Autyzm. Wstep
Historia

Nie ma watpliwosci, ze na przestrzeni dziejow byli ludzie z autyzmem. Jednak dopiero w latach 30. XX
wieku w Bostonie w USA przeprowadzono pierwsze systematyczne badania nad autyzmem. Leo Kanner
opisat wyniki tego badania w 1943 w swoim artykule ,Autistic Disturbance of Affective Contact”.
Kanner byt pionierem w dziedzinie psychiatrii dzieciecej. Jego badania rozpoczety sie w 1938 roku,
kiedy do jego kliniki przywieziono fascynujgcego pieciolatka Donalda. Od wieku dwéch i p6t lat Donald
potrafit wymienié¢ nazwiska wszystkich prezydentéw USA, wyméwi¢ alfabet do przodu i do tytu oraz
wyrecytowac psalm dwudziesty trzeci - chociaz nie byt w stanie kontynuowa¢ normalnego rozmowa.
W ciggu nastepnych kilku lat Kanner zobaczyt dziesiecioro dzieci, ktore wykazywaty podobne wzorce
zachowan. Rodzice komentowali, ze byli ,samowystarczalni”, ,jak skorupa”, , najszczesliwsi, gdy zostali
sami”, ,zachowywali sie tak, jakby nie byto ludzi”, ,sprawiajg wrazenie cichej madrosci”. Artykut
Kannera byt rozpowszechniany, omawiany i recenzowany w $wiecie psychiatrii i uwazany za wazny
przetom w zrozumieniu dzieci, ktdrym do tej pory nie mozna byto pomdc. Kanner uzyt terminu ,autyzm
wczesnodzieciecy”, ktdry, jak uwazat, podkreslat zaréwno czas pierwszych objawdw zaburzenia, jak i
ograniczong dostepnos¢ dziecka. Dla Kannera charakterystycznymi cechami autyzmu byty:

e gtebokie wycofanie autystyczne;

® obsesyjne pragnienie zachowania identycznosci;

e dobra pamie¢ pamieci;

e inteligentna i zamyslona ekspresja;

o mutyzm, czyli jezyk bez rzeczywistej intencji komunikacyjnej;
e nadwrazliwos¢ na bodzce;

® umiejetny stosunek do przedmiotdw.

Kanner wyjasnit, ze przy wyborze stowa ,, autyzm” do opisania tego, co zobaczyt, nawigzat do pracy
Bleulera (1911). Bleuler uzyt tego terminu, aby opisa¢ wycofanie sie z wczesniejszego uczestnictwa,
podczas gdy opisane przez Kannera dzieci nigdy nie angazowaty sie w interakcje spoteczne

Triada uposledzen

Gdy informacje dostarczone przez obserwacje Kannera na temat natury autyzmu staty sie szerzej
znane, coraz wiecej dzieci kierowano na diagnoze. W celu utatwienia diagnozy opracowano zestawy
kryteriow i listy kontrolne. Gdy pojawito sie wiecej dzieci, stato sie jasne, ze Kanner rozpoznat tylko
jedng mata grupe dzieci, ktdre spetniaty jego szczegdlne kryteria. Lista cech definiujgcych Kannera byta
uwazana za zbyt ograniczajgcg przez osoby zaangazowane w diagnoze. Byly dzieci, dla ktdérych
uwazano, ze diagnoza autyzmu byfaby uzytecznym deskryptorem, a ktére nie pasowaty doktadnie do
kryteridw nakreslonych przez Kannera. W 1979 r. Lorna Wing i Judith Gould przeprowadzity badanie w
londynskiej dzielnicy Camberwell, przygladajac sie wszystkim dzieciom ponizej 15 roku zycia, ktdre
miaty jakakolwiek niepetnosprawnos¢ fizyczng lub uczenia sie lub anormalne zachowanie, nawet
tagodne lub powazne. Analizujgc wyniki swoich badan, byli w stanie wskazaé spoteczny charakter
trudnosci i zidentyfikowaé to, co opisali jako ,triade autyzmu” uposledzen:

e uposledzenie interakcji spotecznych;

® uposledzenie komunikacji spotecznej;



e uposledzenie wyobrazni spoteczne;j.
Spektrum autyzmu

Wing i Gould zidentyfikowali pewng liczbe dzieci z tym, co opisali jako ,,.zespét Kannera” i wiekszg liczbe,
ktére wykazywaty podobienstwa do tej grupy, ale nie spetniaty doktadnie kryteriow Kannera. Tak wiec
w 1988 Wing zaczat uzywac szerszego terminu ,Autistic Continuum”, a pézniej , Autistic Spectrum”.
Termin ,spektrum” byt przydatny, pozwalajgc na szerokg definicje autyzmu w oparciu o triade
uposledzen i zostat opisany przez Jordana jako najbardziej odpowiedni dla utatwienia edukacyjnych
podejs¢ do autyzmu. Podejscia do interwencji i leczenia dzieci z catego spektrum autyzmu beda miaty
te same podstawy.

Kryteria diagnostyczne

Diagnoza autyzmu nadal opiera sie na interpretacji zaobserwowanych i zgtaszanych zachowan dziecka,
co nie jest najbardziej jednoznacznym narzedziem diagnostycznym. Chociaz wiadomo, ze autyzm moze
wystgpic niezaleznie od zdolnosci intelektualnych, wiele dzieci moze miec réwniez dodatkowe ogdlne
trudnosci w nauce. Zwieksza to trudnos$é w diagnozie, poniewaz coraz trudniej jest oddzieli¢ skutki
autyzmu od skutkéw gtebokich i wielorakich trudnosci. Wing i Gould (1979) w badaniu Camberwell
stwierdzili, ze 60 procent dzieci z autyzmem miato powazne trudnosci w nauce, 25 procent miato
umiarkowane trudnosci w nauce, a 15 procent miato $rednig i ponadprzecietng inteligencje. Obecnie
istnieje akceptacja, ze autyzm wyrdznia sie wspotwystepowaniem uposledzen interakcji spotecznych,
komunikacji spotecznej, wyobrazni spotecznej, elastycznego myslenia i zabawy. Kryteria diagnostyczne
ustalane s3 na podstawie triady. Dwa gtéwne instrumenty diagnostyczne uzywane obecnie przez
klinicystow opierajg swoje kryteria na tych trzech podstawowych uposledzeniach, tj. DSM IV
(Podrecznik diagnostyczny i statystyczny zaburzen psychicznych, wydanie 4, Amerykanskie
Towarzystwo Psychiatryczne (APA) 1994) i ICD 10 (Miedzynarodowa Klasyfikacja Choréb, Swiatowa
Organizacja Zdrowia (WHO) 1992).

Liczba dzieci

Podejmowano préby okreslenia liczby oséb z autyzmem; zidentyfikowane sumy wahajg sie od 5 na 10
000 ludnosci do 91 na 10 000. Ten szeroki zakres danych dotyczacych czestosci wystepowania
powoduje zamieszanie, jesli nie przyjrzy sie mu uwaznie. Wiekszos$¢ badan sugeruje, ze od 4 do 6 na 10
000 mozna sklasyfikowac¢ jako ,autyzm Kannera”. National Autistic Society) sugeruje, ze czestos¢
wystepowania wynosi 91 na 10 000. Ta liczba odnosi sie do najszerszej definicji autyzmu, w tym oséb
z klasycznym ,,autyzmem Kannera”, oséb, ktére najlepiej mozna opisac jako majgce zespdt Aspergera,
oraz 0s6b z uposledzeniami w obrebie triady, ktére nie pasujg ani do autyzmu Kannera, ani do zespotu
Aspergera. zespo6t. Wszystkie badania rozpowszechnienia odzwierciedlajg ustalenia Kannera, ze
chtopcy przewyzszajg liczbe dziewczat w spotecznosci autystycznych. Ciadella i Mamelle sugeruja, ze
na kazdg dziewczynke przypada dwdch chtopcow, podczas gdy Lord i Schopler sugerujg stosunek 5:1.

Powody

Jak dotad przyczyna autyzmu jest nieznana. Uwaza sie, ze nie ma jednej przyczyny, a raczej zestaw
wyzwalaczy, z ktorych kazdy, jesli wystapi w okreslonym czasie w tancuchu okolicznosci, moze wywotaé
autyzm.

Czynniki wywotujgce stany w spektrum autyzmu
Biologiczne , Cigza / narodziny , Neurochemiczne ,Neurologiczna

Rozwdj mozgu



Dopoki nie bedzie wiecej informacji na temat przyczyn autyzmu, bardziej przydatne mozie byc¢
okreslenie funkcji, ktérych to dotyczy, i szukanie sposobdw, w jakie interwencja moze pomdc na tym
etapie

Streszczenie
® Psychiatra dzieciecy Leo Kanner po raz pierwszy opisat autyzm w 1943 roku.

e Autyzm jest uwazany za fizyczne zaburzenie mdzgu, ktére powoduje uposledzenie rozwoju na cate
zycie.

e Szacunki dotyczace czestosci wystepowania autyzmu wahajg sie od 5 na 10 000 mieszkaricow do 91
na 10 000.

e Chtopcy sg bardziej podatni na to schorzenie niz dziewczeta, a sugerowane proporcje wahaja sie od
2:1do 13:1.

e Autyzm dotyka dzieci w catym zakresie zdolnosci.
Kluczowe cechy autyzmu

Autyzm charakteryzuje sie znacznymi uposledzeniami w trzech gtéwnych obszarach rozwoju. Typowe
cechy wystepujgce we wczesnych latach obejmujg nastepujace.

1 Interakcja spoteczna

Mate dziecko ze spektrum autyzmu:

® nie potrafi zrozumiec ludzi i moze uznac ich za przerazajgco nieprzewidywalnych;
e wydaje sie lepiej odnosi¢ sie do przedmiotow niz do ludzi;

® moze tolerowac podejscie tylko bardzo znanych oséb;

® moze zwracac sie tylko do oséb, ktére dobrze zna;

e moze wydawac sie, ze wykorzystuje ludzi tylko jako srodek do celu — by¢ moze po to, by zdoby¢ cos
poza ich wtasnym zasiegiem (Richard wolat sam poczestowac sie jedzeniem z kuchni, ciggnac krzesto,
aby poméc mu wspigc sie i otworzy¢ szafke. Tylko jesli ta strategia nie powiodta sie, gdyby wciggnat
mame do kuchni i ,,wyrzucit” jej reke w kierunku przedmiotu, ktéry chciat — wszystko bez wokalizacji
lub kontaktu wzrokowego);

o jest zwykle nieswiadomy prostych zasad i konwencji spotecznych.

2 Komunikacja spoteczna

Mate dziecko ze spektrum autyzmu:

e wolno rozwija mowe i moze w ogdle nie rozwija¢ mowy;

e jesli uzywa stow, czesto uzywa ich poza kontekstem i bez intencji komunikacyjnych;

® moze powtarzac stowa innych — od razu lub pdzniej (Curtis méwit zamerykanskim akcentem, mimo
ze miat angielskich rodzicéw — wiekszos$¢ swojego jezyka nauczyt sie dzieki wielokrotnemu ogladaniu
filméw animowanych);

® moze uzywacd stéw, a nastepnie je ,,zgubi¢” (w wieku 18 miesiecy Lewis krzyczat , tatusiu” na schodach
i miat okoto 20 stéw w swoim stowniku. W wieku dwdch lat byt przewaznie cichy);



e uzywa mato komunikatywnego spojrzenia;
e rzadko rozumie lub uzywa gestéw;

® moze rozwingé gest wskazujacy, ale uzywaj go raczej do wskazania potrzeby niz do dzielenia sie
doswiadczeniem.

3 Wyobraznia spoteczna i elastycznos¢ myslenia
Mate dziecko ze spektrum autyzmu:

® nie potrafi tatwo zrozumie¢ sekwencji zdarzen (Mark wchodzit do pokoju zabaw z marsem, a potem
stat pod $ciang, skad obserwowat, co sie dzieje. Gdy juz byt w sali, stopniowo przesuwat sie w strone
zajec¢ pokdj na jakis czas);

® moze sie niepokoi¢, jesli zmieni sie znajoma rutyna (personel ztobka nie byt w stanie zrozumied,
dlaczego Lucy byta tak zdenerwowana, dopdki nie przypomnieli sobie, ze przesuneli cze$¢ mebli - jej
ulubione wygodne krzesto nie stato juz przed lustrem);

® moze narzucac innym rutyne (Leo nigdy nie byt w stanie wyjs¢ z domu, dopdki nie okrazyt salonu i
nie dotknat poreczy kazdego krzesta);

® czesto angazuje sie w stereotypowe ruchy ciata (Serena krecita sie w kétko i nawet nie wydawata sie
mie¢ zawrotéw gtowy);

® czesto opiera sie nowym doswiadczeniom, m.in. prébowanie réznych potraw (Chris jadt tylko biate
jedzenie, takie jak puree ziemniaczane i lody), noszenie nowych ubran (Gary nalegat, zeby nosic¢ te
same ogrodniczki kazdego dnia, a jego mama musiata kupic kilka identycznych par);

® ma trudnosci z ustaleniem, co zamierzajg zrobi¢ inni, iz pewnoscig nie potrafi zrozumieé, dlaczego
cos robig — nie potrafi przyjac cudzej perspektywy;

® bedzie rozwijat zabawe symboliczng tylko powoli, jesli w ogdle (w wieku czterech lat Robin wydawat
sie wymysli¢ sekwencje zabaw z miniaturowymi zabawkami. Po dalszych obserwacjach stato sie jasne,
Ze po prostu powtarzat te samg sekwencje w koétko. Jego zabawie brakowato wyobrazni);

® czesto zwraca szczegdlng uwage na nietypowe szczegdty (Olivia, w klasie zerowej, wydawata sie by¢
pochtonieta grupowym zajeciem , Wielka Ksiega” podczas godziny czytania i pisania. W rzeczywistosci
nie skupiata sie na historii, ale na stupach telegraficznych, ktdore widziata na ilustracje).

4. Przetwarzanie sensoryczne

Ponadto wiele matych dzieci ze spektrum autyzmu doswiadcza trudnosci w przetwarzaniu
sensorycznym, ktére wptywajg na ich uczenie sie, zachowanie i codzienne funkcjonowanie.
Otrzymujemy informacje sensoryczne w siedmiu réznych zmystach, a skuteczne przetwarzanie
sensoryczne jest nam niezbedne, abysmy mogli podja¢ odpowiednig reakcje behawioralng. Relacje z
pierwsze]j reki od 0séb z autyzmem uswiadomity nam, ze niektdre lub wszystkie ich zmysty mogg by¢
znieksztatcone lub zaktécone przez caty czas. Trudnosci obejmujg nadwrazliwos¢ lub nadwrazliwo$é na
dane wejsciowe, nadwrazliwos¢ lub podwrazliwosé oraz zmienne poziomy wrazliwosci. Wazne jest,
aby by¢ wyczulonym na mozliwo$¢ wystgpienia trudnosci sensorycznych, poniewaz sg one czesto
,ukryte” przez zachowanie na powierzchni. Problemy sensoryczne mogg przyczyniac sie do zachowan
lekowych lub unikania, nalegania na identyczno$¢, trudnosci w poruszaniu sie i koordynacji, problemy
z organizacjg i samoopiekg, zachowania nadaktywne lub pasywne. Przyktady tego, jak problemy
sensoryczne mogg wystepowadé w kazdym ze zmystéw obejmuja:



e stuchowe (stuchowe) — nadwrazliwo$¢ — zakrywanie uszu/gtosne buczenie w celu zagtuszenia
dzwiekdw — lub nadwrazliwo$é — préba wytworzenia hatasu;

e wzrok (wzrok) — nadmierna reakcja na silne lub sztuczne swiatto lub odwrotnie, brak mozliwosci
oceny gtebokosci;

e zapach (zapachowy) - reakcja na okreslone perfumy lub inne silne zapachy;

e smak (smakowy) — odrzucanie okreslonych pokarmoéw lub konsystencji, wybieranie mdtych
pokarméw lub odwrotnie, poszukiwanie pokarméw o silnym smaku;

e dotyk (dotyk) — niezdolno$¢ do tolerowania ,drapania” odziezy lub metek na odziezy, opieranie sie
niektdrym czynnosciom, takim jak mycie zebdw, obcinanie wtoséw lub paznokci. Nadwrazliwo$¢ moze
prowadzi¢ do braku Swiadomosci bdlu lub uczucia gorgca/zimna;

e rownowaga (przedsionkowa) — trudnosci w szybkich sportach lub zajeciach gimnastycznych, takich
jak salta; trudnosci w radzeniu sobie z ubieraniem i rozbieraniem. Nadwrazliwos$¢ moze prowadzi¢ do
poszukiwania wrazen, kotysania sie, kotysania lub niezdarnosci;

e Swiadomos¢ ciata (propriocepcja) - staba postawa, niezdarnos¢, niska energia.

Mate dziecko ze spektrum autyzmu czesto wykonuje nietypowe reakcje sensoryczne, ktdérych
przyktadami sa:

e W ztobku Emma zawsze szta prosto do tacy z wodg, gdzie wielokrotnie wylewata wode po czole,
mruzgc oczy i patrzac, jak kapie z jej grzywki.

o Natalie z Centrum Rozwoju Dziecka wachata i lizata kazdg zabawke, zanim jg podniosta.

e Ricky byt nadwrazliwy na dzwieki. Nie mdgt znies¢ przebywania w tym samym pomieszczeniu co
odkurzacz. Ptakat nawet, gdy sgsiedzi odkurzali.

Mate dzieci z autyzmem majg wspdlne elementy tych kluczowych cech, ale profil kazdego dziecka jest
indywidualny — triada uposledzen prezentujgcych sie w rézny sposdb u réznych dzieci. Lorna Wing,
cytowana przez Fritha (1989), identyfikuje trzy kategorie w obrebie autyzmu. Opisuje niektére dzieci
jako ,zdystansowane”, inne jako ,pasywne”, a inne jako ,aktywne, ale dziwne”. Oprdcz tych trzech
kategorii, waznym czynnikiem wptywajgcym na sposob, w jaki prezentuje sie autyzm, sg zdolnosci
poznawcze. Ponizsze studia przypadkéw majg na celu zilustrowanie réznych sposobéw, w jakie autyzm
przejawia sie u matych dzieci.

Diagnoza
Dlaczego diagnozowac?

Dla niektérych rodzicéw i profesjonalistéw moze sie to wydawac ciekawe pytanie do postawienia.
Jednak wraz z pojawieniem sie koncepcji ,Specjalnych Potrzeb Edukacyjnych” i odejsciem od
,Znakowania” dzieci, znaczenie diagnozy w ofercie edukacyjnej zostato zminimalizowane. Booth,
cytowany na przyktad przez Jordana, twierdzit, ze stosowanie diagnozy w edukacji byto dyskryminujace
i nadmiernie podkreslat dziecko jako Zrédito trudnosci, a nie kontekst edukacyjny. Dalsze obawy
dotyczyty mozliwej stygmatyzacji dziecka i postrzeganej tendencji rodzicéw i specjalistow do
akceptowania problemdéw jako nieuniknionych, a zatem nic z nimi nie robienia, ani nawet do
przewidywania wystgpienia trudnosci, a tym samym potencjalnie przyczyniania sie do ich wystgpienia
i utrzymania. Jednak dla rodzicéw diagnoza moze zakonczy¢ lata oszotomienia, obwiniania sie,
niepokoju i frustracji. Howlin i Moore przebadali prawie 1300 cztonkdw rodzicéw towarzystw



autystycznych w Wielkiej Brytanii. Odkryli, ze chociaz dzieci sg obecnie diagnozowane wczesniej niz w
poprzednich dekadach, sredni wiek diagnozy wcigz wynosit okoto szesciu lat, z duzymi réznicami
regionalnymi. Rodzice po raz pierwszy zdali sobie sprawe, ze pojawity sie problemy rozwojowe, gdy
dziecko miato okoto 18 miesiecy i zaczeli szukaé¢ pomocy jakies szes¢ lub siedem miesiecy pdzniej.
Okazato sie, ze dzieci ponizej dziesigtego roku zycia zostaty zdiagnozowane (Srednio) wkrdtce po ich
czwartych urodzinach. To odkrycie potwierdza odkrycie Fritha i wspotpracownikdw, ktérzy odkryli, ze
46 procent dzieci w ankiecie 173 rodzicow zostato zdiagnozowanych miedzy trzecim a pigtym rokiem
zycia. Pdzniejsze badanie przeprowadzone przez Autism Centre for Education and Research (ACER)
wykazato, ze 61% dzieci w ich probie zostato zdiagnozowanych w wieku pieciu lat, a 33%
zdiagnozowano w wieku trzech lat. lub mtodszy. Wczesne postawienie diagnozy powinno prowadzié
do wczesnej interwencji. W ankiecie przeprowadzonej przez rodzicéw Howlin i Moore stwierdzili, ze
ilos¢ wsparcia oferowanego po diagnozie byta ograniczona. Mimo to 50 procent rodzicéw byto ,,dos¢
zadowolonych” lub ,bardzo zadowolonych”. Zespét badawczy ACER nie byt w stanie zlokalizowac
danych dotyczacych liczby dzieci w stadium podstawowym ze spektrum autyzmu, ktdre uczeszczaty do
placdwek przedszkolnych lub wczesnej edukacji w placowkach prywatnych, dobrowolnych lub
niezaleznych (PVI). Co wiecej, zapewnienie doktadnej diagnozy powinno pozwoli¢ na wiasciwe
ukierunkowanie strategii edukacyjnych. Jordan i Powell wysuwajg mocny argument, ze wtgczenie moze
nastapic¢ tylko wtedy, gdy indywidualne réznice w mysleniu i stylu uczenia sie zostang zidentyfikowane
i uwzglednione w odpowiednich metodach nauczania. W przypadku autyzmu, gdzie rdznice te sa
wyrazne, szczegblnie wazne jest ich rozpoznanie i uwzglednienie. W przypadku profesjonalistow
mozna wtedy unikng¢ zamieszania i niepewnosci co do najlepszych metod interwencji. Chociaz sama
diagnoza autyzmu nie przesgdzataby z géry o miejscu edukacyjnym, ma ona znaczenie przy okreslaniu
oferty edukacyjnej. Poprzez uznanie w procesach takich jak ocena ustawowa prowadzgca do
Oswiadczenia o Specjalnej Potrzebie Edukacyjnej, diagnoza moze zapewni¢ ochrone potrzeb dziecka.
Dodatkowo diagnoza pozwala w pewnym stopniu przewidzie¢ mozliwy przebieg zdarzen, cho¢ nalezy
zadbac o to, aby interwencja w formie edukacji i terapii byta skuteczna. Autyzm jest stanem trwajgcym
cate zycie, a wczesna identyfikacja i interwencja zwiekszg mozliwosci budowania na mocnych stronach,
unikania wtdérnych skutkéw zachowania i oferowania strategii radzenia sobie — ostatecznie chronigc
potrzeby jednostki na cate zycie.

Trudnosci diagnostyczne

Wiekszo$¢ specjalistdw uzna, ze wczesna identyfikacja i diagnoza zaburzen ze spektrum autyzmu jest
wysoce pozgdana z powoddw przedstawionych powyzej. Autyzm przejawia sie w szeregu drobnych
gradacji w ramach spektrum, wynikajgcych z wzajemnego oddziatywania réznych czynnikéw. Niektdrzy
profesjonalisci nie widzieli ani liczby, ani zakresu prezentacji w zakresie wymaganym do opracowania
niezbednej wiedzy klinicznej. Poniewaz nie ma jeszcze zadnych badan krwi, skanéw médzgu ani
mozliwych do zidentyfikowania markeréw genetycznych, ktére mogtyby jednoznacznie postawic
diagnoze autyzmu, autyzm mozna rozpoznac tylko poprzez swiadoma obserwacje zachowania. Jednak
autyzmu nie mozna rozpoznaé¢ po jednym konkretnym zachowaniu; raczej wynika z interpretacji
wzorca zachowan. Interpretacja zachowania moze oczywiscie by¢ subiektywna, a zatem ,,ugruntowane
podstawy wiedzy klinicznej” majg kluczowe znaczenie. Diagnoza autyzmu wymaga zatem:

o rozlegtej wiedzy na temat prawidtowego rozwoju dziecka;

e wiedza o nieprawidlowym rozwoju charakteryzujagcym inne schorzenia, pozwalajgca na
réznicowanie;

® umiejetnosci oceny jakosci utraty wartosci;

Diagnozy w obrebie spektrum autyzmu



W 1988 Wing ukut termin ,autystyczne kontinuum”, aby przekazac pojecie szerszego klinicznego
fenotypu autyzmu. Systemy diagnostyczne (patrz ponizej) pogrupowaty je pod wspdolnym terminem
,catosciowe zaburzenia rozwojowe”. W ciggu ostatnich dziesieciu lat wsréd klinicystéw narastat
konsensus, ze zakres tych zaburzen rzeczywiscie stanowi ,spektrum autyzmu” (Wing 1997). Tak wiec
synonimiczne terminy zaburzenia ze spektrum autyzmu i wszechobecne zaburzenia rozwojowe
odnoszg sie do szerokiego zakresu powigzanych zaburzen poznawczych i neurobehawioralnych.
Charakteryzujg je trzy podstawowe cechy: zaburzenia socjalizacji, zaburzenia komunikacji werbalnej i
niewerbalnej oraz ograniczone i powtarzalne wzorce zachowan.

Catosciowe zaburzenia rozwojowe (widmo autyzmu) Diagnozy DSM IV

e Zaburzenie autystyczne (autyzm dzieciecy)
e Zespot Aspergera (zespot)

e Zaburzenia dezintegracyjne w dzieciinstwie
e zaburzenie Retta (zespdt)

e PDD-NOS*/autyzm nietypowy

DSM IV : Zespoét Aspergera

Podstawowe trudnosci zwigzane z autyzmem i zespotem Aspergera sg wspolne. Zespdt Aspergera
obejmuje bardziej subtelng prezentacje trudnosci. Kluczowym czynnikiem podanym zaréwno w DSM
IV, jak i ICD 10 dla rozrdznienia miedzy autyzmem a zespotem Aspergera jest brak opdznionego rozwoju
wczesnego jezyka w tym drugim. Jednak Wing (1996) zauwaza, ze niektdre bardzo mate dzieci wykazuja
cos$, co wydaje sie by¢ typowym autyzmem, ale rozwijajg jezyk i inne umiejetnosci, a w okresie
dojrzewania majg wszystkie cechy opisane przez Aspergera. Termin zespot Aspergera okazat sie
przydatny w wyjasnianiu rodzicom i nauczycielom Zrddta wielu problemdéw, jakie napotykajg z
dzieckiem, ktére cho¢ stosunkowo sprawne intelektualnie, doswiadcza znacznych trudnosci
spotecznych

DSM IV : Zaburzenia dezintegracyjne w dzieciristwie (CDD)

W tym rzadkim stanie wystepuje okres normalnego rozwoju do co najmniej 24 miesigca zycia, po
ktorym nastepuje szybka regresja neurorozwojowa prowadzgca do objawdéw autyzmu. Zwykle CDD
wystepuje miedzy 36 a 48 miesigcem. Gtéwne objawy to utrata wczesniej nabytych normalnych
umiejetnosci jezykowych, spotecznych, zabawowych, poznawczych i motorycznych. Dochodzi do tego
poczatek stereotypowych, powtarzalnych zachowan. Jednak w przypadku autyzmu regresja kliniczna,
gdy jest zgtaszana, czesto wystepuje juz po 15 miesigcach. Az 50% rodzicow zgtasza (zwykle
retrospektywnie) trudnosci w pierwszym roku zycia. Analiza rodzinnych tasm wideo (np. Osterling i
Dawson 1994) pomaga wyjasni¢ kwestie ,wieku zachorowania”. Niemniej jednak trudnosci w
rozréznieniu ,wieku zachorowania” od ,,wieku rozpoznania” mylg obraz, a zwigzek miedzy autyzmem
a CDD jest stabo poznany.

DSM IV : Zespoét Retta

Zespot Retta jest zaburzeniem rozwojowym dotykajgcym dziewczynki. Zostat sklasyfikowany jako
wszechobecne zaburzenia rozwojowe (PDD), aby nie postawi¢ btednej diagnozy autyzmu. Po okresie
wczesnego prawidtowego rozwoju w ciggu pierwszych 12 miesiecy zycia nastepuje okres gwattownego
pogorszenia. Szczegdlnie zauwazalna jest utrata umiejetnosci celowego poruszania rekami, ktérg
zastepujg stereotypowe ruchy rak, takie jak wykrecanie czy klaskanie. Pojawia sie staba koordynacja
tutowia lub chodu i nastepuje utrata zaangazowania spotecznego. Umiejetnosci poznawcze oraz
umiejetnosci jezykowe zaréwno receptywne, jak i ekspresyjne sg powaznie uposledzone. Dlatego



objawy mogg przypominac objawy autyzmu. Jednak choroba Retta jest zaburzeniem genetycznym,
wada genetyczna zostata zidentyfikowana w 1999 roku i ma inny przebieg niz autyzm.

DSM IV : Autyzm atypowy/PDD-NOS

Autyzm atypowy/PDD-NOS nie jest odrebng jednostka kliniczng o okreslonej definicji; jest to raczej
diagnoza poprzez wykluczenie innych zaburzen ze spektrum autyzmu. Mozna go podaé, gdy objawy
autyzmu sg tylko czesciowo obecne pod wzgledem liczby lub stopnia, lub gdy wiek zachorowania
przekraczat 36 miesiecy (Amerykanskie Towarzystwo Psychiatryczne 1994). Warto jednak zauwazyg,
ze w jednym z badan z 1996 r., cytowanym przez Rapina i innych , obejmujacym 18 dzieci, u ktérych
postawiono diagnoze PDD-NOS, nie stwierdzono istotnych réznic w miarach neuropsychologicznych
lub behawioralnych. z grupy poréwnawczej, ktéra otrzymata diagnoze autyzmu.

Diagnostyka réznicowa zaburzen ze spektrum autyzmu
Diagnostyka réznicowa autyzmu obejmuje rozwazenie:

® 0golnie opdZniony rozwdj i ograniczone zdolnosci poznawcze;
e specyficzne zaburzenia jezykowe;

e warunki psychiatryczne.

Opdznienie rozwoju/ograniczona zdolno$é poznawcza

Mate dzieci z powaznymi lub gtebokimi trudnosciami w nauce mogg wykazywac niektére cechy
autyzmu, w tym opdzniony lub nieobecny jezyk, ograniczony kontakt wzrokowy, ograniczong
komunikacje niewerbalng i prawdopodobnie stereotypowe ruchy. To naktadanie sie prezentacji
wymaga Scistej analizy i monitorowania postepdéw oraz reakcji na interwencje w trakcie oceny bardzo
matych dzieci.

Specyficzne zaburzenia jezykowe

Podstawowe deficyty u dzieci z zaburzeniami jezykowymi dotyczg mowy i komunikacji. Umiejetnosci
spoteczne zwykle rozwijajg sie pomimo tego. Jednak u niektérych matych dzieci na interakcje spoteczne
i nabywanie umiejetnosci spotecznych powaznie wptywajg trudnosci jezykowe i komunikacyjne.
Ponownie, istnieje potrzeba doktadnej kontroli zachowan spotecznych i komunikacyjnych dziecka oraz
uwaznego monitorowania postepdw i reakcji na interwencje ze strony wielozawodowego zespot.
Niektére dzieci ze ztozonymi trudnosciami jezykowymi i komunikacyjnymi mogg otrzyma¢é diagnoze
,zaburzenia semantyczno-pragmatycznego”. Zaburzenie semantyczno-pragmatyczne zostato uzyte
przez Rapina i Allena (1983) do opisania grupy problemdw jezykowych i komunikacyjnych u matych
dzieci, do ktérych zaliczaty sie trudnosci jezykowe receptywne, echolalia, trudnosci z koncepcjami
jezykowymi, nieumiejetnos¢ postugiwania sie gestami oraz ubdstwo zabawy symbolicznej. Jednak
znacznie wezszy zestaw kryteriow diagnostycznych autyzmu funkcjonujgcy w tamtym czasie
wykluczatby diagnoze autyzmu. Biorgc pod uwage obecng szeroko$é spektrum autyzmu, jesli ztozone
zaburzenie jezykowe wigze sie z trudnosciami w zrozumieniu funkcji komunikacji oraz trudnosciami
semantycznymi i pragmatycznymi, a takze jesli brakuje empatii spotecznej i ograniczonej wyobrazni, to
kryteria autystycznego zostanie spetnione zaburzenie widma (Jordan 1999). W 1992 roku Lister-Brooke
i Bowler zbadali te kwestie i doszli do wniosku, ze zaburzenia semantyczno-pragmatyczne nie istniejg
poza spektrum autystycznym.

Mutyzm wybidrczy



W tym stanie mate dzieci mogg w wiekszosci sytuacji odmowi¢ méwienia, ale bedg mowic gtdwnie w
kontekscie domowym. Historia i prezentacja zwykle réznig sie od autyzmu.

Zaburzenia przywiazania

Ten stan wystepuje po okresie naduzy¢ i/lub zaniedban, zwykle w pierwszych latach zycia. Dziecko
moze wydawac sie odlegte i pozbawione umiejetnosci spotecznych i komunikacyjnych, a takze moze
rozwing¢ stereotypowe zachowania, na przyktad kotysanie sie. Jednak trudnosci zwykle w znacznym
stopniu odpowiadajg na odpowiednig interwencje i bardziej odpowiednie srodowisko.

Zaburzenie hiperkinetyczne ze stereotypiami

W tym stanie dzieci majg bardzo stabg koncentracje, niezdarnos¢, niepokdj i powtarzajgce sie
zachowania oraz doswiadczajg znacznych trudnosci w nauce. Diagnoza nie zostataby postawiona,
gdyby dziecko spetniato kryteria jednego z PDD.

Zespot Landaua-Kleffnera

W tym stanie dzieci rozwijajg sie normalnie i przyswajajg normalny jezyk, ale po tym nastepuje
pogorszenie z fluktuacjg utraty mowy i padaczka.

Woczesna diagnoza

Obecnie mozliwe jest diagnozowanie autyzmu przed trzecim rokiem zycia. Objawy autyzmu sg obecnie
mierzalne w wieku 18 miesiecy, a kilka badan naukowych zidentyfikowato gtéwne cechy odrézniajace
autyzm od innych zaburzen rozwojowych wystepujgcych w przedziale wiekowym 20-36 miesiecy.

Odrdzniajgce uposledzenia odnotowuje sie w nastepujgcych obszarach:
e kontakt wzrokowy;

e orientacja na wiasne imie;

e zachowania wspdlnej uwagi, m.in. wskazujac, pokazujac;

e udawaj gre;

® imitacja;

e komunikacja niewerbalna;

® rozwdj jezyka.

Trudnosci sensoryczno-percepcyjne lub powtarzajgce sie zachowania i trudnosci behawioralne nie
rozrézniajg w wiarygodny sposéb dzieci ze spektrum autyzmu od tych, ktére doswiadczajg innych
trudnosci (Filipek i in. 1999). Niemniej jednak wczesna diagnoza stwarza dla klinicysty ztozone
trudnosci. W jednym badaniu przeprowadzonym przez Lorda (1995) obserwowano dwulatki, ktdre
zostaty skierowane z powodu mozliwego autyzmu. Stwierdzono, ze nawet przy uzyciu wysoce
wiarygodnego narzedzia diagnostycznego, Wywiadu Diagnostycznego Autyzmu (ADI), rozrdznianie
miedzy powaznymi trudnosciami w nauce, specyficznymi trudnosciami jezykowymi i autyzmem nie
byto wiarygodne w wieku dwdch lat. W rzeczywistosci osad (bardzo doswiadczonego) klinicysty —
samego Lorda — byt bardziej wiarygodny. W wieku trzech lat diagnostyka réznicowa za pomocg ADI
byta bardziej wiarygodna. Jednak tagodniejsza lub bardziej subtelna prezentacja zespotu Aspergera
moze nadal nie by¢ wiarygodnie rozrézniana w wieku trzech lat. Rzeczywiscie, niektére dzieci w wieku
dwéch lub trzech lat majg autyzm, ale w wieku siedmiu lat uwaza sie, ze majg zespot Aspergera.



Oszacowanie

Rozpoznanie autyzmu w odréznieniu od innych niesprawnosci rozwojowych wymaga wszechstronnego
multidyscyplinarnego podejscia. Na podstawie systematycznej analizy ponad 2500 prac naukowych
przez panel sktadajgcy sie z przedstawicieli dziewieciu organizacji zawodowych i czterech organizacji
macierzystych, Towarzystwo Neurologii Dzieciecej i Amerykanska Akademia Neurologii zalecity
dwupoziomowe podejscie do diagnozy i oceny autyzmu:

1 rutynowy nadzér rozwojowy;

2 diagnoza i ocena.

Dla kazdego poziomu podano szczegétowe rekomendacje. Oceny powinny obejmowac:
® miary raportu rodzicielskiego;

® obserwacja i interakcja dzieci;

e ocena kliniczna.

Oceny powinny obejmowac:

® poznawcze;

e zachowanie adaptacyjne;

e srodki diagnostyczne.

Zasady te zostaty uwzglednione i rozwiniete w ramach zalecen Narodowego Planu Autyzmu.
Narodowy Plan Autyzmu - Dzieci (NAPC)

W uznaniu potrzeby szeroko zakrojonej, wieloperspektywicznej, multidyscyplinarnej oceny i
interwencji wobec dzieci i mtodziezy, wykazujgcych mozliwe cechy spektrum autyzmu, w raporcie
National Initiative for Autism Screening and Assessment (NIASA) przedstawiono kompleksowe
wytyczne dotyczgce ustug , opublikowany jako Narodowy Plan Autyzmu — Dzieci (NAPC). Kluczowe
zalecenia NAPC obejmuja:

® rozwoj Sciezek oceny i opieki;
® wczesna ocena, diagnoza i interwencja;

e zidentyfikowany wieloagencyjny/dyscyplinarny zespét profesjonalistéw o specjalistycznych
umiejetnosciach w zakresie autyzmu;

e osoby odpowiednio wykwalifikowane i doswiadczone do prowadzenia w zakresie autyzmu w kazdej
stuzbie przyczyniajgce;j sie;

® kluczowy pracownik koordynujgcy i kierujgcy rodzinami na Sciezce;

e 0gdlng wieloagencyjng grupe koordynujgcg, ktdra zapewni rozwdj Sciezki oceny, diagnozy i
interwencji, okresli potrzeby szkoleniowe i wymagania dotyczace zasobéw oraz dokona przegladu
Swiadczenia ustug;

® nacisk na wspdlng prace z rodzinami oraz dzielenie sie kluczowymi informacjami i raportami na temat
dziecka;

® ramy czasowe i sugerowane ramy dla sciezki:



- Ogdlna Ocena Rozwoju (GDA) powinna zosta¢ wykonana w ciggu 13 tygodni od skierowania, a
nastepnie, w razie potrzeby, Ocena Wieloagencyjna (MAA);

- od skierowania do MAA do pisemnej informacji zwrotnej i dyskusji z rodzing nie powinno trwac dtuzej
niz 17 tygodni.

Ocena wieloagencyjna: komponenty
® Przeglad istniejgcego rozumienia potrzeb dziecka i rodziny.

