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StOWO WSTEPNE

,[...] uzycie jezyka stworzylo wspétczesnego czlowieka. Kompetencja
czysto jezykowa dzigki regutom sktadni i zwiazanej z nia dwuklasowo-
§ci reprezentacji umystowych wzbogacily cztowieka o nowe mozliwosci
poznawcze. Jednakze dopiero dzigki wlaczeniu si¢ kompetencji komu-
nikacyjnej jeste$my zdolni gromadzi¢ wyniki tego poznania [...]”".

Jednym z najwazniejszych obszaréw ludzkiego zycia, gwarantujacym indy-
widualny rozwoéj kazdej jednostki, a takze grup spotecznych, jest edukacja.
Wspotczesnie jej zasieg znacznie wykracza poza instytucje, np. przedszkole,
szkole, poniewaz dzialania edukacyjne wypetniaja wiele przestrzeni zycia spo-
lecznego i maja zréznicowany charakter. Dynamika proceséw zachodzacych
we wspdtczesnym $wiecie pocigga zatem za sobg koniecznos¢ stawiania pytan
i podejmowania poglebionych refleksji nad ksztattem edukacji dziecka w réz-
nych $rodowiskach wychowawczych. W zwiazku z tym odmienny od dotych-
czasowego staje si¢ kontekst edukacji. Takie procesy, jak np. ponowoczesnosé,
konsumpcjonizm czy globalizacja oraz przemiany zycia spotecznego, okresla-
ja nowe wymagania, potrzeby i mozliwosci w zakresie ksztalcenia i wycho-
wania najmlodszego pokolenia. W tym kontekscie pojawia si¢ konieczno$é
podejmowania rozwazan i dyskusji nad uwarunkowaniami procesu edukacji
i poszukiwaniem optymalnych rozwiazan probleméw w przebiegu proceséw
ksztalcenia, wychowania i opieki nad dzie¢mi.

Proces edukacyjny w znacznej mierze dokonuje si¢ za posrednictwem ak-
téw komunikacji. Komunikacja jest zjawiskiem o charakterze uniwersalnym,
a jej wszechobecno$¢ jest przyczynkiem do ksztaltowania si¢ rozmaitych form

1

L. Kurez, Psychologia jezyka i komunikacji, Warszawa 2000, s. 146.
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8 |/ StOwO WSTEPNE

i zjawisk Zycia spolecznego®. Mozna powiedzieé, ze komunikowanie sig, zgod-
nie z etymologia stowa , komunikowa¢”, ktére pochodzi od faciriskiego stowa
communico, communicare, 0ZNaczajacego nic innego jak »CZynic Wspélnym”,
»polaczy¢”, ,udzieli¢ komus$ wiadomosci”, ,,naradzaé si¢™, jest podstawa inter-
akcji miedzyludzkich i ma charakter sprzgzenia zwrotnego, polegajacego na
wzajemnej wymianie informacji przez partnerdw interakeji, oraz jest procesem
majacym ciaglos¢ i trwajacym w czasie. Czgsto podkresla si¢ spoteczny charak-
ter komunikacji oraz jej rol¢ w tworzeniu wspdlnego systemu spotecznego®.
Jedna z cech procesu komunikowania sig jest ztozono$¢, zdeterminowana przez
jego strukture, funkgje i jezyk jako podstawowy $rodek i narzedzie komunika-
¢ji edukacyjnej. Jezyk rozumiany jako spoteczny, a zarazem naturalny system
znakéw dzwigkowych oraz regut taczenia tych znakéw wyznacza sposéb postu-
giwania si¢ nimi i nie stanowi przypadkowego ich zbioru. Charakteryzuje si¢
struktura wyznaczajacy relacje pomigdzy elementami systemu, czyli znakami
jezykowymi. System ten jest tworem spolecznym, tzn. jest wspSlny wigkszym
lub mniejszym spoleczno$ciom ludzkim, stanowi wazny element ich kultury
i przyswajany jest w procesie socjalizacji jednostki ludzkiej’. Takie rozumienie
jezyka stanowi punkt wyjscia i analizowania licznych probleméw, m.in. socjo-
lingwistycznych, psycholingwistycznych, neurolingwistycznych, filozoficznych,
metodologicznych i pedagogicznych. Gléwne kierunki dociekan podejmowane
nad jezykiem w ramach wymienionych dyscyplin to przede wszystkim: struk-
tura i funkcje jezyka, procesy tworzenia, uzytkowania i rozumienia jgzyka oraz
reguly rzadzace tymi procesami. Jezyk jest jednym z podstawowych narzedzi
edukaciji, ale takze i jej przedmiotem.

Drugi numer czasopisma ,,Konteksty Pedagogiczne” stanowi swoiste forum
wymiany mysli oraz upowszechniania dorobku i do$wiadczent naukowych
i metodycznych autoréw tekstéw zajmujacych si¢ problematyks jezyka i komu-
nikacji w edukacji. Podjgte w niniejszym numerze zagadnienia tworza swoista
intelektualng przestrzen, w ktdrej obrebie dochodzi do zetkniecia si¢ réznych
perspektyw naukowego ogladu odnoszacego si¢ do tego, co dzieje si¢ na linii
KOMUNIKACJA - JEZYK — EDUKACJA. Interdyscyplinarno$¢ w bada-

Zob. B. Pajan, Socjologiczne aspekty komunikacji w instytucji totalnej. Sytuacja badacza jako sytua-
cja komunikacyjna, [w:] Aspekty kompetencji komunikacyjnej, red. B. Sierocka, Wroctaw 2005.

> Zob. M. Bugajski, Jezyk w komunikowaniu, Warszawa 2006, s. 436.
Por. A. Sztejnberg, Komunikacyjne srodowisko nauczania i uczenia si¢, Wroctaw 2004, s. 86.
> Zob. L. Kurcz, Jezyk a psychologia, Warszawa 1992, s. 11.
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niu tak zfozonych struktur poznawczych jak edukacja i jezyk staje si¢ dzisiaj
koniecznoscia. Za sprawg zachowan komunikacyjnych dochodzi bowiem do
przekazu i odbioru tresci, jak i ustalenia wzajemnych relacji miedzy nauczycie-
lem, uczniami i ich rodzicami. Relacje te stanowia o jakosci i przebiegu procesu
ksztalcenia i wychowania. Zaprezentowane w tekstach podejscia teoretyczne
i rozwigzania metodyczne ukazujg szerokie spectrum zagadnieri dotyczacych
komunikacji jezykowej, niejezykowej i mieszanej w kontekscie kompetencji
nauczyciela pracujacego z dzie¢mi, w tym takze z dzie¢mi ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi. Proces komunikowania si¢ moze przebiega¢ na réz-
nych poziomach iz wykorzystaniem réznych narzedzi, w zaleznosci od intengji
nauczyciela i kompetencji komunikacyjnych ucznia. Celem publikacji tekstéw
zamieszczonych w niniejszym numerze czasopisma jest poglebienie refleksji
nad funkcjami i rola komunikacyjna jezyka w edukacji, zdynamizowanie in-
terdyscyplinarnych badaf naukowych i praktyk sprofilowanych na edukacje
jezykows oraz poznanie mechanizméw i uwarunkowan skutecznej komunika-
cji za posrednictwem jezyka na linii dziecko/uczen—szkota—rodzina. Pragne po-
dzigkowa¢ wszystkim autorom tekstéw zamieszczonych w niniejszym numerze
czasopisma za to, ze podjeli si¢ proby zmierzenia sig z jakze szerokim obszarem
badawczym, jakim sa komunikacja i jezyk w edukacji.

Ewa Kochanowska
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Daniela Dato

JEZYK DZIECKA: ,ZABAWKA POETYCKA"

SEOWA | EMANCYPACIA

Don Milani w swoim Liscie do Pani profesor (Lettera ad una professoressa)
zaznaczyt, ze tylko ,,jezyk zréwnuje wszystkich [...], réwnym jest ten, kto po-
trafl wyrazi¢ i rozumie wyrazenia innych™', i ze, jak to sprecyzowat w innym
swoim dziele, cztowiekiem mozna nazywa¢ tylko tego, kto stat si¢ ,panem
wlasnego jezyka™.

W przywotanych fragmentach tekstu pedagog podkreslat moc stowa, a tak-
ze potrzeb¢ panowania nad nim, po to by czlowick mégt wejs¢ w werbalny
kontakt z innymi ludZmi i wyraza¢ ,nieskoriczone bogactwo umystu”.

Zatem w dziefach i w dziataniach tego pedagoga zawsze rozbrzmiewato
echo dazenia do tego, by stowa staly si¢ prawdziwym i wlasciwym narz¢dziem
stuzacym do emancypagji i autorealizacji; narzedziem do aktywadji i rozwoju
mysli, do uwolnienia z niewolnictwa, wyltaczenia i marginalizacji. Wedlug
Don Milaniego wylaczenie z mozliwosci posiadania stowa i ,dominowania”
nad nim skazywalo czlowieka na realna przysztos¢ bycia manipulowanym i zy-
cia w opresji. Natomiast ,,posiadanie” jezyka oznaczalo posiadanie podstawo-
wego narzedzia, koniecznego do uwolnienia si¢ z niewolnictwa, biedy, i szans¢
na aktywne uczestnictwo obywateli w zyciu spotecznym.

Zdaniem Don Milaniego — w sposéb catkiem osobliwy — stowo moglo
by¢ stosowane niczym ,zabawka poetycka”. I taka ,zabawka” byto, gdy ten
ksiadz z Barbiany apelowat o konieczno$¢ kultywowania wéréd dzieci ,,zywego

' Don Milani, Lettera a una professoressa, Firenze 1967, s. 96.

> Idem, Chiamo uomo chi ¢ padrone della sua lingua, [w:] La lingua italiana oggi: un problema

scolastico e sociale, ed. L. Renzi, M. Cortelazzo, Bologna 1977, s. 39.
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jezyka”, ktory bylby zrozumiaty, komunikacyjny, tatwy do zinterpretowania,
poniewaz bliski do§wiadczanej rzeczywistosci. Tak pisal o swojej dziatalnosci
alfabetyzacji: ,zatrzymuje si¢ na stowach, ¢wiartuje je, sprawiam, by zyly jak
osoby, ktére maja jakie$ miejsce i datg urodzenia, rozwijaja si¢, przeksztalcaja,
deformujg™, niczym narzedzie stuzace do zabawy w myglenie i komunikowa-
nie. W tym celu dokoriczyt , stownik z Barbiany”. Stownik ten byt narzedziem,
nie dazyt do powielania metod i nie spetniat typowych funkcji stownika wlo-
skiego, lecz zawieral wszystkie stowa wymyslone i utworzone przez dzieci
Don Milaniego. Przekonany o przedawnieniu modelu jezykowego uzywanego
w szkole, Don Milani prébowat nawet podja¢ si¢ nowej interpretacji dzieta
Narzeczeni (Promessi Sposi), ktéra pozwolitaby jego dzieciom na fatwiejsze
jego odczytanie.

Podobnie jak Don Milani, réwniez Paulo Freire, odnoszac si¢ do ,,stowa”,
nie sprowadza jego znaczenia i funkcji do prostego przedmiotu alfabetyzagji,
gdzie, przede wszystkim, dla badacza, alfabetyzacja oznacza odniesienie si¢
do procesu duzo bardziej ztozonego niz zwykle opanowanie techniki czytania
i pisania, na ktérej nie mozna poprzestaé, lecz trzeba rozciagac ja na proces
kulturowy wiaczania i uczestniczenia. Ten brazylijski pedagog pisal:

[...] odkrywajac stowo, jako co$ wigcej niz zwykle narzedzie do realizacji
dialogu, znajdujemy si¢ w obliczu koniecznosci poszukiwania réwniez jego
elementéw budujacych. To badanie prowadzi nas do wychwytywania ze
stowa dwdch wymiaréw: dzialania i refleksji, tak bardzo zespolonych i zla-
czonych ze sobg w radykalnej interakeji, ze zaniedbujac jeden z nich, drugi
natychmiast ponosi na tym szkode®.

Pomystem jest wychowanie do ,,autentycznego stowa”, ktére poczawszy od
refleksji, realizuje si¢ w dziele i staje si¢ materialnym operatorem transforma-
cji. To wszystko czyni ze stowa co$ zupelnie innego w stosunku do ,,stowa nie-
autentycznego’, ktore jest tylko zwyklym ,bla-bla-bla”, gadulstwem, nijakim
»mowi si¢”, ktdre nie tylko nie opiera si¢ na mysli, lecz takze neguje kazdg jej
posta¢ najbardziej autentyczna i uczestniczaca, hamujac w ten spos6b proces
rozmys$lania, krytyki, ,buntowniczych watpliwosci”, analizy i plandéw na rzecz
»skrétéw” mysli, slogandw, ktore urzeczywistniaja si¢ w dziataniach i w formae
mentis homologowanych, stereotypowych i biernych.

> Idem, Lettera a una professoressa, s. 20.

4 P Freire, La pedagogia degli oppressi, Torino 2004, s. 105.
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Poprzez stowo, thumaczy Freire, budujemy i przeksztalcamy $wiat, oddziatu-
jac na niego. Poprzez stowo dziecko, podobnie jak dorosty, wchodzi w relacje
z innymi i buduje formy dialogu i wspétpracy, ktére moga by¢ autentyczne
i uczestniczace tylko wtedy, jesli beda unikaé ,,zwodzen i czaréw stéw™.

Stowo (jezyk) jest, ogélnie méwiac, juz od pierwszych lat zycia narzedziem
aktywnego i uczestniczacego obywatelstwa, pojmowanego jako mozliwos¢
pronunciar o mundo, czyli dawania stéw, co oznacza nadawanie struktury
i znaczenia $wiatu.

Oczywistym jest radykalny zarzut Freirego — podobny do zarzutu Don Lo-
renza Milaniego — czgstej dychotomizacji teorii/prakeyki, szkoly/zycia, wie-
dzy/doswiadczenia: zarzut, kedry skierowany jest do wychowawcy chorego
na werbalizm, ktérego stowo jest puste i ,,bez dazenia do transformacji”, jak
i do wychowawcy chorego na powierzchowne dziatanie, przyzwyczajonego
do dzialania przez dziatanie, do obnizania wartosci roli myfli, refleksji, na-
uki. Analfabetyzm jest plaga kulturowa, ktdrej najgorszym elementem jest
wlasnie ogélny mutyzm tego, kto pozbawiony jest podstawowego narzedzia,
autentycznego stowa, pozwalajacego na ,odczytywanie” §wiata i historii
i ,pisania’ wlasnymi rckoma i wtasnym dziataniem czego$ nowego. Czegos,

co przyczynitoby sie do nadania imienia samemu $wiatu®.

Réwniez Gianni Rodari, znany przede wszystkim ze stosowania stéw ni-
czym ,zabawki poetyckiej”, wielokrotnie powtarzat i podkreslal ,wartos¢
uwalniania’, jaka mozna przypisa¢ stowu: ,,« Wszechstronne stosowanie stowa
dla wszystkich». Wydaje mi sig, ze jest to dobre motto, o picknym oddzwigku
demokratycznym. Nie po to, by wszyscy byli artystami, ale po to, by nikt nie
byt niewolnikiem™.

Stowa zatem sg dla dziecka narzedziem do méwienia, ale nie tylko. Sg na-
rz¢dziem do nauki myslenia, komunikowania, relacjonowania si¢, wyobraza-
nia i tworzenia.

Zdaniem Freirego, podobnie jak Don Milaniego i Rodariego — autoréw
dzialajacych przeciez w réznych kontekstach spolecznych, historycznych
i kulturowych, w ktérych wymiary metodologiczny i intencjonalny stowa

> Zob. G.L. Beccaria, I/ mare in un imbuzo, Torino 2010.

¢ G. Milan, Leducazione come dialogo. Riflessioni sulla pedagogia di Paulo Freire, ,Studium Edu-

cationis” Erickson, Trento, luty 2008, vol. 1, no. 1, s. 56.
7 G. Rodari, Grammatica della fantasia, Trieste 2010, s. 10.
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przyjmuja znaczenia wzajemnie rézne — wladanie jezykiem jest réwniez kom-
petencjga spofeczng. René A. Spitz, nawigzujac do tej kwestii, pisal, ze zdoby-
cie zdolnos$ci komunikacji werbalnej wyraza ,.exordium humanizacji dziecka”.
Ten ,nieunikniony punkt zwrotny w filogenezie” okazuje si¢ niezastapiona
kompetencja spoteczna, wprowadzajaca do stosunkéw migdzyludzkich ,,moz-
liwo$¢ zastapienia nieprzyjaznej agresywnosci dyskusjg™® i dialogiem. Poprzez
dziewicze i twércze stosowanie stowa dziecko moze rozwina¢ mysl dywergen-
cyjna i gietka, ktéra pomoze mu obserwowaé rzeczywisto$¢ ciagle to nowymi
oczyma, a przede wszystkim pomoze mu rozwina¢ jego kompetencje spotecz-
na i komunikatywna.

Nie zaszkodzi w tym miejscu przypomnie¢ dziesigciu tez Giscela, ktére
w drugiej potowie lat siedemdziesigtych we Whoszech, wyrézniajac niektdre
zatozenia teoretyczne o podstawach wychowania jezykowego i odpowiednie
linie dziatania, podkreslaly znaczenie jezyka werbalnego w zyciu spotecznym
i indywidualnym podmiotu. Podkreslaja one, ze

[...] biorac pod uwage wiele zwiazkéw z zyciem indywidualnym i spotecz-
nym, oczywistym jest (ale moze nie niepotrzebnym) stwierdzenie, ze rozwdj
zdolnosci jezykowych zaglebia swoje korzenie w rozwoju calej i catkowitej
istoty ludzkiej, od wieku dziecigcego do wieku dorostego. Oznacza on moz-
liwo$¢ wzrostu psychomotorycznego i socjalizacji w warunkach, gdzie panuje
réwnowaga stosunkéw uczuciowych wraz z pobudzaniem i dojrzewaniem in-
tereséw intelektualnych i uczestnictwa w zyciu, w kulturze i we wspédlnocie.

Jest to zadanie skierowane do

[...] skutecznej pedagogiki jezykowej [ktéra— D.D.] musi dbaé o to wszyst-
ko: to znaczy o stosunek pomiedzy rozwojem ogétu zdolnosci jezykowych
(teza I1I) a rozwojem fizycznym, uczuciowym, spotecznym, intelektualnym
osobnika (teza II), biorac pod uwagg znaczenie decydujace jezyka werbal-
nego (teza I)°.

W odstepie trzech lat we Wikazdwkach do programu przedszkolnego na
2007 r., zredagowanego przez wloskie Ministerstwo Nauczania, sprecyzowa-
no, ze celem programu jest, by:

8 R.A. Spitz, Dialoghi dall'infanzia. Raccolta di scritti, Roma 2000, s. 407.

7 http://www.giscel.org/dieciTesi.htm [dostep: 13.08.2013].
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[...] dzieci uczyly si¢ komunikowania werbalnego, opisywania doswiadczel
wlasnych i $wiata, konwersacji i dialogu, odzwierciedlania jezykiem i zbliza-
ja si¢ do jezyka pisanego. Poprzez znajomo$¢ i §wiadomos¢ jezyka ojczystego
i innych jezykéw wzmacnialy tozsamo$¢ osobista i kulturalng i otwieraly si¢
na inne kultury™.

JEZYK , BAWIACY"

Pedagogika i dydaktyka wyobrazni zrodzily si¢ dzigki nieoczywistemu i nieba-
nalnemu stosowaniu stéw. Eksploracja zabawowa stéw i ich mozliwych i ,nie-
mozliwych” znaczen prowadzi do odkrywania potencjatu stéw i stad, jak to
moéwi Alicja w Krainie Czardw, jakas rzecz ,niemozliwa” moze stal si¢ ,nieprze-
kraczalng”. Moc generatywna jezyka i stéw odstania zatem réwniez swoja strong
,zabawna’, czyli tworcza, dywergentna, antydogmatyczng. Poniewaz w jej ety-
mologii sama koncepcja zabawy niesie za sobg otwarcie si¢ na mozliwe, na dy-
wergencje: bawic si¢'’, czyli ,obra¢ inny kierunek”, , skierowa¢ si¢ gdzie indziej”.

Myfli si¢ poprzez jezyk, stad tylko umiejgtne stosowanie mysli w potaczeniu
z kompetencjami i z twérczoécig pozwala na tworzenie mydli oryginalnych,
poprzez kedre wyraza si¢ jednostkowa wyjatkowos¢ kazdego cztowieka, ma-

1% Ministero della Pubblica Istruzione, Indicazioni per il curricolo per la scuola dellinfanzia e per
il primo ciclo d’istruzione, http://archivio.pubblica.istruzione.it/normativa/2007/allegati/
dir_310707.pdf [dostep: 20.02.2014]. W dalszej czgéci tego dokumentu mozna przeczytaé:
»Cele rozwoju kompetencji: [celem programu jest, by — D.D.] dziecko rozwijato opanowa-
nie jezyka wioskiego, wzbogacalo i udoskonalato wlasne stownictwo. [By — D.D.] rozwijato
zaufanie i motywacje w wyrazaniu i w komunikowaniu innym wiasnych emocji, wlasnych
pytai, wlasnych rozumowar i wlasnych mysli poprzez jezyk werbalny, stosujac go w sposéb
zréznicowany i wlasciwy w réznych dziatalnosciach. [By — D.D.] opowiadato, wymyslato,
wystuchiwato i rozumialo opowiadania i czytane historie, rozmawiato, dyskutowato, prosito
0 wyjasnienia i samo wyjasniato, stosowato jezyk do planowania dziatan i okreslania regut.
[By — D.D.] rozwijato bogactwo jezykowe odpowiednio do do§wiadczen i do tego, czego si¢
nauczylo na réznych polach doswiadczenia. [By — D.D.] rozwazalo nad jezykiem, poréwny-
wato rézne jezyki, rozpoznawato, doceniato i doswiadczato wiclorakosci jezykowej i jezyka
poetyckiego. [By byto — D.D.] $wiadome wiasnego jezyka ojczystego. [By — D.D.] formuto-
walo przypuszczenia na temat jezyka pisanego i poznawalo przypuszezenia innych”.
Oryginalny tytul tego podrozdziatu brzmi La lingua ,di-vertente: lingua — jezyk, divertente
— zabawny. Autorka rozdziela termin divertente, wylaniajac z niego stowo: vertente. W kon-
sekwengji tego réwniez w tekscie termin divertire, czyli bawié, rozbawiad, zostaje rozdzielony
na di — vertire, gdzie vertire przyjmuje znaczenie aktywnosci, z ktérej biorg poczatek inne
dziatalnosci.
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tego i duzego. Rodari obdarowuje nas, zatem, stowami do myslenia, sto-
wami do emancypacji z rzeczywistosci, w tym znaczeniu, ze pozwalajq one
stawiaé hipotezy o innym swiecie, spostrzegal nietypowe rzeczy z rzeczywi-

sto$ci, przewidywac¢ alternatywy przeciwstawne do tego, co istnieje'”.

Sama mysl zatem jest ¢wiczeniem twérczego stosowania stow. Stad wedtug
Rodariego:

Mamy stowa by sprzedawad,
Stowa by kupowa¢,
Stowa do robienia stow.

Chodzmy i szukajmy razem
Stéw do myslenia.
Chodzmy i szukajmy razem
Stéw do myslenia.

Mamy stowa by udawac,
Stowa by rani,
Stowa by taskotad.

Chodzmy i szukajmy razem,
Stéw by kochad.
Chodzmy i szukajmy razem,
Stéw by kochad.

Mamy stowa by ptakac,
Stowa by milczeé,

Stowa by hatasowac.

Chodzmy i szukajmy razem,
Stéw do méwienia.
Chodzmy i szukajmy razem,

Stéw do méwienial’.

Bawienie si¢ stowami, cho¢by byly w nich obecne biedy ortograficzne, sto-
sowanie stéw nie tylko do myslenia, lecz takze do ptakania (by wyrazi¢ whasne

12 Raccontare ancora. La scrittura e ['editoria per ragazzi. Vita e pensiero, ed. S. Blezza Picherle,
Milano 2007, s. 215.

13 G. Rodari, 1/ secondo libro delle filastrocche, Torino 1996, s. 64.
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negatywne emocje), do taskotania (do pobudzania, do szukania kontaktu),
do hatasowania (by oskarza¢ i przerywa¢ cisz¢), do pamigtania (by prowadzi¢
do serca), do tworzenia ciszy (by ,,piesci¢”, by nie hatasowa¢, by wystuchiwa¢,
nie osadzajac) jest koniecznym ¢wiczeniem do tego, by nie rozpowszechniaé
miedzy mlodymi i mniej mtodymi ,stéw niemyslanych” i ,nieautentycznych”,
by nie by¢ ofiarami tego ,werbalnego hatasu”, kt6ry — jak pisat Roberto Piu-
mini — ,jest nie-stowem, ale ciszg”, poniewaz przeszkadza w komunikowaniu,
nie rozwija mysli, a wrgcz hamuje ja, i nie informuje. ,Hatas stowny”, ktéry,
paradoksalnie, jest owocem zubozenia stowa, jego przyswajania i powtarzania,
jest nierzadko catkowicie imitacyjny i nieswiadomy.

Zatem potrzebne jest oddziatywanie na wielorakie znaczenia i stosowanie
stéw w celu pomnazania mozliwosci komunikowania. I znowu powraca jak
echo, ze ,minimum stéw z maksymalna poliwalencja foneméw jest [juz —
D.D.] punktem wyjscia w zdobywaniu uniwersum leksykalnego”, jak réwniez
w komunikowaniu relacjonalnym i spofecznym'.

Mozna by powiedzie¢ — raz jeszcze za Freirem — w komunikowaniu zycio-
wym, poniewaz zdobycie umiej¢tnosci ,wypowiadania wlasnego stowa [ozna-
cza — D.D.] przyja¢ na siebie [...] rol¢ podmiotu o whasnej historii”".

