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ASPERGERA - Z PERSPEKTYWY DOSWIADCZEN
NAUCZYCIELA-TERAPEUTY

,Praca z osobami z autyzmem wymaga od profesjonalistéw nie tylko
duzej wiedzy, ale takze gotowosci do ciagltego poszukiwania nowych infor-
macji i podejmowania prob ich wykorzystania we wilasnych dziataniach.
Nie istniejg bowiem gotowe programy edukacyjne ani terapeutyczne, ktére
mozna by zastosowaé czy chocby zmodyfikowaé, uwzgledniajac potrzeby
0s6b, z ktérymi sie pracuje” (Pisula, Danielewicz 2008, s. 9).

W swojej wieloletniej praktyce pedagogicznej (nauczyciel, terapeuta w szkole
integracyjnej) oraz jako matka dziecka z autyzmem obserwuje i jednoczesnie
doswiadczam wielu trudnosci w wychowywaniu swoich podopiecznych, jak
i wlasnego dziecka. Zaburzeniem tym zajmuje si¢ wielu badaczy, lecz do tej pory
nie okreslono jednoznacznie jego etiologii i nie wypracowano jednolitych form
pomocy terapeutycznej, a przeprowadzenie pelnej i rzetelnej diagnozy tez stano-
wi duzy problem (Pisula, Danielewicz 2008). Im wczes$niej postawiona bedzie
diagnoza, tym wczes$niej wprowadzone zostang réznego rodzaju oddzialywania
terapeutyczne, majace na celu usprawnianie dziecka. Sytuacja jeszcze bardziej
si¢ komplikuje, jesli dziecko pochodzi z miejscowosci o matym dostepie do spe-
gjalistycznej opieki w tym zakresie. A miejsc takich w naszym kraju jest — wbrew
ogolnemu przeswiadczeniu — wiele. Przewaznie rodzice znajdujacy sie w takich
realiach zyciowych zabiegajq o fachowa pomoc dla dziecka, poszukuja, czesto
przemierzaja setki kilometréw, by trafi¢ do odpowiedniego specjalisty, zasie-
gnad fachowej porady. Zdarza si¢ jednak tez tak, z réznych przyczyn, iz rodzic
oczekuje wszechstronnej pomocy, wskazéwek od przedszkola czy szkoty, w kt6-
rej dziecko si¢ znajdzie. W takich przypadkach istotna role, jezeli chodzi o pomoc
dzieciom i ich rodzinom, przypisa¢ nalezy nauczycielom, wychowawcom. To
niejednokrotnie od ich kompetencji i zaangazowania zaleza dalsze losy takich
dzieci, a z wlasnego doswiadczenia wiem, Ze nie jest to mata grupa.

Piszac o istotnej roli nauczycieli, chcialabym takze wspomniec¢ o odpowie-
dzialnosci dyrektorow placéwek o$wiatowych masowych i integracyjnych.
Czesto bowiem od ich decyzji zalezy bardzo wiele, m.in. to, czy dziecku
z zaburzeniami ze spektrum autyzmu da si¢ szanse i utatwi funkcjonowanie
w danej szkole lub przedszkolu. Praca ta na pewno nie jest latwa, wymaga
wiele cierpliwosci, czasu, oddania, gdyz dzieci te sq pelne lekéw, niepokojow,
czesto zniechecaja sie pod wplywem dzialania réznych bodZcéw z otoczenia,
uciekaja w swdj wewnetrzny swiat, izolujac sie. Obserwujac ich stereotypowe,
sztywne zachowania i ogromny paraliz przed tym, co nowe, mozna mylnie
i pochopnie wnioskowad, iz niewiele da sie zrobi¢, by to zmienic.
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»Sytuacja szkolna dzieci autystycznych wymaga radykalnych zmian.
Wstepem do nich powinna by¢ szeroko zakrojona akcja majaca na celu upo-
wszechnianie wséréd nauczycieli wiedzy na temat istoty autyzmu i cech
zachowania sie dzieci i mlodziezy: moga one uczeszczaé do szkét o normal-
nym programie nauczania pod warunkiem odpowiedniego przygotowania
pracujacych tam nauczycieli i zapewnienia niezbednej akceptacji w srodo-
wisku szkolnym i w lokalnej spotecznosci” (Gatkowski 1995, s. 136).

Majac swiadomos¢ ogromnego wysitku, jaki nalezy wilozyé w edukacje
i wychowanie dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu, chcialtabym
przedstawi¢ przypadek jednego z moich uczniéow — Mariusza, i opisad
wszelkie dzialania podjete przez szkote i ich efekty, zgodnie z pogladem
Seach, Lloyd, Preston (2006), iz to zadaniem szkoly jest wiaczanie do jej
spotecznosci takich dzieci, a wszyscy jej pracownicy musza sprawiaé, by
doswiadczenia z tych lat nauki stawaly sie przyjemne, prowadzily do
akceptacji otoczenia i utatwiania kontaktéw spotecznych.

Mariusz trafil do naszej szkoty — jest to szkota podstawowa integracyjna,
po ukoriczeniu klasy ,0” w przedszkolu integracyjnym w systemie nauczania
indywidualnego z mozliwoscia uczestniczenia w niektérych zajeciach grupo-
wych (byl odroczony rok od obowigzku szkolnego). Chtopiec ze zdiagnozo-
wanym zespolem Aspergera, w normie intelektualnej (orzeczenie MZPPP).
Byl jednym z pierwszych uczniéw z takim orzeczeniem w szkole.

