Laryngograph microProcessor Model
EGG-D400 (Zielinska, 2016). Przeprowadzony do realizacji test obejmuje serie za-
dan opracowanych na podstawie dotychczasowego, dlugoletniego do§wiadczenia
praktycznego autorki opracowania oraz literatury przedmiotu (Zielinska, 2016).
Planowane do realizacji zadania to:
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Zadanie 1. Polega na trzykrotnym wypowiedzeniu legato samogtoski ,a” z krotkimi
2-3 sekundowymi przerwami.

Na podstawie literatury przedmiotu mozna stwierdzi¢, iz samogtoska ,a” posia-
da cechy reprezentatywne diagnostyczne dla badanego gtosu z uwagi na charakte-
ryzujace ja Srednie wartosci: czestotliwosci podstawowej, zwar¢ i rozwarc fatdow
glosowych, potozenia jezyka i plozji powietrza podczas artykulacji.

Zadanie 2. Polega na wypowiedzeniu trzykrotnym stéw: Ala. Ola, Ela z krotkimi 2-3
sekundowymi przerwami.

Dobdr materiatu badawczego w postaci krétkich wypowiedzen posiadajgcych
w wyglosie samogtoske ,a” a w nagtosie réznigcych sie samogtoskami ,a”, ,0”, ,e”
pozwala zgodnie z literaturg przedmiotu na ocene prawidtowosci uzyskanych z ba-
dania danych

W obu prébach ocenie podlega profil gtosu osoby badanej w kategoriach:

— czestotliwo$¢ podstawowa gtosu Fx i charakteryzujgce jg parametry.
— wsp6étczynnik zwarcia gto$ni Qx i charakteryzujace go parametry,
— nieregularno$c¢ pracy fatd gtosowych CFx

Zadanie 3. Polega na wypowiedzeniu zdania ,Dzi$ jest tadna pogoda”.

Dobdr materiatu do badan wynikat z do$wiadczenia autorki prezentowanego
opracowania i jej dtugoletniej wspotpracy z otolaryngologami w zakresie badania
glosu i mowy pacjentow Kliniki Otolaryngologii CM U]J.

W proébie 3 ocenie podlega profil mowy w kategoriach:
sktadowe dzwieczne Vx,
sktadowe bezdzwieczne Fr,
— cisza Sr,
sktadowe nosowe.
W oparciu o wstepne badania pilotazowe, ktére obejmowaty 2 spotkania, usta-
lono, Ze zaangazowanie w zadanie i jego poprawnos$¢ wzrasta w sytuacji, gdy:
— sposob badania jest prezentowany na opiekunie osoby badane;j,
— badanie jest powtarzane, nie wywierana jest presja czasowa na osobe badang
— pozostawiona jest samodzielnos¢ w decyzji o rozpoczeciu lub przerwach w
badaniu.
Analiza materiatu badawczego obejmowata:
analize profilu gtosu,
analize profilu mowy.
Uzupetnieniem przedstawionych do realizacji badan, opartych na komputero-
wym narzedziu diagnostycznym, jakim jest Laryngograph jest obszar drugi, wyko-
rzystujacy stosunkowo nowe narzedzie tradycyjne w postaci kwestionariusza.

Obszar drugi planowanych badan: polska adaptacja kwestionariusza oceny
niepetnosprawnosci gtosowej Pediatric Voice Handicap Index (pVHI)

W ramach drugiego, planowanego obszaru badawczego moga zosta¢ postawione
nastepujgce problemy badawcze (numeracja jest kontynuacja poprzednich):
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3. Jakijest zwigzek pomiedzy zaburzeniami gtosu u dzieci z zespotem Downa a ich
stanem funkcjonalnym, emocjonalnym i fizycznym zwianymi z uzywaniem gto-
su w opinii ich rodzicéw lub opiekunéw?

Hipoteza robocza: Na podstawie literatury przedmiotu mozna stwierdzié, iz
zaburzenia gtosu os6b maja istotny, negatywny zwigzek z ich stanem funkcjonal-
nym, emocjonalnym i fizycznym zwianym z uzywaniem gtosu w zyciu codziennym
(Krasnodebska i inni, 2019). Badania, na podstawie ktérych zostata sformutowana
hipoteza dotyczyty dzieci z rozpoznanymi guzkami gtosowymi lub dysfonig czyn-
nosciowa a nie z zespotem Downa, stad problem badawczy pozostaje cze$ciowo
otwarty.

Dodatkowo w planowanych badaniach mogg zosta¢ postawione nastepujace
pytania badawcze:

4. Czy istnieje i jaki jest zwigzek pomiedzy poziomem funkcjonowania badanych
dzieci z zespotem Downa a cechami ich gtosu i mowy?

Nie znaleziono w literaturze przedmiotu pozycji, ktére umozliwityby postawie-
nie hipotezy, dlatego tez problem badawczy pozostaje otwarty.

5. Czy istnieje i jaki jest zwigzek pomiedzy wiekiem badanych dzieci z zespotem
Downa a cechami ich gtosu i mowy?

Hipoteza robocza: Na podstawie literatury przedmiotu zwigzanego z faktem
wystepowania u osdb z zespotem Downa hipotonii (wiotko$ci) miesni i stosowa-
nymi metodami terapii mozna stwierdzi¢, iz wiek jest zmienna okreslajacg ujemnie
badane cechy gtosu i mowy o0séb z zespotem Downa: czym starsza osoba, tym pro-
blemy funkcjonalne zwigzane z tworzeniem gtosu i mowy wieksze.

W badaniach opinii rodzicéw i opiekunéw na temat zwigzku pomiedzy zabu-
rzeniami gtosu u 0séb z zespotem Downa a ich stanem funkcjonalnym, emocjonal-
nym i fizycznym zwianymi z uzywaniem glosu zastosowana moze zosta¢ metoda
sondazu diagnostycznego, technika wywiadu oraz narzedzie zaprezentowane w ta-
beli 1 Kwestionariusz pVHI.

Tabela 1. Kwestionariusz pVHI zaadaptowany do jezyka polskiego (Krasnodebska i inni, 2019, s. 57).

KWESTIONARIUSZ NIEPELNOSPRAWNOSCI GLOSOWE) — wersja pediatryczna (pVHI)

0 =nigdy 1 = prawie nigdy 2 = czasami 3 = prawie zawsze 4 =zawsze

CzeSC 1
1. | Gtos mojego dziecka sprawia, ze ludzie stysza go z trudnoscig 0|1 (2 |3 |4
Ludzie maja problem ze zrozumieniem mojego dziecka w pomieszczeniu,
2. , ) 0 (1 1]2 |3 |4
w ktérym panuje hatas
3 W domu mamy trudnosci z ustyszeniem mojego dziecka, gdy wota z inne- ol1 1213 |a
" | go pomieszczenia
4. | Moje dziecko unika rozmdw ze wzgledu na swoj gtos 0 [1 ]2 |3 |4
Ze wzgledu na swdj gtos moje dziecko rzadziej rozmawia z przyjaciotmi/
5. . ) - 0 (1 ]2 (3 |4
sasiadami/krewnymi
6 Ludzie podczas rozmowy ,twarzg w twarz” z moim dzieckiem proszg je ol1 1213 |a
" | o powtdrzenie wypowiedzi
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Trudnosci z gtosem mojego dziecka ograniczaja jego aktywnos$¢ osobistg,
7. S 0|1 (2 |3 |4
edukacyjna i towarzyska
CzesC 1l
1 Ze wzgledu na swoj gtos moje dziecko odczuwa napiecie podczas rozmo- ol1 1213 |a
" | wy zinnymi
2. | Gtos mojego dziecka irytuje ludzi 0 [1 ]2 |3 |4
3. | Sadze, ze ludzie nie rozumiejg problemdw gtosowych mojego dziecka 0|1 (2 |3 |4
4. | Ktopoty z gtosem frustruja moje dziecko 0 [1 ]2 |3 |4
5. | Moje dziecko jest niej towarzyskie z powodu problemu z gtosem 0|1 (2 |3 |4
Moje dziecko jest zirytowane, gdy ludzie prosze je o powtdrzenie wypo-
6. o 0 (1 1]2 |3 |4
wiedzi
Moje dziecko jest zawstydzone, gdy ludzie prosze je o powtdrzenie
7. L 0 (1 ]2 (3 |4
wypowiedzi
CzeSC 1
1. | Mojemu dziecku brakuje powietrza przy méwieniu 0|1 (2 |3 |4
2. | Brzmienie gtosu mojego dziecka zmienia sie w ciggu dnia 0|1 ]2 |3 |4
3. | Ludzie pytaja: ,Co ztego dzieje sie z gtosem twojego dziecka”? 0 [1 ]2 |3 |4
4. | Gtos mojego dziecka jest matowy, szorstki i/lub ochrypniety 0|1 ]2 |3 |4
5. | Jakos¢ gtosu mojego dziecka jest nieprzewidywalna 0 [1 ]2 |3 |4
6. | Moje dziecko méwi z duzym wysitkiem (np. napieciem) 0|1 (2 |3 |4
7. | Gtos mojego dziecka jest gorszy wieczorem 0 [1 ]2 |3 |4
8. | Gtos mojego dziecka stabnie w trakcie méwienia 0|1 (2 |3 |4
9. | Moje dziecko musi krzycze¢, aby inni je ustyszeli 0|1 ]2 |3 |4

W badaniach opinii rodzicéw lub opiekunéw moze zosta¢ uzyta polska adapta-
cja kwestionariusza oceny niepelnosprawnosci gtosowej Pediatric Voice Handicap
Index (pVHI), dotyczaca stanu funkcjonalnego, emocjonalnego i fizycznego bada-
nych wynikajgcych z uzywaniem gtosu, przedstawiona w tabeli 1 (Krasnodebska
iinni, 2019). Kwestionariusz, przeznaczony jest dla dzieci. Zostat on podzielony na
trzy czesci i zawiera pytania, oceniane w 5-stopniowej skali czesto$ci wystepowania
probleméw zwiazanych z gtosem. Z oczywistych wzgledéw zrezygnowano w nim
z pytan o prace zawodowa i uwarunkowania ekonomiczne, ktére zawiera wersja dla
dorostych, realizowana w formie 30 pytan. Na §wiecie wéréd stosowanych kwestio-
nariuszy najczesciej uzywany jest wskaznik niepeinosprawnosci gtosowej VHI (ang.
Voice Handicap Index), sktadajacy sie wtasnie z 30 pytan. Na jego podstawie w 2007
roku zostata opracowana wersja anglojezyczna dla dzieci pVHI (Zur i inni, 2007).
Zostata ona przettumaczona na 11 jezykow, jej polska wersja uzyskana i przebada-
na w roku 2019 na dzieciach z guzkami gtosowymi (n=16) i dysfonia czynnosciowa
(n=14) (Krasnodebskaiinni, 2019) jest przewidywana do uzycia w planowanych ba-
daniach gtosu i mowy grupy dzieci z zespotem Downa (przyktadowo n=30). Sposéb
przeprowadzenia badan i uzyte narzedzie wpisuja sie w aktualnie obowigzujace
standardy oceny gtosu: percepcyjnej, akustycznej, videolaryngostroboskopowej
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i samoocenie jakosci gtosu (Krasnodebska, Szkietkowska, 2016). Zgodnie ze stan-
daryzacja podej$cia musza zosta¢ przyjete kryteria oceny niepetnosprawnosci
gtosowej dla prowadzonych badan. Wzorujac sie na kluczu oceny wynikéw w ba-
daniach prowadzonych z uzyciem kwestionariusza VHI w badaniach kwestionariu-
szem pVHI procentowe ujecie stopni niepetnosprawnosci gtosowej moze oznaczac:
niewielka niepetnosprawnos¢ gtosowa przy wyniku sumarycznym do 25% (23 pkt.
w pVHI), $rednia niepetnosprawnos¢ gtosowa przy wartosciach 25-50% (24-46
pkt. w pVHI i powazng niepetnosprawnos¢ gtosowa dla wartosci ponad 50% (od 47
pkt. w pVHI).

Podsumowanie

Obiektywna, rzetelna diagnoza i oparta na niej sprofilowana oraz spersonalizo-
wana terapia, w tym mozliwe do uzyskania dane dotyczace gtosu i mowy dzieci
z zespotem Downa w spos6b pokazany w planowanych badaniach, obejmujacych
dwa obszary, wykorzystujace technike laryngografii oraz kwestionariusz oceny
niepetnosprawnosci glosowej Pediatric Voice Handicap Index (pVHI), wpisuja sie
w bardzo aktualny dzi$ trend edukacyjny: nauczania pobudzanego (sterowanego)
danymi (ang. data driver learning). Polega on na zbieraniu danych o osobie (zaréw-
no petno jak i niepelnosprawnej) w oparciu o kompleksowgq diagnoze, identyfikacje
jej ewentualnych deficytow, w tym z uzyciem zaréwno narzedzi tradycyjnych, jak
i opartych na nowoczesnej technice. Dane te stanowig podstawe do opracowania
profilu przetwarzania informacji przez dana osobe i dalej na tej podstawie zindy-
widualizowania i spersonalizowania procesu jej rozwoju i edukacji. Planowane do
realizacji badania gtosu i mowy dzieci z zespotem Downa spetniajg wymienione kry-
teria diagnostyczne. Z jednej strony wykorzystuja one technike laryngografii w jej
najbardziej nowoczesnej odstonie, z drugiej tradycyjne metody badania opinii ro-
dzicow lub opiekunéw za pomocg, bedacego aktualnie w fazie testowej narzedzia,
jakim jest przewidziany do uzycia kwestionariusz pVHI zaadaptowany do jezyka
polskiego (Krasnodebska i inni, 2019). [ na koniec uwaga ogdlna: aktualny przyrost
wiedzy ma charakter wyktadniczy, a podejmowane dziatania badawcze, charakter
juz nie inter a transdyscylinarny. W ten trend powinny wpisywac¢ sie badania pro-
wadzone w pedagogice specjalnej. Zaprezentowany plan badan jest przyktadem po-
dejmowania takich wtasnie dziatan. Kolejnym krokiem jest ich realizacja w praktyce
diagnostyczne;j.
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An example of a plan to test the voice and speech of children
with the Down syndrome with the usage of modern diagnostic tools

Abstract

The article presents an exemplary plan of voice and speech testing in children with Down
syndrome using modern diagnostic tools. As a theoretical basis of planned research was
presented myoelastic-aerodynamic theory of phonation. Then, two research areas were
presented. The first is application in assessment voice and speech of modern computer
technology. A diagnostic and exploratory goal of this test is to assess the voice and speech
of children with Down syndrome using the laryngography technique. The second research
area covers the assessment made by the parents or guardians of the voice status of children
in based on the Polish adaptation of the Pediatric Voice Disability Assessment Questionnaire
Voice Handicap Index (pVHI) (Krasnodebska et al., 2019). A practical and implementation
goal of presented research is to formulate indications for an objective and reliable diagnosis
combining traditional diagnostic methods with modern measurement techniques and
developing indications for an effective therapy process.

Keywords: diagnosis, voice, speech, Down syndrome
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AR i VR w edukacji i terapii dziecka z niepetnosprawnoscia
intelektualng

Wprowadzenie

W czasach, gdy $wiat komputerowy jest inherentnie zwigzany z pokoleniem XXI
wieku, istotnym wymogiem dla wspotczesnej edukacji sa wciaz ewoluujace tech-
nologie cyfrowe. Niezaprzeczalnie zatem powinny sie sta¢ integralnym elementem
w projektowaniu procesu ksztatcenia. W codziennos$ci XXI wieku to wtasnie tech-
nologia niejednokrotnie jest kluczem do mys$lenia i poznawania $wiata (Warzocha,
Winiarczyk, 2019). Jednakze, jak wskazuja badania prowadzone podczas zdalnej
edukacji w okresie pandemii koronawirusa COVID-19, ograniczony dostep do kom-
puterow, a takze sieci internetowej uniemozliwia lub utrudnia edukacje i terapie
z wykorzystaniem sprzetu komputerowego (Solarz, Waliszewski, 2020). Ze wzgle-
du na ograniczenia w wyposazeniu, trudnosci w edukacji z wykorzystaniem tech-
nologii cyfrowych maja szczegélnie uczniowie z gospodarstw z obszaréw wiejskich,
jednak ograniczenia te dotycza takze uczniéw mieszkajgcych w duzych miastach.
Braki w wyposazeniu w komputer czesciej odczuwaja rodziny samotnych rodzi-
cOwW niz matzenstw i sg one mocno zréznicowane wzgledem poziomu dochodéw
gospodarstw domowych. Podczas gdy wsrdéd gospodarstw z najnizszej grupy de-
cylowej, w sktad ktorych wchodza uczniowie, prawie jedna trzecia uczniéw nie ma
dostepu do komputera lub musi sie tym dostepem dzieli¢ z rodzenstwem w wieku
szkolnym, w gospodarstwach domowych z najwyzszej grupy decylowej odsetek ten
jest prawie trzykrotnie nizszy (Myck, Oczkowska, Trzcinski, 2020). Niewatpliwie
jednak w obecnych czasach zapewne zdecydowana wiekszo$¢ os6b nie wyobraza
sobie zarowno edukacji, terapii oraz rozrywki bez wykorzystania technologii infor-
macyjno-komunikacyjnych (TIK). To one zdominowaty niemal cate codzienne zycie,
poczawszy od pracy, edukacji, wypoczynku po zakupy, zrodto wiedzy i informacji,
dochodzac do rozrywki. Obecno$¢ w globalnej sieci internetowej ma wiele zalet, ale
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niesie za sobg rowniez i wiele niebezpieczenstw. Zatem nalezy podkresli¢, ze TIK
jest niezwykla zdobycza obecnego $wiata, ale rowniez stanowi pewne zagrozenie,
ktérego czasem nie wida¢ bezposrednio, natomiast jego skutki beda widoczne za
kilka lat i bedg mie¢ wptyw na jednostki tworzace spoteczenstwo. Dlatego tez, waz-
ne jest to, aby cztowiek z peing $wiadomoscig wykorzystywat osiaggniecia techniki
szczegdlnie tej komputerowej, ale r6wniez wiedziat jakie zagrozenia i skutki ubocz-
ne moze powodowac ich stosowanie.

W edukacji od lat wykorzystywane sg komputery, rozmaite sprzety rozsze-
rzajace oraz utatwiajace ich uzytkowanie, programy komputerowe dedykowane
dla ksztalcenia i rozwijania umiejetnosci, a takze portale edukacyjne i inne dostep-
ne zasoby sieci Internet. Wielu autoréw zajmuje sie problematyka wykorzystania
w edukacji narzedzi TIK, wielu z nich dostrzega ich niezwykte walory, ale tez coraz
cze$ciej zwraca uwage na zalecenia, ktére nalezy spei¢, aby w sposéb bezpieczny
i komfortowy korzystac z TIK. To powoduje, ze warto za kazdym razem zastanowic
sie jakie dany sprzet czy program ma atuty, ale takze opracowac zalecenia popraw-
nego i przede wszystkim bezpiecznego uzytkowania. Rowniez w diagnozie i tera-
pii dzieci, mtodziezy oraz dorostych z r6znymi niepelnosprawnosciami jest coraz
powszechniej wykorzystywana technologia komputerowa. Powstato wiele dedy-
kowanych rozwigzan, ktére pomagaja osobom z réznymi niepetnosprawnosciami
korzystac¢ z komputera bez ograniczen. Wsréd nich nalezy wymieni¢ komunikatory,
przyciski typu switch, specjalistyczne klawiatury, ramiona do uruchamiana sprze-
tu, a takze specjalistyczne oprogramowanie np. MOWik, Eduterapeutica Logopedia,
Boardmaker oraz wiele innych. Komputerowe wspomaganie terapii jest to niewat-
pliwie dziedzina, ktéra rozwija sie bardzo dynamicznie i z duzym powodzeniem.
Producenci niemal kazdego dnia opracowuja nowe rozwiazania bazujace nie tylko
na wiedzy specjalistéw z danej dziedziny, ale réwniez na literaturze przedmiotu,
ktdéra nieustannie podaza za nowoczesnym trendem, prezentujac wyniki badan, a
takze nowatorskie rozwigzania pochodzace z catego $wiata. W tak dynamicznym
rozwoju TIK niewatpliwie pomagaja sami uzytkownicy, ktérzy praktycznie od uro-
dzenia sg nieodtgcznie zwigzani z réznego typu multimedialnymi urzadzeniami
stacjonarnymi i mobilnymi. Obecno$¢ nowoczesnych technologii informacyjno-ko-
munikacyjnych w zyciu mtodych ludzi jest niezaprzeczalna (Dubis, Lichaczewski,
2019). Juz od wczesnego dziecinstwa spotykaja sie z réznego rodzaju bodzZcami,
ktore to motywuja jednostki do dziatania. Aplikacje komputerowe, ktére mozna
bezptatnie pozyskac sg obecnie przeznaczone juz dla bardzo matych dzieci, ktére
nie ukonczyly nawet pierwszego roku zycia. Bardzo delikatne dotkniecie ekranu te-
lefonu, tabletu lub innego tego typu urzadzenia wywotuje efekt, ktory jest bardzo
silny i niewatpliwie atrakcyjny dla matego dziecka. Jednak dziecko przyzwyczajone
do takich bodZcédw, niekoniecznie bedzie odpowiadato na bodZce stabsze pochodza-
ce np. z nieruchomych obrazéw, bez animaciji.