Tak jak to podkreslita Franca Pinto Minerva, w podstawach wychowania
jezykowego skierowanego na budowg wspélnot zgodnych i demokratycznych
tkwi $wiadomo$¢ niezwyktej mocy kognitywnej, emotywnej, ekspresywnej
i komunikatywnej stowa. Jesli prawda jest, jak pisal Paul Watzlawick, ze
niemozliwe jest nickomunikowanie i ze wymiar pragmatyczny jest podsta-
w3 ustanowienia skutecznosci procesu komunikacji, réwnie niemozliwe jest
ignorowanie, ze sktadnia i semantyka s tak samo wazne.

Pomimo iz zrozumienie jakiej§ wiadomosci jest powierzone tylko w 7%
jezykowi werbalnemu, poniewaz wazng cz¢$¢ funkeji rozumienia spetniaja
wymiary parawerbalne i niewerbalne, jezyk werbalny staje si¢ uniwersalnym
posrednikiem, kodem, poprzez ktéry mozliwe staja si¢ interpretacja i jedno-
cze$nie wyttumaczenie innym wiasnych znaczen, mysli, emocdji itp. Jezyk wer-
balny jest koniecznym warunkiem — chociaz niewystarczajacym — wszystkich
form do$wiadczenia.

Y B.M. Fioril, Imparare a parlare. Il metodo di alfabetizzazione di Paulo Freire, [w:] P. Freire, La
pedagogia degli oppressi, s. 187.
15 P Freire, La pedagogia degli oppressi, s. 77.
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Ponizej zostanie przedstawiony dtuzszy fragment odczytu przedstawione-
go przez Rodariego podczas konferencji w 1974 r., w ktérym podsumowuje
on stowami bardziej niz trafnymi, przez co trudnymi do sparafrazowania,
znaczenie wychowania jezykowego jako globalnego projektu integralnego
rozwoju dziecka.

Gdy méwimy o formowaniu jezykowym dziecka — precyzuje Rodari — nie
wyobrazamy sobie abstrakcyjnych éwiczen jezykowych, ale wyobrazamy
sobie konkretne dzialalnosci jezykowe. To odbywa si¢ w przedszkolu, nie-
kiedy w szkole podstawowej czy w gimnazjum. Stopniowo, gdy znajomos¢
proceséw uczenia si¢ bedzie jasniejsza i bardziej powszechna, stanie si¢
jasnym, ze jezyk nie potrzebuje ¢wiczeni abstrakcyjnych, ale potrzebuje
wywolywania konkretnych sytuacji, konkretnych dziatalnosci jezyko-
wych; a te odbywaja si¢ nie tylko wtedy, gdy planujemy jakas$ specjalng
dziatalno$¢, by nauczy¢ jakiej$ ilos¢ stow, ale réwniez wtedy, gdy dziecko
bawi si¢, wymysla co$, stucha czegos, gdy pracuje. Jezyk nie jest jakims
przedmiotem (jest nim jeszcze na $wiadectwie), nie jest przedmiotem od-
izolowanym od innych, o doktadnie rozdzielonych granicach: tutaj jest
jezykiem, a tutaj geografia..., [przez co — D.D.] do geografii jezyk nie
wchodzi. Bez jezyka nie ma geografii, bez jezyka nie ma nauki, bez jezyka
nie istnieje zadna z tych [rzeczy — D.D.], ktére wyrdézniamy, klasyfiku-
jemy i nazywamy przedmiotami. Jezyk jest powietrzem, w ktérym zyja
te wszystkie tzw. przedmioty. Nie moge uczy¢ si¢ historii bez jezyka, nie
mogg uczy¢ sig filozofii bez jezyka, nie moge uprawia¢ polityki bez jezyka,
nie moge zy¢ bez jezyka [...]. Chcemy wyjs¢ od jezyka, tzn. od kultury
dziecka, i chcemy mu pomaga¢ w budowaniu, na tym jezyku, jego wolnej
i calkowitej ekspresji, jezyka jego samodzielnych poszukiwan i badan, j¢-
zyka komunikacji spotecznej, nie jezyka, by méwi¢ zawsze tak, ale jezyka,
by méwi¢ tylko te tak, ktére odczuwa jako wiasne, i méwié nie, kiedy
odczuwa nie. Aby dziecko rozwingto ten jezyk, waznym jest, by mogto
wigcej méwi¢ niz stuchad, i to jest prawda w przedszkolu, to jest prawda
w szkole, to jest prawda w gimnazjum, jest prawda w liceum, jest prawda
na uniwersytecie. Wszgdzie jest wazniejszym méwienie od stuchania. Mu-
simy chcie¢ dziecka, ktére bedzie odczuwato petne prawo do wszystkich
swoich sposobéw méwienia (sg sposoby méwienia, ktére szkota uwaza
za pelnoprawne, i inne, ktére eliminuje). Otéz dziecko musi mie¢ petne
prawo méwienia dla zabawy, jak i na powaznie, bez zadnej réznicy dla jego
wartosci. Méwi si¢ zwykle: waznym jest méwienie powazne, méwienie
dla zabawy jest mniej powazne. Dla dziecka, w dziecku, ta réznica si¢
nie wytworzyta i nie ma zadnego powodu do jej sztucznego tworzenia.
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Moéwienie, by pytaé, jest tak samo wazne jak méwienie, by odpowiada¢,
jak méwienie, by dyskutowaé, by poszukiwa¢, by §mia¢ sig, jak méwie-
nie, by wyladowa¢ wlasne energie, by da¢ ujscie wlasnej agresywnosci, jak
moéwienie, by czué si¢ wolnymi, innymi stowy: to jest jezyk, jaki musimy
da¢ naszym dzieciom, i to jest jezyk, kedry dajemy im poczawszy od przed-
szkola, gdy ich stuchamy, gdy uczymy si¢ ich stucha¢, gdy nagrywamy
to, co méwia, nie po to, by zrobi¢ z tego jakie$ przedstawienie, ale by
si¢ nad tym zamysli¢. [...] Mdéwienie dla zabawy nie jest mniej wazne od
moéwienia na powaznie, przede wszystkim w wieku, w kt(’)rym zabawa
jest jednym z podstawowych narzedzi, za pomoca ktdrych dziecko usta-
nawia stosunki z innymi, ze srodowiskiem i z rzeczywistoscia, i gdy jest
zfaczone z wszystkimi innymi dzialaniami. Méwienie, by $§mia¢ sie, by
wymysla¢, by daé ujscie whasnej agresywnosci, potrzebne jest po to, by
wytoni¢ sttumione treéci, by otworzy¢ zawory (i tylko samo to otwarcie
zaworéw byloby wazne), ale jest mu potrzebne przede wszystkim, by czu¢
si¢ wolnym lub zeby znalez¢ w sobie samym sife i bodziec do dziatania, do
uczenia si¢, do odkrywania, do zmierzania si¢ z rzeczywisto$cia, podazania

do przodu i do wzrastania'®.

Stowa tego diugiego cytatu potwierdzaja zatem, jak bardzo wazne dla wy-
chowania jezykowego sa nie tylko rozwéj funkcji poznawczych i logiczno-
-kognitywnych zwigzanych ze zdolnoscig dziecka do stosowania jezyka, by
nadawac nazwy rzeczom, by wprowadzi¢ porzadek i jaka$ klasyfikacje pomie-
dzy nimi, lecz takze dla rozwoju funkcji spotecznych i komunikatywnych, do
stosowania jezyka, ktéry pozwoli dziecku nauczy¢ si¢ tworzy¢ i rozumieé wia-
domosci werbalne i niewerbalne, potrzebne do wejscia w relacje ze swiatem
spolecznym i do rozwoju funkgji twérczych pozwalajacych mu na

[...] stosowanie jezyka jako $rodka do burzenia i przewracania do géry
nogami kolejnosci porzadku tadicucha méwionego, do tworzenia nowych
stéw, do stosowania w sposéb zwykly i paradoksalny stéw znanych i oczy-
wistych, do bawienia si¢ stowami i do stosowania jezyka niczym zabawy, by
prébowad, poprzez fantastyczne przeobrazanie stéw i stosowanie metafor,

wyobraza¢ sobie i wymysla¢ sposoby nowe i alternatywne'”.

16 G. Rodari, Perché ho dedicato il mio ultimo libro alla citts di Reggio Emilia, conferenza tenuta
il 17 aprile 74 a Reggio Emilia, http:/[www.rodaricentrostudiorvieto.org/site/9894/default.
aspx [dostep: 13.08.2013].

17" F. Frabboni, F. Pinto Minerva, G. Trebisacce, La scuola degli alfabeti, Firenze 1990, s. 91.
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Oczywiste jest zatem, ze monotonne i monofunkcjonalne stosowanie jezy-
ka nalezy zastapi¢ programem pedagogicznym i dydaktycznym, kt6ry bedzie
mial na uwadze ztozono$¢ i zywiotowos¢ jezyka méwionego i pisanego, jego
~-mnogoglosowos¢ i mnogofunkcjonalno$é [...], by pozwoli¢ dziecku na stoso-
wanie znakéw i stéw w nieskoniczonym $wiecie kombinacji, dla nieskoriczonej
gamy potrzeb”'®.

BAWIC SIE SLOWAMI

Nie powinno dziwi¢ polaczenie, czasami niezwykte, pomigdzy zabawa a przy-
swajaniem je¢zyka: zabawa jezykowa, mozna powiedzied, jest dyscypling w zna-
czeniu przywotujacym mys$l Howarda Gardnera. Jest najlepszym sposobem
i pomoca w rozwoju jakiego$ formae mentis, sposobu myslenia i tworzenia
jezyka. Zreszta sam Jerome Bruner twierdzit, ze zabawy sa wlasciwa okazja
— moze jedng z pierwszych — do osiagnigcia zdolnosci stosowania ,,systema-
tycznego jezyka z dorostym i oferuja pierwsza okazje do eksploracji i robienia
rzeczy za pomocy stow”".

Uprzywilejowane strategie dydaktyczne do przyswajania jezyka werbalne-
go znajduja najwicksze wyrazenie wlasnie w zabawie i w podejsciu ekspery-
mentalnym. W takim kontekscie, pedagogicznie ,wysokim” i dydaktycznie
zaprogramowanym na dawanie miejsca nowej, jeszcze ,,cieplej wiedzy”, zyciu,
relacji, méwienie staje si¢ ,zabawa tworcza ™, pozwalajaca na bawienie si¢
stowami, na otwarcie umystu na ¢wiczenia wyobrazeniowe, na mozliwe, ale
réwniez na niemozliwe i na absurdalne.

W tym sensie Rodari pisal: ,,z dzie¢mi, w ich interesie, nalezaloby uwaza,
by nie ogranicza¢ mozliwo$ci wystgpowania absurdu. Nie wierzg, by ucierpia-
to na tym ich formowanie naukowe. Zreszta, réwniez w matematyce, istnieja
demonstracje wylaniajace si¢ «z absurdu»”*.

W cytowanych poprzednio Wskazdwkach do programu na rok 2007 mozna
przeczytad, ze

¥ Ibidem, s. 93.
Y J. Bruner, 1/ linguaggio del bambino. Come il bambino impara ad usare il linguaggio, Roma
1999, s. 38.

20 Zob. E Pinto Minerva, E Frabboni, La scuola dell'infanzia, Roma—Bari 2008.

21 G. Rodari, Grammatica della fantasia, s. 48.
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[...] jezyk [jest — D.D.] jakim$ narzedziem, ktérym mozna bawié sie
w wyrazanie sposobéw osobistych, twérczych i coraz bardziej ztozonych;
nad ktérym mozna zastanawia¢ si¢, by zrozumie¢ dzialanie; poprzez kedry
mozna opowiadad i rozmawia¢, mysle¢ logicznie, poglebiaé wiedzg, prosi¢
o wyttumaczenie i ttumaczy¢ whasny punke widzenia, projektowania, zo-

stawiania $ladéw?2.

Zabawa, w tym znaczeniu, pozwala dzieciom sta¢ si¢ ,,speleologami stowa”,
odkrywa¢ to, co Roman Jakobson zdefiniowat jako znaczenie wyobrazenio-
we, skryte i ukryte, stéw. Zabawa jest miejscem i czasem dajacym mozliwo$é
»nadawania znaczenia edukatywnego jezykom werbalnym i niewerbalnym”,

[...] poprzez zabawg dziecko igra, burzac twérczo kolejno$é porzadku roz-
mowy i tworzac dywergencje jako zdolno$¢ wymyslania sposobéw oryginal-
nych w rozwiazywaniu probleméw, interpretowaniu rzeczywistosci, prze-
budowywaniu stéw, wyobrazen, dzwigkéw, wymyslaniu historii poprzez

splecione stosowanie logiki i fantaz;ji*.

Mogliby$my powiedzie¢ — postugujac si¢ interpretacja Brunera — ze zaba-
wa i jej bohaterowie funkcjonuja jako ,,system wspomagajacy w przyswajaniu
jezyka”, co $wiadczy, migdzy innymi, o charakterze ,transakcyjnym” procesu
przyswajania jezyka. Interpretacja ta spotyka si¢ z twierdzeniem Rodariego,
ktéry uwaza, ze zabawa uruchamia stowa i wyobrazenia poprzez proces prawie
magiczny.

Zgadzam si¢ — pisat Rodari — z tym, kto uwaza magi¢ i znajomo$¢ jezyka za
dwa sktadniki interakeji, na przyktad dziecko, ktére uczy si¢ méwi¢, urze-
czywistnia réwniez magiczne stosowanie jezyka®.

Poprzez zabawe stowa czgsto sg w stanie ,,odgrzebywa¢ pola pamigci, ktére
byly pokryte kurzem czasu”, ,,uwalniaja si¢ z fancuchéw werbalnych, do kté-
rych codziennie nalezg” az do ,,wyizolowania si¢” i ,zagubienia si¢”.

A dzieje si¢ tak, poniewaz

22 Ministero della Pubblica Istruzione, Indicazioni per il curricolo per la scuola dell’infanzia e
per il primo ciclo d’istruzione, http://archivio.pubblica.istruzione.it/normativa/2007/allegati/

dir_310707.pdf [dostep: 20.02.2014].
2 F Frabboni, E Pinto Minerva, G. Trebisacce, La scuola degli alfabeti, s. 121, 67.
24 G. Rodari, Esercizi di fantasia, Roma 1981, s. 78.
» Idem, Grammatica della fantasia, s. 12 i 21.
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[...] stowo rzucone przypadkowo w umyst tworzy fale powierzchniowe,
a na glebokosciach powoduje caly szereg nieskoriczonych, faficuchowych
reakgji, wplatujac w ich opadanie dzwigki i wyobrazenia, analogie i wspo-
mnienia, znaczenia i sny, w ruchu, ktéry dotyka do§wiadczenia i pamieci,
fantazji i nie§wiadomosci. Stowo zatem jest ztozone, poniewaz sam umyst

nie przyglada si¢ biernie przedstawieniu, ale interweniuje bez przerwy, by
226

akceptowad i odrzucaé, faczy¢ i cenzurowaé, budowaé i niszczy¢.

Zabawa zatem jest powazng rzeczg i potrafi wzbudzi¢ ten ,u$miech peda-
gogiczny”, kt(’)ry upraszcza to, Co oczywiste, ktc')ry sprawia, ze stowa stajg si¢
fantastycznie produktywne, az do ich przeksztatcen; ktéry sprawia ich rozbu-
dzanie az do emancypagdji i relacji.

Dalecy jeste$my od uwazania zabawy za dziatalno$¢ mato zobowiazujaca,
mato powazna, niczym tatwy zawér dajacy ujscie w celu odzyskania energii
i btyskotliwosci umystu obcigzonego trudem i zaangazowaniem wymaganym
przez ,wazne” dziatalno$ci naszego (lub dla naszego) zycia, jej radykalnos¢
i wszechobecno$¢, jak twierdzi Eugen Fink*, stawia nas w obliczu koniecz-
nosci rozpoznania w niej szczegélnej formy zrozumienia rzeczywistosci, wha-
$ciwej dla istoty ludzkiej.

Taka opinia o zabawie zakfada jej ,powage” w momencie, gdy staje si¢
ona przedmiotem badan. Wtasnie jej natura wyznaczania (aczkolwiek sym-
bolicznego) sensu zycia jest w gruncie rzeczy domyslnym punktem wyjscia,
pozwalajacym na dostapienie glebokiej lektury wzajemnych dziatan ludzkich
i spotecznych. Dominowanie w spoteczenistwie jakiejkolwiek metody zaba-
wowej — agon, alea, mimicry czy ilinx®® — w rzeczywistosci udziela klucza do

2 Tbidem, s. 11.

27" Zob. E. Fink, 7/ gioco come simbolo del mondo, Firenze 1991, szczegélnie s. 51 n.

28 W agon osoba walczy z innymi, wykorzystujac whasne zdolnosci osobiste (sita, szybkos¢, pa-

mie¢) i czerpie przyjemno$é, gdy zostaje jej przyznana dominacja nad innymi. Alea — tacinskie
stowo oznaczajace ,.gre w kosci” — znajduje podstawy w zachowaniu przeciwnym do poprzed-
niego, zaprzeczajacym wlasnym zastugom i pragnieniom, poniewaz podmiot poddaje si¢ losowi
i stawia si¢ w pozycji biernej [...]. Mimicry jest stowem angielskim odnoszacym si¢ pierwotnie
do mimetyzmu owadéw [...]. Maska, wprowadzajac element alienacji od codziennosci, daje
wielka przyjemno$¢ zmiany granic rzeczywistosci, dezorientacji, stwarza mozliwos¢ kontaktu
z tym, co zwykle nie jest dozwolone [...]. Ryzyko pojawia si¢ w najwigkszym stopniu w #/inx, co
w jezyku greckim oznacza [...] dostownie ,wir”. Chodzi o zabawy, takie jak taniec polegajacy
na szybkim kreceniu si¢ wokét siebie, skoki z gory, roller coaster, zjezdzalnie, na ktdrych istnieje
ryzyko utraty zwyktych punktéw odniesienia i odczucia grawitacji, co powoduje chwilowe zeli-
zgiwanie si¢ w przepas¢” (P Manuzzi, Pedagogia del gioco e dell animazione, Milano 2002, s. 30).
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stosownego odczytywania i diagnozowania dominujacych (w tym spoteczeni-
stwie) charakterystyk, znaczen, etyki lezacej u podstaw relacji migdzyludzkich,
jak réwniez wyrazu spotecznej akceptacji jednostki.

Zabawa ujawnia wlasne specyficzne powotanie pedagogiczne lub raczej,
obok tradycyjnych celéw pedagogicznych przyznawanych jej z racji przeka-
zywania i podtrzymywania wzorcéw kulturowych, nie mozna zaprzeczy¢, iz
posiada ona aspekty czyniace z niej silne narzedzie ksztatcenia, potrzebne do
promowania réwniez zdolnosci jednostki do rozumienia, dzialania, radzenia
sobie, przetwarzania wlasnej zdolnosci komunikatywnej, zaréwno werbalnej,
jak i niewerbalnej i parawerbalne;j.

Zabawa zatem, odczytywana w takiej perspektywie, przedstawia si¢ jako
niezwykle miejsce spotkan funkcji przypisywanych inteligencji (eksplora-
tywnych, twérczych itp.) oraz tych bardziej specyficznych spoteczno-uczu-
ciowych, ktére ukazuja mozliwos¢ promowania i ksztaltowania kompetencji
i skutecznych zachowari spoteczno-uczuciowych, a ktére znajduja podstawe
w atmosferze relacji ukierunkowanych na dialog, na zrozumienie i na wspét-
pracg, pojmowanych nie tylko w kluczu akceptacji i szacunku dla idei i dla
wartosci innych, lecz takze wzmocnienia tozsamosci osobistej kazdego.

Wazna role, w tym kontekscie, odgrywa dorosly, ktéry jest odpowiedzialny
za przygotowanie tego wszystkiego, co potrzebne, by pozwoli¢ zabawie odby-
wac si¢ przy utrzymaniu jej ,powaznej lekkomyslnosci”, tego wszystkiego, co
potrzebne do przygotowania miejsca-czasu, w ktérym bedzie mozna pielegno-
wac i pobudza¢ wielorakie inteligencje dzieci.

W tym znaczeniu dorosly staje si¢ animatorem kontekstu:

[...] dorosly ma w stosunku do dziecka — pisze Rodari — podczas zabawy
z nim przewagg posiadania bardziej rozleglego doswiadczenia, a wige posiada
umiejgtno$é przemieszczania si¢ wyobraznia w miejsca bardziej odlegte [...].
Nie chodzi tu o zabawe ,,zamiast dziecka” [...], ale chodzi o oddanie si¢ do
jego dyspozycji. To ono rozkazuje. Zabawa jest ,z nim”, ,dla niego”, a jej
zadaniem jest stymulowanie zdolnosci inwengji dziecka, po to by dostarcza¢
mu nowych narzedzi przydatnych wéwezas, gdy bedzie bawito si¢ samo, po
to by nauczy¢ je bawi¢ si¢. A podczas zabawy rozmawiad i uczy¢ si¢ od niego
moéwienia do zabawek, przydzielania im imion, funkgji, przeksztalcania ble-
du w ,inwencj¢”, gestu w historig [...]; ale réwniez — tak jak to robi dziecko
— powierzania przedmiotom sekretéw, tak by to one mogly powiedzie¢ mu,
ze je kochaja, Ze moze ono na nich polega¢, ze nasza sita jest jego sita®.

¥ G. Rodari, Grammatica della fantasia, s. 106.
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Przy koncu tych refleksji jeszcze bardziej wyttumaczalne jest to, ze idea wy-
chowania jgzykowego, przekraczajac terytorium zabawy, fantazji, wyobrazni,
a nawet bledu, staje si¢ — jak utrzymywaly siostry Agazzi — ,,¢wiczeniem zy-
cia w spoteczenistwie”, pozwalajacym dziecku na budowe relacji skutecznych,
opierajacych si¢ na empatii i na zrozumieniu. Tak jak istnieja badania majace
na celu ukazanie zwigzku pomigdzy rozwojem jezykowym a stylem ufnego
przywiazania (matka-dziecko), tak niezaprzeczalne jest, ze wlasnie poprzez
jezyk dziecko i wychowawca lub nauczyciel moga budowaé zwiazek skuteczny
i konstruktywny®.

Umyst jest tylko jeden. Jego twérczo$¢ powinna by¢ pielegnowana w kaz-
dym kierunku [...]. Wolne stosowanie wszystkich mozliwosci jezyka nie
przedstawia niczego innego jak jeden z kierunkéw [...], w ktérych moze
on rozwinag¢ sig. [...] Wyobraznia dziecka, pobudzana do wymyslania stéw,
bedzie stosowaé swoje narzedzia na wszystkich odcinkach doswiadczenia, na
ktérych beda rzucane wyzwania w stosunku do jego dzialania twérczego®.

I jeszcze raz, niech nie dziwi to, ze logika i fantazja, lekkomyslno$¢ zabawy
i powaga lekcji zabarwia si¢ niekiedy radoscia. Zapozyczmy jeszcze raz stowa
Freirego, by przypomnie¢, ze rygor naukowy moze dobrze wspétdziataé z ra-
doscia. Ten brazylijski pedagog twierdzil nawet, ze:

[...] istnieje stosunek pomiedzy radoscia, konieczna do dziatania wycho-
wawczego, a nadzieja. Nadzieja, jakiej nauczyciel i uczed moga si¢ razem
nauczy¢, uczyé, z jaka moga zadawaé sobie pytania, tworzy¢, i, zawsze ra-
zem, trwaé w obliczu tego, co stoi na drodze naszej radosci®.

I niczym echo brzmia stowa Rodariego, ktéry dodaje, ze jesli ¢wiczenie i ry-
gor s koniecznymi, to ,nie mozna zaniedbad [...] ich wynikéw radosci. W na-
szych szkotach, ogdlnie méwiac, Smieje si¢ za mato. Idea, Ze wychowanie umy-
stu powinno by¢ rzecza mroczna, jest jedna z najtrudniejszych do zwalczenia™.

Przeklad z jezyka wloskiego Jolanta Grebowiec-Baffoni

3 Zob. M.C. Caselli, P. Pasqualetti, S. Stefanini, Parole e frasi nel ,,primo vocabolario del bambi-

no”, Milano 2007.
' G. Rodari, Grammatica della fantasia, s. 164.
32

D. Freire, La pedagogia dell autonomia, Ega, Torino 2004, s. 58.
3 G. Rodari, Grammatica della fantasia, s. 23.
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JEZYK DZIECKA: ,ZABAWKA POETYCKA"

Streszczenie: Stowo (jezyk) juz od pierwszych lat zycia cztowieka jest narzedziem
aktywnego uczestnictwa obywatelskiego, pojmowanym jako mozliwos¢ dawa-
nia stfowa i nadawania znaczenia $wiatu. W artykule zostaje podjete studium
dziet Freirego, Don Milaniego, Rodariego, autoréw, ktérzy na rézne sposoby
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podkreslaja, iz opanowanie jezyka jest réwniez kompetencja spoteczng. Stowa
sa dla dziecka ,zabawkg poetycka” do méwienia, do bawienia si¢, do myslenia,

komunikowania, relacjonowania si¢, wyobrazania, tworzenia.

Stowa kluczowe: jezyk, stowa, dziecidstwo, komunikacja, aktywne obywatelstwo,

uczestnictwo

THE CHILD'S LANGUAGE: ,A POETIC TOY"

Summary: A word (a language) is, since the early years of life, a tool of active
and participative citizenship, understood as the ability to give a word and mean-
ing to the world. The article analyzes works of Freire, Don Milani, Rodari, who
in various ways emphasize that mastering a language is also social competence.
Reasuming, words are for a child ,,a poetic toy” through he or she speaks, plays,
thinks, communicates, relates himself or herself, imagines and creates.

Keywords: language, word, childhood, communication, active citizenship, par-
ticipation



Jolanta Grebowiec-Baffoni

GDY PISMO WZYWA POMOCY. CZYNNIKI EMOTYWNE W PISMIE
DYSGRAFICZNYM

WPROWADZENIE

Twierdzenie, ze czynno$¢ pisania jest jedna z najbardziej ztozonych i wyspe-
cjalizowanych sposréd wszystkich dziatalnosci ludzkich, znajduje potwierdze-
nie w naukach neurofizjologicznych i psychologicznych. Pisanie jest przeciez
aktem wiazacym bardzo precyzyjne dziatanie fizyczno-ruchowe wymagajace
udziatu funkcji koordynacji wzrokowej i wysoko wyspecjalizowanych funkcji
psychicznych i symbolicznych, z procesami emocjonalnymi wlacznie. Z tego
wzgledu naukowcy zajmujacy si¢ pismem twierdza, ze jest ono dzialalnoscia
uruchamiajaca wszystkie funkcje i calg osobowo$¢ psychofizyczna i neurolo-
giczng cztowieka.