Z relacji bytego wychowawcy wynikato, iz byl chlopcem w swoich
zachowaniach nieprzewidywalnym, czasami nie wiadomo z jakiego powo-
du popadat w zly nastréj, zdenerwowanie, a nawet pojawiaty sie zachowa-
nia autoagresywne i agresywne (zdarzalo sig, ze podchodzit do stotu, $cia-
ny i uderzal gtowa, nabijajac sobie ogromnego guza, lub sigegat po jakakol-
wiek rzecz w zasiegu reki, np. krzesto i rzucal, nie baczac na to, ze komus$
czy sobie moze zrobi¢ krzywde). Nie interesowalo go wtedy to, co dzialo
sie na zajeciach, zadne argumenty nie byly go w stanie uspokoié i przeko-
na¢ do pracy, jesli nie mial na nig ochoty (tak przynajmniej byto to odbie-
rane przez osoby z zewnatrz). Czesto uciekat z sali, szukal ustronnego dla
siebie miejsca, by méc poby¢ sam.

Matka chtopca takze oceniata zachowania syna jako problemowe, z jej
relacji mozna bylo wnioskowad, ze jest jej bardzo trudno zrozumie¢ potrze-
by syna. W zasadzie wszystkie wieksze klopoty domowe i szkolne zwiaza-
ne byly z Mariuszem, ze starsza cérka bowiem nie miata praktycznie pro-
bleméw wychowawczych, byta wzorowa uczennica, chetnie chodzita do
szkoty, chetnie pomagata w domu, jedynie nie starala si¢ nawiaza¢ kontak-
tu z bratem, wrecz wstydzila sie jego zachowania przed swoimi réwiesni-
kami. Sytuacja materialna rodziny byta dobra, cho¢ na jej utrzymanie zara-
biat tylko ojciec. Nie byto go w domu przez caty tydzien, gdyz pracowat
poza miejscem zamieszkania i przyjezdzatl jedynie na weekendy. Obowigzki
zajmowania si¢ domem i wychowanie dzieci scedowane byty wiec catkowi-
cie na matke, ktéra stawala sie coraz bardziej bezradna i zmeczona. Wida¢,
ze byla pelna obaw o przyszio$c¢ syna. Sytuacja, w jakiej sie znalazla, prze-
rastala ja, nie potrafigc poradzi¢ sobie z trudnymi zachowaniami syna,
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stawatla sie niekonsekwentna w wychowaniu, nadopiekurnicza, czesto ulegta.
Przestawala stawia¢ wymagania synowi, co wplywalo niekorzystnie na
dalsze jego usamodzielnianie si¢ i ogdlnie na dalszy jego rozwdj.

Przyczyn takiego zachowania na pewno nalezato szukac u podioza scho-
rzenia Mariusza, ale sytuacja rodzinna miata takze duzy wplyw na funkcjo-
nowanie chiopca.

Pierwsze dni w nowej szkole byty bardzo trudne dla wszystkich, a chyba
najbardziej dla Mariusza. Nowe miejsce, inni ludzie, inne obowigzki, nowe
wymagania. Zachowania agresywne i autoagresywne nasilily sie, ujawniaty
sie w réznych sytuacjach, coraz czesciej trudnych do przewidzenia przez
nauczycieli i uczniéw, co przede wszystkim pozostawito swoéj slad w i tak
szczatkowych relacjach z rowiesnikami. Czgsto na lekcjach ustysze¢ mozna
bylo niecenzuralne stowa padajace z ust Mariusza, glosne komentarze na
temat zlego wygladu réznych oséb czy nieprzyjemnego zapachu, zaobser-
wowac pewnego rodzaju mechaniczne stereotypowe powtarzanie przez
chlopca pewnych czynnosci, np. krecenie ré6znymi przedmiotami, uporczy-
we stukanie w tawke. Doé¢ gwaltownie takze reagowatl na hatasy — zatykat
uszy i prébowat zagtusza¢ swoim glosem dzwieki, ktére mu przeszkadzaty,
wtedy wida¢ byto jego ogromne przerazenie i spiecie. Po takich sytuacjach
Mariusz czul duzy dyskomfort. Gdy zwracano mu uwage na zachowanie,
mowil, Ze do niczego sie nie nadaje. Prawdopodobnie powtarzat to, co sty-
szal w domu. Dzieci zaczely wykazywac ogromng dezaprobate do poczy-
nan Mariusza, wrecz lek przed chiopcem i niecheé¢ do niego. Rodzice innych
dzieci wyrazali swoje niezadowolenie i obawy o bezpieczeristwo swoich
dzieci. W zachowaniu rodzicéw Mariusza, szczegdlnie matki, wobec tak
ekstremalnych probleméw zwigzanych z dzieckiem, widoczna byta niechec
do wspéipracy, ttumaczona niezrozumieniem otoczenia, a w rzeczywistosci
dato si¢ zauwazy¢ ogromny lek przed jakimikolwiek dziataniami majacymi
angazowac rodzing w poprawe zachowania syna.

Mimo ze problem wydawat si¢ by¢ nie do rozwigzania, to jednak podje-
to w szkole decyzje o maksymalnym wsparciu chlopca i jego rodziny, sto-
sujac sie do fundamentalnej i wspaniatej zasady funkcjonowania szkoty
integracyjnej, a mianowicie uczenia si¢ dzieci pelnosprawnych i niepeino-
sprawnych razem, bez wzgledu na mozliwosci poznawcze oraz rodzaje
trudnosci pojawiajacych sie w trakcie ksztalcenia. Bo przeciez kazdy
nauczyciel i pracownik szkoly integracyjnej (i nie tylko) jest w stanie
sprawdzi¢ swoje kompetencje zawodowe tylko w tak trudnych przypad-
kach. Catla szkota sprawdza sie i potwierdza sens swojego istnienia.