Podsumowujgc mozna stwierdzi¢, ze nowosci technologiczne sg nieodtgcz-
ng czescig zycia mtodych ludzi, ktérzy maja zdolno$¢ doskonatego poruszania sie
w wirtualnym $wiecie. Bezsprzecznie ich atrybutem sa urzadzenia mobilne takie
jak smartfony oraz tablety, ktére zapewniaja ciggly dostep do sieci Internet. Osoby
te urodzity sie w Swiecie cyfrowym, zatem nie pamietaja czaséw telewizoréw bez
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pilota czy telefonéw niemajacych ekranéw dotykowych (Andrzejewska, 2019).
Tak jak wspomniano, tablet, komputer, telefon komérkowy, komputer z réznymi
programami to réwniez nieodzowna wizytéwka XXI wieku w edukacji i terapii
(Andrzejewska, 2019). Zatem warto sie doktadniej przyjrze¢ poszczeg6élnym do-
stepnym narzedziom TIK i wybrac te, ktére sag dostosowane do potrzeb i mozliwosci
dzieci bez problemdéw rozwojowych, ale tez i dzieci z niepetnosprawnoscia. Autorzy
wyrdéznili trzy kategorie aplikacji mobilnych:

1. Aplikacje instruktazowe zawierajace elementy ¢wiczen, poprzez ktore uzytkow-
nikom zapewniane s3g okreslone zadania. Wymagaja umiejetnosci poznawczych
od osoby uczacej sie. Wiekszos¢ gier jest klasyfikowanych do tej grupy aplikacji.

2. Aplikacje konstruktywno-produktywne, ktére posiadajg otwarte oprogramo-
wanie, umozliwiajace uzytkownikom tworzyé wtasne tresci lub materiatéow
przy ich uzyciu. Konstruktywne aplikacje sa przeznaczone do Kkreatywnej
ekspresji.

3. Aplikacje pozwalajace na kierowanie, odkrywanie i eksperymentowanie w ra-
mach zdefiniowanego kontekstu lub okreslonych ram. Wymagajg one wieksze-
go zaaranzowania poznawczego niz aplikacje instruktazowe, ale mniejszego
niz programy konstruktywne (Papadakis, Kaloglannakis, 2017).

Wielu badaczy np. Mechling (2011), Juszczyk (2004), Wiodarczyk (2013),
Zielinska (2012) wskazuje, ze odpowiednio przygotowany komputer moze znacza-
co wesprze¢ niemal kazdg terapie, ktorej celem jest wszechstronny rozwdj dziecka,
a przede wszystkim jego dobro. Dzieci z niepelnosprawnos$cia maja czesto ograni-
czone mozliwosci zaréwno korzystania ze sprzetu, jak i doSwiadczania wielu rze-
czy. OczywiScie, instytucje panstwa staraja sie likwidowa¢ tego typu ograniczenia
oraz przeszkody, ale niewatpliwie bariery niejednokrotnie sa wrecz niemozliwe
do pokonania. Dlatego tez, do poznania $wiata warto wykorzystywa¢ nowoczesne
technologie umozliwiajace wyeliminowanie wielu przeszkéd w sposéb naturalny
i intuicyjny, bez konieczno$ci angazowania wspomnianych instytucji. Do takich roz-
wigzan nalezy zaliczy¢ rzeczywisto$¢ rozszerzona AR (z ang. Augmented Reality)
oraz rzeczywisto$¢ wirtualng VR (z ang. Virtual Reality). Rysunek 1 przedstawia
schemat koncepcyjny relacji pomiedzy $wiatem rzeczywistym a wirtualnym oraz
koncepcje rzeczywistosci rozszerzone;.

rzeczywistos¢ rozszerzona (AR)

rzeczywistosc¢

rzeczywistosc
wirtualna (VR)

Rys. 1. Schemat relacji: rzeczywistos¢-rzeczywistos¢ rozszerzona-rzeczywistos¢ wirtualna

Zrédto: opracowanie wiasne
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Rzeczywistos$¢ wirtualna dokonuje tzw. petnej imersji, czyli zanurza uzytkow-
nika w wyobrazonym lub powielonym $wiecie (np. gry wideo, filmy lub symulacja
lotu), a takze dostarcza mozliwo$¢ symulacji obecnosci w §wiecie rzeczywistym
(np. ogladanie filmu, wydarzenie sportowe na zywo). Rzeczywisto$¢ rozszerzona
naktada natomiast informacje cyfrowe na postrzegany obraz Swiata rzeczywistego
rozszerzajac i wzbogacajac jego odbioér (Goldman Sachs Group, 2016).

AR - Augmented Reality w edukacji

Nowoczesne metody ksztatcenia powinny wykorzystywa¢ réznorodne dostepne
srodki, takie jak AR do zwiekszenia efektywnos$ci przyswajania informacji (Kesy,
2017).

Poszerzona rzeczywisto$¢ stanowi technologie informatyczng, ktéra umozli-
wia potaczenie odbieranych zmystowo elementéw $wiata rzeczywistego z kompu-
terowo generowanymi obiektami (Hyun, Lee, Hu, 2009). Uzytkownik technologii
uzyskuje mozliwo$¢ uzupeinienia identyfikowanych elementéw Swiata realnego
o wirtualne obiekty. Takie podejscie reprezentuje nowy rodzaj czasu rzeczywistego,
naturalny interface uzytkownika w interakcji z otoczeniem i drugim cztowiekiem.
Elementy wzbogacajace rzeczywisto$¢ moga miec rézne formy, np.: tekstu, schema-
tow, zdje¢, modeli graficznych 3D, filmow, dzwiekoéw i innych (Skarka, Moczulski,
Januszka, 2012). Niewatpliwie sktonno$¢ do korzystania przez dzieci i mtodziez
z aplikacji stosujgcych AR wynika z ich poszukiwania nowych przezy¢ i doznan.
Druga wazng cechg tej technologii jest ich zdolno$¢ do przedstawiania wielu infor-
macji (storytelling), ktore podnoszg atrakcyjnos¢ danego obiektu posiadajacego np.
swoja bogatag historie, dotychczas dostepna jedynie w bibliotekach (Berbeka, 2016).

Duze mozliwo$ci wizualizacyjne AR sa wykorzystywane takze, m.in.,, w pro-
jektowaniu ztozonych urzadzen technicznych, studiowaniu budowy anatomicznej
cztowieka lub prezentacji réznorodnych, trudnych lub niemozliwych do obserwa-
cji procesow i zjawisk w warunkach rzeczywistych. Efektywnos$¢ technologii AR
jest szczego6lnie cenna, kiedy moze pomé6c w zrozumieniu ztozonych i trudnych do
wyttumaczenia zagadnien lub gdy omawiane zagadnienia charakteryzuje wysoki
stopien abstrakcji (Kesy, 2017). Najszersze zastosowanie rozszerzonej rzeczywi-
stos$ci wystepuje w zakresie edukacji historycznej w formie np. interaktywnych
przewodnikéw po dziejach miast oraz miejscach historycznych, ktére znacznie sie
zmieniaty na przestrzeni lat. Uzytkownik moze poruszac sie po historycznym obiek-
cie w dowolnej epoce i uzyskiwac interesujace informacje na wyswietlaczu swojego
urzadzenia mobilnego. Informacje te sa aktualizowane zgodnie z tym, jak porusza
sie uzytkownik i wyswietlane sa wedtug jego indywidualnych potrzeb. Pozwala to
uzytkownikowi na znaczne pogtebienie swojego doswiadczenia (Berbeka, 2016).
Poprzez nakierowanie urzadzenia z aplikacja AR np. na obraz, mape lub zdjecie bu-
dowli mozna uzyska¢ szczegétowe informacje na temat tego obiektu, zapoznac sie
z materiatami multimedialnymi oraz zobaczy¢, jak wygladata budowla w przeszto-
$ci (Berbeka, 2016). Rozszerzona rzeczywistos$¢ jest najczesciej tworzona na bazie
identyfikacji znacznika, ktéry dzieki kamerze odczytywany jest przez aplikacje kom-
puterowg, wyswietlajac rownoczesnie na ekranie urzadzenia mobilnego informacje
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tekstowe, modele graficzne 3D, filmy instruktazowe, animacje albo dZwiek. Znacznik
inicjujacy proces to drukowany lub wyswietlany obraz w postaci np. grafiki 2D, na-
pisu, zdjecia lub innego obiektu (Kesy, 2017). Schemat rzeczywisto$ci rozszerzonej
zostat przedstawiony na rysunku 2.

rzeczywistosé

Vozszerzona

, . natozone elementy
$wiat realny

Swiata wirtualnego

Rys. 2. Schemat rzeczywistosci rozszerzonej

Zrédto: opracowanie wiasne

Zaroéwno koniunktura, jak i wdrozenie rozwigzan programowych polega na
rozwoju odpowiednich i solidnych platform sprzetowych AR. Rozwdj sprzetu
napedzany jest natomiast postepem technologicznym w dziedzinie procesoréw
komputerowych, wyswietlaczy, czujnikéw, predkos$ci mobilnego Internetu, zywot-
nosci baterii i wielu innych czynnikéw (Glockner, Jannek, Mahn, 2014). Obecnie
dostepnych jest szereg aplikacji wykorzystujgcych rzeczywisto$¢ rozszerzona,
ktére mozna zastosowa¢ w edukacji. Wielu nauczycieli dostrzega ich walory w
zakresie rozwijania wiedzy i umiejetnosci. Przyktadem jest firma QuiverVision,
ktéra produkuje i publikuje najbardziej kreatywne i urzekajace aplikacje mobil-
ne AR dla dzieci, rodzin i szkét. QuiverVision to wiodacy na $wiecie specjalisci od
rzeczywistos$ci rozszerzonej, koncentrujgcy sie na najnowocze$niejszej technologii
kolorystycznej, zapewniajacej wysokiej jako$ci obrazy angazujace wszystkie grupy
wiekowe (Rysunek 3). QuiverVision zapewnia prawdziwie magiczne efekty, kto-
rymi ciesza sie dzieci, rodzice i nauczyciele (Rysunek 4). Kolejny produkt Quiver
Education zaprojektowany zostat gtéwnie z my$la o nauczycielach i uwzglednia
tresci edukacyjne. Dodatkowo powstaly inne rozwigzania AR np. aplikacja Quiver
Fashion ,o0zywiajgca” projekty ubran wydrukowane na kartkach papieru. Quiver
Masks natomiast taczy kolorowanki rzeczywistosci rozszerzonej ze §ledzeniem ru-
chow i mimiki twarzy, dzieki czemu dziecko projektuje i dekoruje wtasne maski i
czapki (Aplikacje Quiver, 2020).
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Rys. 3. Przyktadowe kolorowanki z aplikacji Quiver

Zrédto: http://www.quivervision.com/wp-content/uploads/2019/11/WLT_kestrel_print_v3.pdf

Rys. 4. Dziecko korzystajace z AR z aplikacji Quiver

Zrédto: opracowanie wtasne

Uznaje sie, ze rozwigzania technologii AR mogg by¢ stosowane w wielu ob-
szarach zycia cztowieka. Potwierdzeniem powyzZszego sa wyszczeg6lnione w ba-
daniach rynkowych (sporzadzonych dla technologii poszerzonej AR i wirtualnej
VR rzeczywisto$ci) grupy potencjalnych ich uzytkownikéw. Wedtug badan i analiz
rynkowych szczegélne zainteresowanie rozwigzaniami AR i VR (z réznymi akcen-
tami aplikacyjnymi) wykazuja: uzytkownicy gier komputerowych, rynek medialny,
przemyst filmowy, sektor handlu detalicznego, rynek nieruchomos$ciami, stuzba
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zdrowia, edukacja, sektor wojskowy, a takze dziatalno$¢ przemystowa (Glockner,
Jannek, Mahn, 2014).

VR - Virtual Reality jako narzedzie terapeutyczne

Wirtualna rzeczywisto$¢ to komputerowo skonstruowane tréjwymiarowe srodowi-
sko, ktore pozwala uzytkownikowi na poruszanie sie i interakcje, ktorej wynikiem
jest stymulacja zmystéw czlowieka (Zmigrodzka, 2017; Guttentag, 2010). Rzeczy-
wisto$¢ wirtualna jest technologia komputerowg umozliwiajgcg tworzenie efektu
interaktywnego, tréojwymiarowego $wiata. Polega na multimedialnym kreowaniu
komputerowej wizji przedmiotéw, przestrzeni i zdarzen. Moga to by¢ zaréwno
elementy Swiata realnego w symulacji opracowanej komputerowo, jak i zupelnie
fikcyjnego. Celem rzeczywistosci wirtualnej jest stworzenie sztucznego $wiata, jak
najbardziej przypominajacego duplikat prawdziwego (Burdea, Coiffet, 2003). Rysu-
nek 5 przedstawia schemat koncepcji podej$cia rzeczywisto$ci wirtualnej

P

rzeczywistosc

\ wirtualna

elementy Swiata

Swiat wirtualny irtual
wirtualnego

Rys. 5. Schemat rzeczywistosci rozszerzonej

Zrédto: opracowanie wiasne

VR ma szczegdélne znaczenie w branzach oferujacych produkty wykorzysty-
wane w ramach spedzania czasu wolnego. W przypadku gier komputerowych VR
powoduje, Ze przenosza one gracza na zupetnie nowy poziom wielozmystowych
doznan. Cechg takich gier jest zanurzenie (immersion) gracza w sztucznie stworzo-
nym $rodowisku (Berbeka, 2016). Technologia ta pozwala takze na gamifikacje edu-
kacji i nauki na wyzszym poziomie poprzez zwiekszenie immersyjnosci aplikacji.
Immersja bowiem jest $ciSle powigzana z interakcyjnoscia (interaktywne ogladanie
mikro- i makrokosmosu, interaktywne uczestniczenie w rekonstrukcjach historycz-
nych, czy tez odbywanie wirtualnych i interaktywnych wycieczek po zabytkach).
Gamifikacja nauki polega tez, miedzy innymi, na tym, by zmieni¢ rzecz nieatrakcyjna
w atrakcyjna. W tym przypadku uzytkownik powinien otrzymac atrakcyjne narze-
dzie pracy do zwiekszania swojej wiedzy oraz kompetencji (Swiagtek, 2014). Dlatego
tez warto rozwazy¢ wprowadzenie programoéw z wykorzystaniem tej technologii
w edukacji i terapii, ktére w sposob wirtualny, a zarazem atrakcyjny, wprowadza
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uzytkownika w dane zagadnienie, a nastepnie mtody cztowiek bedzie mégt prze-
nie$¢ swoje umiejetnosci do $wiata rzeczywistego. Przyktadem takiej gry edukacyj-
nej, dedykowanej dla dzieci z niepelnosprawnos$ciami i wykorzystujgcej technologie
VR, jest przygotowana przez autoréw aplikacja ,Moja tazienka”.

Celem tego projektu byto opracowanie oraz implementacja oprogramowania
opartego o wirtualng rzeczywisto$¢ do wspomagania rozwoju dzieci z niepeino-
sprawnoscig intelektualna. Korzystajac z technologii VR dzieci beda miaty mozliwos$¢
¢wiczenia czynnosci, ktore wykorzystujg w Swiecie rzeczywistym. Aby ocenic zale-
ty technologii VR w terapii os6b z niepelnosprawnoscig intelektualng zatozono, ze
oprogramowanie bedzie posiadato zaimplementowana mechanike poruszania oraz
rotacji uzytkownika na scenie oraz interakcji z elementami srodowiska. Zatozony
koncept przedstawia tazienke (Rysunek 6), w ktorej znajduja sie przedmioty co-
dziennego uzytku, typowe dla miejsca jakim jest tazienka. Zadaniem dziecka jest
chwycenie, a nastepnie umieszczenie przedmiotéw w odpowiednich pojemnikach.
Wszystkie elementy rzeczywisto$ci wirtualnej sg stworzone na podobienstwo $wia-
ta rzeczywistego i jego elementow.

Rys. 6. Wyglad pomieszczenia — tazienki stworzonej w wirtualnej rzeczywistosci

Zrédto: opracowanie wtasne

Dodatkowo, aby mozliwe byto prowadzenie terapii z obszaru motoryki matej
i duzej, prezentowane rozwigzanie, wykorzystujace okulary VR Oculus, potaczono
z mozliwo$ciami kontrolera LEAP MOTION. W rezultacie dziecko ma mozliwo$¢ ob-
serwacji ruchéw swoich dtoni oraz palcéw, bez koniecznos$ci stosowania skompli-
kowanych kontroleréw zewnetrznych (Rysunek 7).
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Rys. 7. tazienka w VR — widoczne rece, ktdrych ruchy sg kontrolowane przez LEAP MOTION

Zrédto: opracowanie wiasne

Opracowana aplikacja VR posiada 3 poziomy trudnosci, w ktérych dziecko wy-
konuje coraz bardziej zaawansowane czynnoSci:

— Poziom 1: Przed dzieckiem znajdujg sie 3 podstawowe przedmioty codzienne-
go uzytku oraz pojemnik. Zadaniem jest zebranie tych przedmiotéw oraz odto-
zenie ich do pojemnika, ktéry rowniez znajduje sie przed uzytkownikiem.

— Poziom 2: Logika tego poziomu jest doktadnie taka sama jak poprzedniego, jed-
nakze odro6znia go liczba elementéw oraz ich potozenie. W tym poziomie cze$¢
elementéw znajduje sie za dzieckiem, co wymaga od niego wykonania skretu
tutowia badz catkowitego obrécenia sie.

— Poziom 3: Najbardziej zaawansowany z poziomoéw, w ktérym znajduje sie naj-
wiecej elementéw do utozenia. Dodatkowo dziecko musi odtozy¢ elementy do
przypisanych im pojemnikéw. Kazdy z pojemnikéw posiada nad sobg obrazki
przedstawiajace elementy, ktére powinny sie w nim znalez¢. Pojemniki i ele-
menty rozproszone sg dokota uzytkownika.