Szukajac potwierdzenia skomplikowanego mechanizmu lezacego u pod-
staw gestu graficznego w naukach neurofizjologicznych, nalezy si¢ odwotaé
do struktur neuro-anatomicznych korowych i szpikowych, pozwalajacych or-
ganom wykonawczym, czyli palcom r¢ki, przegubowi dfoni, przedramieniu
i ramieniu, na kierowanie i ukladanie precyzyjnych ruchéw w delikatnym
mechanizmie jezyka graficznego'.

Funkgje ukladu nerwowego, poczawszy od ,najprostszej” jego cze¢sci, czyli
od szpiku kregowego, przekazujacego impulsy nerwowe do wszystkich orga-
néw uktadu ruchowego z najbardziej rozwinigtej struktury, jaka jest mozg,
rozwijaja si¢ od pierwszych chwil zycia. Precyzyjne ruchy formujace litery

' Zob. C. Bornoroni, Introduzione neuro-fisiologica del gesto grafico, [w:] N. Palaferri, Dizionario

grafologico, Urbino 1993, s. 8.
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i polaczenia migdzy nimi nie moglyby si¢ rozwinag, jesli nie bytyby poprze-
dzone wielokrotnymi prébami najpierw bazgrot, a nastgpnie rysunkéw, pod-
czas ktorych dziecko prébuje, ,wywaza” i przymierza poszczegdlne gesty gra-
ficzne do przestrzeni kartki.

Poszczegdlne litery nie mialyby sensu, jesli nie bylyby potaczone w stowa, te
z kolei w zdania i sukcesywnie w caly tekst. Sens tych zdan, stéw i liter mozli-
wy jest dzigki coraz bardziej dojrzalym procesom kojarzenia i symbolicznym,
stojacym u podstaw kazdej dziatalnosci cztowieka. W czynnosci tak skompli-
kowanej, jaka jest pismo, procesy te odzwierciedlajg si¢ w ruchu, z ktérego
powstaja ciagi liter w przestrzeni kartki, oraz w samym sensie zapisanych stéw
i zdan. Z tego powodu jakiekolwiek zaburzenia w obrazie pisma sa swego
rodzaju informacja, ze na ktéryms poziomie dzialania graficznego wystepuja
zaktécenia jakichs funkcji, mogace rozciaga¢ si¢ od zaburzen proceséw per-
cepcyjnych, sensorycznych, psychoruchowych, poprzez fizjologiczne, az do
emocjonalnych. W tych przypadkach szkoty grafologiczne méwia o znakach
alarmowych w pi$mie’.

WARUNKI DO NAUKI PISANIA | CZYTANIA

Biorac pod uwagg zfozonos¢ dziatalnosci pisania, konieczne jest, by maty
uczen posiadat caly szereg zdolnosci i umiejgtnosei, ktére rozwinat w prze-
ciagu calego dziecistwa podczas zabaw, ¢wiczet ruchowych i graficzno-ru-
chowych. Niezbedny jest zatem odpowiedni rozwdj uktadu nerwowego wraz
z umiejetnosciami jezykowymi i stuchowymi, pozwalajacymi na prawidlowe
rozpoznawanie dzwickéw. Aby méc rozpoznad kolejnos¢ dzwigkéw i ich obec-
no$¢ w budowie stéw, konieczne jest poczucie czasu i rytmu. Ta umiejetnosé
pozwala na poprawny przektad graficzny uslyszanych dzwigkéw.

Litery, stowa, praksje potrzebne do wykonania pisma moga by¢ przyswo-
jone pod warunkiem rozwoju symbolicznego i pamigci, codziennie zapisu-
jacej nowe wiadomosci. Pismo to przeciez jezyk pozwalajacy na porozumie-

Wiele publikacji autoréw wiloskiej szkoty grafologicznej podkresla zwiazki proceséw pisem-
nych z procesami psychicznymi i emocjonalnymi. Wérdd najczgéciej spotykanych i omawia-
nych znakéw alarmowych wymienia si¢ tremor, brak jednorodnosci w nacisku, w wielko-
$ciach, w pochyleniu, utrzymaniu linii podstawowej, nadmierna sztywnos¢ prowadzaca do
kanciastosci, opuszczanie liter i perseweracje literowe (zob. P. Cristofanelli, / segni del vissuto.
Meccanismi di difesa e richieste di aiuto nelle grafie di adolescenti, Urbino 1995; Disgrafie, ed.
P. Cristofanelli, S. Lena, Urbino 2003).
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wanie si¢ z innymi osobami witadajacymi tym samym kodem jezykowym.
Z tego wzgledu wazny jest odpowiedni rozwdj poznania zasad tego kodu,
czyli funkdji jezykowych, leksykalnych, przektadanych z jezyka symbolicznego
na system konwengji literowych. Aczkolwiek wykonywanie tych ostatnich
wymaga odpowiednio rozwinigtego uktadu ruchowego, szczegdlnie ruchéw
precyzyjnych, i koordynacji wzrokowo-ruchowej, pozwalajacych na uzyskiwa-
nie ruchéw coraz bardziej ptynnych i szybszych. Praksje rozwijaja si¢ poprzez
¢wiczenia i zapisywanie ich w pamieci utajonej znajdujacej si¢ w zwojach pod-
stawy i w mézdzku®. Ale przeciez nie tylko ruch jest czynnikiem pisma: nie
jest mozliwe przyswojenie go bez umiej¢tnosci rozpoznawania liter alfabetu
i ich szczegétéw, co wymaga zdolnosci percepgji. Elisabetta Ladavas i Carlo
Umiltd wyrézniajg rézne rodzaje percepcji (wzrokowa, stuchowa, somatycz-
no-czuciowa, przestrzenna) i wszystkie z nich sa zwiazane z nauka pisania®.
Pismo jest rozmieszczone na przestrzeni kartki i niektdre z liter, pomimo iz
posiadaja podobna budowe, réznia si¢ kierunkiem utozenia swoich elemen-
tow, jak np. litery b—d, p—q, lub réznia si¢ wysokoscia. Z tego wzgledu ko-
nieczna jest umiejetnos$¢ organizowania przestrzennego, co wiaze si¢ z rozréz-
nianiem pozycji géra—dé} i stron prawej i lewej oraz z percepcja i z przyswo-
jeniem stosunkéw wielkosei. Ta umiejetnos¢ scisle si¢ wiaze ze znajomoscia
budowy wlasnego ciata® i umiejetnoscia rozpoznania strony jego dominagji.
Sposréd tych wszystkich czynnikéw sktadajacych si¢ na powstanie pisma
nieodzowny jest odpowiedni rozwdj dojrzatosci emocjonalnej i uczuciowe;j,
»poniewaz jezyk i pismo sa «narzedziami» komunikacji, relacjonowania si¢
i uczenia si¢”. Niektdrzy autorzy” podkreslaja, ze u ssakéw struktury emo-
cjonalne uktadu nerwowego wplywaja na procesy zapisu pamigciowego, co
mozna zaobserwowa¢ takze u dzieci z niedostatecznie zaspokojona potrzeba
uczuciowa, u ktérych wystepuja trudnosci w przyswajaniu jezyka i pisma®.
Wynika z tego, ze uczenie si¢ wymaga motywacji, a w przypadku proceséw
pisania i czytania motywacjg jest samo pragnienie komunikowania sig i stoso-

Zob. E. Fabbro, 1/ cervello bilingue, Roma 1996, [za:] S. Lena, Lattivita grafica in eti evolutiva,
Urbino 1999, s. 69.

Zob. E. Ladavas, C. Umilta, Neuropsicologia, Bologna 1987, [w:] S. Lena, Lattivita grafica.. .,
s. 69.

> Zob. S. Lena, Lattivita grafica..., s. 70.

¢ Ibidem.

7 Zob. E Fabbro, op.cit., [za:] S. Lena, Lattivita grafica..., s. 70.
Zob. S. Lena, Lattivita grafica..., s. 70.
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wania narz¢dzia pisma do relacjonowania si¢ ze Srodowiskiem: dziecko musi
odczuwaé potrzebg wyrazania mysli poprzez jezyk, komunikowania pragnien,
wchodzenia w kontakt z innymi, a wigc posiada¢ motywacj¢ do trudnej, lecz
koniecznej i gratyfikujacej nauki.

Nieodzowna w tym procesie okazuje si¢ odpowiednia ilo§¢ bodzcéw pobu-
dzajacych zainteresowanie dziecka do nauki zasad pisowni. Srodowisko ubo-
gie w bodZce nie jest w stanie zachgci¢ go do dziatania, wreez przeciwnie, staje
si¢ przyczyna apatii i braku woli. Réwnie niekorzystne jest srodowisko zbyt
bogate w bodzce, powodujace rozpierzchnigcie uwagi i brak koncentracji’.

BRZYDKIE PISMO | EMOCIE

Julian de Ajuriaguerra byt jednym z najwazniejszych badaczy, ktérzy zajeli
si¢ dysgrafia, nie tylko w stosunku do rozumienia i przyswajania znakéw gra-
ficznych, lecz takze w odniesieniu do trudnosci, ich wykonywania w wyniku
niedostatecznego rozwoju ruchowego czy stanéw emocjonalnych, wptywa-
jacych na motywowanie do nauki i na cala osobowos¢ dziecka. Ajuriaguerra
wyréznia w tym znaczeniu 5 grup:

1. Pismo zbyt rozluznione (pismo migkkie): u tych dzieci pismo jest niere-
gularne, male i bardzo poszerzone, litery wykonywane sa o réznych wy-
sokosciach i nietadnie. Wyrazy sprawiaja wrazenie, jakby tariczyly na linii
podstawowej, a cato$¢ obrazu pisma jest falujaca.

2. Pismo sztywne: u tych dzieci dostrzega si¢ duze napiecie $ladu graficznego,
litery sa $cisnigte, wysokie i czgsto sprawiaja wrazenie, ze zapelniajg kartke.
Nacisk stosowanego przyboru do pisania jest silny, a pismo ma tendencjg
do pochylania na prawo, dominuje wyglad kanciasty, a odstgpy migdzy
stowami sa minimalne.

3. Pismo impulsywne: pismo jest wykonywane z duza szybkoscia, zle roz-
mieszczone na linii, czasami falujace. Koricéwki wyrazéw sa niekiedy prze-
dtuzone, pozbawione organizacji przestrzennej, litery o wysokosciach nie-
regularnych, widoczne liczne poprawki.

4. Pismo niezdarne: pismo jest powolne i sprawia wrazenie bataganu, czesto
falujace o réznym nacisku. Litery réznig si¢ wysokoscia, odstgpy pomigdzy
literami i wyrazami sg nieréwne.

9 Zob. ibidem.
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5. Pismo powolne i precyzyjne: pismo jest bardzo precyzyjne w formie, ale
pomimo iz zachowuje organizacj¢ przestrzenna, jest wykonane zbyt wolno.
Fatwo zauwazy¢ w nim lekkie drzenie®.

Pomimo réznic zachodzacych pomiedzy charakterystykami tych grup po-
siadaja one jedna ceche wspélna, a mianowicie jakie$ zaburzenia w gospoda-
rowaniu energia, ktdra, bedac przeciez warunkiem jakiegokolwiek dziatania,
réwniez graficznego, potrzebuje dobrej organizacji, ukierunkowania na po-
szczegdlne dziatalnosci, dobrego i poprawnego dziatania organéw wykonaw-
czych w celu jej prawidlowego rozmieszczania. Jesli w pismie migkkim czy
niezdarnym mamy do czynienia z wyrazem stabej energii, w grupie pisma zbyt
sztywnego i impulsywnego wysokie napiecie jest przejawem wysokiej energii,
z ktdrg piszacy ma trudnosci w zarzadzaniu.

Znaki wazace na diagnozie to:

* zbytni nacisk na kartke,

* zmiany w rozmieszczaniu pisma na linijce lub na kartce,

* stowa lub linijki falujace,

* zbytnia powolnos¢,

* zbytnia szybko$¢ z niekorzyscig dla doktadnosci,

* réinego rodzaju spazmy i przerwania kreski,

* zmienno$¢ w odstgpach pomiedzy stowami,

o drzenie kreski,

* zmieniona morfologia litery,

* zmienno$¢ polaczen pomiedzy literami,

* powtdrne i niepotrzebne powtarzanie ruchu w literach okragtych.
Ajuriaguerra w celu zakwalifikowania dysgrafii przygotowat test o 30-stop-

niowej skali, pozwalajacy na oceng pisma, sposobu jego wykonywania i trud-

nosci z tym zwigzanej. W jego klasyfikacji stopnie pisma moga by¢ , powol-
ne i precyzyjne”, a takze ,impulsywne”, polaczone ze stopniami: ,sztywne”

i ,rozluznione™'!.

Wedtug Roberta Olivaux przyczyn dysgrafii mozna si¢ doszukiwaé w czyn-
nikach instrumentalnych, ogdlnie méwiac zwiazanych z zaburzeniami utrud-
niajacymi przeplyw wszelkich informacji pomigdzy mézgiem a organami wyko-

10 Zob. J. de Ajuriaguerra, M. Auzias, A. Denner, Lécriture de 'enfant (2 vol.), Neuchétel 1971.

1S, Lena, Disgrafia, la fatica di scrivere, Ogdlnowloska konferencja poswiecona dysgrafii,
Faenza 12-13.04.2008, Materialy pokonferencyjne, http://archivio.pubblica.istruzione.it/
news/2008/allegati/disgrafia08.pdf [dostgp: 09.09.2013].
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nawczymi, relacjonalnych ,gdy wszelkie trudnosci zwiazane z relacja powoduja
redukcje ptynnosci migsni i komunikacji, i braku ekspresywnosci osobowosci
piszacego, gdy pismo odznacza si¢ sztywnoscia i konwencjonalizmem'?.

POBUDZENIE | ROZLUZNIENIE'

Moéwiac ogélnie o procesach odpowiedzi organizmu ludzkiego na dziatania
z zewnatrz, mozna wskazaé, ze ma on do dyspozycji dwa stany aktywnosci:
jeden czuwania, drugi odpoczynku. Za sprawng alternacje¢ tych dwéch sta-
néw odpowiedzialny jest autonomiczny uktad nerwowy, regulujacy czynnosci
narzadéw wewngtrznych, przede wszystkim funkeji uktadu sercowo-naczy-
niowego, oddechowego, pokarmowego i przemiany materii, $cisle zwigzanych
z uktadem hormonalnym. Autonomiczny ukfad nerwowy dzieli si¢ na uktad
wspétczulny i przywspélczulny o dzialaniach przeciwstawnych, a jego za-
daniem jest kierowanie reakcjami fizycznymi w odpowiedzi na poszczegélne
emocje, w wyniku czego uktad wspétczulny powoduje powstanie stanéw ak-
tywnosci i pobudzenia, natomiast uktad przywspétczulny powoduje ,hamo-
wanie akeji”, czyli prowadzi do rozluznienia. Bez prawidtowej wspétpracy
tych dwéch ,,poduktadéw” istnialoby ryzyko przeciazenia organizmu czto-
wieka lub grozitby mu catkowity brak jego aktywnosci. To dzigki temu ukta-
dowi jeste$Smy w stanie pracowaé i odpoczywac’, ale jeste$Smy réwniez w stanie
odpowiednio przygotowywac¢ si¢ — nieSwiadomie — do sytuacji odczytanych
przez organizm jako niebezpieczne.

Zatem zadaniem uktadu wspétczulnego jest zmobilizowanie struktury
fizycznej do pracy, ale nie tylko, réwniez do czujnosci, ucieczki, walki po-
przez ukrwienie migéni szkieletowych, co wzmaga ich sile, rozszerzenie Zrenic
w celu lepszego spostrzegania, pocenie si¢ celem ochlodzenia rozgoraczko-
wanego niepokojem organizmu i wiele innych funkcji. Ukrwienie mig$ni
szkieletowych, w wyniku uaktywnienia ukladu wspétczulnego, ma za zadanie
wzmocnienie ich. Migénie wspomagane w taki sposéb stajg sig silne i napie-
te, a gesty — silne i zamaszyste, w wyniku czego réwniez gest graficzny staje

12U o0s6b z rozwinietym nawykiem pisarskim, ktére kontynuuja sztywne postugiwanie si¢ przyje-
tym modelem szkolnym bez szukania rozwiazari osobistych lub przyjely wysoko wypracowane
pismo drukowane. Zob. R. Olivaux, Disgrafie e rieducazione della scrittura, Ancona 1993.

13 Opracowanie rozdzialu na podstawie: C. Bornoroni, Introduzione neuro-fisiologica del gesto
grafico (Wstgp do neuro-fizjologii gestu graficznego), [w:] N. Palaferri, Dizionario grafologico,
s. 8-16.
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si¢ zdecydowany, zamaszysty, o silnym lub bardzo silnym nacisku, o liniach
przedtuzonych, powodujacych zwigkszenie narysowanej lub napisanej formy.
Schematyzacja gestéw prowadzi do ograniczenia sposobu zapisu liter do naj-
wazniejszych sktadnikéw, z pominigciem elementéw ozdobnych, z mozliwym
brakiem koordynacji ruchéw graficznych, z mozliwoscig chaosu, tremoru
i kanciasto$ci formy.

Podczas tych reakeji elektroencefalogram odnotowuje desynchronizacje fal,
co odzwierciedla bardzo wysoka koncentracj¢ na jednym obranym punkcie
kosztem innych funkcji psychicznych.

Natomiast uktad przywspétczulny ma zadanie zupetnie odwrotne, tzn. roz-
luZnienie ciata i doprowadzenie go do stanu odpoczynku w celu odnowy zaso-
béw energetycznych i synchronizacji proceséw psychicznych. Podczas stanéw
rozluznienia w gescie graficznym mozna zaobserwowa¢ moderacj¢ nacisku,
w formach panuje porzadek, moga wystapi¢ elementy ozdobne. W pismie
wykonywanym przez rozluznione migénie pojawia si¢ wigksza tendencja do
form owalnych.

Alternacja tych dwéch stanéw jest niezbedna dla prawidlowego funkcjo-
nowania organizmu. Przy bardzo czgstym czy ciaglym pobudzeniu nastgpuje
przesilenie organizmu, ktéry ze wzgledu na koniecznos¢ ciagtego czuwania
nie jest w stanie zgromadzi¢ potrzebnej energii, lecz naduzywa jej przez ciagle
napiecie nerwowe. Takie stany wiazg si¢ z nieustajacym napigciem migénio-
wym, z wysitkiem, jaki osoba wklada w kazda, nawet najmniejsza, dzialalno$¢.

Pismo, w ktérym obserwuje si¢ czgste stany napigcia migSniowego, moze
wskazywad na stale pobudzenie, ciagle stany obronne, a takze dyskomfort
psychiczny i fizyczny, ostabiajacy i obnizajacy ogdlna odpornos¢ organizmu
w wyniku odptywu krwi z narzadéw wewnetrznych spieszacej na ratunek
mig$niom szkieletowym.

Natomiast przy braku pobudzenia nast¢puje rozluznienie nerwowe, a przy
tym takze migsniowe. Jesli osoba znajduje si¢ w ciagtym stanie rozluznienia,
to nie potrafi si¢ ona skupié, pracowad, staje si¢ apatyczna i fatwo si¢ poddaje
jakiejkolwiek trudnosci. Stad nalezy réwniez zwrdci¢ uwage na zupelnie od-
wrotng odpowiedz graficzna, w ktdrej staby nacisk, ,,rozmigkczenie” z bardzo
duzym zaokragleniem form sa wyrazem braku pobudzenia i stanéw aktywno-
$ci uktadu nerwowego.

Gest graficzny jest ruchem wysoce wyspecjalizowanym i wrazliwym na
kazdy proces zachodzacy w organizmie, a napiecie i rozluznienie kreski sg
zapisem przebiegu wspétpracy ukladu wspélczulnego i przywspétczulnego.
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Odpowiedz na to, w jaki sposéb te dwa stany wspéldzialaja ze soba, uzyskana
z bogatego materiatu graficznego, moze by¢ wskazéwka o funkcjonowaniu
nerwowego ukladu autonomicznego, w konsekwencji o stanach emocjonal-
nych'®, a przez to moze by¢ pomocna réwniez w planowaniu zajeé dydaktycz-
nych i w programowaniu edukagji pisma.

Powotujac si¢ w tym miejscu na teorie grafologiczne Girolama Morettie-
go'5, dzi$ z cala pewnoscia mozna stwierdzi¢, ze $lad graficzny to produke
ruchu zwiazany z napieciem lub rozluznieniem migéni i z ich rytmicznoscia.
Te czynniki (napigcie—rozluznienie, rytmicznos¢) sa wazne w interpretacji
napigcia—rozluznienia nerwowego i proceséw psychicznych $cisle zwigzanych
z temperamentem i emocjami.

U osoby przezywajacej silne emocje czy doswiadczenia zostaja pobudzo-
ne okreslone procesy hormonalne wptywajace na rozluznienie lub napig-
cie mig$niowe, na przyspieszenie czynnosci psychicznych i akgji serca, na
pobudzenie proceséw trawiennych. W $wietle powyzszych rozwazan jasno
uwidacznia si¢ sprzgzenie ciala z mézgiem, sprzgzenie emocji i przezy¢ ze
stanami napigcia i rozluZnienia mieéni, z praca calego organizmu i z jego
odpowiedzig psychofizyczng i psychomotoryczng. Te stany za wplywaja na
ogdlne zachowanie osobnika i na jego dziatalno$¢, tym bardziej na dziatal-
nos¢ tak precyzyjna, jaka jest pismo'®.

Emocje zatem niczym lokomotywa ciagnaca wagony catej osobowosci'”
wplywaja na wyglad pisma. Ta ,lokomotywa” rozpedza si¢ za sprawa nie-
wielkiego ciala migdatowego znajdujacego si¢ wewnatrz mézgu i, za pomoca

4 7ob. J. Grebowiec-Baffoni, Neurofiziologia si scrisul: tensiune si relaxare in gestul grafic, ,Re-
5 gia § i & &

vista Romana de Psihocriminalistica”, Universitd Babes Bolyiai Cluj Napoca, Rumunia, An-
nuario 2009, s. 145-162.

Girolamo Moretti, zalozyciel wloskiej szkoty grafologicznej, opierat swoja teorie o ruchu gra-
ficznym na zasadach funkcjonowania fizjologicznego organizmu, w tym kontekscie badat
powstawanie owalu i kata pisma jako wyrazu napigcia i rozluznienia migéni. Bardzo wazny
wktad do grafologii w tym zakresie wnidst réwniez niemiecki neurolog Rudolf Pophal, kedry
przeprowadzit badania dotyczace sztywno$ci—rozluznienia i rytmicznosci w odniesieniu do
dominacji osrodkéw mézgowych, korowych i podkorowych (zob. R. Pophal, Serittura e ce-
rvello. La grafologia alla luce della teoria stratigrafica, Padova 1999).

16

J. Grebowiec-Baffoni, Gdy dziecko brzydko pisze. Niektore przyczyny i mozliwosci reedukacyi,
[w:] Edukacyjne konteksty wspierania rozwoju dziecka, red. E. Kochanowska, J. Wojciechow-
ska, Bielsko-Biata 2012, s. 152.

~Emocje to lokomotywa ciagnaca wagony calej osobowosci” — metafora uzyta przez Moret-
tiego w ksiazce Pasja dominujgca (G. Moretti, La passione predominante, Ancona 1962).
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odpowiednich szlakéw komunikacyjnych, informuje o swojej podrézy kore
platéw przedczotowych, ktérej jednym z zadari jest kontrolowanie emocji.

UWARUNKOWANIA PSYCHOFIZYCZNE W KRESCE GRAFICZNE)

Nazzareno Palaferri, odnoszac si¢ do psychospotecznego schematu Erica Eric-
sona, méwi o stanach—zalezno$ci podmiotu, uwarunkowanych konstytucja
psychofizyczng i programami, jakie mézg i cialo ustanowily na podstawie
przezytych bodzcoéw i emocji'®. W tym kontekscie omawia on mechanizm
napiecia—rozluznienia (migéni) interpretowany przez fizjologi¢ (pisma) jako
wyraz mechanizmu obrony—adaptacji, ktéry poczynajac od fazy oralno-
-sensorycznej przyjetej przez Ericsona, czyli od pierwszego roku zycia dziecka,
poprzez wszystkie inne psychologiczne fazy rozwojowe na przestrzeni catego
zycia, ukierunkowuje cztowieka na przezywanie do$wiadczen i na jego sto-
sunek do otaczajacej go rzeczywistosci. Wedtug teorii Ericsona juz poprzez
pierwsze kontakty z matka, w dziecku wytwarzajg si¢ odpowiednie mechani-
zmy zaufania—nieufnosci wynikajace z doswiadczeni pozytywnych czy nega-
tywnych. Zabezpieczanie podstawowych potrzeb dziecka i okazana mu mitos¢
uwarunkowuja rozwdj ufnosci we wlasne mozliwosci i drugiego czlowieka.
Brak zaspokojenia tych potrzeb powoduje brak zaufania. W mysl zasady
,wszystko, co si¢ rozwija, ma podloze, i z tego podioza wytaniajq si¢ poszcze-
gblne czesci, przy czym kazda czgs$¢ ma swéj czas szczegdlnej dominacji””?,
uwarunkowanie stanéw—zaleznosci wplywa na kazde zachowanie cztowieka,
w jakiejkolwiek fazie jego rozwoju psychospotecznego.