® Obserwacja dziecka w co najmniej dwdch sytuacjach spofecznych, np. ocena w domu,
szkole/przedszkolu, a takze w poradni.

e Diagnostyczny wywiad rozwojowy dotyczgcy autyzmu (np. DISCO).
e Ocena poznawcza/profil mocnych i stabych stron.

e Ocena umiejetnosci komunikacyjnych.

e Ocena potrzeb sensorycznych.

e Ocena zachowania i zdrowia psychicznego.

e Ocena potrzeb rodziny.

e Ocena rozwoju fizycznego.

e Ocena umiejetnosci adaptacyjnych.

Wieloagencyjny ,,zesp6t podstawowy”

Zwykle obejmuje to:

® specjalista pediatra (lub psychiatra dzieci i mtodziezy);

® specjalista logopedy i logopedy (SLT);

e psycholog edukacyjny i/lub kliniczny;

® nauczyciel/specjalista ds. edukaciji.

Moze byé wymagane dodatkowe zaangazowanie, na przykfad ze strony:
® terapeuta zajeciowy;

o fizjoterapeuta.

Ocene nalezy réwniez przeprowadzac z biegiem czasu, poniewaz funkcjonowanie moze réznié sie w
zalezno$ci od dnia, a takze od otoczenia do otoczenia iz réznymi ludZzmi.

Wyniki oceny wieloagencyjnej

® Plan skoordynowanej opieki powinien zosta¢ dostarczony w ciggu szesciu tygodni od MAA, a rodzina
powinna otrzymacd informacje na temat edukacji, szkolen, ustug wsparcia i lokalnych grup.

® Potrzeby nalezy zidentyfikowac i zajg¢ sie nimi, nawet jesli diagnoza nie zostanie postawiona w ciggu
17 tygodni.

o NAPC wydaje rowniez zalecenia i interwencje oparte na dowodach, ze ukierunkowana interwencja
powinna rozpoczayc sie jak najwczesnie;j.



e Indywidualny Plan Edukacji (IEP) powinien zosta¢ opracowany przez nauczyciela przeszkolonego w
zakresie zaburzen ze spektrum autyzmu w domu/szkoty/przedszkolu w ciggu szesciu tygodni od
diagnozy, we wspotpracy z rodzicami i profesjonalistami.

Sciezki ze spektrum autyzmu: zmiany

W skali kraju istnieje duza zmienno$é w obecnie oferowanych modelach ustug, chociaz w catym kraju
specjalisci z wielu agencji spotykaja sie, aby sprébowac wdrozy¢ plan NAPC. Grupy wspdtpracujace
zazwyczaj obejmujg pediatréw, logopeddw, psychologéw edukacyjnych/klinicznych i psychiatrow.
Wiekszos$¢ sciezek wykorzystuje historie kliniczng wraz z obserwacjg dziecka - czesto DISCO lub ADI i
ADOS. Prowadzony jest szereg odpowiednich interwencji, na przyktad Early Bird, Early Bird Plus,
Cygnet, Hanen, PECS i Portage, interwencje szkolne, terapia mowy i jezyka, grupy umiejetnosci
spotecznych. Wiekszos¢ placdwek uznaje, ze zdolnos$é do prowadzenia dziatan nastepczych w celu
oceny i diagnozy jest ograniczona. Istnieje jednak wiele przyktadoéw wykorzystania pomystowosci i
wysokiego poziomu zaangazowania profesjonalistéw we wspieranie dzieciiich rodzin. Dostepnych jest
szereg skal ocen, list kontrolnych, kwestionariuszy, testow i innych narzedzi oceny wspierajgcych
procesy oceny i diagnozy. Niektére z najczesciej uzywanych sg opisane w ponizszej sekcji

Ustalenie diagnozy

Jak wspomniano, podstawg diagnozy jest obecnie triada uposledzen Winga. Petne kryteria
diagnostyczne dla autyzmu wedtug ICD 10 (WHO 1992) i DSM IV (APA 1994) podano w Zatgczniku 1.
Nalezy zauwazyé, ze sg to psychiatryczne kryteria diagnostyczne przeznaczone do stosowania przez
wykwalifikowanych i doswiadczonych klinicystéw oraz nie majg by¢ uzywane jako ,lista kontrolna” dla
autyzmu

Systemy diagnostyczne
Lista kontrolna autyzmu u matych dzieci (CHAT)

Wczesne badanie przesiewowe w kierunku autyzmu Simon Baron-Cohen i wspdtpracownicy (1992)
opracowali narzedzie przesiewowe do wykorzystania przez pielegniarki Srodowiskowe z 18-
miesiecznymi dzie¢mi. Sprawdza wczesne oznaki autyzmu, szukajac deficytéw w obszarach interakgji
spotecznych, komunikacji i zabawy. CZAT sktada sie z dziewieciu pytad i pieciu obszarow
ustrukturyzowanej obserwacji. Kluczowe obszary uposledzenia funkcjonowania ostrzegajg badajacego
o ryzyku autyzmu i wskazujg na potrzebe dalszych badan.

Jako instrument, CHAT jest uzytecznym ekranem. Badania kontrolne dzieci zidentyfikowanych (za
pomocg CHAT) jako zagrozone autyzmem wykazaty bardzo niewiele , fatszywie pozytywnych wynikow”
(dzieci, ktére wydajg sie mie¢ autyzm w wieku 18 miesiecy, ale nie po przeprowadzeniu petnej oceny
diagnostycznej) oraz ,fatszywie negatywy” (dzieci, ktére nie zostaty zidentyfikowane przez badanie
przesiewowe w wieku 18 miesiecy, ale pdzniej otrzymujg diagnoze autyzmu). Niemniej jednak istnieje
mozliwo$¢ wystgpienia ,fatszywie pozytywnych wynikéw” i ,fatszywie negatywnych wynikéw”, a
diagnoza autyzmu nigdy nie powinna by¢ postawiona na podstawie samego tego urzadzenia
przesiewowego.

Skala Oceny Autyzmu Dzieciecego (CARS)

CARS to ustrukturyzowana lista kontrolna wywiadu i obserwacji stosowana do badania mozliwosci
wystgpienia autyzmu u dzieci powyzej 24 miesigca zycia. Bada sie pietnascie réznych obszaréw
funkcjonowania, stosujac siedmiopunktowg skale ocen, aby wskazac stopien, w jakim zachowanie
dziecka rézni sie od normy odpowiedniej dla wieku. Suma ocen we wszystkich 15 podskalach stuzy do



wskazania obecnosci lub braku autyzmu oraz do odrdéznienia autyzmu od tagodnego do
umiarkowanego od ciezkiego. Zaleca sie, aby CARS byt skompletowany na podstawie:

® przeglad dostepnych zapiséw;

e informacje i opinie rodzicow;

e informacje i opinie zaangazowanych profesjonalistéw, m.in. nauczyciele;
® bezposrednia obserwacja.

Jordan zauwaza, ze stwierdzono, ze CARS ma dobrg wiarygodnos¢ (w réznych warunkach i w réznym
czasie) i trafnos¢ (odrdzniajgc osoby z autyzmem od tych, ktére nie majg autyzmu).

Wywiad diagnostyczny autyzmu — poprawione (ADI-R)

ADI to obszerny, ustrukturyzowany wywiad z rodzicem wykorzystywany do budowania obrazu tego,
jak dziecko funkcjonuje w obszarach komunikacji i jezyka, rozwoju spotecznego, zabawy i zachowania.
Kwestionowanie jest niezwykle szczegdtowe i pozbawione uprzedzen, aby unikngé ograniczen
wczesniejszych list kontrolnych, ktére zwiekszaty prawdopodobienstwo pozytywnych odpowiedzi na
zachowania docelowe, po prostu pytajac tylko o te zachowania. Procedury punktacji zapewniajg
ostateczne wyniki progowe dla diagnozy autyzmu na podstawie kryteriow ICD 10 i DSM IV. ADI jest
obecnie uznanym ,,ztotym standardem” diagnostycznym instrumentem badawczym. Przeprowadzenie
rozmowy ma trwac od jednej do péttorej godziny. Jednak w praktyce podawanie moze trwac znacznie
dtuzej.

Wywiad diagnostyczny zaburzen spotecznych i komunikacyjnych (DISCO)

Harmonogram DISCO to cze$ciowo ustrukturyzowany wywiad opracowany przez dr Lorne Wing i dr
Judith Gould do uzytku z dzie¢mi i dorostymi, ktdrzy majg trudnosci z interakcjami spotecznymi i/lub
komunikacjg. Informacje sg systematycznie gromadzone podczas obszernego wywiadu z
rodzicem/opiekunem w celu zebrania petnej historii i opisu obecnego funkcjonowania, w tym poziomu
rozwoju umiejetnosci codziennych i wzorcéw zachowan. Odkrycia umozliwiajg postawienie diagnozy
klinicznej zaburzen ze spektrum autyzmu oraz innych zaburzen wptywajacych na interakcje spoteczne
i komunikacje. Klasyfikacje diagnostyczng mozna przeprowadzi¢ zgodnie z ustalonymi systemami, w
tym DSM IV i ICD 10. Do korzystania z DISCO wymagane jest szkolenie (prowadzone przez Wing, Gould
i wspotpracownikéw z Elliot House Center for Social and Communication Disorders w Bromley, Kent).

Harmonogram obserwacji diagnostycznych autyzmu (ADOS)

ADOS jest czesciowo ustrukturyzowanga, ustandaryzowang oceng komunikacji, interakcji spotecznych i
zabawy lub pomystowego wykorzystania materiatéw, ktéra umozliwia ustrukturyzowane obserwacje
zachowan spotecznych i komunikacji. W ciggu 30—45 minut prezentowane sg standardowe zadania i
czynnosci, ktére zachecajg do udziatu w spotecznych wymianach. Oceny dokonywane przez badajgcego
sktadajg sie na algorytm diagnostyczny. Istniejg ostateczne wyniki progowe, ktdre ustalajg diagnoze na
podstawie kryteriow DSM IV i ICD 10. Jednak ADOS dostarcza informacji tylko o biezagcym zachowaniu
i opiera sie na ograniczonej prébie czasowej, dlatego jest zalecany do stosowania jako jeden z
elementow kompleksowej oceny, w tym wywiadu diagnostycznego, obserwacji w réznych warunkach
i innych ocen. Do administrowania systemem ADOS wymagane jest szkolenie.

Ocena poznawcza

Ocena poziomu funkcjonowania poznawczego dziecka jest pomocna w okresleniu ogdlnego poziomu
funkcjonowania i moze wskazywa¢ na rozbieznosci miedzy zdolnosciami intelektualnymi a



funkcjonowaniem spotecznym. Ocena zdolnosci poznawczych jest wazna w planowaniu edukacji.
Jednak ocena matych dzieci z autyzmem, ktére moga by¢ niewerbalne i niechetne do wspédtpracy, nie
jest prosta, a wyniki testow opartych na normach nalezy interpretowac ostroznie. Takie testy obejmuja
nastepujgce elementy.

Skale Bayley of Infant Development Ill (2005)

Skale te zostaty opracowane, jak sugeruje tytut, do uzytku z niemowletami w wieku do 42 miesiecy, dla
ktérych podane sg normy. Skale badajg zaréwno werbalne, jak i niewerbalne umiejetnosci
intelektualne i zapewniajg ogdlny wskaznik umiejetnosci. Normy sg aktualne i stosunkowo niezalezne
od funkcji spotecznej. Zakres materiatdw do zabawy wykorzystywanych w tej ocenie obejmuje
materiaty, ktére sg atrakcyjne dla dzieci z autyzmem.

Miedzynarodowe skale wydajnosci Leiter - poprawione

Opracowany przez Roida i Millera, Leiter-R jest niewerbalng miarg zdolnosci poznawczych. Moze by¢
stosowany u dzieci i mfodziezy w wieku od 2 do 21 lat. Nie ma wymogu czytania, pisania ani nawet
mowienia, a instrukcje mozna wykonywacé gestami.

Skale oceniajg umiejetnosci w dwdch odrebnych domenach:
® uwaga i pamieé;
e wizualizacja i rozumowanie.

Ponadto mozna uzyskac ogdlny wynik standaryzowany. Z doswiadczenia autoréw wynika, ze kolorowe,
logicznie przedstawione materiaty obrazkowe sg bardzo atrakcyjne dla dzieci i mtodziezy ze spektrum
autyzmu, dla ktérych zajecia sg bardzo przystepne.

Profil psychoedukacyjny — zrewidowany (PEP-R)

PEP-R oferuje podejscie rozwojowe do oceny dzieci z autyzmem lub pokrewnymi zaburzeniami
rozwojowymi od szdstego miesigca zycia. PEP-R $cisle taczy sie z podejsciem interwencyjnym TEACCH
(Leczenie i edukacja dzieci z autyzmem i uposledzeniem komunikacyjnym). Rozwéj dziecka w wielu
obszarach jest badany za pomocg szeregu materiatéw, ktére sg szczegélnie atrakcyjne dla dzieci z
autyzmem. Istniejg podskalowe wyniki w obszarach imitacji, percepcji, zdolnosci motorycznych,
koordynacji oko-reka, zdolnosci poznawczych i werbalnych. Kolejne podskale, oceniane poprzez
obserwacje dziecka w trakcie oceny, obejmujg zachowania nietypowe i funkcjonowanie sensoryczne.
Wyniki na PEP-R majg na celu informowanie o projektowaniu indywidualnych planéw edukacyjnych
dla dzieci w ramach podejscia TEACCH. Oceny obejmujg zatem kategorie ,wytaniajgcych sie”
umiejetnosci, a takze ,,zaliczenie” lub ,,niepowodzenie”. Mozna obliczy¢ ogélne wspdtczynniki rozwoju,
ale jest to miara ilorazowa oparta na matej wielkosci proby.

Zachowania spoteczne i adaptacyjne

Gtéwnym narzedziem uzywanym obecnie do oceny zachowan adaptacyjnych jest Skala Zachowania
Adaptacyjnego Vineland.

Adaptacyjne Skale Zachowan Vineland, Sparrow.

Skale te, szeroko stosowane w Stanach Zjednoczonych, sg coraz czesciej stosowane w Wielkiej Brytanii
do oceny zachowan adaptacyjnych, poniewaz sg one zawsze wymagang czescig oceny dzieci
uczestniczgcych w programie Lovaas (1987). Dostepne s3 trzy wersje: formularz ankiety, rozszerzony
formularz wywiadu oraz formularz szkolny. Wywiad rozszerzony jest najbardziej przydatny dla dzieci z



autyzmem, a normy uzupetniajgce zostaty ostatnio opublikowane dla dzieci z autyzmem (Carter i wsp.
1998). Dostepne sg standardowe wyniki, rangi centylowe, poziomy adaptacyjne i ekwiwalenty wieku.
Skale badajg obecnos¢ uporzgdkowanych rozwojowo umiejetnosci w czterech domenach:

® socjalizacja (relacje interpersonalne, zabawa i czas wolny, umiejetnosci radzenia sobie);
® umiejetnosci zycia codziennego (umiejetnosci osobiste, domowe i spoteczne);

e motoryka (ruchowa i mata);

e komunikacja (otwarta, ekspresyjna i pisemna).

Szczegotowy wywiad przeprowadzany jest z rodzicami

Umiejetnosci komunikacyjne i jezykowe

Podobnie jak w przypadku innych obszaréw, ocena umiejetnosci komunikacyjnych i jezykowych dzieci
z autyzmem jest trudna, poniewaz wiekszo$¢ skal oceny zaktada typowa lub ,normalng” $ciezke
rozwoju, podczas gdy w przypadku autyzmu wzorzec rozwoju jest odchylony, a nie opdzniony.
Formalne procedury oceny muszg by¢ uzupetnione ustrukturyzowanymi podejsciami obserwacyjnymi.
We wczesnych latach ponizsze opublikowane listy kontrolne mogg by¢ pomocne w budowaniu obrazu
umiejetnosci komunikacyjnych dziecka.

Harmonogram komunikacji przedwerbalnej

Ten harmonogram jest szczegdlnie przydatny dla matych lub mniej sprawnych dzieci z autyzmem,
koncentrujgc sie na formach komunikacji przedwerbalnej. Uwzgledniono negatywne formy
komunikacji, takie jak napady ztosci, a takze pozytywne oznaki préb porozumiewania sie. Badane sg
rowniez przedintencjonalne formy komunikacji, pozwalajagce na identyfikacje zachowan, ktore
mogtyby zostaé uksztattowane w komunikacje intencjonalna.

The Pragmatic Profile of Early Communication Skills

Informacje na temat uzywania jezyka i komunikacji przez mate dziecko uzyskuje sie poprzez wywiady
z rodzicami i innymi osobami znaczgco zaangazowanymi w dziecko. Oceniane funkcje komunikacyjne
obejmuja:

e odpowiedzi udzielone na postawy komunikacyjne innych oséb, m.in. rozumienie gestéw, rozumienie
intencji mowigcego;

e reakcje w sytuacjach konwersacyjnych, m.in. inicjowanie i podtrzymywanie rozmowy;
® jak komunikuje sie w réznych kontekstach.

Zakres omawianych umiejetnosci jest kompleksowy pod wzgledem funkcji komunikacyjnych, dzieki
czemu wypetniony profil wskazuje obszary, ktére mogg by¢ celami interwencji.

Lista kontrolna komunikacji dla dzieci (CCC-2)

CCC-2 to najnowsza wersja listy kontrolnej opracowanej przez dr Dorothy Bishop w celu oceny
aspektéw uposledzenia komunikacji, ktdre jej zdaniem nie mogty byé odpowiednio ocenione przez inny
istniejgcy standardowy jezyk testy. 70-elementowy kwestionariusz jest wypetniany przez rodzica lub
opiekuna zaniepokojonego umiejetnosciami komunikacyjnymi dzieci w wieku od 4 do 16 lat.
Standardowe wyniki i percentyle mogg by¢ wtedy podane dla kazdej z dziesieciu oddzielnych skal:
mowa; sktadnia; semantyka; konsekwencja; odpowiednia inicjacja; jezyk stereotypowy; wykorzystanie



kontekstu; komunikacja niewerbalna; stosunki spoteczne i zainteresowania. To z kolei prowadzi do
dwdch ztozonych wynikdéw:

e General Communication Composite (GCC) — stuzy do identyfikacji dzieci, ktdre mogg miec znaczne
trudnosci w komunikacji;

e Ztozony z odchylen od interakcji spotecznych (SIDC), ktéry moze wskazaé dzieci o profilu
komunikacyjnym charakterystycznym dla autyzmu.

Przedszkolne Wagi Jezykowe — 4. edycja brytyjska (PLS-4 UK), Zimmerman et al. (2009)

PLS-4-UK jest miarg umiejetnosci jezykowych i komunikacyjnych, ktérg mozna wykorzystac u dzieci od
urodzenia do széstego roku zycia i do pigtego miesigca zycia. Oprécz informacji o ekspresyjnym i
chtonnym jezyku dziecka, ta czwarta edycja zawiera elementy pomagajgce oceni¢ uwage i interakcje.
Mozna rowniez zastosowac nastepujgce znormalizowane oceny:

® Brytyjskie Skale Stownictwa Obrazkowego, ktére sg uzywane do oceny receptywnego stownictwa;

e Kliniczna Ocena Funkcjonowania Jezyka, ktéra stuzy do oceny zdolnosci jezykowych receptywnych i
ekspresyjnych, m.in. budowa zdania, podstawowe pojecia, formutowanie etykiet, przywotywanie zdan;

e Test Recepcji Gramatyki (TROG), ktdry stuzy do oceny rozumienia bardziej zaawansowanych struktur
jezykowych;

e Derbyshire Language Scheme, ktdry zapewnia jakoSciowe podejscie do oceny i stanowi podstawe
interwencji.

Ocena oparta na zabawie

Elizabeth Newson, jako dyrektor w Nottingham University’s Child Development Research Unit, byfa
pionierem w stosowaniu oceny opartej na zabawie. W 1979 roku napisata: W pewnym sensie, kiedy
oceniamy dziecko na formalnych testach, zamykamy je w granicach naszych wtasnych uprzedzen na
temat charakteru zdolnosci, ktére moze wykazywac. . . Dla dzieci o nieréwnym i anormalnym rozwoju
oraz dla tych z powazinymi problemami w zachowaniu i relacjach spotecznych moze to by¢é
niebezpieczne i mylgce, poniewaz te dzieci juz nam pokazaty, ze nasze linie tramwajowe sg po prostu
tym, po czym nie mogqy jezdzi¢. Dlatego Newson zaleca ,szczegétowa i wrazliwg obserwacje
spontanicznej lub responsywnej zabawy dziecka” jako bardziej potezne Zrédto informacji o dziecku.
,Naturalne, ale dobrze zarzgdzane sesje zabawy mogg umozliwi¢ dziecku zademonstrowanie nie tylko
jego zdolnosci do rozwigzywania problemdw formalnych, ale takze jego podejscia i strategii do tego
rodzaju rozwigzywania problemdw, ktéry naturalnie pojawia sie w zabawie.” Newson sugeruje rézne
odmiany. zabawek, materiatow i czynnosci, ktére mogg wywotaé reakcje dziecka w nastepujgcych
obszarach:

® imitacja;

® przestrzeganie instrukcji;

® wzajemna (zamieniajgca sie) gra;
® umiejetnosci manipulacyjne;

e funkcja motoryki duzej;

e mowa i komunikacja;

® umiejetnosci poznawcze;



e symboliczna (udawana) zabawa.

Niezaleznym profesjonalnym egzaminatorom, ktdrzy nie znajg dziecka, Newson sugeruje rozsgdne
korzystanie z zabawek, takich jak banki, wybieg z marmuru, balony, pachotki, pozytywka lub buczacy
top, aby zacheci¢ dziecko do zabawy. Zaleca sie zaangazowanie rodzicow. W ocenach
przeprowadzonych przez profesora Newsona rodzice mogg obserwowac zachowanie swojego dziecka
przez lustro weneckie. Dzieki dyskusjom z rodzicami i, jesli to mozliwe, zaangazowaniu rodzicow,
uzyskamy petniejszy obraz mozliwosci, umiejetnosci i obszaréw trudnosci dziecka. Praktycy z
wczesnych lat sg idealnie przygotowani do prowadzenia obserwacji opartych na zabawie w czesciowo
ustrukturyzowanych sytuacjach w czasie — jesli majg jasnos¢ co do tego, czego szukajg! Ponizszy zestaw
sugestii ma na celu pomdc praktykowi zajmujgcemu sie wczesnymi latami w zebraniu informacji
dotyczacych funkcjonowania dziecka, jego poziomu umiejetnosci i aspektdw zachowania istotnych w
ocenie zaburzen ze spektrum autyzmu u matych dzieci.

Streszczenie
e Nie ma prostego testu ani listy kontrolnej, ktére potwierdzg diagnoze autyzmu.
e O obecnosci autyzmu wnioskuje sie na podstawie interpretacji wzorcéw zachowan.

e Granice autyzmu naktadajg sie na inne schorzenia i niezbedna jest $wiadomo$é zagadnien
diagnostyki réznicowej.

e Odpowiednia ocena i diagnoza autyzmu bedzie obejmowaé szereg specjalistdw z réznych dyscyplin.

® Istniejg wyspecjalizowane narzedzia, ktore mogg wptywaé na ocene, ale rola jakosciowej oceny
opartej na zabawie jest kluczowa.

Rola rodzicéw i praktykéw wczesnych lat we wspieraniu oceny i diagnozy.

Rodzice wraz z wychowawcami przedszkolnymi i innymi praktykami zajmujgcymi sie wczesnymi latami
mogg pomdéc w dostarczaniu informacji profesjonalistom zajmujgcym sie oceng dzieci i
diagnozowaniem schorzen ze spektrum autyzmu. Praktycy wczesnych lat bedg dokonywac swoich
zwyktych obserwacji i oceny w grupie przedszkolnej, ztobku lub klasie niemowlecej, ale dodatkowo
pomocne bedzie poczynienie konkretnych obserwacji w trzech kluczowych obszarach rozwoju.

1 Interakcja spoteczna

Czy dziecko:

® patrzy na ciebie, kiedy z nim rozmawiasz lub robisz co$ razem?

® podgaza za wzrokiem, gdy na co$ patrzysz?

® pozwalasz mu sie bawic bez uzywania zabawek?

® podnosi rece w oczekiwaniu na podniesienie?

e usmiecha sie do ciebie, jesli sie do niego usmiechniesz?

e usmiecha na powitanie przy odbiorze z przedszkola/grupy zabaw?
e fala ,pa pa” — nasladujgc? — spontanicznie?

e oferuje lub pokazuje rzeczy, ktére go interesujg?

e czasami dokuczajg, m.in. ,,zaoferowac” ci co$, a potem to odebrac?



e wskazuje palcem, aby wskazaé zainteresowanie czyms$ (w przeciwienstwie do checi posiadania
przedmiotu)?

® patrzy na ciebie, kiedy wskazuje?

® patrzy na siebie i/lub wokalizowa¢, aby przyciggnaé twojg uwage?

e jest podekscytowanym i szcze$liwym i sprébowac podzieli¢ sie z tobg tym uczuciem?

e przychodzi na przytulenie, gdy zostaniesz o to poproszony? — czy tylko na jego warunkach?
® dzieli sie zabawkami, zajeciami, stodyczami ze sobg iz innymi dzie¢mi?

e wydaje sie dzieli¢ twojg przyjemnos¢ lub ekscytacje?

o kiedykolwiek préobowat pocieszy¢ kogos, kto jest zdenerwowany?

e przychodzi po pocieszenie, gdy jestes zraniony lub zdenerwowany?

e jedli jestes zdenerwowany, uspokaja sie, gdy moéwisz do niego cicho? Jesli nie - jak mozna go
uspokoic?

® okazuje emocje na twarzy, m.in. marszczac brwi, wygladajac na winnego lub zdziwionego?
® rozumie emocje pojawiajgce sie na twarzach innych?

® spontanicznie przytula i catuje bliskich cztonkdéw rodziny?

e okazuje niesSmiatosc lub niepokdj podczas spotkania z nieznanymi osobami?

® patrzy na inne dzieci lub dorostych, ktérzy podchodzg do niego z przyjemnoscia, czy tez odwraca sie,
okazujgc niepokdj lub niepokdj?

e kiedykolwiek ,sprawdza”, czy jego opiekun nadal tam jest/nadal go obserwuje?
® na zmiane w grach, m.in. gry w pitke?

e nasladuje proste czynnosci lub sekwencje czynnosci?

2 Komunikacja spoteczna

Czy dziecko:

® ma sposob na poinformowanie Cie, ze czego$ chce — za pomocg dzwiekdéw, stéw lub gestow lub
prowadzac Cie za reke czy nadgarstek?

e odpowie, gdy zostanie wywotane jego imie?

® spojrzy na siebie, potem na przedmiot, ktérego chce, a potem spdjrz na siebie, prébujac dac ci zna¢,
czego chce?

e wskaze, aby wskazac co$, czego chce, patrzac wstecz, kiedy wskazuje?
@ sledzi swoje punkty do przedmiotéw w poblizu lub w oddali?
e kiwa gtowa na znak ,tak” lub potrzgsa nim na ,nie”?

e uzywa dzwiekow, stow lub ciggdw diwiekow tak, jakbys chciat wiaczyé sie do rozmowy, kiedy z nim
rozmawiasz?



® uzywa jasnych stow? Czym oni sg? Czy kiedykolwiek stracit stowa ze swojego stownika?
® powie, czy sie zranito, i powie, jak to sie stato?

® powtarza pewne frazy, ktére ustyszat lub wymyslit, np. ,Troche-Barbie”?

® powtarza wyuczone ciggi stéw lub fragmenty mowy z telewizji lub filmow?

e kiedykolwiek powtarza to samo w kétko lub prébowates sktoni¢ Cie do méwienia tego samego w
kotko?

e zadaje pytania, aby oprzec sie na tym, co powiedziates Ty lub inni, lub po prostu trzymaj sie wtasnego
tematu?

e pomylito zaimki, np. méwigc ,,Czy chcesz ciastko?”, ale majgc na mysli ,Chce ciastko”?

e kiedykolwiek wykazywato zainteresowanie miejscem pobytu lub poczynaniami innych cztonkéw
rodziny lub ztobka/grupy przedszkolnej?

® przynosi przedmioty na zyczenie z innego pokoju?

3 Zabawa i elastyczne zachowanie

Czy dziecko:

e wykazuje zainteresowanie nowymi zabawkami lub ksigzkami? Jak on reaguje?
® ma jakies$ ulubione zabawki, ksigzki, filmy?

® bawi sie odpowiednio zabawkami, np. pchanie samochodu po podtodze, ,brrm brrm”; zbuduj wieze
z cegiet; czy napetni¢ wiadro piaskiem?

® ma tendencje do wachania lub ust przedmiotami lub zeza?

e gra w udawanie z lalkami, samochodami, pociggami, figurkami lub w ,,domowym kaciku”?

® gra ,udajac” - ale to ta sama sekwencja odtwarzania powtarzana w kétko?

e kiedykolwiek bawit sie w ,,udawanie” z innymi dzie¢mi?

@ lubi (lub cieszyt sie, gdy byt mtodszy) grajac w ,,peek a boo” lub w chowanego?

e okazuje zainteresowanie innymi dzie¢mi — czy to przychodzace do domu, czy do ztobka/przedszkola?
® bierze udziat w zabawach z innymi dzie¢mi, m.in. zabawa w chowanego, czy gry w pitke?

® ma szczegblnie nietypowe zainteresowania specjalne, np. pytajgc o kuchenki mikrofalowe,
zauwazajac stupy telegraficzne?

® zainteresowat sie niektérymi cze$ciami zabawki, np. wywréci¢ samochdd do géry nogami, zeby
zakreci¢ kotami?

® zawsze ustawia przedmioty w grze, np. samochody, zwierzeta gospodarskie?
e denerwuje sie, jesli w jego rutynie zaszty drobne zmiany, np. idziesz do grupy zabaw inng drogg?

e ustala wiasne procedury, m.in. nalegaé na chodzenie do McDonalda za kazdym razem, gdy jest w
samochodzie?



e nalega na przestrzeganie okreslonych rytuatéw, np. dotykanie mebli w okreslonej kolejnosci przed
wyjsciem z domu?

® reaguje z niepokojem na stosunkowo zwyczajne dzwieki, np. kaszel?

® porusza rekoma lub palcami w dziwny lub nietypowy sposdb — trzepotanie/trzepotanie?
e chodzi na palcach lub masz jakie$ nietypowe maniery?

Scenariusze oceny wczesnych lat

Niektére scenariusze typowe dla ustawienn wczesnych lat sg przedstawione na kolejnych stronach.
Mogg one zapewni¢ bardzo naturalne mozliwosci oceny podczas obserwacji/wchodzenia w interakcje
z dzieckiem, ktdre uwaza sie za cierpigce na zaburzenia ze spektrum autyzmu. Wraz z opisem kazdego
scenariusza znajdujg sie wskazéwki dotyczace:

® na co zwrécic¢ uwage;

® jak rozszerzy¢ obserwacje poprzez interwencje.
1 taca na piasek/wode

Na co zwréci¢ uwage:

e Czy dziecko toleruje inne dzieci stojgce obok niego? Czy toleruje tylko jednego czy dwdch, ale
odchodzi, jesli dotaczy do niego wiecej?

® Czy obserwuje, co robig inne dzieci i prébuje je nasladowac?

e Jak reaguje, gdy prébuja z nim porozmawiac?

e Czy stanowczo sprzeciwia sie noszeniu fartucha?

® Czy negocjuje o wiadra itp., ktdre chce, czy po prostu je chwyta?

e Czy powtarza w kétko te sama czynnosé, np. wsypywac piasek do wiadra, ktdre jest juz petne?

® Czy robi co$ nietypowego, np. trzymajgc reke w gorze, kilkakrotnie posypujgc przed oczami piasek,
patrzac, jak spada?

Jak przedtuzy¢:
e Wywofaj jego imie, gdy jest pochtoniety zabawg w piasek i wode — czy odpowiada?
® Graj obok niego. Nasladuj to, co on robi. Czy on zauwaza?

e Delikatnie interweniuj w jego grze. Jesli posypuje piaskiem lub nalewa wode - ztap go do pojemnika.
Czy on cie ,,wpuszcza”?

e Niech kazde z pozostatych dzieci nasladuje prostg czynnos$é, np. nalewanie wody do lejka - czy
potrafisz naktoni¢ docelowe dziecko, aby wykonato swojg kolejke i nasladowato Ciebie?

e Miej dzien bez piasku i wody — jak dziecko reaguje, gdy jego ulubiona aktywnos¢ jest niedostepna?

e Wyjmij tace z piaskiem, ale zadnego ze zwykiych wiader i topat — niech to bedzie krajobraz
dinozauréw — z miniaturowymi dinozaurami. Czy moze pogodzi¢ sie ze zmiang? Czy moze wejs¢ do
zabawy w udawanie z modelami dinozauréow?

2 Zabawa na Swiezym powietrzu



Na co zwréci¢ uwage:

® Czy dziecko woli pozosta¢ na skraju placu zabaw, czy tez wykorzystuje catg dostepng przestrzen?
® Czy lubi chodzi¢ w kétko po okreslonej trasie? Co sie stanie, jesli kto$ zablokuje mu droge?
® Czy znajduje rzeczy na ziemi (np. owada lub li$¢) i przynosi je, aby Ci je pokazac?

® Czy kiedykolwiek podchodzi do innych dzieci? Co sie stanie, jesli podejda do niego?

Jak przedtuzy¢:

o Delikatnie tocz pitke w kierunku jego stép; czy on toczy sie czy kopie?

e Wskaz samolot lub ptaka na niebie; czy on patrzy w tym kierunku?

® Zached inne dzieci do zagrania w prostg gre, np. ,,tyg”. Czy on sie przytgcza?

3. Kacik domowy

Na co zwréci¢ uwage:

e Czy udaje sie kiedykolwiek do tego obszaru, czy tez go unika?

e Czy potrafi wtasciwie korzystac¢ z pomniejszonego sprzetu, np.? stawiasz patelnie na ,kuchence”? A
moze po prostu traktuje ,kuchenke” jak szafke, wktadajgc do niej zabawki?

e Czy angazuje sie w odgrywanie rdl z innymi?

e Czy kiedykolwiek mysli, ze udawane , jedzenie” jest prawdziwe i prébuje je zjesc¢?
® Czy jest szczegdlnie zafascynowany lustrem?

Jak przedtuzy¢:

e Graj razem z nim. Udawaj, ze gotujesz/nakrywasz do stotu/zmywasz. Czy on cie obserwuje? Czy
mozna go zacheci¢ do zmiany?

® Przygotuj nakrycie glowy w poblizu lustra. Czy przymierzy jednego i spojrzy na siebie? Pokaze ci, jak
wyglada? Czy przyciaggnie twarze do lustra?

4. Samochody zabawkowe/zestaw pociggéw;

Na co zwréci¢ uwage:

e Czy to ulubione zajecie?

e Czy moze tolerowac dzielenie sie aktywnoscig przez kogos?

® Czy zawsze nalega na ten sam uktad?

e Czy ustawia samochody i trenuje, czy moze by¢ bardziej pomystowy?
Jak przedtuzyé:

® Graj razem z nim. Jesli ustawia sie w kolejce, umies¢ jeden ze swoich samochodéw/pociggdéw w jego
linii. Jak on reaguje?

e Wydawaj odgtosy samochodu/pociggu — czy on Cie nasladuje?



® Umies¢ samochdd na szczycie rampy. Powiedz ,Gotowa, stabilna”. . . go” przed zwolnieniem
samochodu. Powtdérz sekwencje. Po prostu powiedz: ,,Gotowa, stabilna . ..” i wstrzymaj. Czy powie
,dZ”?

5. Zabawki budowlane

Na co zwrdci¢ uwage:

® Czy wydaje sie, ze ta aktywnosc¢ go szczegdlnie pocigga?
® Czy pozwoli innym dzieciom dzieli¢ sie materiatami?

e (Czy kiedykolwiek komunikuje, ze potrzebuje pomocy — na przyktad w dopasowywaniu
skomplikowanych elementéw? A moze po prostu okazuje frustracje?

® Czy ciggle buduje ten sam model?

e Czy wydaje sie by¢ zaabsorbowany okreslong cechg materiatéw, na przyktad komponentami, ktore
mog3 sie obracad lub toczy¢?

Jak przedtuzyé¢:

e Jesli nie jest gotowy na przyjecie innego dziecka, ktdre dzieli sie z nim lub nawet bawi sie razem,
moze zaakceptowad znajoma osobe dorosta.

e Zdobadz wtasny zestaw materiatow i skopiuj jego modele. Zobacz, czy zauwazy.
e Kiedy juz przyzwyczai sie do tego, ze go kopiujesz, moze zostac przekonany, by cie skopiowat.

e Kiedy bedzie bardziej pewny siebie, zapros inne dziecko do zabawy — ale pozostan miedzy nimi, aby
czuto sie mniej zagrozone.

6. Czas na historie

Na co zwrdci¢ uwage:

o Czy wykazuje zainteresowanie ksigzkami?

® Czy przyjdzie i usigdzie z innymi? Jesli tak, to czy jest wsrdd nich, czy na skraju grupy?

e Jesli nie lubi siedzieé z grupa, czy podzieli sie ksigzka z osobg dorostg?

e Jesli podzieli sie ksigzkg z osobg dorostg, czy upiera sie, ze bedzie tym, ktéry przewraca strony?
Jak przedtuzy¢:

e Jesli nie interesujg go szczegdlnie ksigzki, zastandw sie nad stworzeniem dla niego wiasnej prostej
ksigzki — uzywajgc laminowanych zdjec¢ jego i rzeczy, ktére lubi.

e Nie nalegaj, zeby siedziat wsrdd innych dzieci. Moze uwazaé, ze ta istota jest naprawde niewygodna,
tak blisko nich.

® Zastanow sie, czy nie pozwoli¢ mu i kilku innym usigs$¢ na krzestach z boku lub z tytu grupy. To pomaga
okresli¢ jego osobistg przestrzen, ale go nie wyrdznia. Alternatywa bytoby zapewnienie mu witasnego
kwadratu dywanowego.

e Zached go do zaakceptowania , Twoja, a potem moja kolej” podczas przewracania stron.

7. Malowanie/przyklejanie/zagranie ciasta/brudna zabawa



Na co zwrdci¢ uwage:

® Czy dziecko aktywnie unika tego typu aktywnosci?

® Czy nie musi nosi¢ fartucha?

e Czy jest zdenerwowany, gdy dostanie na palce farbe lub klej?

e Czy wykazuje nietypowe zainteresowania sensoryczne, na przyktad: wachanie ciasta lub wielokrotne
obserwowanie kleju kapigcego z kleju w sztyfcie, zamiast uzywania go funkcjonalnie?

Jak przedtuzyé¢:

e Jedli dziecko chetnie angazuje sie w bataganiarskg zabawe, ale brakuje mu kreatywnosci, komentuj
(zamiast kwestionowac) to, co robi. Za pomocg wtasnych materiatéw skopiuj to, co robi, a nastepnie
wprowadz nowq akcje i zobacz, czy cie skopiuje.

e Jesli wydaje sie, ze dziecko unika bataganu, wprowadz podobne czynnosci, ale z mniej brudzagcym
materiatem. Mdgtby sprébowaé ,,malowac” Sciane zewnetrzng za pomocg duzego pedzla wihasnie
zanurzonego w wodzie.

e Stopniowo znieczulaj dziecko na materiaty, ktérych nie lubi.

e Staraj sie nie robic wielkiego problemu z konieczno$cig noszenia fartuchéw — ale porozmawiaj o tym
z rodzicami, aby mozna byto nosic stare ubrania.