Pierwsze kroki, jakie zostaly poczynione, to dokladne przeanalizowanie
przyczyn takiego zachowania chlopca. Na pewno nalezato ich szuka¢ u pod-
toza schorzenia, poniewaz dzieci ze spektrum autyzmu charakteryzuja
pewne cechy wspdlne, lecz kazde z nich jest tak naprawde inne i podobne
problemy nalezy rozwiazywadé indywidualnie. U Mariusza wystepowaty
przede wszystkim zaburzenia interakcji spotecznych, co objawiato sie unika-
niem i wycofywaniem z kontaktu z otoczeniem, nie mial on zupelnie
doswiadczenia w tej sferze, oprécz relacji z matka wszelkie inne nie bylty mu
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znane, nawet relacje w rodzinie byly zaburzone przez ciagte nieobecnosci
ojca w domu oraz brak zrozumienia ze strony siostry. Inng cecha bardzo
utrudniajgca funkcjonowanie chiopca byla totalna niecheé¢ do zmian, czyli
sktonnosé do rytualizmu w sferze zachowarn. Kazda nowosé wywotywata lek
i poczucie zagrozenia, co takze odnosito sie do 0s6b nieznajomych lub nie-
zbyt dobrze znanych. Nie tolerowat i Zle znosit zmiany nastrojéw rodziny,
szczegodlnie matki, do ktérej byt nadmiernie przywiazany. Przejawial tez ten-
dencje do powtarzania pewnych zachowan i dzialan, zdarzaly sie stereotypie
w zakresie powtarzania bezsensownych czynnosci. W wyniku badan okazato
sig, iz u chlopca wystepuja réwniez nieprawidtowosci w zakresie proceséw
integracji sensorycznej, charakteryzujace si¢ obronnoscig sensoryczna na
bodzce stuchowe, dotykowe, wechowe (syndrom SMD - Sensory Modulation
Disorder) oraz dysfunkcje ukladu przedsionkowo-proprioceptywnego (pierw-
szy reaguje na sile grawitacji, ruch linearny i obrotowy, przyspieszenie
ruchu; drugi — informuje o wrazeniach plynacych z ciala, miesni, $ciegien).
Wszystko to zdecydowanie niekorzystnie odbijato sie¢ na kreatywnosci chtop-
ca, we wszystkim szukat sztywnych regut, zasad.

Wszelkie dzialania naprawczo-profilaktyczne musialty uwzgledniaé
takze sytuacje rodzinna chiopca, gdyz ,spdjnosc¢ i harmonia jest czyms nie-
zbednym dla ksztaltowania osobowosci dziecka, ktére bardzo zywo reagu-
je na wszelkie symptomy zaklécern w relacjach rodzinnych” (Gatkowski
1995, s. 24). Stres rodzinny mial na pewno bezposredni zwiazek z nasile-
niem problemowych zachowan chtopca, bowiem ,jeéli rodzina nie zapew-
nia poczucia bezpieczeristwa, to na pewno ma to duzy wplyw na rozwdgj
i zdrowie psychiczne dziecka” (tamze). Matka, ktéra nie pracowata, poza
domem czula si¢ juz wypalona, nie majac chwili wytchnienia dla siebie.
Siostra zupelnie nie akceptowala Mariusza, a ojciec generalnie nie uczestni-
czyl czynnie w rozwiazywaniu codziennie pojawiajacych sie trudnosci.
Z wywiadu wynikalo, Ze praktycznie rodzina nie miata zadnego formalne-
go i nieformalnego wsparcia ze strony np. osrodka terapeutycznego czy po
prostu osoby chetnej do pomocy przy dziecku.

Konstruowany przez szkole program calosciowej pomocy wymagat
koordynacji wielu elementéw. Giéwne cele, jakie wyznaczono, ujete zostaty
w czterech kategoriach:

1. Skierowane na dziecko:

* zorganizowanie zaje¢ terapeutycznych majacych na celu poprawe
jakosci przesylania i organizacji informacji sensorycznych w celu
otrzymania odpowiednich reakcji adaptacyjnych (Maas 1998);

* opracowanie sposobéw domowego oddziatywania, ktérych celem
byloby trwate wywolywanie zmian w zachowaniu dziecka, z uwzgled-
nieniem mozliwosci spedzania wolnego czasu;

* poprawa komunikacji dziecka w klasie i szkole;

¢ uswiadamianie dziecku celowosci zmian wtasnych zachowarn i korzy-
ci z tego ptynacych;

* wspieranie dziecka, zaspokajanie potrzeby bezpieczenistwa, akcepta-
¢ji, zrozumienia i dalszego rozwoju.
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Skierowane na rodzine:

e ksztaltowanie postaw rodzicéw, majace gléwnie na celu uzyskanie
zmian w nastawieniu do podejmowanych dziatann profilaktyczno-te-
rapeutycznych oraz uswiadomienie koniecznosci zaangazowania
rodziny w realizacje programu wspierania rozwoju dziecka;

* nawigzanie systematycznej, planowanej wspoétpracy;

e porady dotyczace sposobéw wspierania rodziny w wychowaniu
dziecka.

Skierowane na réwiesnikéw i ich opiekunéw:

* promowanie i popularyzowanie wspéiczesnego podejscia i wiedzy na
temat zaburzen ze spektrum autyzmu w celu wywotania zmian
w zachowaniu innych dzieci oraz ich rodzicéw w procesie postrzega-
nia tych zaburzen;

* poprawa relacji miedzy réwieénikami a Mariuszem, stwarzanie sytu-
acji umozliwiajacych nawigzywanie kontaktéw spotecznych.

Skierowane na pracownikéw szkoty:

* rozmowy z nauczycielami i innymi pracownikami szkoty majacymi
kontakt z dzieckiem w celu wywolywania zmian w procesie postrze-
gania zaburzen ze spektrum autyzmu;

¢ udzielanie wskazéwek nauczycielom pracujacym z dzieckiem oraz
pracownikom szkoty majacym bezposredni kontakt z nim i wspétpra-
ca w zakresie motywowania chlopca do trwatych zmian zachowania
i dalszego rozwoju poznawczego.