Doswiadczenia srodowiska wptywaja na procesy fizjologiczne jednostki,
przez co np. czgste stany stresu i napiecia prowadza do ciaglego ,stanu alar-
mu”, powodujg usztywnienie migéni, ktére w rezultacie moga wykonywac
jedynie gesty mniej lub bardziej proste, nieelastyczne, kanciaste, schematycz-
ne, zaleznie od stopnia sztywnosci uzaleznionego przez stres, ciagla kontrole
sytuacji, niepokdj (stan—zaleznoéci). Stad, wedtug Palaferriego, w analizie
pisma wazna jest obserwacja stopnia kata i owalu, sztywnosci trzonéw tacz-
nie z badaniem nacisku. Wynika z tego, ze sztywno$é-rozluznienie kreski
graficznej mozna rozwaza¢ zaréwno z punktu widzenia psychologicznego, jak

18 Zob. N. Palaferri, Dizionario grafologico, s. 25.
Y C.S. Hall, G. Lindzey, Téorie osobowosci, Warszawa 2002, s. 91.

PRACE POGLADOWE



38 / JOLANTA GREBOWIEC-BAFFONI

i fizjologicznego. Odpowiedz organizmu na stany—zalezno$ci uwarunkowana
zostaje przez doswiadczenia juz od pierwszych lat zycia czlowieka.

NICZYM JAZDA SAMOCHODEM

Wykonywanie kreski graficznej mozna poréwna¢ do jazdy samochodem. Od-
powiednie dozowanie gazu jest potrzebne, by silnik nie zgast, ale réwniez zeby
nie szarpal. Jadac pod gére, silnik potrzebuje wigcej mocy, niz jadac w dét.
Zjezdzajac z géry, samochdd si¢ rozpedza. Od mocy samochodu i dozowania
gazu zalezy szybko$¢ jazdy, zalezy réwniez sposéb jego hamowania. Na zakre-
tach samochéd musi zwolnié, na ostrych zakretach wrecz hamowac.

Jazda samochodem podlega prawom fizyki, tak jak podlega prawom fizyki
kazdy ruch, kt6ry wykonujemy. Samochéd jednak nie mégtby poruszac sig bez
udziatu kierujacego nim. To od kierowcy zaleza dozowanie gazu i kierowanie
pojazdem. Kazdy btad kierowcy moze doprowadzi¢ do wypadku, kazde nie-
umieje¢tne wykorzystanie mocy samochodu moze doprowadzi¢ do szarpania lub
przeciazenia silnika. Dzialanie samochodu jest uzaleznione wigc od czlowieka,
od odpowiedniego dozowania gazu zaleznie od mocy samochodu i od drogi.

Podobnie jest z pismem i rysunkiem. Otéwek czy dtugopis sa niczym samo-
chéd, z tg réznica, ze s3 one ,napedzane” sama energia piszacego. Kazdy srodek
pisarski jest inny i kazdy pozwala na uzyskanie innego efektu. Umiejetnos¢
postugiwania si¢ jednym z nich pozwala na postugiwanie si¢ pozostatymi.

»Uruchomienie” kazdego z tych przyboréw wymaga wylacznej energii czto-
wieka, dozowanej zaleznie od cigzaru, ksztattu i wielkosci srodka piszacego,
whasciwosci technicznych i rodzaju podloza (gladkie, szorstkie, pion, poziom)
i zaleznie od kierunku ,jazdy”. Dozowanie energii w stosunku do réznych
$rodkéw pisarskich podczas dziatalnosci graficznej mozna poréwnac do dozo-
wania gazu w réznych pojazdach, ktére réznia si¢ migdzy soba moca i whasci-
wosciami technicznymi. W akcie pisarskim mézg, niczym kierowca, decyduje
o dozowaniu gazu i o ,wrzucaniu biegéw”, czyli o wiaczaniu odpowiednich
grup migsni w celu spokojnej i ,,bezpiecznej jazdy”, w zaleznoéci od ksztattu,
cigzaru i typu koncowki otéwka, kredki lub dtugopisu.

Ruchy strzeliste proste, owalne, prawo- i lewostronne, skierowane do géry
lub do dotu, zgodnie z prawami fizyki i fizjologii, beda rézni¢ si¢ migdzy soba
pod wzgledem szybkosci, oporu, zaangazowania sity koniecznej do wykonania
danej linii. Sifa ta w kazdym wypadku powinna pozostawia¢ réznice w $la-

dach kreski.
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Jednostajny, spokojny ,,przejazd” koncéwki dtugopisu z géry w dét pozo-
stawia jednorodny, grubszy $lad w postaci kreski. Natomiast kierujac kreske
do géry, nie mamy potrzeby ,dodawania gazu”, aczkolwiek musimy ,wrzucié
odpowiedni bieg”, czyli wlaczy¢ migsnie, ktérych , przejazd” pozostawi slad
w postaci cieriszej kreski.

Bardzo wazne jest zwrdcenie uwagi na odpowiednie dozowanie energii,
a wigc na takie czynniki, jak jednorodno$¢ i dystrybucja nacisku. Zte dozo-
wanie energii moze mie¢ rézne przyczyny i przejawiac si¢ poprzez tremor, spa-
zmy, niejednorodno$¢ nacisku, nieprawidlowosci w jego przemieszczaniu®.
U oséb fizycznie zdrowych zte dozowanie nacisku przejawia si¢ w wyniku
napiecia emocjonalnego, stresu lub ogélnego wyczerpania psychicznego.

Stany rozluznienia—napiecia psychofizjologicznego sa widoczne wlasnie
w alternacjach nacisku w odcinkach gérnych i dolnych wykonanej kreski,
w formach owalnych i kanciastych, ktére niczym lekkie i ostre zakrety wyma-
gaja zwolnienia lub wyhamowania ,,pojazdu”. Stopien nacisku, jego charakter
w odcinkach skierowanych w dét i do géry oraz rodzaj wykonywania form
kanciastych informuja o poziomie napigcia mig$niowego. Odpowiedzi na te-
mat napigcia lub jego braku nalezy szuka¢ w kontekscie calej pracy graficznej.

Zatem gléwnym punktem wyjscia podczas analizy grafizmu jest zwrécenie
uwagi na wynik wspétpracy par migéni antagonistycznych, ktére na prze-
mian, zaleznie od kierunku, ,,wlaczaja si¢” lub ,wytaczajq si¢”. Ta wspétpraca
widoczna jest wlasnie w nacisku, szczegélnie w zmianach kierunku ruchu
(g6éra—dot), w sposobie wykonywania owalu—kata oraz plynnosci wykonania.

Anatomia reki jest bardzo skomplikowana. W procesy rysowania i pisania
zaangazowany jest caly szereg kosci, $ciegien, migsni i potaczen nerwowych.
Migsnie, potaczone drogami nerwowymi, odpowiadaja na impulsy mézgo-
we. Mézg, niczym kierowca kierujacy samochodem, decyduje o tym, keéra
grupa mig$ni ma si¢ wlaczy¢, a ktéra wylaczy¢ podczas wykonywania okre-
$lonej czynnosci. Impulsy w spos6b prawidlowy wysytane z mézgu pozwalaja
mi¢$niom na prawidtowa wspétprace pomigdzy soba. Podczas prawidlowej
dziatalnosci graficznej nastgpuje spokojna alternacja pracy migsni reki, a wige

20 Nacisk, bedac wynikiem ruchu i sity wlozonej w wykonanie kreski, poddany jest prawom fi-
zycznym i fizjologicznym. Prawidlowo nacisk jest silniejszy przy gestach skierowanych w dét,
zmniejsza si¢ przy gestach skierowanych do géry. Odwrotnos¢ wykonywania nacisku wiaze
si¢ z nieprawidlowa alternacja pracy migsni mogaca wystgpowaé w wyniku zbyt duzej kon-
centracji umystowej na jednym punkcie, bardzo silnych emocji, stresu lub jakich$ patologii
(zob. N. Palaferri, Indagine grafologica e il metodo morettiano, Padova 1986, s. 30 nn).
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naprzemienne wiaczanie i wylaczanie si¢ odpowiednich grup migsni: gdy pra-
cuje jedna grupa mig$ni, odpoczywa druga, w ten sposéb zachodzi réwnowa-
ga w zakresie napigcia—rozluzZnienia.

Niekiedy przebieg ruchu zachodzi w sposéb gwaltowny, co widoczne jest
w znacznych réznicach nacisku pomiedzy kreskami skierowanymi do géry
i do dotu, a takze w duzej kanciastosci form wykonanych w sposdb energicz-
ny, co w efekcie moze prowadzi¢ do niejednorodnosci nacisku. Prawidlowa
alternacja nacisku informuje o prawidtowej wspétpracy poszczegdlnych grup
mig$niowych, réwniez podczas przejsciowych momentéw silnych emocji.

Jedli podczas rysowania lub pisania grupy migs$ni pracuja na opak lub
pracuja wszystkie razem, bez prawidlowego procesu rozluznienia, nast¢puje
przeciazenie ich, co w rezultacie widoczne jest w réznych nieprawidtowo-
$ciach nacisku. Nieprawidtowos$¢ w pracy mig$ni moze by¢ spowodowana
réznymi czynnikami, najczestsze z nich to: apatia, stres, zniechecenie, zme-
czenie, przecigzenie®'.

Rysunek 1. Przyktad ilustrujacy nieprawidtowa wspétprace migsni rak i nadmierne napigcie
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Zrédto: badania whasne.

21 Zob. J. Grebowiec, Analizarea scrisului in diagnosticul psihologic, ,Revista de criminologie, de
criminalistica si de penologie”, Ministerul Public, Rumunia 2007, no. 2-3, s. 145-166.
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Rysunek 1 przedstawia przyktad bardzo zle rozmieszczonej energii z prze-
mieszczeniem nacisku (nieprawidlowym jego rozlozeniem w kierunkach do
géry, w dét) informujacym o zlej wspéStpracy migsni reki w wyniku zbytniego
napiecia mig$niowego (widocznego w ciemnych fragmentach tekstu) prowa-
dzacego do naglego ich ostabienia (jasne fragmenty). Zbytnie napi¢cie mie-
$niowe nastgpuje w efekcie dlugiego stresu i ciagltego stanu czuwania.

Uklad mig$niowy jest wicc ,kierowany” przez moézg, co oznacza, ze spo-
soby spostrzegania przestrzeni, reagowania na bodzce i odpowiedzi rucho-
wej tworzacej taka lub inng forme graficzng zaleza od dojrzatosci proceséw
myslowych, kojarzeniowych i emocjonalnych. Nabyte umiejetnosci omijania
przeszkédd, ,wjazdu” do géry i ,zjazdu” w dét z ,wlaczaniem” i ,,wylaczaniem”
odpowiednich grup mig$niowych s umiejetnosciami decydujacymi o formie
i wygladzie kreski. Od ,drozno$ci” drég nerwowych zalezy, czy informacje
wyslane z mézgu przez nerwy do migs$ni dotra spéjne i zgodnie z wola ,kie-
rowcy”, a od ,kierowcy” réwniez zalezy to, czy jazda bedzie spokojna i zréw-
nowazona czy tez niecierpliwa i agresywna.

ZAPIS NACISKU GRAFICZNEGO

»Nacisk graficzny jest zatem bezposrednim wyrazeniem energii wyzwolonej
z pracy miesni i ich napiecia, przez co jest wyrazem intensywnosci i potencjatu
energii zyciowej”*:. Prawidtowos¢ pisma zalezy od prowadzenia $rodka pisar-
skiego, ktére wplywa na utrzymanie regularnej pracy migéni, z alternacja ich
dziatania odpowiednio do kierunkéw géra—dé} w ksztattowaniu litery. Har-
monijne i zgodne z kierunkiem ,przejazdu” rozktadanie nacisku informuje
zatem o stanach organizowania energii w sposéb prawidlowy, o umiejetnosci
spokojnego zarzadzania energia do dyspozycji i emocjami, i o braku szkodli-
wych wplywéw na aktywnos¢ psychofizyczna.

Niejednorodno$¢ nacisku w pismie lub jego przemieszczanie zwiazane
z nieregularng praca (napictych) mieéni staja si¢ zatem rejestracja nieprawi-
dlowego wyzwalania i stosowania wspomnianej energii. Zatem w odcinkach
o stabym nacisku wyrazaja si¢ stany ,zawieszenia psychonerwowego” (wywo-
tane niepokojem, Igkiem, obawa), natomiast w miejscach bardzo silnego wy-
tadowania nacisku wyrazaja si¢ stany akumulacji energetycznej i emocjonalnej

22 N. Palaferri, Dizionario grafologico, s. 152.
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(powstate w wyniku gromadzenia niewyrazonych emocji), ktérym w zacho-
waniu odpowiadaja niekontrolowane wyladowania impulsywnosci i ztosci®.

Zaburzenia nacisku pociagaja za sobg caly szereg trudnosci graficznych, ich
przejawem moga by¢ nieréwne formy graficzne i polaczenia literowe, trud-
nosci w utrzymaniu linii podstawowej, wielkosci liter, wachlarzowato$¢ ich
trzondw, duza katowos¢ liter owalnych. Réwniez samo dazenie do starannego
wykonania ruchu (kontrolowanego) moze spowodowaé napigcie, a w rezulta-
cie tego, jak twierdzi Agostino Gemelli, zaktéci¢ ptynnos¢ osobista w wyniku
redukcji synergii miesni i pociagnaé za soba zjawisko kanciastosci*, tym bar-
dziej brak spokoju u dziecka moze dodatkowo prowadzi¢ do wigkszego op6z-
nienia reakcji umystowych, a w rezultacie do zaburzenia rytmu pisarskiego.
Kazdy zbedny ruch, kazda niejednorodnos$¢ nacisku powoduja brzydki i nie-
staranny wyglad pisma. Paradoksalnie moze dojs¢ do sytuacji, w ktdrej czym
bardziej dziecko si¢ stara, tym bardziej pismo okazuje si¢ niefadne. Zamyka si¢
btedne kolo, z ktérego nie sposéb wyjs¢. Kazde niepowodzenie graficzne po-
woduje dodatkowa kontrolg i spi¢cie, ze zwigkszeniem napigcia mig$niowego,
co prowadzi do nastgpnych i coraz wigkszych zaburzeni, do niskiego poczucia
wartosci z postgpujacym brakiem szacunku do samego siebie, w konsekwen-
¢ji do poczucia bezradnosci i niezdolnosci do czegokolwiek. Samo brzydkie
pismo nie tylko jest wyrazem braku swobody psychoruchowej, lecz moze
powodowa¢ réwniez inne przykre konsekwencje, gdyz percepcja wlasnych
trudno$ci w wykonywaniu ruchéw (gestu graficznego) i brzydki wyglad pisma
mogg si¢ sta¢ przyczyna poczucia niedowarto$ciowania i niskiej samooceny,
a w konsekwencji znieche¢cenia do nauki, strachu przed kontaktem z innymi
dzie¢mi, niepokojem przed rywalizacja.

Nieprawidlowos¢ nacisku jest zatem czynnikiem trudnosci pisma, ktére
z tego powodu zostaje zaklasyfikowane do dysgrafii. Praca z uczniem dotknig-
tym tym zaburzeniem wymaga edukacji pisma, aczkolwiek wysitki skierowane
w strong nauki tadnego pisania okaza si¢ nadaremne, jesli dziecku nie zostana
zagwarantowane podstawowe warunki poczucia spokoju i bezpieczeﬁstwa,
jesli nie zostana mu zapewnione uwaga i uczucie. Nie mozna przeciez zmusi¢
spietych migéni reki do rozluznienia i ich prawidlowego dzialania bez osia-

2 Zob. ibidem.

24 70b. A. Gemelli, P. Hsiao, B. Raduscev, Contributo all’analisi del movimento della scrittura,

»Contributi al Laboratorio di Psicologia” 1950, no. 14, [za:] B. Vettorazzo, Grafologia giudi-
ziaria e perizia grafica, Milano 2004, s. 49.
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gnigcia odprezenia psychicznego, ktérego warunkiem jest poczucie spokoju
i bezpieczenistwa. Z tego wzgledu przed nauczycielem i edukatorem pisma
stoja zadania przede wszystkim wylonienia i zrozumienia trudnosci dziecka
oraz wspélpraca z rodzing i z psychologiem w dazeniu do ich rozwiazania.

BIBLIOGRAFIA

Bornoroni C., Introduzione neuro-fisiologica del gesto grafico, [w:] N. Palaferri, Diziona-
rio grafologico, Urbino 1993.

Cristofanelli P, 7 segni del vissuro. Meccanismi di difesa e richieste di aiuto nelle grafie di
adolescenti, Urbino 1995.

De Ajuriaguerra J., Auzias M., Denner A., Lécriture de 'enfant (2 vol.), Neuchitel 1971.

Disgrafie, ed. P. Cristofanelli, S. Lena, Urbino 2003.

Edukacyjne konteksty wspierania rozwoju dziecka, red. E. Kochanowska, J. Wojciechow-
ska, Bielsko-Biata 2012.

Fabbro. E., 7/ cervello bilingue, Roma 1996.

Gemelli A., Hsiao P, Raduscev B., Contributo all analisi del movimento della scrittura,
»Contributi al Laboratorio di Psicologia”, Roma 1950, no. 14.

Grebowiec-Baffoni J., Gdy dziecko brzydko pisze: nicktdre prayczyny i mozliwosci reedu-
kacji, [w:] Edukacyjne konteksty wspierania rozwoju dziecka, red. E. Kochanowska,
J. Wojciechowska, Bielsko-Biata 2012.

Grebowiec-Baftoni J., Neurofiziologia si scrisul: tensiune i relaxare in gestul grafic, ,Re-
vista Romana de Psihocriminalistica”, Universita Babes Bolyiai Cluj Napoca, Ru-
munia, Annuario 2009.

Grebowiec J., Analizarea scrisului in diagnosticul psihologic, ,Revista de criminologie, de
criminalistica si de penologie”, Ministerul Public, Rumunia 2007, no. 2-3.

Hall C.S., Lindzey G., Teorie osobowosci, Warszawa 2002.

Ladavas E., Umilta C., Neuropsicologia, Bologna 1987.

Lena S., Disgrafia, la fatica di scrivere, Konferencja ogdlnowltoska poswigcona dysgrafii,
Faenza 1213 kwietnia 2008, Materialy pokonferencyjne: http://archivio.pubblica.
istruzione.it/news/2008/allegati/disgrafia08.pdf [dost¢p: 09.09.2013].

Lena S., Lattivita grafica in eti evolutiva, Urbino 1999.

Moretti G., La passione predominante, Ancona 1962.

Olivaux R., Disgrafie e rieducazione della scrittura, Ancona 1993.

Palaferri N., Dizionario grafologico, Urbino 1999.

Palaferri N., Indagine grafologica e il metodo morettiano, Padova 1986.

Pophal R., Scrittura e cervello. La grafologia alla luce della teoria stratigrafica, Padova
1999.

Vettorazzo B., Grafologia giudiziaria e perizia grafica, Milano 2004.

PRACE POGLADOWE



44 |/ JOLANTA GREBOWIEC-BAFFONI

GDY PISMO WZYWA POMOCY. CZYNNIKI EMOTYWNE W PISMIE DYSGRAFICZNYM

Streszczenie: Pismo jest jedna z najbardziej skomplikowanych czynnosci ludzkich,
gdyz taczy dziatalnos¢ wielu o$rodkéw mézgowych i ruchowych, ktére rozwijaja
si¢ podczas kazdej dziatalnosci i podczas kazdej relacji dziecka z drugg osoba. Sto-
pieri osiagniccia dojrzatosci tych osrodkéw i ich funkeji odzwierciedla si¢ w kazdej
dzialalnosci, przede wszystkim graficznej. Réwniez emocje i procesy psychofizjo-
logiczne znajduja wyraz w skomplikowanym i precyzyjnym ruchu potrzebnym do
wykonania pisma. Z tego wzgledu dlugie stany napigcia psychicznego, powstate
w wyniku emodji i relacji z innymi ludZmi, moga powodowaé rézne stopnie napie-
cia mie$niowego, tacznie z brakiem ptynnosci w pracy miesni, co z kolei wplywa
na obraz pisma i czgsto bywa jednym z powodéw dysgrafii.

Stowa kluczowe: emocje, relacje, ruch, pismo, dysgrafia

WHEN HANDWRITING CALLS FOR HELP. THE EMOTIVE FACTORS IN DISGRAPHIC
HANDWRITING

Summary: Handwriting is one of the most complex human activities, since it
combines simultaneous work of various brain and motor centers, which develop
during every single activity and a child’s relation with others. The level of reach-
ing development of these centers and their functions reflects itself in all activities,
mostly in the graphic one. Furthermore, emotions and psycho-physical processes
are expressed in complicated and precise motion, so necessary in the process of
handwriting. Hence, long states of psychical tension emerging from emotions
and relations with other people may result in various degrees of muscle tension,
including the lack of fluency in their work, which in consequence impacts the
image of handwriting, often being one of the causes of dysgraphia.

Keywords: emotions, relations, motion, handwriting, dysgraphia



Cecylia Langier

WYKORZYSTANIE TEATRZYKOW KAMISHIBAI DO ROZWIANIA
KOMPETENCII JEZYKOWYCH DZIECI

WPROWADZENIE

Wspélczesna edukacja matego dziecka skoncentrowana jest wokét jego
wszechstronnego rozwoju, pobudzania wszystkich sfer rozwojowych oraz
ksztaltowania umiej¢tnosci niezbednych do dalszych przeobrazen. Dlatego
do najwazniejszych celéw oddziatywan dydaktyczno-wychowawczych przed-
szkola i szkoly nalezy rozwijanie kompetencji komunikacyjnych dzieci jako
podstawy ich dalszego rozwoju.

Rozwijanie mowy i my$lenia dziecka odbywa si¢ pod wplywem otoczenia.
Wzér jezykowy obowiazujacy w $rodowisku, w ktérym dziecko przebywa,
przyswajany jest przez nasladownictwo. Wazne jest réwniez celowe aktywizo-
wanie rozwoju mowy. Sprzyjaja temu rozmaite sytuacje z zycia codziennego,
w trakcie ktérych dziecko ma mozliwo$¢ wzbogacania stownictwa, udosko-
nalania wymowy, form gramatycznych oraz umiej¢tnosci wypowiadania whas-
nych mydli i uczué¢'.

Ksztattowanie kompetencji jezykowych obejmuje wigc szereg dziatan skon-
centrowanych na wzbogacaniu stownictwa czynnego oraz rozwijaniu umie-
jetnosci formulowania dtuzszych wypowiedzi. Przyczynia si¢ to do rozwoju
funkcji poznawczych, szczegdlnie procesu myslenia, poprzez doskonalenie
umiethnos’ci spostrzegania, analizy, syntezy, poréwnywania, abstrahowania,
uogdblniania oraz formutowania wnioskéw i uzasadnieri. Rozwéj mowy i my-

' Zob. A. Klim-Klimaszewska, Pedagogika przedszkolna. Nowa podstawa programowa, Warszawa

2010, s. 132.
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$lenia opiera si¢ bowiem na wzajemnej zaleznosci oraz integracji obydwu pro-
ceséw. Z tego wzgledu istotne jest, aby w rozwijaniu kompetencji jezykowych
stwarza¢ odpowiednie sytuacje stymulujace u dziecka potrzebe méwienia,
tworzenia dialogéw. Stuza temu rozmowy z dziekiem na tematy zwiazane z sy-
tuacjami z zycia codziennego, odnoszace si¢ do jego osobistych przezy¢ i do-
$wiadczen, jak réwniez do literatury, sztuki, widowisk teatralnych czy audycji
radiowych lub telewizyjnych. Szczegdlna rolg odgrywa tutaj kontakt dziecka
z literatura pigckna, ktéry moze odbywac¢ si¢ poprzez czytanie, opowiadanie,
inscenizowanie catosci lub fragmentéw utwordw. Przezycia dziecka zwiazane
z tredcia lektury moga stanowi¢ inspiracj¢ do wielu éwiczen jezykowych.

TECHNIKI DRAMOWE W EDUKACII

W pracy dydaktyczno-wychowawczej z matymi dzie¢mi wazne miejsce zaj-
muja whasciwie przygotowane rézne formy dramowe. Drama oznacza wspét-
cze$nie najczesciej sztuke teatralng lub przedstawienie na bazie okreslonego
utworu literackiego lub wydarzenia (fikcyjnego, rzeczywistego). Zdaniem
Krystyny Pankowskiej jest ona:

[...] edukacja przez dzialanie wlaczajace emocje i wyobraznie. Istota jej
polega na stwarzaniu sytuacji, w ktérych uczniowie mogliby si¢ identy-
fikowa¢ z innymi osobami. Jest forma badania tematu z wykorzystaniem
podstawowej wlasciwosci, ktdrg posiada kazdy cztowiek — umiejetnosci
wchodzenia w role?.

Z kolei Danuta Czelakowska za dramg uznata ,metod¢ dydaktyczno-wy-
chowawcza przygotowujaca do zycia i petnego rozwoju osobowosci dziecka
przez doskonalenie jego ekspresji twérczej i komunikacji jezykowej™. Mozna
wigc stwierdzié, ze jest to twércza metoda pracy z dzie¢mi, dostarczajaca im
wiele réznorodnych przezy¢ rozwijajacych procesy poznawcze oraz kompe-
tencje jezykowe.

Jedna z technik dramowych stanowi improwizacja. Jest to rodzaj przed-
stawienia obejmujacego scenki inspirowane sytuacjami z zycia codziennego,
literatury badz sztuki. Zdaniem Briana Waya improwizacja jest:

2

K. Pankowska, Edukacja przez dramg, Warszawa 1997, s. 7.

> D. Czelakowska, Metodyka edukacji polonistycznej dzieci w wieku wezesnoszkolnym, Krakéw

2009, s. 293.
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[...] przedstawieniem bez scenariusza. W zwiazku z tym, zZe scenariusz
jest niepotrzebny, zaimprowizowane wydarzenie nie zalezy od wprawy lub
zdolno$ci w czytaniu czy tez uczenia si¢ i zapamigtywania roli, dzigki temu
jest aktywnoscia, ktora wszystkie dzieci, we wszystkich grupach wiekowych
i o réznych uzdolnieniach, s3 w stanie zaréwno cieszy¢ sig, jak i dochodzi¢
w niej do duzej wprawy?.

Natomiast Czelakowska stwierdzita, ze ,z improwizacja mamy do czynie-
nia wtedy, kiedy jedna lub wigcej 0séb otrzymuje role i temat oraz prébuje
przedstawi¢ problem wlasnymi stowami™. Jest to wigc metoda pobudzajaca
tworcza aktywnos¢ uczniéw, dzigki ktérej ustosunkowuja si¢ oni do okreslo-
nych wydarzeni oraz wyrazaja swoje opinie, oceny i sady.