Opracowane narzedzie terapeutyczne jest wykonane w sposob atrakcyjny gra-
ficznie, tatwe w obstudze oraz motywuje potencjalnego uzytkownika do dziatania.
Natomiast najwiekszym jego atutem jest to, ze jest dostosowane do potrzeb i moz-
liwosci dzieci z niepetnosprawnoScia. ,Moja tazienka” ¢wiczy umiejetnosci, ktére s
trudne do opanowania przez dzieci i mtodziez z niepetnosprawnoscia intelektual-
ng i wymagaja wielokrotnych powtérzen, niezmiernie zmudnych i nieatrakcyjnych
z punktu widzenia dziecka (Rysunek 8).
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Rys. 8. Cwiczenia na opracowanym symulatorze tazienki w technologii VR

Zrédto: opracowanie wiasne

Korzysci i niebezpieczenstwa wynikajace z uzytkowania AR i VR

Tak jak kazda inna technologia, réwniez i komputerowa ma swoje zalety, ale tez
i wady. Charakter ich wplywu zalezy od celu w jakim wykorzystaja ja uzytkownicy
(Eichenbaum, Bavelier, Green, 2015). Jej wyKkorzystanie moze przynies¢ potencjal-
ne korzysci w czterech obszarach: poznania, motywacji, emocji i funkcjonowania
spotecznego. Gry moga by¢ skutecznymi narzedziami treningu mdzgu, poprawia-
jacymi percepcje wzrokowa, koncentracje, pamie¢, poruszanie sie i wielozadanio-
wos¢, przy jednoczesnym zwiekszeniu szybkos$ci i doktadnosci (Goldstein, 2019).
Przez dekady w zakresie prac badawczych psychologéw znajdowaty sie gry jako
model nauki motywowanej wewnetrznie. Techniki takie jak: mechanizmy kontro-
li, wyzwania, zaciekawienia, wspétpracy czy rywalizacji sa bazowymi elementami
teorii motywacji. W ramach efektywnego $rodowiska nauki opartego na grach edu-
kacyjnych uzytkownik gry pracuje, aby osiaggna¢ pewien cel, podejmujac po drodze
rézne decyzje i przyjmujac ich konsekwencje (Zmigrodzka, 2017). Technologie wir-
tualnej rzeczywistosci z jednej strony bardzo dynamicznie wkraczajg do $wiata na-
uki, z drugiej powoduja obawy dotyczace korzystania z nowych technik nauczania.
Przyczyny takiego podejscia nalezy sie doszukiwac¢ w niewielkiej wiedzy na temat
zalet AR i VR lub w braku pomystu na wdrozenie pomocy naukowych. Eksperci za-
uwazajg potrzebe wprowadzenia do edukacji elementéw wirtualnej rzeczywistosci.
Dostarczanie doswiadczen, ktére bezposrednio beda kompatybilne z materiatem
przekazanym podczas edukacji jest bardzo istotnym zagadnieniem z punktu widze-
nia nowoczesnej edukacji i terapii (Zmigrodzka, 2017).
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W Raporcie Komisji Europejskiej Edukacja dla Europy zapisano, ze wspdtcze-
sne techniki informatyczne powinny zajmowac istotne miejsce w procesie ksztatce-
nia bowiem, miedzy innymi, przyczyniaja sie do:

— wiekszego zainteresowania i zaangazowania uczniéw podczas zajec,

— szybkiego i efektywnego przyswajania wiedzy i dtuzszego jej zapamietywania,
pomocy w skupieniu uwagi na trudniejszych i kluczowych kwestiach,

— utatwienia powtarzania wiedzy i zdobytych umiejetnosci,

— wzrostu motywacji do nauki (Warzocha T., Winiarczyk, 2019).

Jednakze, tak jak wspominano, nalezy pamietac, ze korzystanie z zasob6w cyfro-
wego Swiata moze przynie$¢ oprocz korzysci takze wiele zagrozen, w tym nieuswia-
domionych i jeszcze nieodkrytych (Andrzejewska, 2019). Gtéwne obawy dotyczace
korzystania z gier AR i VR przez dzieci sa zwigzane z ich zawarto$cig, z wptywem na
zachowanie, z mozliwo$cig dostepu do nieodpowiednich tresci (Goldstein, 2019).
Zaciera sie réwniez granica miedzy $wiatami realnym i wirtualnym, a ich rzeczy-
wista przestrzen znajduje sie w wirtualnym wymiarze. Uzytkownicy oddalajac sie
od realno$ci, zaczynajq by¢ zagrozeni immersjg - zanurzeniem w $wiat, z ktérego
trudno sie wydosta¢ (Wronska, 2015).

Znacznie powazniejsze od skutkdw fizycznych uzaleznienia od technologii in-
formacyjnych sa skutki psychologiczne, ktérych konsekwencja moga by¢ problemy
w komunikacji werbalnej i niewerbalnej. W$rdéd najczestszych negatywnych skut-
kéw psychologicznych uzywania TIK mozna wymieni¢: zaburzenia pamieci i koncen-
tracji, zaniedbywanie zycia rodzinnego, problemy w nawiazywaniu i utrzymywaniu
relacji interpersonalnych, fobie spoteczne (ktére moga prowadzi¢ nawet do skrajne-
go wyalienowania), stany depresyjne, porzucenie dotychczasowych zainteresowan,
zaniedbywanie podstawowych obowigzkéw szkolnych czy zawodowych, egocen-
tryzm, zaburzenia osobowosci, obnizenie mozliwo$ci intelektualnych, brak zaintere-
sowania wlasnym zdrowiem i trudnosci finansowe (Furmanek, 2014; Zwolak, 2020).
Obok probleméw o charakterze psychicznym nalezy dostrzec wiele konsekwencji
dla zdrowia fizycznego. Skutki fizjologiczno-fizyczne uzaleznienia od korzystania
z technologii informacyjnych moga by¢ zwigzane z iloscig czasu, jaki uzytkownik
spedza w nienaturalnej dla cztowieka pozycji ciata. Obstuga sprzetu stacjonarnego i
mobilnego wymusza na uzytkowniku przyjmowanie pozycji dostosowanej do posia-
danego sprzetu. Do najczestszych skutkdw uzaleznienia w wymiarze fizjologicznym
mozna zaliczy¢: pogorszenie wzroku i stuchu, bdl plecow i kregostupa (ktéry moze
by¢ jednym z objaw6éw zmian zwyrodnieniowych), ostabienie uktadu odpornoscio-
wego (a tym samym podatno$¢ na infekcje), podraznienia skoéry (ktére sa rezultatem
nadmiernej podatno$ci na czasteczki kurzu i jonizowanie dodatnie urzadzen elektro-
nicznych), bezsenno$¢ oraz nadpobudliwo$¢ (Wegrzyn-Odzioba, 2019).

Stosowanie VR niesie za sobg dodatkowe niebezpieczenstwa, ktére sg zwigzane
bezposrednio z wirtualnym $§wiatem i przebywaniem w nim oraz rodzajem sprzetu,
ktéry wykorzystuje sie w obstudze programdéw. Gogle VR, ktore uzytkownik zaktada
na gltowe, posiadaja praktycznie wszystkie cechy klasycznego monitora, a uzytkow-
nik patrzy na niego z odlegtosci zaledwie kilkudziesieciu milimetréw. Nieruchomos¢
mies$ni gatek ocznych powoduje ich ostabienie. Dlatego wazne jest, aby korzystac
z tych gier nie dtuzej niz 20 minut, a nastepnie robi¢ przerwe i pobudzi¢ gatki oczne
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do dziatania poprzez np. popatrzenie w dal lub obrysowanie wzrokiem konturéw
obrazka zawieszonego na $cianie. Dysonans miedzy ruchem na ekranie a brakiem
fizycznej interakcji, czy tez zmiany potozenia wzgledem tego co sie dzieje w $wiecie
wirtualnym prowadzi do choroby symulacyjnej. Choroba ta objawia sie doktadnie
tak samo jak w przypadku choroby lokomocyjnej. Kilkuminutowa rozgrywka w go-
glach VR moze przyczynic sie do oszotomienia, zawrotéw gtowy, podwyzszonej po-
tliwosci, boléw glowy, sennosci, apatii czy ograniczenia koncentracji.

Technologia VR, jak kazda inna, powstata dla ludzi, nalezy jednak pamieta¢ o
kontrolowaniu siebie oraz swoich bliskich. Zalecane jest wykonywanie czestych
przerw oraz kontrolowanie zawartosci jaka zostanie uruchomiona w tej technologii,
szczegdlnie, gdy korzystaja z niej dzieci.

Podstawowe zasady bezpiecznego korzystania z technologii AR i VR

Bezpieczenistwo zdrowotne i zagrozenia bezpieczenstwa zdrowotnego stanowia
Zrédto wiedzy dla badaczy, ktérzy analizujac problemy z pogranicza medycyny, psy-
chologii, polityki spotecznej, edukacji, socjologii, prawa, informatyki i wielu innych,
beda poszukiwaé rozwigzan pozwalajacych pogodzi¢ nieuchronny i dynamiczny
rozwoj technologii informacyjno-komunikacyjnych z ograniczeniami fizyczno-psy-
chologicznymi jednostek. Rozwdéj nowoczesnych technologii to proces wymagaja-
cy statego monitorowania zmian i analizy przeobrazen, ktére zachodzg w zwigzku
z tym. Waznym elementem systemu edukacji jest ksztatcenie, od najmtodszych lat,
zaréwno korzysci, jak i zagrozen ptynacych z nowoczesnych technologii informa-
cyjnych, a takze tempa zmian, ktdre niesie za sobg potrzebe ciggtego doksztatcania
(Wegrzyn-0dzioba, 2019). Jak zasygnalizowano, mtodzi ludzie korzystajacy z do-
brodziejstw wirtualnego $wiata czesto nie maja $wiadomo$ci zagrozen i nie za-
wsze dobrze radza sobie w sytuacji ryzyka. Wskazuje to na potrzebe prowadzenia
rozmaitych dziatan zmierzajacych do podniesienia poziomu ich kompetencji oraz
rozwijania umiejetnosci tworczego, ale bezpiecznego poruszania sie w $wiecie no-
wych technologii (Dubis, Lichaczewski, 2019). W literaturze stworzono wiele zasad
bezpiecznego stosowania TIK w odniesieniu do korzystania z Internetu, rozmaitych
programéw komputerowych, a takze sprzetu, ktory jest wykorzystywany do ich ob-
stugi przez uzytkownika. Ogdlne wskazowki dotyczace korzystania z gier kompute-
rowych przez dzieci, przedstawiono ponizej:

1) Upewnij sie, ze zawartos¢ gry jest odpowiednia dla twojego dziecka.

2) Ustal zasady dotyczace czasu korzystania z gier przez dzieci.

3) Spedzaj cze$c¢ czasu wolnego, grajac z dzie¢mi.

4) Sledz zwyczaje dzieci podczas zabawy, dzieki temu bedzie mozliwe natychmia-
stowe zidentyfikowanie oznak nadmiernego zaangazowania lub uzaleznienia.

5) Omoéw tresc¢ gier - ustal, ktore elementy przypominajg rzeczywisto$¢ i co szcze-
gblnie podoba sie dzieciom w tych grach.

6) Zachecaj do krytycznego mys$lenia. Dzieci sa bardzo dochodowa grupa docelowa
dla reklamodawcéw internetowych, dlatego powinny by¢ zawsze czujne, aby
umiec¢ odroézni¢ informacje od tresci reklamowych w wirtualnych $wiatach.

7) Nie korzystaj z gry, ktéra wywotuje dyskomfort u dziecka Samara (2019).
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Stosowanie sie do powyzszych zasad moze pozytywnie wptyna¢ na proces
edukacji i terapii z wykorzystaniem technologii informacyjno-komunikacyjnych,
zwlaszcza w obszarze rzeczywistosci rozszerzonej oraz wirtualnej. Nalezy réwniez
pamieta¢, ze w przypadku dzieci i mtodziezy z niepelnosprawnoscig trzeba wzig¢
pod uwage dodatkowo nastepujace aspekty:

1) Stan narzadu wzroku oraz aparatu stuchowego dziecka, bowiem np. wady re-
frakcji lub inne schorzenia narzadu wzroku mogg by¢ przeciwskazaniem do
uzytkowania danego typu programoéw lub sprzetu.

2) Dodatkowe zaburzenia neurologiczne, w tym epilepsja, poniewaz stosowanie
gier moze pobudzi¢ uktad nerwowy i wywota¢ atak epileps;i.

3) Mozliwosci bezpiecznego poruszania sie, bowiem dziecko korzystajace ze
sprzetu korygujacego lub utatwiajacego poruszanie sie np. ortez moze miec
trudno$ci w swobodnym ruchu.

4) Leki dziecka, np. przed zastanianiem oczu, przed otwarta przestrzenia, przed
wysokoscia.

5) Mozliwosci koncentracji uwagi na danym obiekcie powinna by¢ dostosowana
do aktualnych mozliwos$ci dziecka, bowiem zbyt krétkie lub zazwyczaj zbyt
dtugie stosowanie gry moze przynies$¢ efekt np. rozdraznienia oraz pobudzenia
spowodowanego zbyt dtugim i intensywnym trwaniem bodzca.

Podsumowanie i wnioski

Niezaprzeczalna jest konieczno$¢ poszukiwania rozwigzan w edukacji i terapii
wpisujacych sie w nowoczesne trendy, a uwzgledniajacych immersje najmtodsze-
go pokolenia w cyfrowym Swiecie oraz napor wspotczesnych i wszechobecnych
technologii (Warzocha, Winiarczyk, 2016). Rzeczywisto$¢ wirtualna (VR) i rzeczy-
wisto$¢ rozszerzona (AR) sg obecnie bardzo dynamicznie rozwijajacymi sie techno-
logiami. Jest wiele przyktadéw w codziennym zyciu jak VR i AR moga przeksztatcié
istniejace sposoby realizacji wielu czynnosci - od zakupu nowego domu, interak-
cji z lekarzem lub ogladania meczu pitki noznej po poznawanie wnetrz muzeum w
Luwrze ( Goldman, 2016). Zaréwno VR (ktory zanurza uzytkownika w wirtualnym
Swiecie), jak i AR (ktory naktada informacje cyfrowe na $wiat fizyczny), mozna wy-
korzysta¢ w codziennej edukacji i terapii. Niewatpliwie sg duzym uatrakcyjnieniem
zajec, ale jednoczesnie trzeba do nich podchodzi¢ jak do zagadnien uzupetniajacych,
a nie zastepujacych proces edukacyjny, szczegdlnie w przypadku dziecka z niepet-
nosprawnoscia. Potencjat edukacyjny technologii rozszerzonej rzeczywistosci jest
zwigzany z jej mozliwo$ciami prezentacyjnymi. Zastosowanie rozszerzonej rzeczy-
wisto$ci moze stanowi¢ efektywny $rodek dydaktyczny, ktéry uzupeini baze dydak-
tyczna szkét (Kesy, 2017). Rozszerzona rzeczywisto$¢ jest coraz bardziej przyjazna
dla uzytkownika. Wspotpraca i obstuga tych systeméw staje sie coraz bardziej intu-
icyjna i prosta. Od wielu lat prowadzone sa badania naukowe, przeprowadzane na
catym $wiecie, nad interfejsami i interakcjg uzytkownika z systemami rozszerzonej
rzeczywistosci (Pardel, 2009). Natomiast wirtualna rzeczywisto$¢ daje mozliwos$¢
wejscia w Swiat, ktory moze by¢ niedostepny dla uzytkownika z wielu wzgledow.
Pozwala pozna¢ odlegte miejsca, zobaczy¢ wnetrza znanych budowli, przezy¢
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przygody, jadac samochodem, pilotujac helikopter, wspinajac sie na szczyt goérski
czy zdoby¢ umiejetnosci, ktore bedag wykorzystywane w przysztosci w rzeczywi-
stym $wiecie. Jednakze zawsze nalezy pamieta¢, ze technologie moga by¢ tez zro-
dtem zagrozen. Dlatego trzeba je uzytkowac z nalezytg rozwaga, stosujac sie do
zasad, pozwalajacych w sposéb bezpieczny korzysta¢ z danego urzadzania lub
programu komputerowego. Warto réwniez zaznaczy¢, ze niektérzy uczniowie nie
maja wystarczajacego dostepu do sprzetu komputerowego i dostepu do Internetu,
zatem nie mogg w swojej edukacji i terapii korzystac z tych rozwigzan (Uchwat-Za-
réd, 2020; Pardel, 2009). Niewatpliwie rozszerzona oraz wirtualna rzeczywistos¢
w edukacji i terapii sg bardzo interesujgcym zagadnieniem, réwniez w odniesieniu
do wspobtczesnych badan naukowych. W zwigzku z tym, iz jest to dziedzina stosun-
kowo mtoda, zakres probleméw, jakie mozna przeanalizowac i zgtebi¢ jest wciaz
bardzo obszerny, a wiele nowych zagadnienn powstaje wraz z rozwojem nowych
technologii.! Skutki uzywania, przynajmniej niektérych urzadzen oraz programoéw,
beda znane dopiero w przysztosci, bowiem brak jest jeszcze wystarczajacych badan
w tym zakresie. Zatem kolejnym etapem powinno by¢ przeprowadzenie reprezen-
tatywnych badan wsréd dzieci, zar6wno tych, bez probleméw rozwojowych oraz
tych, z niepelnosprawnoscig, ktore okreslityby wptyw omawianych technologii na
proces edukacji, terapii i nabywania nowych umiejetnosci.
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AR and VR in education and therapy of a child with intellectual disability

Abstract

The article presents educational values and dangers related to the use of augmented and
virtual reality technology. Selected applications available on the Polish market and solutions
dedicated to children with disabilities developed by the authors were presented, too.

Keywords: Augmented reality, virtual reality, computer programs, education, therapy
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Wprowadzenie

Jako terapeuta integracji sensorycznej coraz czesciej spotykam zaniepokojonych ro-
dzicow, ktérych dzieci przejawiaja nietypowe zachowania. Otwarcie méwia o tym,
Ze maja juz dos¢, ze ich funkcjonowanie spoteczne jest wykluczone ze wzgledu na
zachowanie ich dziecka. Gtéwnie dotyczy to wyjs$¢ z domu, ktére staja sie niemoz-
liwe ze wzgledu na nieustajgce krzyki oraz placz. Czesto towarzyszy im takze lek
przed nowymi rzeczami czy osobami. Rodzicéw martwity stereotypowe zachowa-
nia: krecenie sie wokdt wilasnej osi, wprawienie przedmiotéw w ruch wirowy, sze-
regowe uktadanie zabawek czy wybiorczo$¢ pokarmowa. Niejednokrotnie pytali
czy ich dziecko moze mie¢ autyzm (ASD).

Z perspektywy terapeuty integracji sensorycznej wiem, ze duzo dzieci o zabu-
rzonym zachowaniu czy rozwoju, op6Znionym rozwoju mowy oraz z wybidrczoscia
pokarmowa, to czesto te dzieci, ktére od bardzo wczesnego okresu swojego zycia
stymulowane byty mediami elektronicznymi.

W mojej praktyce zawodowej spotykam sie do$¢ czesto z tym, Ze rodzic pozwa-
la dziecku na kontakt z tabletem, smartfonem, telewizja, nie majac $wiadomoSci jaki
negatywny wplyw ma to na jego rozwoj. Takie sytuacje zdarzajg sie coraz cze$ciej.
Widac¢ to gtéwnie u mtodych rodzicéw, chociaz absolutnie nie jest to reguta. Coraz
cze$ciej mtodzi rodzice s Swiadomi réznych zagrozen. Jednak jest grupa tych, kté-
rzy pozwalaja swoim dzieciom na stymulacje mediami od momentu, gdy jest w sta-
nie ono utrzymac smartfon czy tablet w rece. U dzieci tych diagnozowane s3 przede
wszystkim zaburzenia integracji sensorycznej oraz op6zniony rozwo6j mowy. Majac
Swiadomos¢ skali problemu w oparciu o case study postaram sie przyblizy¢ dziata-
nia diagnostyczne i terapeutyczne oraz ich efekty.

Integracja sensoryczna i jej znaczenie w odbieraniu bodzcow

Zbigniew Przyrowski zaznacza, ze ,integracja sensoryczna to pewna zdolnos$¢,
sprawnos$¢ systemu nerwowego, ktorej uczymy sie przez cate zycie” (Przyrowski
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2019:14). Zwraca jednak uwage na to, Ze najbardziej intensywnym okresem dosko-
nalenia tego mechanizmu jest czas od okresu prenatalnego, kiedy dziecko uczy sie
zauwazac¢ docierajace do niego bodZce sensoryczne wszystkimi zmystami jedno-
cze$nie, do szdstego, siodmego roku zycia. Nauka ta polega na coraz sprawniejszej
umiejetnos$ci rozpoznawania tych informacji w relacji do siebie. Oznacza to, ze oczy
widzg, lecz mo6zg nadaje znaczenie temu co widzimy, w relacji wszystkich innych
wrazen , ktdre sa rejestrowane przez nasze zmysty. W taki wiasnie sposéb powsta-
je percepcja tego, co dzieje sie wokoét nas. Jesli mozg sprawnie rozpoznaje i nadaje
wlasciwe znaczenie temu co widzi, styszy, czuje, wéwczas sprawniej myslimy, kon-
centrujemy sie, méwimy, czy tez czytamy.

Kazde dziecko wraz z wiekiem zmienia swoje zachowanie w réznych sferach
(za: Przyrowski 2019; Odowska-Szlachcic 2011:11-13). Waznym czynnikiem, kté-
ry to warunkuje jest integracja sensoryczna. Sprawniejsza precyzja mechanizmoéow
integracji sensorycznej ksztattuje sie poprzez kontakt ze sSrodowiskiem. Jesli dziec-
ko ma mozliwo$¢ zdobywania doswiadczen ruchowych, w relacji do innych wrazen
dotykowych czy stuchowych, w ciggu dnia na placu zabaw, w lesie itp., tym lepiej
integruje wrazenia zmystowe. Powoduje to, ze dziecko lepiej dostosowuje sie do
wymagan Srodowiska. Woéwczas méwimy, ze rozwdj dziecka jest prawidtowy (za:
Przyrowski 2019; Kranowitz 2016: 68).