W ramach wytyczonych celéw podjeto realizacje zadan profilaktyczno-

-terapeutycznych; Zrédltem inspiracji do ich sformulowania byty wskazéw-
ki, rady oraz charakterystyka zachowan dzieci z zaburzeniami ze spektrum
autyzmu zamieszczone w ksigzkach: Gatkowski (1995); Maciarz, Biadasiewicz
(2000); Pisula (2000); McClannahan, Krantz (2002); Grandin (2006); Seach,
Lloyd, Preston (2006); Winter (2006):

Wydluzenie czasu adaptacji Mariusza w szkole poprzez mozliwosé
uczestniczenia matki w zajeciach w pierwszej fazie przystosowania,
a nastepnie wspieranie chlopca przez asystenta, z perspektywa catkowi-
tego usamodzielnienia.

Matka wspierata Mariusza w szkole okoto dwoéch miesiecy, jej czas
pobytu byl systematycznie skracany. W trakcie wprowadzono asystenta,
ktéry zaczat zajecia z Mariuszem od spotkan w domu, spaceréw,
a nastepnie pomagat chtopcu w klasie i na terenie szkoty. Po okoto sied-
miu miesigcach Mariusz zaczal sam zostawac w klasie.

Staty kontakt z matka, wzajemna wymiana wskazéwek na temat pracy
z chlopcem, jego osiagnie¢, zachowania, samopoczucia, a takze skutecz-
nosci wprowadzanych metod edukacyjnych, wychowawczych i terapeu-
tycznych.

W pierwszym etapie realizacji programu matka chlopca byla w szkole
codziennie, z taka tez czestotliwoscig prowadzone byly z nig rozmowy
konsultacyjno-instruktazowe. Spotkania z biegiem czasu stawaly sie
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coraz rzadsze (raz w tygodniu), chyba Ze zaistniala taka koniecznos¢,
np. zte samopoczucie chlopca. Czesto utrzymywany byl kontakt telefo-
niczny.

e Wprowadzenie na poczatku dziennych planéw aktywnosci chiopca,
a nastepnie tygodniowych, obejmujacych jego funkcjonowanie w szkole
i poza nia (plany zdjeciowe z perspektywa wprowadzenia pisemnych).
Zadanie realizowane zaréwno w domu, jak i w szkole. W porozumieniu
z rodzicami chlopca wprowadzono w pierwszej fazie podejmowanych
dziatani dzienne plany aktywnosci, ktére ograniczaly si¢ do sygnalizo-
wania chlopcu najwazniejszych czynnosci dnia codziennego w postaci
zdje¢ wykonanych przez rodzicéw, np.: 7% pobédka, 8 zajecia w szkole,
14% obiad, 15% spacer z asystentem itd. Z biegiem czasu plany stawaly
si¢ coraz bardziej rozbudowane (Mariusz uczestniczyl czynnie w ich
uktadaniu) i zaczelty obejmowac coraz dluzszy czas, do tygodnia.
Chiopiec pod koniec drugiej klasy podejmowat juz préby, we wsparciu,
sporzadzania pisemnych planéw.

¢ Odpowiednie przygotowanie klasopracowni i przemyslany wybdér miej-
sca do siedzenia dla Mariusza — rezygnacja ze zbednych dekoracji, segre-
gowanie pomocy pod wzgledem wykorzystania, by utatwi¢ chlopcu
zaklimatyzowanie sie i dalsze funkcjonowanie w klasie.

Odpowiednie przygotowanie klasopracowni spowodowalo, iz Mariusz
zaczal czud sie w niej coraz bezpieczniej, do tego stopnia, Ze nie chcial
wychodzi¢ na przerwy, co stalo sie nastepnym zadaniem do rozwigza-
nia. Przewidziany kacik do odpoczynku w postaci polozonego z tylu
klasy przy akwarium materaca z walkami i duza pitka spelnial swojq
role doskonale w chwilach duzej dekoncentracji, zmeczenia, nadmiaru
bodzcéw plynacych z otoczenia lub chwilowej nadruchliwosci. Czas
pobytu w tym miejscu dziecka po péirocznym uczeszczaniu do szkoty
zdecydowanie sie skrocil, wydtuzyl sie natomiast czas pracy stolikowe;j.
Wszystkie pomoce w klasie mialy swoje miejsce i nie zmienialy go.
Dobrano réwniez odpowiednie o$wietlenie, wylaczajac stare szkolne
Swietlowki.

e Uprzedzanie chlopca o jakichkolwiek zmianach w celu ograniczenia
wystepowania stanéw lekowych i niepozadanych zachowan, zaréwno
na terenie szkoly, jak i poza nia.

W porozumieniu z rodzicami chiopca ustalono, iz o jakichkolwiek zmia-
nach w harmonogramie dnia (w szkole i poza niq) Mariusz bedzie wcze-
$niej, jesli to mozliwe, uprzedzany wraz z podaniem i uzasadnieniem
przyczyny zmiany, np.: jutro idziesz do szkoly pézniej, gdyz pani zacho-
rowala.

e Wprowadzenie kierowania manualnego przy réznych zadaniach wyko-
nywanych przez dziecko, z tendencja do wycofywania, a w koricowym
etapie zwigkszanie dystansu az do catkowitego usamodzielnienia.