Streszczenie

e Specjalisci zajmujacy sie wczesnymi latami i rodzice mogg dostarczyé waznych informacji, aby
wspomac proces oceny.

e Wiele naturalistycznych sytuacji zabawy daje mozliwos$é oceny.
e Wykorzystaj ocene jako punkt wyjscia do kierowania interwencja.
Implikacje aktualnych teorii interwencji

Obecnie autyzm uwazany jest za zaburzenie neurorozwojowe, ktdre ujawnia sie przed ukonczeniem
przez dziecko trzeciego roku zycia (WHO 1982). Dowody na rdznice w funkcjonowaniu w réznych
obszarach mdzgu pojawiajg sie wraz z wykorzystaniem coraz bardziej wyrafinowanej technologii.
Jednak autyzm jest nadal diagnozowany na poziomie zachowania. Charakteryzuje sie na poziomie
funkcjonowania psychologicznego. Zwiekszajgc nasze zrozumienie na tym poziomie psychologicznym,
my, jako nauczyciele, mozemy co$ zmienié.

Od teorii do interwencji

Ludzie rodza sie psychologami... Otwarta dyskusja na temat wtasnego wewnetrznego doswiadczenia
nie jest czyms, co zaktéca ludzkie zrozumienie, jest dostownie dziecinng zabawg dla istoty ludzkiej,
czyms, czego dzieci zaczynajg sie uczyé przed ukonczeniem dwadch lub trzech lat.

Autyzm jako zaburzenie wprawiat w zaktopotanie i fascynowat badaczy, odkad zostat po raz pierwszy
zidentyfikowany przez Kannera. Specyficzna natura problemu polega na tym, ze nie jest on widoczny
w taki sposob, jak trudnos¢ fizyczna. | w przeciwienstwie do deficytéw sensorycznych, zrédta trudnosci
nie sg oczywiste. Autyzm jest wywnioskowany wytgcznie na podstawie jego efektéw behawioralnych
oraz wzordéw i kombinacji tych zachowan obserwowanych w réznych kontekstach. W ciggu ostatnich
dwdch dekad pojawity sie niezwykle interesujgce teorie prébujgce wyjasnié, co moze zosta¢ zmienione,



zachowane, ostabione lub nawet wzmocnione w rozwijajgcym sie umysle matego dziecka z autyzmem.
Dla nas, pedagogdw, teoretyczne wyjasnienia trudnosci zwigzanych z autyzmem sg nie tylko
interesujgce; sa one rzeczywiscie niezbedne w naszej praktyce. Bez spdjnego modelu roboczego
procesow, ktdre mogg dziataé, aby wytworzyé zachowania typowe dla autyzmu, jesteSmy sprowadzeni
jako nauczyciele do podejscia fragmentarycznego, zajmujgcego sie indywidualnymi zachowaniami
pojedynczo lub podazajgc za ,przepisami” na skuteczne nauczanie. Problem z tym drugim podejsciem
polega na tym, ze gdy pojawia sie trudnos$¢, poniewaz dziecko nie reaguje zgodnie z sugestig
,przepisu”, nauczyciel nie ma ram rozumienia ani podstawowych zasad, ktére mogtyby poméc w
kierowaniu zmienionymi lub alternatywnymi strategiami. Jak na ironie, jak zwiezle stwierdzajg Powell
i Jordan , ,tacy pedagodzy znajdujg sie wtedy w tej samej sytuacji, co osoba z autyzmem: nie moga
wyjs$¢ poza wyuczong rutyne i nie wiedzg, jak postepowacd dalej”. Wraz z Jordanem i Powellem (1995)
obecni autorzy opowiadajg sie zatem za podejSciem edukacyjnym, ktére w petni uwzglednia
specyficzny ,,autystyczny” sposdéb myslenia i uczenia sie oraz za autyzmem jako inng kulturg — innym
wymiarem. Intencjg autoréw jest, aby nakreslajgc ponizej proponowane wyjasnienia lub modele
funkcjonowania w autyzmie na poziomie psychologicznym, stuzyty one czytelnikowi jako zestaw
soczewek, przez ktére autyzm moze by¢ postrzegany. W naszej poprzedniej ksigzce (Cumine et al.
1998) wykorzystaliSmy obraz soczewki Aspergera, aby zacheci¢ czytelnika do zwrdcenia uwagi na to,
jak zachowania interpretowane ze zwyktego, nieautystycznego punktu widzenia beda wygladaty
zupetnie inaczej, gdy patrzy sie na nie z punktu widzenia osoba z autyzmem. Co wazniejsze, nasze
reakcje na zachowanie sg radykalnie zmienione. Dochodzac do zrozumienia $wiata z punktu widzenia
osoby z autyzmem, uwazamy, ze konieczne moze by¢ wyprébowanie kilku ,,soczewek” interpretacji.
Raczej jak podczas wizyty u optyka, wstawia sie kilka réznych soczewek, czasem osobno, czasem w
potgczeniu, aby wyostrzy¢ wykres z literami. Jedno jest pewne: w przeciwienstwie do stwierdzenia
Humphreya na poczatku tego rozdziatu, ludzie z autyzmem absolutnie nie s3 urodzonymi
psychologami. W swojej oryginalnej pracy Kanner sugerowat, ze autyzm wynika z ,wrodzonej
niezdolnosci do nawigzania zwyczajowego, zapewnianego biologicznie, afektywnego kontaktu z
ludZmi”. Wskazat w ten sposéb, ze zwigzek emocjonalny z innymi jest zwykle ,,dany”. Zwykle dziecko
rodzi sie z takg zdolnoscig i nie musi uczy¢ sie, jak odnosié sie spotecznie i emocjonalnie do bliznich. To
wtasnie ta réznica w zrozumieniu i Swiadomosci spotecznej jest ostatnio postrzegana jako kluczowa w
definiowaniu autyzmu. Badanie Winga i Goulda (1979) zidentyfikowato triade uposledzen interakcji
spotecznych, komunikacji spotecznej oraz wyobrazni i zachowania spotecznego jako kluczowe dla
zdefiniowania zaburzenia, poniewaz sg one uniwersalne wsrdd wszystkich oséb z autyzmem i nie
wystepujg w innych grupach. To skupienie sie na spotecznej naturze podstawowych trudnosci
przygotowuje grunt pod rozwdj badan nad zaburzong teorig funkcjonowania umystu w autyzmie.

Teoria umystu

Nie chodzi tylko o to, ze dzieci z autyzmem nie rozumiejg tego, co myslg i czujg inni, ale ze nie
rozumieja, ze myslg i czuja.

Starajac sie wyjasni¢ uniwersalne i specyficzne cechy autyzmu, nowsze teorie skoncentrowaty sie na
proponowanym uposledzeniu podstawowej ludzkiej zdolnosci do ,czytania w myslach”. Normalnie
rozwijajgce sie dzieci, w wieku okoto czterech lat, sg w stanie zrozumiec¢ (cho¢ posrednio), ze inni ludzie
majq mysli, przekonania, intencje i pragnienia, ktére wptywajg na ich zachowanie. Sg réwniez w stanie
rozpoznaé, ze ludzie rdznig sie w swoich myslach, przekonaniach, intencjach i pragnieniach i ze te
réznice prowadzg do réznic w zachowaniach. Wyjasnienie autyzmu oparte na ,teorii umystu” sugeruje,
ze ta zdolnos¢ jest szczegdlnie uposledzona w autyzmie, ze osoby z autyzmem nie rozwijajg zdolnosci
myslenia o myslach innych, tak ze sg one szczegdlnie uposledzone w pewnych (ale nie wszystkich)
spotecznych, komunikatywnych i wyobrazni (Happe 1994). Ten opis trudnosci w autyzmie oparty jest



na szeroko obecnie znanym eksperymencie ,Sally — Anne” przeprowadzonym przez Barona-Cohena i
innych w 1985 r.
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Mozna to réwniez opisac jako zadanie polegajace na ,fatszywym przekonaniu”. Fatszywe przekonanie
jest wyraznym przyktadem stanu psychicznego, ktdry istnieje niezaleznie od rzeczywistosci sytuacji.
Dwadziescioro dzieci z autyzmem w wieku umystowym znacznie powyzej czterech lat poréwnano w
wykonywaniu tego zadania z grupg dzieci z zespotem Downa w nieco nizszym srednim wieku
umystowym oraz z grupg normalnie rozwijajgcych sie czterolatkéw. Dzieci obserwuja, jak
eksperymentator manipuluje dwiema lalkami, Sally, ktéra ma swdj koszyk, i Anne, ktéra ma pudetko,
w przedstawieniu opowiadania. Polega to na umieszczeniu przez Sally kulki w swoim koszyku, a
nastepnie opuszczeniu pokoju. Kiedy jej nie ma, Anne wyjmuje kulke z koszyka Sally i umieszcza jg we
wiasnym pudetku. Nastepnie Sally wraca, a dziecko jest pytane: ,Gdzie Sally bedzie szuka¢ swojej
kulki?”

Okoto 80 procent dzieci z autyzmem nie rozumiato, ze Sally nie moze wiedzie¢, gdzie jest kulka, tj. ze
jej dziatania opierajg sie na fatszywym przekonaniu. Te dzieci odpowiedziaty, ze zajrzataby do pudetka,
gdzie wiasciwie byt marmur, a nie do kosza, w ktérym myslata, ze jest. Dla kontrastu 86 proc dzieci z
Downem (12 z 14) zdaty test poprawnie, stwierdzajgc (podobnie jak normalnie rozwijajgce sie
czterolatki), ze Sally zajrzy do swojego koszyka. Ten wynik byt wielokrotnie powtarzany. Eksperyment
zdawat sie ujawniac uposledzenie specyficzne i specyficzne dla stanu autyzmu, uposledzenie zdolnosci
rozumienia, ze ludzie majg stany psychiczne, ktére moga rdéznic sie od swiata rzeczywistosci i ktore
moga réznic sie od wiasnego. Ponadto pojawia sie pytanie dotyczgce zdolnosci oséb z autyzmem do
rozpoznania, ze sami majg zaburzenia psychiczne stany oraz jak iw jakim stopniu mozna rozwijac te
Swiadomos¢é. W swojej ksigzce Mindblindness Simon Baron-Cohen szczegétowo opisuje
eksperymentalne ustalenia dotyczgce pokrewnych trudnosci w autyzmie: zrozumienie, ze widzenie
prowadzi do poznania; zrozumienie oszustwa; rozpoznawanie emocji opartych na przekonaniach;
rozumienie mdzgu jako narzadu petnigcego funkcje umystowe; rozréznianie wygladu i rzeczywistosci.
Przyktadem tego ostatniego jest to, ze jesli pokaze sie kamien, ktéry wyglada jak jajko, dzieci z
autyzmem powiedzg, ze to naprawde jajko. Baron-Cohen moéwi dalej, ze jesli dzieci z autyzmem nie s3
Swiadome rdznicy miedzy wyglagdem a rzeczywistoscig i nie sg $wiadome, ze one i inni ludzie majg mysli
o Swiecie, to ich $wiat musi by¢ zdominowany przez obecne postrzeganie i odczucia, niejako
niefiltrowane. przez pryzmat interpretacji. Swiat spoteczny (kierowany, interpretowany, tworzony
przez nasze myslenie o motywach, przekonaniach, pragnieniach i intencjach wtasnych i innych ludzi)
musi by¢ dla nich miejscem bardzo przerazajgcym. Alison Gopnik (1993), cytowana przez Barona-
Cohena (1995), wyobrazata sobie, jak to jest patrzeé na $wiat oczami kogos, kto jest ,$lepy umystowo”:



Tak to jest siedzie¢ przy stole. W gérnej czesci mojego pola widzenia jest zamazany brzeg nosa, z przodu
machajg rekami... Wokdét mnie na krzestach lezg worki ze skoéry, upchane kawatkami materiatu.
Przesuwajg sie i wystajg w nieoczekiwany sposdb... Dwie ciemne plamy w ich gérnej czesci obracaja
sie niespokojnie w przdd iw tyt. Dziura pod spotem zapetnia sie jedzeniem, z ktérego wydobywa sie
strumien dzwiekdw. Wyobraz sobie, ze hatasliwe worki ze skérg nagle ruszyty w twoja strone, a ich
odgtosy staty sie gtosniejsze, a ty nie miates pojecia dlaczego, nie masz mozliwosci ich wyjasnienia i
przewidzenia, co zrobig dale;j.

Przedstawia to graficznie, jak $wiat moze wydawaé sie matemu dziecku z autyzmem i pozwala
zrozumied stan niepokoju, w ktdrym moze ono zy¢ i rzeczywiscie czesto tak sie wydaje. Rodzice matych
dzieci z autyzmem czesto odwotujg sie do ich skrajnego stanu napiecia i leku.

Konsekwencje uposledzenia ,teorii umystu” dla matego dziecka z autyzmem

U normalnie rozwijajgcych sie dzieci ,teorie umystu” nabywa sie w wieku okoto czterech lat. Jednak
trudnosci zwigzane z autyzmem nie pojawiajg sie, gdy mate dziecko konczy cztery lata. Pojawiajg sie
znacznie wczesniej i zwykle wywotujg wielki niepokdj i niepokéj, gdy dziecko ma okoto 18 miesiecy. W
tym wieku zachowanie dziecka czesto wydaje sie niezrozumiate, uparte, lekliwe, agresywne, sztywne.
Komunikacja i jezyk nie rozwijajg sie i, w przeciwienstwie do swoich réwiesnikéw, dziecko nie rozwija
wczesnej udawanej zabawy, zamiast tego trzyma sie sztywnych, powtarzalnych wzorcéw dziatan z
przedmiotami, takich jak wirowanie lub ustawianie ich w kolejce. Baron-Cohen (1995) zaproponowat
prekursoréw ,teorii umystu” na wczesnym etapie rozwoju. Sugeruje, ze gtdwnym obszarem trudnosci
jest ,wspodlna uwaga” prowadzgca do wspdlnego odniesienia. Wspdlne odwotywanie sie to
umiejetnos¢ podazania za kierunkiem spojrzenia innej osoby lub kierunku wskazywanego palca i
rozpoznania wskazanego obiektu jako obiektu wspdlnej uwagi. Podobnie, patrzac na przedmiot lub
wskazujgc na niego, mozna zwrdcié¢ na siebie uwage drugiej osoby. Ten tréjstronny proces stanowi
podstawe komunikacji.

Communicator 1 Communicator 2

Ohject

Umiejetno$é angazowania sie we wspdlng uwage, utrzymuje Baron-Cohen, jest warunkiem wstepnym
rozwoju teorii umystu. Poniewaz ta zdolnos¢ jest ostabiona w autyzmie, a dziecko nie jest w stanie
zaangazowac sie we wspdlng uwage, teoria umystu nie rozwija sie. Podejscia do nauczania matych
dzieci z autyzmem, takie jak interakcje muzyczne , opierajg sie na potrzebie zachecania do rozwijania
wspdlnej uwagi.

Intersubiektywnos¢
Kos$¢ twarzy jest pofgczona z koscig umystu.

Inni teoretycy utrzymujg, ze zaburzona teoria wyjasniania przez umyst funkcjonowania autyzmu
pomija role emocji. Kanner opisat autyzm jako ,,zaktdcenie kontaktu afektywnego”. Hobson utrzymuje,



ze dzieci nie rozwijajg ,teorii umystu”, ale raczej budujg wiedze o innych ludziach jako posiadajgcych
umysty poprzez ich intersubiektywne doswiadczenie. Ludzkie niemowleta, zdaniem Hobsona, rodzg sie
z predyspozycjg do wyrazania emocji, zdolnoscig do naturalnego reagowania uczuciami na uczucia,
ekspresje, gesty i dziatania innych. Te biologicznie , okablowane” zdolnosci do bezposredniego
postrzegania emocji i postaw innych pozwalajg nam rozpoczaé postawy i sg niezbednym warunkiem
wstepnym do rozwoju ,teorii umystu”. Dla Hobsona ,zrozumienie umystéw to takze zrozumienie
natury jazni, ktére majg umysty”. W podobnym duchu Meltzoff i Gopnik twierdzg, ze wczesne
nasladowanie jest uposledzone w autyzmie, zwtaszcza nasladowanie mimiki. To dzieki wzajemnemu
nasladowaniu ekspresji emocjonalnej budowane s3g pojecia ,ja” i ,inny”. Jesli uposledzone jest
wzajemne nasladowanie, upos$ledzony zostanie rowniez rozwdj pojec ,ja” i ,inny”. Trudnosci, jakie
dzieci z autyzmem majg w zrozumieniu ekspresji emocjonalnej u siebie i innych, mogg by¢ niezwykle
uderzajace. Ross, lat pieciu, poproszony o ,,usmiechnij sie” przytozyt palce do kacikdw ust i unidst je do
gory. Szescioletni Craig, posrodku zatosnego tkania, zatrzymat sie, by zerknac¢ na fzy na rzesach.
Dziewiecioletni Jake nie chciat przyznaé, ze ptakat — kiedy naptynety fzy, prébowat je z powrotem
wepchnaé.

»Ja doswiadczajace”
Kiedy mam dostep do wtasnej pamieci, widze wiele réznych ,filméw”.

Rozwijajac implikacje trudnosci w sferze intersubiektywnej oraz opierajac sie na doswiadczeniu
trudnosci w wyrazaniu emocji, doswiadczaniu emocji i uczeniu sie emocji, Powell i Jordan (1993)
zaproponowali trudnos¢ w ustaleniu ,ja doswiadczajgcego” jako fundamentalnego dla autyzmu. Ta
sugestia wynikata z trudnosci zaobserwowanych u dzieci z autyzmem w rozwijaniu ,,0sobistej pamieci
epizodycznej” lub osobistej pamieci zdarzen. Oznacza to, ze majg trudnosci z subiektywnym
doswiadczaniem wydarzen, a nastepnie ich przywotywaniem. Bez tego ,doswiadczajgcego ja”
zdarzenia bytyby kodowane ,,z zewnatrz” w sposdb niesubiektywny i tak czesto wydaje sie, ze osoba z
autyzmem doswiadcza zdarzen. Jordan odwotuje sie do doswiadczenia Temple Grandin jako dowodu
na te perspektywe.

Implikacje zaburzonej teorii umystu dla praktyki wczesnych lat

e Matemu dziecku z autyzmem mozna pomdc zrozumie¢ zachowania spoteczne innych poprzez
budowanie przewidywalnosci, klarownos¢ srodowiska fizycznego oraz uzywanie namacalnych i
wizualnych wskazéwek i wskazéwek.

e Matemu dziecku z autyzmem czesto brakuje motywacji do wynajmowania innych. Zwykte
wzmocnienia spoteczne, takie jak pochwaty, raczej nie bedy skuteczne. Wazne jest, aby stosowac
motywatory, ktére przemawiajg do dziecka z autyzmem, byé moze budujgc wykorzystanie jego
wtasnych szczegdlnych zainteresowan, np. oferowanie zabawki Thomas the Tank Engine po wykonaniu
danego zadania.

® Biorgc pod uwage, ze mate dzieci z autyzmem majg trudnosci ze zrozumieniem emocji, bytoby
zaskakujgce, gdyby szybko reagowaty na emocjonalne ciepto w gtosie osoby dorostej lub na
zmarszczenie brwi z dezaprobatg. Pojawig sie jednak okazje do wyolbrzymiania wypowiedzi
emocjonalnych i zwrdcenia na nie uwagi dziecka, m.in. — Jamie sie przewrdcit. Zranit sie w kolano.
Ptacze. Spdjrz na jego smutng twarz”.

® Aby poszerzy¢ zdolnosé dziecka do dzielenia sie uwagg i nawigzywania znaczgcego kontaktu
wzrokowego, przydatne mogg by¢ strategie ,Intensywna interakcja” i ,Interakcja wspomagana
muzyka”, wraz z bezposrednim uczeniem umiejetnosci wskazywania — najpierw wskazywanie z bliskiej



odlegtosci, a nastepnie na odlegtos¢, zachecanie do ,, wskazywania na udostepnij” oraz ,, wskazujac na
zadanie”. Wazne jest, aby zacza¢ od osoby dorostej dzielgcej uwage dziecka, zanim pomozesz dziecku
w skupieniu uwagi na osobie dorostej.

® Poniewaz mate dziecko z autyzmem ma trudnosci ze zrozumieniem zasad spotecznych i konwencji,
kluczowych podumiejetnosci, np. na zmiane, muszg by¢ nauczane, zanim dziecko bedzie mogto uczy¢
sie w grupie. Mozna je rozwija¢ za pomocg fizycznych gier ,tam i z powrotem” z pitkami, balonami i
babelkami oraz za pomocg gier muzycznych.

® Proby rozwiniecia u dziecka poczucia doswiadczajgcego siebie zaczynaja sie na poziomie fizycznym —
by¢ moze podczas wykonywania czynnosci przed lustrem. Pézniej zdjecia (i wideo, jesli sg dostepne) sg
przydatne w rejestrowaniu doswiadczen dziecka ze wspdlnych wydarzen, rozwijaniu jego Swiadomosci
zaangazowania w tworzenie pamieci.

Carol Gray opisuje techniki pomagajgce matym dzieciom przypomniec¢ sobie i opowiedzie¢ ostatnie
doswiadczenia. Rodzice proszeni s3 o wystanie dzieci do szkoty z zapinang na zamek torba do
zamrazania, zawierajcg prawdziwe przedmioty z weekendowych, wieczornych lub swigtecznych zajec.
Bilet autobusowy i kilka pustych opakowan po stodyczach moze poméc dziecku wyttumaczy¢, ze byt u
babci, a kilka zotedzi i suszonych lisci moze pomdc mu opisac wiejski spacer. Gray uwaza te technike za
lepsza niz powszechnie uzywany pamietnik w szkole domowej, poniewaz dostarcza dziecku
namacalnych wskazéwek, ktére pomagaja mu odzyskaé osobiste wspomnienia.

Staba spdjnosc centralna
O popatrz! Ktos$ wyrzucit catkiem dobrg wiewidrke!

Centralna spdjnosc to termin ukuty przez Ute Frith (1989) dla tendencji, ktérg wszyscy musimy starac
sie wydoby¢ i zapamietaé ,istote” rozmowy lub historii lub stworzy¢ obraz ,catosci” zamiast
poszczegdlnych czesci. faczenie informacji w celu nadania im znaczenia, w przeciwienstwie do
przywotywania poszczegdlnych elementdow. Ta tendencja pozwala nam trafnie rozpoznawac stowa o
niejednoznacznym znaczeniu dzieki Swiadomosci kontekstu, w jakim sie pojawiajg. Na przyktad , dzisiaj
Swieci storice” nie bytoby rozumiane jako ,dzis Swieci syn”. Frith zasugerowat, ze to globalne
przetwarzanie jest zaburzone w przypadku autyzmu, gdzie zamiast tego dominuje przetwarzanie
skoncentrowane na szczegétach. Widac to w sposobie, w jaki dzieci z autyzmem czesto bawig sie
czesciami zabawek (np. kotami samochodu), a nie catoscia, lub w sposdb, w jaki skupiajg sie na matych
nieistotnych szczegétach (np. wyktadzina podtogowa). Zazwyczaj zajmujemy sie kontekstem, aby
szybko oceni¢ znaczenie sytuacji; wchodzac do sali wyktadowej z osobg mdéwiaca z przodu i witgczonym
PowerPointem, natychmiast rozpoznalibysmy sytuacje i panujgce zasady spoteczne. W przypadku
osoby z autyzmem tak nie jest, moze skupié sie na szczegdtach sensorycznych lub moze pomysle¢, ze
mowca zwraca sie do niego bezposrednio i zaczg¢ odkrzykiwaé odpowiedzi. Sheila Griffin, szefowa
Outreach Support Service w Yorkshire, opowiada wspaniaty przyktad ,braku centralnej spéjnosci” w
pracy: spacerujgc po Dales z grupa dzieci, zauwazyli kosz peten Smieci z wiewidrka siedzgcg na szczycie.
skubie ogryzek jabtka. Jedno z dzieci wykrzykneto ,Och, spdjrz! Kto$ wyrzucit zupetnie dobra
wiewiorke!” Kanner (1943) skomentowat to fragmentaryczne przetwarzanie i jego role w dziecku z
autyzmem i oporem na zmiany. ,Sytuacja, przedstawienie, zdanie nie jest uwazane za kompletne, jesli
nie sktada sie z doktadnie tych samych elementdw, ktére byty obecne w momencie, gdy dziecko zostato
Z nim po raz pierwszy skonfrontowane.” Préby teorii ,stabej centralnej spdjnosci” dotyczg autyzmu
wyjasniaé i przewidywac umiejetnosci oraz uposledzenia. Shah i Frith (1993) wykazali, ze dzieci z
autyzmem byty wyjgtkowo dobre w podtescie projektu blokowego Skali Inteligencji Wechslera dla
Dzieci (WISC). W tym zadaniu dziecku przedstawia sie szereg klockdéw, ktérych powierzchnie sg albo



catkowicie czerwone, catkowicie biate, albo w potowie czerwone, w potowie biate. Nalezy je nastepnie
ztozy¢ tak, aby przypominaty dany wzér, jak na rysunku.

A\
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Targed patiern Indiwidual blocks

Shah i Frith utrzymuja, ze sprawno$¢ dzieci z autyzmem jest szczegélnie zwigzana z ich zdolnosciami
do segmentacji. Dla reszty z nas zadanie jest trudne, bo widzimy raczej catos¢, ,gestalt”, a nie segmenty
blokéw. Podobnie osoby z autyzmem lepiej radzg sobie z zadaniami z osadzonymi figurami, w ktérych
maty ksztatt musi zostaé wykryty w wiekszym projekcie. W zadaniach pamieciowych poréwnujgcych
pamie¢ dla zdan z pamiecia dla niepowigzanych ciggdéw stéw, wiekszos¢ z nas korzysta ze znaczenia
zdan i lepiej je zapamietuje. Jednak osoby z autyzmem réwnie dobrze pamietajg niepowigzane ciagi
stéw. Wydaje sie, ze konkretnie w tgczeniu stéw lub przedmiotéw spdjnosc jest staba u oséb z
autyzmem.

Implikacje stabej spojnosci centralnej dla praktyki wczesnych lat

o Mate dzieci z autyzmem czesto skupiajg na sobie szczegdlng uwage. Przyktad tego mozna byto
zobaczy¢ w przedszkolu, gdzie grupa dzieci siedziata ze swoim nauczycielem, $piewajgc rymowanki.
Trzyletni Ricky, cho¢ siedziat wsrdod nich, byt zajety wachaniem liscia pobliskiej rosliny. Podczas
pozZniejszej wizyty w przedszkolu Ricky byt w petni zaangazowany w $piewanie i wydawat sie nie do
odrdéznienia od innych dzieci. W miedzyczasie asystent wspierajgcy pracowat z Rickym od 15 do 20
minut kazdego dnia, uzywajac technik interakcji muzycznej, aby budowac jego swiadomos¢ znajomych
rymow akcji.

e Narzucanie wiasnej perspektywy jest charakterystyczne dla matych dzieci z autyzmem - to, co
wydaje sie dziecku widoczne, determinuje jego interakcje w sytuacji uczenia sie. Wspomnij o
zwierzetach piecioletniego Liama, a on jest w petni zaangazowany, z tatwoscig pisze ,dinozaur” i
,nosorozec”. Ale biorgc pod uwage ,,w” lub ,,wtaczone” w tescie z pisowni, staje sie zestresowany i nie
moze tego zrobié. Jego umiejetnosci w tej dziedzinie zostaty rozszerzone, a niepokdj zmniejszony,
pomagajgc mu komponowac i pisa¢ zdania o zwierzetach, ktore zawieraty stowa, ktére martwity go w
tescie. Byt szczegdlnie zmotywowany, jesli czynnos¢ ta byta wykonywana na komputerze.

® Biorgc pod uwage, ze mate dzieci z autyzmem preferujg to, co znane, nie byto zaskoczeniem, ze kiedy
pewnego dnia droga do ztobka zostata zmieniona, poniewaz robotnicy naprawiali peknietg rure
wodociggowa, Sally krzyczata niepocieszona, nie mogac zaakceptowad zmiany.

® Wiekszo$¢ matych dzieci z autyzmem ma trudnosci z wyborem. Amina dobrze sobie radzi w
przedszkolu, gdy zajecia sg dobrze zorganizowane, ale bardzo trudno jej wybraé¢ czas. Wydaje sie
wzburzona, zaczyna nucic i krecié sie w kétko. Personel ztobka zdaje sobie sprawe, ze musi specjalnie
nauczy¢ jg dokonywania wyboréw. Na poczatku ograniczenie oferowanych przedmiotéw do zaledwie
dwéch — jednego, ktéry wiedzg, ze jej sie podoba, a drugiego, ktdrym zwykle nie jest zainteresowana,
pomaga w jasnym wyborze.



Funkcja wykonawcza
Nie moge zatrzymac w gtowie jednej informacji, kiedy manipuluje kolejnym krokiem w sekwencji.

Wsréd alternatywnych wyjasnien zaburzen wystepujacych w autyzmie znajduje sie to, ktére
zaproponowat Ozonoff (1995) zaburzenie funkcji kontroli wykonawczej. Ozonoff cytuje definicje
funkcji wykonawczej Lurii z 1966 r. jako ,zdolno$¢ do utrzymania odpowiedniego zestawu
rozwigzywania probleméw dla osiggniecia przysztego celu”. Funkcja wykonawcza obejmuje
zachowania, w ktdrych posredniczg ptaty czotowe mdzgu, w tym:

e planowanie;

e kontrola impulsow;

@ hamowanie silnych, ale btednych odpowiedzi;

® konserwacja zestawu;

® zorganizowane wyszukiwanie;

e elastycznos¢ mysli i dziatania.

Russell i inni okreslajg dwa gtéwne sktadniki zadania wykonawczo-funkcyjnego. Uczestnik musi:
1. ttumié przemozng, ale niepoprawng odpowiedz;

2 zachowac podczas tego informacje istotne dla dziatania.

Ponizsze przyktady ilustrujg, jak silne (lub dominujace) reakcje mogg zaktécac zadania zwigzane z
uczeniem sie.

e Jack zostat poproszony o podanie nazw koloréw patelni w kaciku domowym w jego pokoju
dziecinnym. Nauczycielka wskazata na czerwong, a on powiedziat ,czerwona”, ona wskazata na zielong,
a on powiedziat ,zielona”, ale kiedy wskazata na niebiesky, odpowiedziat: ,Thomas”. Nie byt w stanie
sttumi¢ swojej sktonnosci do powigzania wszystkich niebieskich rzeczy z Thomasem Tank Engine.

o Naomi wykonywata zadanie polegajgce na dopasowaniu w swojej klasie powitalnej, ktére polegato
na uzywaniu monet i obrazkédw. Z powodzeniem nazwata kazdg monete i dopasowata jg do jej
wizerunku. Kiedy zadanie sie zmienito i zostata poproszona o ,, danie mi” konkretnej monety, Naomi
zaczeta ustawiad sie w kolejce i obraca¢ monetami, nie moggc powstrzymac swojego preferowanego
sposobu wykorzystania materiatow.

Zaproponowano deficyty funkcji wykonawczych, aby wyjasni¢ wiele wynikéw eksperymentalnych
dotyczacych autyzmu. Russell i inni twierdzg, ze trudnosci z zadaniami ,teorii umystu” mozna
wyttumaczy¢ trudnosciami ze strukturg wykonawcza zadan. Ozonoff i inni, stwierdzajac, ze osoby z
autyzmem mylg strach i zaskoczenie, patrzac na wyraz twarzy z otwartymi ustami, sugerujg, ze jest to
spowodowane niezdolnoscig do zachowania modelu obrazu emocjonalnego. Inni badacze sugerowali,
ze trudnosci w nasladowaniu wynikajg z niemoznosci zachowania mentalnego modelu dziatania, ktére
ma by¢ skopiowane, a deficyty w zabawie w udawanie wynikajg z podobnego problemu — tj.
reagowania na sygnaty zewnetrzne, a nie wewnetrzne. Argumentuje sie jednak, ze deficyty funkgcji
wykonawczych nie mogg stanowi¢ zadowalajgcego wyjasnienia specyficznych deficytow
autystycznych, poniewaz deficyty funkcji wykonawczych wystepujg réwniez w innych stanach, m.in.
zaburzenie deficytu uwagi, bez autyzmu . Deficyt funkcji wykonawczych moze wiec by¢ koniecznym,
ale niewystarczajgcym stanem autyzmu



Konsekwencje deficytow funkcji wykonawczych dla wczesnych lat praktyki

Swiadomo$¢ mozliwych skutkéw deficytéw funkcji wykonawczych kieruje nas w kierunku interwencji.
W celu poprawy percepcji dziecka i rozpoznawania ekspresji emocjonalnej wazne jest wyolbrzymianie,
przedtuzanie i podkreslanie mimiki, gestow i mowy ciata.

e Aby wzmocni¢ umiejetnosci nasladowania, musimy znalez¢ sposoby na zwrdcenie uwagi dziecka na
model, ktéry ma zosta¢ nasladowany, za pomocg przesady, muzycznych wskazéwek i wizualnych
wskazéwek. Niezbedne bedzie podejscie wielozmystowe. Elroy nauczyt sie rozpoznawac smutng twarz
na zdjeciu. Po tym, jak upadti zranit sie, podszedt do lustra w klasie, aby sprawdzié¢ wyraz swojej twarzy,
aby zobaczy¢, jak bardzo jest smutny. Nauczyt sie rozpoznawaé zewnetrzny wyglad smutku, a nie
wewnetrzne uczucie.

® Prébujgc wywotaé udawanie, musimy zaczgé¢ od rutyn opartych na rzeczywistosci i uwzglednié
stymulujgce rekwizyty, muzyke, worki z opowiadaniami i znane rymowanki. W Centrum Rozwoju
Dziecka nauczyciel dramatycznie odgrywat proste historie, uzywajac rekwizytow do zilustrowania
kazdego elementu. Powiedzenie , Pani Wishy Washy” wymagatoby ubierania sie w chuste na gtowe i
fartuch, uzywanie tacy z ziemia, w ktérej zwierzeta-zabawki mogg sie ubrudzi¢, oraz miski do mycia
naczyn z wodg z mydtem i szczotkg do szorowania, aby je wyczysci¢. Ryan i Tim, obaj w wieku czterech
lat, raz zapoznali sie z historig, sami przebierali sie i odgrywali.

e Umiejetnosci planowania i organizacji matego dziecka z autyzmem mozna rozwija¢ za pomoca
sekwencji wizualnych lub konkretnych, np. obrazy lub obiekty odniesienia, ktore réwniez podkreslajg
punkty poczatkowe i koricowe.

o Wreszcie, mozemy zadbaé¢ o zmiane bodzcéw sSrodowiskowych, ktére mogg byé wyzwalaczami
trudnych zachowan. W zakresie umiejetnosci uczenia sie przydatne bedzie:

- rozbi¢ zadania na jasno rozpoznawalne etapy;

- opracowa¢ hierarchie celéw czgstkowych;

- sekwencjonowanie dziatan w kierunku celow;

- zidentyfikowac gtdéwng idee w nowych informacjach;

- jasno okresli¢ powigzania miedzy nowymi zadaniami zwigzanymi z naukg a wczesniej nabytymi
umiejetnosciami.

Streszczenie

Jak zauwaza Jordan, ,jeszcze nie ma jednej dominujgcej teorii wyjasniajgcej przyczyne autyzmu”.
Jednak kazdy wnosi co$ do naszego zrozumienia procesow.

e Uposledzenia ujawnione w badaniach ,teorii umystu” podkreslajg trudnosci oséb z autyzmem w
zrozumieniu standw psychicznych innych oséb.

e Teorie intersubiektywnosci podkreslajg trudnosci w zrozumieniu emocji i podkreslajg znaczenie
emocjonalnego zaangazowania w uczenie sie.

e Teoria centralnego deficytu koherencji wskazuje na wage zapewnienia odpowiedniego skupienia
uwagi i zaspokojenia okreslonego stylu uczenia sie.

® Sugerowane trudnosci w rozwijaniu ,ja doswiadczajgcego” wskazujg na potrzebe stosowania metod
nauczania majgcych na celu poprawe samoswiadomosci i osobistej pamieci.



e Teorie deficytu funkcji wykonawczych potwierdzajg koniecznos¢ uporzgdkowania i jasnosci w
podejsciu dydaktycznym.

Jak komentuje Jordan, ,implikacje dobrej praktyki w zakresie tresci nauczania i podejscia mozna
wywnioskowac z wielu przeciwstawnych uje¢ teoretycznych”. Rézne rozumienia teoretyczne mogg
jednak skutkowa¢ podobnymi podejsciami do nauczania.

Ramy interwencji edukacyjne;j

Niedawne ustawodawstwo i wytyczne rzgdowe ustanowity zmieniajacy sie kontekst edukacyjny dla
szkét i placdwek przedszkolnych, ktéry w coraz wiekszym stopniu sprzyja zaspokajaniu potrzeb
poszczegdlnych dzieci ze spektrum autyzmu. Ostatnie inicjatywy odnoszace sie do placowek wczesnej
edukacji obejmuja:

e Kazde dziecko ma znaczenie (2003);

e Ustawa o dyskryminacji oséb niepetnosprawnych (1995) — Obowigzek réwnouprawnienia osdb
niepetnosprawnych i planowanie dostepnosci szkét;

® \Wczesne wsparcie (2003);

e Etap Fundacji Early Years (2007);

e Wytyczne dotyczace dobrych praktyk (2002);
® Program Rozwoju Integracji (2009);

e Fundusz Edukacji Autyzmu (2007).

Kazde dziecko ma znaczenie

Rozpoczety w 2003 roku, Every Child Matters to rzgdowy program wprowadzania zmian dla dzieci.
Przedstawia pie¢ kluczowych wynikéw, stwierdzajac, ze kazde dziecko, niezaleznie od pochodzenia lub
okolicznosci, powinno otrzymac wsparcie, ktérego potrzebuje, aby:

® Badz zdrowy (ciesz sie dobrym zdrowiem fizycznym i psychicznym oraz prowadz zdrowy tryb zycia);
® Bad? bezpieczny (chroniony przed krzywdg i zaniedbaniem);

e Ciesz sie i osiggaj (wydobywanie jak najwiecej z zycia i rozwijanie umiejetnosci potrzebnych do
dorostosci);

e Whnies¢ pozytywny wktad (zaangazowac sie w spotecznosc i spoteczenstwo oraz nie angazowac sie w
zachowania antyspoteczne lub obrazliwe);

e Osiggniecie dobrobytu ekonomicznego (niekorzystne warunki ekonomiczne nie przeszkadzajg w
osiggnieciu petnego potencjatu w zyciu).

Kazde dziecko ma znaczenie utorowato droge do fundamentalnej zmiany w sposobie swiadczenia ustug
dla dzieci. Po raz pierwszy wiele odrebnych agencji zajmujacych sie edukacjg i opiekg spoteczng
potgczyto sie, tworzgc Stuzbe ds. Dzieci.