Integracja sensoryczna to ztozony mechanizm, ktdry wymaga wieloletnich do-
Swiadczen. Mézg w tym czasie uczy sie filtrowac¢ informacje te wazne od tych mniej
waznych, ktére s3 w bodZcach sensorycznych docierajgcych do zmystéw dziecka.
Przyktadem moze by¢ zmyst stuchu. Odbiera on wszystkie dzwieki, ktére nas otacza-
ja, jednak reagujemy na te, ktore nas interesuja. Jesli ktos nas wota a proces filtracji,
ktéry jest czeScig mechanizmu integracji dziata prawidtowo, to gtos do nas dociera.
Jedli jednak gtos nie dociera, to pojawia sie problem z reakcjg (za: Przyrowski 2019;
Przybyta 2016:112; Kranowitz 2012:67-74)

Zbigniew Przyrowski (2019:16) podkresla, ze integracja sensoryczna to réw-
niez umiejetno$¢ przesytania przez sie¢ neurondéw informacji w naszym mézgu tak,
by docieraty do odpowiednich jego czesci, gdzie nabiorg znaczenia. Zwraca uwa-
ge, zZe bodzZce s3 rejestrowane przez odpowiednie osrodki recepcyjne kazdego ze
zmystow, ale m6zg na réznych poziomach nadaje im znaczenie. Wowczas postrze-
gamy rzeczy takie, jakie sa rzeczywiscie. BodZce przesytane sa drogami neuronal-
nymi - neuronami potgczonymi ze soba synapsami. Informacje o nich sg kodowane
w postaci impulsu bioelektrycznego. Jednak by dotarty szybko i sprawnie do od-
powiednich miejsc w mézgu, musza mie¢ wtasciwy potencjat (site), a drogi po kto-
rych przebiegaja, musza by¢ jak autostrady o duzej przepustowosci. W procesach
integracji sensorycznej mozg, rejestrujac i opracowujac docierajace do nas bodzce,
ksztattuje, rozwija - mozna powiedzie¢ zmienia niektdre szlaki neuronalne z drog
podrzednych na autostrady. Wazna jest ilo$¢, zmiennos¢ oraz sita bodzcow, ponie-
waz wptywa na ten proces i wzmacnia go lub nie.

Proces ciagtego rozwoju sieci potaczen miedzysynaptycznych nazwany jest
plastycznoscig neuronalng (za: Kossut 2006). Mozna wyr6zni¢ rézne typy plastycz-
nosci. Jest to plastyczno$¢ rozwojowa, kompensacyjna, plastyczno$¢ wywotana
silnym bodZcem sensoryczno-ruchowym, plastyczno$¢ zwigzana z uczeniem sie,
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zwigzana z uzaleZnieniem i plastyczno$¢ patologiczna. U podstaw plastycznosci
neuronalnej w kazdym z tych typédw lezy zmiana sily potagczen miedzy neuronami
i liczby potaczen neuronalnych (za: Wéjcik 2011; Przyrowski 2019:23). Mozliwos$¢
zmian w obrebie sieci potaczen neuronalnych jest jednym z najwazniejszych zato-
zen terapii integracji sensorycznej. Mate dziecko w momencie zabawy dostarcza do
mozgu nowe i silne impulsy poprzez receptory wszystkich systeméw sensorycz-
nych. Impulsy biegna poprzez sie¢ neuronalna, trafiajac na synapsy, ktére tacza po-
szczegdlne neurony. Jesli liczba tych impulséw jest wieksza niz mozliwos$ci synaps,
wdwczas mozg tworzy nowe potgczenia, nowe synapsy (za: Przyrowski 2019:23;
Przybyta 2016:113).

Integracja sensoryczna to mozliwo$¢ nadania wtasciwego znaczenia odbiera-
nym wrazeniom i dostosowania do tego sity reakcji - emocje (Przyrowski 2019:
16). Zmysty odbieraja wrazenia ptynace z otoczenia, np. dotyk z faktury materiatu,
z ktérego zrobiona jest odziez. Jednak to mdzg w procesie integracji nadaje site tym
wrazeniom i okresla jako$¢ i site emocji w odpowiedzi na te wrazenia. Dziecko ak-
ceptuje je lub nie. Wéwczas nie chce nosi¢ tego ubrania. Nasze zachowanie, reakcje
emocjonalne sa w pewien sposéb uwarunkowane procesami integracji sensorycz-
nej. Jest to uwarunkowane od umiejetnos$ci i nadania odpowiedniego znaczenia czy
sity docierajacego do nas bodzca. (za: Przyrowski 2019; Przybyta 2016:112; Karga
2011:221). Integracja sensoryczna to takze nauka réznicowania docierajacych do
nas bodzcow. Doswiadczajac sensorycznie, uczmy sie prawidtowo dostrzegac po-
dobienstwa i réznice miedzy bodZcami sensorycznymi. Dzieki procesom integra-
cji sensorycznej potrafimy rejestrowac bodzce, dostosowac site reakcji do jakosci
bodZca, mozemy wskaza¢ gdzie i jaki to bodziec. Mozemy wskaza¢ czym sie rézni od
innych rejestrowanych bodZcéw w zasiegu tego samego zmystu. W zwigzku z tym
dziecko jest w stanie znaleZ¢ réznice miedzy podobnymi dZzwiekami, dokonuje ana-
lizy stuchowej wyrazu. Dotyczy to nie tylko stuchu, ale réwniez wzroku.

Rodzaje zaburzen przetwarzania sensorycznego

Zgodnie z klasyfikacja Lucy Jane Miller, wyr6zni¢ mozemy trzy typy dysfunkcji za-
burzen SI.

Pierwszy typ dysfunkcji to zaburzenia modulacji, ktére wiaza sie z regulacja
przeptywu impulséw sensorycznych w systemie nerwowym. Reakcja na bodziec
powinna by¢ wspoétmierna do jego natezenia. Jesli jest nieadekwatna to oznacza dys-
funkcje, ktdra mozna zaklasyfikowac¢ do jednego z podtypow. Miller wymienia trzy
podtypy: nadwrazliwos¢ sensoryczna, podwrazliwo$¢ sensoryczna oraz poszukiwa-
nie bodZcéw sensorycznych (za: Jodzis, 2016; Przyrowski 2019:115-131). Drugim
typem dysfunkcji SI sa zaburzenia réznicowania sensorycznego. Prawidtowa dys-
kryminacja sensoryczna stanowi podstawe postrzegania schematu ciata oraz pod-
stawe mechanizmu feed-forward, potrzebnego przy planowaniu ruchu i odpowiedzi
posturalnych. W przypadku dysfunkcji réznicowania sensorycznego pojawiajg sie
problemy z interpretacja bodzcéw sensorycznych. Osoby z dysfunkcjg réznicowa-
nia sensorycznego nie sa zdolne do oceny podobienstw i réznic bodzcéw. Wystepuje
u nich niezgrabnos$¢ ruchowa i potrzebuja dodatkowego czasu na reakcje. Trzeci typ



Nadmierne korzystanie z medidw a zaburzenia integracji sensoryczne;j [129]

dysfunkcji SI to problemy motoryczne. Osoby majace takie trudno$ci maja problemy
zruchem posturalnym i wolicjonalnym. Wyrézni¢ mozemy dwa podtypy tej dysfunk-
cji. Pierwszy podtyp to zaburzenia posturalne, czyli trudnosci w stabilizowaniu ciata
podczas ruchu lub spoczynku, nieprawidtowe napiecie mie$niowe, nieodpowiednia
kokontrakcja, zaburzone reakcje réwnowazne, zaburzone koordynacja wzrokowo-
-ruchowa ( za: Jodzis, 2016 ). Drugi podtyp to dyspraksja, czyli zaburzenie zdolnosci
do planowania bardziej ztozonych dziatan motorycznych. Niezgrabnos¢ ruchowa
i zta koordynacja w obszarach motoryki duzej, matej i oralnej (za: Jodzis, 2016; Platt,
2016:16-17; Kirby, 2010:22-24)

Konsekwencje wynikajace z przestymulowania dziecka urzagdzeniami
elektronicznymi w $wietle badan

Badanie przeprowadzone przez Fundacje Dzieci Niczyje w 2014 roku pokazuje jak
powszechne w naszym Kkraju jest postugiwanie sie przez mate dzieci urzadzeniami
mobilnymi. Badanie zostato zrealizowane metoda CAWI (ankieta internetowa). Re-
spondentami byty osoby wylosowane w panelu internetowym bedacym bazg oséb,
ktore zgodzity sie uczestniczy¢ w badaniach panelowych firmy Millward Brown
i przekazaty swdj adres mailowy. Zaproszenie do badania wystano do 2392 osdéb
w wieku od 18 lat posiadajacych dzieci w wieku 6 miesiecy do 6,5 lat. Uzyskano
1011 kompletnych kwestionariuszy i stopien realizacji proby (response rate) na
poziomie 59%.

Celem kampanii byto zwrécenie uwagi rodzicow na zagrozenia, jakie moga
sie wigza¢ z niekontrolowanym i niewtasciwym uzyciem nowych mediéw przez
najmtodsze dzieci. Gléwnym celem badania byto okreslenie nasilenia zjawiska ko-
rzystania przez mate dzieci z urzadzen mobilnych z uwzglednieniem wieku dzieci.
Szczegbétowe pytania badawcze dotyczyly tego, jaki procent dzieci ma doswiadcze-
nie korzystania z urzadzen mobilnych. Jaki procent matych dzieci moze mie¢ kon-
takt z tymi urzadzeniami, jaki procent dzieci posiada takie urzadzenia. Zbadano
réwniez, jakie aktywnosci podejmuja dzieci przy uzyciu tych urzadzen oraz jak cze-
sto. Pytanie badawcze dotyczyto takze tego, ile czasu spedzaja dzieci na korzystaniu
z tych urzadzen, czy rodzice ograniczajg korzystanie przez dzieci z urzadzen mobil-
nych oraz jakie sg powody, dla ktérych rodzice pozwalajg dzieciom korzysta¢ z tych
urzadzen.

Wyniki badan byty zatrwazajace. Wykazano, Ze 64% dzieci w wieku od 6 mie-
siecy do 6,5 lat korzysta z urzadzen mobilnych, z czego 25% codziennie. Wtasne
urzadzenie mobilne posiada 26% dzieci. U 79% dzieci potwierdzono ogladanie
filmow, 62% gra na smartfonie lub tablecie, z kolei 63% dzieci bawi sie smartfo-
nem lub tabletem bez konkretnego celu. Rodzice udostepniajag swoim pociechom
urzadzenia mobilne, wtedy kiedy muszg zaja¢ sie wlasnymi sprawami (69% przy-
padkéw), natomiast 49% rodzicéw stosuje to jako forme nagrody. Badania wyka-
zaty, ze 13% dzieci rocznych i dwuletnich ma wtasne urzadzenie mobilne, a 43%
w tej grupie wiekowej korzysta z urzadzen mobilnych w domu. Codziennie korzy-
sta z urzadzen mobilnych 30% dzieci rocznych i dwuletnich. Najbardziej popularne
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aktywno$ci zwigzane s3 z ogladaniem filméw, co stanowi 78%, a 62% dzieci gra na
smartfonie lub tablecie.

Niestety najwieksza grupe dzieci ogladajacych filmy na smartfonie/tablecie
(67%) i bawiacych sie smartfonem/tabletem bez celu (69%) to dzieci roczne i dwu-
letnie. Badanie wykazato, Ze co trzecie dziecko przynajmniej kilka razy w tygodniu
oglada film na smartfonie/tablecie, natomiast codzienne ogladanie jest czestszym
zjawiskiem u dzieci mtodszych, czyli do 4 roku zycia. Z badan wynika, ze jedyna
kontrola wedtug rodzicow jest fakt, ze rodzic towarzyszy mu podczas uzytkowania.
Warto zaznaczy¢, ze rodzice pozwalaja dzieciom, szczeg6lnie tym najmtodszym, ko-
rzysta¢ z urzadzen mobilnych po to, zeby zjadty positek. Zdaniem badaczy mozna
przypuszczaé, ze dzieci dwuletnie wymagajg duzej uwagi rodzicéw a urzadzenia
elektroniczne s3 w pewnym sensie asekuracja w obliczu braku czasu lub kompeten-
cji wychowawczych (za: Bak 2015).

Wedtug zalecenn Amerykanskiej Akademii Pediatrii (AAP) dzieci ponizej dru-
giego roku zycia nie powinny mie¢ zadnego kontaktu z urzgdzeniami mobilnymi.
Niestety przytoczone badania oraz wtasne doswiadczenie pokazuja, ze coraz cze-
$ciej rodzice pozwalaja dzieciom na korzystanie z urzadzen mobilnych.

D. Romanowska i E. Lis!, powotujgc sie na opinie badaczy uwazajg, ze jezeli
dziecko dostanie smartfon czy tablet pojawia sie wieksze prawdopodobienstwo,
ze jego mozg nie bedzie rozwijac sie prawidtowo. Dziecko zgodnie z naturg powin-
no najpierw budowac¢ z klockéw, chodzi¢ po kraweznikach, wspina¢ sie, biega¢,
malowac pisa¢. Te czynno$ci rozwijaja rézne osrodki w moézgu. Niestety dziecko,
ktdre patrzac w ekran, przesuwa po nim palcem, wykonuje czynno$¢ bardzo mo-
notonng, co moze doprowadzi¢ do tego, Ze niektdre rejony moézgu po prostu sie nie
wyksztatca.

Badania wtasne - studium indywidualnego przypadku

Celem podjetych badan byto dowiedzenie, ze zbyt dtugi czas korzystania dziecka
z urzadzen elektronicznych typu telefon, tablet czy zbyt dlugie ogladanie telewi-
zji zaburza w znacznym stopniu odbidr i przetwarzanie bodzcéw sensorycznych.
W badaniach wykorzystano metode indywidualnego przypadku w odniesieniu do
dwudziestopieciomiesiecznego chtopca. Badanie przeprowadzono w marcu 2019
r. podczas dwoéch spotkan, a nastepnie objeto terapig, ktora trwata szes¢ miesiecy
i zakonczyta sie we wrzesniu 2019 r.

Postuzono sie w tej metodzie technika obserwacji bezposredniej, indywidu-
alnej. Materiat diagnostyczny zdobyto réwniez wykorzystujac technike wywia-
du z rodzicami dziecka. Jako narzedzia wykorzystano Kwestionariusz Rozwoju
Sensomotorycznego Dziecka?, Kwestionariusz Zachowan Dziecka w Aspekcie
Poszczeg6lnych Uktadéw Sensorycznych?, Diagnoze oraz terapie przeprowadzono
w Centrum Wspierania Rozwoju Dzieci i Mtodziezy NEURO-MED.

1 Material dostepny na stronie http://www.szkolajerzmanowa.pl/wp-content/
uploads/2019/01 /tablet.pdf [28.03.2020]

2 Opracowat Z. Przyrowski, www.zbigniewprzyrowski.pl [dostep: 11.01.2020]
3 Opracowat Z. Przyrowski, www.zbigniewprzyrowski.pl [dostep: 11.01.2020]
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Dane z wywiadu wskazywaty na prawidtowy przebieg rozwoju prenatalnego.
Chtopiec urodzit sie w 38. tygodniu cigzy przez cesarskie ciecie. Waga urodzeniowa
wynosita 2950 g, w ocenie uzyskat 10 punktéw w skali Apgar. Wyniki wykonanych
dotychczas badan - m.in. laryngologicznych - bylty w normie. Na wczesnym etapie
rozwoju postnatalnego zdiagnozowano u niego asymetrie i obnizone napiecie mie-
$niowe dlatego rehabilitowany byt metoda Vojty do 7. miesigca zycia. Rozwdj ru-
chowy przebiegat prawidtowo. Chtopiec siedziat na przetomie 6 /7 m.z., obecna byta
faza raczkowania, chodzit w 13 m.z. Réwniez rozw6j mowy w opinii mamy byt ade-
kwatny do wieku. O czasie pojawito sie gtuzenie i gaworzenie. Chtopiec karmiony
byt piersig do 11. miesigca zycia, nastepnie jego dieta byta stopniowo rozszerzana,
zgodnie z zaleceniami pediatry. Chtopiec nie wykazywat cech wybidrczosci pokar-
mowej. Zjadatl przygotowane positki, jednak robit to tylko wtedy, gdy miat w rece
smartfon, tablet lub wigczony byt w telewizji program. Musiat by¢ tez wtedy kar-
miony przez osobe dorosta.

Jego zachowanie budzito powazny niepokdj u rodzicéw. Chtopiec nie mowit,
nie wskazywat palcem, zaburzone byto pole wspdlnej uwagi oraz widoczna duza
nadruchliwos$¢. Czesto ptakal, krzyczat. Miat problemy ze spokojnym snem, jedze-
niem czy siedzeniem. Rodzicéw niepokoit fakt, ze syn chodzit na palcach, rozrzucat
zabawki nie potrafigc sie nimi bawi¢. Komunikowat sie za pomoca gestow, ale tylko
z rodzicami. Zdaniem mamy chtopca nie potrafit sie niczym zajac¢, ciagle biegat, krzy-
czat. Wyciszat sie i uspokajat tylko wtedy, gdy do reki dostawat smartfon lub tablet.

Z relacji mamy wynikato, ze tylko wtedy, gdy byt zajety ogladaniem bajek, mo-
gta wykonac czynnosci domowe. W rezultacie chtopiec przed smartfonem, tabletem
i telewizorem spedzat wieksza cze$¢ dnia. Zakupy robione byty tylko ze wsparciem
smartfona w reku chtopca, w przeciwnym razie nie udatoby sie ich zrobi¢, ponie-
waz ten krzyczal, wyrywat sie, sktonny byt do zachowan agresywnych. Dodatkowo
chtopiec w nowym miejscu nie pozwalat na zdjecie sobie butéw i kurtki. Jesli juz
udato sie to zrobi¢, to chtopiec uporczywie trzymat je w reku i nie pozwalat sobie
ich odebra¢. Rodzina nie wychodzita z domu ze wzgledu na pogtebiajace sie i trudne
zachowania syna.

Spotkania diagnostyczne w marcu 2019 roku

Chtopiec, zaréwno podczas pierwszego, jak i drugiego spotkania, ptakat po wejsciu
do sali. Trzymat sie kurczowo mamy jedng reka, w drugiej za$ miat kurtke i buty,
ktorych nie chciat oddac¢. Chtopiec nie chciat podja¢ wspoétpracy z diagnostg w obec-
nosci rodzicow. W trakcie kolejnego spotkania zostat sam z terapeutg i woéwczas
zaczal reagowac na proponowane zabawy. W trakcie spotkania obserwowano nara-
stajacy poziom pobudzenia. Chtopiec byt w ciggtym ruchu, miat problemy z uwaz-
nym stuchaniem, szybko sie rozpraszatl, miat trudnos$ci ze spokojnym siedzeniem.
Okazat sie dzieckiem wrazliwym emocjonalnie, stad stabiej sie wyciszat. Nie zwazat
na ewentualne niebezpieczenstwo, wymagat statej obecnosci osoby dorostej. Zwroé-
cono réwniez uwage na duzg przerzutno$¢ uwagi - czas skupienia uwagi na danym
przedmiocie/zadaniu byt bardzo krétki. Chtopiec przywotywat uwage w nietypowy
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sposo6b np. krzyczac. Miat problemy adaptacyjne, byt przesadnie wrazliwy, wycofa-
ny i zalekniony, tatwo irytowat sie i ztoscit. Niezadowolenie okazywat ptaczac.

W trakcie dziatania chtopiec potrafit nasladowaé¢ wybrane czynnosci, a jego re-
akcje byty adekwatne do sytuacji. Byt zainteresowany przedmiotami znajdujacymi
sie w jego otoczeniu. Zamykat i otwierat pudetka, uktadat wieze z klockéw, podawat
przedmiot o ktory byt poproszony, dopasowywat do siebie takie same przedmioty
- w tym samym kolorze. Chtopiec Zle reagowat na bujanie na hustawce oraz wyso-
ko$¢. Nie pozwolit sie potozy¢ na pitce na brzuchu, na plecach ani w siadzie.

Ponadto w trakcie spotkan stwierdzono u chtopca op6zniony rozwdéj mowy.
Zasob jego stow byt bardzo ubogi. Rozumiat tylko proste polecenia, reagowat na
dzwieki otoczenia. Komunikowat sie za pomoca gestéw, ktore zrozumiate byty tylko
dla rodzicéw lub skinieniem gtowa.