Wspieranie Mariusza poprzez kierowanie manualne odbywalo sie
zaréwno przy wykonywaniu czynnosci typowo szkolnych, np. pisanie,
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rysowanie czy malowanie, jak réwniez przy wykonywaniu zwyktych
czynno$ci dnia codziennego, np. ubieranie, wigzanie sznuréwek czy
jedzenie. Pomoc te otrzymywal chiopiec w domu i w szkole, ze stopnio-
wym wycofywaniem si¢ pomagajacego. Doprowadzilo to do wiekszej
samodzielnosci dziecka, a takze checi wykonywania zadan jeszcze nie
opanowanych.

e Stwarzanie sytuacji wychowawczych i edukacyjnych umozliwiajacych

osigganie sukceséw poprzez odpowiednia motywacje i wyzwalanie
pozytywnych emogji.
Chiopiec doceniany byl zaré6wno w domu, jak i w szkole za kazdy,
nawet najmniejszy odniesiony sukces, wytrwato$¢ i podejmowane préby
przetamywania wiasnych stabosci. Najczesciej byty to pochwaty stowne
(Mariusz dobrze na nie reagowat), ale takze za wykonanie danego zada-
nia mégt np. na przerwie i8¢ do sali, gdzie znajdowat si¢ basen z pitecz-
kami, w ktérym uwielbial si¢ bawié¢. W porozumieniu z rodzicami
zaprowadzony zostat réwniez zeszyt pochwat, gdzie nauczyciele, tera-
peuci i rodzice odnotowywali pochwaty (kazda wigzala si¢ z wklejeniem
naklejki dinozaura do zeszytu, chtopiec ucieszyt si¢ z tego, dziatato to na
niego bardzo motywujaco) i ewentualne uwagi, nad czym nalezy jeszcze
popracowac.

e Zwigkszanie mozliwosci dokonywania przez chtopca wyboréw, podej-

mowania decyzji.
Zadanie to takze bylo realizowane na terenie szkoly i w domu. Wybory
i decyzje podejmowane przez chlopca dotyczyly réznych sytuacji dnia
codziennego, jak np. w co ma sie ubrad, co bedzie jadl na deser, ale takze
zwiazane byly z czynnosciami szkolnymi, np. co dzisiaj namaluje, jak
pokoloruje, na czym policzy, do kogo rzuci pitke itd.

* Minimalizowanie w czasie lekcji i w domu bodZcéw przykrych dla
dziecka, zgodnie z zaleceniami terapeuty integracji sensorycznej.

W wyniku postawionej diagnozy okreslono nieprzyjemne dla dziecka
bodZce, np. dotyk z zaskoczenia, niektére materiaty, z ktérych wykona-
ne byly ubrania, metki przy ubraniach, dZwieki froterki, odkurzacza,
miksera, gwar uliczny, swietléwki, krzyk dzieci itd. W porozumieniu
z rodzicami, jesli bylo to mozliwe, ograniczono doptyw nieprzyjemnych
bodzZcéw zaréwno w szkole, jak i poza nia.

* Rozpoczecie terapii integracji sensorycznej na terenie szkoly oraz skiero-
wanie na trening stuchowy metoda Tomatisa w celu wyeliminowania
nieadekwatnych reakcji na bodZce sensoryczne.

Teoria integracji sensorycznej opiera si¢ na trzech zatozeniach (Ayers
1972, 1979; Bundy, Lane, Murray 2002; Botts, Hershfeldt, Christensen-
Sandfort 2008). Botts, Hershfeldt, Christensen-Sandfort (2008) pisza, iz — po
pierwsze, uczenie si¢ jest uzaleznione od mozliwosci przyjmowania infor-
macji sensorycznej, przetwarzania jej oraz polaczenia w catosc, co prowadzi
do okreslonego planowania i uporzadkowania zachowania. Po drugie, defi-
cyty w zakresie integracji sensorycznej powoduja deficyty w zakresie reak-
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cji adaptacyjnych. Po trzecie, zdolnosé centralnego ukladu nerwowego do
przetwarzania i taczenia w catosé informacji sensorycznych moze by¢ udo-
skonalana poprzez stwarzanie sytuacji do zwigkszania i poprawiania
doswiadczen sensorycznych, co z kolei zaspokaja wewnetrzne dazenie do
rozwoju integracji sensorycznej. Utrzymujac, ze mézg jest zorganizowany
hierarchicznie, nalezy pobudzac proces integracji sensorycznej jako waru-
nek wstepny rozwoju wyzszych proceséw kognitywnych. Poprzez swojg
plastycznosé moézg jest w stanie ponownie uporzadkowac Sciezki ukladu
nerwowego na podstawie nowych doswiadczen.

Ayres (1979) stwierdza, ze procesy sensoryczne musza by¢ porzadkowa-
ne, zanim moga by¢ nabyte umiejetnosci kognitywne, a sposéb, w jaki ukla-
dy sensoryczne uksztaltowaty sie, ma wplyw na sposéb, w jaki sie rozwija-
ja i funkcjonujg u czlowieka. Poprawa w tym zakresie jest zapowiedzia
efektywnego uczenia sie wyzszych umiejetnosci porzadkowania, a nie
nauczania wyzszych umiejetnosci porzadkowania.

Teoria integracji sensorycznej oparta zostala na teorii, ze indywidualny
rozwdj nastepuje po procesie ewolucyjnym (Botts, Hershfeldt, Christensen-
Sandfort 2008).

,Procesy integracji sensorycznej dokonuja sie na kilku poziomach:

* Poziom I: Rozwéj zdolnoéci do przetwarzania bodZcéw proprioceptyw-
nych, przedsionkowych, dotykowych, rozwdj reakcji réwnowaznych,
napiecia migsniowego, integracja odruchéw.

* Poziom II: Rozwéj duzej motoryki i podstawowych zrecznosci, planowa-
nie ruchu, kinestezja, stabilna postawa, podstawy percepcji stuchowej
i wzrokowej.

® Poziom III: Rozwd6j ruchéw precyzyjnych reki, dominacja reki, réznico-
wanie stron ciala, schemat ciata, koordynacja wzrokowo-ruchowa, celo-
wa aktywnosé ruchowa.

e Poziom IV: Rozwdj procesow tworzenia pojeé, organizacja zachowania
akceptowanego spotecznie, czytania, pisania, liczenia, samokontroli”
(Mazanek 1998, s. 124).