Ustawa o dyskryminacji oséb niepetnosprawnych

Wprowadzenie w 1995 r. Ustawy o dyskryminacji oséb niepetnosprawnych (DDA) zachecito szkoty i
placowki przedszkolne do przyjecia proaktywnego podejScia w promowaniu rownosci o0sdéb
niepetnosprawnych i eliminowaniu dyskryminacji. Obowigzki dla oséb ze specjalnymi potrzebami



edukacyjnymi (SEN) skupiajg sie na zapewnieniu $wiadczen spetniajgcych potrzeby wszystkich dzieci.
Te dwa zestawy obowigzkdw sie zazebiajg. Placowki przedszkolne, ktdre nie sg uznawane za szkoty, sg
objete czescig 3 ustawy DDA. Wymaga to ustawien:

® nie traktowac dzieci niepetnosprawnych ,,mniej przychylnie”;
e dokonywa¢ ,rozsadnych dostosowan” dla dzieci niepetnosprawnych.

Nie ma wymogu, aby wtadze lokalne posiadaty strategie dostepnosci dla placoéwek przedszkolnych,
innych niz w odniesieniu do utrzymywanych przez nie szkét. Podobnie nie ma wymogu, aby placowki
przedszkolne, inne niz te utworzone jako szkoty, miaty opublikowany plan zwiekszenia dostepu dla
matych dzieci niepetnosprawnych. Nie oznacza to, ze mate dzieci z dodatkowymi potrzebami nie
powinny mie¢ dostepu do placowek wczesnoszkolnych. Ponizszy projekt miat na celu
zademonstrowanie, w jaki sposdb mate dzieci mogg skutecznie uzyska¢ dostep do placéwek
wczesnoszkolnych.

Projekt planowania dostepnosci: wczesne lata (APPEY)

Ogdlnym celem Projektu Planowania Dostepnosci: Wczesne Lata (APPEY) byto promowanie
strategicznego podejscia do zwiekszania dostepu do placéwek wczesnoszkolnych dla matych dzieci
niepetnosprawnych. Sednem projektu byto opracowanie zaplanowanego podejscia do usuwania barier
W uczeniu sie i uczestnictwie we wszystkich ustawieniach wczesnych lat, a takze rozszerzenie strategii
witadz lokalnych o zapewnienie wczesnej edukacji. APPEY zaangazowat trzy wtadze partnerskie:
Lambeth, Blackburn z Darwen i Norfolk. Prace koncentrowaty sie na opracowaniu materiatéw
wspierajacych wtadze i ich otoczenie w rozwijaniu bardziej strategicznego podejscia.

Zasady APPEY

Planowane podejscie do zwiekszania dostepu do placowek wczesnoszkolnych dla matych dzieci
niepetnosprawnych i dzieci z SPE obejmuje identyfikacje, zrozumienie i przetamanie barier
utrudniajgcych uczestnictwo i przynaleznos¢. Dobre planowanie wczesnych lat dla matych dzieci
niepetnosprawnych

e buduje ciggtos¢ z innymi swiadczeniami i innymi fazami;

e buduje partnerstwo z rodzicami i opiekunami;

e uwzglednia poglady interesariuszy;

e buduje umiejetnosci personelu i pewnos¢ siebie w pracy z dzie¢mi niepetnosprawnymi;

e buduje zrozumienie roli i obowigzkdw réinych dorostych w odniesieniu do dzieci
niepetnosprawnych;

® opiera sie na jasnej wizji tego, jak wszystkie placéwki wypetniajg swoje obowigzki wobec dzieci
niepetnosprawnych i dzieci z SPE;

e buduje relacje z innymi ustugami;
@ jest zintegrowany z planowaniem strategicznym ustug dla dzieci.

Dobre planowanie wczesnych lat ma na celu budowanie dostepu do edukacji dla dzieci
niepetnosprawnych poprzez:

® zwiekszony dostep do programu nauczania;



® ulepszenia Srodowiska fizycznego w celu zwiekszenia dostepu do catego zycia Srodowiska;
® ulepszenia w zakresie sposobdw promowania komunikacji z dzie¢mi niepetnosprawnymi.
Woczesne wsparcie

Celem Early Support jest osiggniecie lepiej skoordynowanych ustug rodzinnych dla matych dzieci
niepetnosprawnych i ich rodzin. Wdrozyta rzagdowe wytyczne Razem od poczatku, opublikowane w
2003 r. Early Support zapewnia standardowe ramy i zestaw materiatéw, ktére mozna wykorzysta¢ w
wielu rdéznych okolicznosciach, a takze zestaw oczekiwan dotyczacych tego, jak ustugi powinny
wspotpracowac z rodzinami. Jedna z broszurek jest przeznaczona dla dzieci ze spektrum autyzmu. Early
Support dotyczy wszystkich agencji Swiadczacych ustugi dla rodzin dzieci niepetnosprawnych w wieku
0-5 lat, w tym:

e warunki szpitalne i kliniczne;

e Centra Rozwoju Dziecka;

e gtéwne ustawienia wczesnej edukacji — zaréwno utrzymywane, jak i PIW;
e Centra dla dzieci Sure Start;

® szereg specjalistycznych agencji wsparcia, w tym ustugi Portage;

® organizacje wolontariackie.

Early Support promuje ustugi dla rodzin i dzieci, ktére:

e wspodtpracowaly z rodzicami i opiekunami, tak aby rodziny znalazty sie w centrum dyskusji i
podejmowania decyzji dotyczacych ich dzieci;

e zintegrowaty planowanie i $wiadczenie ustug, szczegélnie gdy rodziny majg kontakt z wieloma
réznymi osobami i agencjami.

Poniewaz rodziny z matymi niepetnosprawnymi dzieémi, w tym te ze spektrum autyzmu, czesto majg
kontakt z wieloma réznymi ustugami Swiadczonymi przez rézne agencje, lepsza praca miedzy
agencjami jest sednem programu.

Etap Fundacji Early Years

Wprowadzony w marcu 2007 roku i obowigzuje od wrze$nia 2008 roku, Early Years Foundation Stage
(EYFS) jest przeznaczony dla wszystkich dzieci od urodzenia do kornca roku szkolnego. EYFS tgczy:
Wytyczne dotyczgce programu nauczania dla etapu podstawowego (2000), ramy Birth to Three
Matters (2002) oraz National Standards for Under 8s Daycare and Childminding (2003), tworzac spéjne
i elastyczne podejscie do opieki i uczenia sie. EYFS przygotowuje dzieci do nauki w Key Stage 1 jest
zgodny z National Curriculum.

Gtéwne tematy EYFS. EYFS opiera sie na czterech gtéwnych tematach:

e Wyjatkowe dziecko — kazde dziecko od urodzenia jest kompetentnym uczniem, ktére moze byc
odporne, zdolne i pewne siebie;

® Pozytywne relacje — dzieci uczg sie bycia silnymi i niezaleznymi na bazie petnych mitosci i
bezpiecznych relacji z rodzicami/opiekunami;

e Srodowiska sprzyjajace — $srodowisko odgrywa kluczowa role we wspieraniu rozwoju dziecka;



e Nauka i rozwdj — dzieci uczg sie i rozwijajg na rézne sposoby iw réoznym tempie.
Obszary nauki i rozwoju

Program nauczania w ramach EYFS jest podzielony na sze$¢ obszaréw uczenia sie i rozwoju, z ktérych
wszystkie sg réwnie wazne i wzajemnie powigzane:

® rozwoj osobisty, spoteczny i emocjonalny;

e komunikacja, jezyk i umiejetnos¢ czytania i pisania;

® rozwigzywanie problemow, rozumowanie i liczenie;

® znajomos¢ i rozumienie Swiata;

e rozwoj fizyczny;

e twdrczy rozwaj.

Kazdy obszar rozwoju i uczenia sie miesci sie w szesciu szerokich fazach rozwojowych.
Cele wczesnej nauki

We wczesnych klasach wszystkie dzieci realizujg program nauczania i uczestniczg w zajeciach, ktére
pomagajg im robi¢ postepy w osigganiu celdw wczesnego uczenia sie (DfES 2007). Cele te s3
zorganizowane w tych samych szesciu obszarach, co program nauczania. Pod koniec EYFS niektére
dzieci osiggng lub nawet przekroczg te cele, podczas gdy inne bedg pracowaé nad osiggnieciem
niektorych lub wszystkich celow.

Wytyczne dobrych praktyk (DfES 2002)

W 2002 r. Departament Edukacji i Umiejetnosci (DfES) oraz Departament Zdrowia (DoH) stworzyty
zestaw materiatdw dostarczajacych wskazéwek dla wtadz lokalnych wspétpracujacych z lokalnymi
wtadzami stuzby zdrowia w zakresie zaspokajania potrzeb dzieci ze spektrum autyzmu. Wskazéwki
zawarte w tych dwéch broszurach, ktére mozna otrzymac bezptatnie w Departamencie ds. Dzieci, Szkét
i Rodzin (DCSF), zostaty opracowane na przestrzeni dwdch lat przez grupe roboczg profesjonalistow
doswiadczonych w zaburzeniach ze spektrum autyzmu, w tym przedstawicieli (wéwczas ) DfES i DoH.
Jej celem byto ,,udzielanie praktycznej pomocy” tym, ktérzy zapewniajg opieke dzieciom ze spektrum
autyzmu. W ten sposéb zapewnia:

e wskazowki lub pytania do rozwazenia réznych aspektdw swiadczenia;
e dowody i cechy ilustrujgce zakres, w jakim wskaznik zostat zaadresowany;

e studia przypadkow dobrych praktyk z ilustracjami ze szkdt, stuzb, wtadz i regiondw w Wielkiej
Brytanii;

e narzedzie samokontroli umozliwiajgce ocene i refleksje nad praktyka.

Nacisk ktadziony jest na oferte edukacyjng i praktykow, ale wspétpraca i partnerstwo miedzy agencjami
sg traktowane jako kluczowe czynniki. Poradnik sktada sie z dwéch gtéwnych czesci:

Czesc 1: Wskazowki dotyczgce zaburzen ze spektrum autyzmu;

Czesc 2: Wskazowki do dobrych praktyk.



W czesci 1 okreslono aktualne rozumienie spektrum autyzmu i szereg interwencji edukacyjnych, wraz
z serig kluczowych zasad, ktére majg stanowi¢ podstawe wszystkich aspektdw praktyki. Oni s3:

e Wiedza i zrozumienie autyzmu:
+ deficyty/rdznice podstawowe;
podstawy psychologiczne: , deficyt poczucia spotecznego” i, $lepota umystowa”;
* unikalny styl uczenia sie;
* elastycznos¢ i zaradnosc¢ personelu;
e Wczesna identyfikacja i interwencja;
® Polityka i planowanie — na poziomie dziennym/lokalnym i regionalnym/strategicznym;
e Wsparcie rodziny i partnerstwo:
* stres ktadziony na rodzine przez dziecko ze spektrum autyzmu;
* wsparcie wiedzy i umiejetnosci rodzicéw;
® Zaangazowanie dzieci;
e Wspotpraca z innymi agencjami:
* planowanie przyszto$ciowe — uprzedzanie trudnosci;
* rozwigzywanie problemdw i wspétpraca;
* przejscia miedzy fazami;
® Jasne krétko- i dtugoterminowe cele edukacyjne:
* spoteczne — nie czysto akademickie;
* skupienie sie na komunikacji;
* zajmowanie sie umiejetnosciami w zakresie zabawy, zycia i spedzania wolnego czasu;
* utatwienie dostepu do programow nauczania;
* planowe zarzadzanie zachowaniem;
e Monitorowanie, ocena i badania w celu poprawy praktyki i dzielenia sie wynikami.
W czesci 2 zestaw wskazéwek dotyczacych dobrych praktyk obejmuje:
® rzecznictwo;
® wczesne lata;
e wsparcie rodziny i krétkie przerwy;
e finansowanie;
e Swiadczenia w domu;

e identyfikacja;



e technologia informacyjna i komunikacyjna;

e doskonalenie zawodowe;

e Ustugi wsparcia lokalnego LEA;

e polityka LEA;

Ramy interwencji edukacyjnej

e decyzje o umieszczeniu w szkotach ogdlnodostepnych lub specjalnych;
® wsparcie wieloagencyjne;

e koordynacja regionalna;

e oferta szkolna dla dzieci ze spektrum autyzmu;

e terapia mowy i jezyka;

® Przejscia i przechodzenie do placéwek ponadszkolnych.

Sugeruje sie, ze dostawcy mogg chcieé¢ ocenia¢ swoje ustugi wedtug kazdego wskaznika, uzywajac
wskazowek jako narzedzia samooceny. W przypadku wielu wskazowek przyktady dobrych praktyk sg
podane na stronie internetowej www.dfes.gov.uk/sen.

Program rozwoju integracji

W 2008 r. DCSF zainicjowata czteroletni Program Rozwoju Wtgczania (IDP) w celu wspierania szkét i
placdwek przedszkolnych w ich pracy z dzieémi z dodatkowymi potrzebami za posrednictwem
materiatéw internetowych i DVD, w tym:

® zasoby dydaktyczne i edukacyjne;

e materiaty szkoleniowe;

e wskazowki dotyczgce skutecznych strategii w klasie;

e modele dobrych praktyk dla zespotéw multidyscyplinarnych;
e informacje o zrédtach bardziej specjalistycznych porad.

Zaprojektowano specjalne zestawy materiatéw, aby wspiera¢ praktykéw pracujgcych z dzieémi ze
spektrum autyzmu. Zostaty one opracowane przez National Strategies we wspodtpracy z Autism Centre
for Education and Research na Uniwersytecie w Birmingham.

Dwa zasoby specyficzne dla autyzmu to:
1 dla placéwek wczesnoszkolnych (np. opiekunki do dzieci, grupy zabaw, ztobki, osrodki dla dzieci);

2 dla wszystkich ogdélnodostepnych szkét podstawowych i Srednich oraz uczniéw na kursach ksztatcenia
nauczycieli. Ten zaséb jest przeznaczony dla dyrektorow, SENCos, zespotdw kierowniczych,
gubernatorow, nauczycieli, asystentdéw nauczania i wszystkich ucznidow przygotowujgcych sie do bycia
nauczycielami.

Oba zasoby sg roéwniez przydatne dla rodzicéw i opiekundw. Ponadto sg one pomocne
profesjonalistom z wielu agencji w podnoszeniu $wiadomosci potrzeb dzieci i mtodziezy ze spektrum
autyzmu.


http://www.dfes.gov.uk/sen

Fundusz Edukacji Autyzmu

Autism Education Trust (AET) jest organem krajowym, ktéry powstat w listopadzie 2007 roku dzieki
finansowaniu z DCSF. Jego celem jest koordynacja i poprawa wsparcia edukacyjnego dla wszystkich
dzieci ze spektrum autyzmu w Anglii — w szkotach i placdwkach wczesnoszkolnych. AET skupia przekroj
0s6b z doswiadczeniem ze spektrum autyzmu i ma na celu:

e podnoszenie swiadomosci znaczenia odpowiedniej oferty edukacyjnej dla dzieci i mtodziezy ze
spektrum autyzmu;

e zblizy¢ organizacje zaangazowane w $wiadczenie ustug edukacyjnych na temat autyzmu w celu
promowania dobrych praktyk i wymiany informacji;

® angazowac dzieci i mtodziez ze spektrum autyzmu (wraz z ich rodzinami i opiekunami) w planowanie
i dostarczanie informacji i zasobow w celu wzmocnienia i poprawy edukacji na temat autyzmu w catym
kraju;

e zlecaé¢ badania, aby pozostac¢ aktualnym i w petni poinformowanym o aktualnej praktyce w catej
Anglii;

e stworzy¢ platforme dla promocji i wymiany dobrych praktyk, ktéra skutecznie poprawia potrzeby
edukacyjne dzieci i mtodziezy ze spektrum autyzmu;

e zapewnié powigzanie miedzy uzytkownikami, profesjonalistami, decydentami i rzgdem centralnym
zajmujgcym sie edukacjg na temat autyzmu.

Streszczenie

Prawodawstwo i wytyczne opisane w tym rozdziale podkreslajg znaczenie nastepujgcych czynnikow:
® posiadanie holistycznego spojrzenia na dziecko;

® trzymanie dziecka w centrum planowania;

® wspodtpraca miedzy agencjami;

® personel i ustawienie samooceny;

® zwiekszona elastyczno$¢ w ramach programu nauczania;

e dokonywanie rozsgdnych korekt.

Wszystko to musi by¢ poparte dogtebng swiadomoscig spektrum autyzmu i indywidualng prezentacja
dziecka

Réznicowanie obszaréw uczenia sie
Zaspokajanie potrzeb matych dzieci z autyzmem w ramach obszaréw nauczania EYFS

Praktycy zajmujgcy sie wczesnymi latami odgrywajg kluczowg role we wspdlnej pracy z rodzicami i
opiekunami, aby zidentyfikowaé i odpowiedzie¢ na potrzeby edukacyjne wszystkich dzieci w ich
otoczeniu. Aby pomdc matym dzieciom z autyzmem uzyska¢ dostep do programu nauczania
wczesnoszkolnego, wymagane bedzie staranne planowanie w potaczeniu ze zrozumieniem
konsekwencji autyzmu. Kazdy z szesciu obszaréw uczenia sie i rozwoju stawia szczegdlne wyzwania dla
matego dziecka z autyzmem oraz dla praktykujgcego z nim mtodych lat. W tym rozdziale rozwazymy
kazdy obszar uczenia sie i rozwoju oraz przewidujemy niektére z tych wyzwan. Zgodnie z wytycznymi



dotyczacymi programu nauczania dla etapu podstawowego (DfES 2007), przedstawimy réwniez
kluczowe rzeczy, ktore praktycy powinni wiedzie¢ o uczeniu sie matych dzieci z autyzmem oraz
przeanalizujemy implikacje dla planowania i nauczania.

Rozwoéj osobisty, spoteczny i emocjonalny

Aby zapewni¢ matemu dziecku z autyzmem najlepsze mozliwosci rozwoju osobistego, spotecznego i
emocjonalnego, praktycy beda musieli zwrdcié szczegdlng uwage na:

® nawigzanie z dzieckiem relacji opartej na spdéjnosci i przewidywalnosci, budowaniu zaufania i
pewnosci siebie dziecka;

e staranne planowanie i konstruowanie mozliwosci pracy dziecka samodzielnie, z partnerem, w matych
i wiekszych grupach;

e planowanie doswiadczen, ktére umozliwig dziecku dokonywanie wyboréw i rozwijanie
samodzielnosci w ogdlnych ramach;

e delikatne wspieranie dziecka poprzez zajecia, ktére uwaza za trudne;

e okredlenie, jakie nagrody sg skuteczne we wzmacnianiu odpowiednich reakcji;

® pomaganie matym dzieciom w rozpoznawaniu wtasnych uczué i uczué otaczajgcych ich oséb.
Uczenie sie

W ramach tego obszaru uczenia sie dzieci dowiadujg sie, kim sg i gdzie pasujg. Uczg sie szanowad innych
oraz rozwijajg kompetencje spoteczne i dobre samopoczucie emocjonalne. Mate dziecko z autyzmem
zaczyna ufac¢ dorostym, ktérzy sg konsekwentni w swoim podejsciu i reakcjach. Dziecko czuje sie
komfortowo w otoczeniu, ktére zapewnia spdjne rutyny, dzieki ktéorym moze zaczgé przewidywac i
przewidywac ksztatt dnia. Mate dzieci z autyzmem nie rozwijajg spontanicznie relacji z réwiesnikami.

Nauczanie

Praktycy zajmujgcy sie wczesnymi latami odgrywajg kluczowg role w rozwijaniu kompetencji
spotecznych matego dziecka z autyzmem. Moze zaistnie¢ potrzeba przydzielenia kluczowego
pracownika matemu dziecku z autyzmem, aby zmaksymalizowac¢ spdjnosé. Praktycy muszg starannie
ustrukturyzowaé czynnosci i rutyny, podajac wizualne podpowiedzi i wskazéwki, aby pomadc dziecku
zrozumieé, czego sie od nich oczekuje. Nalezy nauczy¢ sie konkretnych umiejetnosci interakcji
spotecznych — wykorzystujgc rzeczywiste sytuacje spoteczne.

Kamienie milowe

Mate dziecko z autyzmem moze poczatkowo mieé trudnosci z tolerowaniem bliskosci innych dzieci.
Dziecko powoli zaczyna sie uczyé obserwujac innych. Dziecko powoli rozwija zdolnos¢ rozumienia i
akceptowania zmian.

Przyktady tego, co robig dzieci

Dean bawit sie zestawem kolejowym — tak dtugo, jak miat go dla siebie. Jesli inne dzieci probowaty sie
przytgczy¢, odchodzit. Hannah stata i patrzyta, jak inne dzieci bawig sie ciastem. Kiedy opuszczg zajecia,
zacznie samodzielnie odkrywac ciasto. Plan zaje¢ pomdgt Jonowi zrozumieé, co wydarzy sie kazdego
dnia w przedszkolu.



Przyktady skutecznej praktyki

e We?Z pod uwage to, co rodzice/opiekunowie méwig o nastroju, zainteresowaniach i preferencjach
dziecka.

® Zacznij od podazania za przyktadem dziecka, zobacz, co je interesuje, usigdz obok niego i stopniowo
dziel sie aktywnoscia.

® Powoli zaangazuj jeszcze jedno dziecko w zajecia, wprowadz zmiane kolejnosci.

e Starannie zorganizuj ¢wiczenie tak, aby rola kazdego dziecka byta oczywista.

e Zwréé uwage na ulubione zajecia dziecka do wykorzystania jako potencjalne nagrody.
® W szczegdlnosci ucz umiejetnosci nasladownictwa: ,,Patrz na mnie!”; Zréb to!'

® Przedtuz to, proszac dziecko, aby skopiowato to, co robi inne dziecko.

e Daj wyrazne wskazéwki wizualne, ktére pomogg przygotowac dziecko do nowych zajeé.
® Rozwin swiadomosc rzeczy, ktére mogg zdenerwowac dziecko.

Komunikacja, jezyk i umiejetnos¢ czytania i pisania

Aby zapewni¢ matym dzieciom z autyzmem jak najlepsze mozliwosci rozwijania umiejetnosci
komunikacji, jezyka i czytania i pisania, praktycy bedg musieli zwréci¢ szczegdlng uwage na:

® pomoc dziecku w zrozumieniu, czym jest komunikacja;

e zapewnienie dziecku szeregu werbalnych i niewerbalnych strategii, za pomoca ktérych moze sie
komunikowag;

® pomaganie dziecku w zrozumieniu komunikacji werbalnej i niewerbalnej innych;

e danie dziecku mozliwosci faczenia jezyka z ruchem fizycznym w piosenkach i rymowankach;

® stwarzanie mozliwosci powigzania jezyka (w mowie i piSmie) z dosSwiadczeniami z prawdziwego zycia;
® pomoc dziecku w rozwijaniu umiejetnosci komunikacyjnych w sytuacjach spotecznych.

Uczenie sie

Ten obszar uczenia sie obejmuje méwienie i stuchanie, a takze komunikacje w najszerszym tego stowa
znaczeniu. Komunikacja jest zaangazowana we wszystkie obszary uczenia sie w ramach programu
nauczania wczesnoszkolnego. Mate dziecko z autyzmem moze nie rozumie¢, czym jest komunikacja i
moze mie¢ bardzo

Nauczanie

Praktycy muszg jasno okreslié, kiedy przeja¢ przewodnictwo w komunikacji i jak reagowa¢ na dziecko.
Planujac zajecia, praktykujgcy we wczesnych latach bedzie musiat byé swiadomy poziomu kompetencji
komunikacyjnych dziecka. Praktycy bedg musieli zareagowac na dziecko tak, jakby miato intencje
komunikacyjng i wyposazy¢ dziecko w strategie komunikacji.

Kamienie milowe

Wspdlna uwaga moze by¢ poczatkowo trudna do ustalenia. Mate dziecko z autyzmem moze powoli
uzywac i rozumiec gesty, takie jak wskazywanie. Jezyk dziecka moze przypomina¢ fragmenty jezyka



dorostego. Nie moze byé uzywany w celach komunikacyjnych. Dziecko moze powoli rozumieé
instrukcje stowne — szczegdlnie te skierowane do catej klasy/grupy.

Przyktady tego, co robig dzieci

W czasie opowiesci Billy odchodzit - nieSwiadomy, ze powinien usigsc i podzieli¢ sie historig. Jenny stata
w poblizu przedmiotu, ktéry chciata po nig siega¢, ale nie wskazywata go palcem ani nie przyciggata
uwagi osoby dorostej. Craig recytowat cate sekwencje jezyka, ktdre styszat w swoim ulubionym wideo.
Kiedy nauczycielka w przedszkolu powiedziata: ,Niebieska grupa wchodzi do pokoju narracji”, Joe dalej
sie bawit, dopdki nie powiedziata: ,Joe przyjdz do pokoju narracji”.

Przyktady skutecznej praktyki
e Uzywaj zabawek i zaje¢, ktére przyciggajg uwage, nawigzujac do wiasnych zainteresowan dziecka.

e Przedstaw historie i piosenki akcji, pojedynczo z dzieckiem lub w matej grupie — zanim spodziewasz
sie, ze bedzie siedzie¢ ze wszystkimi innymi w czasie opowiadania/$piewania.

e Wyolbrzymiaj mimike i gesty, aby podkresli¢ ich znaczenie.

e Konkretnie ucz wskazywania — zaczynajac od punktu, ktéry dotyka zgdanego elementu, prowadzac
pdzniej do odlegtego punktu. Uzyj innych dzieci, aby zademonstrowaé wskazywanie.

e Stwoérz sytuacje, ktére moga sktoni¢ dziecko do komunikatywnego postugiwania sie jezykiem, np.
,zapominajac” da¢ mu stomke do kartonu po mleku.

e Ustaw sie miedzy dzieckiem a przedmiotem, ktdry chce (np. nastepny kawatek uktadanki lub
nastepny klocek Lego). Zached go, aby zachecit cie do osiggniecia tego, czego potrzebuje.

e Uzywaj wizualnych lub muzycznych wskazéwek, aby uzupetnié instrukcje werbalne, np. granie
okreslonego utworu muzycznego, aby zasygnalizowac ,,chodz i usigdz na dywanie”.

e Uczac sie czytania i pisania, pamietaj, ze dziecko moze nauczy¢ sie rozszyfrowywaé stowa dosc
szybko, ale zrozumienie znaczenia stéw, ktdre czyta, zajmuje znacznie wiecej czasu.

Rozwigzywanie problemdw, rozumowanie i liczenia

Aby zapewni¢ matym dzieciom z autyzmem jak najlepsze mozliwosci rozwijania umiejetnosci
rozwigzywania probleméw, rozumowania i liczenia, praktycy bedg musieli zwrdécic¢ szczegdlng uwage
na:

® poszerzanie tego, co moze by¢ obszarem wzglednej sity — umiejetnos¢ rozpoznawania i
manipulowania ksztattami;

@ taczenie pojeé matematycznych z sytuacjami i czynnosciami z zycia codziennego.
Uczenie sie

W tym obszarze dzieci uczg sie dopasowywac, sortowad i liczy¢. Ucza sie rozpoznawaé wzory, tworzyé
potfaczenia i pracowac z liczbami, ksztattami, przestrzenia i miarami.

Nauczanie

Praktycy bedg musieli sprawic, by wczesne doswiadczenia matematyczne miaty znaczenie dla dziecka.
Dziecko bedzie musiato by¢ pokierowane, aby zobaczy¢ powigzania i pomdc w uogdlnieniu
umiejetnosci matematycznych.



Kamienie milowe

Mate dziecko z autyzmem moze interesowac sie liczbami. Moze by¢ w stanie powigzac liczby z pewnymi
wielko$ciami. tamigtowki ksztattdw mogg by¢ szczegdlnym ulubienicem. Dziecko moze by¢ bardzo
dobre w prostych obliczeniach, ale problemy z liczbami sg dla niego bardzo trudne.

Przyktady tego, co robig dzieci

Kiedy Andrew szedt z mama do pokoju dziecinnego, wskazat na numery drzwi, pytajac: ,,Co to jest?”.
Chociaz Graham nie znat wyrazistego jezyka, mogt spojrze¢ na dowolng liczbe licznikéw (do 10) i
wskazaé prawidtowa cyfre. William modgt uktadaé puzzle do géry nogami, poniewaz patrzyt tylko na
ksztatty elementéw - nie na obrazek. Tom, lat 6, mégt z tatwoscig rozwigzac¢ 18-4 =, ale byt bardzo
zdenerwowany, gdy postawit problem: , W klasie jest 0 4 chtopcdw mniej niz dziewczynki. W klasie jest
18 dziewczynek. llu chtopcéw jest w klasie?”

Przyktady skutecznej praktyki
® Stwoérz dzieciom mozliwosci postugiwania sie jezykiem liczb.
® Potgcz fascynacje dziecka do liczenia z prawdziwymi przedmiotami.

e Opieraj sie na konkretnych mocnych stronach umiejetnosci matematycznych. Pomdz dziecku
pokazaé komus, co ma robic.

e W miare wprowadzania probleméw matematycznych uczyn je realistycznymi i zblizonymi do
wtasnych doswiadczen dziecka.

e Kontynuuj oferowanie konkretnych materiatéw dotyczacych liczb, poniewaz dziecko
prawdopodobnie bedzie miato pewne trudnosci z abstrakcyjnymi pojeciami dotyczacymi liczb.

Znajomosc i rozumienie $wiata

Aby zapewni¢ matym dzieciom z autyzmem jak najlepsze mozliwosci rozwijania wiedzy i rozumienia
Swiata, praktycy bedg musieli zwrdci¢ szczegblng uwage na:

e oferowanie zajeé, ktére dajg szereg mozliwosci doswiadczenia z pierwszej reki;
® pomaganie dziecku w refleksji nad tymi doswiadczeniami i rozpoznaniu w nich swojej roli;

® pomaganie dziecku w czerpaniu z przesztych doswiadczenn, aby poméc mu przewidywad,
przewidywaé, rozwigzywac problemy i dokonywa¢ wybordw.

Uczenie sie

W tym obszarze uczenia sie dzieci rozwijajg wiedze, umiejetnosci i zrozumienie, ktére pomagajg im
zrozumie¢ Swiat. Mate dziecko z autyzmem moze byc¢ raczej zdezorientowane niz zaciekawione
otoczeniem.

Nauczanie

Lekarz odgrywa wazng role w wzbudzaniu ciekawosci u matego dziecka z autyzmem, ktére moze nie
by¢ z natury dociekliwe. Praktykujacy wczesne lata bedzie musiat dziataé jako ttumacz dla matego
dziecka z autyzmem, pomagajgc mu zrozumied przeszte, obecne i przyszte wydarzenia.

Kamienie milowe



Niektére mate dzieci z autyzmem wykazujg ogromng ciekawos¢ pewnych rzeczy. Dziecko moze by¢
zafascynowane technologig. Wiekszos¢ matych dzieci z autyzmem szybko zauwaza nawet najmniejsze
zmiany w ukfadzie lub rutynie. Mate dzieci z autyzmem powoli rozwijajg Swiadomos¢ siebie.

Przykfady tego, co robia dzieci

Kazdego dnia, kiedy dzieci w przedszkolu bawity sie, David chodzit po ogrodzie, podnoszgc kamienie,
aby zobaczy¢, jakie owady i robaki mdgt zobaczy¢. Nie prébowat pokaza¢ innym swoich odkry¢. Jesli
komputer byt wigczony, Henry go zmonopolizowat. Lucy byta przygnebiona po przybyciu do ztobka.
Okazato sie, ze jej ulubione krzesto zostato przeniesione na druga strone pokoju. Jack sprawdzat w
lustrze wyraz jego twarzy, zeby zobaczy¢, co czuje.

Przyktady skutecznej praktyki

® Zacznij od wtasnych zainteresowan dziecka, bez wzgledu na to, jak niezwykte. Zache¢ go, aby podzielit
sie nimi z innymi. Poméz mu utrwali¢ zainteresowanie poprzez rysowanie, pisanie, robienie modelu,
robienie zdjec.

® Zwrdc¢ uwage, jakiego rodzaju zmiany mogg powodowaé niepokdj i albo ich unikaj, albo daj dziecku
wyrazne ostrzezenie, poparte wizualnymi wskazéwkami.

e Ustawiaj proste zadania zwigzane z rozwigzywaniem problemoéw, np. prébujgc wypracowac sposdb
obstugi konkretnej zabawki akgji.

® Pomadz dziecku wykorzystac przeszte doswiadczenia, aby odpowiedzieé¢ na pytanie: , Co sie stanie,
jesli...?

e Wykorzystaj zainteresowanie komputerami jako okazje do zwiekszenia umiejetnosci dziecka w
zakresie ICT.

® Pomaz dziecku rozwingé wyobrazenie o sekwencji czasu od przesztosci do terazniejszosci, by¢ moze
za pomocg zdjeé.

e Zachecaj dziecko do zadawania pytan.
e Wprowadyz jezyk opisujgcy emocje.
® Potgcz ten jezyk emocji z rzeczywistymi wydarzeniami i dziataniami.

e Wykorzystaj okazje do wyjasnienia emocji, jakie muszg odczuwaé inni, zwracajgc uwage dziecka na
mowe ciata i wyraz twarzy.

Rozwoj fizyczny

Aby zapewni¢ matym dzieciom z autyzmem najlepsze mozliwosci rozwoju fizycznego, praktycy beda
musieli zwrdci¢ szczegdlng uwage na:

e pomoc dziecku w rozpoznaniu, co jest bezpieczne, a co niebezpieczne w aktywnosci fizycznej;
® przezwyciezenie wszelkich niepokojow dziecka zwigzanych z aktywnoscig fizyczna;

® pomaganie dziecku w pozytywnych relacjach z innymi dzie¢mi podczas aktywnosci fizycznej.
Uczenie sie

W ramach tego obszaru nauki dzieci rozwijajg umiejetnosci koordynacji i ruchu.



Nauczanie

Praktycy bedg musieli zachowac¢ czujnos$é wobec tych matych dzieci z autyzmem, ktérych zwinnos¢
przewyzsza ich poczucie zagrozenia.

Kamienie milowe

Na poczatku mate dziecko z autyzmem moze uznaé, ze przejscie do innego pokoju na WF bedzie bardzo
trudne. Poproszony o ,znalezienie partnera”, mate dziecko z autyzmem moze wydawaé sie
zdezorientowane.

Przyktady tego, co robig dzieci

Danny wchodzit do holu, ale starat sie trzymac blisko Scian. Wydawato sie, ze boi sie przekroczenia
duzej przestrzeni. Wszystkie inne dzieci rzucity sie na dwdjki. Bradley zobaczyt zblizajgce sie do niego
inne dziecko i odwrdcit sie.

Przyktady skutecznej praktyki
e Miej jasne zasady bezpieczeristwa, ktére dziecko moze zrozumiec.

e Daj dziecku mozliwos¢ zbadania dostepnej przestrzeni we wtasnym czasie — na poczatku by¢ moze,
gdy nie ma innych dzieci.

® Poméz matemu dziecku z autyzmem zrozumiec jezyk wspodtpracy w odniesieniu do aktywnosci
fizycznej — na przyktad ,czekaj” i ,,na zmiane”, uzywajac wskazéwek obrazkowych.

e Wzoruj sie na ,znalezieniu partnera” i upewnij sie, ze dziecko rozumie, co kazdy z partneréw ma do
zrobienia.

e Poswiec troche czasu na nauczanie umiejetnosci nasladownictwa, ktére obejmujg dziatania ciata i
ruch.

® Pomdz matemu dziecku z autyzmem rozpoczac zabawy, takie jak ,tig”. (Timowi pomogto uzy¢ karty
PECS (patrz rozdziat 7) do rozpoczecia tej gry. Wreczat jg innemu dziecku, ktére nastepnie musiato go
gonic.)

® Pomoz dziecku rozpoznaé, kiedy potrzebuje pomocy i jak o nig poprosic.
Kreatywny rozwdj

Aby zapewni¢ matym dzieciom z autyzmem najlepsze mozliwosci rozwoju umiejetnosci twoérczych,
praktycy bedg musieli zwrécic szczegdlng uwage na:

e oferowanie szerokiego wachlarza zajeé, na ktére dziecko moze reagowac za pomocg wielu zmystow;
e danie dziecku wystarczajacej ilosci czasu na odkrywanie i rozwijanie pomystéw;

e wykorzystanie rzeczywistosci i konkretu jako punktu wyjscia do dziatan, ktore stajg sie pozorne i
abstrakcyjne;

e sktanianie dziecka do tworzenia powigzan miedzy przesztymi a obecnymi doswiadczeniami.



Uczenie sie

W tym obszarze uczenia sie dzieci stajg sie Swiadome rdéznych opcji i wybordéw. Zaczynajg nawigzywac
potgczenia miedzy jednym obszarem uczenia sie a drugim, poszerzajgc swoje zrozumienie. Obszar
obejmuje rowniez odgrywanie rél i wyobraznie.

Nauczanie

Praktycy zajmujgcy sie wczesnymi latami odgrywajg kluczowa role we wspieraniu dzieci w rozwijaniu
samodzielno$ci i dokonywaniu wyborédw. Praktycy moga pomdc matemu dziecku z autyzmem
zastanowic sie nad wczes$niejszymi doswiadczeniami i naukg — prowadzgc je do nawigzania potgczenia
miedzy przesztg i obecng nauka.

Kamienie milowe

Niektére mate dzieci z autyzmem aktywnie opierajg sie nieporzgdnym czynnosciom. Mate dziecko z
autyzmem rzadko poszukuje réznorodnosci doswiadczen. Dziecko prawdopodobnie bardzo dostownie
rozumie, do czego stuzy konkretny przedmiot, i powoli rozwija idee, ze jeden przedmiot moze
reprezentowac inny. Dziecko moze zatozy¢ ubrania z przebieralni, ale nie by¢ w stanie wcieli¢ sie w role
kogos innego.

Przyktady tego, co robia dzieci

Danielle malowataby pedzlem, ale nie ggbka. Ryan uwielbiat tace z piaskiem — gdy byta dostepna, nie
prébowatby zadnych innych czynnosci. Wychowawczyni miata plastikowego banana i udawata, ze go
zjada. Gemma jg skopiowata. Nastepnie nauczycielka przytozyta banana do ucha i méwita do niego tak,
jakby to byt telefon. Gemma wygladata na zszokowang i krzykneta , Nie”. Dzieci wktadaty fartuchy i
udawaty, ze gotuja. Mitchell zatozyt fartuch, ale po prostu bawit sie zestawem kolejowym.

Przyktady skutecznej praktyki
e Oferuj réznorodne tekstury i doswiadczenia sensoryczne oraz odkryj, co dziecko moze tolerowad.

e Jesdli dziecko wybiera sie na jedno zajecie, wyfaczajgc wszystkie inne okazje do zabawy, nie
udostepniaj tego zajecia codziennie — lub po prostu wynos je na czes¢ ses;ji.

® Zaangazuj sie w zabawy i ,,pobudzaj” wyobrazZnie dziecka. Rosie siedziata w ,todzi” skonstruowanej
przez inne dzieci. Nauczycielka wtozyta reke do ,wody” i ,ochlapata” kolejne dziecko. To dziecko
,ochlapato” nauczycielke, ktéra dramatycznie otarta ,wode” z jej twarzy. Nauczyciel nastepnie
,chlapat” Rosie, ktéra sie smiatfa i ,,chlapata” nauczyciela z powrotem.

e Zachecaj do odgrywania rdél, zaczynajac od oséb i sytuacji bardzo znanych dziecku.