Szczegbélng odmiang dramy jest inscenizacja. Opiera si¢ ona na podziale rdl
na widzéw i aktoréw. Podstawe pracy stanowi konkretny tekst, bedacy scena-
riuszem przedstawienia. Bazg scenariusza moga stanowic¢ réznorodne inspira-
cje: opowiadanie, bajka, wiersz, obrazek lub ilustracja. Moga one pobudzi¢
dzieci do wypowiedzi i sta¢ si¢ w ten sposéb podstawa do ¢wiczeri w méwie-
niu, tworzeniu dialogéw, wyodre¢bniania akgji i formutowania wnioskéw®.

W klasach mtodszych dziatania inscenizacyjne warto rozpoczaé od budo-
wania scenariusza w oparciu o ilustracje. Czynnoscia wstgpna bedzie tutaj
omowienie sytuacji przedstawionej, wyodrebnienie zdarzen i okreslenie tredci.
Dalszym krokiem powinno si¢ sta¢ zbudowanie scenariusza z opisem zdarzeri
i dialogami. W ten sposéb z jednej ilustracji moze powstaé cata inscenizacja,
ktérej tworcami sa male dzieci’.

Odmienng formg teatralng stanowi teatr lalkowy, czgsto stosowany w pracy
z bardzo matymi dzie¢mi. Cecha charakterystyczna tej formy jest wystgpo-
wanie na scenie lalek, kukietek lub pacynek, ktérym dzieci uzyczaja glosu
oraz ktére ozywiaja ruchami rak. Jednocze$nie dzieci pozostajg przez caly czas
w ukryciu i z tej pozycji decyduja o losach kreowanych postaci. Ten aspekt
teatru lalkowego zawiera powazne walory wychowawcze dzigki oddziatywaniu
na postawy i zachowanie dziecka®.

4 B. Way, Drama w wychowaniu dzieci i miodziezy, przet. K. Pankowska, E. Nerwiriska, War-

szawa 1997, s. 196.
> D. Czelakowska, Metodyka edukacji polonistycznej.. ., s. 306.
6 Zob. M. Mikuta, Kultura zywego stowa, Czestochowa 2001, s. 224.
7 Zob. ibidem, s. 224-225.
8 Zob. ibidem, s. 237.
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SZTUKA KAMISHIBAI

Interesujaca forme teatralng pracy z dzie¢mi stanowi teatrzyk Kamishibai.
Jest to metoda dramowa bedaca forma posrednia, integrujaca oddzialywanie
opowiadania, inscenizacji, improwizacji i teatru lalkowego. Nazwa tej formy
pochodzi z jezyka japoriskiego (jap. kami — papier, shibai — sztuka) i ozna-
cza teatr obrazkowy. Ten gatunek sztuki powstat prawdopodobnie w XII w.,
a jego twércami byli mnisi buddyjscy, ktérzy poszukiwali wlasciwego sposobu
przedstawiania moralizatorskich opowiesci niepismiennej ludnosci. W péz-
niejszym okresie czg¢sto stanowita ona formg specyficznej reklamy, gdyz we-
drowni handlowcy-gawedziarze wykorzystywali ja, aby zacheci¢ potencjalnych
klientéw do zakupu oferowanych przez siebie produktéw. Wraz z rozwojem
cywilizacji, nauki i techniki tradycja ta stopniowo zacze¢la zanikaé. Natomiast
sam teatrzyk znalazt zastosowanie w edukacji, gtéwnie w pracy z dzie¢mi
w wieku przedszkolnym i mlodszym wieku szkolnym. Ogromne walory dy-
daktyczno-wychowawcze tej formy sprawity, ze stala si¢ ona bardzo popularna
w Stanach Zjednoczonych oraz w wielu krajach Europy Zachodniej. W Euro-
pie teatrzyk Kamishibai zostal upowszechniony z inicjatywy Edith Montelle,
szwajcarskiej propagatorki sztuki opowiadania oraz autorki podrecznika na
temat sztuki Kamishibai®. Obecnie forma ta jest bardzo popularna w pracy
z dzie¢mi w Szwajcarii, Francji, Belgii, Holandii i Stanach Zjednoczonych.
W Polsce propagowaniem sztuki Kamishibai w edukacji zajmuje si¢ wydaw-
nictwo Tibum'’.

Teatrzyk sktada si¢ z drewnianej obudowy-skrzyneczki (jap. butai) z zamy-
kanym okienkiem, przypominajacej nieco parawanik z teatrzykéw marionet-
kowych, oraz z kart do umieszczania w okienku, na ktérych przedstawione
sa fragmenty opowiadanej lub czytanej historii. Z tytu kazdej karty znajduje
si¢ tekst umieszczony tak, aby osoba opowiadajaca mogta z niego w dowolny
sposéb korzystaé. Opowiadaczem bajki moga by¢ zaréwno dorosty-rodzic lub
nauczyciel, jak i dziecko, ktdre opiera swojg wypowiedz jedynie na demon-
strowanej ilustracji. Przedstawienie mozna tez wzbogaci¢ o elementy $wietlne
lub muzyczne oraz o wprowadzenie konwengji teatralnej, w formie zaproszen,
biletéw wstepu, numeracji miejsc itp., podnoszacej rangg wydarzenia.

9

Zob. htep://www.tibum.pl/czym_jest_kamishibai [dostgp: 08.12.2013].

10 Zob. www.tibum.pl.
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Kamishibai to nie tylko teatr. To nie aktor-bohater jest w nim najwazniej-
szy, lecz opowiadana historia, stanowigca pretekst do nawiazania kontaktu
z publicznoscia, budowania z nig wigzi i dostarczania przezy¢. Dlatego wazna
jest tu tematyka przedstawianych utworéw. Cecha szczegdlng ksiazek Kami-
shibai jest whasnie réznorodno$¢ probleméw, ktdre zostaja poruszone. Sa to
czegsto historie o zagadnieniach dotyczacych istoty zycia, probleméw ogélno-
ludzkich, moralnych, wprowadzajacych dzieci w $wiat wartosci'.

Teatrzyk Kamishibai jest stosunkowo tatwa w realizacji forma, ktérag mozna
zaprezentowaé w roznych warunkach i miejscach. Kazde przedstawienie po-
winno obejmowac¢ kolejne, nastgpujace po sobie etapy postgpowania:

* zgromadzenie dzieci wokét magicznego kuferka;

* wprowadzenie karty tytulowej — rozmowa z dzie¢mi na temat ilustragji,
propozycje tytutu, tematu opowiadania, bohaterdw, akeji;

* przedstawienie kilku kolejnych kart ilustrujacych przebieg opowiadania;

* wstawienie w okienko karty pytajnikowej (ze znakiem zapytania) — rozmo-
wa z dzie¢mi na temat dalszego ciagu wydarzen. Karta ta powinna pojawi¢
si¢ w sytuacji trudnej, wymagajacej podjecia konkretnej decyzji;

* przedstawienie dalszych loséw bohateréw opowiadania;

* przed ostatnia karta rozmowa z dzie¢mi na temat zakoriczenia — propozycje
dzieci;

* przedstawienie ostatniej karty-zakonczenia, poréwnanie z wypowiedziami
dzieci;

* opracowanie alternatywnego zakoriczenia — stworzenie z dzie¢mi ilustracji
do wymyslonych przez nie zakoriczeni (praca indywidualna lub w grupach)'.

Oprécz gotowych opracowan mozna wraz z dzie¢mi stworzy¢ whasne ilustra-

cje do znanych utworéw literackich lub wymyslonych historii.

Sytuagje te sprzyjaja ksztattowaniu kompetencji jezykowych dzieci. Opo-
wiadajac historie, dzieci rozwijaja umiej¢tnosci formutowania dluzszych wy-
powiedzi oraz wzbogacaja stownictwo czynne. Ponadto nabywaja umiejetno-
$ci rozmawiania o swoich myslach i uczuciach, doskonalac przy tym spraw-
no$¢ zadawania pytan i sztuke wlasciwego udzielania odpowiedzi.

' Zob. http://dziecisawazne.pl/magiczny-teatrzyk-kamishibai/ [dostep: 08.12.2013].

12 Zob. S. Niedziela, Czy potrzebne? Rozwazania o kamishibai, http://www.tibum.pl/zalaczniki/
Refleksje%200%20Kamishibai.pdf [dostgp: 08.12.2013].
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Kamishibai stanowi doskonate narzedzie dydaktyczne umozliwiajace nauke lub
doskonalenie techniki czytania, opowiadania oraz rozwijajace myslenie i mowe
dzieci. Bawigc si¢ w teatr, dzieci moga same wymysla¢ opowiadania, pisaé sce-
nariusze, tworzy¢ bohateréw i stawia¢ ich w okreslonych sytuacjach. Gotowe
historie moga upigksza¢, dodajac specjalne efekty muzyczne lub dzwigkowe.
Dzigki temu przedstawieniom nadaja whasny, indywidualny i niepowtarzalny
charakter. Wszystkie te dziatania sprzyjaja ksztaltowaniu umiejetnosci interper-
sonalnych, a szczegdlnie rozwijaniu kompetendji jezykowych dzieci.

BIBLIOGRAFIA

Czelakowska D., Metodyka edukacji wezesnoszkolnej, Krakéw 2009.

Klim-Klimaszewska A., Pedagogika przedszkolna. Nowa podstawa programowa, War-
szawa 2010.

Mikuta M., Kultura zywego stowa, Czgstochowa 2001.

Niedziela S., Czy potrzebne? Rozwazania o kamishibai, http://www.tibum.pl/zalaczniki/
Refleksje%200%20Kamishibai.pdf [dostep: 08.12.2013].

Pankowska K., Edukacja przez drame, Warszawa 1997.

Way B., Drama w wychowaniu dzieci i mlodziezy, przel. K. Pankowska, E. Nerwiriska,
Warszawa 1997.

Netografia

htep://www.tibum.pl/czym_jest_kamishibai [dostep: 08.12.2013].
htep://www.tibum.pl/zalaczniki [dostep: 08.12.2013].
http://dziecisawazne.pl/magiczny-teatrzyk-kamishibai/ [dostgp: 08.12.2013].

WYKORZYSTANIE TEATRU KAMISHIBAI DO ROZWIJANIA KOMPETENCJI
JEZYKOWYCH DZIECI

Streszczenie: Wspdtczesna edukacja dziecka zorientowana jest na ksztatto-
wanie réznorodnych kompetencji, szczegélnie w zakresie umiejetnosci inter-
personalnych. Podstawowym narz¢dziem komunikacji jest jezyk, dlatego do
jednych z najwazniejszych zadan dydaktyczno-wychowawczych w przedszkolu
i szkole nalezy ksztaltowanie umiejetnosci postugiwania sig jezykiem polskim.
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W artykule przedstawiono twdrcza koncepcje rozwoju mowy ucznia, jaka jest
wykorzystanie japoriskiego teatru kamishibai. Sztuka ta pobudza wrazliwo$é
dziecka, zachgca do podejmowania dyskusji, wyrazania opinii i sadéw. Dzigki
temu dziecko wzbogaca swoje stownictwo i rozwija umiej¢tno$é formutowania

dtuzszych wypowiedzi.

Stowa klucze: komunikacja, jezyk, dziecko, sztuka, teatr

THE APPLICATION OF THE KAMISHIBAI THEATRE IN ENHANCING THE LINGUISTIC
COMPETENCE IN CHILDREN

Summary: The contemporary education is oriented towards shaping diverse
competencies, especially those in the scope of interpersonal skills. Language is
a basic tool of communication, thus shaping the skill in using the Polish language
is one of the major didactic and educative tasks of kindergartens and schools.
The following article presents a creative concept of enhancing a child’s speech
development through the Japanese kamishibai theatre. This type of art stimulates
a child’s sensibility, encourages him or her to start a discussion, to give his/her
own opinions and judgments. Due to this, a child enriches his or her vocabulary
and develops skills in formulating longer utterances.

Keywords: communication, language, child, art, theatre
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Agnieszka Przybyta-Dumin

MODYFIKACIA ZNACZEN WE WSPOLCZESNYCH ADAPTACJACH
KLASYCZNYCH BAJEK LUDOWYCH. W KONTEKSCIE WYCHOWANIA

WPROWADZENIE

Bajka ludowa to jeden z najbardziej fascynujacych i najchetniej adaptowa-
nych gatunkéw prozy folklorystycznej. Znana na catym $wiecie, posiada wie-
le watkéw o charakterze miedzynarodowym. W naszym kregu kulturowym
szczegblnie popularne sa basnie magiczne — jej postaci (Kopciuszek, Czer-
wony Kapturek, Krélewna Sniezka, Jas i Matgosia) i motywy (krysztatowy
pantofelek, czerwone ubranie, lustro i szklana trumna, chatka z piernika) sa
rozpoznawalne przez chyba wszystkich przedstawicieli spotecznosci, w kté-
rych odmiana ta si¢ pojawita. Nieco mniej powszechne sa bajki zwierzece,
o glupim potworze i — dzi$ juz niemal zapomniane — bajki nowelistyczne
(realistyczne) czy faricuszkowe'.

Charakeerystyczna cecha bajek ludowych jest dazenie do uje¢ uniwersalnych,
mogacych stuzy¢ prawda, ostrzezeniem, pouczeniem wszystkim cztonkom spo-
tecznosci w rozmaitych sytuacjach egzystencjalnych. Z tego wzgledu styl bajki
cechuje abstrakcyjno$¢, nadajaca komponentom tego wykreowanego $wiata ce-

' Na podstawie badari wlasnych wykonanych na terenie Zaglebia Dabrowskiego w latach

1999-2004. Wyniki badan zostaty opublikowane w trzech tomach: A. Przybyta-Dumin, Pro-
za folklorystyczna u progu XXI wicku na podstawie badat terenowych. Monografia, Chorzéw—
Katowice 2013; Proza folklorystyczna u progu XXI wicku. Bajka ludowa, legenda, anegdota.
Materiaty, oprac. A. Przybyta-Dumin, Chorzéw—Katowice 2013 oraz Proza folklorystyczna
u progu XXI wicku. Podanie, opowies¢ wspomnieniowa, legenda wspétezesna. Materiaty, oprac.
A. Przybyta-Dumin, Chorzéw—Katowice 2013. Podzial za: J. Krzyzanowski, Polska bajka
Iudowa w ukladzie systematycznym, t. 1-2, Wroctaw 1962-1963, s. 13.
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chy ogélne, czgsto niezwykle i zawsze okreslone syntetycznie, pomija natomiast
rysy konkretne i jednostkowe, poniewaz ujgcie epickie innego rodzaju, indywi-
dualizujace, realistyczne, nie byloby w tym samym stopniu uniwersalne?®. Bajka
pozbawia wydarzenia czerpane z ludzkiego doswiadczenia cech indywidualnych,
jednostkowych i poddaje je procesowi sublimagji, dzigki czemu staja si¢ klarow-
ne i og6lnoludzkie’. Buduje ona wlasng rzeczywistos¢, wtadana przez odmienne
prawa’, keére charakteryzuje swoista logika’. Znamiennymi cechami stylu bajki
ludowe;j sa prostota i stereotypowo$¢ konstrukeji fabularnych. Schematyzuje ona
postacie, figury i zdarzenia®, nie opisuje rzeczy, lecz tylko je nazywa, nie obrazuje
ster bytu, z ktérych pochodza, a jedynie sfery te reprezentuje’. W omawianym
gatunku prozy ludowej niemal zupetnie brakuje elementéw statycznych, opiso-
wych®, postaci sa pozbawione cielesnosci, glebi psychologicznej, zakotwiczenia
w czasie i przestrzeni’, czyli w okreslonych realiach spoteczno-historycznych.
Nieokreslono$¢ co do czasu i miejsca toczacej si¢ akcji jest zreszta cecha charak-
terystyczng tego typu bajki'®. Brakuje w niej wyrazanych wprost relacji nie tylko
o odczuciach, lecz takze o uczuciach bohateréw. Nie ma tez informacji o ich
cechach psychicznych. Uczucia i cechy ukazywane s jedynie posrednio, po-
przez czyny''. Bohaterowie s wyabstrahowanymi typami'?, figurami, ktérych
funkcja ogranicza si¢ do odegrania w akgji okreslonej roli'® — ta zorientowana na
akcje aktywnos¢ postaci dziatajacych jest jednym z podstawowych ryséw bajki'.
Charakterystyczny dla tego gatunku prozy folklorystycznej jest wreszcie binarny

2 Zob.:J. Lugowska, Ludowa bajka magiczna jako tworzywo literatury, Wroctaw 1981, s. 17;

J.M. Kasjan, Maxa Liithiego koncepcja bajki, [w:] idem, Usta i pidro. Studia o literaturze ustmej
i pisanej, Torun 1994, s. 72-87.

3 Zob.: D. Simonides, S/qx/m bajka ludowa dawniej a dzis, b.m, ok. 1965, s. 80; M. Liithi, Cechy
narracji w bajce ludowej, przet. .M. Kasjan, ,Literatura Ludowa” 1982, nr 2, s. 67-68.

4 Zob. D. Simonides, Whpétczesna slaska proza ludowa, Opole 1969, s. 65.

> Zob.]J. Krzyzanowski, W swiecie bajki ludowej, Warszawa 1980, s. 49.

¢ Zob. D. Simonides, Wipdtezesna..., s. 53.

7 Zob. .M. Kasjan, op.cit., s. 73-87.

Zob. ]. Lugowska, Bajka w literaturze dziecigcej, Warszawa 1988, s. 77.

9 Zob. .M. Kasjan, op.cit., s. 67.

10 Zob. J. Lugowska, Bajka..., s. 17.

' Zob. .M. Kasjan, op.cit., s. 67.

Zob. J. Krzyzanowski, W swiecie..., s. 55. Zob. tez: D. Simonides, Wspdlczesna..., s. 60.

13 Zob. ].M. Kasjan, op.cit., s. 85.

Zob. K. Ranke, Rozwazania o istocie i funkcji bajki, przet. ].M. Kasjan, , Literatura Ludowa”
1997, nr 2, s. 13.
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uktad najwazniejszych, konstytutywnych elementéw fabularnych®, operowanie
ostrym kontrastem'®, a takze dobér przeciwstawnych postaci, jednoznacznie
okreslonych pod wzgledem etycznym, estetycznym i socjalnym'”. Znamiennym
dla bajki jest takze optymistyczne zakoriczenie'®, oznaczajace w tym wypadku
bezwzgledne zwycigstwo dobra nad ztem?.

Specyfika bajki ludowej jest ponadto zawarty w niej stosunek $wiata rze-
czywistego do transcendentnego, ,bohaterowie ziemscy obcuja z postaciami
nadprzyrodzonymi jak réwni z réwnymi, nie odczuwajac ani lgku przed nimi,
ani ich obcosci™®. Podobnie jak calg literature ludowg cechuje ja operowanie
formuta, czyli gotowym potaczeniem wyrazéw jako typowym znakiem usche-
matyzowanej tresci’'. Wystepuja w niej rowniez stale liczby, majace charakter
formut, w tej funkeji najczesciej wystepuja te, ktére pierwotnie mialy zna-
czenie magiczne: 1, 2, 3, 7, 12. Znamienne sa takze stosowanie powtdrzen,
powielanie tych samych sytuacji, epizodéw?, operowanie ,efektami dwdj-

723 oraz stopniowanie®®. Trescia bajki ludowej sa —

kowymi lub tréjkowymi
w zaleznosci od odmiany, z jaka mamy do czynienia — niezwykte zdarzenia
fantastyczne, cudowne badz powszednie®.

Wszystkie odmiany bajki ludowej pelnily donioste funkcje. O spetnianiu
potrzeby rozrywki pisala Dorota Simonides. Zaznaczata réwniez, ze bajka to

zastepcza forma realizacji marzeri nie najlepiej uposazonych cztonkéw spo-

15 Zob. J. Lugowska, Bajka..., s. 77.

16 76b. H. Kapetus, Przedstowie, [w:] ]. Krzyzanowski, W swiecie..., s. 21; M. Liithi, Cechy
narracji..., s. 65; S. Niebrzegowska-Bartminiska, Porzgdek tekstu bajki jako odwzorowanie
porzqdku swiata, [w:] Genologia literatury ludowej. Studia folklorystyczne, red. A. Mianecki,
V. Wréblewska, Torun 2002, s. 82.

17 Zob. J. Lugowska, Bajka..., s. 16, 17.

18 Zob. D. Simonides, Wipdlczesna..., s. 62; W. Propp, Nie tylko bajka, przet. D. Ulicka, War-
szawa 2000, s. 207.

9" Zob. J. Lugowska, Bajka..., s. 77.

2" J.M. Kasjan, op.cit., s. 65. Zob. tez: M. Liithi, Cechy narragji..., s. 68; K. Ranke, op.cit., s. 20.

21 Zob. J. Bartminiski, Literatura chlopska wobec jezykowych tradycji folkloru, [w:] Literatura ludo-

wa i literatura chlopska. Materialy z ogdlnopolskiej naukowej sesji folklorystycznej 16-18.02.1973,

red. A. Aleksandrowicz, C. Hernas, J. Bartmirski, Lublin 1977, s. 66.

22 Zob. J. M. Kasjan, op.cit., s. 76-81.

# H. Kapelus, op.cit., s. 21.

2 Zob. M. Liithi, Zabdjca smoka. O stylu bajki, przet. .M. Kasjan, ,Literatura Ludowa” 1982,
nr 3, s. 41.

% Zob. W. Propp, op.cit., s. 38, 40.
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teczeristwa, ktérzy cho¢ w wyobrazni i zrodzonej z niej opowiesci mogli do-
stapi¢ zmiany swego losu®. Na kompensacyjng funkcj¢ bajki zwracat takze
uwagg Julian Krzyzanowski, ktory wskazywat na ,jaskrawy kontrast migdzy
niktym poczatkiem a wspanialym finalem kariery bohatera basniowego™?,
jednoznacznie wyrazajacy tendencje twércéw tych opowiesci.

Etyczny aspekt bajki ludowej z kolei podkreslata Maria Ilnicka, ktéra juz
w XIX w. dostrzegata w niej nieprzebrang skarbnic¢ wzoréw postgpowania,
bezposrednio wynikajaca z cechy tradycyjnych przekazéw ludowych, prezen-
tujacych binarny system wartosci, surowy porzadek moralny i jednoznacznych
pod tym wzgledem bohateréw?®. Prosta etyke tych opowiadan podkreslat réw-
niez Julian Krzyzanowski, bo przeciez w bajce ,konsekwencja uczynkéw do-
brych jest nagroda, konsekwencjg czynéw ztych — kara. Krzywda i cierpienie
wychodzg zawsze obronna reka, wymiar bowiem ostatecznej sprawiedliwosci
spoczywa w reku tajemniczych poteg, czuwajacych nad ofiarami przewrotnosci
ludzkiej”®. Jednak szczgscie to nie jest tatwe do osiggnigcia i nie ono jest przed-
miotem akgji, lecz trudna droga do niego prowadzaca: praca, préby, cierpienie,
poswigcenie — to w tej whasciwosci bajki Kurt Ranke widziat jej etyczna site:

W czystych formach bajki szczgécie nie nadchodzi tam, gdzie lezy sie z re-
kami zalozonymi na brzuchu; pomoc ze strony $wiata mitycznego uzyska¢

mozna tylko po trudach, prébach i wlasnym zaangazowaniu. Ale szczedcie,

26 76b. ibidem, s. 52.

7. Krzyzanowski, W swiecie..., s. 53.

28 7ob.: M. Ilnicka, Czytanie dziecinne, ,Bluszcz” 1870, nr 50, s. 313. Zob. tez: W. Olkusz, Basi
— cudownos¢ — fantastyka. Refleksje Marii llnickiej na tle pozytywistycznej pedagogiki oraz krytyki
literatury dla dzieci i miodziezy, ,Literatura Ludowa” 2000, nr 4/5, s. 66; ].M. Kasjan, op.cit.,
s. 69-70: ,dziatania postaci warto rozwaza¢ nie z punktu widzenia ich genezy psychicznej,
lecz traktujac je jako demonstracje wzorédw postgpowania, jako przyktady unaoczniajace pew-
ne zasady etyczne, ktdre bajka implicite zawiera. Jest jednak faktem, ze w ksiazce Liithiego nie
znajdujemy zadnych wskazéwek, ktére mogtyby nas w te strong kierowac”; A. Rzyman, Zéoria
basni i magii wg Robin'a Georgea Collingwood a, ,Literatura Ludowa” 2011, nr 2, s. 27: Jedna
z cech charakterystycznych basni jest to, ze ,,protagonista moze odnies¢ sukees tylko poprzez
piclegnowanie pewnych cnét. A te postaci, ktére daza do celu w falszywym przekonaniu, ze
chciejstwo gwarantuje sukces, przegrywaja’.

2 ]. Krzyzanowski, W swiecie..., s. 53. Zob. tez: ]. Lugowska, Ludowa bajka..., s. 19; C. Ro-
botycki, Moralny i strukturalny aspekt ,dobra” i ,zta” w bajce magicznej, [w:] Pozegnanie pa-
radygmatu? Etnologia wobec wspdlezesnosci, red. W.J. Burszta, J. Damrosz, Warszawa 1994,
s. 176-177: ,Prawda etyczna bajki méwiaca, ze dobro rodzi dobro, cnote wynagradza sie,
a zlo stanowi etyczng opozycj¢ dobra, to stara zasada sposobu widzenia $wiata” (s. 176), ,,bu-
dowa bajki musi by¢ zgodna z logika ludowego $wiatopogladu” (s. 177).
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ktére czeka na koricu, bedace w istocie sita sprawcz i celem, nie odgrywa
jednak, kiedy zostato osiagniete, zadnej juz roli w bajce. Tylko uciazliwa dro-
ga do niego jest tematem akcji. Z chwila gdy reka krélewny zostata zdobyta,
a zaginiony na dlugo matzonek — znaleziony, paristwo — zawojowane, kiedy
zastuzylo si¢ juz na stawe — opowiadanie si¢ urywa. To, co nast¢puje po tym,
jest nieistotne. Nie jest weale tak, ze bajka @ priori i w sposob sam przez sig
zrozumialy ofiarowuje zwycigstwo w zakoriczeniu. Tego rodzaju interpretacja
moze powstaé tylko z izolowanego roztrzasania optymistycznego zakoncze-
nia. Jednak zakoniczenie jest tylko nastgpstwem tamtej nieztomnej wiernosci
i dzielnosci. [...] Ta etyczna wymowa bajki jest jej integralng whasciwoscia®.