V.F. Maas, jedna z pierwszych wspétpracowniczek J. Ayres, terapeutka
zajeciowa, miedzynarodowa wykladowczyni i konsultantka z zakresu sen-
sory integration napisala: ,Deficyty w zakresie integracji sensorycznej moga
by¢ rozpoznawane u niektérych dzieci z trudnosciami w uczeniu sie, pro-
blemami stuchowo-jezykowymi, niepewnoscia grawitacyjng i zaburzonag
koordynacja ruchowa. Wystepuja rowniez u dzieci z zaburzeniami réwno-
wagi, wrazliwosci na dotyk i percepcji wzrokowej. Deficyty w tym zakresie
mozna réwniez obserwowac u dzieci z zaburzeniami zachowania i zaburze-
niami emocjonalnymi. Czgsto towarzysza autyzmowi i innym neurologicz-
nym dysfunkcjom” (Maas 1998, s. 11).

U dzieci autystycznych (Ayres, Mailloux 1980) wystepuja dwa typy dys-
funkcji integracji sensorycznej: zaburzenia modulacji (przede wszystkim
bodZcéw przedsionkowych i dotykowych, co powoduje np. niepewnosé
grawitacyjng czy nadwrazliwos¢ dotykowa) i zaburzenia rejestracji bodz-
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cow sensorycznych (pewne bodZce rejestrowane sa przez system nerwowy,

inne nie, np. uderzajac siebie moga nie odczuwa si¢ bolu; nie czuje si¢ pew-

nych zapachéw; nie styszy pewnych dZwigekow ).
Problemy zwiazane z dysfunkcjami integracji sensorycznej ,moga wyra-

zad sie w:

— nadpobudliwosci, trudnosciach w skupieniu uwagi;

— unikaniu aktywnos$ci ruchowej, np. gier i zabaw sportowych;

— impulsywnosci, labilnosci emocjonalnej;

— opodZnionym rozwoju mowy;

— niezgrabnosci ruchéw, potykaniu sig, przewracaniu;

- meczliwosci, trudnosciach z utrzymaniem réwnowagi;

- trudnosciach z czynnosciami typowymi dla wieku dziecka, np. ubieraniu
sie, rysowaniu, jeZdzie na rowerze;

— wyzszej lub tez obnizonej wrazliwosci na bodZce plynace ze zmystow
dotyku, stuchu, wzroku;

- klopotach z opanowywaniem technik szkolnych - czytania, pisania”
(Kulesza 2005, s. 103).

Celem postepowania terapeutycznego jest poprawa jakosci przesylania

i organizacji informacji sensorycznej, w wyniku czego otrzymujemy odpo-

wiednig reakcje adaptacyjng. Terapia obejmuje integracje podstawowych

reakcji posturalnych, integracje obu stron ciala w wyniku dostarczania wia-

Sciwej ilosci stymulacji z odpowiednich uktadéw zmystowych, réwnowage,

planowanie motoryczne, réznicowanie stron i orientacje przestrzenng oraz

czucie powierzchniowe i proprioceptywne, a takze aktywnosci przedsion-
kowe. Dziecko dzieki odpowiednio dobranemu programowi terapeutyczne-
mu poprawia funkcjonowanie emocjonalne, koncentracje i uwage, zdolno-
$ci wzrokowe i stuchowe, sprawnos$¢ motoryczna, samoswiadomos$c i samo-
oceng, poprawiajac jednoczesnie funkcjonowanie mézgu jako catosci, co
pozwala mu takze na uzyskiwanie lepszych wynikéw w szkole oraz lepsze

radzenie sobie z wyzwaniami otaczajacego swiata (Maas 1998).

Terapie u chtopca prowadzono dwa razy w tygodniu po 60 minut przez

2 lata. Chlopiec skierowany byl réwniez na trening stuchowy metoda

Tomatisa. M. Szurlej pisze, iz metoda ta znana jest réwniez pod nazwa ,tre-

ning uwagi stuchowej”, , stymulacja stuchowa” lub ,trening audio-psycho-

-lingwistyczny”, a podstawowym jej celem jest wspomozenie funkcji stu-

chowej, dzigki czemu nastepuje poprawa w zakresie koncentracji, jakosci

uczenia sig, zdolnosci jezykowych, komunikacyjnych, kreatywnosci oraz
zachowan spotecznych. Metode Tomatisa wykorzystuje sie w terapii dzieci

z problemami szkolnymi (typu: zaburzenia uwagi, mowy, koncentracji),

z dysleksja, réwniez dzieci autystycznych i z problemami koordynacji sen-

somotorycznej (www.aim.dmkproject.net/spdzun/index.php, 03.11.08):

e Stwarzanie mozliwosci inicjowania kontaktéw spolecznych, sytuacji do
nauki komunikowania sie; szczegélowe omawianie niezrozumiatych dla
chiopca relacji spolecznych, emocji wywolywanych u réznych oséb
przez konkretne zaistniale zdarzenia; praca metodami aktywizujacymi.
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Nauczyciele pracujacy metodami aktywizujacymi zwracali uwage, by
chlopiec realizowal zadania we wspéipracy z rowiesnikami. Na poczatku
bylto to bardzo trudne wyzwanie zaréwno dla Mariusza, jak i dla pozosta-
tych dzieci. Chiopiec, mimo iz byt wigczony do danej grupy (wyboru grup
dokonywat nauczyciel), to i tak wycofywat si¢ skutecznie. Sytuacja zmie-
nita sie, gdy rodzice Mariusza zaprzyjaznili si¢ z rodzicami chilopca
z klasy, co doprowadzilo do akceptacji nowego kolegi i spowodowato
wieksza cheé wspdlpracy i dziatania w grupie. Préby inicjowania kontak-
téw spotecznych odbywaly sie zaré6wno w szkole, jak i poza nia.
Mariuszowi stale przypominano, aby patrzyl na rozméwce, odpowiadat
na pytania i zadawat je. Ciagle byl motywowany do wtasciwego zachowa-
nia, prawidlowych reakcji na okreslone zaistniale sytuacje. Zwracano
réwniez uwage na interpretowanie zachowan i emocji réznych oséb,
w najrézniejszych sytuacjach zaréwno w domu, jak i w szkole.