Zachowania chtopca w czasie obu spotkan oraz informacje uzyskane w cza-
sie wywiadu wskazywaty na zaburzenia modulacji procesé6w sensorycznych.
Zakt6cenia modulacji powoduja trudnos$ci z regulowaniem proces6w pobudzenia i
hamowania w centralnym uktadzie nerwowym. Reakcje na poszczegdlne bodzce s3
raz za mocne, raz za stabe. Tego typu trudnosci polegaja na nieadekwatnym dosto-
sowywaniu reakcji do odbieranych informacji z zewnatrz. Mogg sie one wyraznie
ujawnia¢ w nieadekwatnych emocjach, zakidconej uwadze na zadaniu, wiekszym
pobudzeniu ruchowym w sytuacjach grupowych, nowych, mniej kontrolowanych
przez chtopca.

Te procesy regulowane s3 przez trzy podstawowe i najwczes$niej rozwijajace sie
systemy sensoryczne: dotykowy, przedsionkowy i proprioceptywny. Dlatego chto-
piec do regulacji swojego zachowania uzywat bodZcéw dotykowych, ruchowych,
proprioceptywnych. Charakterystyczne dla systemu przedsionkowego chtopca byto
wzmozone zapotrzebowanie na ruch. Sugerowato to niewystarczajaca informacje
dla systemu nerwowego o ruchu ciata. W konsekwencji za mato tego typu bodzcow
docierato do jego systemu nerwowego, aby taczy¢ rézne rodzaje informacji senso-
rycznych z pozostatych uktadéw zmystowych, wptywajacych w ten sposéb na regu-
lacje zachowania.

Ponadto obserwowana byta nadwrazliwo$¢ dotykowa: przeszkadzaty mu met-
ki, nie dotykat wszystkich przedmiotdw, nie lubit obcinania paznokci, wtoséw. Nie
zaktadat czapki, preferowat ubrania z dtugimi rekawami. Musiat mie¢ czyste rece,
nie lubit ich brudzi¢.

Dziatania podjete w oparciu o wyniki diagnozy oraz osiggniete efekty
prowadzonej terapii

W zwiazku ze stwierdzonymi nieprawidtowosciami zalecono terapie integracji sen-
sorycznej raz w tygodniu, uzupetniong aktywnos$ciami wykonywanymi w domu we-
dtug zalecen terapeuty. Szczego6lny nacisk potozono na wtasciwe uporzadkowanie
przestrzeni wokoét dziecka. Zasugerowano wzbogacenie srodowiska w aktywno-
$ci regulujace jego zachowanie oraz w techniki wyciszajace. Zalecono w pierwszej
kolejnosci absolutne odstawienie urzadzen mobilnych (smartfon, tablet, telewi-
zja), wprowadzenie diety sensorycznej, ktéra zostata opracowana dla chtopca.
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Jednoczes$nie wprowadzono terapie logopedyczng oraz zasugerowano konsultacje
psychiatryczng w celu poglebienia diagnozy.

W terapii prowadzonej w gabinecie dostarczano dziecku przede wszystkim
duza ilo$¢ wrazen proprioceptywnych, regulujgc tym samym stan pobudzenia
dziecka. Byto to pierwszoplanowe zadanie w terapii. Adekwatnie do reakcji dziecka
wlgczona zostata stymulacja przedsionkowa w réznych pozycjach ciata. Wtgczono
roéwniez techniki wyciszajace pomagajace dziecku w regulacji stanu pobudzenia.
Jednoczesnie prowadzono normalizacje odbioru wrazen dotykowych.

0d momentu podjecia terapii metodg integracji sensorycznej (od kwietnia do
wrze$nia 2019 r.) zachowania chtopca ulegty znacznej poprawie. Nalezy zaznaczy¢,
ze rodzice wspotpracowali i nadal wspoétpracuja z terapeuts. Z domu dziecka zostaty
usuniete wszystkie urzadzenia medialne: telewizor, smartfon, laptop. Wptyneto to
w sposOb znaczacy na poprawe zachowania chtopca. Wymagato to sporego wysit-
ku terapeutycznego i ogromnego wktadu pracy rodzicéw chtopca. Powoli, matymi
krokami dziecko wraca do funkcjonowania bez stymulacji mediami. Poprawe moz-
na zaobserwowa¢ w rozwoju mowy, chtopiec zaczyna uzywa¢ wyrazen dzwieko-
nasladowczych, pojedynczych stéw typu; ,mama”, ,tata”, ,baba”, ,daj” itp. Uzywa
ich intencjonalnie. Wskazuje palcem, reaguje na zakazy, wykonuje proste polecenia.
Potrafi nasladowa¢ czynnosci instrumentalne i arbitralne. Zaczyna dos$wiadczac
Swiata, podejmuje préoby samodzielnego jedzenia, przesypia spokojnie catg noc.
Chtopiec wyraznie sie wyciszyt, dtuzej skupia uwage na zadaniu. Zdecydowanie
ograniczony zostat lek przed wysokoscig oraz w duzym stopniu zniwelowana nad-
wrazliwos¢ dotykowa. Wazng informacja jest to, ze psychiatra wykluczyt zaburze-
nia ze spektrum Autyzmu.

Podsumowanie

Nasz mdzg czerpie informacje z otaczajacej go rzeczywistosci poprzez bardzo wy-
specjalizowane do odbioru wrazen systemy sensoryczne. Ich prawidtowe funkcjo-
nowanie lezy u podstaw wtasciwej percepcji Swiata i budowania prawidtowych
adekwatnych reakcji na informacje docierajace z otaczajacego nas Srodowiska.
Mdzg rejestruje informacje wszystkimi dostepnymi zmystami w kazdej chwili na-
szego zycia (Przyrowski 2019: 35;Kranowitz 2016:68). Zatem jesli dziecko nie do-
$wiadczato swiata lub jego doswiadczenia byty zbyt mate, skupione w duzej mierze
na szklanym ekranie, to zasadnym jest stwierdzenie, ze w tym przypadku stymula-
cja mediami mogta wptynac¢ na zaburzenia integracji sensorycznej u chtopca.
Doswiadczajgc sensorycznie uczmy sie prawidtowo dostrzega¢ podobienstwa
i r6znice miedzy bodZcami sensorycznymi. Chtopiec, ktéry nie miat mozliwosci do-
$wiadczania, nie funkcjonowat prawidtowo. Jego wczesniejsze doznania zwigzane
byty z ekranem i obrazami, ktére mégt przesunaé palcem. Nie wiemy na ile spusto-
szenia w mdzgu chtopca wywotata stymulacja mediami. Wiemy bez watpienia, ze
jego trudne zachowania byty spowodowane nadmiernym korzystaniem z urzadzen
medialnych. Dzieci maja ulubione zabawki, a w przypadku tego chtopca jego ulu-
biona zabawka byt smartfon, to byt jego $wiat, ktérego nie mégt odbiera¢ zmysta-
mi. Zamiast dotyka¢, wspinac¢ sie, poznawac swiat wszystkimi zmystami, chtopiec
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siedziat przed ekranem, a kiedy sitg zostat od niego odebrany nie byt w stanie spo-
kojnie funkcjonowac. Spitzer (2013:123) przestrzega, Ze czas spedzony przed ekra-
nami i monitorami przez dzieci ponizej trzeciego roku zycia jest czasem straconym
(rozwojowo). Powoduje tez negatywne zmiany w zachowaniu dziecka takie jak:
pobudzenie, wzmozong wrazliwo$¢ na bodzce, nerwowos$¢, zaburzong koncentra-
cje uwagi, drazliwos¢ i ptaczliwos¢. Stad nalezy pamietac i przestrzegac¢ rodzicow,
by dbajac o prawidtowy i harmonijny rozwdj swojego dziecka dostarczali mu moz-
liwo$¢ poznania i doSwiadczania Swiata w bezposrednim kontakcie z otoczeniem
a nie za posrednictwem szklanego ekranu.
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Impact of excessive media usage on sensory integration disorders (on the example
of a young child)

Abstract

The inspiration behind writing this text were parents and their young children that attended
my office for the diagnosis of Sensory Integration Disorders - children that were stimulated
on an everyday basis by electronic media (smartphone, tablet, television) which made their
functioning in everyday life very difficult and parents who could not cope with the difficult
behavior of their children. The article combines elements of knowledge and practice in the
field of Sensory Integration. Within the scope of the theory’s basics, information on what is
Sensory Integration, what are SI disorders, and research conducted by the Dzieci Niczyje
Foundation, which show how common and harmful for a small child is the use of electronic
media, is included. Briefly, the diagnostic and therapeutic process is described, as well as the
first effects of the actions taken, in the case of a two and a half year old boy.

Keywords: sensory integration disorders, negative impact of a smartphone, sensory
stimulation, SI therapy, brain plasticity
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Niepetnosprawnos$¢ oczami internautow.
Analiza tresci memow zamieszczonych na portalu
demotywatory.pl

Wprowadzenie

Badania prowadzone za pomocg narzedzi internetowych czy tez bazujgce na zré-
dtach zamieszczonych w sieci sa zjawiskiem zyskujacym coraz wieksza popularnosé¢
na gruncie nauk spotecznych. W konteks$cie pedagogiki czy - bardziej szczegétowo
- pedagogiki specjalnej mozna jednak juz na wstepie wysuna¢ wobec nich zarzuty,
pojawiajace sie w naukowej debacie (Hair, Clark 2007), a dotyczace kwestii zaréwno
mniej istotnych (zwiazanych chociazby z problematyka doboru préby), jak rowniez
powazniejszych, ocierajacych sie o istote pedagogicznej dziatalnosci (czy wrecz mi-
sji). Trudno bowiem, na wyzszym niz deklaratywny poziomie, prowadzi¢ badania do-
tyczace pracy pedagogdéw specjalnych, w szczego6lnosci gdyby zostata ona ulokowana
w przestrzeni wirtualnej. Jak bowiem - podazajac polem paradygmatéw humani-
stycznych - rozumie¢, podejmowac dialog z Innym, wspiera¢ czy wspdtuczestniczy¢
bez realnego kontaktu, blisko$ci, wspdétobecnosci? Giebia takiego podejscia, jego au-
tentycznos$¢, ma niewatpliwie kluczowe znaczenie w procesie edukacyjnym czy tera-
peutycznym. Co jednak pocza¢ w przypadku, gdy - w sensie fizycznym - spotkanie
jest niemozliwe? Sytuacja taka, do niedawna jeszcze rzadka, ograniczajaca sie raczej
do indywidualnych przypadkéw przymusowej izolacji, wynikajacej z réznorodnych
przyczyn, stata sie sytuacja powszechna, obowigzujaca bez wyjatkow i jakiejkolwiek
mozliwosci sprzeciwu. Mowa tu oczywiscie o pandemii koronawirusa, ktéra w cig-
gu kilku tygodni spowodowata diametralne zmiany na gruncie edukacji i systemu
oswiaty. Tak szybkiej i burzliwej rewolucji nie spodziewat sie nikt zajmujacy sie
edukacyjng teorig czy praktyka. Koniecznos$¢ wyeliminowania bezposredniego kon-
taktu, na ktéorym niemal w cato$ci bazowaty wszelkie dziatania pedagogéw, nauczy-
cieli, psychologdw, terapeutéw czy pracownikéw socjalnych, postawita przed teoria
i praktyka jedno z najwiekszych, od poczatku istnienia zachodniej cywilizacji, wy-
zwanie. Pytanie o forme, metode, tres¢, a wiec sposdb dziatania w okresie pandemii
pojawito sie na ustach kazdego - mam nadzieje - pedagoga.



Niepetnosprawnos¢ oczami internautdw [137]

Szczegbtowa analiza zjawisk zaobserwowanych podczas epidemii potrwa
w naukach spotecznych zapewne dos$¢ dtugo, a jej wyniki doprowadza (mam taka
nadzieje) do wypracowania procedur - gtéwnie na gruncie dydaktyki - ktére umoz-
liwig skuteczne dziatanie, w podobnych okoliczno$ciach w przysztosci.

Na tamach niniejszego artykutu nie zamierzam podejmowac sie przedstawio-
nego powyzej zadania, ze wzgledu na jego szeroki zakres, jak réwniez pewne trwa-
jace wciaz procesy, wynikajace z istniejacego nadal (w momencie pisania tych stéw)
epidemicznego zagrozenia. Badania wtasne, ktorych wyniki tu przedstawie, bazuja
jednak na danych zaczerpnietych ze Zrédet internetowych, a wiec takich, ktére ist-
niejg bez wzgledu na mozliwos¢ (czy jej brak) obcowania z respondentem czy oso-
bami poddawanymi badawczej obserwacji.

Niepetnosprawnos¢ a nowe media’

Pojecie niepetnosprawnosci, kluczowe dla niniejszego tekstu, podobnie jak wiele in-
nych poje¢ stanowiacych przedmiot interdyscyplinarnych dociekan, doczekato sie
wielu réznorodnych definicji i obudowane zostato wieloscig teorii. Nie jest moim
celem ich przedstawienie w tym miejscu, dokonywanie poréwnan czy tez podej-
mowanie dyskusji, dlatego ogranicze sie do przyjecia za podstawe mojego wywo-
du zapis6w Konwencji ONZ o prawach oséb niepetnosprawnych. W jej kontekscie za
niepetnosprawne uwaza sie takie osoby, ktérych sprawnos¢ (fizyczna, umystowa,
intelektualna) zostata dtugotrwale naruszona, co (w potaczeniu z licznymi barie-
rami) utrudnia im peten udziat w zyciu spotecznym. W mysl tej konwencji niepet-
nosprawno$¢ jest pojeciem ewoluujacym i zaleznym od miedzyludzkich relacji
i spotecznego tta (Konwencja ONZ o prawach oséb niepetnosprawnych). Wazng ce-
cha niepelnosprawnosci jest fakt, iz nie dotyczy ona jedynie osoby nig dotknietej,
ale rowniez o0séb z najblizszego Srodowiska, ktére czesto musza podejmowac sie
zadania opieki. Watpliwo$ci budzi réwniez sam status niepetnosprawnosci, ktéra
nie moze zosta¢ jednoznacznie uznana za chorobe (Czupryna, Pozdzioch, Rys$, Wto-
darczyk 2000). W gre wchodzi tu przede wszystkim element subiektywny - osoba
niepelnosprawna, mimo obiektywnych wskaznikéw, nie musi postrzega¢ swojego
zycia przez pryzmat barier i ograniczen (Topdr-Madry, Gilis-Januszewska, Kurkie-
wicz, Pajak 2002).

Kwestie zwigzane z istotg niepetnosprawnosci, jej definiowaniem czy klasyfi-
kacja sa - bez watpienia - problematyka fundamentalng dla pedagogiki specjalne;j,
jednak w niniejszym artykule moje zainteresowania skupiaja sie na fenomenach
nieco bardziej praktycznych. U ich zrodta lezg bowiem teorie postaw, ktére przyj-
muja jednostki wobec oséb niepetnosprawnych. Wedtug W. Prezyny postawa to
wzglednie state ustosunkowanie, ktére wyraza sie w gotowosci podmiotu do pozytyw-
nych lub negatywnych reakcji intelektualno-orientacyjnych, emocjonalno-motywacyj-
nych oraz behawioralnych wobec jej przedmiotu (Za: Z. Chlewinski 1987). Leza wiec

1 Pod pojeciem nowe media rozumiem wszelkie techniki przekazu oraz technologie sto-
sowane powszechnie od pot. lat 80-tych. Komunikacja z ich wykorzystaniem charakteryzuje sie
interaktywnosciq, indywidualizacjq, asynchronizmem, nowe media sq rozumiane takze ,jako
nowe techniki informacyjno-komunikacyjne” (Skrzypczak, 1999:375).
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postawy w centrum zainteresowan takich nauk jak psychologia czy socjologia, ale
réwniez pedagogika i filozofia. S3 podstawowymi pojeciami teoretycznymi, jednak
warunkiem ich przydatnosci jest posiadanie sensu empirycznego, umozliwiajacego
ich sprawdzenie (Podgérecki 1986).

Wedtug najbardziej popularnych teorii, postawy posiadaja trzy komponenty
(tamze, s. 31):

1. afektywny, inaczej emocjonalno-oceniajgcy, wyrazajacy emocjonalny stosunek
do przedmiotu;

2. poznawczy, na ktory sktadaja sie doSwiadczenie i wiedza na temat przedmiotu;

3. behawioralny, przejawiajacy sie w zachowaniach i dziataniach podejmowanych
wzgledem przedmiotu.

Schemat ksztattowania sie postawy wyglada nastepujaco: po dostrzeZeniu
przedmiotu, faktu, jednostka wyrabia sobie przekonanie na jego temat (element po-
znawczy), nastepnie ustosunkowuje sie do niego emocjonalnie (element afektyw-
ny), co prowadzi do podjecia pewnych dziatan, zachowan (element behawioralny).
Tak rozumiane postawy sg (jak pisze H. Muszynski w odniesieniu do wychowania
moralnego), pewnymi trwatymi predyspozycjami, bez ktérych nie mozna bytoby
zrozumie¢, ani prébowac przewidzie¢ wystepowania réznych zachowan (tamze).

Teorie postaw, uwazane wspotczesnie za klasyczne, nie zatracity swej aktual-
nosci, jednak zmienita sie znaczaco ich dynamika. W dobie rozwoju Internetu, no-
wych mediéw, medidéw spotecznosciowych, ilos¢ bodzcéw ktérych doswiadcza ich
kazdy uzytkownik zwiekszyla sie niewyobrazalnie. Nie oznacza to jednak, Ze ele-
ment poznawczy postawy zyskuje na znaczeniu i podbudowany zostaje mnogoscia
réznorodnych, przetworzonych (czy przemyslanych) informacji. Obrazowo zjawi-
sko to przedstawit T. Gadacz (2008), piszac o dawnym chtopie, ktéry chcac wybraé
sie wotami do odlegtego o trzydziesci kilometréw miasta, musiat dtugo zastanawiac
sie, czy podroz ta jest niezbedna. Telegraf i samochody, a nieco p6Zniej odrzutowce,
usprawnity komunikacje, przetamujac bariere odlegtosci dzielacej ludzi. Jak jednak
zauwaza T. Gadacz, sama mozliwo$¢ natychmiastowej komunikacji z innymi ludZmi,
wecale nie oznacza, ze mamy im do powiedzenia co$ wartosciowego. Nowe media,
a takze postugujac sie terminologia P. Levinsona (2010), nowe nowe media, daty
nam wiec ogromne mozliwo$ci méwienia, docierania do innych z wtasnymi komu-
nikatami, ktérych ilos¢ czesto niestety jest przedktadana ponad ich jakos¢.