® \Wspieraj dzieci w dokonywaniu wybordéw poprzez ograniczanie dostepnych opcji.

® Pomadz dzieciom przypomniec sobie i przejrzec rzeczy, ktére juz zrobity — uzyj zdjeé¢, aby poméc
Interwencja w ramach Early Years Foundation Stage

W ostatnich latach, obok rosnacej liczby teorii wyjasniajgcych autyzm, nastgpit dramatyczny wzrost
liczby i zakresu proponowanych podejs¢ interwencyjnych. Niektére z tych podejs¢ zostaty specjalnie
zaprojektowane z myslg o autyzmie, podczas gdy inne sg adaptacjami podejs¢ majgcych poméc
dzieciom i dorostym z réinymi innymi trudnosciami. Kazde podejscie wynika ze szczegdlnego
zrozumienia autyzmu, jego natury i przyczyn oraz ma na celu opracowanie sposobu na
zrekompensowanie postrzeganego deficytu lub wzmocnienie postrzeganych mocnych stron.



Stwierdzono, ze wiele réznych podejs¢ skutecznie poprawia zdolnos¢ poszczegdlnych dzieci do
rozumienia $wiata, w ktérym 2zyjg. Jednak nie znaleziono jeszcze jednego podejscia, ktdre bytoby
skuteczne w przypadku wszystkich dzieci z autyzmem. Co wiecej, indywidualne podejscie poprawia
funkcjonowanie dzieci z autyzmem, ale zadne podejscie nie moze by¢ postrzegane jako lekarstwo.
Elizabeth Newson (1979) uwaza, ze wazne jest, aby zajgé sie ,catg naturg autyzmu”. Uwaza, ze tak
dtugo, jak interwencje koncentrujg sie na jednym aspekcie choroby, nie docierajg do punktu, w ktérym
kazdy rodzaj uposledzenia autyzmu ma powigzania z kazdym innym uposledzeniem w zespole.
Wszystkie one przenikajg sie nawzajem i przenikaja, a to wtasnie interakcja miedzy réznymi czesciami
syndromu jest najbardziej charakterystyczna dla autyzmu. Kombinacja elementéw z réznych podejsé
moze zatem by¢ najskuteczniejszg interwencjg .

Identiplay

Sensory
imtegration

Przedstawiono szereg aktualnych podejs¢ i umieszczono je w ramach gtéwnych tematéw EYFS. Ma na
celu przedstawienie krétkiego przegladu kazdego podejscia, przygladajac sie gtéwnym elementom,
podstawom teoretycznym, temu, co dzieje sie w podejsciu i zastosowaniu podejscia do autyzmu, wraz
z ocena.

Wyjatkowe dziecko

Ten temat EYFS ktadzie nacisk na to, aby kazde dziecko od urodzenia stato sie kompetentnym uczniem,
ktore moze byé odporne, zdolne i pewne siebie. Podstawg kazdego podejscia do promowania rozwoju
dzieci ze spektrum autyzmu jest zrozumienie unikalnej perspektywy kazdego dziecka.



Usual point of view

Autism point of view

Soczewka interpretacji autyzmu

Planowanie zmian dziecka we wczesnych latach zycia i poza nim jest jednym ze sposobdéw rozpoznania
wyjatkowego dziecka i zrozumienia jego perspektywy.

Przejscia

Teraz, gdy istnieje zwiekszone prawdopodobienstwo wczesnej diagnozy matych dzieci ze spektrum
autyzmu, istnieje wiecej mozliwosci zaplanowania kluczowych zmian. Czas poswiecony na takie
planowanie jest cenny w zmniejszaniu stresu zaréwno dla dziecka, rodzicow, jak i praktykéw. Kluczowe
czasy przejscia to prawdopodobnie: z domu do placowki wczesnej; od wczesnych lat do szkolnej klasy
zerowej, a pozniej od zerowej klasy do pierwszej i kluczowej fazy 1. Planujac przejscie dla dziecka ze
spektrum autyzmu, wazne jest, aby zaangazowaé wszystkie kluczowe osoby w celu dzielenia sie
wszystkimi istotnymi informacjami o potrzebach dziecka. Informacje te mogg obejmowaé:

® Jakie sg upodobania i antypatie dziecka?

e Co motywuje dziecko?

e Jakie strategie sie sprawdzity?

e Jakie strategie sie nie sprawdzity?

® Jakich strategii nalezy unika¢?

e W jaki sposdb dziecko komunikuje niepokdj?
e Co uspokaja dziecko?

® W jaki sposdb dziecko komunikuje potrzeby?
® Czy dziecko ma jakas$ szczegdlng wrazliwos¢?
e Jak dziecko reaguje na zmiany?

Warto zastanowic¢ sie nad sporzgdzeniem indywidualnego ,Paszportu” sporzgdzonego z punktu
widzenia dziecka, aby przekaza¢ informacje zgodnie z punktami wymienionymi powyzej. Paszport jest
najskuteczniejszy, gdy tekst jest poparty rysunkami i fotografiami oraz gdy dziecko jest zaangazowane
w jego produkcje. Przyktadowy szablon paszportu dla dzieci w wieku przedszkolnym mozna znalezé w
Zestawie narzedzi autyzmu (Dunlop et al. 2009), zasobach stworzonych dla szkockich szkét i placowek.



Najlepiej bytoby, gdyby proces obejmowat uzgodnienie pisemnego planu przejscia. Plan ten powinien
by¢ oparty na wspodtpracy i zawieraé jasny harmonogram oraz ramy oceny. Powinno by¢ jasne, kto co i
kiedy zrobi. Po sporzadzeniu i uzgodnieniu planu dziecko powinno by¢ stopniowo wprowadzane do
nowego srodowiska. Warto rozwazy¢ nastepujace kroki:

e Dziecko powinno sktadac krétkie wizyty w nowej placowce/klasie tak czesto, jak wydaje sie to
konieczne.

® Pierwsze wizyty powinny odbywad sie w spokojnych porach dnia lub zbiegac sie z ulubionym
zajeciem.

e Kluczowe osoby bedg musiaty by¢ dostepne.

® Personel przyjmujacy powinien odwiedzi¢ dziecko w obecnym otoczeniu (lub obejrze¢ film z
dzieckiem).

e Zdjecia i filmy (ludzi i czynnosci) mogg by¢ przydatne.

® Zaznaczanie dni w osobistym kalendarzu ze zdjeciami.

® Mozna napisaé historie spoteczne, ktére pomogg dziecku zrozumieé, co sie wydarzy.
e Ustanowienie systeméw dobrych powigzan miedzy domem a szkota.

e Szkolenie personelu w nowym S$rodowisku — idealnie, aby wszyscy dorosli, ktérzy majg kontakt z
dzieckiem, mieli podstawowg $wiadomos¢ autyzmu.

e Uprosc najpierw wymagania programowe (i inne).
® Zmniejsz wymagania spoteczne, az dziecko sie osiedli.
e Stopniowo buduj uczestnictwo w zajeciach.

Przejscia to nie tylko duze zmiany, takie jak przejscie z przedszkola do szkoty. Nawet gdy dziecko oswoi
sie z otoczeniem, wazne jest, aby zdawaé sobie sprawe z wielu mniejszych przejs¢, ktére muszg byé
wykonane podczas kazdej sesji. Obejmujg one:

® godziny przyjazdu i wyjazdu;

® przejscie z zabawy w pomieszczeniu do zabawy na Swiezym powietrzu;
® przejscie od aktywnosci do aktywnosci;

® czas sprzatania;

® przejscie od wyboru dziecka do aktywnosci skierowanej do dorostych.

O ile nie zostanie przemyslana z perspektywy dziecka i starannie zaplanowana, kazda z tych zmian
moze , wytraci¢ dziecko z réwnowagi” i doprowadzi¢ do niepokoju. Z doswiadczenia pisarzy wynika, ze
problemy z ,zachowaniem” u matych dzieci ze spektrum autyzmu mozna czesto przypisaé zle
zaplanowanym przemianom.

Pozytywne relacje

W ramach tego tematu dzieci uczg sie bycia silnymi i niezaleznymi na bazie petnych mitosci i
bezpiecznych relacji z rodzicami/opiekunami. Rozwijanie relacji moze by¢ szczegdlnie problematyczne



dla dzieci ze spektrum autyzmu, ale wiele strategii interwencyjnych moze by¢é pomocnych w tym
obszarze.

Historie spoteczne
Podtoze teoretyczne

,Opowiesci spoteczne” (Gray 1997) zostaty pierwotnie opracowane przez Carol Gray w odpowiedzi na
nagty wglad, jaki miata, gdy prébowata zmieni¢ zachowanie studenta, ktéry nieustannie wotat przez
audytorium petne réwiesnikdw do prowadzacego do nich wyktadowce. Pomimo jej bogatego
doswiadczenia w pracy z mtodziezg z zaburzeniami ze spektrum autyzmu, jej wyprébowane strategie
zawiodty. Carol uswiadomita sobie w dyskusji ze studentem, ze po prostu wierzyt, ze wyktadowca
zwraca sie do niego bezposrednio. Byt nieswiadomy prawdziwej natury sytuacji; brakowato mu
wymaganego zrozumienia spotecznego, ktore umozliwitoby mu odpowiednie zachowanie. Dlatego
przy opracowywaniu historii spotecznych do wykorzystania z dzie¢mi i mtodziezg ze spektrum autyzmu
nacisk ktadzie sie nie na zmiane zachowania poprzez uzyskanie zgodnosci, ale na dzielenie sie
doktadnymi informacjami i zrozumieniem sytuacji; konkretnie, aby podaé szczegétowe informacje o
tym, czego dana osoba moze oczekiwaé w danej sytuacji i czego mozna sie od niej spodziewad.

Co sie dzieje?

Historie spoteczne sg zatem pisane jako stosunkowo krotkie, proste opisy sytuacji spotecznych, aby
informowac i doradzaé jednostce w konkretnej sytuacji, ktéra moze jg niepokoi¢ lub aby pomadc
przygotowac sie do wydarzen towarzyskich. Gray (2002) zaleca, aby co najmniej 50 procent wszystkich
historii spotecznych opracowanych dla konkretnego dziecka, nastolatka lub osoby dorostej z
zaburzeniami ze spektrum autyzmu musiato pochwalac to, co ta osoba obecnie robi dobrze. Podobnie
jej historie majg by¢ pisane uspokajajgcym i cierpliwym stylem, unikajac , korektywnego tonu”.

Zastosowanie do autyzmu

Trudno$ci we wzajemnych interakcjach spotecznych sg jedng z gtdwnych cech autyzmu. Opracowano
historie spoteczne, aby pomdc poprawic interakcje spoteczne u dzieci ze spektrum autyzmu poprzez
proste i jasne opisy sygnatéw spotecznych i odpowiedniego zachowania. Kluczowe cechy historii
spotecznos$ciowych to:

e staty — dziecko moze czytac historie spoteczng w kotko i nie ktadzie sie nacisku na ,zanikanie” uzycia
historii spotecznej, a wrecz przeciwnie, aby mozna byto ponownie przeglgdac niezbedne informacje
spoteczne;

® napisany prostym jezykiem — jezykiem, ktéry odzwierciedla jezyk ucznia;

® na podstawie obserwacji — przed pisaniem dokonywane sg obserwacje dziecka; prowadzone s3
dyskusje z innymi pracownikami, cztonkami rodziny, osobami, ktére znajg go najlepiej, a takze z samym
uczniem. Carol Gray podkresla, ze proces pisania historii jest réwnie wazny jak produkt;

® jawne — historia spoteczna ujawnia zasady, oczekiwania i kody zachowan tam, gdzie czesto sg one
dorozumiane lub zaktadane;

® merytoryczne — uczen otrzymuje informacje o tym, kto co robi i dlaczego;

e skoncentrowany na myslach i uczuciach — opisywanie tego, co mysla i czujg inni ludzie oraz jaki ma
to zwigzek z ich zachowaniem.



Napisany w przewidywalnym stylu

Gray nakresla specyficzng strukture opowiesci spotecznej. Podstawowa struktura historii spotecznej
sktada sie ze zdan opisowych, ktdre sg obiektywnymi, czesto obserwowalnymi stwierdzeniami faktu,
ktére nie podlegajg interpretacji, np. ,W mojej rodzinie sg cztery osoby” lub ,Moja mama zwykle robi
mi kanapki rano”. Mogg one stanowi¢ samodzielng historie. Ponadto zwykle uwzgledniane sg ,zdania
perspektywiczne”, ktore opisujg mysli i uczucia i/lub przekonania innych oséb w danej sytuacji, np.
,MO0j przyjaciel bedzie lubit, gdy dam mu prezent urodzinowy”, albo ,Dzieci wiedzg, ze jak pani D.
wytaczy Swiatto, pora na poranna przerwa”. Wreszcie, zdanie ,,dyrektywa” mowi dziecku, co moze lub
moze zrobi¢ w danej sytuacji lub zapewnia szereg odpowiedzi dla dziecka w tej sytuacji, np. ,,Sprobuje
spokojnie sta¢ w kolejce i czeka¢ na swojg kolej” albo ,,Moge zamkng¢ oczy i policzy¢ do dziesieciu”.
Zdan opisowych i perspektywicznych musi by¢ co najmniej dwa razy wiecej niz zdanie dyrektywne.
Opowies¢ moze rowniez zawierac¢ zdania , potwierdzajgce”, ktére wyrazajg wspdlng lub podzielang
opinie lub wartosé¢, np. ,To dobry pomyst” lub , To jest w porzadku”. Mogg réwniez zawiera¢ zdania
,wspotpracy”, ktére wyjasniajg, co inni zrobig, aby wesprzec¢ dziecko. Opowies¢ jest napisana z
perspektywy pierwszej osoby, tak jakby dziecko opisywato wydarzenie (w przypadku mtodszych dzieci)
lub z perspektywy trzeciej osoby (jak artykut w gazecie) w przypadku starszego dziecka lub nastolatka.
Opowies¢ jest zgodna z podstawowym formatem opowiesci, w postaci wprowadzenia, wyraznie
okreslajgcego temat, tres¢, ktéra dodaje szczegéty i konkluzje. Tytut opowiadania powinien
odzwierciedla¢ cel opowiadania: stuzy podkresleniu gtdwnego punktu, kompensujgc w ten sposéb
deficyt ,,centralnej spdjnosci” w autystycznym stylu myslenia. llustracje znaczgce dla dziecka mozna
wykorzysta¢ do wzmocnienia znaczenia tekstu. Chociaz poczgtkowo wprowadzono je do uzytku ze
starszymi uczniami, historie spoteczne majg réwniez zastosowanie do bardzo matych dzieci. Gray
(1998) popiera wykorzystanie ulubionej postaci z kreskdwek lub zwierzecia jako modelu, na przyktad
w opowiadaniu o korzystaniu z toalety. Personel programu integracyjnego dla dzieci ponizej pigtego
roku zycia w Lancashire bardzo skutecznie rozwinat ich zastosowanie, aby pokry¢ wiele réznych
tematéw, uzywajac kolorowych clipartow jako wsparcia tekstu. Przyktadem, opartym na Parkes i
Richardson, jest ,The Hug”.

Wiele mam i dzieci przytula sie.

Mumy lubig, gdy dzieci je przytulaja.

Mumy lubig, gdy dzieci bardzo delikatnie je Sciskajg, gdy sie przytulaja.
Billy zamierza delikatnie przytuli¢ swojg mame.

Polubi to.

Podtoze teoretyczne

Podejscie oparte jest na modelu interakcji opiekun — niemowle. Rozpoczyna sie od nasladowania
modelu wczesnej nauki, w ktédrym mate dziecko i opiekun budujg interaktywna relacje. W przypadku
wiekszosci matych dzieci pierwsze 18 miesiecy zycia spedza sie na nauce towarzyskosci i komunikacji.
Najwazniejszym aspektem tego jest wzajemna rados¢, zachecanie dziecka do czerpania radosci z
przebywania z dorostym i odwrotnie.

Co sie dzieje?

Istniejg regularne, czeste interakcje miedzy lekarzem a dzieckiem, w ktdrych nie ma skupienia na
zadaniu lub wyniku, ale w ktérych gtdwng troskg jest jakos¢ samej interakcji. Dziatania dziecka lub
osoby dorostej z autyzmem sg nasladowane i wigczane do rutynowych zajeé z nauczycielem. W ten



sposdb powstaje repertuar zabawnych procedur, ktdre sg oparte na czynnosciach, ktére sg przyjemne
dla dziecka/dorostego. W ten sposdb budowana jest relacja, ktéra moze byé wykorzystana do
wspomagania uczenia sie we wszystkich obszarach. Praktykujacy odgrywa role rusztowania doznania
tak, aby byto bezpieczne, bedac zaznajomionym, ale stymulujgcym, poniewaz poszerza umiejetnosci
komunikacji dziecka i zwieksza jego poziom towarzyskosci. Ponizej znajduje sie przyktad techniki
stosowanej w przypadku matego dziecka z autyzmem:

e W Centrum Rozwoju Dziecka Max, w wieku 2,5 roku, byt jak ,zagubiony maty chtopiec”. Byt
zaktopotany otaczajgcymi go dorostymi i dzieémi i spedzat wiekszo$¢ czasu marszczac brwi i chodzac w
gore iw dot po linii prostej. Byt bardziej zrelaksowany w pokoju z miekkimi zabawami - zwtaszcza jesli
nie byto tam innych dzieci. Nauczyciel grat obok niego, powtarzajgc kazda z jego rzadkich wokalizacji,
pozostawiajgc mu luki w powtdrzeniu wtasnego brzmienia. Z czasem rozwinat sie bardzo podstawowy
dialog na zmiane. Nastepnie nauczyciel wprowadzit prostg gre z dzwiekami i akcjami. Méwiac ,,w goére,
w goére, w gore”, kiedy unosita rece nad gtowe, a nastepnie zatrzymywata sie przed powiedzeniem ,,w
dét”, gdy opuszczata rece, by potfaskota¢c Maxa. Zachichotat na taskotanie i wkrdtce nauczyt sie
przewidywaé, kiedy przyjdzie taskotanie. Zaczat naktania¢ do powtdrzenia gry, dotykajgc dtoni
nauczycielki, patrzac w jej strone, a czasem wokalizujac.

Zastosowanie do autyzmu

Triada uposledzen zwigzanych z autyzmem stanowi ogromne wyzwanie w rozwoju umiejetnosci
spotecznych i komunikacyjnych. Nacisk ktadziony jest na poznanie osoby z autyzmem, podgzanie za
jego przyktadem i danie mu czasu. W ten sposéb wzrasta pozytywne nastawienie obu stron do
inicjowania interakcji i reagowania na nie. Nind i Hewett mdwig, ze dzieci z autyzmem stajq sie bardziej
,dostepne”.

Ocena

Podejscie to jest niekonfrontacyjne i podaza za przyktadem dziecka we wtasnym tempie, co jest
postrzegane jako pozytywne. Hewett i Nind (1998) podajg przyktady postepu poczynionego przez
dzieci, gdy stosuje sie to podejscie. Zauwazajg wzrost towarzyskosci, komunikacji i reaktywnosci u
dzieci z autyzmem, ktére wczeéniej uwazano za ,trudno dostepne”. Rodzice, zachecani do podazania
za intuicja, zyskujg rowniez moc w kontaktach z dzieckiem. Intensywng interakcje nalezy postrzegad
jako jeden z elementdw pakietu strategii interwencyjnych w ramach programu nauczania dla
wczesnych lat. Jest to strategia, ktéra w szczegdlny sposdb przyczynia sie do rozwoju podstawowych
umiejetnosci komunikacyjnych.

Muzyczna interakcja

Celem interakcji muzycznej jest zaangazowanie kazdego dziecka w proces interakcji, budowanie checi
do komunikacji, a nie stawanie sie mechaniczng odpowiedzig na oczekiwania dorostych. To podejscie
opiera sie na interakcji opiekun — dziecko, w sposdb, w jaki rodzice naturalnie bawig sie z matymi
dzie¢mi. Nacisk ktadziony jest na pomoc dziecku w rozwijaniu intencji komunikacyjnych. Koncentruje
sie na tym, co dziecko moze zrobic i na tym opiera. W ten sposéb ma ten sam rdzen, co ,intensywna
interakcja”, z dodatkowym czynnikiem, jakim jest muzyka, ktéra utatwia i wzmacnia komunikacje oraz
role dziecka w tym procesie.

Podtoze teoretyczne

Podejscie opiera sie na obserwacjach wczesnych interakcji miedzy opiekunami a bardzo matymi
dzie¢mi. U normalnie rozwijajgcego sie dziecka wystepuje silna motywacja do komunikowania sie. Jest



to proces dwukierunkowy, wspierany przez wzajemnga rados$¢. W tym podejsciu osobe dorostg zacheca
sie do podkreslania interakcji z muzyka, ktéra moze pochodzi¢ z gtosu lub instrumentu (instrumentow).

Co sie dzieje?

Na poczatku dorosty reaguje na spontaniczne dzwieki i ruchy dziecka tak, jakby byty one celowo
komunikatywne; moze to zacheci¢ dziecko do celowego ich uzywania. Prevezer (1990) wskazuje
sposoby ,dostrojenia sie” do dziecka. Zaczyna od stworzenia wspdlnej uwagi, przytaczenia sie do
dziecka lub nasladowania go. Nastepnie daje prosty biezgcy komentarz do dziatan dziecka, ktory jest
wypowiadany, $piewany, Spiewany lub grany na instrumencie. Wykorzystanie piosenek, rymow i
schematéw zabaw jako ram komunikacji, tworzenie przerw na oczekiwanie, pomaga podkresli¢
interakcje.

Ponizej znajduje sie przyktad podejscia stosowanego w przypadku matego dziecka z autyzmem:

e Ricky, lat 3, uczeszczat do ztobka. Trudno mu byto poradzi¢ sobie z ,czasem Spiewania” w grupie
dzieci. Asystent wsparcia spedzat z nim czas kazdego dnia, przedstawiajgc mu jedng piosenke na raz.
Zaczetfa od piosenek, ktére miaty dziatania, poniewaz wydawaty sie przyciggac jego uwage bardziej niz
sfowa. Powtarzata piosenke kilka razy, a potem zaczynata robi¢ pauzy pod koniec wersu, zanim
zaspiewata ostatnie stowo lub fraze. Wkrétce Ricky sam zaczat uzupetniac brakujgce stowa. Zaczat takze
nakfania¢ asystentke do powtarzania ulubionych piosenek, spontanicznie $piewajac kilka pierwszych
stéw i czekajac, az sie przytaczy.

Zastosowanie do autyzmu

To podejscie zostato opracowane w lokalnej szkole Towarzystwa Autyzmu i byto specjalnie skierowane
do uczeszczajgcych do szkoty dzieci zautyzmem (Christie i in. 1992; Prevezer 1990; Wimpory iin. 1995).
Uznano, ze dzieciom z autyzmem wydaje sie brakowaé¢ podstawowej motywacji do interakcji i
uwazano, ze prawdopodobnie przegapity wczesne interaktywne etapy rozwoju spotecznego. Uczac
umiejetnosci komunikowania sie w sposob interaktywny, praktykujacy ma nadzieje utatwic czerpanie
przyjemnosci z bycia w interaktywnym procesie. W przypadku wielu dzieci z autyzmem kontrola lezy
w rekach osoby nieautystycznej i oczekuje sie od nich, ze beda podazac¢ za ich przyktadem. W tym
podejsciu kontrola jest dzielona miedzy dwdch partnerow.

Ocena

Muzyczna interakcja to nieinwazyjne podejscie, ktére zacheca do doceniania dziecka i interakgji, ktéra
ma miejsce. Zacheca to do bardziej pozytywnego postrzegania dziecka przez tych, ktérzy z nim
mieszkajq i pracuja. Daje pozwolenie dorostemu na podgazanie za przyktadem dziecka i na interakcje z
dzieckiem na poziomie rozwoju, a nie na poziomie wieku. Niektérzy nauczyciele obawiajg sie, ze aby
zastosowac to podejécie, muszg by¢ specjalistami od muzyki. Tak jednak nie jest. Zadnego z autoréw
nie mozna okresli¢ mianem muzycznego, ale wszyscy z powodzeniem zastosowali to podejscie.

System komunikacji wymiany obrazu (PECS)

PECS zostat opracowany ponad dziesie¢ lat temu w Stanach Zjednoczonych przez Andrew Bondy'ego i
Lori Frost w ramach Delaware Autistic Program. Obecnie jest réwniez stosowany w Wielkiej Brytanii u
dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu. Celem PECS jest nabycie przez dzieci kluczowych
umiejetnosci komunikacyjnych, zwtaszcza inicjowania komunikacji w wymianie spotecznej (Bondy
1996).

Podtoze teoretyczne



Obserwacje dzieci w wieku przedszkolnym przyjetych do Programu Delaware wykazaty, ze 80 procent
dzieci z autyzmem w wieku pieciu lat i mtodszych nie posiadato uzytecznej mowy (Bondy i Frost 1995).
Niektére inne podejscia majgce na celu rozwijanie komunikacji mogg by¢ czesto powolne i mogg wecale
nie prowadzi¢ do komunikacji funkcjonalnej. Odkryto, ze poprzez uzycie wzmacniaczy do
motywowania komunikacji PECS oferuje mozliwos¢ szybkiego rozwiniecia ,prawdziwej”, spontanicznej
komunikacji.

Co sie dzieje?

Poczatkowo potrzebne sg dwie osoby doroste. PECS zaczyna sie od ustanowienia najwiekszego
motywatora dla dziecka: moze to by¢ jedzenie, napdj, zabawka lub aktywnos$¢ — aby to przedstawié,
tworzona jest karta symboliczna. Jedna osoba dorosta pokazuje dziecku motywator. Gdy dziecko siega
po nig, druga osoba dorosta pomaga dziecku podnies¢ karte z symbolem i wiozy¢ jg do reki drugiej
osoby dorostej. Nie uzywa sie podpowiedzi stownych, ale gdy dziecko daje kartke, otrzymuje sie wiele
pochwat — a dziecko otrzymuje motywator. Po kilku wymianach dziecko zaczyna inicjowac interakcje.
W miare jak dziecko oswaja sie z systemem, dodawane sg kolejne symbole, w tym stowa zdaniowe,
takie jak ,,Chce ”..”, a drugi dorosty oddala sie, tak ze dziecko musi wtozy¢ wiekszy wysitek, aby uzyskac
to, czego chce. Ponizej znajduje sie przyktad podejscia stosowanego w przypadku matego dziecka z
autyzmem:

e Trzyletnia Emily odwiedzata Portage co tydzien. Wykazywata wiele oznak frustracji, czesto wpadata
w napady ztosci bez wyraznego powodu. Emily nie miata mowy, a jej wokalizacja nie byta uzywana w
sposéb komunikatywny. Nigdy nie zainicjowata interakcji ze swojg mamusig. PECS zostat
przedstawiony Emily poprzez krétkie codzienne wizyty w Portage przez okres trzech tygodni. Bardzo
szybko wpadta na pomyst i po raz pierwszy byta w stanie zainicjowaé¢ komunikacje. Jej stownictwo
symboli gwattownie sie powiekszyto, a frustracja zmalata, poniewaz byta w stanie wyjasni¢, czego chce.
Ponadto zaczeta rozwija¢ komunikatywne uzywanie gestow, dotyku i wokalizacji, aby przyciggnac
uwage swojej mamy przed wreczeniem jej karty PECS.

Zastosowanie do autyzmu

To podejscie zostato opracowane specjalnie z myslg o potrzebach matych dzieci z autyzmem. Uznano,
ze te dzieci wymagajg wysoce ustrukturyzowanej interwencji, aby rozwingé umiejetnosci jezykowe i
spoteczne potrzebne do komunikacji. PECS ma na celu ustalenie podstawowych umiejetnosci
komunikacji, by¢ moze jeszcze zanim stowa zostang zrozumiane lub wymdwione.

Ocena

W szkotach i jednostkach, ktére wykorzystujg PECS w ustrukturyzowanym srodowisku uczenia sie,
zauwazono poprawe komunikacji. Wyglada na to, ze rezultatem uzywania kart symboli przed stowami
jest to, ze jezyk staje sie bardziej dostepny i wiele dzieci rozwineto spontaniczng mowe. Wraz ze
wzrostem zaufania do komunikacji nastgpit zauwazalny spadek frustracji.

Woczesny ptaszek (NAS 2006)

Rozwdj tego programu przez National Autistic Society (NAS) rozpoczat sie w 1997 roku jako projekt
pilotazowy z siedzibg w South Yorkshire. Projekt zaowocowat opracowaniem , Krétkoterminowego,
ukierunkowanego modelu wczesnej interwencji dla rodzin dziecka w wieku przedszkolnym z ASD” (NAS
2006).

Podtoze teoretyczne



Program opiera sie na partnerskiej wspotpracy z rodzicami, aby ,przejagé nad nimi kontrole” w
rozwijaniu potencjatu ich dziecka w wieku przedszkolnym. Rodzice otrzymuja solidng wiedze na temat
zaburzen ze spektrum autyzmu i zapoznajg sie z praktycznymi strategiami, aby pomdc im zrozumied i
zarzadzac skutkami autyzmu na ich dziecko. Program ma na celu:

e dac rodzicom kontrole nad rozwijaniem potencjatu ich dziecka;

e wzmacniaé rodzicow i pomagad im w utatwianiu komunikacji spotecznej i odpowiednim zachowaniu
dziecka w naturalnym $rodowisku dziecka;

e wspierac¢ rodzicdw w okresie od diagnozy do umieszczenia w szkole;

e pomagac rodzicom w ustanowieniu dobrych praktyk w postepowaniu z dzieckiem w mtodym wieku,
zapobiegajgc rozwojowi niewtasciwych zachowan.

Co sie dzieje?

Podczas serii warsztatéw i domowych sesji wideo, entuzjasci mogg omawiac aspekty autyzmu i ¢wiczy¢
skuteczne strategie zachecania do komunikacji i wspierania rozwoju, umiejetnosci behawioralnych,
spotecznych i niezaleznosci. Grupy liczace od czterech do szesciu rodzin pracujg razem z dwoma
przeszkolonymi profesjonalistami jako prowadzgcymi warsztaty przez okres trzech miesiecy.

Zastosowanie do autyzmu

Early Bird zostat opracowany specjalnie dla dzieci ze spektrum autyzmu i ich rodzin. Jego gtéwnym
celem jest pomoc rodzicom i opiekunom w zrozumieniu autyzmu, jaki wystepuje u ich dziecka.

Ocena

We wczesnej analizie wydajnosci zbadano skutecznos¢ modelu przy uzyciu miar wynikéw, w tym
zaroéwno formalnych ocen, jak i gromadzenia danych dotyczacych zadowolenia klientéw. Szkolenie jest
wymagane do korzystania z warsztatéw i jest prowadzone przez NAS Early Bird Center w South
Yorkshire. Trzydniowe szkolenie przygotowuje zespoty multidyscyplinarnych profesjonalistéw do
realizacji programu nadrzednego w ramach licencji na NAS.

Wi3aczanie srodowisk

EYFS podkresla, w jaki sposdb srodowisko odgrywa kluczowa role we wspieraniu rozwoju dziecka. Nie
mozna przecenic znaczenia odpowiedniego srodowiska dla matego dziecka ze spektrum autyzmu.

TEACCH (Leczenie i edukacja dzieci niepetnosprawnych z autyzmem i pokrewng komunikacjg)

TEACCH to catozyciowe podejscie do pomocy osobom z autyzmem, ktérego celem jest przygotowanie
dzieci do produktywnego zycia w spotecznosci. Ma na celu dostarczenie informacji wizualnych,
struktury i przewidywalnosci, poniewaz uznaje sie, ze optymalnym kanatem uczenia sie jest wizualny.
Zaczeto sie w 1966 roku w Pétnocnej Karolinie jako projekt badawczy finansowany przez rzad USA.
Projekt, kierowany przez Erica Schoplera i wspotpracownikéw, powstat na podstawie doswiadczen
klinicznych Uniwersytetu Pétnocnej Karoliny. Powstat w 1972 roku jako program ogdlnokrajowy. Od
momentu powstania, Division TEACCH pracowat z okoto 4000 oséb z autyzmem w Pétnocnej Karolinie
i rozwijat sie przez lata w wielu czesciach $wiata. University of North Carolina nadal pozostaje w
centrum, oferujgc ustugi i mozliwosci szkolen i badan, umozliwiajac tatwy dostep klinicystom i
rodzinom do najnowszych osiggnied. Istnieje kompleksowa i zintegrowana ustuga dla rodzin, ktéra
utatwia dostep do oceny i interwencji. Podejscie to wymaga, aby adaptacje zachodzity w trzech
gtownych obszarach zycia dziecka: domu, szkole i spotecznosci. Rozpoczynajgc od kompleksowej



oceny, podejscie obejmuje szereg powigzanych ze sobg elementdw, ktére opierajg sie na
ustrukturyzowanym nauczaniu.

Zorganizowane nauczanie
Struktura fizyczna

Odnosi sie to do sposobu organizacji sSrodowiska. Istniejg wyrazne granice wizualne dzielgce przestrzen
na rozpoznawalne czesci. Pomaga to dzieciom zrozumieé, czego oczekuje sie od nich w kazdym
obszarze. W obszarze przeznaczonym do pracy rozpraszanie uwagi jest ograniczone do minimum.

Harmonogram

To wizualnie informuje dziecko, jakie czynnosci bedg miaty miejsce iw jakiej kolejnosci. Uzywajac
przedmiotéw, zdjec, obrazkéw, liczb lub stéw (w zaleznosci od poziomu rozwoju danej osoby) pomaga
sie dziecku zrozumie¢ sekwencje zdarzen.

System pracy

Dzieki tym systemom dziecko uczy sie:

o Jakie zadanie/czynno$¢ musze wykonac?

e |le musze zrobic¢?

e Kiedy skoncze?

® Co bede musiat zrobi¢ dalej?

Wizualna przejrzystos$¢

Zadania sg przedstawiane wizualnie, aby jasno okresli¢ oczekiwania i podkresli¢ wazne informacje.
Podtoze teoretyczne

W latach 60. dominujgcym podejsciem do autyzmu byta psychoterapia. Dzieci z autyzmem byty
uwazane za nieuczace sie i czesto byty odsuniete od rodzicdw. Schopler i Reichler pracowali z wieloma
dzie¢mi z autyzmem i ich rodzinami. Doswiadczenie doprowadzito ich do przekonania, ze autyzm
wywodzi sie z jakiejs formy nieprawidtowosci w mdzgu, a nie z rodzicielstwa ,lodéwka”. Uwazali, ze
najlepszym rozwigzaniem jest praca z rodzicami, pomaganie im w rozwijaniu umiejetnosci i
zrozumienia, tak aby rodzice zostali wspotterapeutami. Zrozumieli, ze dzieci z autyzmem uwazaty Swiat
za zagmatwane, nieprzewidywalne, a czasem przerazajace. Mieli rowniez Swiadomos¢, ze te dzieci sg
stosunkowo dobrymi wzrokowcami. Doprowadzito to do opracowania struktury wizualnej i strategii
nauczania, aby pomdc dzieciom i mtodziezy zrozumiec Swiat i to, czego sie od nich oczekuje.

Co sie dzieje?

W Pétnocnej Karolinie dostep do TEACCH rozpoczyna sie od oceny diagnostycznej, po ktérej nastepuje
rozwéj technik zarzadzania zachowaniem i zaplanowanie programu nauczania w domu. W miare jak
dziecko przenosi sie do systemu edukacji, ocena ciggta odbywa sie z wykorzystaniem Zrewidowanego
Profilu Psychoedukacyjnego (PEP-R). Identyfikuje to, co dziecko wie i identyfikuje kolejne obszary
uczenia sie. Zaprojektowano program, w ktdrym nowe umiejetnosci sg nauczane w sytuacji jeden na
jeden z nauczycielem; aktualne umiejetnosci sg ¢wiczone w samodzielnej sytuacji; a mozliwosci
interakcji spotecznych majg miejsce w dziataniach grupowych. Stuzby dla mtodziezy i dorostych
opracowuja programy zastepcze, szkolenia zawodowe, grupy szkoleniowe w zakresie umiejetnosci
spotecznych i rzecznictwo zawodowe, a takze ufatwiajg integracje ze $wiatem pracy. Szkolenie



personelu jest uwazane za wazny element, poniewaz kazdy cztonek personelu otrzymuje 5-10 szkolen
W miejscu pracy rocznie. Dzieki temu systemowi wzrastajg umiejetnosci, zwiekszajgc zastosowanie
programu. Pomaga réwniez zmniejszy¢ stres i wypalenie. W Wielkiej Brytanii strategie TEACCH s3
stosowane w wiekszosci specjalistycznych szkét dla dzieci z autyzmem, a takze okazaty sie przydatne
we wspieraniu dzieci w szkotach ogélnodostepnych i placéwkach przedszkolnych. Ponizej znajduja sie
przyktady, w jaki sposdb zasady TEACCH zostaty z powodzeniem zastosowane w przypadku matych
dzieci z autyzmem.

® Trzyletnia Ella krzyczata za kazdym razem, gdy mama chciata zabrac jg do samochodu, ale uspokoita
sie, gdy dotarli na miejsce. Zebrano zbiér wizualnych i dotykowych wskazéwek, z ktérych kazdy
wskazywat mozliwe miejsce do odwiedzenia. Byly wsréd nich zdjecie babci, torba z supermarketu i
pusty karton po napojach McDonald's. Kiedy pokazano je przed wejsciem do samochodu, Ella mogta
przewidzieé, gdzie zostata zabrana i juz nie krzyczata.

e Kyle, w wieku czterech lat w klasie ztobka, jechat prosto do zestawu kolejowego, nie wykazujac
zainteresowania czymkolwiek innym. Postuzono sie obrazkowym rozktadem jazdy, aby zacheci¢ go do
sprébowania innych zajec - na przemian z zabawg z pociggami.

e Jordan, w wieku pieciu lat w klasie wstepnej w szkole specjalnej dla dzieci z umiarkowanymi
trudnosciami w nauce, byt bardzo rozpraszajacy. Szczegélnie trudno byto mu sie skupié¢ na pracy,
siedzac przy stole zinnymi dzie¢mi. Jego nauczyciel ustawit wolny od rozpraszania stét po jednej stronie
klasy, naprzeciwko zwyktego ekranu. Kazde zadanie, ktére musiat wykona¢, byto we wtasnym koszyku.
Przez krétkie okresy kazdego dnia postepowat zgodnie z prostym, oznaczonym kolorami
harmonogramem, wykonujgc kazde zadanie. Dzieki tej strategii Jordan byt w stanie znacznie lepiej sie
skoncentrowac niz wczesniej. Potrzebowat tez mniej podpowiedzi dorostych i pracowat bardziej
niezaleznie.