Nie ma tu jednak mowy o etyce w rozumieniu filozoficznym, to raczej
wyraz pogladu na temat tego, jak powinno si¢ dzia¢ w zyciu®'. Andre Jolles
podkreslal, ze zdarzenia w tym gatunku prozy ludowej sa uporzadkowane tak,
by odpowiadaly wymaganiom naiwnego moratu, a wigc wedlug odbiorcéw
mogly by¢ uznane jako dobre i sprawiedliwe®”.

Zachowujac niezmienng strukture, bajki ludowe przechowuja i uobecniajg
elementy ludowego $wiatopogladu, w tym myslenia mitycznego: przekonanie
o jednosci cztowieka i natury, solidarnosci przyrody, antropomorfizacje, poprzez
ktora postrzegane sa liczne jej elementy, ide¢ trwalosci wartosci, wigzi spotecz-
nych, nieobojetnosci etycznej ze strony $wiata i losu, skutkujace poczuciem, ze
wlasciwe zachowania muszg zosta¢ nagrodzone, a zte ukazane, bo tego wymaga
sprawiedliwo$¢ — tylko dzigki temu moze zosta¢ zachowane poczucie sensu®.

Ogromna warto$¢ bajki ludowej (a dokladnie jej odmiany — basni magicz-
nej) dla zaspokajania potrzeb ludzkiej psychiki dostrzegat znany psychoanali-
tyk Bruno Bettelheim, twierdzacy, ze jest

[...] to elementarz, z ktdrego dziecko uczy sig czytaé we wlasnym umygle,
elementarz napisany w jezyku obrazéw. Jest to jedyny jezyk, dzigki kedremu
mozemy rozumie¢ siebie i innych, zanim dojrzejemy intelektualnie. Dziec-
ko potrzebuje kontaktu z tym jezykiem i winno by¢ z nim obeznane, jezeli
ma zyska¢ panowanie nad wlasna psychika®.

30 K. Ranke, op.cit., s. 14-15.
31 Zob. ]. bugowska, Bajka..., s. 78.

32 Zob. A. Jolles, Proste formy, przel. R. Handke, ,,Przeglad Humanistyczny” 1965, nr 5, s. 77.

3 Zob. S. Niebrzegowska-Bartmiriska, op.cit., s. 97-98.

34 B. Bettelheim, Cudowne i pozyteczne. O znaczeniach i wartosciach basni, t. 2, przet. D. Danek,

‘Warszawa 1985, s. 10.
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Podobng opinig wyrazita Jolanta bugowska, zwracajac uwagg na role zaréw-
no kompensacyjna, jak i psychoterapeutyczna, w ktérych bajka wywodzaca si¢
z folkloru nie ma sobie réwnych®.

Niestety badania terenowe wskazuja, ze bajka w ciagu XX w. zaczgla zanikaé
z przekazu ustnego, bedacego jej miejscem narodzin. Zapis dokonywany na
przetomie stuleci wskazywat, ze opowiadane bajki ograniczajg si¢ do niewielu
typéw, a ich wariantowo$¢ jest w znacznym stopniu ograniczona. Powtarzane
sa bajki utrwalone przez kontakt z literaturg oraz filmem i w prezentowanym
przez nie ksztalcie. Ich skostnialo$¢ najbardziej chyba §wiadczy o zamieraniu
gatunku. Powtarzane watki sa w wi¢ckszym stopniu pamigtane niz odtwarzane.
Nie moga pojawia¢ si¢ w nich zmiany, poniewaz zamieraja kompetencje no-
sicieli — zachodzi tu proces zapominania konwencgji, ktéra sprawiata, ze bajki
zyly w niezmienionym formalnie ksztalcie, ale w niezliczonych wariantach —
tak wielu, jak wielu byto narratoréw™.

Nalezy wigc zadad sobie pytanie, czy wspdlczesne adaptacje realizuj te same
donioste funkgje, jakie petnita bajka ludowa, bo przeciez ich realizacja nadal
jest cztowiekowi niezb¢dna. Nie sposéb wymieni¢ wszystkich dziet literackich
czy produkeji filmowych, ktére czerpiag motywy z folkloru. By¢ moze czynia
to one wszystkie, w folklorze bowiem unaocznito si¢ prawdziwe ich bogactwo.
Réwniez dziel bezposrednio nawiazujacych do narracyjnej tradycji ustnej jest
bardzo wiele. Nie ma roku, w ktérym nie powstataby wzglednie wiernie od-
tworzona, swobodniejsza adaptacja czy tez nowa interpretacja ktérejs z pick-
nych opowiesci rodem z folkloru, tudziez motywéw z niej pochodzacych.

ANALIZA ADAPTACII FILMOWYCH BAJEK LUDOWYCH

Materiat analityczny beda stanowi¢ trzy adaptacje filmowe, ktérych premiery
mialy miejsce w 2012 i 2013 r. Poddajac wezesniej t¢ kwestig refleksji w kon-
tekscie przekazéw ustnych, autorka postanowita zastanowi¢ sig, jaki obraz swiata
i cztowieka jest w nich prezentowany i czy w zwiazku z tym mogg one petnic te
same funkgje, co bajki ludowe, czy tez ich oddzialywanie jest zgota odmienne.

Pierwszym z analizowanych filméw, klasyfikowanym jako fantasy, film ak-

cji, horror, byt Hansel i Goetel. Lowcy czarownic w rezyserii Tommy’ego Wi-
rakoli (USA, Niemcy 2013). Podobnie jak wiele innych adaptacji literackich

3 Zob. J. bugowska, Bajka..., s. 15, 17, 90, 164.
36 Zob. Proza folklorystyczna u progu XXI wieku. Bajka ludowa..., s. 62-64, 280-286.
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czy filmowych, film odpowiada na pytanie o to, co nastapito po zakornczeniu
o1 zyli dtugo i szczgdliwie” — w tym przypadku w odniesieniu do bajki pt. Jas
i Matgosia. Pod wpltywem traumy przezytej w dziecifistwie pozostata gtéwnym
bohaterom wyjatkowa zawodowa specjalizacja — eliminacja czarownic. Pigtna-
$cie lat po przykrych wydarzeniach majacych miejsce w piernikowej chatce Jas
i Malgosia stali si¢ stynnymi i do$wiadczonymi fowcami czarownic.

W przypadku opisanej powyzej ekranizacji mozna méwic jedynie o inspi-
racji i wykorzystaniu motywéw (chatka z piernika, rzucanie za siebie czaru
podczas ucieczki) i postaci (tytutowe rodzefstwo, czarownica) pochodzacych
z bajki ludowej, calo$¢ jednak niewatpliwie bajka nie jest. Juz sama drobia-
zgowos¢ w realizacji licznych brutalnych, naturalistycznych scen zaprzecza
bajkowej konwencji, ktéra stronita od tego rodzaju opiséw. Okrucieistwo
nie byto tradycyjnym opowiesciom obce, ale epatowanie, ekscytacja nim —
owszem. Kara, ktéra dotykata ztego bohatera, byta dotkliwa, czasem nawet
spektakularnie brutalna (wrzucenie do beczki nabitej gwozdziami, rozerwanie
korimi), ale byfa ona jedynie nazwana, a nie opisywana. Takze kreacja postaci
przeczy stylowi bajki ludowej — pojawiaja si¢ uczucia, motywacje, watpliwo-
$ci. Ponadto bohaterowie pozytywni ging bezpowrotnie w trakcie jej trwania,
tymczasem bajka czgsto rozpoczynala si¢ Smiercia, np. rodzicéw, lecz w toku
fabuty nigdy nie ginat pozytywny bohater — pomocnicy znikali, lecz nie umie-
rali. Zreszta nie bylo ich zbyt wielu, dlatego nie mozna bylo sobie pozwoli¢
na utratg ktéregokolwiek. W bajce wywodzacej sig z folkloru nie byto tak licz-
nych epizodéw pobocznych, postaci zbednych, co $wiadczy o tym, ze mamy
w tym przypadku do czynienia ze struktura nieodpowiadajaca wymogom ba-
$ni magicznej (ktéra bajka Jas i Malgosia w swej pierwotnej wersji byta).

Ekranizacja prezentuje $wiat grozny, ponury, w ktérym zto nie zostaje do
korica pokonane, co réwniez bylo sprzeczne z konwencja bajki ludowej. Po-
staci zte zmienialy si¢ w dobre lub byly skutecznie eliminowane. Nie wspo-
minano, ze jeszcze wiele negatywnych postaci pozostalo do pokonania. Wizje
cztowieka wspéttworza tu: mrok, brutalno$¢, przymus nieustannej walki, cier-
pienie, ktdre nie ustanie wraz z koicem opowiesci, czyli zwycigstwem pozy-
tywnych bohateréw, jego obecno$¢ jest cechg permanentng prezentowanego
$wiata. Warto$ciami sg tu walka, sita, bezlitosno$¢, kedre cechujg te niezwykle
twarde postaci. Adaptacja ta zawiera wi¢c znaczna liczbe elementéw obcych
bajkowej konwengji.

Druga poddawana refleksji ekranizacja jest Krdlewna Sniezka, wyrezyse-
rowana przez Tarsema Singha (USA 2012), klasyfikowana jako fantasy, ko-
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media, cho¢ realizuje réwniez tres¢ bajki ludowej znanej pod tym samym
tytulem. Czyni to jednak w odmienny niz w przekazach ustnych sposéb.
Sceneria i kostiumy s tu bajkowe, pozostate elementy juz niekoniecznie. Juz
sam narrator nie jest niezalezny, poniewaz jest nim sama krélowa, co jest obce
bajkowej konwencji — narrator byt w niej bowiem wszechwiedzacym obser-
watorem (jego uczestnictwo ograniczato si¢ ewentualnie do ,ja tam bylem,
midd i wino pitem...”). Podobnie jak we wczesniej analizowanej adaptacji,
pojawiajg si¢ tu epizody poboczne, zmieniajg si¢ akcesoria i typ motywacji
postaci. Fabula nie jest tez w przypadku tego filmu tak klarowna i prosta jak
jej pierwowzér. Sniezka walczy, nie pozostaje bierna, nie oczekuje na zbawce.
Postaci posiadajg glebie, nie s typami, lecz ludzmi z typowymi dla nich sta-
bo$ciami, watpliwosciami. Przesztos¢ ztej krélowej czyni z niej ofiarg, osobe,
ktérej gorycz odbiorca moze zrozumie¢ — to przefamanie konwencji, celowa
gra i polemika z nia. Wykorzystujac wiedze widza, film igra z nim i zaskakuje,
a takze $mieszy. Jednak tylko dzigki swiadomosci konwengji jest to mozliwe.

Krélowa jest tutaj otwarcie zta i, podobnie jak Dorian Grey, za kazda magie
placi, a jej odbicie podlega uptywowi czasu. Sniezka i krélewicz poznaja sie
wezesniej (tak bylo juz chociazby w Spigeej Krolewnie z wytwérni Walta Di-
sneya, USA 1959). W bajkach ludowych rzadzito bezwzgledne przeznaczenie,
a skoro tak, to zadne inne powody nie byly konieczne — nie potrzeba wigc
wezesniejszego spotkania i zakochania si¢ bohateréw. Wspoétczesnie, gdy tak
istotne jest znaczenie wlasnego wyboru i nieobca jest niech¢¢ do przypadko-
wosci, zmienia si¢ to podejscie. Konieczna zatem jest dodatkowa motywacja,
powdd mitosci, stad wezesniejsza znajomos¢, przygoda, przystuga. Bohate-
rowie tez w innych kwestiach sg bardziej realistyczni. Krasnale to zlodzieje,
2 ktérych co najmniej jeden nie jest obojetny na wdzieki Sniezki. Nawet lu-
stro jest tu rozsadniejsze, gdyz odradza krélowej niektére postepki. To ksia-
i¢ jest tu catowany, bo zostat zaczarowany, ponadto walcza wraz ze Sniezka
rami¢ w ramig, co jest wynikiem przemian w pojmowaniu roli me¢zczyzny
i kobiety — gdyby bajka nadal zyta w przekazie ustnym, to ta tendencja po
pewnym czasie by si¢ w niej pojawita, tymczasem jednak takich przykladéw
brak. W bajkach ludowych podziat rél meskich i kobiecych byt jednoznacz-
ny, obowiazywalo dawne ich pojmowanie, ktére w tym przypadku zaktadato
aktywnos$¢ mezezyzny i biernos¢ kobiety.

Poglebienie psychologiczne postaci, obecne we wszystkich analizowanych
adaptacjach, niewatpliwie czyni narracje bardziej interesujaca, ma jednak od-
mienne oddziatywanie. Bohater bajki ludowej to pewien typ, wzorzec, za$
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w filmach tych wystgpuje cztowick z wadami, ufomno$ciami, usprawiedliwie-
niami, niejednoznaczny pod wzgledem moralnym — nie reprezentant dobra
czy 7ha, lecz postaé oscylujaca pomiedzy nimi. Film Krélewna Sniezka i tow-
ca (rez. Rupert Sanders, USA 2012, gatunek: fantasy, przygodowy), ostatnia
z prezentowanych w artykule ekranizacji, nie jest w tym wzgledzie wyjatkiem.
O ile tytutowa bohaterka jest niewatpliwie reprezentantka sit dobra, o tyle
w przypadku krélowej, mimo calego mroku tej postaci, wampirycznej wrecz,
jej rys nie pozwala na bezwzgledne potgpienie. To nie prézna kokietka. Py-
tajac lustereczko o najpickniejsza osobg w krélestwie, odczuwa autentyczny
strach i rozpacz. Pigkno nie jest w tym przypadku kaprysem, a w odczuciu
krélowej jedyna szansa na przetrwanie w $wiecie mezezyzn, dla kedrych ko-
bieta liczy si¢ tylko do momentu zachowania urody. Nie poczucie estetyki,
lecz bezpieczeristwa, nie prézno$¢, lecz ek przed odrzuceniem, porzuceniem
i trauma zwigzana z tym przezyciem stoja u podwalin postgpowania krélowe;j.
Oczywiscie zaszta juz drogg zta daleko, popetnita liczne zbrodnie (morder-
stwa, podboje, czarna magia), promieniuje ztem, ktére pozbawia przyrode
zycia, ale nadal dostrzegalne sg jej dawna wrazliwos¢, ztamane serce, lgk. Widz
obserwuje delikatna, pickna, w dzieciistwie osierocona, biedng dziewczyne,
ktérej los nie szczedzit doswiadczen, a ktéra bronigce sig, zaczela popetnia¢
btedy. Nie miata nikogo, kto by ja pouczyl, zawrécit z niewtasciwej drogi.
Malo tego — to wlasnie matka ja na nig wprowadza. Jakze trudno t¢ postaé
jednoznacznie potepié.

W przeciwienstwie do krélowej Sniezka jest zrédtem zycia, a nie $mierci,
przyroda Ignie do niej, nie marnieje przy niej. Niestety nieskazitelna dobro,
czysto$¢, niewinnos$¢ gléwnej bohaterki musza zosta¢ skalane. Sniezka nie
moze pozostaé bez skazy. Musi poswigci¢ swoja niewinnos¢, by zwycigzy¢.
Musi zabi¢, bohater meski jej tutaj (podobnie jak we wezesniejszej adaptacji)
catkowicie nie wyrecza. To biernos¢ analogicznej bohaterki bajkowej umoz-
liwiata jej zachowanie nieskazitelnosci. Wynika to jednak nie tylko ze zmia-
ny konwencji narracyjnej, lecz takze z transformacji, jakim ulegto w ciagu
XX i XXI w. postrzeganie roli kobiety, jej powinnosci i praw. Zaréwno $wiat
fantastyczny, jak i realistyczny sa tu obecne, $mieré bowiem jest ostateczna
takze dla pozytywnych bohateréw akgji (a nie tylko przedakeji). Bohaterowie
posiadaja uczucia, poglady, dodaje si¢ liczne uzasadnienia ich postgpowania,
jakby dobro trzeba bylo uzasadnia¢ i wyjasnia¢, a zlo nigdy nie bylo czystym
zlem i miato swoje przyczyny — to takze przesuwa opowies¢ w kierunku rze-
czywistosci, a nie uniwersalnosci, typéw i wzorcéw. Swiat fantastyczny zostat
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$wietnie w tej adaptacji wykorzystany, jednak wiele elementéw przesuwa ja
w kierunku bajki nowelistycznej lub po prostu opowiesci z zycia i prezentuje
$wiat, w ktérym obowiazuja znane odbiorcy z fizyki prawa, z ewentualna do-
mieszka myslenia mitycznego (przeznaczenie, celowos¢, wyzszy sens dziatar).
Nawet potencjalny partner nie jest jeden, takze ,pocatunek prawdziwej mito-
$ci”. Bohater nie jest juz charakteryzowany jedynie poprzez akcje, otrzymuje
przesztos¢ i przysztos¢, umiejscowienie w czasie i przestrzeni, co jest charakte-
rystyczne dla prozy niebajkowe;.

KONKLUZJA

Wszystkie wskazane adaptacje prezentuja w réznym stopniu, ale jednak od-
mienng od bajki ludowej, wizj¢ $wiata i cztowieka, charakteryzuja si¢ tez
odmienna poetyka, dlatego w odmienny sposéb ksztattuja osobowos¢ i wy-
chowujg inaczej funkcjonujacego przedstawiciela spotecznosci — zindywidu-
alizowanego, niepewnego, ambiwalentnego. Poglebienie psychologiczne po-
staci niweluje uniwersalno$¢ i wyraziscie jednoznaczny etycznie ich charakter,
wezesniejsze spotkanie i wspélna walka bohateréw meskich i zeriskich wska-
zuja na zmiang w zakresie obyczajowosci i oczekiwan wobec przedstawicieli
tych plci, za$ otwarte zakoriczenie na niemoznos¢ zwycigzenia zla. To zaledwie
kilka z licznych réznic. Oczywiscie poglebiona refleksyjnos¢ i zrozumienie
rzeczywistosci spolteczno-kulturowej oraz wtasciwosci psychicznych cztowieka
przyniosty szereg niezwykle pozytecznych odkry¢, umozliwily zrozumienie
Innego w rozmaitych zakresach tej odmiennosci: chorego, skrzywdzonego,
zywiacego odmienne postawy moralne z powodu pochodzenia z innego sys-
temu kulturowego. Nalezy mie¢ jednak $wiadomos¢ utraty jednoznacznosci,
wystarczajaco prostego kompasu dla kazdego, ktéry zapobiegat zagubieniu
whasciwej drogi postgpowania. Gatunek, ktéry funkcjonowal w przekazie
i ukazywal jednoznacznych pod wzgledem moralnym bohateréw, a takze wole
i opinig spotecznosci, odpowiadajacy na pytanie, co to znaczy by¢ dobrym
cztowiekiem, a co zlym, czy wskazujacy na mozliwos¢ bezwzglednego poko-
nania zla, utracit w adaptacjach w duzej mierze t¢ zdolnos¢. Dochodzi tu do
zmiany whasciwosci enkulturacyjnych. Powstata luke musiatby wigc uzupetni¢
tradycyjny przekaz, a skoro go nie ma, to wierna mu wersja literacka badz
takaz adaptacja.
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MODYFIKACIA ZNACZEN WE WSPOtCZESNYCH ADAPTACIACH KLASYCZNYCH BAJEK
LUDOWYCH. W KONTEKSCIE WYCHOWANIA

Streszczenie: Bajka ludowa byta jednym z gatunkéw folkloru majacych niezwykle
istotne znaczenie wychowawcze. Poprzez prostote i stereotypowos¢ konstrukgji
fabularnych, brak elementéw opisowych, dazno$¢ do uje¢ uniwersalnych, binar-
ny uklad postaci i optymistyczne zakoriczenie, prezentujace zwycigstwo dobra
nad ztem, ukazywata $wiat wartosci i ksztaltowata ich hierarchic. Bohaterowie
ludzcy, pozbawieni glebi psychologicznej, reprezentowali pewne typy, jedno-
znaczne pod wzgledem moralnym, i stanowili nieprzebrang skarbnicg wzorcéw
postepowania. Niestety badania terenowe wskazuja, ze w ciagu XX w. bajka za-
czela zanikad z przekazu ustnego. Nalezy wige postawi¢ pytanie, czy wspéiczesne
adaptacje realizuja te same donioste funkeje, jakie petnita bajka ludowa, bo prze-
ciez ich realizacja nadal jest cztowiekowi niezbedna do prawidlowego rozwoju.
Autorka poddaje analizie trzy ekranizacje i wskazuje, jaki obraz §wiata i cztowieka
jest w nich prezentowany i czy w zwiazku z tym moga petnic te same funkgje, co
bajki ludowe, czy tez ich oddzialywanie jest odmienne.

Stowa kluczowe: bajka ludowa, adaptacja filmowa, modyfikacja znaczen i od-
dzialywan

THE MODIFICATION OF MEANINGS IN THE CONTEMPORARY ADAPTATIONS OF FOLK
FABLES IN THE CONTEXT OF EDUCATION

Summary: A folk fable was one of the folk genres that had the unusually sig-
nificant educative importance. Through the simplicity and generalization of the
construction of a story plot, the lack of descriptive elements, aiming at universal
depictions, the binary system of characters and the optimistic ending showing
the victory of good over evil, the folk fable presented the world of values and
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shaped their hierarchy. The human characters, deprived of the psychological
depth, represented certain morally unambiguous types and were an inexhaustible
treasure trove of patterns of behaviour. Unfortunately, the field researches have
shown that during the 20" century the folk fables started to vanish from the oral
transmission. This makes us ask ourselves a question whether the contemporary
adaptations perform the same significant functions as folk fables did, since the
realization of them is still necessary for humankind. The author of the following
study analyzes three screen adaptations, discussing what picture of the world and
a human is given by them and if; therefore, they can perform the same functions
as folk fables or, perhaps, their impact is different.

Keywords: folk fable, movie adaptation, modification of meanings and impacts,
the change of encultural properties
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Giuseppe Annacontini

| TANTI "ANCORA" DELL'INFANZIA OVVERO L'ESSERE COMUNICAZIONE
DEL BAMBINO-MENTE

APERTURA SENZA CONFINE

Linfanzia, in particolare quella meravigliosa fase della vita che va dai 0 ai 2
anni, puo essere interpretata come luogo ancora senza orientamento e sen-
za norme, come tempo di esplorazione libera e costruttiva. Come territorio
aperto, ancora. Spazio genetico e genesico, senza-parola, ancora, ma che non
per questo non comunica, non ha, non ¢ mente. E cio essendo I'infanzia (in
ogni singolo bambino e bambina) parte di un complesso sistema di relazioni
che ininterrottamente elabora e risolve le differenze che si danno nella reliance
di uomo e mondo. Estremi di una relazione, questi, che si trovano coinvolti
e impegnati nella continua trasformazione integrativa di percezioni, sensazio-
ni, impressioni che mentre si traducono in forme particolari di comunicazio-
ne della (e dalla) storica relazione con altro-mondo (una comunicazione che
costruisce ambiente e contesto) e al contempo promuovono originali possibi-
lita costruttive (di identita e personalitd) per ogni io-uomo.

Tale modo di agire dell’infanzia anziché separare e allontanare 'uno dall’al-
tro i due poli della relazione, anziché rendere possibile la netta separazione
e analisi riduttiva del corpo — magari prima — e del mondo — magari poi —, li
unisce e avvicina fino a evidenziare come

[...] se la mente ¢ un sistema dei percorsi lungo i quali si possono propagare

le trasformate di una differenza, ¢ ovvio che la mente non termini dove
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termina la pelle. Essa comprende anche tutti i percorsi esterni alla pelle che

sono pertinenti al fenomeno che si vuole spiegare’.

Mente ¢, percio, l'intera relazione dell'uomo e del mondo.

Cio assunto, emerge chiaramente il potere proprio dell'infanzia di poter
anche comunicare “qualcosa” su quel che siamo. Da un lato, perché, come
opportunamente ricordato da Semeraro,

[...] molti autori, di diversa formazione scientifica, hanno posto in eviden-
za le stereotipie delle rappresentazioni sociali adulte rispetto al frastagliato
continente infantile e adolescenziale, [del — G.A.] tenace velo metaforico in
cui 'infanzia ¢ avvolta nellimmaginario adulto®.

Dall’altro lato, perché in ogni opera dell’infanzia essa mette in bella mo-
stra una epistemologia pratica, radicale e fondamentale che solo al “padre
dell'uomo” ¢ dato di utilizzare “a tempo pieno” e che, con I'andar del tempo
diventa sempre pill segreta e inaccessibile in ragione del progressivo sfumare
dei ricordi diretti di questa fase della vita e dell’affermarsi delle fantasie e rap-
presentazioni di chi a questo mondo non appartiene piti, pur arrogandosi il
diritto di esserne il principale interprete.

Linfanzia, allora, sa e conosce molto piti di quanto noi siamo normalmente
disposti a riconoscerle e di quanto siamo in grado di codificare ricorrendo
al limitante sguardo adulto. Uno sguardo incapace — bloccato com’¢ in una
realtd e in un pensiero per lo piti riconducibile al valore dell’utile — di cogliere
la natura divergente, attiva, immaginativa e comunicativa che risiede in ogni
singola espressione, corporea in primo luogo, del bambino. Linfanzia, di nuo-
vo, ci dice “qualcosa” su quel che siamo e, sebbene “infans”, ovvero ancora
incapace di parlare, essa comunica sin dai primi vagiti quel che ¢ attraverso
la costruzione di forme di vita inaccessibili e incomprensibili a chi non ¢ in
grado di ascoltarla, di osservarla, di ri-viverla.