Zyjac w takiej kulturze, okre$lanej mianem kultury instant (Melosik 2003), bar-
dzo czesto rezygnujemy z namystu, zamykajac sie w swoich bankach filtrujacych
(ang. filter bubles). Termin ten wprowadzit E. Pariser (2011), analizujac zjawisko
zamykania sie internautéw w $wiatach swoich pogladéw, opinii, przemyslen, do
ktérych dopuszczane s3 jedynie informacje zgodne z ich profilem. Kazdy poglad czy
zdanie zaburzajace idealng bryte tej konstrukcji od razu uznawane jest za fatszywe.
Zjawisko to pogtebiajg wspotczesne algorytmy personalizowania czy profilowania
naszej aktywnosci, nie tylko w sferze wirtualnej. Tym samym przestrzen Internetu,
tworzona z mys$l3g o pluralizmie, potencjale rozwoju dyskursu publicznego czy de-
mokracji, staje sie polem wspoétistnienia réznych, hermetycznych i czesto przeciw-
stawnych sobie $wiatow.
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Analizujac aktywno$¢ internautéw zauwazy¢ mozna wiele réznic w stosunku
do sfery realnej. Gtéwna z nich wigze sie z komunikacjg, a doktadniej méwiac - jezy-
kiem, ktorym postugujemy sie wykorzystujac komunikacje zaposredniczong inter-
netowo z jednej i bezposrednia z drugiej strony. Jezyk Internetu jest krotki, zwiezty,
czesto oparty o wykorzystanie emotikon, bedacych niejako powrotem do pisma ob-
razkowego (Siemieniecki 2008). Dodatkowo - jak twierdzi G. Sartori (2007) - od
czasOw wynalezienia telewizji dominujgca dotad kultura stowa zostata stopniowo
wypierana przez kulture obrazu. Ogladanie, a nie czytanie czy nawet stuchanie, sta-
to sie dominujaca czynnosciag wykonywang w czasie wolnym. Wymagajacy znacza-
cej aktywnosci poznawczej i wysitku proces czytania zastapiony zostat procesem
znacznie mniej owocnym z punktu widzenia rozwoju ludzkiego mézgu. Znaczaca
role w kulturze obrazu, dominujacej w czasach aktywno$ci internetowej odgrywaja
memy, ktére bazujac na prostym, jednoznacznym, graficznym przekazie staty sie
w ostatnich latach niezwykle popularng forma komentarza wobec wielu sfer ota-
czajacej nas rzeczywistosci. Obecnie kazde znaczace wydarzenie polityczne, gospo-
darcze, spoteczne czy popkulturowe komentowane jest wtasnie w formie memoéw.
S3 wiec memy - wg twércy terminu, biologia R. Dawkinsa - podstawowg jednost-
ka przekazu kulturowego. Proponujac to pojecie w wydanej w 1976 r. ksigzce pt.
Samolubny gen, R. Dawkins nie byt w stanie przewidzie¢ rozwoju Internetu i kultury
popularnej opartej na obrazie, dlatego tez za memy uwazat takie elementy kultu-
ry jak melodia, idea, obraz, obiegowy zwrot lub sposéb lepienia garnkéw (za: Sliz
2014). Memem, ktory wspoétczes$nie petni znaczaca role w Swiecie kultury sieci jest
demotywator, okreslany mianem formy logowizualnej o trdjcztonowej budowie
(tamze, s. 159). Gtéwna jego cze$¢ to grafika, sama w sobie bedaca memem, ktérej
zadaniem jest skupienie i skanalizowanie uwagi odbiorcy, a takze niejako wprowa-
dzenie go w temat, ktérego demotywator dotyczy. Grafiki te mogg by¢ klasycznymi
juz memami, funkcjonujgcymi w miedzynarodowej przestrzeni, jak réwniez spe-
cyficznymi obrazami sytuacji przedstawiajacymi wydarzenie o zasiegu lokalnym.
Ponizej, w czarnej ramce dodawany jest komentarz gtéwny (wieksza czcionka) i -
zazwyczaj - dodatkowy (czcionka mniejsza). Niezwykle waznym elementem jezy-
ka demotywatoréw jest ironia, cynizm, a takze operowanie kontrastem (pomiedzy
trescig grafiki i komentarzy).

Metodologia badania

Internet moze by¢ dla badacza zar6wno obszarem badawczym, Zrédtem danych,
jak réwniez narzedziem badawczym, dzieki ktéremu dane bedg zbierane (np. po-
przez wyszukiwarki internetowe). Nalezy jednak pamieta¢, ze reguty obowiazuja-
ce podczas badan online sa zupetnie inne, niz w przypadku badan prowadzonych
w rzeczywisto$ci pozawirtualnej (Markham 2009). Tradycyjne narzedzia, takie jak
kwestionariusze ankiet i wywiadow, arkusze obserwacji i tabele do kodowania da-
nych musza zosta¢ dostosowane do zasad panujacych w §wiecie wirtualnym. Analiza
memo&w, wpisow na forach internetowych czy komentarzy pod artykutami, pomimo
swego znaczacego potencjatu, nie moze bazowac na tak popularnych zmiennych jak
wiek, pte¢, wyksztalcenie czy miejsce zamieszkania badanego. W $wiecie Internetu
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zmienne te traca znaczenie i zastepowane sg innymi, takimi jak np. ilo$¢ opubli-
kowanych przez forumowicza postéw, ich zasieg czy ilo§¢ komentarzy. Dlatego tez
metodolodzy poszukujg nowych strategii badawczych, metod i technik zbierania,
analizowania i interpretowania danych, ktére okreslane sa ogélng nazwa netnogra-
fii (Kozinets 2012) czy tez etnografii wizualnej (Pink 2009). Autorzy tych strategii
proponujg badaczom nie tylko narzedzia, zmodyfikowane pod katem ich zastoso-
wania w sieci, ale catoSciowe podejscia i ramy teoretyczne. Zaznaczajg tym samym,
ze metodologia online jest gatezig nauki rozwijajaca sie rownie dynamicznie, jak
sam Internet (Kozinets 2012).

Problem badawczy, jaki sformutowatem na potrzeby pilotazowych badan
prowadzonych na portalu demotywatory.pl, zawiera sie w pytaniu o obraz nie-
pelnosprawnosci, ktéry nakresli¢ mozna na podstawie memdéw zamieszczonych
w zasobach wspomnianej strony. W tym konteks$cie interesowata mnie zaréwno
struktura i kategorie wypowiedzi (poszczegdlnych demotywatoréw), jak rowniez
ich stopien spéjnosci. Chcac doprecyzowac ten problem badawczy sformutowatem
nastepujace pytania szczegétowe:

1) W jaki spos6b niepetnosprawnos¢ przedstawiana jest w demotywatorach?
2) Jaki rodzaj niepetnosprawnosci dominuje w internetowych memach?
3) Jakie emocje dominujg w analizowanych przekazach?

Jako Ze badania miaty charakter eksploracyjny, zrezygnowatem z formuto-
wania hipotez. Przystepujac do przeprowadzenia analiz wyszukalem za pomoca
wyszukiwarki dostepnej na portalu demotywatory.pl 102 pliki zawierajace stowo
,hiepetnosprawnos¢” (oraz jego wyrazy pochodne). Nastepnie demotywatory te
poddatem kodowaniu pod katem pytan badawczych oraz analizie i interpretacji.
Wyniki badan przedstawiam ponize;j.

Niepetnosprawnos¢ w oczach internautow — wyniki badan eksploracyjnych

Poznanie obrazu, sposobu postrzegania os6b niepetnosprawnych przez uzytkow-
nikéw Internetu jest punktem wyijscia, poczatkiem drogi, na ktérej koncu formu-
towane moga by¢ praktyczne wskazowki czy podejmowane konkretne dziatania.
Jest to pierwszy etap ksztattowania sie postawy, a doktadniej jej komponentu po-
znawczego, ktorego finalnym efektem jest pojawienie sie przekonania na temat za-
réwno samej niepetnosprawnosci jak i oséb niepetnosprawnych. Funkcjonowanie
0s0b z réznego rodzaju niepetlnosprawnoscia w duzej mierze zalezy od informacji
zwrotnej, ktora otrzymuja oni od spoteczenstwa. Mechanizm funkcjonowania jazni
odzwierciedlonej (Szacka 2008) zauwazyt i opisat na poczatku XX wieku amerykan-
ski socjolog Charles Cooley, ktory — postugujac sie jezykiem typowym dla interak-
cjonistow - ttumaczyt nabywanie przez jednostke funkcjonujaca w spoteczenstwie
ludzkiej natury. Internet stat sie miejscem, w ktéorym wyrazanie pogladéw i opinii
stato sie niezwykle tatwe. Rozprzestrzeniaja sie one za pomocg mediéw spotecz-
nosciowych moga stanowi¢ dla oséb niepetnosprawnych bardzo wazny sondaz
opinii spotecznej. Wazna w tym kontekscie wydaje sie obserwacja, ze de facto bra-
kuje nam empirycznych dowoddw na istnienie generacji cyfrowych tubylcow i imi-
grantéw, a takze innych stratyfikacji wiazacych mtodych ludzi ze §wiatem nowych
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mediéw i technologii. Stwierdzenie to wskazuje na przynajmniej dwa czynniki,
ktére uwzgledni¢ nalezy w procesie badawczym. Po pierwsze Internet nie jest dla
mtodych ludzi przestrzenia tak bardzo znaczaca, jak sadzi sie o tym potocznie, a po
drugie nie ma wyraznej granicy oddzielajacej ,mtodych” od ,starych” uzytkownikéw
internetowych technologii. Idgc tym tropem zatozy¢ mozemy, ze medialny, sieciowy
obraz niepelnosprawnosci wazny jest w rownym stopniu dla oséb reprezentujacych
rézne przedziaty wiekowe.

Sposréd poddanych analizie demotywatoréw wyraznie wytaniajg sie dwie
gtéwne kategorie, ktoére tacznie stanowity 73% analizowanych wypowiedzi.
Pierwsza z nich okreslitem (w kontrascie do stowa demotywator) mianem ,moty-
watoréw”, poniewaz taka wtasnie funkcje petni ich przekaz. W kategorii tej wyroz-
ni¢ mozna dwie podkategorie, ukierunkowane na inny typ odbiorcy. W pierwszym
przypadku sa nimi osoby niepelnosprawne, ktére obserwujac osiggniecia czy wrecz
ekstremalne wyczyny os6b z ré6znorodnymi dysfunkcjami moga poczu¢ sie zmoty-
wowane do podjecia réznorodnych dziatan. Chodzi tu o pewnego rodzaju aktywi-
zacje oséb, ktére moga czuc sie wykluczone, niedowartosciowane czy odrzucone
przez spoteczenstwo. Pokazanie ich niebagatelnych mozliwosci, ktére sg wynikiem
ciezkiej pracy, jest formg terapii psychosomatycznej. Druga podkategoria petni toz-
sama, w zasadzie, funkcje, jednak jej odbiorcami sg osoby zdrowe, nie przejawiaja-
ce cech niepetnosprawnosci. Demotywatory te majg na celu ukazanie stabo$ci woli
0s0b zdrowych, ktérych obiektywne mozliwosci sg wyzsze, jednak niewykorzysta-
ne z ré6znorodnych powoddw. W charakterystyczny dla jezyka demotywatoréw spo-
s6b ukazane jest tu po prostu lenistwo i uwypuklony brak checi do dziatania, pracy
nad soba.

Przygladajac sie postawom twoércow demotywatoréw analizowanej katego-
rii, nalezy zwréci¢ uwage na fakt niemoznos$ci poddania weryfikacji czynnika be-
hawioralnego. Sam bowiem fakt znajomosci problematyki (element poznawczy)
czy jednoznacznego, pouczajgcego przekazu (element emotywny) nie gwarantuje
podejmowania jakichkolwiek dziatan wobec oséb niepetnosprawnych. Jest to cha-
rakterystyczne dla badan netnograficznych, w ktérych proces badawczy bardzo
czesto bazuje na poziomie deklaratywnym. Badania CBOS ukazuja bardzo wysoki
odsetek 0s6b (73%), ktore wyrazajg che¢ pomocy osobom niepetnosprawnym, przy
5% deklaracji uczestnictwa w réznorodnych formach wspierania tych oséb (Omyta-
Rudzka 2017). Obrazuje to do$¢ znaczaco (cho¢ nadal na poziomie deklaratywnym)
rozdzwiek miedzy peing postawa wsparcia (z komponentem behawioralnym) a jej
wersja jedynie poznawczo-emocjonalna. Przyktady demotywatoréw reprezentuja-
cych kategorie ,motywatory” w dwoch opisanych podkategoriach zamieszczone s3
ponizej (kategoria 1.)

Druga kategoria analizowanych memoéw dotyczy kwestii jakosSci zycia osob
z niepetnosprawnoscia, przy czym troska o te jako$¢ przejawia sie prawie wytacznie
w jej sferze zwigzanej z utatwieniami dostepu, infrastrukturg czy przywilejami przy-
stugujacymi niepetnosprawnym. Chciatbym réwniez podkresli¢, ze tworcy demo-
tywatoréw uwypuklajg jedynie kwestie niepelnosprawnosci fizycznej, co - w nieco
mniejszym stopniu - dotyczyto réwniez kategorii ,motywatory”. W tym przypadku
uwaga tworcow zwrdcona zostata gtéwnie na réznorodne bariery architektoniczne



[142] Rafat Fudala

Niepeinosprawnosé nie musi granicza¢. Nadal mozesz byé
$ Onl walcza do samego korica. Ty sle poddajesz na samym poczatku

Zrédto: https://demotywatory.pl/4223667/ Zrédto: https://demotywatory.pl/4234593/
Super-niepelnosprawnosc Niepelnosprawni

czy rozwigzania organizacyjne, ktére majac na celu poprawe jakosci zycia czy funkcjo-
nowania os6b niepetnosprawnych, odnosza skutek wrecz odwrotny do zamierzonego.
Do kategorii tej wiaczytem rowniez pojawiajgcy sie w memach kilkakrotnie motyw ab-
surdu, polegajacego na corocznej koniecznosci poddawania weryfikacji przez komisje
lekarskie niepetnosprawnosci fatwo obserwowalnych (takich jak brak konczyn). Ze
wzgledu na charakter tych demotywatoréw, ukazujacych absurdy, z ktérymi mierzy¢
musza sie w swej codziennosci niepetnosprawni, kategorie te okreslitem mianem ,na
zto$¢ niepelnosprawnosci”, a jej przyktady prezentuje ponizej (kategoria 2).

O czym w tym pr:

projektant sobie 1

Moze odrosnie

sportow ekstremalnych?

Zrédto: https://demotywatory.pl/4829515/0-czym-w-  Zrédto: https://demotywatory.pl/4183081/
-tym-przypadku-projekt-sobie-myslal-Ze-wszyscy ¢ Na-kolejna-komisje-stwierdzajaca-
niepelnosprawnosc-prosze-sie-zglosic-za-rok
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Pewna do$¢ widoczng grupe w tej kategorii stanowig demotywatory, ktore
- jak mniemam - majg na celu ironiczne podkreslenie ztej woli lub gtupoty oséb
zdrowych z jednej strony oraz ich dyskredytacje z drugiej. Mam w tym przypadku
na mysli grafiki prezentujgce osoby pelnosprawne parkujace na miejscach dla oséb
niepelnosprawnych (czy tez ogdlnie - parkujace nieprawidtowo) oraz towarzyszace
im przestanie odwotujace sie do dysfunkgc;ji intelektualnych parkujacych. Przyktady
przedstawiam ponizej (kategoria 3) .

SENOTTHATOR

Niepelnosprawni fizycznie vs.
niepelnosprawni umyslowo

Niepelnosprawnos¢ umyslowa

Chorob

Zrédto: https://demotywatory.pl/3876707 Zrédto: https://demotywatory.pl/298422/
Niepelnosprawni-fizycznie-vs-niepelnosprawni-
umyslowo

Analizujac nieco doktadniej tego typu demotywatory, dokonujac poréwnan
z kategoria ,motywatoréw” zauwazy¢ mozna pewien dysonans. Z jednej strony
mamy do czynienia z pewnego rodzaju idealizacja niepelnosprawnosci, jako stanu
w ktérym - mimo wszystko - nie istniejq bariery, poniewaz przezwyciezy¢ je mozna
ciezka praca i silng wola. Z drugiej strony widoczna jest pewnego rodzaju pogarda
wobec niepetnosprawnosci, przede wszystkim intelektualnej. Stosowanie tego okre-
$lenia wobec ludzi zdrowych, ale popetniajgcych btedy i wykroczenia ($wiadomie
badz nie) jest pewnego rodzaju gra stowna, niedoktadnie rozumiang poprawnoscia
polityczng, zabraniajacg uzywania wobec innych okreslen typu ,debil” czy ,idiota”.
Stosujac jednak okreslenie niepelnosprawnosci intelektualnej w tym kontekscie,
okazuje sie brak szacunku wobec 0sdb rzeczywiscie nig dotknietych i borykajacych
sie z wszelkimi tego konsekwencjami. Tak wiec w tym miejscu (dotyczacym okoto
5% analizowanych memoéw) na obrazie twércy demotywatoréw dotyczacych nie-
pelnosprawnosci pojawia sie pewnego rodzaju rysa, za ktéra jednak - w mojej opi-
nii - nie stojg zte intencje.

Trzecia, znacznie mniejsza pod wzgledem liczebno$ci kategoria analizowanych
memow (16%) jest zarazem grupa demotywatoréw najbardziej typowych, posiada-
jacych ich kluczowe cechy. Sa to memy stanowiace reakcje na biezace wydarzenia
kulturowe czy polityczne. Nalezaty do nich m.in.: wypowiedzi Janusza Korina-Mikke
na temat oséb niepelnosprawnych (kwiecien 2016), protest niepetnosprawnych
iich rodzicow w sejmie (kwiecien 2018) oraz pojawiajacy sie z r6zna czestotliwoscia
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temat zatrudniania oséb z orzeczeniem o niepetlnosprawnosci na stanowiskach
ochroniarzy (kategoria 4).

OCHRONA BIEDRONKI
TYLKO Z ORZECZENIEM
O NIEPELNOSPRAWNOSC!

OORSKY.PL

Niepelnosprawnose¢.
Janusz Korwin Mikke , Ci o ktorych pisze predzej zdobeda medal olimpijski niz
pracowac w Biedronce? on mandat poselsk

Zrédto: https://demotywatory.pl/4801182/ Zrédto: https://demotywatory.pl/3915881/
Kto-by-nie-chcial Niepelnosprawnosc

Ostatnia z kategorii, najmniej licznie reprezentowana w badanej probie, to re-
akcja na stereotypowe postrzeganie niepelnosprawnosci. Celem dziatan oséb pra-
cujacych w sferze zwiagzanej z pedagogika specjalng jest m.in. ukazanie normalnosci
niepetnosprawnosci, jej naturalnego wystepowania w spoteczenstwie bez opero-
wania nieuzasadnionymi emocjami. W kategorii, ktéra niejako wspiera ten proces
znalazty sie jednak jedynie dwa memy. Zwrdcenie uwagi na wspdétistnienie ludzi
w spoteczenstwie, bez dokonywania ostrych podziatéw ze wzgledu na stopien czy
rodzaj niepetnosprawnosci jest podejsciem bardzo warto$ciowym, jednak - jak
wynika z moich analiz - niezwykle mato popularnym. Dominuje tu mys$lenie ste-
reotypowe, bazujgce na emocjach i prostym, krétkim przekazie ktéry moze by¢ po-
wielany bez jakiegokolwiek wysitku (Trzebinski, Antczak 2006).

Kategoria 5

PROSZE TROCHE POWAZNIET
T SMUTNIE]..
JESTESCIE PARSTWO
W KORCU NIEPELNO
SPRAWNI

Niepelnosprawnos¢

To “peinosprawnl" powoduja, ze tak si¢ czujemy

Wszyscy jestesmy takimi samymi ludzmi

Zrédto: https://demotywatory.pl/3072694/ Zrédto: https://m.demotywatory.pl/4197830
Niepelnosprawnos
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Podsumowanie

Wyniki opisanych na tamach tego tekstu badan ukazujg dos¢ ptytkie rozumienie
kwestii zwigzanych z niepetnosprawnoscia w memach zamieszczanych na portalu
demotywatory.pl. Rozpoczne od tego, ze dominujacym rodzajem niepetnosprawno-
$ci jest niepetnosprawnos¢ fizyczna. W przypadku zaburzen intelektualnych nato-
miast pojawil sie opisany przeze mnie watek jej dewaluacji, stosowania okreslen
z nig zwigzanych jako synonimu glupoty czy bezmys$lnosci. Obraz niepetnospraw-
nosci na portalu demotywatory.pl zdominowany jest przez emocje, takie jak po-
dziw, wspotczucie i empatia. Sprzyja to powstawaniu i powielaniu stereotypow,
niekorzystnych dla prowadzenia merytorycznego dyskursu na temat pozycji i roli
spotecznej niepelnosprawnych w naszym spoteczenstwie. Sprowadzanie zjawiska
niepelnosprawnosci do ukazywania heroicznych wyczynéw osé6b nig dotknietych
czy pietnowanie oséb zdrowych za brak silnej woli i checi pracy nad sobg jest dziata-
niem, ktdre by¢ moze ma potencjat motywujacy, ale moze réwniez przynies$c skutek
odwrotny do zamierzonego. Pamietajmy, Ze demotywatory to media, ktére bazuja
na krétkiej informacji, zdominowanej przez przekaz graficzny, mocno podsycony
emocjami. Nie sa chtodnym przedstawieniem naukowego faktu, a czesto pojawiaja-
ce sie w nim informacje trudne sg do zweryfikowania pod katem ich prawdziwosci.
Badacze postugujacy sie netnografig juz na wstepie liczy¢ musza sie z wielo-
ma przeciwnos$ciami, ktore przyjdzie im przezwyciezy¢ dazac do zrealizowania
zatozonych celéw badawczych. Przeprowadzona analiza tresci demotywatorow
ukazuje spory potencjat ewentualnych, dalszych eksploracji, ktére jednak wyma-
gatyby dotarcia do twdrcow analizowanych memoéw, przeanalizowania ich wiedzy,
intencji oraz dotarcia - przynajmniej na poziomie deklaratywnym - do behawio-
ralnego komponentu postaw. Dlatego tez teorie postaw, jako zaplecze teoretyczne
badan netnograficznych wymagaja znacznie bardziej rozbudowanych dziatan me-
todologicznych, w szczegélnosci zwigzanych z doborem préby. Niemniej jednak
analiza tresci, prezentujaca uog6lniony obraz niepetnosprawnosci ukazanej w ,wy-
powiedziach” twércéw demotywatoréw moze stanowi¢ punkt wyjécia do badan
zwigzanych z ksztattowaniem obrazu siebie wéréd oséb niepelnosprawnych, pod
wplywem medialnego (w tym takze zawartego w memach) obrazu niepetnospraw-
nosci. Dodatkowo rozwiniecie przedstawionych tu badan eksploracyjnych mogtoby
stanowi¢ wiaczenie zmiennych dotyczacych zasiegu postéw, ich popularnosci a tak-
ze przeprowadzenie analizy dyskursu komentarzy poszczegélnych demotywato-
row, w ktérych niejednokrotnie pojawiaty sie ciekawe watki dyskusji i konfliktow.
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Disability in the perception of Internet users. Analysis of the content of memes
on the portal “demotywatory.pl”

Abstract

Netnographic research is becoming more and more popular. The pandemic has recently
made them more attractive. Trying to verify the potential of netnography, I decided in this
text to look at the concept disability and its perception by Internet users. In this text I present
the results of exploratory research. Research was based on the analysis and interpretation of
the Internet memes. They were matched to the target set in the research.