Zastosowanie do autyzmu

TEACCH, cho¢ nie zajmuje sie bezposrednio autyzmem, zapewnia co$, co mozna by nazwac
,Srodowiskiem protetycznym”, w ktérym wiele trudnosci mozna omingé, a osoby z autyzmem mogg
zy¢ i uczy¢ sie bez nadmiernego stresu i niepokoju. Centralnym elementem TEACCH jest system
nauczania strukturalnego, ktéry maksymalizuje prezentacje wizualng i minimalizuje instrukcje
werbalne. Ta struktura ma na celu wykorzystanie mocnych stron dzieci z autyzmem, ich umiejetnosci
widzenia i przestrzegania rutyny oraz wykorzystanie tych mocnych stron, aby pomdc zminimalizowac
ich trudnosci. Ustrukturyzowane podejscie do nauczania pomaga dzieciom i mtodziezy z autyzmem
zrozumiec otoczenie i oczekiwania. Ma to wptyw na zmniejszenie frustracji i niepokoju, ktére w mnie;j
ustrukturyzowanych okolicznosciach mogg prowadzi¢ do problemoéw z zachowaniem. Pomaga im
przejs¢ do samodzielnej pracy i nadaje sie do stosowania w kazdym wieku i w réznym zakresie
umiejetnosci

Ocena

Gtéwne zgtaszane korzysci to znaczaca poprawa odpowiedniego zachowania i komunikacji.
Konstrukcja pomaga dzieciom odpowiednio skoncentrowac sie na zadaniach bez niepokoju, co z kolei
ufatwia dostep do programu nauczania. Niektdrzy uwazajy, ze TEACCH przebudowuje dzieci,
ograniczajac ich podejmowanie decyzji i kreatywnos¢. Jednak w ramach ustrukturyzowanych ram
zacheca sie do elastycznosci, zwtaszcza w rozwijaniu umiejetnosci rozwigzywania probleméw. TEACCH
koncentruje sie na indywidualnym dziecku i jego mocnych stronach. Przewidywalnos¢ otoczenia
minimalizuje niepokoje i maksymalizuje uwage na zadaniu.



Srodowisko sensoryczne i terapia integracji sensorycznej

Wiele matych dzieci ze spektrum autyzmu ma niezwykfa wrazliwos¢ na bodzce sensoryczne — albo
nadmiernie, albo niedostatecznie. Z korzyscig dla dziecka bedzie, jesli praktykujacy wczesne lata
rozwinie Swiadomos¢ swoich szczegdlnych wrazliwosci, a nastepnie podejmie kroki w celu
zmodyfikowania Srodowiska, jesli to w ogdéle mozliwe. Strategie, ktére mogg pomadc, obejmuja:

® ocena otoczenia w celu zmniejszenia nadmiernego bodzca wzrokowego i stuchowego, np. od
wyswietlaczy Sciennych, oswietlenia, rodzajow podtég;

e okreslenie stopniowego programu budowania tolerancji na okreslone produkty spozywcze, smaki,
konsystencje;

e dostarczanie doznan zmystowych, m.in. kon na biegunach, hustawka, gigantyczna folia bgbelkowa;
® zapewnienie przerw w ruchu w ciggu dnia;

e umozliwienie uzywania matych ,fidget-zabawek”;

® rozwaz dopuszczenie uzywania ,stuchawek” w celu utatwienia koncentracji;

e zapewniac ,skrzynki sensoryczne” z jednym doznaniem sensorycznym w kazdym, do ktérego dostep
mozna uzyskac o okreslonych porach dnia.

Integracja sensoryczna jest normalnym procesem rozwojowym obejmujgcym zdolnosé osrodkowego
uktadu nerwowego do organizowania sensorycznych informacji zwrotnych z ciata i srodowiska w celu
uzyskania skutecznych reakcji adaptacyjnych. Terapia integracji sensorycznej prébuje ponownie
przyjrzed sie i zrestrukturyzowad rozwdj integracji sensorycznej w przypadkach, gdy normalny postep
rozwojowy zostat zaburzony, co czasami wydaje sie by¢ widoczne u dzieci z autyzmem.

Podtoze teoretyczne

Jean Ayres, terapeuta zajeciowy i psycholog, byt pierwszym badaczem-klinistg w dziedzinie terapii,
ktory zdefiniowat wptyw przetwarzania sensorycznego na uczenie sie, emocje i zachowanie.
Zdefiniowata zestaw zasad interwencji, aby rozwigzaé deficyty integracji sensorycznej prowadzgce do
poprawy funkcji i uczestnictwa. Opracowata rowniez ramy teoretyczne, ktore potaczyty te koncepcje,
zasady i techniki. Terapia integracji sensorycznej opiera sie na zatozeniu, ze dziecko jest nadmiernie
lub niedostatecznie pobudzone przez otoczenie. Celem terapii integracji sensorycznej jest poprawa
zdolnosci mdzgu do przetwarzania informacji sensorycznych, tak aby dziecko lepiej funkcjonowato w
codziennych czynnosciach.

Co sie dzieje?

Terapia integracji sensorycznej ma na celu zapewnienie réznych doswiadczen sensorycznych, aby
poméc osobie z zaburzeniami ze spektrum autyzmu uzyskaé bardziej adaptacyjng odpowiedZ na
wyzwania sensoryczne; innymi stowy, jak radzi¢ sobie z problemami sensorycznymi i wrazliwoscia.
Terapia integracji sensorycznej polega na wystawieniu jednostki na rézne bodzce sensoryczne. Celem
tej terapii jest wzmocnienie, zrdwnowazenie i rozwdj osSrodkowego uktadu nerwowego jednostki oraz
sposobu przetwarzania bodzcéw zmystowych. W praktyce oznacza to, ze terapia moze obejmowad
osobe:

e stuchanie muzyki;

e ogladanie kolorowych swiatet;



e zabawa na hustawkach lub trampolinach;

® owiniecie w tkanine;

® bujanie sie w hamaku (ruch w przestrzeni);

e taniec do muzyki (dzwiek).

e zabawa w pudetkach wypetnionych fasolg (dotyk);

e czotganie sie przez tunele (dotyk i ruch w przestrzeni);

e uderzanie wahadtowych pitek (koordynacja wzrokowo-ruchowa); oraz
® balansowanie na belce (balans).

Dziecko jest prowadzone przez wszystkie te czynnosci w sposdb stymulujacy i stanowigcy wyzwanie.
Skupiamy sie wiec na integracji ruchu z réznymi zmystami:

Zastosowanie do autyzmu

Nie wszystkie dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu majg trudnosci z przetwarzaniem
sensorycznym i przed rozpoczeciem jakiegokolwiek programu wymagana jest doktadna ocena.

Ocena

Dowody sugerujace, ze niektore aspekty zachowania mogg by¢ wspomagane przez interwencje opartg
na integracji sensorycznej u niektdrych oséb, sg wstepne, z niewystarczajgco obszernymi i rzetelnymi
badaniami, aby uogdlni¢ wyniki. Istnieje potrzeba przeprowadzenia wiekszych badan z dopasowanymi
i kontrolnymi oraz losowym przydziatem do grup i oceniajgcych niewidzgcych grup interwencyjnych
oraz z wykorzystaniem miar wynikow bez efektéw sufitu i podtogi. Niezbedne sg réwniez mechanizmy
zapewniajgce wiernos¢ leczeniu. Skutecznos¢ terapii integracji sensorycznej jest kontrowersyjna i
istnieje bardzo niewiele dobrze zaprojektowanych badan, na ktérych mozna by oprzeé jasng ocene, czy
to dziata. Okoto potowa raportéw w literaturze naukowej wskazuje na pewien rodzaj skutecznosci
terapii integracji sensorycznej, a potowa nie wykazuje zadnych korzysci. Niektérzy badacze sugeruja,
ze terapia integracji sensorycznej bytaby bardziej uzyteczna dla mtodszych dzieci niz dla starszych
dzieci. Niektérzy eksperci sugerujg, aby przerwac terapie integracji sensorycznej, jesli efekty nie sg
widoczne w okreslonym czasie lub jesli dziecko reaguje negatywnie. Skuteczna terapia integracji
sensorycznej byta w stanie zmniejszy¢ wrazliwo$¢ na dotyk i inne bodzce. W rezultacie dzieci sg w
stanie lepiej bawié sie, uczy¢ i wchodzi¢ w interakcje z ludzmi i otoczeniem. Chociaz terapia integracji
sensorycznej nie jest szkodliwa, niektdre formy terapii sensorycznej moga by¢ dla dziecka niewygodne.
Dzieci z autyzmem mogg by¢ szczegdlnie wrazliwe na niektére rodzaje stymulacji sensorycznej;
terapeuta powinien odpowiednio reagowaé na kazde dziecko. Dzieci powinny byé uwaznie
obserwowane pod katem jakichkolwiek negatywnych reakcji lub zachowan uspokajajgcych. W
rzeczywistosci istnieje wiele badan dotyczgcych jakosci wynikdw (41 w chwili pisania tego tekstu). Nie
ma badania, w ktérym wykorzystuje sie projekt badawczy wysokiej jakosci (np. losowe przydziaty
badanych, dopasowane grupy kontrolne, uwzglednienie skutkdw dojrzewania, oceniajgcy $lepi na stan
leczenia), ktére uznatoby terapie integracji sensorycznej za skuteczng w ograniczaniu jakichkolwiek
zachowan problemowych lub zwiekszaniu jakichkolwiek pozgdane zachowania.

Nauka i rozwéj
Temat ten podkresla, ze dzieci uczg sie i rozwijajg na rézne sposoby iw réznym tempie.

Identyfikacja na stole



Podtoze teoretyczne

Tabletop Identiplay rozwingt sie na podstawie prac Beyera i Gammeltofta (2000), ktérzy podkreslili
potrzebe struktury podczas nauczania sekwencji zabaw dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu.
Zdefiniowana przez nich struktura jest dwojaka:

e czytelna wizualnie struktura: jasna informacja dla dziecka o tym, jakimi zabawkami ma sie bawié, w
jakiej przestrzeni i poczatkowo w jaki sposdb;

e struktura narracyjna: nadanie zabawie sensu, ram i zakoriczenia aktu zabawy.
Co sie dzieje?

Cwiczenie wymaga stofu podzielonego na dwie czeéci za pomoca kolorowej tasmy, pokazujacego
wolng przestrzen dla zabawek dziecka i wolng przestrzen dla zabawek dorostych. Dwa krzesta stojg
twarzg w twarz po obu stronach stotu. S3 dwa identyczne zestawy zabawek i napisany na maszynie
scenariusz przedstawiajacy rozmieszczenie zabawek na stole oraz to, co dorosty powie i zrobi z
zabawkami. Dorosty ktadzie dwa zestawy zabawek na stole i modeluje prosty scenariusz, obserwujac i
czekajac, az dziecko okaze zainteresowanie i zacznie sie angazowad. Interwencja w obrebie EYFSlezeli
dziecko nie angazuje sie, dorosty moze na krétko podpowiedzie¢ dziecku lub odtozy¢ zabawki, méwiac
,zabawa sie skonczyta” i powtarzac¢ ten proces w kolejnych dniach. Sesje Identiplay odbywajg sie
regularnie — najlepiej codziennie. Zabawa dziecka rozwija sie, gdy odpoczywa w strukturze i zazytosci.
Moze tworzy¢ lub dodawac elementy wtasnej sekwencji zabawy. Kiedy tak sie dzieje, dorosty dotgcza
do zabawy prowadzonej przez dziecko, odzwierciedlajac lub powtarzajgc sekwencje zabawy. Pdzniej
mozna wprowadzi¢ nowe zabawki i scenariusze.

Zastosowanie do autyzmu

Tabletop Identiplay ma na celu promowanie kluczowych umiejetnosci, ktére sg trudne dla matych
dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu, na przykfad:

e wspodlna uwaga;

® imitacja;

® elastycznos¢;

® gra rownolegta;

® gra zespotowa;

e odtwdrz dialog;

e struktura narracyjna.
Ocena

W badaniu na matg skale (Thomas i Smith 2004) dokonano przeglagdu matej grupy dzieci w wieku
przedszkolnym po interwencji Tabletop Identiplay. Zauwazyli wzrosty w nastepujgcych obszarach:

e dzieci bawig sie zabawkami ze skryptu przez dtuzszy czas;
e wzrost wykorzystania sekwencji skryptowe] jako podstawy do zabawy;
e wieksze wykorzystanie zabawy funkcjonalnej w czasie wolnym;

® wyzszy poziom zachowan spotecznych;



e zwiekszona komunikacja werbalna i kontakt wzrokowy.

Interwencja miedzyprzedmiotowa

Niektore strategie interwencyjne dziatajg we wszystkich czterech tematach EYFS, w tym:
SPELL (podejscie NAS do autyzmu)

W szkotach NAS uznano, ze aby zajg¢ sie triadg uposledzen, potrzebny jest wyraznie inny styl
nauczania. Akronim opisujgcy zastosowane podejscie to SPELL.

Podtoze teoretyczne

NAS zatozyt swojg pierwszg szkote w 1964 roku i obecnie prowadzi 13 szkét. Praca w tych placdwkach
koncentrowata sie na konkretnych programach majacych na celu zmniejszenie skutkéw triady
upos$ledzen. Programy te uznaty, ze struktura, spdjnos¢, redukcja niepokojacych bodzcow i wysoki
stopien organizacji oferujg optymalne srodowisko do uczenia sie.

Co sie dzieje?

Istotne jest, aby dzieci byty nauczane w odpowiednio zorganizowanych i wspieranych placédwkach.
Nauczyciele w szkotach planujg realizacje programu nauczania tak, aby dziecko byto w stanie
przewidzie¢ zdarzenia i w ten sposdb zmniejszy¢ niepokdj. Podejscie czerpie z elementéw wielu innych
podejsé, taczac je elastycznie w celu zaspokojenia indywidualnych potrzeb.

Zastosowanie do autyzmu

Takie podejscie jest odpowiedzig na triade uposledzen. SPELL oznacza: Struktura — nadajac dzien
rozpoznawalng strukture, dziecko czuje sie bezpieczniej. Pozytywne podejscie i oczekiwania w celu
zwiekszenia pewnosci siebie i poczucia wtasnej wartosci dziecka.

Empatia — nauczyciel projektuje zréznicowany program uwzgledniajgcy indywidualne potrzeby
dziecka. Ustawienia niskiego pobudzenia, aby dziecko nie byto rozpraszane lub nadmiernie
niespokojne przez otoczenie. Planowane sg réwniez okresy wychowania fizycznego i/lub relaksu.
Kontakty z rodzicami, szkotami, innymi agencjami i szerszg spotecznoscia.

Ocena

Jak dotad nie przeprowadzono formalnej oceny SPELL, ale NAS monitoruje dzieci i dorostych pod kagtem
oceny wyjsciowej.

Model SCERTS

Pierwotnie opracowany przez Prizant et al. w Rhode Island i Massachusetts model SCERTS (Social-
Communication, Emotional Regulation and Transactional Support) ma na celu poprawe zaréwno
spontanicznego jezyka, jak i umiejetnosci interakcji spotecznych zwigzanych z komunikacjg u matych
dzieci ze spektrum autyzmu. Podejscie wykorzystuje wtasne inicjacje dziecka i na nich bazuje —
podkreslajgc spontaniczno$é. Partner komunikacji odpowiada dziecku w sposdb, ktéry wyraza
akceptacje i zrozumienie znaczenia komunikacji dziecka. Ta wzajemna interakcja interpersonalna jest
postrzegana jako niezbedny prekursor budowania kompetencji spotecznych dziecka. W ostatnich
latach w Wielkiej Brytanii pojawity sie kursy szkoleniowe w zakresie SCERTS, co doprowadzito do
wzrostu liczby profesjonalistow znajacych model.

Podtoze teoretyczne



SCERTS czerpie z teorii pragmatyki spotecznej i teorii dotyczacych pozytywnego wsparcia
behawioralnego. Podejscie to wypetnia luke miedzy podejsciem spotecznym a behawioralnym.

Co sie dzieje?
® Przed rozpoczeciem SCERTS konieczna jest odpowiednia ocena mocnych stron danej osoby.
e Nauka opiera sie na aktywnosci i jest osadzona w codziennych rutynach.

e Dzieci sg zachecane i wspierane w komunikowaniu sie o rzeczach, ktdore znajg i emocjach, ktére
odczuwaja.

e Partnerzy komunikacji wymieniajg informacje, dostarczajg modeli i sledzg zainteresowania dziecka.

e Budowanie relacji wymaga czasu (podstawa modelu SCERTS), wiec zmiany w wyniku tej interwencji
nie nastapia z dnia na dzien.

Zastosowanie do autyzmu

® Podejscie zostato zaprojektowane specjalnie z myslg o dzieciach z autyzmem.

e Podkresla spoteczne aspekty komunikacji i buduje kompetencje spoteczne.

o Nacisk ktadzie sie na pomaganie dzieciom z autyzmem w rozpoznawaniu i regulowaniu ich emocji.
e Wykorzystuje pozytywne ramy wsparcia behawioralnego.

e SCERTS opiera sie na inicjacjach dziecka i spontanicznej komunikacji.

Ocena

e Uzyskanie dostepu do oceny i kontynuacji przez zespdt przeszkolony w tym podejsciu moze by¢
trudny.

® Znalezienie ustugodawcéw przeszkolonych w zakresie SCERTS moze by¢ trudne.

e SCERTS wymaga znacznego zaangazowania czasu.

e Nie ma opublikowanych badan kontrolowanych dotyczacych skutecznosci SCERTS.
Streszczenie

Nakreslono wiele réznych podejsé. Niektdre zostaty opracowane, aby zajgé sie konkretnymi aspektami
autyzmu, m.in. zdolnos$ci do porozumiewania sie. Inni prébujg poszerzy¢ zakres umiejetnosci lub
koncentrujg sie na rozwijaniu umiejetnosci rodzicéw/opiekundw. Chociaz okazato sie, ze wiele z nich
jest skutecznych w poprawie zdolnosci poszczegdlnych dzieci, nie znaleziono jeszcze jednego
podejscia, ktére bytoby skuteczne w przypadku wszystkich dzieci z autyzmem. Z doswiadczenia
autoréw wynika, ze podejscie, ktdre tgczy elementy z wielu réznych podejs¢ i jest wystarczajgco
elastyczne, aby uwzgledni¢ wyjgtkowe dziecko, bedzie prawdopodobnie najskuteczniejszg
interwencjy. Najwazniejszym czynnikiem sukcesu jest uzycie ,soczewki autyzmu”, aby pomdc
zrozumied i uwzgledni¢ wyjgtkowa perspektywe dziecka.

Rozwijanie zabawy
Zabawa jako interwencja w edukacji przedszkolne;j

Nacisk na podejscie oparte na zabawie w realizacji programu nauczania dla wczesnych lat jest ogélnie
mile widziany i uznawany przez praktykdw zajmujacych sie wczesnymi latami. Rzeczywiscie,



Ministerstwo Edukacji i Zatrudnienia (2000) w Wytycznych dotyczacych programu nauczania na etapie
podstawowym podkreslito role zabawy jako $rodka przekazu nauczania dla wczesnych lat. Neaum i
Tallack w swojej znakomite] ksigzce Good Practice in Implementing the Pre-school Curriculum (1997)
doradzajg czytelnikowi, ze wszystkie modele programow nauczania przedszkolnego ,oparte sg na
zatozeniu, ze dzieci ucza sie poprzez aktywne zaangazowanie w otoczenie i ze to najlepiej osiggngé
poprzez zabawe”. Badajg wptywowe podejscia do edukacji przedszkolnej, na przyktad:

® podejscie Rudolpha Steinera oparte na zatozeniu, ze fantazja twércza jest bardzo waznym aspektem
lat przedszkolnych i ze do siedmiu lat jest wiekiem nasladownictwa;

e Maria Montessori, ktéra argumentowata, ze ,zabawa jest dzietem dziecka” i zbudowata swoje
podejscie na tej zasadzie;

o Wysoki zakres, w ktérym psychologiczna teoria uczenia sie Piageta stanowi podstawe podejscia
opartego na uczeniu sie przez zabawe.

Neaum i Tallack zalecajg, aby ,Zabawa, jako Srodek do realizacji programu nauczania, byta uznawana
za najodpowiedniejszy sposdb uczenia sie matych dzieci”. Stanowi to jednak trudnos¢ dla oséb
zaangazowanych w edukacje matych dzieci z autyzmem, poniewaz trudnosci w rozwijaniu umiejetnosci
zabawy charakteryzujg autyzm we wczesnych latach.

Graj w autyzmie

Dzieci ze spektrum autyzmu zazwyczaj nie rozwijajg umiejetnosci zabawy zgodnie ze zwyktym wzorcem
rozwojowym. Rzeczywiscie, brak lub uposledzenie umiejetnosci zabawy wyobrazeniowej
charakteryzuje trzeci obszar triady uposledzen. Jednak nacisk na zauwazalny brak rozwoju wyobrazni
w zabawach przedszkolnych by¢ moze odwrdcit uwage od nietypowego rozwoju umiejetnosci
funkcjonalnych zabaw, ktdére poprzedzajg zabawe symboliczng i wyobrazeniowg w normalnym
rozwoju. Williams i inni zwracajg uwage na tendencje dzieci z autyzmem do odnoszenia sie do
przedmiotéw w specyficzny sposdb, na przyktad:

e dziwne wzory ogledzin, takie jak skrecanie przedmiotu blisko oka;

® spedzanie dtugich okresdw czasu na intensywnej analizie tylko jednego przedmiotu lub pojedynczej
czesci przedmiotu;

e preferowanie korzystania z proksymalnych zmystéw dotyku i smaku;
e uzywanie wachania i wachania w celu zbadania zapachu i tekstury;

® spedzanie dtuzszych okreséw czasu na prostej zabawie manipulacyjnej (usta, machanie, walenie) niz
na zabawie bardziej funkcjonalnej i symbolicznej — nawet biorgc pod uwage wiek umystowy, a nie wiek
metrykalny;

e stereotypowe zachowania, takie jak uktadanie przedmiotéw w rzedy, uktadanie przedmiotdéw jeden
na drugim lub wielokrotne porzgdkowanie i przestawianie przedmiotow;

e dziwne lub nietypowe reakcje na niektére przedmioty — albo zafascynowanie, albo bardzo sie boisz;
e gra funkcjonalna, jesli wystepuje, nie jest tak czesta ani zréznicowana, jak mozna by sie spodziewac.

Dodatkowo, dzieci z autyzmem majg trudnosci ze stosowaniem strategii wspdlnej uwagi, ktoére
pomogtyby im rozwingé umiejetnosci zwigzane z przedmiotami, ich umiejetnosci nasladowania sg
stabo rozwiniete i rzadko zwracajg sie do dorostych, aby zademonstrowaé uzycie przedmiotéw.
Konsekwencje dla rozwoju umiejetnosci zabawy s3 takie, ze dzieci z autyzmem wymagajg



bezposredniego nauczania funkcji obiektu/uzywania zabawek w ustrukturyzowanych sytuacjach.
Przed rozpoczeciem nauczania zabawy funkcjonalnej, symbolicznej, udawania, fantazji i dramatu
¢wiczacy powinien upewni¢ sie, ze rozwijajg sie umiejetnosci wczesnej zabawy, w tym zabawa
manipulacyjna i eksploracyjna oraz umiejetna zabawa z wykorzystaniem szeregu materiatéw. Pomocna
moze by¢ progresja rozwojowa w profilu obserwacji. Zabawa funkcjonalna to odpowiednie
wykorzystanie przedmiotu w zabawie, na przyktad pchanie samochodu po ziemi, czy kojarzenie
przedmiotéw w konwencjonalny sposéb — na przyktad wtozenie tyzki do ust lalki lub patelni na
kuchence-zabawce. Niekoniecznie s to jednak akty pozorowania, poniewaz przedmioty mogg byc¢
traktowane jako mate realne przedmioty, a nie przedmioty ,udawane”. Dzieci ze spektrum autyzmu
spedzajg mniej czasu na zabawie funkcjonalnej niz inne dzieci dopasowane pod wzgledem
ekspresyjnego jezyka i ogdlnego wieku umystowego. Zabawa taka jest mniej zrdznicowana i
zintegrowana i charakteryzuje sie powtarzalnymi manipulacjami, takimi jak ciggte tadowanie i
roztadowywanie ciezaréwki lub wielokrotne rozbijanie samolotu. Adrian, w wieku czterech lat, uktadat
samoloty na szczycie autobusow i umieszczat w kazdym z nich figurki pilota i kierowcy, ale jego ,gra”
na tym sie skonczyta i nie mozna jej byto przedtuzyé. Istniejg dalsze dowody na specyficzne
uposledzenie spontanicznej symbolicznej zabawy w udawanie u matych dzieci ze spektrum autyzmu.
Mate dzieci z autyzmem rzadziej spontanicznie bawig sie zabawkami w odpowiedni sposéb lub
rozwijajg prostg zabawe udawang. Rzadko spontanicznie produkujg bardziej zaawansowane rodzaje
udawanych zabaw, takie jak uzywanie jednego przedmiotu jako substytutu drugiego, odgrywanie roli
lalki lub tworzenie wyimaginowanych obiektéw lub istot. Jednak dzieci ze spektrum autyzmu mogg by¢
zachecane do tworzenia przyktadéow udawanych zabaw, jak wykazali Lewis i Boucher w swoich
badaniach z 19881990 roku. Wykorzystali proste rekwizyty i figurki oraz poprosili dzieci, aby pokazaty,
co mozna z nimi zrobi¢. Na przyktad jedno dziecko, podajgc samochodzik i kawatek sznurka, umiescito
sznurek na samochodzie i powiedziato ,, Zatankuj”. Ale nawet gdy dzieci z autyzmem wykazujg zdolnos¢
do udawania, produkujg mniej nowych zabaw, a ich zabawa pozostaje powtarzalna i nieelastyczna.
Stanowi to wyzwanie w tworzeniu programdéw interwencyjnych, poniewaz dziecko moze stworzy¢
szczegdtowa sekwencje udawanej zabawy, ktdra na pierwszy rzut oka wyglada cudownie pomystowo.
Lucy, mate dziecko z autyzmem w klasie zerowej, byta obserwowana z domkiem dla lalek i
miniaturowymi zabawkami. Wyciggneta lalke z t6zka, data jej $niadanie, zabrata j3g do parku - na
hustawce, zjezdzalni i rondzie, zabrata ja z powrotem do domu i potozyta do tdézka. Przyjezdny
psycholog byt zdezorientowany, widzac te pozornie pomystowa sekwencje zabawy. Podczas wizyty
kontrolnej kilka tygodni pdzniej Lucy byta ponownie obserwowana. Znowu wzieta lalke, data jej
$niadanie, zabratfa jg do parku, gdzie szta w tej samej kolejnosci na hustawce, zjezdzalni i rondzie.
Sekwencja ,,zabawy z wyobraznig” byta w rzeczywisto$ci wyuczong rutyng, nabytg podczas jej sesji
terapii mowy i jezyka. Harris sugeruje, ze chociaz dzieci z autyzmem mogg by¢ sktaniane do tworzenia
prawdziwych zabaw w pozory, to jednak majg trudnosci ze spontanicznym generowaniem i
rozwijaniem wtasnych, udawanych kreacji.

Podejscia do rozwijania zabawy

Dlatego wazne jest, aby lekarze zdali sobie sprawe, ze zamiast uczy¢ przez zabawe, nalezy uczy¢ dzieci
ze spektrum autyzmu samej zabawy.

Zabawa interaktywna

Bioragc pod uwage, ze sktonnosé do zabawy pojawia sie bardzo wczesnie i spontanicznie podczas
normalnego rozwoiju, stanowi to niezwykte wyzwanie. Jesli uczymy zestawu procedur zabawy, dziecko
z autyzmem moze je naby¢, a mimo to angazowac sie w nie tylko jako zestaw wyuczonych procedur.
Trzeba tez wydoby¢ nastawienie do zabawy; czyli poczucie zabawy, nieprzewidywalnos$ci, kreatywnosci
i rozrywki. Dobrym miejscem na rozpoczecie jest wczesna interaktywna gra. , Intensywna interakcja” i



,Muzyczna interakcja”, opisane w rozdziale 7, dostarczajg przyktadéw podejs¢ do stymulowania
wczesnej interaktywnej zabawy. Phil Christie i Wendy Prevezer (1998) zarysowujg strategie rozwijania
umiejetnosci fundamentalnych dla celowej komunikacji. Angazujgc sie w nie, dziecko uczy sie grac.
Opisuja:

e nasladowanie;

e procedury gry;

® zestaw piosenek;

e elastyczne piosenki;

® rozwijanie dawania i brania.

Pierwsze kroki polegajg na ,,dostrojeniu sie” do dziecka, aby w korncu ,,dostroito sie” do ciebie. Pomysty
na wywotywanie imitacji obejmujg nasladowanie dzwiekéw wokalnych dziecka, dopasowywanie
wysokosci i gtosnosci oraz rytmu i rzeczywistych dzwiekow; wtgczanie sie w jego chodzenie, skakanie,
tupanie; wiaczanie sie w gre na prostych instrumentach i prowadzenie dialogu. Komentowanie w
mowie lub piosence dziatan dziecka moze pomdc w nawigzaniu ,dialogu”, jak w przypadku Ricky'ego
w przyktadzie podanym w rozdziale 7. Rytmiczny komentarz muzyczny angazuje uwage dziecka, tak ze
zauwazane sg przerwy i przesadne ,luki”, a dziecko zaczyna je wypetniaé. Prosty Spiewny komentarz
skutecznie pomaga dziecku ,dostroic¢ sie”. ,Peek-a-boo” i inne rutynowe zabawy, takie jak , Wokot
ogrodu” i, Ide po ciebie!”, zodpowiednim wykorzystaniem czasu, pauz, oczekiwania i kulminacji, mogg
okazac sie zabawne dla matych dzieci z autyzmem znacznie wykraczajgcym poza wiek, w ktérym zwykle
bytyby uzywane. Nie jest niczym niezwyktym, ze stosunkowo sprawny cztero-, piecio- lub szesciolatek
z autyzmem lub zespotem Aspergera bedzie cieszy¢ sie nieoczekiwang gra w ,a kuku”. Piecioletni
Damien z pomocg swojego asystenta wykonat pierscionek z plasteliny. Jedna z autorek przytozyta
pierscionek do oka, méwigc ,peek-aboo”. Damien zachichotat. Opracowano gre interaktywng —
pomimo tego, ze jest to rodzaj zabawy, ktdrg zwykle cieszy sie w pierwszym roku zycia, Damien byt nig
rozbawiony i zabawiony. Zestawy piosenek, takie jak ,Nawin szpulke”, ,Wiostuj todzig” i ,Kofa w
autobusie”, czerpig korzysci z powtarzania. Ponownie zastosowanie dramatycznych pauz,
pozwalajgcych dziecku przejgé inicjatywe, zmieniajgc tempo i gtosnosé, umozliwienie dziecku wyboru
tempa i gtosnosci moze urozmaici¢ rutyne. Christie i Prevezer sugerujg réwniez uzywanie znanych
melodii, takich jak ,Here we go round the mulberry bush”, aby tworzy¢ elastyczne piosenki, zmieniajac
stowa w zaleznosci od sytuacji, np. , Tak wtasnie wsiadamy do samochodu”. Podczas tworzenia ,,daj i
bierz” celem jest dzielenie sie kontrolg nad piosenkami, budowanie elementéw dokuczania i
zaskoczenia. Przez caly czas nacisk na aktywne zaangazowanie, na zabawe, na rozwijanie
roznorodnosci w ramach rutyny, na tworzenie $wiadomosci budowania do kulminacji, dokuczania,
zaskoczenia i wspdlnego Smiechu tworzy atmosfere zabawy. Christie i Prevezer przygotowujg obecnie
podrecznik ,interaktywnej zabawy” ze szczegétowymi pomystami.

Rozwijanie prostych struktur zabawy

Beyer i Gammeltoft twierdzg, ze istnieje $cisty zwigzek miedzy emocjonalnymi, spotecznymi i
poznawczymi aspektami rozwoju zabawy. Okreslajg strategie gry do opracowania:

® uwaga, oczekiwania i wspélne skupienie;
e imitacja i dublowanie;

e gra rownolegta i zabawa dialogowa;



® scenariusze i historie spoteczne;
® zmiany na zmiane;
® gry i zasady w grze.

We wszystkich sesjach zabawy ,ustawiono scene”, aby wyznaczy¢ obszar, w ktérym odbywajg sie
zabawy. Proste, rozpoznawalne zabawki, ktére motywujg dziecko, sg zebrane w pudetku. Dostepne sg
dwa zestawy, dzieki czemu dorosty ma doktadnie takie same zabawki jak dziecko. Podobnie jak w
zabawie interaktywnej, dorosty zaczyna od nasladowania dziatan dziecka, wzmacniajac inicjatywy
dziecka. Dorosty moze wtedy kierowaé¢ zabawg, a nie jg przejmowaé. Przesada to cecha w
najwczesniejszych stadiach, gdy uzywa sie duzych i rzucajacych sie w oczy zabawek, m.in. baczki,
telefony, mydelniczki. Nastepnie rozwijana jest gra rownolegta, wykorzystujaca jako scene stét
przedzielony kolorowa tasmg. Dorosty, z zestawem replik miniaturowych zabawek, ponownie
odzwierciedla kolejnos$¢ zabawy dziecka i stopniowo dostarcza nowe pomysty. Ta faza jest powtarzana
z dwdjka dzieci bawigcych sie réwnolegle. Zabawki zachecaja do zabawy, na przyktad maty tort ze
Swieczkami moze sprawi¢, ze lalki urzadza przyjecie urodzinowe. W skryptach wizualnych historyjka
obrazkowa wraz z dopasowanymi zabawkami sktania dziecko do odegrania historii. Rozsgdne
korzystanie z dodatkowych zabawek wprowadza pewng rdinorodnos$é. Historie spoteczne,
opracowane przez Carol Gray , mogg by¢ wykorzystywane do podpowiadania zabaw przy uzyciu
kukietek lub lalek. Tutaj gtéwnym bohaterem jest samo dziecko, co zwieksza motywacje. Gra na zmiane
jest opracowywana przy uzyciu rekwizytow, takich jak czapka noszonej, aby wskazaé, czyja jest kolej.
Rézne kolorowe paski mogg byé uzywane do oznaczenia rél w grach grupowych, np. wybdr,
prowadzenie.

Rozwijanie zabawy symbolicznej i udawania

Sherratt uczyt zabawy w udawanie w grupie spofecznej dzieci z autyzmem i innych z trudnosciami w
nauce. Kluczowe etapy podejscia obejmowaty:

e dorosty modeluje kilka scenariuszy zabawy w udawanie przed grupga dzieci, ktére obserwowaty,
siedzac w potokregu;

e dzieci byty zachecane do nasladowania i rozwijania scenariuszy zabawy w parach lub indywidualnie,
podczas gdy inni obserwowali;

e filmy przedstawiajgce scenariusze zostaty nastepnie pokazane dzieciom i zidentyfikowano
najwazniejsze cechy;

e nowe materialy i nowe scenariusze zostaty wymodelowane dla dzieci na pdzniejszych sesjach.

Sherratt podkresla wage struktury narracyjnej, ramy, ktéra daje dziecku powdd do rozpoczecia, ramy
wydarzen i produktu koficowego. Bardzo znane scenariusze obejmuja:

e klasyczne bajki dla dzieci, takie jak ,Czerwony Kapturek”, ,Trzy mate swinki” i ,Ztotowtosa i trzy
niedzwiedzie”, ktdre oferujg stereotypowe postacie, powtarzajace sie frazy i afektywna ,,haczyke”, np.
narastajgce zagrozenie, gdy Czerwony Kapturek zauwaza ,Jakie wielkie oczy, uszy, zeby” ma ,Babcia”;

® historie wideo/filmowe znane dziecku; , Toy Story” bytoby dobre
punkt wyjscia dla Joshuy, ktdry juz siedziat na pétce w swojej sypialni, udajgc ,,Woody”;

e wilasne zainteresowania dziecka, m.in. pociggi lub dinozaury mozna przeksztatci¢ w historie do
odegrania.



Wazny jest réwniez afekt, czyli zaangazowanie emocjonalne. Zabawa i emocje sg kluczowe, jesli tego
rodzaju zabawa ma stac sie spontaniczna. Slapstick, oczywisty humor, pantomima i melodramat mogg
by¢ bardzo skuteczne w zabezpieczeniu emocjonalnego zaangazowania dziecka. Rodzic, nauczyciel lub
inny praktykant rowniez musi sie bawic¢! | ciesz sie tym! Jak zauwaza Sherratt, ,niereprezentacyjne
materiaty do zabawy sg podstawowa cechg symbolicznej zabawy w udawanie”. Pudetka, kawatki
materiatu, wstazki, sznurek, plastelina, duze drewniane klocki, balony i patyki mozna wykorzystaé na
wiele réznych sposobdw, a wykorzystanie reprezentacyjnych rekwizytow - lalek i lalek - pomaga
zachowad strukture zabawy. Istnieje potrzeba wyraznego przedstawienia pozoru. Zgdania symboliczne
muszg by¢ budowane w ustrukturyzowany sposdb, a akt udawania oznaczony etykietg, poniewaz dzieci
z autyzmem mogg nietatwo tatwo odrézni¢ ,udawanie” od ,rzeczywistosci” (jak zobaczymy w
nastepnym rozdziale z Gemma i jej ,,rzeczywistoscig”). matych wielorybow) lub moga nie przetaczac sie
z jednego na drugie bardzo tatwo. Dorosty przygotowujgcy sytuacje do zabawy bedzie musiat uzywac
odpowiednich poziomdéw jezykowych. Nalezy postugiwac sie prostym jezykiem, komunikujgcym
znaczenie afektywne i semantyczne, a nie skomplikowanymi strukturami, np. ,Au! Goracy komin.
Spalony'. Dalsze pomysty na rozwiniecie zabawy w udawanie mozna znalezé w artykule Dave'a
Sherratta, a Czytelnikowi polecamy zobaczy¢ go w akcji (ubranego w przescieradto, zamieniajgcego sie
w meduze!), aby zachwycic sie mozliwosciami.

Rozwijanie zabawy spotecznej

Wolfberg zauwazyt, ze dzieci z autyzmem s3g zdolne do angazowania sie w bardziej ztozone i
réznorodne formy zabawy, gdy sg wspierane przez osobe dorosta, a takze gdy wspierajg jg bardziej
zdolni réwiesnicy. To doprowadzito jg do zaprojektowania interwencji dla dzieci z autyzmem,
polegajgcych na uczestniczeniu w zabawie w zintegrowanych placéwkach wraz z bardziej
kompetentnymi rowiesnikami. Zasadniczo model opiera sie na pracy Wygotskiego (1966, 1978), ktory
podkreslat krytyczng role zabawy jako dziatalnosci kulturowej/spotecznej, przewidujgc nabycie:

e zdolnosci symboliczne;

® umiejetnosci interpersonalne;

e wiedza spoteczna.

Komponentami zintegrowanego podejscia do zabawy s3:

e Nowicjusze i eksperci — od trzech do pieciu dzieci z wyzszym stosunkiem typowo rozwijajgcych sie
réwiesnikow i/lub rodzenstwa do dzieci ze specjalnymi potrzebami.