Partendo da tali considerazioni, in maniera non ortodossa per la classica
interpretazione pedagogica dello sviluppo di abilitd e competenze motorie
e cognitive dell’infanzia, nel nostro caso abbiamo deciso di ricorrere alle sug-
gestioni offerte da Bateson. In tale autore, I'assenza di una esplicita tematiz-
zazione dell’infanzia ci costringe a definire preliminarmente alcune questioni

1

G. Bateson, Una sacra unita, Milano 1997, p. 265.

2 A. Semeraro, Pedagogia e comunicazione, Roma 2007, p. 65.
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che riteniamo di particolare rilievo per poter parlare, a partire da Bateson,
di essa. Ragione per cui ¢ nostra intenzione tracciare incidentalmente linee
interpretative batesoniane dei concetti di mente, pensiero, mondo ecc., prima
di avanzare ipotesi su come possa essere intesa una infanzia per la quale il pri-
vilegiato modo di entrare in comunicazione con il mondo sia il “metalogare”,
ossia I'instaurare una relazione problematica tra sé e mondo, per cui ne va non
solo della attestazione e affermazione dei poli della relazione ma della stessa
struttura della relazione tra di essi’.

LA MENTE ESTETICA

Nel tentativo di giungere a delineare i caratteri “metalogici” dell’infanzia, al-
meno per alcune caratteristiche di fondo del suo agire e comunicare, si rivela
utile richiamare il principio per cui la stessa pratica della vita equivalga alla
continua formazione (autopoietica) di pensiero — corollario, nell'intenzione
e nell’economia di questo scritto, dell'impossibilita di pensare la mente come
altro dalla vita — visto che esso ¢ tutto quanto o, forse, I'unica cosa che 'essere
umano sa e puo fare dal concepimento fino alla cessazione delle sue funzioni
vitali (semplificare per la traduzione). A partire dalla prima relazione diadica
con I'“ambiente” madre e poi proseguendo con le relazioni che quotidiana-
mente instaura con il resto del mondo, I'infanzia costruisce strumenti e stra-
tegie di comunicazione che pongono “oggi” le basi delle possibilita di essere
dell’'uvomo e del mondo di domani. In questa azione essa mette in mostra il
suo essere attivo pensiero (osservazione, memoria, immaginario, giudizio, lin-
guaggio ecc.) del mondo, producendo naturalmente modificazioni nelle pos-
sibilita interpretative di cid che ¢ pud essere indicato con la parola “mondo”.

E in tal senso che noi potremmo sostenere, con Bateson, che il bambino —
come anche 'adulto e I'essere umano piti in generale — ¢ prima di tutto “pen-
siero del mondo”. Uomo, o pensiero de/ mondo, che allora possiamo imparare
a riconoscere come processo di rappresentazione della relazione io-mondo
e che, percio stesso, ¢ anche sempre autorappresentazione.

> Il metalogo, & una “conversazione su un argomento problematico [che — G.A.] dovrebbe

essere tale da rendere rilevanti non solo gli interventi dei partecipanti, ma la struttura stessa
dell’intero dibattito” (G. Bateson, Verso un’ ecologia della mente, Milano 2010, p. 32). Un
dialogare “che riguarda un qualche aspetto del processo mentale e in cui idealmente I'inte-
razione esemplifica I'argomento” (G. Bateson, M.C. Bateson, Dove gli angeli esitano, Milano

1989, p. 315).
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Cio significa che il mondo non ¢ solo cid verso cui si dirige il pensiero
dell'uvomo ma che 'uomo ¢ I'equivalente funzionale del pensiero per il sistema
uomo-mondo, per la mente. Tutto dipende, come ricorda Bateson in merito
alla “stabilitd” e al “cambiamento” (ma si pensi, appunto, al “pensiero”, alla
“rappresentazione”, come anche a qualsiasi attribuzione descrittiva delle qualita
di una cosa), dalla circostanza per cui

[...] quando parliamo di entita viventi, gli enunciati relativi [ad esempio
— G.A\] alla “stabilit?” dovrebbero essere sempre contrassegnati da un ri-
ferimento a qualche proposizione descrittiva, in modo da chiarire a quale
tipo logico appartenga [ad esempio — G.A.] la parola “stabile” [...]. “Ogni”
proposizione descrittiva deve essere caratterizzata secondo il tipo logico del
soggetto, del predicato e del contesto®.

Tale relazione (o tale attivo processo rappresentativo) puo essere per noi solo
una conquista intellettuale (che rende consapevoli ma che, in fin dei conti, non
cambia il modo di essere nel mondo di chi la realizza) oppure la conquista in-
tellettuale che, mettendo in crisi la speranza di semplicita, induce a ripensare il
funzionamento stesso della nostra epistemologia, della relazione tra cio che chia-
miamo idee e cid che chiamiamo realta. Tutto cid a partire dal riconoscimento,
appunto, di una relazione che espone, esibisce, ostenta senza spiegare, argomen-
tare 0 dimostrare tautologicamente’ i presupposti stessi di quanto normalmente
si esperisce nella inconsapevolezza del quotidiano vivere I'io-mondo, se ¢ vero che

[...] viviamo una vita dove cid che percepiamo ¢ forse sempre la percezione
di “parti”, le nostre congetture sulla “totalitd” vengono di continuo verificate
o contraddette dal successivo presentarsi di altre parti. Forse le cose vanno
in modo che le “totalitd” non possano mai presentarsi: perché cio impliche-

rebbe una comunicazione diretta®.

4 G. Bateson, Mente ¢ natura, Milano 1984, pp- 89-90.

Per “tautologia” valga la seguente osservazione: “La spiegazione consiste nel costruire una tau-
tologia, assicurando il piti possibile la validita dei suoi legami, cosi che essa vi sembri di per sé
evidente” (G. Bateson, Mente ¢ natura, p. 118). Differentemente si deve tener sempre presente
che “Tepistemologia ¢ una metascienza indivisibile e integrata il cui oggetto ¢ il mondo dell’evo-
luzione, del pensiero, dell’adattamento, dell’embriologia e della genetica: la scienza della mente
nel senso piltt ampio del termine” (Ibidem, p. 121). Tenuta ferma tale differenza si comprende
perché il riconoscimento della relazione io-mondo non ha, non puo avere, pretese esplicative,

trattandosi di due problemi (la spiegazione e il riconoscimento) di livello differente.

6 G. Bateson, Verso un'ecologia della mente, p. 154.
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Il gioco della creazione di uomini e mondi, qui, si traduce nell’attivita di
produzione di struttura interpretativa — quindi non data e, percio stesso, non
occultata — in un processo aperto e ricorsivo che Bateson non ha remore a de-
finire molto pil “estetico” che scientifico, essendo la stessa scienza non altro
che una derivata dell’estetica.

O meglio. Lesperienza di un evento, la sua percezione in quanto riconosci-
mento di una differenza tra un prima e un dopo (quindi calata nel tempo) tra
un qui e un la (e nello spazio), induce la meta-percezione (per lo pitt impli-
cita) di una struttura-che-connette stati differenti e che tende a riorganizzare
tale connessione secondo un valore teleologico (traducibile poi con i termini
“scientifico” o “teologico” o “fisiologico” e via dicendo):

Basta solo che io ripeta [una — G.A.] serie per tre o quattro volte in una
qualche forma verbale o visiva, o comunque sensoriale, anche sotto forma
di stimolazione dolorosa o cinestetica, perché voi cominciate a percepire
in essa una struttura. Nella vostra mente — e nella mia — essa diventerd un

tema, e avra valore estetico’.

Ma anche la capacita di finire le parole di una frase o di dedurre le radici
sotto una sequoia sono validi esempi di come si applichino queste strutture.
E cio, senza che, nella normalita dei casi, sia rivelato al soggetto stesso come
tale struttura non sia solo assolutamente precaria ma, soprattutto, che non
sia scoperta ma prodotta dalla mente (in senso batesoniano) nella forma di
un “tema estetico”, che posa sul bisogno — frustrato — di personale semplici-
ta. Non ¢ un caso che Bateson si riferisca anche ai discorsi scientifici come
a “mosaici” e, dunque, a opere d’arte di valore estetico e che, quanto alle “tes-
sere” che compongono la scienza, sottolinei come esse siano un: “aggregato di
messaggi da lui formulati sul sistema che descrive™. Lo scienziato che guarda
un sistema, che guarda se stesso riflesso nel sistema, “sceglie le parole, decide
cosa descrivere, crea i messaggi” senza scoprire alcunché. Come nel caso della
gravita newtoniana per la quale si pud chiedere:

“— Figlia. Ma non ¢ stato lui a scoprire la gravita? Con la mela?
— Padre. No, tesoro, I’ha inventata™.

7 Idem, Mente e natura, p. 45.

8 Idem, Una sacra unita, p. 125, evidenziato mio.

?  Idem, Verso un'ecologia della mente, p. 71.

PRACE POGLADOWE



72/ GIUSEPPE ANNACONTINI
GIOCARE OLTRE LA SOGLIA

Il primo passo ¢ stato, dunque, riporre il potere produttivo/inventivo di este-
tiche, relazioni, di mondi nelle possibilita del bambino che diviene poi uomo.
A esso consegue, in maniera diretta, che al modificare delle percezioni, si
modifichino le possibilita di definire cosa sia “mente” e, correlativamente, le
possibilita di costruzione e riconoscimento del “tema estetico”. Ne consegue,
ancora, che non solo la conoscenza ma, a nostro parere, anche la coscienza si
rivela, al fine, “una funzione della soglia”:

Voglio dire qualcosa del genere: la “coscienza” e I'“estetica” (qualunque sia
il significato di queste parole) o sono entrambe caratteristiche presenti in
tutte le menti [...], oppure sono emanazioni... tarde creazioni fantasiose di
queste menti. In entrambi i casi, ¢ la definizione primaria di mente che deve

accogliere le teorie dell’estetica e della coscienza'.

Ma allora Bateson sembra dirci che ¢ possibile che il bambino-cosciente,
prima di essere tale deve essere infanzia-mente, come dire che 'emergere del-
la coscienza ¢ un particolare prodotto delle azioni/relazioni della mente e,
quindi, garantire lo sviluppo delle possibilita di essere infanzia aperta, spe-
rimentale, esplorativa, interattiva, immaginativa signiﬁca promuovere un
ampliamento delle possibilita di essere una coscienza complessa e vitalmente
trasformativa.

La connessione tra estetica e coscienza in fondo Bateson la indica come
rintracciabile intorno al tema del zelos, del fine:

[...] la coscienza [infatti] & organizzata in termini di finalitd [come, in fin
dei conti, I'estetica — G.A.]. Essa ci fornisce una scorciatoia che ci permet-
tere di giungere presto a cid che vogliamo; non di agire con la massima
saggezza per vivere, ma di seguire il pitt breve cammino logico o causale per
ottenere cio che si desidera appresso''.

Ora si leggano queste parole:

19 Idem, Mente e natura, p. 278. 1l problema della coscienza ¢ ben inquadrabile nella cornice
della definizione gia data di mente, essendo un problema di come puo darsi la relazione
io-mondo. Tutto ¢ nella relazione, senza che essa possa essere ricondotta a una proprieta

intrinseca del solo essere umano.
11

Idem, Verso un'ecologia della mente, p. 473.
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[...] le abitudini, com’¢ noto, sono rigide, e questa loro rigidita ¢ una con-
seguenza inevitabile della posizione che esse occupano nella gerarchia dell’a-
dattamento. Il risparmio in termini di tentativi ripetuti, che ci procura il
formarsi di abitudini ¢ possibile proprio perché esse sono “programmate” in
modo relativamente rigido: il risparmio sta proprio nel “non” riesaminare
o riscoprire le premesse di un’abitudine ogni volta che di tale abitudine ci
serviamo. Si pud dire che queste premesse sono in parte “inconsce”, oppure

se si vuole, che si ¢ presa I'“abitudine” di non esaminarle'.

Abitudini sono, allora, sia i temi estetici, sia la logica della vita quotidiana,
e questo ne fa funzioni a rischio di notevole rigidita e, soprattutto, “in parte”,
le premesse di tali strutture/processi abitano un “inconscio”, potremmo dire,
debole, in quanto non strutturalmente, ma solo “per abitudine”, inaccessibile.
Un inconscio, dunque, ben lontano da quello classicamente inteso, e che non
avrebbe avuto modo di consolidarsi ancora nell’infanzia che, senza di esso,
non ha modo di definire attraverso una relazione qualcosa che potremmo de-
finire “conscio” e che, per tale assenza, vive in una condizione che tipicamente
viene definita di “incoscienza””. Uinfanzia, in altre parole, viene a caratteriz-
zarsi in quanto fase della vita in cui “finalitd” ed “economicitd” non paiono
ancora essere gia rigidamente determinate.

Non a caso l'infanzia ¢, per definizione di senso comune, un’eta di “bea-
ta incoscienza”. Questo, perd, significa che noi possiamo sempre cercare di
rintracciare il “buon senso” pedagogico (e anche filosofico) di questo luogo
comune, e che proprio 'approccio di Bateson puo dirci che la “beatitudine”,
condizione angelica e similare alla divina, creatrice, morfogenetica, sperimen-
tale, si da nella forma della gratuitd d’essere. D’altro canto la finalita causale;
’abbandono del gusto dell’errare per sentieri lunghi, tortuosi, inconsueti, in-
funzionali; il riconoscimento dell’estetica; lo scambio per ottenere I"“appresso”

12 Tbidem, p. 320.

13 Ragionando in negativo sull’idea di coscienza come qualcosa che non & propriamente dell’in-
fanzia, interessante risulta essere quanto Bateson qui ci dice: “Da una parte abbiamo la natura
sistemica dell’essere individuale, la natura sistemica della cultura in cui egli vive, e la natura
sistemica del sistema biologico, ecologico, che la circonda; e, dall’altra parte, la curiosa di-
storsione nella natura sistemica dell’'uomo individuale, per effetto della quale la coscienza ¢,
quasi di necessita, cieca di fronte alla natura sistemica dell'uomo stesso. La coscienza finaliz-
zata astrae, dalla mente totale, sequenze che non hanno la struttura ad anello caratteristica
della struttura sistemica globale. Se si seguono i dettami «sensati» della coscienza si diviene
in realta avidi e stolti: e per «stolto» intendo colui che non riconosce e non si fa guidare dalla
consapevolezza che la creatura globale ¢ sistemica” (Ibidem, p. 474).
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segnano la fine della “gratuitd”, dell’“innocenza”, il “morso della mela”. Lal-
lontanarsi di un’infanzia.

Perfino il gioco ¢ una manifestazione, o almeno pud esserlo, del progressivo
abbandono della sponda dell’'infanzia. Considerato seriamente, infatti, si ¢ co-
stretti a riconoscere — mettendo in definitiva crisi lo stereotipo che sovrappone
infanzia e gioco — che I'infanzia non “gioca” perché non ¢ ancora imbrigliata,
nel suo vivere ed esplorare intensamente il territorio, dalla rete dei vincoli me-
talinguistici e, prima ancora, metacomunicativi (e, questo, per lo piu fino ai
due anni). Quei vincoli, detto in altre parole, che rendono una volta per tutte
“segnali” i “segni”, che costruiscono cornici, inquadramenti, sottraendo, defi-
nitivamente, la possibilita al piccolo sapiens di muoversi nel territorio con il

1, al quale

solo filtro del potenziale percettivo, con i soli “puri segni di umore”
si sovrappone il filtro comunicativo della relazione con I'altro. E che l'altro
sia presente o meno poco importa, in fondo la terza (non)persona ¢ sempre
presente pur nell’assenza: “un’invariante non personale”, direbbe Benveniste'.

Il gioco stuggirebbe alla logica dell'infanzia perché esso ¢ regola che “istrui-
sce e assiste” la relazione di comprensione del mondo, essendo, “per I'osserva-
tore, un’istruzione a non estendere le premesse che vigono tra le figure dentro
il quadro alla carta da parati che gli sta dietro™.

Se l'infanzia giocasse allora noi potremmo comprendere le regole che gui-
dano le sue mosse, potremmo giocare strategicamente con lei, potremmo
rinvenire il dipanarsi di una logica. Il problema ¢ che 'infanzia non gioca,
la cornice non ¢ chiusa e dunque gli sfondi si confondono. Motivo per cui,
a differenza del giocatore come inteso da Bateson a partire dal riferimento
a von Neumann, il bambino “erra costruttivamente”, diversamente da chi,
perfettamente inquadrato in una cornice, sbaglia senza che la scoperta dell’er-

rore Comimesso possa:

[...] dare alcun contributo alla sua futura abilita. Per definizione, il gioca-
tore ha usato correttamente tutta 'informazione “posseduta’, ha valutato
correttamente le probabilitd e ha compiuto la mossa che aveva la massima
probabilita di essere giusta. La scoperta che in quel caso particolare essa era
sbagliata non pud avere alcuna conseguenza sui casi futuri; qualora lo stesso

4 Cfr. ibidem, in particolare p. 224.
15 Cfr. E. Benveniste, Problemi di linguistica generale, Milano 2010, in particolare p. 276 ss.

16 G. Bateson, Verso un'ecologia della mente, p. 231.
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problema si ripresenti in seguito, il giocatore rifar, e “giustamente”, gli

stessi calcoli, giungendo alla stessa decisione”.

Incoscienza-coscienza, errare-sbagliare, non gioco-gioco ecc. sono alcune
descrizioni di passaggi, movimenti sfumati di attraversamento da uno stato
a un altro che, data la molteplicita di processi, concetti, azioni, comportanti,
percezioni tirate in ballo, non avviene per mezzo del superamento di una
soglia 0, meglio, accade che la soglia del passaggio che porta al superamento
della condizione infantile sia, in realta, una molteplicita di soglie tali da ren-
dere comunque difficile definire con precisione quale sia il margine.

E, tuttavia, non ci sembra eccessivamente difficile distinguere cio che la
soglia separa. Se, da un lato, possiamo mettere la mente-coscienza dell’'uomo;
dall’altro lato, possiamo porre la mente-incoscienza dell’infanzia. Meglio:
se, per la prima, possiamo supporre la normale dominanza di una relazione
oggettivante propria di una logica ricompositiva e teleologica; per la seconda,
possiamo supporre la usuale prevalenza di una correlazione ricorsiva propria
di una metalogica creativa ed esplorativa.

Deve, pero, essere notato come la soglia appena descritta identifichi due
modi di essere della mente che, a loro volta, presentano proprie particolari
“soglie” anch’esse sempre dai confini sfumati e ognuna atta a rendere possibile
I'emergere e l'attualizzazione della specifica mente. Tuttavia pur presentando
le due menti descritte (del bambino e dell’adulto) caratteristiche proprie, il
loro emergere pud essere descritto attraverso uno stesso movimento ricorsivo
tra differenza-rappresentazione-informazione, come delineato da Bateson, in
quanto relazione tra percezione-traduzione-pragmatica. Nella circolarita tra
queste istanze si definisce quello che per Bateson ¢ il mentale come fenomeno
emergente oltre una soglia'®.

Lattraversamento della soglia tra le soglie, avrebbe detto la Montessori,
sembra, allora, manifestarsi con la perdita di quelle capacita assorbenti della
mente del bambino che ¢: “il prezzo che dobbiamo pagare per 'acquisizione
della piena consapevolezza umana: e lo paghiamo a caro prezzo, questo pas-

saggio da dio a uomo™".

7 Ibidem, p. 331.
8 Cfr. G. Bateson, Mente e natura, in particolare p. 130 ss.

19" M. Montessori, Educazione per un mondo nuovo, Milano 1991, p. 35.
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L'INFANZIA ISTITUENTE

Luomo non puo riconquistare i “doni” dell'infanzia se non come fantasiosa/
allucinatoria aspirazione. La perdita dell'infanzia, o (sarebbe etimologicamen-
te la stessa cosa) la conquista della parola, promuovendo una metodologica
separazione di soggetto-predicato-oggetto, si realizza per lo pitt come l'affer-
marsi di una logica della specificazione dei termini della relazione che dimen-
tica cid che pil conta: la relazione stessa. Lo stesso prendere parola secondo i
canoni della nostra lingua, in effetti, statuisce gia da sé una processualita che
va dal soggetto (che compie I'azione) all’oggetto (che in generale la subisce
in qualita di utilizzabile), rimuovendo per lo piu che la transitivita della di-
namica cosi descritta in realta ¢ ricorsivita (divento la parola che prendo e, in
tal senso, ¢ la parola che prende me, che mi utilizza). Ossia che la possibilita
stessa di attestare I'esistenza di un qualsiasi polo soggettivo o oggettivo non
¢ separabile dal riferimento, anche inconsapevole, alla relazione che lega tali
due estremi e che, dunque, ogni riferimento a ciascuno di essi implica una
conseguente particolare trasformazione di entrambi.

La perdita dell’infanzia sarebbe segnata, allora, dal formarsi di un’abitudine
a pensare secondo una logica seriale-non ricorsiva. E, tuttavia: “la formazio-
ne dell’abitudine [¢] reversibile nell’'ambito della vita individuale, e proprio
questa reversibilita indica una certa assenza di economia di comunicazione in
questi meccanismi adattivi”*.

Motivo per cui il bambino pud comunque, se non propriamente insegna-
re, sicuramente indicare all'uomo (al bambino che sopravvive al/nell'uomo)
come decostruire per ricostruire per decostruire ordine e caos, sintesi culturali
e avanguardie intellettuali e artistiche, saggezza e follia, forma e potenza®.
Doni che, come dice Fried, “forse” si potranno raggiungere solo in vecchiaia:

Alla fine forse

saluterd di nuovo gentilmente

come da bambino

quando ero solo:

« . . »
Buon giorno, signor fiore

« . »
Buona sera, signor albero

Inchinandomi

20 G. Bateson, Verso un'ecologia della mente, p. 400.
' E. Fried, Vecchiaia, in E. Fried, E quel che ¢, Torino 1988, p. 201.
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e toccandoli con la mano

li ringraziero

per avermi concesso il loro tempo.
Solo che mi rispondano

dicendomi anche loro “Buon giorno”
e “Buona sera”

non lo crederod pit.

O forse si?

E di questo che ho paura®.

D’altronde, ¢ lo stesso Bateson che non afferma, ma mostra tale possibilita
quando, metalogando sulla partita a crockett in Alice nel paese delle meraviglie,
giunge a dire:

Padre. — Certo... ogni cosa poteva muoversi e nessuno poteva dire come si
sarebbe mossa.

Figlia. — Per far questo pasticcio assoluto era necessario che ogni cosa fosse
“viva’?

P. — No... avrebbe potuto fare un pasticcio... no, forse hai ragione. Ecco,
questo ¢ interessante. Si, si, doveva essere proprio cosl. Aspetta un mo-
mento. E curioso, ma hai ragione. Perché se avesse creato il pasticcio in un
altro modo qualunque, i giocatori avrebbero potuto imparare a cavarsela
[...]. Ma una volta che ci si fanno entrare esseri viventi diventa impossibile.
Questo non me lo aspettavo.

E — Davvero, papa? o si. A me sembra naturale.

P. — Certo... abbastanza naturale. Ma non mi sarei aspettato che le cose
andassero in quel modo.

E — Perché no? Invece ¢ proprio quello che io mi sarei aspettata.

P — Si. Ma la cosa che non mi sarei aspettato ¢ questa®.

e da qui via a seguire le, per lui e non per la figlia, fumose tracce delle regole
epistemologiche, culturali, sociali.

La naturalezza della figlia — del “ponte” che separa/unisce infanzia e adul-
titd — come vien detto in questo metalogo, indica all'uomo, allo scienziato, al
padre la possibilita che vi siano stili di pensiero differenti, contaminati, ibri-
dati da una diversa relazione con il mondo; una naturalezza che nell’infanzia-
cosciente, quella evoluta dalla sola infanzia-mente, quella che gioca, allude

22 E. Fried, Vecchiaia, in: E. Fried, E quel che ¢, Binaudi, Torino 1988, p. 201.
> G. Bateson, Verso un'ecologia della mente, pp. 61-62.
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a un modo di agire, a una possibilita di esser mente, a differenti cornici, tali
da rivelare, nel migliore dei casi, le prime tracce di un sentiero difficile da per-
correre, ma che promette di restituire nuovo senso sistemico all’ostinata logica
del padre (del Padre in generale): ossia cercare un posto, che non potra mai
essere “troppo comodo” per mettersi al timone delle proprie, necessariamente
adulte, competenze rappresentative e ricompositive della relazione io-mondo.
Competenze che, nella normalita dei casi, sono democraticamente e indi-
stintamente distribuite, a livello potenziale, fra tutti gli appena nati e che, se
pur possono essere gestite in modo flessibile e aperto, devono tuttavia essere
regolate dall’adulto in base a un rigoroso uso esperto, ossia consapevole e,
dunque, responsabile. Tutto sommato Bateson, come Blake, si indispettisce
fino alla rabbia per 'approssimazione dei contorni*.

Lindicazione di cui ci fa dono I'infanzia consiste nella visibilita di una pro-
spettiva che testimonia, col suo stesso esistere, della possibilita di tutti di poter
accedere alla noosfera dell’intero orizzonte dell’esperibile, se non di fatto, co-
munque di principio. Non esistono, infatti, per il pensiero limiti diversi dalla
sola relazione che ciascuno intesse con il mondo. Non vi ¢ niente al di fuori
di cid che possiamo percepire, e cid che possiamo percepire ¢ solo la differen-
za che attraverso i sensi o I'immaginario, materialmente o immaterialmente,
si “eleva” a oggetto del pensiero (non si pensa la “cosa” ma la relazione della
“cosa” con “altro”) a manifestazione del darsi di una mente-come-relazione,
solo per tali vie ¢ possibile che si dia qualcosa come “esperienza’.

Il pensiero ¢, allora, gia una funzione derivata dalla relazione che si istitu-
isce a partire da un atto di una semplicitd disarmante, il “guardarsi intorno”
(naturalmente vale anche il toccare, l'odorare, il sentire, il gustare, cosi come la
combinazione di tutti con tutti). Latto naturale per eccellenza, prima declina-
zione dell’istinto esplorativo, marchio a fuoco sulla pelle genetica del vivente,
cui si impone la sopravvivenza di specie (sempre) e di individuo (per lo pit).
Il guardarsi intorno ¢ movimento di comprensione, di creazione, di serenita, di
salvezza, di vicinanza di continua attualizzazione delle possibilita di costituzione
della mente nell'infanzia e Bateson declina in vario modo I'assunto che:

[...] le regole dell'universo che crediamo di conoscere sono sepolte nel pro-
fondo dei nostri processi di percezione. Lepistemologia, al livello della storia
naturale, ¢ in gran parte inconscia e percio altrettanto difficile da cambiare®.