¢ Panowanie nad wlasnymi emocjami, wykazywanie cierpliwosci, kontro-
lowanie sposobu méwienia, czgste powtarzanie poleceri i wspieranie ich
materiatem obrazkowym.

Zadanie to bylo réwniez realizowane na terenie domu i szkoty. Zwracano
uwage na przekaz informagji trafiajacych do chtopca (wykazywanie cier-
pliwosci, spokoju i opanowania w réznych sytuacjach). Wydawane pole-
cenia mialy by¢ jasno i precyzyjnie formulowane, z czestymi powtérze-
niami, jesli byto to konieczne, i poparte materialem obrazkowym, ktéry
wykorzystywany byt takze w procesie edukacyjnym.

* Wykorzystanie zainteresowan Mariusza w procesie edukacyjno-wycho-
wawczo-terapeutycznym.

Poniewaz chlopiec mial rézne zainteresowania, a szczegdlnie fascyno-
waly go dinozaury, o ktérych wiedzial bardzo duzo, wiec wykorzystano
to na réznych zajeciach, w ktérych uczestniczyl. Uwielbiat np. liczy¢
dinozaury, rysowac je, malowaé, dostawac naklejki z dinozaurami do
zeszytu pochwal itd. Pierwsze rozmowy, jakie nawiazaly sie¢ miedzy
Mariuszem a pozostalymi uczniami, dotyczyly takze zycia tych gadéw.
Gdy poruszano jego ulubiony temat, nagle wykazywal ogromne zainte-
resowanie i duzg chec wspélpracy.

e Stopniowe stawianie nowych wyzwan na wszystkich plaszczyznach roz-
woju, egzekwowanie i nauczanie umiejetnosci w sposéb ustrukturyzo-
wany, dostosowany do obecnych mozliwosci.

Zadanie to realizowano zaréwno w szkole, jak i w domu. Umiejetnosci
juz opanowane zastepowaly nowe, ktdre ostroznie, stopniowo wprowadza-
no na bazie juz zdobytych. Sprawialo to, iz chlopcu stawiane byty coraz to
wyzsze wymagania, lecz dostosowane do jego obecnych mozliwosci, by nie
pojawilo sie zniechecenie, np. gdy poznal zasady wigzania sznuréwek na
grubych sznurkach, pracowano nad samym wigzaniem sznuréwek (wcze-
$niej stabe napigcie migsniowe nie pozwalalo na wykonanie tego zadania,
jak i sprawnosé motoryki malej). Zwracano tez uwage na ustrukturyzowa-
ny sposob nauczania, przestrzegano okreslonego porzadku zaré6wno w pro-
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wadzeniu zajeé, jak i w sporzadzaniu notatek (jasne, przejrzyste, jak naj-
krétsze, z wyréznionymi najistotniejszymi elementami).
* Realizacja w zespole klasowym programu Jak radzi¢ sobie z agresjg?

Zadanie to realizowano w szkole poprzez zorganizowanie dla klasy
warsztatéw prowadzonych przez psychologéw.

* Wzmacnianie pozytywnych zachowan wszystkich dzieci poprzez stoso-
wanie systemu nagrod.

Zachowanie dzieci poddane bylo ocenie. W zeszycie klasowym kazdy
z prowadzacych zajecia mogl wpisywaé pochwate lub nagane za okre-
§lone zachowanie danego ucznia. Duza liczba nagan dyskwalifikowatla
dziecko z udziatu np. w wycieczce lub wyjsciu do kina itp. Ponadto
w ramach lekcji prowadzone byty pogadanki na temat tolerancji, akcep-
tacji, zrozumienia i wartosci kazdego cztowieka.

* Spotkania z rodzicami w ramach dni otwartych Szkoty.

Spotkania te czesto przyjmowaly posta¢ warsztatow, z ktérych rodzice

wynosili wiedze m.in. o réznych problemach, z jakimi borykajq sie

osoby niepelnosprawne, takze dotkniete autyzmem; o koniecznosci
zmiany nastawienia 0oséb peilnosprawnych, wykazywania empatii, akcep-
tacji i zrozumienia.

* Pomoc rodzinie poprzez:

— zainicjowanie kontaktu z grupa wsparcia,

- zaproponowanie wsparcia ze strony Specjalistycznego Osrodka
Terapeutycznego dla Oséb z Autyzmem,

- wysuniecie propozycji o rozpoczeciu przez rodzing sesji terapeutycz-
nych oraz cyklicznych spotkan z lekarzem psychiatrg, ewentualne
wsparcie farmakologiczne dla chiopca,

— zasugerowanie pomocy ze strony MOPR - zorganizowanie zajec
dodatkowych z dzieckiem w ramach specjalistycznych ustug opie-
kuniczych dla 0séb z zaburzeniami psychicznymi (SUO),

- opracowanie w porozumieniu ze specjalistami programu terapii
domowej w celu zlagodzenia nasilonych objawéw i dalszego rozwoju
(zestawy ¢wiczenn do wykonywania w warunkach domowych),

- prowadzenie rozméw z matka na temat ewentualnych przyczyn
zachowania syna,

- uwzglednienie w planie dziennym rodziny sposobéw na odpoczynek
i realizowanie wiasnych zainteresowan poszczegolnych cztonkow.

* Baczne obserwowanie rozwoju chiopca pod katem skutecznosci wpro-
wadzanych oddziatywan, dokonywanie systematycznej oceny, ewentu-
alne modyfikowanie programu, prezentowanie postawy elastycznej
i poszukujacej.