Keywords: disability, Internet memes, netnography
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Multimedialny swiat dzieci a Swiadomos¢ rodzicow

Wstep

Jak wskazuje Joanna Matejczuk (2014) osobowo$¢ dziecka ksztattuje sie od naj-
wcze$niejszych chwil jego zycia, pod wptywem trzech czynnikéw: genetycznego,
Srodowiskowego (zwtaszcza spotecznego) oraz zwigzanego z wtasna dziatalnoscia
podejmowana w spos6b wolny i celowy. Do pozadanych form aktywnos$ci dziecka
jak wskazujg Kopaczynska i Olczak (2016) w wieku 6 lat naleza m.in:

— wszelkie czynno$ci poprawiajacag motoryke mata (palce, rece). To one zapo-
biegaja dysleksji, czyli: rysowanie, malowanie, wycinanie, pisanie, wyklejanie,
lepienie,

— czytanie i stuchanie czytanych ksiazek,

— zabawy z réwie$nikami.

Lekarze wspoétpracujacy z Amerykanska Akademia Pediatryczng (J. Radesky,
D.A. Christakis, 2016) twierdza, Ze korzystanie z Internetu, gier komputerowych,
tabletu, telefonu w zastepstwie innych aktywno$ci psychoruchowych, nie wptywa
korzystnie na rozwdj fizyczny. Ogranicza to réwniez koordynacje ruchowg, utrud-
niajgc przy tym $wiadomos$¢ konsekwencji swoich dziatan oraz sprzyja to rozwojo-
wi trudnosci edukacyjnych.

Paradoksem czaséw pandemicznych jest to, ze rodzice i nauczyciele jeszcze do
niedawna ,,0odciagali dzieci od $wiata wirtualnego”, dzisiaj zachecaja do aktywnosci
zdalnej i obowigzkowej reaktywowanej edukacji on line. Ogélnoswiatowy problem
z koronawirusem przewartosciowat nasza rzeczywisto$¢. Diametralnie zmienito sie
réwniez postrzeganie multimediéw od pryzmatu szeroko rozumianych rozrywek
sprowadzajac je do codzienno$ci wirtualnej w ktérej: praca, edukacja, kontakty z in-
nymi ludZmi on line, s3 juz norma. Organizowane zajecia zdalne na réznych plat-
formach, czy realizacja zaje¢ szkolnych w publicznej telewizji pomimo, iz zostata
,2wymuszona” wpisuje sie juz w naszg codzienno$¢. Edukacja zdalna na przestrzeni
paru miesiecy to zamiennik najcze$ciej wymienianych haset, uwag, spostrzezen, na
temat nauczania w dobie ogélnoswiatowej pandemii. R6znorodne techniki, metody
w sposéb do tej pory nie znany bardzo dynamicznie zawtaszczyty sobie przestrzen
wirtualng. Zbyt szybkie przystosowanie sie do ,tej rzeczywistosci” zwtaszcza dla
edukatordw, nauczycieli czy wychowawcéw ma rézne oblicze w wymiarze zaréwno
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blaskéw jak i cieni edukacji zdalnej. To réwniez niespotykane wyzwanie i przewar-
toSciowane form nauczania dla samych rodzicéw.

Obecnie szerokie wykorzystywanie technologii informatyczno-komunikacyj-
nych przez ,nauczycieli - off line”, dla ktorych jeszcze pare miesiecy temu $wiat
wirtualny byt uzupeinieniem lub niepotrzebnym i zbednym elementem przekaza-
nej wiedzy ,,ulegt zmianie”. W catym tym zamieszaniu zaréwno w realu, jak i roéw-
niez przestrzeni multimediéw, warto zwrdci¢ szczegélna uwage, by ,nie zgubic
dzieci w sieci”. To wtasnie Swiadomos¢ rodzicéw, ktorzy stoja przed wyzwaniami
wynikajacymi z nowych technologii w obecnym czasie powinna by¢ , wyostrzona”.
Swiadomo$¢ ta, to wyzwanie, gdyz innowacyjne systemy, urzadzenia, programy
i aplikacje wymagajg kompetencji cyfrowych, ktére, aby rodzic mogt nadazy¢ za
swoimi dzie¢mi winien ustawicznie je rozwijaé. Jak twierdzi Karwowska-Struczyk
(2000) celem procesu rozwoju staje sie poszukiwanie i doskonalenie strategii ra-
dzenia sobie w zmieniajgcym sie otoczeniu.

Eksperckiej wiedzy i umiejetno$ci wymagaja takze nadzoér i kontrola rodzi-
cielska, ktore réwniez przenosza sie do Internetu. Jak pokazuje m.in. kampania
spoteczna ,Mama Tata Tablet”, ktéra poswiecona jest bezpiecznemu Kkorzystaniu
z urzadzen mobilnych - dzieciom do drugiego roku zycia nie zaleca sie kontaktu
z urzadzeniami ekranowymi, w tym tabletami i smartfonami. A. Bgk (2015) uwaza,
ze udostepnianie urzadzen dotykowych dzieciom w wieku od 3 do 6 lat powinno
by¢ decyzja przemyslang i obwarowang szeregiem zasad.

W zwigzku z powyzszym wczesna inicjacja ekranowa moze budzi¢ uzasadniony
niepokdj i w tej niedostrzeganej materii warto edukowac, wptywajac na zwieksze-
nie swiadomosci zwtaszcza rodzicow i pedagogéw. E. Krzyzak-Szymanska (2018)
dostrzega, Ze juz sg realne problemy m.in. uzaleznienia behawioralne, gdzie w spo-
s6b niekontrolowany moga wptynaé na dzieci, zawtaszczajac catkowicie przestrzen
wirtualng i prawidtowe funkcjonowanie w §wiecie realnym.

Artykut ten to proba wskazania na konieczno$¢ ksztattowania dojrzatych
wsrdd rodzicdw, by madrze i Swiadomie kreowali oni proces wychowania jednocze-
$nie nie izolujac czy wykluczajac z multimediéw swoich dzieci. Zasygnalizowane bo-
wiem problemy, ktére zwigzane sg z naduzywaniem lub uzaleznieniem od nowych
technologii moga mie¢ podtoze wczesnej ,inicjacji ekranowej”. Wiek bowiem w kt6-
rym najmtodsi internauci zaczynajg samodzielnie korzystac z sieci, systematycznie
sie obniza. Jeszcze kilka lat temu twierdzono, Ze dzieci zaczynaja swoja przygode
z siecig w wieku 9-10 lat. Obecnie wielu badaczy (Orange Polska, 2016; Eurostat
Statistics Explained, 2017; Lange, Bochenek, Wronska, 2018) uwaza, ze dzieci staja
sie uzytkownikami Internetu w wieku 6-7 lat i ponizej.

Badania pokazuja, Ze ponad 40 proc. rocznych i dwuletnich dzieci korzysta
z tabletéw lub smartfonéw. Godne zauwazenia jest to ze niemal, co trzecie dziec-
ko w tym wieku korzysta z urzadzen mobilnych codziennie lub prawie codziennie.
Ponad 13 proc. rocznych i dwuletnich dzieci ma wtasny tablet lub smartfon. Co
ciekawe, 60 proc. rodzicow, ktérych zapytano o powody udostepniania najmtod-
szym urzadzen mobilnych, deklaruje, Ze w ten sposob zapewnia dziecku rozryw-
ke. Co czwarty ankietowany przyznaje, Zze pozwala na korzystanie ze smartfonu lub
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tabletu, poniewaz chce, aby dziecko zjadto positek, a 18 proc. badanych potwierdza,
ze udostepnia swemu dziecku urzadzenia mobilne po to, aby zasneto (Bak, 2015).

,,Higiena cyfrowa” a nasze dzieci

Korzystanie z nowych technologii powinno przyczyniac¢ sie do osobistego rozwoju,
spotecznego zaangazowania, jak réwniez do wysokiego poziomu dobrostanu psy-
chicznego. Uzytkowanie multimediéw jest procesem, w zaleznos$ci od potrzeb:

— intuicyjnych, gdzie dzieci z tatwos$cig radzg sobie w nawigowaniu po Swiecie

Internetu,

— po dziatania skomplikowane zarezerwowane dla , segmentu IT”.

Korzystanie, czy uzytkowanie cyfrowe wigze sie z pewnymi zasadami oraz za-
leznos$ciami, ktére obowiazuja rowniez w swiecie wirtualnym (od netykiety po hi-
giene cyfrowa). W przestrzeni publicznej pokutuje wyobrazenie Ze higiena, réwniez
ta cyfrowa sprowadza sie do zabiegéw szeroko pojetej opieki zwigzanej wytacznie
z utrzymaniem czysto$ci i higieny osobistej. To pétprawda zwtaszcza, Ze kontekst
higieny cyfrowej, zwtaszcza dzisiaj wydaje sie by¢ rozstrzygany wielowymiaro-
wo, przez pryzmat optymalnych dziatan edukacyjnych. Wspiera sie przy tym roz-
wdj w roznych strefach spotecznych, emocjonalnych, jak i rowniez tych cyfrowych.
Wtasciwa edukacja dzieci na temat higieny cyfrowej zwtaszcza przez rodzicéw jest
dzisiaj kwestig czesto pomijana. Przywotujac teorie E. Eriksona, ktéry poréwnuje
wczesne dziecinstwo do fundamentu, gdzie od ktoérego trwatosci zaleze¢ bedzie
poOzniejsze wzrastanie. Czym bowiem wczesniejszy etap w rozwoju, tym wieksze
ma jego znaczenie dla jednostki.

Warto podkresli¢ jak wskazuje Grzelak (2000), ze pamie¢ dorostego siega nie
dalej niz do wieku okoto 3 lat, a to, co byto wczesniej jest jak fundament domu -
zakopany, ukryty, ale, mimo Ze jest niewidoczny, to na nim wszystko sie opiera.
Mozna zatem zauwazy¢, ze okres wczesnego dziecinstwa jest czasem fundamen-
talnych, kluczowych i bardzo zréznicowanych zmian, ktére zachodza w kazdej ze
sfer funkcjonowania cztowieka. Jest to czas, w ktérym dziecko zdobywa pierwsze
doswiadczenia, a ktére bedzie podstawg jego funkcjonowania w kolejnych latach,
jak sugeruje Czub (2005).

Rozwdj wiedzy gtéwnie z zakresu psychologii rozwoju dziecka i pedagogiki
wczesnego rozwoju wskazuje na istote i dalsze wzrastanie dzieci. Intensywna dy-
namika i tempo rozwoju dzieci zwtaszcza w pierwszych okresach zycia wskazuje na
duza plastycznos$¢ we wszystkich sferach rozwoju. Rzecz jasna ten czas to szansa ma
maksymalng aktywizacje potencjatu dziecka, lecz niewtasciwe sprawowanie opieki,
zaniedbania w réznych sferach jego funkcjonowania moze spowodowac¢ duze pro-
blemy oraz deficyty.

Wczesne relacje miedzyludzkie m.in. wptywaja na wtasciwe funkcjonowanie
spoteczne oraz emocjonalne dzieci. To wlasnie ograniczanie lub pozbawianie tych
relacji poprzez naduzywanie multimediéw przez dzieci nieraz przy nieSwiadomej
akceptacji rodzicow moze pogtebic i negatywnie wptynac¢ na zaburzenie wtasciwych
interakcji miedzyludzkich. Jak zaznacza Ewa Dziemidowicz (2018) do prawidtowe-
go rozwoju dziecko potrzebuje bliskiej relacji z dorostym - rodzicem, opiekunem
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- ktéry jest wrazliwy na jego uczucia, potrzeby i adekwatnie na nie odpowiada, kt6-
ry poSwieca mu czas i uwage, jest ciekawy jego Swiata, okazuje mu mito$¢ i akcepta-
cje. Bezwarunkowa, niezaktécona uwaga rodzica, nastawiona na bycie z dzieckiem
tu i teraz, rozwija wewnetrzne zasoby dziecka, wzmacnia jego pewno$¢ siebie, po-
zytywnie wptywa na odpornos$¢ psychiczng dziecka.

Wspotczesny Swiat stwarza dzieciom nowe, nieznane do tej pory mozliwosci
i szanse rozwoju i edukacji, ale takze zagrozenia dotyczace ich sytuacji zyciowej
(Izdebska 2007). Refleksja na temat wszechobecnych smartfonéw jest taka, ze im
wiecej korzystasz z nich, tym bardziej oddalasz sie od ludzi. Z uzywaniem telefo-
noéw zwlaszcza przez rodzicow w obecnos$ci swoich dzieci wigze sie pod$wiado-
ma reakcja. Urzadzeniom tym niejednokrotnie uzytkownik po$wiecajac swoj czas,
trzymajac go w poblizu, usilnie dbajac o to urzadzenie, méwiac do niego, usmie-
chajac sie, bronigc do niego dostepu kreuje w ten sposéb urzadzenie - telefon jako
substytut bliskiej relacji. Co wiecej emanujac nim, trzymajac na biurku, ustawiczne
przygladaja sie mu wobec innych dajemy pod$wiadomie sygnaly ze to urzadzenie
jest wazniejsze niz inna osoba, ktéra w danej chwili moze odczuwa¢ dyskomfort.
Wtasciwe relacje zaczynaja sie dopiero wtedy, gdy telefon jest odtozony i cztowiek
zaczyna komunikowac sie off line, bedac catkowicie wylogowanym. Wedtug zalecen
Amerykanskiej Akademii Pediatrii (AAP) dzieci ponizej 2 roku Zycia nie powinny
mie¢ zadnego kontaktu z urzadzeniami mobilnymi [in: Pediatrics Vol. 128 No. 5
November 1, 2011]. Akademia ostrzega rowniez, Ze nadmierne korzystanie z tego
typu urzadzen moze prowadzi¢ do ktopotéw z nauka, trudnosciami z koncentracja,
czy otytosci. Nalezy tez wzig¢ pod uwage zagrozenia dla rozwoju umiejetnosci in-
terpersonalnych, gdy kontakt z komputerem lub smartfonem staje sie substytutem
kontaktu z dorostymi lub zabawy z innymi dzie¢mi. Z drugiej strony nie mozna nie
dostrzegac tego, ze nowe technologie staly sie jednym z elementéw kontekstu spo-
teczno-wychowawczego najmtodszego pokolenia. Urzadzenia mobilne maja nam
pomagac, wspierac nas i utatwiaé¢ nam zycie. Musimy jednak pamieta¢, by z nich ko-
rzysta¢ nie zapominajgc o sobie i innych ludziach. Debski i Bigaj (2019) uwazajg ze
zdrowie, relacje z bliskimi, wzajemne zaufanie to wartosci, ktore sg zawsze aktualne,
a zwtaszcza dzis, w dobie nowatorskich technologii i tak powszechnej samotnosci
w sieci. W wiekszosci ujec teoretycznych spoteczenstwo informacyjne to takie, kto-
rego najwazniejsza cechg jest produkcja, gromadzenie oraz obieg informacji, i tak
rozumiane jest oczywistym przejawem spoteczenstwa postindustrialnego (Golka,
2005). Dodac trzeba, iz w kazdej niemal sferze realnej czy wirtualnej dostrzegana
jest szansa jak i zagrozenia. W przesztosci, kazde nowe medium budzito niepokoj
i troske np. Platon obawiat sie pisma, Petrarca druku itd. Wszak to co nowe, poréw-
nuje sie i ocena na tle tradycji i tego, co znane (Levinson, 1999). Postep cywilizacyj-
ny wszechobecne multimedia mimo, iz znane niosa w sobie poktady niezbadanych
zagrozen zwtaszcza przez pryzmat $wiadomosci rodzicow.

Dostep do technologii cyfrowych to dzi§ codzienno$¢ niemal kazdego dziecka
i nie jesteSmy w stanie juz tego powstrzymac. Tym bardziej, ze Internet to mno-
stwo zalet: pomaga w nauce, w nawigzywaniu relacji z réwiesnikami w ciekawym
spedzaniu czasu, itd. Aby dzieci mogly w pelni korzystac z jego potencjatu, dorosli
powinni zadbac o ich bezpieczenstwo w sieci. Tymczasem statystyki pokazujg, ze
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filtry rodzinne i inne rozwiazania, ktére ograniczajg dostep naszych pociech do za-
grozen w Internecie, ciesza sie znikoma popularnoscia. Tylko 11,3% nastolatkow
potwierdza, ze ich rodzice stosujg takie zabezpieczenia, a blisko 55% - Ze nie s3
objeci podobng kontrolg (Bochenek, Lange, 2019).

Ta wspotczesna ciggta wymiana informacji (za posrednictwem telefon6w, me-
diow spotecznosciowych, komunikatoréw tekstowych, wideorozmoéw, na platfor-
mach gier rozrywkowych czy edukacyjnych) sprawia takze, ze autorytet rodzica
bez przerwy konfrontowany jest z ré6znorodnymi punktami widzenia, warto$ciami
i stylami zycia. Probujac zinterpretowac te zmiane, wspo6tczesni badacze i naukowcy
czesto postuguja sie metafora sieci i sieciowosci (zob. Raport z ogélnopolskiego ba-
dania spotecznego Rodzice nastolatkéow 3.0, 2019). Lokalne badania zainicjowane
zostaly w oparciu o kampanie spoteczna pod hastem ,Mama, tata, tablet” a skie-
rowang do rodzicéw przedszkolakdw. Celem niniejszej kampanii byto przestrzega-
nie rodzicéw przed zbyt wczesnym i niekontrolowanym udostepnianiem dzieciom
urzadzen elektronicznych, jak tablety czy smartfony.

Doda¢ nalezy, ze badania og6lnopolskie na zlecenie Fundacji Dzieci Niczyje,
a przeprowadzone zostaty w ramach projektu ,Polish Safer Internet Centre w roku
2015 (Bak 2015).

Analiza wynikéw przeprowadzonych badan wtasnych

Gléwnym celem badania byto okreslenie nasilenia zjawiska korzystania z urzadzen,
przez mate dzieci, ktore uczeszczaja do samorzgdowych przedszkoli na terenie Mia-
sta i Gminy Mys$lenice. Nalezy zaznaczy¢, ze badania miaty charakter diagnostyczny
i dla potrzeb niniejszego opracowania nie okreslono hipotez czy zmiennych.

Opracowane badania zrealizowano metoda CAW]I, tj. Computer Assisted Web
Interview i zostaty realizowane dwutorowo: droga elektroniczng z informacja dla
rodzicow oraz bezposrednio na zebraniach z rodzicami, gdzie nauczyciele rozdawa-
li przygotowane wczes$niej ulotki z wtasciwymi kodem QR do w/w badania.

Badania zostaty przeprowadzone w styczniu 2020, gdzie objeto badaniem
tacznie 138 rodzicow dzieci w wieku przedszkolnym, w tym 80% kobiet oraz 20%
mezczyzn. Ankietowani w zdecydowanej wiekszosci tj. 90% zamieszkuja w Gminie
Myslenice, w innym ,,0Sciennym powiecie” niecate 8% a niewielki odsetek tj. 2%
wskazato ze zamieszkuje poza powiatem myslenickim.