® Przewodnik grupy zabaw — mogg to by¢ nauczyciele, terapeuci, psycholodzy, rodzice i inni
opiekunowie.

e Ustawienia - gdzie dzieci bedg sie naturalnie bawi¢: dom, grupa zabaw, ztobek, grupa klasowa,
osrodek rekreacyjny.

e Harmonogram i rutyna — regularne spotkania trwajace od 30 minut do godziny odbywajg sie raz lub
dwa razy w tygodniu przez dtuiszy czas. Wizualne rozktady zaje¢ pomagaja dzieciom przewidywac
sesje. Ustala sie procedury otwierania i zamykania, m.in. plan, przeglad, posprzatanie, zakorhczenie
piosenki wraz z zasadami zachowania.

o Srodowisko zabawy — jasno okreélone granice s3 ustalone, a materiaty do zabawy s3 przejrzyscie
zorganizowane i oznaczone.



e Ocenianie zabawy — zabawa jest systematycznie obserwowana, wyrdzniajac niezréznicowang
manipulacje przedmiotem, zabawe funkcjonalng i symboliczng/udawang. Rozréznia sie takze wymiar
spoteczny, miedzy izolacjg, orientacjg/widzem, bliskoscig/réwnolegtoscig, wspdlnym skupieniem i
wspdlnym celem. Badane sg réwniez sposoby, w jakie dzieci komunikujg sie w zabawie rowiesniczej,
tj. funkcje komunikacji, takie jak prosby o przedmioty, interakcje réwiesnicze, protesty, deklaracje i
komentarze. Odnotowuje sie réwniez preferencje zabaw dzieci - zabawki i rekwizyty, zabawy, motywy
zabawy , towarzysze zabaw. Profil obserwacji przewiduje ten obszar oceny.

e \Wzmacnianie zabawy — interwencja, ukierunkowany udziat, obejmuje tworzenie mozliwosci dla
poczatkujgcego gracza do koordynowania zabawy, a takze do ¢wiczenia nowszych, bardziej ztozonych
form zabawy.

e Monitorowanie inicjacji w zabawie — obserwowane sg wszystkie inicjacje dzieci podczas zabawy,
nawet nietypowe, i wskazujg obecne i pojawiajace sie zdolnosci w zabawie.

e Wspoétdziatanie rusztowan — rusztowanie polega na zapewnieniu regulowanych i tymczasowych
konstrukcji wsporczych. Dorosty dziata jako ttumacz, aby pomdc poczatkujagcym graczom i ,,ekspertom”
zrozumie¢ nawzajem swoje dziatania i stowa. Osoba dorosta moze:

- kierowac zabawg i modelowac¢ zachowanie poprzez identyfikowanie wspdlnych tematdéw, uktadanie
rekwizytow, przypisywanie rél i partneréw do zabawy;

- kieruj dzie¢mi, zadajgc wiodace pytania, komentujac zajecia, proponujac sugestie i dajgc subtelne
przypomnienia za pomocg wskazéwek werbalnych i wizualnych;

- stopniowo zmniejszaj podparcie i przesuwaj sie na peryferie.

e Strategie wskazowek w zakresie komunikacji spotecznej sprzyjajg prébom rozszerzenia zaproszen do
zabawy dla rowiesnikéw, reagowania na wskazéwki i inicjacje rowiesnikdw w zabawie, utrzymywania
i rozszerzania interakcji z rdwiesnikami oraz dofaczania do réwiesnikéw w ustalonym wydarzeniu
zabawy.

e Prowadzenie zabawy pozwala dzieciom na petne zanurzenie sie w zabawie i zaangazowanie w
czynnosci nieco przekraczajgce ich mozliwosci. Wolfberg podaje przyktad dziecka, ktdére ustawia
przedmioty w szeregu, wigczajgc to do wiekszego motywu zabawy polegajacego na udawaniu zakupéw
spozywczych. Z pomocg bardziej zdolnych réwiesnikdw mozna zacheci¢ dziecko do bycia pomocnikiem
uktadajacym zakupy na podfce. Zacheca sie zatem dzieci do wyjscia poza ich obecng zdolnos$¢ do
odkrywania i réznicowania rutyny.

Streszczenie

Zabawa u matych dzieci ze spektrum autyzmu jest stosunkowo uboga, uposledzona lub nieobecna.
Dzieci ze spektrum autyzmu muszg nauczyc sie bawié, a nie uczy¢ sie przez zabawe, i mogga rozwijac
zdolnos$¢ do zabawy w podzniejszym wieku i na pdziniejszych etapach niz typowo rozwijajacy sie
rowiesnicy. Wazne jest, aby nie przegapi¢ okazji. Mozna zacheca¢ do rozwoju zabawy, zgodnie z
wzorcem rozwoju podobnym do tego, ktéry zwykle pojawia sie spontanicznie, tj.

® wczesna gra interaktywna;
e zabawa funkcjonalna;
® gra symboliczna i udawana;

® gra spoteczna.



Zabawa, humor, rados¢ i ekscytacja charakteryzujg zabawe, ktéra musi odbywac sie na poziomie, na
ktorym dziecko czuje sie komfortowo — pomocne moze by¢ tu zastosowanie profilu obserwacji. Osoba
dorosta zaangazowana w wywotywanie, zachecanie i rozwijanie zabawy réwniez musi byc
zaangazowana w zabawe. Integracja spoteczna w grupach zabaw moze by¢ wykorzystywana do
podpowiadania, tworzenia i rozszerzania rutynowych zabaw — wazne jest, aby sie zaangazowal
bardziej zdolnych réwiesnikéw w grupach.

Trudnosci behawioralne. Od zrozumienia do interwencji.

Trudnosci w radzeniu sobie z zachowaniem dziecka s czesto zgtaszane przez rodzicéw matych dzieci z
autyzmem. Z podobnymi problemami borykajg sie pracownicy przedszkola, klasy przedszkolnej lub
grupy przedszkolnej. Richard, niebieskooki blondyn, wygladat anielsko siedzgc w swoim wdzku, gdy
matka pchata go po posiadtosci. Tak samo byto w kosciele w niedziele, dopdki jego piskliwe krzyki nie
zaktdcity kazania, a potem modlitw. Jego matka starata sie jak najdtuzej trzymac go na sSwiezym
powietrzu. Trzyletni Ellis spowodowat ogromne zamieszanie w swojej klasie w przedszkolu przez swoja
widoczng odmowe przestrzegania instrukcji, zdolnos¢ do ,wytaczania sie” wszelkich préb interakcji i
upartg determinacje, by bawi¢ sie zestawem kolejowym przez caty ranek. Sam, w wieku dwdch lat,
spowodowat podobne zamieszanie w ztobku uniwersyteckim. Jego mtoda matka zostata poproszona o
usuniecie go, podobnie jak matka Lee, pielegniarka, ktéra umiescita swojego bardzo aktywnego
dwuipodtletniego dziecka w szpitalnym przedszkolu. Rodzicom Marka udato sie znaleZé prywatne
przedszkole dla ich trzylatka, ale zrozpaczeni, by ,,do niego dotrze¢”. Jedynym sposobem zapobiegania
jego napadom ztosci w domu lub w pokoju dziecinnym byto umozliwienie mu biegania w gére iw dét
na palcach, od czasu do czasu zatrzymujgc sie, aby sie kreci¢, lub pozwoli¢ mu siedzie¢ w kacie i
przerzucac kartki swoich ulubionych ksigzek. . Ocena i diagnoza doprowadzg do lepszego zrozumienia
natury autyzmu i dostepu do odpowiedniego wsparcia edukacyjnego. Jednak trudnosci w radzeniu
sobie z zachowaniem matego dziecka czesto nadal niepokojg rodzicéw i praktykéw zajmujacych sie
wczesnymi latami. Jesli wezmiemy pod uwage nature podstawowych zaburzen w autyzmie, mozemy
wyraznie zobaczy¢, jak i dlaczego wystepuja takie trudnosci behawioralne

Zrédta trudnosci behawioralnych u matych dzieci ze spektrum widma autyzmu
Lek spoteczny i zamieszanie

Pomystowy obraz Alison Gopnik dotyczacy tego, jak mate dzieci ze spektrum autyzmu mogg
doswiadczac innych ludzi , zywo pokazuje trudnosci, jakie napotkajg w interpretacji zachowan innych
ludzi i ksztattowaniu jakiejkolwiek zdolnosci przewidywania ich prawdopodobnych dziatai. Kiedy jedna
z autorek na chwile zostawita swojg 18-miesieczng corke w salonie z surowg instrukcjg ,,nie dotykac
odtwarzacza CD”, wrdcita i zastata jg przykucnietg na urzadzeniu, z twarzg wykrzywiong w wyrazie
zawstydzonej winy, oczekujgc Prawdopodobna reakcja mamy. 18-miesieczne dziecko z autyzmem nie
jest w stanie przewidywac w ten sposdb, a ograniczenia spoteczne nie dziatajg w celu kontrolowania
(lub prawie kontrolowania!) zachowania. Nie majgc umiejetnosci interpretowania i przewidywania
zachowan innych, mate dziecko z autyzmem nie ma réwniez strategii wptywania na zachowanie innych
i bedzie prébowato sprostaé jego potrzebom — przechodz przez przeszkody, nawet jesli s to inne
dzieci. Moze chwytac¢ lub chwytaé to, czego chce, czesto wyrazajgc wsciektos¢, gdy jego potrzeby nie
sg natychmiast zaspokajane. Lub nawet bez ztosci, po prostu nie rozumiejgc podstawowego podejscia
spotecznego. Kiedy pielegniarka wyciggneta reke, by odciggnaé Rebecce od tacy z piaskiem, Rebecca j3
ugryzta!

Trudnosci z komunikacja



Trudnosci w zrozumieniu, jak sie komunikowa¢, a nawet Swiadomosci, ze komunikacja jest mozliwa,
prowadzg do frustracji, ztosci i niepokoju u matych dzieci z autyzmem. Emily, stuchajgc tasmy
muzycznej w pokoju zabaw, zaczefta krzycze¢ i ptakaé, gdy tasma sie skonczyta, nieswiadoma
mozliwosci pobiegniecia do matki w sgsiednim pokoju po pomoc. Nawet jesli jezyk mdwiony jest
przyswajany, nie zawsze jest on uzywany do efektywnej komunikacji. W obliczu zagadkowego zadania
lub sytuacji trzyletni Adam ptfacze: ,Nie moge uwierzy¢, ze to nie masto!”

Brak poczucia siebie

Brak $wiadomosci dziecka wiasnych intencji zostat zidentyfikowany jako charakterystyczny dla
autyzmu przez Powella i Jordana (1993). W ten sposdb zachowanie dziecka jest wyzwalane przez
bodZce zewnetrzne i nie jest pod jego Swiadoma kontrolg. Na jeszcze bardziej podstawowym poziomie,
w doswiadczane trudnosci mogg by¢ zaangazowane brak swiadomosci cielesnej i brak lub bardzo
ograniczone poczucie kontroli. Przyktadem jest toaleta, w ktdrej niektdre dzieci bardzo bojg sie toalety,
lub jedzenie, w ktérym dzieci mogg ograniczac sie do jednego lub dwdch znanych smakdéw, zapachow,
koloréw lub konsystencji. A jesli chodzi o bardziej zaawansowane umiejetnosci, jak wskazujg Powell i
Jordan, jesli dziecko ma stabg samoswiadomosé, prawdopodobnie nie bedzie miato Swiadomosci
alternatywnych strategii radzenia sobie i bedzie sztywno trzymac sie jednej wyuczonej odpowiedzi.

Trudnosci sensoryczne

Niezwykte reakcje sensoryczne w autyzmie sg dobrze udokumentowane. Grandin i Scariano oraz
Williams zywo opisujg swoje doswiadczenia z trudnos$ciami sensorycznymi i percepcyjnymi w autyzmie.
,Dla mnie”, pisze Williams, ,nadwrazliwos¢ sensoryczna jest stanem zmiennym”, a ,nadwrazliwy
dotyk, stuch lub wzrok sg przyktadami przesterowania sensorycznego”. Bardzo czesto mate dziecko z
awersjg do sytuacji spotecznych moze mie¢ swoje zrédto w nadwrazliwosci sensorycznej na przyktad
na wizyte w grupie zabaw, jadalni, supermarkecie. Z drugiej strony brak reakcji sensorycznej moze
powodowac trudnosci. Ciara dotkneta kominka gazowego, gdy jej matka byta w kuchni, mocno parzac
sobie reke. Jej matka odkryta, co sie stato, kiedy wrdcita do salonu i zobaczyta rane. Ciara nie ptakata.
Adrian nie zdaje sobie sprawy z niebezpieczenstwa kuchenki i chwyci za patelnie z gorgcym jedzeniem,
jesli bedzie mogt sie do nich dostaé. Kiedy jego matka wyjeta zapiekanke z piekarnika w rekawiczkach
kuchennych, Adrian poszedt sam jg podnies¢ bez rekawiczek. Ptakat tylko wtedy, gdy matka chwycita
go za rece, zeby przepusci¢ je pod zimny kran. Reakcje sensoryczne mogg by¢ catkowicie
idiosynkratyczne. Tom, ktdry lubit wachaé, wielokrotnie atakowat pewnego nauczyciela w swojej szkole
specjalnej. W procesie eliminacji personel zidentyfikowat konkretny zapach jako wyzwalacz. Tylko w
dni, kiedy nosita ten zapach, byta atakowanal!

Sztywnos¢

,Updr na identycznos¢” wystepujgcy w autyzmie czesto prowadzi do doswiadczania trudnosci
behawioralnych. Simon pit tylko mleko z petnej butelki. Jesli butelka byta o centymetr zapetniona, gdy
mu jg zaoferowano, nastgpitby powazny napad ztosci. Bobby lubit ustawiaé w szeregu swoje zwierzeta-
zabawki, z ktérych jedno miato na wpdét odwrdcong gtowe. Jego nieudane préby zmuszenia tego do
stawienia czofa w taki sam sposdb, jak inni, doprowadzity go do napaddéw wsciektosci. Alex stworzyt
skomplikowang konstrukcje, ktérg nazwat ,silnikiem kanapy”. To lezato na kanapie w salonie. Kazda
préba poruszenia go wywotywata namietny wybuch. Mogg rozwingé sie powtarzajace sie i
stereotypowe zachowania, w tym machanie rekami, kotysanie sie, wirowanie lub nietypowe obsesje.
Frith (1989) spekuluje, ze w niezrozumiatym swiecie takie rytuaty moga stuzy¢ niewidomym jak biaty
kij. Ewentualnie niektore powtarzajgce sie lub zrytualizowane zachowania mogg by¢ nagradzane jako
forma autostymulacji. Uposledzony lub opdzniony rozwéj wyobrazni moze powodowaé trudnosci.
Piecioletnia Gemma kazata swojej babci kupié¢ kilka butelek szamponu o nietypowych ksztattach, a



potem je oprdznié. Nastepnie wtozyta je do swojego wdzka i uzywata ich jako ,,mtodych wielorybow”.
Na placu zabaw bawigc sie wielorybami ugryzta kolejne dziecko. Zapytana przez swojego nauczyciela,
wyjasnita: , To byt orka”. W przypadku Gemmy zabrakto umiejetnosci odpowiedniego oddzielenia
,wyobrazone” od , prawdziwego” doswiadczenia.

Brak zabawy i umiejetnosci samopomocy

Brak lub waski zakres umiejetnosci zabawy i samopomocy jest czesto istotnym czynnikiem w
doswiadczaniu trudnosci behawioralnych u matych dzieci z autyzmem. Dzieciom z autyzmem brakuje
srodkédw do samodzielnej pracy, ktdre typowo rozwijajace sie dzieci spontanicznie nabywajg dzieki
zainteresowaniu nowosciami, sktonnosci do nasladowania, ciekawosci i uczestnictwu w zyciu
spotecznym. Mogg wtedy wycofac sie w waski zakres znanych zachowan, odcinajac sie jeszcze bardziej
od $wiata spotecznego.

Perspektywy zachowania

Schopler i Mesibov wskazujg, ze doswiadczenie autyzmu rdzni sie z punktu widzenia réznych
specjalistow. Dla klinicysty kryteria diagnostyczne mogga okresla¢ autyzm i odpowiednio. Jednak dla
nauczyciela i rodzica trudnosci w uczeniu sie i zachowaniu sg bardziej widoczne, a dla kazdego
dominujg inne trudnosci.

Perspektywy nauczycieli

Trudnosci czesto zgtaszane przez nauczycieli to:

Perspektywy nauczycieli: Perspektywa autyzmu

® Powtarzajgce sie/obsesyjne lub dziwaczne zachowanie: @ Lek spoteczny
e Staba komunikacja: @ Sztywnos¢

e Agresywne zachowania: @ Brak poczucia siebie

® Trudnosci z rowiesnikami: @ Zamieszanie spofeczne

® Zachecanie do samodzielnego dziatania: ® Trudnosci sensoryczne
® Opdér wobec zmian: e Brak poczucia siebie

e Staba uwaga i koncentracja : ® Trudnos$ci w komunikacji

e Nieprzewidywalnos¢ zachowania :

Aby skutecznie interweniowaé, konieczne bedzie dla nas jako wychowawcéw wyjscie poza
natychmiastowg reakcje na powierzchowne zachowanie i prébe zrozumienia funkcji lub celu
zachowania z punktu widzenia dziecka. Wczesniej postuzyliSmy sie analogig soczewki interpretacji, aby
spojrze¢ na zachowanie i wydarzenia w kontekscie. Odnosi sie to rdwniez do naszych préb zrozumienia
i reagowania na widoczne trudnosci behawioralne u matego dziecka ze spektrum autyzmu. Nauczyciel,
rodzic, terapeuta lub inny zaangazowany praktyk moze byé zmuszony do wyprédbowania wiecej niz
jednej ,,soczewki interpretacji” i w najlepszej praktyce bedzie konsultowat sie z innymi, gdy prébuje
interweniowad i wprowadzac zmiany w zachowaniu.

Studium przypadku 1: Justin (w wieku trzech lat)

Obawy dotyczace zachowania



e Wybuchy temperamentu;
e uderzanie gtowg;

e Ograniczona dieta;

® 7ty wzorzec snu.

Trzyletni Justin, jeden z trojaczkdw, budzit niepokdj rodzicdw od 15 miesigca zycia, kiedy jego gtdwnym
problemem byty wybuchy zto$ci, podczas ktérych czesto walit gtowa. Wyzwalacze byty trudne do
zidentyfikowania, ale wydawaty sie waha¢ od przewrdcenia sie i uderzenia go w palec u nogi po
dodatkowy kawatek tosta. Rodzice opisali Justina jako ,$winiaka kontroli”. Na przyktad zaproponowat
film do obejrzenia, rzucit nim przez pokdj. Potem coraz bardziej sie ztoscit, gdy oferowano alternatywne
filmy. W koncu rozwscieczony Justin przemaszerowat przez pokdj, odzyskat oryginalny film i sam go
umiescit. Justin zaczat walié gtowg z taka sitg, ze pewnego razu trafit na pogotowie z dwojgiem czarnych
oczu i uszkodzonym nosem. Justin walitby glowg w podtoge, Sciane lub drzwi. Gdyby jego matka
odeszta, pobiegtby za nig i ponownie zaczat walié przed nig gtowa. W wieku dwdch i p6t roku, kiedy
zdiagnozowano zaburzenie ze spektrum autyzmu, Justin jadt tylko chipsy i pit sok. Budzit sie 0 5.30 lub
6.00 rano i zaczynat krzycze¢ lub machad gtowa, az cata rodzina sie obudzita.

Oryginalna interwencja

e Zaniepokojona matka Justina przeczytata w czasopiSmie o procedurach ,time-out”. Zaczeta
odpowiadac na jego gniew i machanie gtowa, zabierajac go do jego sypialni.

e Kiedy juz tam byt, Justin walit gwattownie gtowg w drzwi sypialni i wotat ,trzymaj sie za rece”, aby
wskazaé, ze chce zejsc.

e Kiedy jego matka poszta po niego, odmowit i zndw zaczat krzyczec i wali¢ gtowa. Zdarzyto sie to kilka
razy, dopdki Justin w koricu nie zszedt na dét.

e Ojciec, jesli byt w domu podczas tych incydentéw, poszedtby usig$é¢ w sypialni Justina, obawiajac sie
0 swoje bezpieczenstwo. Justin byt zawsze przytulany, kiedy schodzit ze swojej sypialni.

Soczewka autyzmu wykazata, ze:
@ Justin byt bardzo zestresowany — podobnie jak jego rodzice.

e Masowanie gtowag i wybuchy temperamentu Justina spowodowaty usuniecie wszelkich
nieprzyjemnych doswiadczen lub osiggniecie pozadanego celu.

e Chociaz Justin znat jezyk, nie byt w stanie skutecznie komunikowa¢ swoich potrzeb.

® Justin miat niewiele umiejetnosci zwigzanych z zabawg i samopomocg poza ogladaniem filmoéw lub
przegladaniem ksigzek.

e Justin byt bardzo sztywny, ale z powodu powaznych zaktdcen zycia rodzinnego nie ustanowiono
zadnych regularnych nawykéw behawioralnych.

e Justin cierpiat z powodu kleju do uszu, a epizody wymachiwania gtowa nasilaty sie, gdy byt
przeziebiony.

Planowana interwencja |

® Przerwa ma by¢ krdtkotrwata i powinna by¢ wykorzystana jako poczatek gniewnego zachowania, a
nie gdy przerodzito sie ono w ton wymachiwania gtowa.



e Gdy zachowanie Justina uspokoito sie, miat on sam zejs$¢ z sypialni, a nie rodzice schodzac do niego.

® Po incydencie wykorzystujgcym przerwe, Justinowi nalezato zajgé sie w spokojny sposdb i da¢ mu
inne zajecia, aby odwrdci¢ jego uwage, zamiast przytulac.

Zidentyfikowano pozytywne zachowania i nagrody, aby Justinowi poswiecono uwage lub nagrody za
zgodnos$é i wspodtprace.

® Oprécz cotygodniowych zaje¢ w Centrum Rozwoju Dziecka uzyskano niepetny etat w specjalistycznej
klasie przedszkolnej, gdzie Justin zaczat nabywac umiejetnosci uczenia sie i zabawy.

Planowana interwencja Il

e Justin zostat nastepnie umieszczony w petnym wymiarze godzin ze specjalnym asystentem
wspierajagcym w ramach eksperymentalnego programu oferujgcego wczesng intensywng interwencje
matym dzieciom z zaburzeniami ze spektrum autyzmu. Zapewniono réwniez specjalistyczne wsparcie
nauczycieli.

e Nauczyciel i specjalny asystent pomocniczy réwniez pracowali z matkg Justina przez dwie godziny w
tygodniu.

e Komunikacja, uczenie sie i umiejetnosci spoteczne Justina szybko sie poprawity i w ciggu jednego
roku mozliwe byto umieszczenie w ogélnodostepne;j klasie recepcyjnej ze wsparciem.

e Matka Justina poinformowata, ze jego zachowanie byto teraz ,lepsze” niz innych trojaczkow.
Studium przypadku 2: Bashar (w wieku trzech lat)

Obawy dotyczace zachowania

® Zniszczenie sprzetu szkétkarskiego;

® krzywdzenie innych;

e Ograniczona dieta;

® 7ty wzorzec snu.

Trzyletni Bashar wszedt na otwartg przestrzen w swoim pokoju dziecinnym ,,jak trgba powietrzna”.
Jednym ruchem reki zerwat rosliny z parapetu. Podczas gdy wszyscy biegali ratowad rosliny, piasek byt
wyrzucany do wody, ktéra z kolei byta sypana po catym pomieszczeniu. Kazde napotkane dziecko
bytoby zachwycone. Kazdy dorosty, ktéry nie zszedt szybko z drogi, mégt zostac ugryziony lub kopniety.
Bashar nie znat jezyka, byt bardzo impulsywny i nie wykazywat swiadomosci potrzeb innych w jego
Swiecie. Jego gtéwnym Zrddtem pozywienia byto mleko, ktére upart sie mie¢ z butelki. Nie ustalono
regularnego wzorca snu. Jego rodzice byli wyczerpani. Matka tatwo wybuchata ptaczem, a ojciec nie
wiedziat, w ktdéra strone sie zwrdcic.

Oryginalna interwencja

® Bashar byt poczatkowo postrzegany jako ,,niegrzeczny chtopiec”. Zostat skarcony i oczekiwano, ze sie
uspokoi.

e Przydzielono mu specjalnego asystenta wspierajgcego, ale wielokrotnie jg ranit, gdy probowata
ograniczy¢ jego zachowanie.



Soczewka autyzmu wykazata, ze:

® Bashar byt przyttoczony jasnymi i kolorowymi wystawami w przedszkolu.

® Nie radzit sobie z koniecznoscig dokonywania wyborow.

e Nie byt w stanie poradzi¢ sobie z ogromng liczbg innych dzieci i zwigzanym z tym poziomem hatasu.
e Nie byt w stanie zrozumie¢ wielu z tego, co mu powiedziano.

Planowana interwencja

e Zidentyfikowano aktywnos¢, ktdrg Bashar uznat za satysfakcjonujaca: lubit by¢ wirowany w duzym
,haczyniu” na placu zabaw.

e Zdjecie ,danie” zostato zrobione i wtgczone do wizualnego harmonogramu Bashara.

e Ta aktywnos$¢ byta wykorzystywana jako sposdb na nawigzanie kontaktu z Basharem, poniewaz
zachecano go do nawigzania kontaktu wzrokowego przed wirowaniem .

® Inne interaktywne zajecia pomogty rozwing¢ umiejetnosci komunikacyjne Bashara.

® Bashar otrzymat mozliwos¢ spedzenia czasu z dala od duzej otwartej przestrzeni w przedszkolu w
cichszych, mniej stresujacych obszarach.

® Baszarowi zaproponowano zajecia majgce na celu odprezenie go, m.in. masaz stop.
® Jego umiejetnosci zabawy rozwijaty sie przy uzyciu jednej zabawki na raz, aby go nie przyttoczyc¢.

e Dano mu mozliwos¢ sprébowania zaje¢ w cichej okolicy przed péjsciem na podobne zajecia w
gtéwnej okolicy.

® Personel uproscit jezyk, ktérego uzywali w rozmowie z Basharem.
® Pozadane zachowania zostaty natychmiast wzmocnione.

Basharowi udato sie na krdtki czas uzyskaé dostep do gtdéwnego pokoju dzieciecego i zaangazowac sie
w éwiczone czynnosci. Zaczat angazowac sie w znaczacy kontakt wzrokowy i zaczeto sie rozwijac
wskazywanie palcem. Nastepnie Bashar dofaczyt do klasy wstepnej w szkole dla dzieci z powaznymi
trudnosciami w nauce, gdzie kontynuowano strategie rozwoju jego umiejetnosci komunikacyjnych,
spotecznych i zabawowych.

Studium przypadku 3: Joshua (5 lat)

Obawy dotyczace zachowania

® Podazanie za ,,wtasnym programem”;

® niechec do udziatu w zajeciach grupowych;
® Krzyki i zawodzenie.

Piecioletni Joshua uczeszczat do pierwszej klasy w szkole dla dzieci z umiarkowanymi trudnosciami w
nauce. Wczesniej uczeszczat do ogdlnodostepnej klasy ztobka i klasy zerowej z dodatkowym
wsparciem. Kiedy nauczyciel prébowat wiaczy¢ Joshue w zajecia, odchodzit, czasami prébujac opuscié
klase —i budynek szkolny. Nauczyt sie sta¢ na krzesle, aby dosiegng¢ klamki drzwi do klasy. Miat rowniez
obsesje na punkcie okien w klasie — zamykajac je, jesli byty otwarte, ale otwierajac je, gdy byty
zamkniete. Wspinat sie po potkach, by dosiegngé klamek okiennych. Joshua byt réwniez zafascynowany



wigcznikami $wiatta, gniazdkami, okablowaniem komputerowym i wideo, gasnicami i zaworami
grzejnikowymi. Ze wzgledow BHP nauczyciel nie mdgt ,taktycznie” ignorowaé tych zachowan. Joshua
krzyczat i zawodzit bez wyraznego powodu.

Oryginalna interwencja
e Joshua otrzymat specjalnego asystenta wsparcia.

e Jesli krzyczat i zawodzit lub prébowat wspigc sie na okna, uzywata ulubionej zabawki, aby odwrdécic
jego uwage lub zabierata go na spacer po szkole — cos$, co mu sie podobato.

e Kiedy inne dzieci weszty do szkolnego korytarza (cos$, co mu sie szczegdlnie nie podobato), Joshua
pozostat w klasie z asystentem pomocniczym.

e Wprowadzono plan zajec¢ z obrazkami dla catej klasy, ale uzywano go tylko na poczatku dnia.
Soczewka autyzmu wykazata, ze:
e Joshua miat trudnosci z radzeniem sobie z bliskoscig swoich réwiesnikow.

e Nie byt w stanie okresli¢, czego sie od niego oczekuje, zwtaszcza gdy jedno dziatanie sie koriczy, a
zaczyna drugie.

e Byt jeszcze bardziej zdezorientowany réznymi zestawami oczekiwan — jeden, gdy wszystkie dzieci
byty w klasie, drugi, gdy byt sam w pokoju ze swoim asystentem.

e Wyprowadzanie na spacer lub ulubiona aktywnos$¢ skutkowato wzmocnieniem
krzyku/zawodzenia/wspinania sie, dziatajac jako nagroda.

Planowana interwencja

e Nadal uzywano planu lekcji dla catej klasy, ale zaczeto do niego odwotywacé sie w godzinach
przejsciowych w ciggu dnia.

e Joshua miat indywidualny harmonogram zdje¢, z ktérego korzystano systematycznie. Zawierat
obrazek ,, wyjdZ na spacer”, aby wzmocni¢ pozgdane, a nie trudne zachowanie. Nie zabrakto réwniez
zdjeé zwigzanych z jego ulubionymi zajeciami.

e Stanowisko pracy zostato ustawione w cichym miejscu w klasie wraz z systemem koszy, aby pomadc
Joshua skupi¢ sie na kazdym zadaniu .

® Personel zaczat by¢ bardziej zgodny z zasadami i oczekiwaniami.

e Joshua miat zostac¢ usuniety z potencjalnie niebezpiecznych sytuacji w dyskretny sposéb, ale personel
zaczat wyolbrzymiaé pochwaty za pozgdane zachowanie.

® Joshua zaczat by¢ przyprowadzany na zajecia grupowe, gdy inne dzieci juz sie osiedlity, poniewaz
wydawato sie, ze jest to mniej niebezpieczne.

e Jedno dziecko stopniowo wprowadzato sie w zajecia wybrane przez Joshue.

Krzyki i zawodzenie Joshuy zostaty juz prawie wyeliminowane i ogdlnie jest znacznie spokojniejszy.
Wydtuzyt sie czas, w ktérym jest przygotowany do siedzenia obok rowiesnikow i zaczat wnosi¢ wktad
w zajecia grupowe. Wydtuzyt sie jego dostep do programu nauczania. Umiejetnosci, ktére rozwinagt
przy wsparciu na swoim stanowisku pracy, s coraz czesciej uogdlniane w szerszym $rodowisku
lekcyjnym.



Perspektywy rodzicow

Trudnosci powszechnie doswiadczane przez rodzicow obejmuja:
Perspektywy rodzicéw: Perspektywa autyzmu

® Agresja : ® Lek spoteczny

® Problemy zywieniowe: ® Sztywnos¢

e Niezgodnos$¢ : @ Brak poczucia wiasnej wartosci

® Problemy ze snem: @ Zamieszanie spoteczne

® Problemy z toaletg: @ Problemy sensoryczne

® Brak inicjatywy : @ Brak poczucia siebie

® Brak reakcji na dyscypline: @ Trudnosci w komunikacji

Odnotowano, ze normalnie rozwijajagce sie dzieci w wieku przedszkolnym prezentujg szereg
powszechnych problemdéw, w tym nauke korzystania z toalety, leki, spanie, zte nawyki,
nieprzestrzeganie zalecen i agresje. Van Bourgondien wskazuje, ze lata przedszkolne to najtrudniejszy
okres dla rodzicéw dzieci z autyzmem. Ponownie, jesli skierujemy naszg autystyczng soczewke
interpretacji na zachowania i lezace u ich podstaw trudnosci, mozna zasugerowac szereg strategii
interwencyjnych opartych na zrozumieniu autyzmu.

Agresja i napady ztosci

W toku normalnego rozwoju agresja fizyczna, czesto zwigzana z trudnosciami w dzieleniu sie lub
sfrustrowanymi pragnieniami, ma tendencje do zmniejszania sie, poniewaz dzieci nabywajg
umiejetnosci bardziej efektywnego komunikowania sie i generowania alternatywnych rozwigzan
swoich probleméw. U dzieci z autyzmem agresja jest czesto zwigzana z:

e uposledzone lub nieobecne zdolnosci komunikacyjne;

® sztywnosc lub przymus trzymania sie ustalonej rutyny lub trasy;

e niezwykte doznania sensoryczne;

® brak Swiadomosci wtasnych lub cudzych uczug;

e brak umiejetnosci przewidywania konsekwencji swoich dziatan;

® uposledzona zdolnos¢ do generowania alternatywnych rozwigzan.
Przyktadem zachowania Alana w Centrum Rozwoju Dziecka jest:

e Nauczyciel umieszcza paczke czekoladowych guzikow tuz poza jego zasiegiem i zwraca na nie uwage
Alana, majac nadzieje, ze wywota jakis komunikatywny gest lub wskazanie.

e Zamiast tego Alan krzyczy z wsciektosci i frustracji, rzucajgc sie na podtoge, zrzucajac buty,
wymachujgc rekami i nogami do kazdego, kto sie do niego zblizy.

Obiektyw autystyczny pokazatby nam, ze podstawowe trudnosci Alana byty nastepujace:

® nie ma mozliwosci zakomunikowania swojego silnego pragnienia stodyczy;



e w domu wspina sie z duzg zwinnoscig, aby dotrze¢ do wszystkiego, czego chce, ale w tym przypadku
nie ma na co sie wspinac;

e w domu jego temperament rzadzi matkg, ktéra bardzo go kocha i nie znosi patrze¢ na niego
przygnebionego. Jej jedyng strategia jest umozliwienie mu natychmiastowego uzyskania tego, czego
chce;

e Alan jest bardzo sztywny w swoich wzorcach zachowanj;
e Alan ma bardzo ograniczone zdolnosci poznawcze;

® bez wiedzy pracownikéw Centrum, Alan nie spat catg noc. Jest bardzo zmeczony, a jego zdolno$¢ do
znoszenia frustracji jest zmniejszona.

Strategie zmniejszania agresji i napadow ztosci obejmuja:

e ustrukturyzowanie $rodowiska w celu zapewnienia lepszego zrozumienia poprzez uzycie
przewidywalnych procedur i wskazowek wizualnych;

e dostarczanie przedmiotéw do odniesienia lub innych wizualnych wskazéwek, aby dziecko wiedziato,
co sie wydarzy, np. zakoriczenie jednej czynnosci i przejscie do innej;

e sprawdzenie stanu fizycznego i emocjonalnego dziecka przed przedstawieniem trudnych zajec
edukacyjnych;

e dokonanie precyzyjnej analizy poziomu komunikacji funkcjonalnej dziecka i zapewnienie
ustrukturyzowanego podejscia do nauczania umiejetnosci komunikacyjnych, takich jak wskazywanie;

® uwaine obserwowanie i rejestrowanie czynnikdw wyzwalajgcych i konsekwencji aktéw
agresywnych. Tam, gdzie to mozliwe, usuniecie tych konsekwencji, ktére dziatajg jako wzmacniacze,
oraz tych dziatan, ktére stuzg jako wyzwalacze;

e budowanie w okresach wyciszenia i relaksu przez caty dzien dziecka, m.in. korzystanie z kojgcej
muzyki, delikatnego oswietlenia;

e wprowadzi¢ system ,sygnalizacji Swietlnej”, aby sktoni¢ dziecko do , dokoriczenia” czynnosci (np.
,komputer skonczony”), a pdzniej zachowania (np. ,rzucanie skoriczone”), pokazywanie czerwonego
krgzka oznaczajgcego ,zakoriczone”, upewniajac sie, ze dziecko zawsze styszy stowo ,,skonczone” jako
ostatnie (w przeciwnym razie moze skupié sie na ,,komputerze” lub ,rzucaniu”). Nastepnie uzyj z6ttego
krgzka do ,czekania”, a pdziniej zielonego krgzka do ,rozpoczecia”. Mozna je przymocowaé do
plastikowego breloczka lub wstgzki na szyi, aby uzyska¢ szybki dostep i spdjnosé, ktére sg bardzo
wazne, aby dziataty;

e duze klepsydry sg rowniez przydatne, aby wskaza¢ czas trwania czynnosci lub moment, w ktérym sie
ona zakonczy.

Niezgodnos¢

Jest to drugi najczestszy problem zgtaszany przez rodzicéw uczestniczacych w programach TEACCH. Jak
wskazuje van Bourgondien, dzieci w wieku przedszkolnym od dwdch do czterech lat charakteryzujg sie
brakiem reakcji lub sprzeciwem wobec présb rodzicdw u normalnie rozwijajacych sie dzieci, poniewaz
zachodzi proces socjalizacji. U dzieci z autyzmem podstawowa trudnosé w nawigzywaniu kontaktow
spotecznych z innymi, potgczona z trudnosciami w jezyku i komunikacji, sprawia, ze starcia woli s3
niemal nieuniknione. Ponadto w tym okresie zaczynajg dominowaé sztywne wzorce zachowan i
obsesje. Ponownie, najwazniejsze strategie to:



e stosowanie bardzo jasnych, wizualnych i namacalnych wskazéwek, aby upewnic¢ sie, ze dziecko
rozumie prosby, m.in. trzymajac kubek, gdy pyta, czy chce sie napi¢;

e prosby o terminy i instrukcje dotyczgce optymalnej wspotpracy;

® wczesne ostrzeganie o nastepnej czynnosci/programie, ktéremu towarzysza wizualne/namacalne
wskazoéwki, np. najpierw jedzenie (talerz), potem park (rower);

® zmniejszenie wymagan w celu unikniecia konfliktdbw, m.in. unikanie dtugiego
oczekiwania/hatasliwych, zattoczonych miejsc;

e stosowanie statych nagraod jako preferowanych dziatan w celu wzmocnienia zgodnosci w wybranych,
prostych, rutynowych sytuacjach, np. przyjscie, aby usigs$¢ przy stole — atrakcyjna zabawka na stole —
polecenie usigs¢ ,, Tomek usigdz”, a nastepnie szybka nagroda, np. tyk soku i pochwata stowna, ,,dobre
siedzenie”;

e réwnolegty program interakcji spotecznych, m.in. uzywanie ,komunikacji wspomaganej
muzyka”/,delikatnej interakcji” w celu wzmocnienia reakcji spotecznych;

e udostepnienie funkcjonalnych programoéw komunikacyjnych, m.in. PECS
Problemy z jedzeniem

Wiele matych dzieci ma mode zywieniowg, ktéra ogranicza ich diete. Niektdre mate dzieci z autyzmem
doprowadzajg to do skrajnosci; nie tylko majg ochote na okreslone potrawy, ale moze sie zdarzy¢, ze
sposdb utozenia jedzenia na talerzu nabiera przyttaczajgcego znaczenia. Powigzanym problemem
moze byc¢ to, ze dziecko nie siada przy stole do jedzenia; zamiast tego pasie sie z talerzy wszystkich
innych lub czestuje sie jedzeniem przez caty dzien i noc. Zane miat niezwykte zachcianki: szukat proszku
do prania i zjadat go. Chris jadat tylko biate pokarmy, m.in. puree ziemniaczane i lody, podczas gdy
czteroletnia Hannah nadal odmawiata jedzenia grudkowatych potraw. Podstawowe przyczyny
trudnosci w odzywianiu obejmuja:

® koncentracja na szczegdtach;

e wytrwatos¢ z powodu sztywnych wzorcéw myslowych;
e impulsywnosé, brak samokontroli;

e strach przed nowym lub nieznanym;

® uposledzenie sensoryczne;

e brak tolerancji niektdrych pokarméw, co paradoksalnie moze wyrazac sie w zwiekszaniu pragnienia
na te grupe pokarmowsg;

e brak zgodnosci spofecznej.
Strategie, ktére okazaty sie przydatne, obejmuja:

® nie ograniczaj sie do nawykow zywieniowych dziecka, poniewaz Twoje napiecie przenosi sie na
dziecko;

® nie omawiaj problemu przy dziecku;



@ staraj sie ograniczac dostep do jedzenia poza porami, o ktdrych chcesz, aby dziecko jadto —wypasanie
sie przez caty dzien ciastek itp. ogranicza zapotrzebowanie na jedzenie w wyznaczonych porach
positkdw; w razie potrzeby wyprdébuj zamek do lodéwki/szafki;

e mie¢ Swiadomos¢, ze niektdre pokarmy mogg powodowac nadpobudliwos¢ dziecka;
e w miare mozliwosci ignoruj, gdy dziecko je dziwne rzeczy, poniewaz negatywna uwaga jest nagroda;
e gdy nie mozna zignorowad, zastgp przyjemnga opcjg lub daj natychmiastowy negatyw;

e zmieniac¢ tylko jeden aspekt na raz przy wprowadzaniu nowej zywnosci, tj. tylko smak, kolor lub
konsystencje, aby ograniczy¢ przyttaczanie wszystkich zmystow;

e zredukowac jedzenie do potaczenia niewielkiej ilosci nowego z duzg iloscig starego i drobno posiekac
lub nawet uptynnic¢, aby ograniczy¢ zdolnos¢ dziecka do wybrania; dodaj wiecej nowych, gdy zostanie
zaakceptowany;

e uzywaj ulubionego jedzenia jako nagrody za sprébowanie nowego;

® wizualne podpowiedzi do siedzenia, dopdki wszystko na talerzu nie zostanie zjedzone;
® postrzegac jako czynnik stresu.