Ocena postepow dziecka i modyfikowanie programu wspierania jego

rozwoju odbywalo sie na biezaco, po rozmowach z nauczycielami, rodzi-

cami i terapeutami. Szczegdélowego opisu osiagnie¢ dokonywano po
kazdym semestrze.
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Efekty po dwéch latach wprowadzania oddziatywan:

Zmiany zauwazone przez wychowawece i innych nauczycieli:

wieksze wyciszenie, zdecydowanie mniej reakcji agresywnych i auto-
agresywnych;

wigksze zaufanie do wychowawcy i innych nauczycieli;

poprawa komunikacji w klasie i szkole, lepsze wzajemne relacje z réwie-
$nikami,

poprawa kontaktu wzrokowego (m.in. czestsza koncentracja wzroku na
rozmowcy);

wigksze zrozumienie i akceptacja ze strony pozostatych dzieci i ich
rodzicéw;

wieksze poczucie bezpieczenistwa (czego dowodem byto m.in. to, Ze
chlopiec pozostawat w szkole bez matki);

coraz czestsze przestrzeganie ustalonych norm i regul;

wydluzenie czasu koncentracji uwagi;

zdecydowanie mniejsza ilos¢ stereotypii;

osiaganie coraz lepszych sukceséw edukacyjnych;

wieksza samodzielnos¢ w wykonywaniu wielu zadar;

podejmowanie préb czynnego uczestnictwa w zyciu klasy;

nawigzanie lepszego kontaktu z rodzicami, szczegélnie wspoéipraca
matki ze szkola;

lepsza, bardziej efektywna dla wszystkich cztonkéw rodziny organizacja
czasu w domu i jej wplyw na lepsze funkcjonowanie Mariusza (wolny
czas dla matki w soboty i niedziele, rezygnacja ojca z roboczej soboty);

tamanie stereotypéw dotyczacych oséb z zaburzeniami ze spektrum
autyzmu, zwalczanie przejawéw dyskryminacji i nietolerancji, rozwija-
nie wrazliwoéci i zrozumienia.

Zmiany zauwazone przez terapeutow:

zdecydowana poprawa wspoétpracy miedzypétkulowej (co m.in. obja-
wiato sie wiekszg samodzielnoscia w wykonywaniu wielu codziennych
czynnosci, jak ubieranie si¢, mycie, podjecie préby jedzenia z wykorzy-
staniem noza i widelca; wigksza chec uczestnictwa w zajeciach wycho-
wania fizycznego, ktéra pojawila sie¢ wraz z opanowaniem umiejetnosci
tapania i rzucania pitki);

poprawa w zakresie ruchéw gatek ocznych (wigksza ptynnosé i zdolnosé
do podazania za przedmiotem oraz do niezaleznych ruchéw oczu od
glowy);

prawidiowe réznicowanie stron ciata;

wzrost praksji (planowania motorycznego, ktdre jest niezbedne przy
wykonywaniu nowych, nieznanych zadan ruchowych; wysuwanie wta-
snych propozycji rozwigzan);

lepsze funkcjonowanie zdolnosci réznicowania dotykowego (mogto to
réwniez powodowad trudnosci z samoobstuga, staba kontrole ruchéw);

poprawa reakcji réwnowaznych;

integracja odruchéw (ATOS — Asymetryczny Toniczny Odruch Szyjny
i TOB - Toniczny Odruch Biednikowy);
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- poprawa napiecia miesniowego i umiejetnosci dostosowania go do okre-
Slonego zadania;

— poprawa koordynacji wzrokowo-ruchowej;

— czestsze podejmowanie préb wysuwania wlasnych propozycji zadan;

— wzrost tworczej aktywnosci;

— chlopiec zdecydowanie spokojniejszy i bardziej otwarty na swiat.
Zmiany zauwazone przez rodzicéw:

— lepsze kontakty z réwiesnikami, wigksza potrzeba bliskich kontaktéow
réwiesniczych i akceptacji w grupie;

— poprawa zdolnosci czytania, pisania i liczenia, lepsze rozumienie czyta-
nego tekstu;

- poprawa orientacji w przestrzeni;

— wzrost sprawnosci ruchowej;

- wzrost pewnosci siebie;

- wzrost empatii (prébuje rozumiec uczucia i motywy innych ludzi);

— wzrost samodzielnosci: coraz czeSciej przygotowuje sobie positki lub
pomaga w przygotowaniu, pomaga w sprzataniu, dba o porzadek
w swoim pokoju;

- podejmowanie préb samodzielnego odrabiania lekcji;

— préby samodzielnego wychodzenia na podwérko;

- rzadziej wystepujace konflikty z siostra;

- podejmowanie préb wydatkowania swoich oszczednoéci na realizowa-
nie wiasnych zainteresowan (dinozaury).

Dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu, szczegdlnie w poczatko-
wym okresie nauczania, powinny by¢ otoczone duza opieka zaréwno ze
strony domu, osrodkéw specjalistycznych, jak i szkoly. Okres ten powinien
by¢ efektywnie i madrze wykorzystany na wyréwnywanie szans. To
w szkole dzieci te stykaja sie bardzo czesto po raz pierwszy z ogromna
iloscia zasad i regut do przestrzegania, nowych kontaktéw i nadmiarem
emocji. Doznaja frustracji, nie rozumiejac wszystkiego tego, co dookota nich
sie dzieje. Przykladem tego jest opisany przypadek Mariusza. Madre poste-
powanie, zaangazowanie i wzajemna wspoélpraca miedzy rodzicami,
nauczycielami i terapeutami moze by¢ jedyna szansa na nieodrzucenie ze
spotecznosci tych os6b oraz dalsze, w miare samodzielne, ich funkcjonowa-
nie w dorostym zyciu.
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