Jak obrazuje wykres nr 1 z deklaracji rodzicow wynika, ze najwieksza grupe
dzieci, stanowig ,starszaki”, co wskazato tacznie 32% rodzicow, dzieci w wieku 5-6
lat to 27% a 21% z nich przyznaje Ze posiada ,,maluszki” w wieku 3-4 lata. Najmniej
liczng grupe stanowia dzieci w wieku 4-5 lat, co wskazato tagcznie ok. 20% rodzicow
bioracych udziat w badaniach.

Rodzice jak przyznaja w przeprowadzonych badaniach w swoich mieszkaniach
posiadaja sprzet multimedialny z czego najwieksza popularnoscia jest dla 96% te-
lefon typu smartfon z mozliwoscig potaczenia z Internetem. Laptop i komputer sta-
cjonarny posiada 86% ankietowanych a multimedialny tablet, az 51 % rodzicow.
Co trzeci respondent deklaruje ze w standardowym wyposazeniu mieszkania jest
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konsola do gier (np. X-box, Playstation) a niewiele, ok 4% ankietowanych posiada
konsole przenosna (np. Gameboy, PSP).

Dzieci w wieku przedszkolnym

Wykres nr 1. Deklaratywnos¢ posiadania dzieci w wieku przedszkolnym

Zrédto: Badania wtasne

Tylko niespetna 1% deklaruje, ze nie posiada zadnych sprzetéw do masowej
komunikacji i rozrywki. Coraz cze$ciej co$, co powinno uzupetia¢ i wspomagac
proces wychowania kompletnie zastepuje rodzicéw lub ,,wyklucza z realnego $wia-
ta”. Takim ,,ztodziejem” czasu jest niekontrolowane funkcjonowanie dzieci w $wie-
cie wirtualnym Ankietowani przyznali, Ze urzadzenie multimedialne na wtasnos$¢
posiada niespeina 29% wszystkich dzieci a 1% respondentéw wskazuje, iz trudno
im powiedziec.

Czy Pana(i) dziecko posiada wtasne urzadzenie
mobilne (np. smaxifon, tablet)?

powiedzieé

Wykres nr 2. Posiadanie przez dziecko wtasnego urzadzenia multimedialnego

Zrédto: Badania wtasne
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Kolejnym waznym pytaniem z perspektywy badacza, byto: Z ktérych z wymie-
nionych urzadzen, ktoére sg w Pana(i) domu, wliczajgc te nalezgce do dziecka, korzy-
sta Pana(i) dziecko? Na podstawie przeprowadzonych badan wynika, Ze najwieksza
popularnoscia cieszy sie wsrdd dzieci telefon typu smartfon z mozliwos$cig potacze-
nia z Internetu, co wskazato ok. 62% ankietowanych. Duzg popularno$cia sg inne
multimedialne urzadzenia tj. komputer stacjonarny, laptop w opinii 37% oraz tablet
podiaczony do Internetu 33%. Swiat rozrywki zamyka konsola do gier, gdzie 21%
dzieci ankietowanych z niej korzysta. Tylko 1% wskazan dotyczyto przeno$nej kon-
soli do gier. Jak pokazujg badania 15 % ankietowanych rodzicéw wskazato ze ich
dzieci nie korzysta z zadnych urzadzen multimedialnych. Moze to by¢ sygnat, ze sa-
modzielne korzystanie przez dzieci jest mocno ograniczone lub samo ,,serfowanie”
odbywa sie w obecno$ci rodzica. Kolejnym pytaniem ankietowym skierowanym
do rodzicéw byto uzyskanie informacji czy ich dzieci uczestniczyty w okreslonych
czynno$ciach za posrednictwem multimedidéw tj. ogladanie, granie czy przeglada-
nie. Pytanie to otwiera przed badaczem zakres dziatan i czynno$ci, ktére dziecko juz
zrealizowano lub neguje czynnosci zwigzanymi z okre$lonymi czynno$ciami i ak-
tywno$ciami wirtualnymi. Odpowiedzi prezentuje ponizsza tabela nr 1.

Tabela nr 1. Inicjacja dziatan i aktywnosci multimedialnej

Czy Pana(i) dziecko kiedykolwiek ...?

\Wykaz czynnosci Tak Nie
Ogladato filmy/filmiki na laptopie/kompute-

rze stacjonarnym 73% 27%
Ogladato filmy/filmiki na smartfonie/tablecie 92% 8%
Grato w gry na laptopie/komputerze stacjo-

narnym 44% 56%
Grato w gry na smartfonie/tablecie lub korzy-

stato z innych aplikacji mobilnych 72% 28%
Grato w gry na konsoli 32% 68%
Przegladato strony internetowe 31% 69%

Bawito sie smartfonem/tabletem bez kon-
kretnego celu 29% 71%

\Wyszukiwato tresci w Internecie — np. filmiki,
aplikacje 42% 58%

Zrédto: Badania wtasne

Jak wynika z przeprowadzonych badan 92% dzieci ogladato filmy/filmiki na
smartfonie/tablecie a 73% do tego wykorzystuje laptop lub komputer stacjonar-
ny. Podobnie sytuacja ksztattuje sie jesli chodzi o korzystanie i granie z multime-
dialnych gier sieciowych, co wskazuje ze grato w gry na smartfonie/tablecie lub
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korzystato z innych aplikacji mobilnych, ok. 72% dzieci a 44% z nich korzystato
w tym celu laptopa lub komputera stacjonarnego. Najmniej wskazan rodzice typuja,
iz ich dzieci bawia sie smartfonem/tabletem bez konkretnego celu tj. 71%, samo-
dzielnie przeglada strony internetowe tj. 69% oraz gra i korzysta z konsoli do gier
tj. 68%. Ciekawym odniesieniem do interpretacji wynikéw uzyskanych badan byto
kolejne pytanie ukierunkowane do rodzicéw, ktoérzy zaznaczyli odpowiedz, iz ich
dzieci graty w gry na smartfonie/tablecie lub korzystaty z innych aplikacji mobil-
nych oraz z jakiego typu gier i aplikacji mobilnych korzystali dzieci. Jak pokazuje
analiza przeprowadzonych badan 69% dzieci korzystato z aplikacji edukacyjnych
- typu puzzle, memory. Dzieci rdwnie czesto korzystaty z réznych aplikacji rozwi-
jajacych kreatywno$¢ - typu rysowanie, tworzenie muzyKki tj. 57% jak i roéwniez
chetnie graly w grach sieciowych tj.49%. Niewiele ok. 19% dzieci korzystato row-
niez z innych aplikacji a 7% rodzicéw przyznaje Ze nie wie lub nie ma kontroli nad
funkcjonowaniem dzieci w sieci. Istotnym pytaniem jest czestotliwos$¢ korzystania
z multimediow z ktérego wynika, Ze najwiecej czasu oraz codziennie dzieci spedza
na ogladaniu filméw na smartfonie/tablecie, tj. 29%. Jak pokazuja wyniki 17% dzie-
ci codziennie gra w gry a ok. 14% samodzielnie wyszukujg zréznicowane;j tresci
w Internecie - jak np. filmiki, aplikacje.

Dzienny czas dziecka spedzony ,,ze smartfonem/tabletem"

60%
50%
40%
30%
20%
10% I
0% [ | ] - —
dolh od 1hdo 2h od 3hdo 4h od 4hdo5h od Shdo6h powyzej 6 h
m ogladajac filmy/filmiki na smartfonie/tablecie grajac w gry na smartfonie/tablecie

Wykres nr 3 Dzienny czas ekranowy — smartfon/tablet

Zrédto: Badania wtasne

Czas spedzony na korzystaniu z multimediéw to wazny problem niejednokrot-
nie bagatelizowany przez rodzicow. W niniejszych badaniach wyraznie krystalizuje
sie tendencja, ze dzieci najwiecej czasu spedzaja ogladajac i grajac na smartfonie, co
zostato w sposdb czytelny zobrazowane w powyzszym wykresie nr 3.

Jak wskazuja wyniki przeprowadzonych badan ok. 57% dzieci w wieku 3-6 lat
codziennie oglada filmy na mobilnym urzadzeniu typu smartfon lub tablet a 52%
do 1 h gra na grach. Okoto 14% dzieci oglada od 1h do 2h filmy a 12% z nich gra
codziennie na multimedialnych urzadzeniach mobilnych. Niewielki odsetek dzieci



Multimedialny swiat dzieci a Swiadomos¢ rodzicow [155]

wedtug wskazan rodzicéw dzienny czas ekranowy spedza ze smartfonem tj. 6%
ogladajac filmy, natomiast 3% z nich gra od 3h do 4h dziennie. Jak wida¢ na w/w
wykresie zar6wno ogladanie jak uczestnictwo w grach online, stanowig duza aktyw-
nos¢ dzieci w tym zakresie. Jak wskazujq wyniki badan, taczny odsetek dzieci, ktére
dziennie spedzaja czas przed ekranem komputerow, telewizji, telefonéw, konsoli
ogladajac filmy, bajki w codziennym zakresie godzinnym od 3-4 h wynosi ok 12%.
Dzieci, ktdérzy czas spedzajg tylko grajac w grach udostepnionych na powyzszych
urzadzeniach wynosi tacznie ok 8%. Dodac¢ nalezy, ze czas dziennego funkcjono-
wania on line dla matych dzieci przekraczajac 3 lub 4 godziny winno budzi¢ pew-
ng refleksje rodzicow na temat dalszego wzrastania czy funkcjonowania w realu.
Przesycenie obrazami, dynamikg, dzwiekiem, kolorem i ogélnym ruchem sztucznie
wywotujac stymulacje bodZcowa, co w konsekwencji moze mie¢ wplyw na p6Zniej-
sze negatywne zachowania w funkcjonowaniu psychospotecznym rozwoju dzieci.
Zreszty, jak pokazujg wyniki badan, aktywno$¢ multimedialng wykazuja juz dzie-
ci w wieku 3 lat i mtodsze a sama inicjacja ma miejsce niejednokrotnie od okresu
niemowlecego. To wtasnie §wiadomos$¢ rodzicéw lub opiekunéw dzieci winna by¢
,pielegnowana” by nie nasycac i nie stymulowac¢ swoich dzieci w spos6b niekontro-
lowany pozostawiajac je samotnie z wirtualnoscia.

To wtasnie towarzyszenie od najmtodszych lat przez $wiadomych rodzicow
wzmacnia wlasciwe postawy i pielegnuje wtasciwe role. Jak obrazuja ponizsze
wyniki badan 58% rodzicow zawsze wraz z dzieckiem/mi oglada filmy na urza-
dzeniach multimedialnych typu komputer czy laptop a 52% z nich te filmy oglada
rowniez na mobilnych urzadzeniach jak smartfony czy tablety. Jak wskazuja rodzice
tj. 46% z nich przyznaje Ze towarzyszy swojemu dziecku, gdy ono gra w gry lub ko-
rzysta w celach rozrywkowych z telefonu - smartfonu.

Na drugiej skrajnej znajduja sie wskazania rodzicéw, iz nigdy w takich czynno-
$ciach jak np. pomoc czy udziat w grach na konsolach swoim dzieciom nie towarzy-
szyto, co wskazato ok. 27% ankietowanych.

Tabela nr 2. Rodzic ,,towarzyszacy” dziecku

Jak czesto towarzyszy Pan(i) (lub inny dorosty opiekun dziecka) dziecku, podczas gdy ...?

\Wykaz czynnosci Zawsze Czasami Nigdy Nie wiem
Ogladato filmy/filmiki na laptopie/kompute-

rze stacjonarnym 58% 21% 11% 10%
Ogladato filmy/filmiki na smartfonie/table-

cie 52% 35% 9% 4%
Grato w gry na laptopie/komputerze stacjo-

narnym 43% 18% 23% 16%
Grato w gry na smartfonie/tablecie lub

korzystato z innych aplikacji mobilnych 46% 30% 15% 9%
Grato w gry na konsoli 40% 13% 27% 20%

Przegladato strony internetowe 43% 16% 19% 22%




[156] Andrzej Kobiatka

Bawito sie smartfonem/tabletem bez kon-

kretnego celu 40% 15% 25% 20%
\Wyszukiwato tresci w Internecie — np. filmi-

ki, aplikacje 42% 17% 19% 21%

Zrédto: Badania wtasne

To réwniez brak zainteresowania jak pokazuja wyniki, co czwartego rodzica, co
ich dziecko szuka w sieci bawiac sie telefonem bez konkretnego celu. Wiadoma rze-
cz3, ze $wiat wirtualny skrywa réwniez ,,ciemna strone” na, ktéra narazeni sa wszy-
scy uzytkownicy wirtualnos$citacznie lub przede wszystkim dzieci. Eksperymentujac,
serfujgc bez nadzoru mate dzieci narazone s nie tyle na tres¢, co obsceniczne zdje-
cia, filmy, pornografie i inne negatywne lub trudne emocje, najczes$ciej z uwagi na
ich wiek rozwojowy nie do konca zrozumiate. W tym konteks$cie respondenci odpo-
wiadali na pytanie ankietowe: Czy stosuje Pan(i) ktéres$ z ponizszym metod kontroli
rodzicielskiej?. Wyniki w formie graficznej prezentuje wykres nr 4. To kontrola cza-
su, ktéry spedzaja dzieci przed ,, monitorem” wg. 88% ankietowanych oraz fizyczna
kontrola dostepu do Internetu wg. 67% respondentdw jest optymalnym rozwigza-
niem na witasciwe pelnienie nadzoru nad swoimi dzie¢mi. Jak ukazuja w/w dane
rodzice stawiaja na tradycyjne sposoby kontroli a tylko w niewielkim stopniu po-
sitkuja sie aktualnymi aplikacjami czy systemowymi uprawnieniami do technicznej
kontroli rodzicielskiej. Kontrola taka moze usprawni¢ i odcigzy¢ swiadomego rodzi-
ca tak, iz ich dziecko w Internecie bedzie bardziej bezpieczne a samo komfortowe
bedzie bardziej komfortowe (zar6wno dla dziecka oraz samego rodzica). Eliminujac
w ten sposdb zagrozenia na etapie samego urzadzenia jak i rOwniez rutera, czy juz
samego dostawce sieciowego domowego Internetu w prosty sposéb wzmacniamy
i chronimy bezpieczenistwo swoich dzieci.

Stosowanie kontroli rodzicielskiej

) 33%
Kontrola dostapu do et N S 67%
. ‘e : 45%
Blokowanie zawartofd okreslonych stron S 551%

Blokowanie okreslonych programéw/aplikacji _38% 62%

Kontrola iloci czasu, jaki dziecko moze spedzié 12%
korzystajgc z urzagdzenia S s8%
Nie mTak

Wykres nr 4. Rodzice a ograniczenia korzystania z Internetu przez dzieci

Zrédto: Badania wtasne
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Kolejne pytanie to motywy lub tzw. ,karty przetargowe” jakimi kieruja sie ro-
dzice wykorzystujac lub uzywajac ich jako site argumentéw pozwalajac na uzywanie
multimediéow przez ich dzieci. Czy zdarza sie ze ,,idgc na kompromis” z dzieckiem
wymuszajg okres$lone zachowania na zasadzie podporzadkowania sie czy gratyfika-
cji w nagrode. Wyniki zobrazowane sg w tabeli nr 3.

Tabela nr 3. Korzystanie z multimediéw a przyzwolenie rodzicow

Czy zdarza sie, ze pozwala Panal(i) dziecku korzystac z urzadzenia mobilnego?

\Wykaz czynnosci Tak Nie
IAby utatwic¢ dziecku zasypianie 7% 93%
IAby dziecko zjadto positek 31% 69%
IAby zapewni¢ dziecku zajecie/ rozrywke, w sytuacji w ktorej musi Pan/

Pani zajac sie swoimi sprawami 67% 33%
\W nagrode 50% 50%

Zrédto: Badania wtasne

Jak wskazuje analiza badan wtasnych zamieszczonych w tabeli nr 3 rodzice nie
udostepniajg urzadzenia mobilnego swoim dzieciom ,wymuszajac” na nich zasypia-
nie, co wskazato, az 93% respondentow. Dla 69% positek dzieci odbywa sie poza
dostepem wzrokowym od multimediow. Jednak dla 67% ankietowanych, czasowe
zajecie sie przez dziecko wirtualnymi rozrywkami, stanowi alternatywe by rodzic
swoje obowigzki wykonat bez zaktocen. Respondenci zgodnie podzieli sie na 2 row-
ne grupy 50% na 50% dla ktérych na jednej szali pozwolenie na dtuzszy czas ekra-
nowy bedzie doskonata ,kartg przetargowa i nagroda dla dzieci” a dla drugiej grupy
tak postawione argumenty beda nie etyczne oraz mato wychowawcze.

Podsumowanie i wnioski koncowe

Ciekawos¢, chec eksperymentowania, prébowania czy smakowania jest nieodzow-
nym elementem $wiata dzieci. Dzisiaj proby poszukiwania przenoszone sg na grunt
multimediéow z ktérych tak chetnie korzystamy. Nie tylko przez nasladownictwo czy
odzwierciedlanie, lecz wtasny rozwo6j dzieci sg juz cze$ciej ,,online - zalogowane,
niz - offline - wylogowane”. To jak zostanie to wykorzystane lub zaprzepaszczo-
ne w znacznej mierze zalezy od rodzicéw. Po stronie Swiadomego rodzica zaleze¢
bedzie dynamika rozwoju swoich dzieci, czy bedzie ona wiasciwie motywowana
i wspierana czy tez ustawiczne gaszona i spychana na margines... nie tylko realny
lecz réwniez wirtualny. Odnosnikiem wtasciwych dziatan bedzie sSwiadomy rodzic,
ktdry bedzie bezpiecznie wprowadzat swoje dzieci w $wiat, gdzie Internet stat sie
ustawicznym i nieodtgcznym jego elementem.

By wtasciwie interpretowac i wskazywac kierunki funkcjonowania zaréwno
w realu jak i zyciu wirtualnym $wiadomi rodzice winni, m.in:




[158] Andrzej Kobiatka

— budowaé swoje poznanie i $wiadomo$¢ na wiedzy, ustawicznie zdobywac
umiejetnosci korzystania z mediéw cyfrowych, w tym z urzadzen mobilnych,
— postugiwac sie ustalonymi i przestrzeganymi zasadami (netykieta) w korzysta-
niu z urzadzen multimedialnych oraz dostepnych narzedzi komunikacji,
— uczy¢ empatii oraz szacunku dla drugiego cztowieka, a podmiotowos¢ jest
pozadana,
— rodzic winien by¢ wzorem dla swojego dziecka, tak wiec to on musi dawac wi-
doczny obraz w jaki zréwnowazony sposdb korzysta¢ z multimediow,
— wirtualne znajomosci nie zastapig realnych relacji miedzyludzkich,
— dzieciom do 2 roku zycia nie udostepnia¢ multimediéw, a p6Zniejszym okresie
wzrastania ustawicznie im towarzyszyc¢,
— rozmawiaé, pobudzaé pasje, wzmacnia¢ i ustawiczne dba¢ i pielegnowa¢ wta-
Sciwe relacje,
— ,bohaterstwo rodzicielskie” to wiarygodno$¢, odpowiedzialno$¢ i bezgraniczna
$wiadoma mito$¢.
Multimedialny $wiat dzieci zostat stworzony przez dorostych i nikt nie jest
w stanie tego zatrzymac. Postep cywilizacyjny wymusza okres$lone dziatania i pro-
ponuje coraz bardziej skomplikowang wirtualnos$¢. Z natury cztowiek boi sie czegos,
czego nie zna. Wzmacniajac percepcje rodzicow oraz zdobywajac wiedze na temat
funkcjonowania urzadzen multimedialnych, §wiata on line budujemy samos$wiado-
mos¢, przekazywang dzieciom. Fundamentem funkcjonowania bowiem jest poczu-
cie bezpieczenstwa jak i rowniez dojrzatej Swiadomosci licznych zagrozen w §wiecie
realnym oraz zyciu wirtualnym.
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Multimedia children world and parents’ awareness

Abstract:

The article is an attempt to define and term what is parents’ awareness in the context of
multimedia children functioning in the virtual world.Own research concerns the perception
of parents from Mys$lenice commune on the children multimedia world in preschool age.
Through the analysis of the research, the author interprets and tries to systematize what are
the mature attitudes of parents.

In addition, author’s intention was that parents wisely and consciously was creating process
of upbringing, their children and at the same time they did not insulate or ruled out form
virtual world. Summary and the final conclusions end this article.

Keyworlds: childern, multimedia initiation, parents’ awareness
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