Spanie

Zte nawyki dotyczgce snu wptywajg na zdolnos¢ catej rodziny do radzenia sobie. Podczas gdy niektére
dzieci zautyzmem wydajg sie radzi¢ sobie z nieparzystg godzing snu, skutki braku snu dla reszty rodziny
sg stresujace i wyczerpujgce. Wszystkim matym dzieciom moze zajgc¢ rding ilos¢ czasu, zanim
wyksztatcg sie akceptowane wzorce snu, ktdre wigzg sie z resztg rodziny. Wydaje sie, ze niektére dzieci
z autyzmem nie osiggnety tego etapu. Badania wykazaty, ze szczegdlnie we wczesnych latach problemy
ze snem sg istotnym czynnikiem powodujgcym stres rodzicéw. Podstawowe przyczyny zwigzane z
trudnosciami ze snem obejmuja:

e nadpobudliwo$é;

® impulsywnos¢;

e brak zrozumienia tego, czego sie oczekuje;

e krotkie wzorce snu;

® staje sie sztywny w rutynie;

e nadwrazliwos¢ na stymulacje zewnetrzng, m.in. dzwiek, swiatto;
e strach przed samotnoscig w ciemnosci;

e brak ruchu.

Michael krzyczat od chwili narodzin i drzemat tylko na krétkie okresy w ciggu dnia i nocy. Kiedy nie spat,
byt nadpobudliwy, ale nie mégt by¢ zajety czynnosciami, ktére go rozciggaty lub meczyty. Spedzat duzo
Czasu angazujac sie w stereotypowe zachowania lub krzyczac. Strategie, ktdre okazaty sie pomocne,
obejmuja:

e ustali¢ odstresowujgca rutyne przed snem, obejmujacg ciche, preferowane czynnosci, aby wskazaé
pore snu;



e mieé w sypialni szereg cichych ulubionych zajeé, do ktdrych dziecko moze miec dostep, aby wypetnic
okresy bezsennosci;

e ograniczy¢ bodzce zewnetrzne poprzez zastosowanie zaston/zaluzji, cichej muzyki grajacej w
pomieszczeniu;

e unikaj inicjowania rytuatu, ktéry moze sta¢ sie rutyng, m.in. wnoszenie dziecka do tézeczka — wrdéé
do pokoju dziecka i przejdz przez rutyne przed snem;

e jak najlepiej zabezpieczyé sypialnie bez narazania jej na szwank, m.in. zainstalowaé bramki
podrzedne;

® uzywaj wizualnych przypomnien o tym, kiedy dziecko moze wstac i obudzi¢ rodzine;

e skonsultuj sie z pielegniarkg $rodowiskowg/lekarzem, aby potwierdzi¢, ze nie ma problemdéw
zdrowotnych i ze dieta nie zwieksza nadpobudliwosci;

e Leki nasenne nalezy bra¢ pod uwage dopiero wtedy, gdy wszystkie inne metody zawiodty.
Problemy z toaleta

Problemy z toaletg moga prowadzi¢ do zaktopotania i trudnosci. Oczekuje sie, ze niemowleta beda
nosi¢ pieluchy, a mate dzieci zaczynajg by¢ samowystarczalni w kwestii korzystania z toalety dzieki
mozliwosci skorzystania z toalety, a nastepnie umycia sie i umycia rgk. Gdy mate dziecko zbliza sie do
wieku szkolnego, jesli nie jest biegly w korzystaniu z toalety, moze to stac sie problemem. Oprocz
samopomocowego aspektu toalety, problemem sg pytania zwigzane ze zdrowiem ciggtych biegunek
lub zaparé¢ i/lub infekcji drog moczowych. Ruth zawsze miata problemy z zaparciami. Staje sie
rozdrazniona i niepostuszna, gdy jej dyskomfort sie zwieksza. Jedyne uwolnienie pochodzi z lewatywy,
a czasami musi udac sie do szpitala po pomoc. Jest coraz bardziej przygnebiona, gdy mama zbliza sie
do niej z lewatywag, co powoduje wiekszy stres. Jamie trzyma sie caty dziern w szkole, a kiedy wraca do
domu, wypuszcza swoje wnetrznosci na dywan w salonie. Podstawowe przyczyny zwigzane z
problemami z toaletg obejmuja:

® nietolerancja pokarmowa;

® nadmiar opioidow;

e brak swiadomosci spotecznej;

e lek przed funkcjami organizmu;

e strach przed toaletg;

® stabe umiejetnosci podejmowania decyzji;
e komfort pieluch ukrywa uczucie przemoczenia;
e brak kontroli;

Trudnosci behawioralne: interwencja

e nieswiadomy wtasnych odczué cielesnych;
® opdznienie rozwojowe;

e staba kontrola silnika.



Strategie, ktére okazaty sie przydatne, obejmuja:
e zdejmuj pieluszke na jakis czas, aby dziecko mogto potgczy¢ uczucie wilgoci z oddawaniem moczu;

® naucz zwigzku miedzy oddawaniem moczu a toaletg/nocnikiem, m.in. wyprodukuj nocnik, aby ztapaé
mocz, zamiast siedzie¢ na nocniku i czeka¢ na mocz;

e wykorzystywac starsze dziecko do modelowania, co ma robi¢ w toalecie;

e gdy dziecko zrozumie, nagradzaj wszystkie préby;

® radzi¢ sobie z ,,wypadkami” w bardzo dyskretny sposdb, aby nie byty nagradzane zbyt duzg uwagg;
® daj chtopcu cos, do czego moze celowaé w toalecie, np. pitka do tenisa stotowego;

® sprawdzi¢, czy dieta dziecka nie pogtebia trudnosci;

@ jesli dziecku wygodnie jest tylko chodzi¢ w pieluszce, posadz dziecko w toalecie z zatozong pieluszka
i krok po kroku otwieraj pieluche i ewentualnie jg wyjmij;

® posadz chtopca twarzg do tylnej czesci toalety, aby przejscie do pozycji stojgcej byto prostsze.
Streszczenie

Najlepsze jest podejscie zapobiegawcze, ktére powinno obejmowac:

® zrozumienie zrodet trudnosci behawioralnych w autyzmie;

e w stosownych przypadkach stosowanie podejsé specyficznych dla autyzmu;
® ksztattowanie Srodowiska prewencyjnego;

e zapewnienie srodkéw komunikacji;

e dostosowanie wymagan spotecznych do mozliwosci dziecka;

® réznicowanie uczenia sie;

® nauczanie umiejetnosci zabawy;

® nauczanie umiejetnosci spotecznych;

e stosowanie jasnych zasad;

e odstresowanie;

e budowanie w pozytywach;

e uwzglednienie zainteresowan/obsesji.

Trudnosci behawioralne

Klucze do zapobiegania

Niektore ogdlne zasady zapobiegania i ograniczania wystepowania trudnosci behawioralnych mozna
zidentyfikowac¢ na podstawie doswiadczen, badan i praktyki. W obliczu dziecka doswiadczajgcego
trudnosci behawioralnych lekarzom i rodzicom pomoze systematyczne podejscie.

Zrozumienie zrodta trudnosci



Moze to prowadzi¢ do natychmiastowego wyeliminowania ,wyzwalacza” zachowania, a w
konsekwencji samego zachowania — podobnie jak u Tomka, gdy spojrzymy przez pryzmat doznan
zmystowych, rozwigzanie problemu stato sie widoczne.

Strukturyzacja srodowiska dla profilaktyki

Zasadniczo podejscie TEACCH (patrz rozdziat 7) ma na celu wyeliminowanie zrédet dezorientacji
dziecka i zapewnienie mu sSrodkéw do kontrolowania swojego $Srodowiska (patrz Rysunek 10.2).
Wyrazne granice wyznaczajg obszary dla okreslonej aktywnosci; przedmioty, obrazki lub diagramy
stuzg do wskazywania odpowiedniego zachowania, a klasa moze by¢ oznaczona kolorami, aby poméc
dziecku. Na przyktad jeden z dzieci moze mieé fioletowg mate obiadowag, fioletowy wieszak na ubrania,
fioletowa deske przejsciowq i fioletowy kosz. Dla Matthew zapewnienie kacika TEACCH w jego klasie
wstepnej byto kluczem do rozpoczecia sukcesu w jego stazu edukacyjnym po bardzo napiety rok
przedszkolny. Tutaj, ze stotem pod sciang, regatem obok, planem zdjeciowym, wzmocnieniami Smartie
i kolorowymi zetonami jako zetonami, Matthew zaczat sie osiedla¢ i dzieki bezpieczerstwu tej bazy
mogt stopniowo dotaczac do swoich réwiesnikéw w réznych zajeciach.

Zapewnienie srodka komunikacji

Biorac pod uwage trudnosci w zrozumieniu procesu komunikacji i brak umiejetnosci w tym zakresie,
zapewnienie srodkéw komunikacji jest gtéwnym kluczem do zmniejszenia trudnosci behawioralnych u
matych dzieci z autyzmem. W zwigzku z tym wprowadzenie Systemu Komunikacji Wymiany Obrazéw
(PECS; patrz rozdziat 7) okazato sie gtéwnym zrédtem informacji dla rodzicow i praktykow. Mate dzieci
z autyzmem, czesto bez jezyka mowionego, do$¢ szybko uczg sie oferowaé zdjecie (bardzo
pozgdanego) przedmiotu, aby go otrzymacd.

Dopasowanie wymagan spotecznych do poziomu zdolnosci dziecka do radzenia sobie

Simon, lat cztery, krzyczat na apelu. Wymagania spoteczne byty zbyt duze, wiec pozwolono mu
najpierw pozosta¢ na zewnatrz sali ze swoim asystentem, bawigc sie ulubiong zabawka. Stopniowo,
zblizajac sie do holu, zostat wprowadzony najpierw do drzwi, a nastepnie do samego holu, w
towarzystwie swojego asystenta pomocniczego iz ulubiong ksigzkg zamiast zabawki. W przypadku
matego dziecka z autyzmem wymagania programu osobistego, spotecznego i emocjonalnego bedg
musiaty by¢ znaczgco zréznicowane. Podobnie rodzice matych dzieci z autyzmem szybko uczg sie
unika¢ wymagajgcych kontaktodw towarzyskich, sytuacji, takich jak przyjecia urodzinowe i zattoczone
sklepy. Jednak moze nastgpic¢ postep w kierunku radzenia sobie z takimi sytuacjami.

Rdinicowanie zadan do poziomu umiejetnosci dziecka

Jesli chodzi o umiejetnosci uczenia sie, dzieci z autyzmem majg obszary wzglednej sity, a takze obszary
trudnosci. Czesto istnieje ,,niejednolity” profil umiejetnosci. Dlatego niezbedny jest indywidualny plan
nauki. Mate dziecko z autyzmem moze na przyktad z fatwoscig rozpoznawac liczby i nabywac
stownictwo dotyczgce wzroku, ale brakuje mu spotecznych umiejetnosci interakcji i komunikacji, ktére
ostatecznie uczynig te umiejetnosci uzytecznymi.

Nauczanie umiejetnosci zabawy

Znowu nie wystepujg one spontanicznie. W przypadku matych dzieci ze spektrum autyzmu
umiejetnosci wczesnej interakcji spotecznej mogg by¢ rozwijane poprzez zabawe, rutynowe zabawy,
gry na kolanach, rymowanki i piosenki. Techniki te s3 zawarte w takich podejsciach jak ,Interakcja
muzyczna” i ,Intensywna interakcja” (opisane w rozdziale 7). Podczas takich sesji mozna réwniez
rozwija¢ subtelniejsze umiejetnosci komunikacyjne, ktére mogg by¢ uzupetnieniem umiejetnosci



komunikacyjnych nabytych za pomocg PECS. Sugestie dotyczace rozwijania umiejetnosci zabawy
znajdujg sie w rozdziale 8.

Budowanie w pozytywach

Aby promowac zmiane behawioralng, nalezy przyjrze¢ sie doswiadczeniom dziecka pod katem tego,
na ile jest ono dla niego pozytywne lub satysfakcjonujace. To, co moze nam sie wydawaé nagrodg lub
ciekawym doswiadczeniem, moze nie by¢ dla dziecka. Pewien nieugiety wychowawca klasy nalegat,
aby Nathan otrzymat naklejki jako nagrody ,poniewaz wszystkie inne dzieci tak robig”, mimo ze nie
miaty one dla niego znaczenia. W rzeczywistos$ci badania wskazujg, ze wykorzystanie ,obsesji” jako
nagrody moze by¢ bardzo potezne. Charlop-Christy i Haymes zaoferowali symboliczne wzmacniacze,
ktére byly przedmiotem obsesji w kontrolowanym eksperymencie i stwierdzili, ze pracujac dla ich
konkretnego symbolu/obiektu obsesji, m.in. mikro-samochody/plastikowe koraliki/imiona postaci
wideo, dzieci szybko robity postepy w nauce. Poprawki zostaty zaznaczone.

Uwzglednienie zainteresowar/obsesji

Wazne jest, aby pamieta¢, ze szczegdlne zaabsorbowanie lub ,,obsesja” dziecka daje mu satysfakcje, a
préby promowania zmiany zachowania mogg by¢ skuteczne, jak opisano powyzej, jako nagrody lub
wzmocnienia. Mogg tez by¢ przydatne, jak zauwazyli Howlin i Rutter:

® jako droga do bardziej akceptowalnych zachowan;
e w celu ufatwienia interakcji spotecznych.
Stosowanie jasnych zasad

Czesto sztywne usposobienie matego dziecka ze spektrum autyzmu mozna wykorzysta¢ w stosowaniu
jasnych i prostych zasad regulujgcych zachowanie. Mozna je réwniez przedstawi¢ w sekwencji
obrazkowej, aby zacheci¢ do odpowiedniego zachowania.

Odstresowujacy

Z powodu stanu splagtania lub oszotomienia, w ktédrym czesto moze zy¢ mate dziecko z autyzmem, moze
wystgpi¢ wysoki poziom stresu. Podobnie potrzeba interwencji w sposdéb, w jaki dziecko kontroluje
Swiat, moze czasami podnies¢ poziom stresu dziecka. Matka Andrzeja w obrazowy sposéb opisuje
ekstremalne doswiadczenie stresu syna:

Jesli Andrew jest ,przecigzony” jakas czynnoscig lub przydarzyto mu sie co$, co uwaza za nieprzyjemne,
zamknie sie w swojej sypialni. Takie zachowanie moze trwaé dni lub tygodnie, podczas ktdrych bedzie
spozywat wszystkie positki w swojej sypialni.

Niektore mate dzieci ze spektrum autyzmu odczuwajg leki i niepokoje zwigzane z przedmiotami
gospodarstwa domowego, np. odkurzacze, kosiarki lub nietypowe i nietypowe przedmioty. Zrédet
stresu dla dziecka ze spektrum autyzmu jest wiele. Musimy by¢ wyczuleni na mozliwe zrédta stresu i
stresujace stany narastajgce w dziecku, tak abysmy mogli, jesli to mozliwe, usungé przyczyne i podjgé
dziatania unikajgce. Nastepujace techniki rozbrajania mogg by¢ jak zasugerowat:

® przejecie kontroli nad sytuacjg;
e odwrdcenie uwagi dziecka;
® zmniejszenie stymulacji tfa;

e znajdowanie relaksujgcych rzeczy do zrobienia dla dziecka.



Bardzo czesto aktywnosc fizyczna, korzystanie z uspokajajgcej muzyki, okres z ulubionym przedmiotem
pomoze dziecku odstresowac sie. Konieczna jest jednak ostroznos¢ — aby nieumysinie nie wykorzystac
odstresowujacej aktywnosci jako nagrody/wzmocnienia.

Podpowiadanie odpowiedniego zachowania za pomocg informacji wizualnych

Informacje wizualne dostarczajg namacalnej zachety do odpowiedniego zachowania i sg znacznie
bardziej dostepne dla dziecka ze spektrum autyzmu niz podpowiedz stowna: nauczyciel trzymajgcy
kartke z symbolem ,stuchaj” lub ,,patrz” zapewnia réwniez cichg podpowiedz do dziecka w ustawienie
grupowe. Mozna je réwniez przyczepi¢ do breloczka z sygnalizacjg Swietlng (patrz ,Niezgodnos$¢” w
poprzednim rozdziale). ,Cool Carpet Time”, opracowany przez Hodgsona (2005), taczy wizualne
podpowiedzi, wizualne nagrody i wspiera integracje catej klasy. Tablica , Cool Carpet Time” z
przymocowanym do niej rzedem przezroczystych kieszonek jest przygotowana do samodzielnego
ustawienia lub jest przypieta do tablicy ogtoszen w zasiegu wzroku grupy. Nauczyciel ma serie kart
wydrukowanych za pomocg oprogramowania symboli lub klipartow: szes¢ z kazdego przyktadu
okreslonej akcji, np. dobre siedzenie, dobre stuchanie, dobra robota, podnies$ reke, dobre czekanie,
dobry wyglad, dobre maniery. S3 one rozdawane w czasie dywanu, aby zapewnié¢ natychmiastowg,
konkretng nagrode za pozytywne zachowanie. Na koniec sesji dzieci, ktére majg karty, sa proszone o
wtozenie ich do kieszeni. Dziecko ze spektrum autyzmu szczegdlnie czerpie korzysci z tego, ze jest w
stanie zobaczyé, czego sie od niego oczekuje, a poniewaz karty sg umieszczane w zestawieniu
klasowym, zacheca sie go, aby poczut sie czescig grupy i pracowat razem. Jednemu dziecku ze spektrum
autyzmu, ktére nieustannie wykrzykiwato pytania, pokazano duzg karte ,,prosze czekac¢” i dawano karte
»,czekaj” do trzymania. Karta stanowita konkretne przypomnienie, aby zatrzymac¢ swoje pytanie na
pdzniej, a takze data nauczycielowi wizualne przypomnienie, aby zada¢ mu pdzniej, zgodnie z obietnica.
Nastepnie trzymata karte ,,Zadaj mi teraz pytanie”.

Planowana interwencja

Ogdlnie rzecz biorgc, kiedy mate dzieci ze spektrum autyzmu wykazujg trudnosci behawioralne, ktére
powodujg, ze jako dorosli doswiadczamy zmartwien, troski, ztosci, frustracji i ktére rzeczywiscie
wzywajg nas do poszerzenia zakresu naszych reakgcji, nie stanowig one pojedynczych trudnosci! Bardzo
czesto dziecko, ktére krzyczy z wsciektosci i frustracji, Zzle $pi i moze mie¢ bardzo restrykcyjng diete.
Inny, ktdry dobrze $pi i dobrze sie odzywia, moze by¢ ,niepodporzgdkowany”, wycofujgc sie w rytuaty
i rutyne. Jest mato prawdopodobne, ze bedziemy musieli po prostu zmienié¢ jedno zachowanie. Z tego
powodu nalezy przyjgé catosciowe spojrzenie na sytuacje i wzig¢ pod uwage ogdlne potrzeby dziecka i
rodziny. Odnoszac sie do postepdw dzieci, Rogers (1996) pisze: ,Dzieci z autyzmem wydajg sie
najbardziej w stanie odnies¢ korzysci, gdy interwencja rozpoczyna sie bardzo wczes$nie, w wieku od 2
do 4 lat, robigc znacznie wieksze postepy niz starsze dzieci otrzymujace te same interwencje”. dotyczy
zachowania. Z doswiadczen autoréw wynika, ze kiedy dzieciom ze spektrum autyzmu oferuje sie
wczesng interwencje edukacyjng ukierunkowang na autyzm w odpowiednich warunkach, i gdy
zaangazowani sg rodzice, czesto$¢ wystepowania i nasilenie trudnosci behawioralnych szybko sie
zmniejsza. Dzieci, ktére wykazujg trudnosci behawioralne, mogg by¢ bardzo zestresowane. Nalezy
zastosowac ogodlne podejscie zapobiegawcze, jak opisano wczesniej. Czesto jednak przydatna jest
mozliwo$¢ systematycznego podejscia do trudnosci behawioralnych — to znaczy, aby dokona¢d
funkcjonalnej analizy przedstawianych trudnosci, a nastepnie dokona¢ systematycznych zmian
sytuacji.

Identyfikacja charakteru zachowania

Wyzywajgce zachowanie nie oznacza, ze dziecko jest celowo niezreczne lub wyzywajgce, mimo ze temu
zachowaniu moze towarzyszy¢ cos, co moze wyglagdac na ,,wiedzgce” spojrzenie. Niektére zachowania



stajg sie trudne, gdy dziecko dorasta, a bystros$¢ trzylatka staje sie wyzwaniem dla 19-latka, poniewaz
zachowanie sie nie zmienito — w przeciwienstwie do wzrostu dziecka. Wazny jest réwniez kontekst:
mate dziecko, ktére decyduje sie nie nosi¢ ubran w domu, ma trudnosci z zaakceptowaniem, ze musi
nosi¢ ubrania w szkole. Otaczajgcy dziecko dorosli mogg réwniez wykazywac rézne poziomy tolerancji
w zakresie akceptowalnosci zachowan. W tym kontekscie rozpoznanie zachowania, ktére jest
wyzwaniem, jest jak patrzenie przez kalejdoskop, gdy jeden lekki skret moze sprawic, ze widok bedzie
miriadami kawatkéw lub fascynujagcym ksztattem. To sprawia, Ze potrzeba zrozumienia natury
zachowan i konsekwencji w podejsciu jest podstawowym wymogiem dla wszystkich, ktérzy pracuja z
dzieckiem. Pomocne jest ustalenie, dlaczego pojawiajg sie okreslone zachowania — co z tego ma
dziecko? Istnieje wiele powoddw kazdego zachowania, zaréwno pozytywnych, jak i negatywnych.
Zachowania zaspokajajg potrzeby, mogg by¢ sposobem poszukiwania stymulacji, przyjemnej
aktywnosci, odpowiedzig na zgdania, sposobem na zorganizowanie pozornie zdezorganizowanego
Swiata, sposobem na ucieczke od sytuacji stresowych czy protestem przeciwko jakimkolwiek granicom
wolnego wyboru. Mogg by¢ spowodowane sytuacjg, wahaniami nastroju, stanem organicznym, np.
epilepsja lub wyraz bdlu. Jesli mozliwe jest rozpoznanie funkcji zachowania, mozliwe jest
zaproponowanie akceptowalnej alternatywy, jesli zachowanie powoduje problem dla dziecka.

Zdefiniowanie problemu

Najpierw konieczne jest precyzyjne zdefiniowanie rozwazanych zachowan. Opis zachowania musi by¢
precyzyjny i sformutowany w sposéb obserwowalny i wymierny, np. ,ugryzienia” lub , krzyki” zamiast
,agresywne” lub ,sfrustrowane”. Istnieje wiele réznych form zapisywania obserwacji, ale wiekszos¢ z
nich opiera sie na klasycznym modelu ABC:

Antecedent : Co wydarzyto sie bezposrednio przed zachowaniem?

Behaviour : Dokfadnie opisz zachowanie w jasny sposdb.
Consequence : Jaki byt wptyw tego zachowania na dziecko?
Na przyktad prostym scenariuszem moze by¢:

Antecedent : Zabawke zabrato inne dziecko.

Behaviour : Dziecko krzyczato.

Consequence : Dorosty zwrdcit zabawke pierwszemu dziecku.

W tym przypadku zachowanie komunikuje ,,jestem zdenerwowany” dorostemu, ktéry zwraca zabawke
dziecku. Dziecko moze sie nauczyé, ze krzyczeé¢ oznacza, ze kto$ co$ dla mnie zrobi. Zarkowska i
Clements (1994) udoskonalajg ten model, nakreslajac podejscie STAR w nastepujacy sposoéb:

S oznacza ustawienie

T reprezentuje wyzwalacze

A reprezentuje dziatania

R reprezentuje wyniki

Prostym przyktadem moze by¢:

Setting : Duza aula — ws$rdd 200 dzieci i 10 dorostych . Catoszkolny akt kultu — dziecko w stanie
pobudzenia. Podgzam za znang strukturg, ale niewiele rozumiem z tego, co zostato powiedziane.



Trigger: Spiew hymnu

Actions :

® Krzyki

® Bicie sie do otaczajgcych go dzieci

® Gryzienie wtasnej reki

Results:

e Usuniecie z sytuacji

® Angazuj sie w uspokajajace dziatanie

W takim przypadku podane informacje dajg petniejszy obraz incydentu. Dziecko znajduje sie w sytuacji,
ktéra powoduje u niego niepokdj. Po tym nastepuje Spiew, ktéry powoduje przecigzenie sensoryczne.
W konsekwencji jego frustracja prowadzi do zranienia innych i siebie. Ucieka z sytuacji i zyskuje
pozytywng preferowang aktywnosc¢. Dziecko moze sie nauczy¢, ze ten sposdb wyrazania frustracji jest
najszybszym sposobem na ucieczke od sytuacji i uzyskanie preferowanej aktywnosci. Gdy zapisy s3
przechowywane zgodnie z jednym z tych modeli, przez pewien okres czasu i w réznych sytuacjach,
moze stac sie mozliwe udzielenie odpowiedzi na takie pytania, jak:

e Czym doktadnie jest zachowanie, z ktérym mamy do czynienia?
e Jak czesto to sie dzieje?

® Czy istnieje wzér do wyzwalaczy?

e Jakie sg konsekwencje takiego zachowania dla dziecka?

e Czy nagradzamy negatywne zachowania?

Na podstawie tych informacji oraz w porozumieniu ze wszystkimi, ktérzy pracujg z dzieckiem i
rodzicami, nalezy zadac¢ kolejne pytania:

e Co mozemy zrobié, aby zmniejszy¢ czestotliwos$¢ zachowan?
e Co mozemy zrobié, gdy pojawia sie zachowania?

Stowo ostrzezenia na tym etapie: funkcjonalna analiza zachowania nie zawsze jest prosta. Zachowanie
cztowieka zawsze bedzie determinowane przez wiele czynnikdéw i przez rézne czynniki w réznym czasie.
Czasami to samo zachowanie ma wiele funkcji. Dzieci ze spektrum autyzmu czesto majg wifasne
idiosynkratyczne czynniki i reakcje. Dlatego obserwacja odgrywa coraz wieksza role.

Czasami wydaje sie, ze potrzebne jest pozwolenie na spedzenie czasu na obserwowaniu dziecka, ale
jesli personel i rodzice majg czué sie pewnie, muszg poznac dziecko bez poczucia presji, aby stale
interweniowad. Czasami wydaje nam sie, ze wiemy, co sie dzieje, ale w trudnej sytuacji zawsze istnieje
mozliwos$¢, ze ludzie dokonajg zatozen dotyczacych przyczyn zachowania na podstawie wiasnego
pogladu na sytuacje, a nie patrzenia na nig z punktu widzenia dziecka. Musimy nauczy¢ sie mysleé
raczej konkretnie niz ogdlnie. Czasami musimy oduczy¢ sie naszych instynktownych reakcji i rozszerzyc
nasze szkolenie zawodowe, aby stac sie otwartymi na pomysty, ktdre pomagajg zaspokoic¢ konkretne
potrzeby, ktdre odbiegajg od oczekiwanych. Staranna praca detektywistyczna wykonywana przez
lekarza i rodzicéw stosujacych ,soczewke autyzmu” moze sugerowac kilka przydatnych hipotezi szereg
przydatnych strategii.



Projektowanie interwencji

Nie bytoby mozliwe oddanie sprawiedliwosci petnej gamie technik stosowanej analizy behawioralnej.
Czytelnik moze chcie¢ odwotaé sie na przyktad do Zarkowskiej i Clementsa, aby uzyskaé petniejsze
wyjasnienie. Podstawowymi elementami kazdego programu majgcego na celu zmiane zachowania i
rozwéj nowych umiejetnosci beda:

e Najpierw zmien ustawienia warunkéw — jesli to mozliwe, zmie kontekst i sytuacje, w ktérej
wystepuje zachowanie, aby wyeliminowaé ,,wyzwalacze”. ,Ustalanie warunkéw” nalezy postrzegac
szeroko i bra¢ pod uwage wiele aspektéw zycia dziecka, m.in. wzorce snu, dieta, wymagania w zakresie
nauki, sSrodowisko, poziom hatasu i aktywnos¢ fizyczna.

e Skup sie na pozytywnym nastawieniu — prawdopodobnie nastgpi wiekszy postep w warunkach, ktére
pozytywnie wzmacniajg pozadane zachowanie, a nie negatywne. Nalezy zadba¢ o to, aby pozytywne
wzmochienia/nagrody byly rzeczywiscie satysfakcjonujgce dla dziecka. Usmiechy i przytulanie moga
mie¢ na mate dziecko z autyzmem efekt odwrotny do zamierzonego. Gwiazdy i naklejki moga by¢ dla
dziecka bez znaczenia. Nagrody mogg mie¢ forme jedzenia, napojéw, zajeé, zabawek, przerw lub
,obsesji”. Powinny by¢ mocne i znaczgce dla dziecka. Powinny by¢ stosowane konsekwentnie i
przewidywalnie na poczatku kazdego programu zmian, aby byty skuteczne. Donnellan i in. (1988)
opisujg szereg pozytywnych procedur dla praktyka, ktory chce dalej rozwijaé takie strategie.

e Ucz alternatywnych umiejetnosci — jesli cel i funkcje zachowania mozna zidentyfikowac poprzez
uwazng obserwacje, dziecko mozna nauczy¢ alternatywnego sposobu osiggania tych celéw, na
przyktad za pomoca symbolu wskazujgcego ,,na zewnatrz” lub , wiecej” zamiast krzyczeé (jak Emily po
programie PECS).

e Stosuj techniki stopniowanej zmiany — Planowana zmiana zachowania zwykle pocigga za soba
doktadng analize celu, ktéry ma zostac osiggniety, oraz skonstruowanie serii krokéw prowadzacych do
ostatecznego celu. Celem Simona byto bycie czescig zgromadzenia w hali bez krzyczenia. Punkt wyjscia
znajdowat sie poza halg. Dla Vivienne, ktéra odmowita ponownego wejscia do klasy, gdy zapach obiadu
jg zniechecit, i ktdra zostata na zewnatrz przez dwa tygodnie, opracowano ostrozny program , pokus”,
aby przekroczy¢ préog, w tym ulubione zapachy aromaterapii, czynnosci zwigzane z gotowaniem,
niezbedne materiaty do zadan, aby stopniowo zwiekszata swéj czas w klasie.

e \Wprowadzanie pomiardw i ewaluacji — Podobnie jak w przypadku poczatkowego rejestrowania
obserwacji przy uzyciu metod ABC lub STAR, kazdy program zmiany zachowania powinien by¢
starannie rejestrowany i monitorowany, aby mozna byto odnotowaé niewielkie zmiany i zmierzy¢
skutecznos¢ interwencji.

® Wigcz wspétprace z innymi — Wspdlne planowanie miedzy rodzicami, personelem nauczycielskim i
pomocniczym oraz innymi zaangazowanymi praktykami jest wazne w rozwigzywaniu probleméw
behawioralnych. Przy opracowywaniu programu opartego na stosowanej analizie behawioralnej
zaangazowanie psychologa edukacyjnego lub klinicznego bedzie szczegdlnie pomocne w planowaniu i
stosowaniu strategii. Praktycy wczesnych lat réwniez skorzystajg z warsztatéw szkoleniowych w
systemie Portage, jesli beda dostepne. Obejmujg one techniki, takie jak nagroda/wzmocnienie; analiza
zadan; ksztattowanie i tancuchowanie.

Integrowanie strategii w celu promowania zmiany behawioralnej

Studium przypadku



Helen Hodgson wspierajaca dzieci ze spektrum autyzmu, ich rodziny i ztobki, wraz z zywym zespotem
Outreach Team Sheili Griffin w Yorkshire Dales, stanowi przyktad integracji powyzszych podejs¢ w
praktyce. Wyzywajace zachowanie trzyletniego Daniela obejmowato unikanie kontaktu, gryzienie
kazdego, kto znalazt sie w zasiegu reki, wycofywanie sie spotecznie, szczegdlnie z innymi dzieémi; w
przedszkolu opisywano go jako ,niegrzecznego” i ,gwattownego”. Poczatkowo personel otrzymat
szkolenie w zakresie swiadomosci autyzmu, zachecano do przyjrzenia sie zachowaniu Daniela, aby
sprobowaé zidentyfikowaé mocne strony i potrzeby, a nie tylko problemy i zaczag¢ patrzeé ,przez
pryzmat autyzmu” w celu zidentyfikowania funkcji zachowania. Personel byt zdemoralizowany, co
okazato sie trudne, chociaz dla do$wiadczonego oka byto jasne, ze Daniel miat wiele niezaspokojonych
potrzeb komunikacyjnych. Rozpoczynajgc od ustalenia warunkdow Helen skupita sie na $rodowisku
ztobka, wspierajagc Daniela spedzajgcego wiecej czasu w spokojnym, wyraznie zorganizowanym
wizualnie mniejszym pokoju, a nie w gtdwnym ,zajetym” obszarze. Zdajac sobie sprawe, ze personel
musi doswiadczy¢ elementu sukcesu i skoncentrowac sie na stworzeniu wspierajgcego srodowiska
wizualnego, zidentyfikowano naturalny przeptyw dnia i zapewniono wizualny harmonogram w celu
identyfikacji rejestru, tostéw, zabawy, rowerdw, przekgsek, zmiany pieluch i ptaszcza, Dom.
Korzystanie z harmonogramu z Danielem zostato wymodelowane dla pracownikéw i otrzymali oni liste
kontrolng do codziennego wypetniania, identyfikujgca:

® dojazd do rozktadu jazdy;

® wybor symbolu;

e przejscie do obszaru/zadania;

e wykonczenie i wybér kolejnego symbolu;
i zwrdci¢ uwage, czy byto to:

e prowadzone przez dorostych;

e obstugiwane;

® niezalezny.

Widzac pozytywny wpltyw na zachowanie Daniela, personel byt nastepnie zaangazowany w blizszg
analize pojawiajacych sie wzorcow i pracowat najpierw nad wykorzystaniem ,,géry lodowej” TEACCH (,
aby wykry¢ przyczyny lezgce u podstaw (np. problemy sensoryczne), a nastepnie przeprowadzit analize
STAR. Pracujgc wspdlnie z personelem, przeprowadzono 30-minutowg obserwacje typowej sesji, aby
jasno okresli¢ funkcje komunikacyjne zachowan. Analiza z wykorzystaniem goéry lodowej TEACCH i
STAR podkreslita wptyw Srodowiska i dziatan innych na zachowanie Daniela. Krzyki, rzucanie kawatkami
uktadanki, gryzienie wtasnej reki, bieganie do asystenta pomocniczego byty wymieniane wsrdd wielu
dziatan jako préby stworzenia przez Daniela wzorcow zachowan, ktére mdgtby kontrolowac i
powtarza¢ w kotko, prébujac zmienié otaczajgcy go Swiat. ma sens. Oprdcz interwencji nalezato uczy¢
alternatywnych umiejetnosci, aby zapewni¢ Danielowi srodki komunikacji. Personel byt zaangazowany
w opracowywanie rutynowych zabaw opartych na krétkich czynnos$ciach polegajgcych na
wykonywaniu naprzemiennych czynnosci, w ktérych dorosty wprowadzat ,gotowy, stabilny”. . .
czekajac, az Daniel podpowie — spojrzeniem, gestem lub stowem ,,Idz”. Bardzo szybko Daniel nauczyt
sie angazowac w te procedury zabawy, wybierajgc aktywnosc¢ ze swojego harmonogramu i angazujac
swojego asystenta w rutyne zabawy. PECS zostat wprowadzony przez SLT zaréwno w domu, jak i w
przedszkolu i stopniowo stat sie znacznie szczesliwszy, spokojniejszy maty chtopiec médgt by¢
wprowadzany do zaje¢ w gtéwnym obszarze ztobka wraz z innymi dzie¢mi przez coraz dtuzszy czas.



Komentarz

Kluczowe aspekty interwencji wspierajgcej zmiane behawioralng podkreslone tutaj obejmuja:
® znaczenie pracy zespotowej, w tym strategii angazowania ,,poczatkujgcych” praktykow;

e skutecznos$¢é wsparcia wizualnego i struktury wizualnej;

® skutecznos¢ bliskiej obserwacji przy uzyciu soczewki autyzmu, géry lodowej TEACCH i analizy STAR
w celu doktadnej identyfikacji funkcji i skutkdw zachowania;

® znaczenie zmniejszenia zamieszania i zapewnienia srodkéw komunikacji;
® znaczenie wprowadzenia procedur interaktywnej zabawy.
Streszczenie

Wymagana bedzie systematyczna interwencja oparta na analizie funkcjonalnej, uwaznej, Swiadomej,
metodycznej obserwacji i gromadzeniu danych:

® precyzyjne okreslenie zachowania (zachowan);
e okreslenie celu lub funkcji zachowania dziecka;

® uwazna obserwacja i rejestracja zachodzgcych warunkéw, wyzwalaczy zachowan, dziatan lub zdarzen
oraz ich skutkéw;

e zmiana warunkow otoczenia w celu promowania pozytywnych zmian;

e zaprojektowanie programu interwencyjnego z pozytywnym ukierunkowaniem;
® zapewnienie, ze nagrody sg znaczace i motywujace dla dziecka;

® nauczanie umiejetnosci alternatywnych;

® stosowanie technik stopniowanej zmiany.