2 Tbidem, p. 59.
%5 @G. Bateson, Mente ¢ natura, p. 54.
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Va da sé che la “pelle culturale” dell'uomo ha reso possibili declinazioni ori-
ginali di questa ricerca, liberando, in tal modo, potenzialita personali parallele
alla creazione di vincoli interni ai contesti di vita sociale. Tuttavia la circostan-
za per cui 'infanzia, pur nascendo “nella” cultura, non nasce “con la” cultura,
ci permette di mettere in primissimo piano il ruolo che spetta all'infunzionale
e all'inutile in quanto ¢ il mondo dell'infanzia, ovvero quel mondo al di fuori
di coscienza, finalita e logiche adulte culturalmente sintetizzate.

La possibilita stessa di questa differenza (tra un “prima” e un “dopo” certe
soglie, cui abbiamo gia fatto riferimento) nella vita di ciascun singolo uomo
o donna ha origine nella caratteristica per cui la specie sapiens nasce “priva” di
mondo, per quanto detenga evidenti potenziali percettivo-sensoriali che a esso
lo dispongono. Il mondo dell’'uomo sarebbe, in altre parole, distinguibile al-
meno tra un livello senso-percettivo-naturale e uno intelletto-storico-cultuale
fra i quali ¢ possibile riconoscere il progressivo stabilirsi di una reciproca cali-
brazione, di una “risonanza”.

Ma questo significa che il mondo dell'uomo non ¢, dunque, solo un dato;
non ¢, dunque, solo un costruito. Il mondo dell’'uomo si trova a cavallo di
queste due prospettive, di questi due sistemi. E il suo emergere si articola o,
forse meglio, articola la loro reciproca differenza a partire da una, questa si,
creazione estetica da parte dell’infanzia.

Per cui il bambino assume il ruolo di congiunzione metasistemica dei si-
stemi di significato e di percezione, di natura e di cultura, di riferimento e di
senso. Cosa impossibile se non vi fosse un preliminare approccio aperto sul
mondo, con particolare riferimento proprio a quell’inutile, semplice, aurorale
esperienza sensoriale dalla quale possiamo imparare che:

[...] galleggiamo [...] in un mondo che non consiste se non nel cambiamen-
to, anche se parliamo come se nel mondo ci fosse un elemento statico, come
se si potesse dire che questa camicia ¢ verde e quella ¢ a righe o azzurra®.

Il bambino mette in comunicazione questi due sistemi come neanche 'uo-
mo pitt saggio puo (piu) fare. Perdita d’innocenza, diranno alcuni. Sovrab-
bondanza di storia, altri. Wallon, citato dalla Held, si richiama al valore delle
“norme”, ponendo I'accento sul diverso peso che la categoria del meraviglioso
ha per I'adulto e per I'infanzia”. Latto del bambino ¢, in tal senso, di con-

%6 Idem, Una sacra unita, p. 428.
¥ Cfr. ]. Held, Limmaginario al potere, Roma 1978, p. 38.
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temporaneo riconoscimento (sensoriale) e comprensione (immaginativa) di
un mondo che, in maniera ordinaria, si istituisce come mente. Libero il bam-
bino, per ora, di accedere ai potenziali insiti in tutto quanto ¢ libero, ancora,
di poter-essere:

E per questo che Wordsworth deride “Peter Bell”:
Una primula sulla sponda del fiume

Una gialla primula era per lui,

E nulla piv?.

Lontano, il bambino, da quell“effetto di oggettivitd” che Bateson definisce
magistralmente nel richiamo, ancora, a una poesia di Blake:

Il Pensiero mutd I'infinito in un serpente, cid che ha pieta

in una fiamma divorante; e 'uomo fuggl dal suo cospetto e si nascose

in foreste di buio: poi tutte le eterne foreste furono divise

in terre che roteavano in cerchi di spazio, che come I'oceano s'avventarono
€ sommersero tutto tranne questa muraglia finita di carne.

Allora il tempio del serpente prese forma, immagine dell’infinito

chiuso in rivoluzioni finite; ¢ 'uomo divenne un Angelo,

il Cielo un possente cerchio roteante, Dio un tiranno incoronato®.

Se questo parallelismo funziona allora, per Bateson, il bambino, come il
poeta, impara a conoscere se stesso in un ambiente che, ancora, puo essere.
Come lartista:

[...] non rende ciod che ¢ visibile, ma dissuggella gli occhi sull'invisibile:
a patto, va aggiunto, di intendere I'invisibile come il “non-comunemente-

visto” o “non-visto-cosi-come-avrebbe-dovuto”®.

Motivo per cui ancor di pili appaiono determinanti le sue parole quando
afferma:

Avanzo l'ipotesi che questo sia in realtd un riconoscimento autoriflessivo.
La primula somiglia a una poesia e poesia e primula somigliano entrambe al

poeta. Quando guarda la primula, il poeta apprende qualcosa di sé creatore.

8 G. Bateson, Una sacra unita, p. 397.
2 Idem, Verso un'ecologia della mente, p. 82.
3 M.T. Gentile, Immagine e parola nella formazione dell'nomo, Roma 1965, p. 29.
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Il suo orgoglio ¢ accresciuto vedendosi nell’atto di dare un contributo ai
£0g

vasti processi di cui la primula ¢ un esempio?.

Bateson ci induce a riflettere sulla possibilitd che caratteristica specifica
dell'infanzia sia il dar corpo a un potere istituente in grado di rendere visibile
il mondo, di riconoscerlo, di percepirlo di entrare in comunicazione con esso
come risposta a una sua specifica e sperimentale estetica aperta, fino a pren-
derne, gradualmente, anche coscienza. Mentre, scoprendo la sua opera, im-
para a conoscere se stesso a partire dalla conoscenza del mondo. In tal modo,
non subisce la natura, non subisce la cultura. Linfanzia ha il potere epistemico
di cavalcarle gioiosamente, senza ancora sapere dove sia, e se vi sia, una meta
da raggiungere. Per ora non gli importa e, ancora, anche gli adulti sono dispo-
sti a concedergli il beneficio di quello che reputano essere un semplice gioco,
senza sapere che si tratta di rendere possibile lo stesso giocare.

L BAMBINO PRATICANTE DI “VERITA FONDAMENTALI"

Il gioco dell’infanzia, il suo libero muoversi, toccare, fare non ¢ soggetto
a regole, non tutto almeno. E I'adulto che, percependo tale comportamento
“come” forma di gioco, lo irrigidisce e lo banalizza in un pattern predefini-
to di regole. Tuttavia, riflettendo sulla possibilita che il bambino modifichi
continuamente, nel suo muoversi e fare, la relazione che le regole adulte sta-
biliscono tra lui e il mondo, I'adulto ha modo di scoprire la natura partico-
lare, costruttiva e interpretativa delle particolari epistemologie. Scoprire cioe
i limiti degli a-priori storici che inevitabilmente categorizzano ogni aspetto
della nostra vita.

Detto in altre parole, quella che pare essere la normalita di ogni azione
dell'infanzia, il quotidiano che caratterizza la vita di tutti i bambini a pre-
scindere dalle specificita contestuali, il loro continuo movimento, la loro
particolare curiosita sembra perfettamente concorde con l'idea che di epi-
stemologia deriva dalla riflessione batesoniana che, a sua volta, restituirebbe
una rappresentazione del bambino come instancabile e sensibile costruttore
di epistemologie, un ricercatore e un praticante di “verita fondamentali”, un
“naturale” comunicatore.

31 G. Bateson, Verso un'ecologia della mente, p. 82.
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Un comunicatore che costruisce epistemologie personali (che hanno qual-
cosa dell’a-priori storico-esistenziale) che si configurano come dialogo con il
mondo. Epistemologie che, tuttavia, sono possibili a partire da un dispositivo
generativo di epistemologie (una meta-epistemologia) che ¢ cio che viene
messo in luce attraverso il metalogo.

Il metalogo, lo ripetiamo, ¢ una “conversazione su un argomento proble-
matico [che] dovrebbe essere tale da rendere rilevanti non solo gli interventi
dei partecipanti, ma la struttura stessa dell’'intero dibattito™?. Un dialogare
“che riguarda un qualche aspetto del processo mentale e in cui idealmente
I'interazione esemplifica I'argomento™.

Se il dialogo contribuisce a costruire I'epistemologia di ogni io-mondo,
il metalogo parla della capacita di costituire ciascuno di essi. Se da queste
definizioni spostiamo la nostra attenzione oltre ci6 che ha solo funzione in-
dicativa (ossia i poli, il soggetto e I'oggetto dell’argomentare), allora resta la
relazione. Una relazione che se nel dialogo viene praticata, nel metalogo viene
tematizzata e, cosl, diviene percepibile nel suo essere relazione, consentendo
di mettere in luce quel che normalmente “funziona” nell'ordine dell’'implicito
come “serio gioco da giocare”.

Ma allora diviene possibile affermare che il bambino, prima di realizzare la
capacita di dialogare metalogicamente come Bateson racconta di fare con sua
figlia, sia esso stesso metalogico, ossia sia interprete con il suo modo di agire,
guardare, comunicare ed esplorare la natura dei principi propri di una “relazione
di fatto che mette in relazione se stessa”. Ed essendo 'epistemologia una deriva-
zione della storia naturale e 'uomo un interprete di questa storia (in particolare
I'interprete che qui piti ci interessa) la funzione costitutiva della relazione porta
a poter affermare che il bambino metalogico sia la natura che scopre i modi,
sperimenta i vincoli del suo poter-essere-mente relazionandosi a se stessa.

Tutta la frenetica e profonda attivitd del bambino ¢ volta a riconoscere
e costruire rapporti di coerenza rispetto a percezioni che, dato il suo ancora
limitato bagaglio di schemi interpretativi e di “esperienza”, altro non possono
essere che sole manifestazioni di differenze. Il riconoscimento di un odore, la
ricerca di un volto, I'indicare un oggetto, sono tutte azioni tese a consolidare
i caratteri della relazionalita costitutiva di io-mondo, una relazionalita in cui
il bambino ¢ comunque e sempre immerso in modo naturale e completo. Una

32 Idem, Verso ecologia della mente, p. 32.
3 G. Bateson, M.C. Bateson, Dove gli angeli esitano, p. 315.
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relazione che, pero, proprio nell’atto del mettersi-in-relazione scopre di farlo,
scopre come pud farlo, come poter forzare i poli costitutivi della relazione,
come orientarne le intenzioni. Tratto, questo, che riteniamo possa render
conto, e che possa rivelare, la radice di tutte quelle interpretazioni di senso
comune che all’'infanzia attribuiscono una specifica duttilita, caratteristiche
neoteniche, resilienza, adattabilita.

Il bambino ¢ la paradossale forma di una comunicazione ancora libera da
pesanti vincoli culturali, ma che I'esperienza della relazione stessa (la cono-
scenza) costruisce come “opera d’arte”, modificando il suo stesso modo di
essere relazione.

Linfanzia, in tal senso, & ricorsivita vivente e costituente (e costituentesi)
non mistificata da un pensiero che dimentica come I'epistemologia della rela-
zione non ¢ necessariamente la “nostra” epistemologia. E I'infanzia, detto con
altre parole, sembra essere esattamente cio che Bateson descrive come atto di
“nascita di una matrice”:

Una matrice, stando all’etimologia, non dovrebbe nascere ma far nascere.
[...] La matrice, in fin dei conti, ¢ un’epistemologia e, in particolare, ¢ un’e-
pistemologia ricorsiva; allo stesso tempo ¢ un’epistemologia della ricorsivi-
td, un’epistemologia di come appaiono le cose, di come dobbiamo capirle
quando sono ricorsive, quando tornano di continuo a mordersi la coda e
a regolare il proprio inizio*.

Il bambino metalogico ¢ quella relazione che impara a riconoscersi come
tale, potremmo dire che il bambino ¢ mente e percio stesso ¢ comunicazione.
Solo che mentre lui vive velocemente e trasformativamente tale relazione, il
mondo adulto della cultura viaggia a una velocita estremamente ridotta, in-
capace, ancora, di rispondere alle richieste dell'infanzia, finendo cosi per pro-
porgli una “cultura per l'infanzia” di qualita spesso scandalosamente infima.
Cosa importante per i pedagogisti e tuttavia da Bateson non approfondita.

Se, dunque, ¢ vero che lo scopo ultimo dei metaloghi resta “quello di sco-
prire le «regole». E come la vita: un gioco il cui scopo & di scoprire le regole,
regole che cambiano sempre e che non si possono mai scoprire” allora ¢ re-
almente facile riconoscere nell’azione quotidiana dell’infanzia I'incarnazione
della logica-metalogica. Linfanzia sottopone la realtd a continua pressione

3 G. Bateson, Una sacra unita, p. 302.

3 Idem, Verso ecologia della mente, p. 51.
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euristica e, con essa, costruisce continue ipotesi di funzionamento o, meglio,
sottopone la relazione tra io e mondo a continui tentativi di armonico accor-
do. La qual cosa non significa cercare i punti di contatto tra logiche diverse
ma, piuttosto, capire come funziona la logica della relazione, la logica del
cambiamento continuo delle logiche a seconda delle posizioni storiche che
infanzia e mondo intrattengono vicendevolmente.

Lavoro non facile anche solo da riconoscere ci dice Bateson: “Vorrei poterlo
fare. Ma non ¢ cosi semplice”™. La difficolta ¢ che siamo immersi nelle regole
allo stesso modo in cui siamo capaci di vedere senza avere percezione del
processo. Il bambino metalogico, invece, sembra sapere perfettamente come
fare: non solo lavora alla continua identificazione delle regole ma ad esse si
relaziona in modo che noi adulti interpretiamo e possiamo definire “per lui”
evolutivamente giocoso. Per 'infanzia, secondo 'adulto, allora la vita stes-
sa ¢ “evoluzione giocosa”. Paradossalmente, invece, stando a Bateson questa
matrice evolutiva propria dell'infanzia si dilegua non appena il bambino ¢ in
grado di riconoscere qualcosa “come” gioco, nella misura in cui i contesti si
differenziano stabilmente e rigidamente.

Lo spazio del gioco, in tal modo, resta il confino del thaumazein per lo
stravolgimento dei ruoli che, prima della sua definizione, aveva la relazione con
il mondo. Cid comporta che se, da un lato, la caratteristica cognitiva che possia-
mo intravedere alla base della situazione metalogica ¢ il provocare (domandare
la relazione io-mondo), dall’altro, la tonalitd emotiva ¢ certamente la meraviglia.
Una meraviglia ancora in-finita (nel finito e senza fine) che si conclude sempre
con un dubbio, una domanda, una sospensione non scettica ma che mostra la
problematica irriducibilitd dell’ouverture ricorsiva che ¢ la conoscenza stessa.

Tanta pedagogia ha insistito sulla necessita di indirizzare la cognitivita
dellinfanzia verso modelli di pensiero improntati alla scientificita. Molte
meno volte si ¢ pensato che, invece, proprio nel bambino ¢ possibile ritrovare
un modello di scientificita rigorosamente ecologica, sensibile e che sponta-
neamente produce da sé buone domande perché non sa porne di “cattive™’
e che non si accontenta di cattive risposte perché della loro bonta ne va della
stessa vitalita della relazione io-mondo. Linfanzia, le sue caratteristiche, la sua
metodologia, la sua epistemologia illustrano, in tal senso come potrebbe/do-

3 Ibidem.

7 E, va da sé, che le cattive domande sono le domande di una cattiva epistemologia come de-
scritta all'inizio di questo scritto e, puntualmente, nella nota 3.
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vrebbe funzionare un apparato conoscitivo che “quasi per istinto” giungerebbe
a produrre scienza e conoscenza. .. ancora.

Il bambino metalogico, in tal senso, diventa maestro dell'uomo. E non
dell’'uvomo qualunque, ma dello scienziato, e questo in ragione della sua ca-
pacita di mostrare praticamente la correlazione forte che esiste tra il sistema
interpretativo e 'oggetto interpretato, dimostrando il potere metaforizzante
della mente del bambino-mondo come la duttilita oggettuale della mente del
mondo-bambino. Un bambino metalogico che, in quanto modello per lo
scienziato, rende conto della possibilita che

[...] il rimedio per i mali della finalitd cosciente si trovi nell'individuo [...].
Io ritengo — diceva Bateson — che si dovrebbero mettere insieme e i sogni
e la creativitd dell’arte, o la percezione dell’arte, e la poesia e le cose di
questo genere. E insieme ci metterei anche il meglio della religione. Sono,
tutte queste, attivitd in cui I'individuo intero ¢ impegnato. [Senza — G.A.]
arroganza a favore di un’esperienza creativa in cui la mente cosciente ha solo
una piccola parte®®.

Proprio come I'infanzia mostra senza poterlo dire, ancora.
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WIELE ,JESZCZE" DZIECINSTWA, CZYLI ISTOTA KOMUNIKAC)I DZIECKA-UMYStU

Streszczenie: Artykut omawia charakterystyki ,metalogiczne” zabawy i dziatal-
nosci dziecka, majac za podstawe studia Batesona. Z tej perspektywy rozwaza,
w sposéb oryginalny, pytanie: ,w jaki sposéb komunikuja si¢ i mysla dzieci?”.
Celem niniejszego tekstu jest podkreslenie wartosci naukowej, heurystycznej
i eksperymentalnej proceséw kognitywnych i emotywnych dzieci ze wzgledu na
ich kompetencje ekologiczna, ktéra wykazuja si¢ w kazdym zdobywanym do-

$wiadczeniu.

Stowa kluczowe: dziecko, metalog, zabawa, komunikacja, mysl, kompetencja
ekologiczna, do§wiadczenie

STILL “MUCH" OF A CHILDHOOD. ON THE ESSENCE OF THE CHILD-MIND
COMMUNICATION

Summary: The following article focuses on “metalogical” characteristics of
a child’s play and activity, starting from Bateson’s studies. This particular point
of view enables us to consider, in an original way, the question on “how children
communicate and think”. The aim of the work is to emphasize the scientific,
heuristic and experimental value of children’s cognitive and emotive processes,
because of their ecological competencies, which they manifest in every experience
that they gain.

Keywords: child, metalogist, play, communication, thought, ecological compe-
tency, experience



Barbara Pietrowska

LEPIEJ) FUNKCJONUJE, GDY SIE ZE MNA KOMUNIKUJESZ! — TERAPIA
LOGOPEDYCZNA Z DZIECMI NIEMOWIACYMI

o— Czasem patrzy na mnie, jakby wszystko rozumial.

— Ale nie rozumie. No dobrze, méwi pani, ze rozumie.

To moze jeszcze jaki$ przyktad z domu.

— No... — zastanawiata si¢ mamusia —

...jak mu podaje obiad, to on zawsze taki pobudzony. Podnosi glowe.

—[...] To sa elementarne odruchy. — Specjalistka tracita cierpliwos¢.

— Szczatkowa praca mézgu. Czy pani nie rozumie? Mateusz jest jak roslina.

— Nie stuchaj jej, mamo — powiedziatem.

— Co, synus? — Odwrdcita si¢ w mojq strong.

— Nigdy nie bedzie z nim kontakeu.

— 1o nieprawda — gulgotatem coraz glosniej. A potem, jak zwykle, kiedy jest we mnie za duzo
emocji, zaczqtem sig¢ spinaé. Moje sztywne ciato rzucalo si¢ na boki, ledwie wizek wytrzymat.
— Sama pani widzi, jeszcze te ataki. Tabletki przepisze.

Mama prébowata mnie uspokoic.

— Niech sie pani odsunie. — Specjalistka podeszta z matg tabletka. [...]

Nacisngla mi szczeke lewg dloniq, a palcami prawej weiskata tabletke do ust.

Nie lubitem tej baby i musiatem uzyc ostrych stéw, zeby mnie zrozumiata.

— Auuua — zawyta, kiedy moje zgby schwycity jej palec. |[...]7".

WPROWADZENIE

Artykul rozpoczgtam od zacytowania fragmentu ksigzki Macieja Pieprzycy
Chee sig zyc. Kazdy, kto lubi polskie kino, miat okazj¢ zobaczy¢ ekranizacje tej
ksiazki w kinie i zaobserwowa¢, jak wyglada préba skomunikowania si¢ osoby
niemdéwiacej ze $wiatem osdb najblizszych i reszta otoczenia. Bohater ksiazki,

1

M. Pieprzyca, Chee sig 2yé, Warszawa 2013, s. 38-39.
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Mateusz, chfopiec z mézgowym porazeniem dziecigcym, uznany przez lekarza
specjaliste za ,rosling”, leczony na epilepsj¢ — kazda bowiem jego préba sko-
munikowania si¢ z otoczeniem byta traktowana jako atak padaczki — méowi
po 27 latach zycia do mamy i do siostry jezykiem Blissa: ,,Nie jestem rosling”.
To niesamowite, jak wytrwaly byl Mateusz w tym, by udowodni¢ $wiatu, ze
nie jest roling i potrafi si¢ komunikowac¢.

Jak wynika z badan, ktére przytacza Alina Smyczek: ,,okoto 85% komu-
nikatéw wysylanych przez dzieci z wieloraka niepetnosprawnoscia pozostaje
niezauwazonych przez rodzicéw i opiekunéw lub nie s3 uznane za znaczace™.
Oznacza to w praktyce, ze osoby nieméwiace lub majace powazne trudnosci
w porozumiewaniu si¢ nie otrzymuja w odpowiedzi na wysytane przez siebie
komunikaty zadnej informacji zwrotnej, co sprawia, ze ich motywacja do
porozumiewania si¢ maleje, a warunki konieczne do nauczenia si¢ jezyka nie
rozwijajg si¢ prawidtowo.

DLACZEGO WAZNA JEST KOMUNIKACJA?

Komunikacja, z taciny communicatio, oznacza wspétudziat, zas taciriski cza-
sownik communicare — dzieli¢, bra¢ udzial, z kolei przymiotnik communis —
wspdlny, powszechny, ogélny, pospolity’.

Mowa jest najbardziej powszechnym — cho¢ nie jedynym — sposobem po-
rozumiewania si¢ cztowieka z otoczeniem. Przez dzieci typowo rozwijajace si¢
umiej¢tno$¢ mowy jest nabywana w drodze rozwoju psychofizycznego. Jed-
nak niektdre dzieci, dotknigte réznorodnymi niepetnosprawnosciami, nie sg
w stanie za jej pomoca porozumiewac si¢ z otoczeniem. W przypadku takich
dzieci niezbe¢dne staje si¢ wprowadzenie alternatywnych i wspomagajacych
sposobéw komunikacji.

Zrozumienie, dlaczego komunikacja jest wazna w zyciu kazdego cztowieka,
niepodwazalnie wymaga zwrécenia uwagi na kilka podstawowych kwestii,
ktére wynikaja z funkgji, jakie jezyk petni w naszym zyciu.

1. Jezyk pelni funkcje komunikacyjna — dzigki tej funkcji mozemy skutecznie
porozumiewac si¢ z otoczeniem, a takze z samym sobg — oraz reprezen-

2

A. Smyczek, Zastosowanie wspomagajacych i alternatywnych metod komunikacji (AAC approache)
w terapii matych dzieci zagrozonych powaznymi zaburzeniami w porozumicwaniu sig, [w:] Al-
ternatywne i wspomagajqce metody komunikacji, red. J.J. Bleszyriski, Krakéw 2008, s. 76.

3 Zob. A. Masierak-Baran, Rola komunikacji w Zyciu dziecka, ,Rewalidacja” 2010, nr 2 (28), s. 4.
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tatywna — sygnaly reprezentuja rzeczywisto$¢, odzwierciedlaja w naszym

umysle $wiat zewnetrzny (fizyczny i spolteczny) i $wiat wewnetrzny (nasze

mysli, przekonania, intencje)*.

2. Dzigki jezykowi poznajemy $wiat, komunikowanie si¢ stymuluje bowiem
rozwéj poznawczy cztowieka poprzez nauke nazywania rzeczy, czynnosci,
cech, odczud i zjawisk. Dzigki temu poznajemy i budujemy rzeczywisty
obraz $wiata. Dziecko niepetnosprawne pozbawione takiej stymulacji traci
mozliwosci spontanicznego poznawania wiedzy o otaczajacym $wiecie. Jak
stusznie zauwaza Aleksandra Masierak-Baran: ,,Jedli dziecko nie méwi i nie
dysponuje inng alternatywna technika porozumiewania si¢ (inng niz stowa
i jezyk), to jak ma zada¢ swojej mamie pytanie «Co to?» [...]. Uzywanie
jezyka wzbogaca doswiadczenie i utatwia jego magazynowanie w zasobach
pamicci. [...] Komunikowanie sig [...] jest wigc warunkiem koniecznym
dla wszelkiej edukacji™.

3. Kolejng funkcja jest budowanie interakcji spotecznych. Komunikowanie
si¢ jest okazja do ekspresji siebie, wptywania na odbiorcg, przekazywania
informacji, tresci i opisywania $wiata, a takze okazja do nawigzywania
i podtrzymywania kontaktu®.

Mozliwos¢ postugiwania si¢ jezykiem — takze w jego alternatywnych wer-
sjach — pozwala nam réwniez na komunikacje intrapersonalna, ktéra odgry-
wa duzg rol¢ w procesie ksztattowania si¢ osobowosci. Bowiem upominanie
si¢, decydowanie, odmawianie, protestowanie czy tez wybieranie ,jest wy-
razem $wiadomosci swoich potrzeb, préb ich zaspokajania oraz budowania
granicy swego <ja»’.

Reasumujac, nalezy uznaé, ze dla rozwoju kazdego dziecka niezwykle
wazne sg osiagnigcie i utrwalenie zdrowych, wzajemnych kontaktéw z doro-
stymi. Od nich zaleza rozwdj jezyka, rozwdj spoteczny, emocjonalny, fizycz-
ny, intelektualny. Rozwéj zdrowej komunikacji uzalezniony jest od tego,
czy osoba dorosta i dziecko potrafig odnalezé ,,wspélna falg”. Jest to kwestia
identyfikowania i wlasciwego reagowania na wzajemne sygnaly. Efektem

4 Zob. ibidem.

> Ibidem.

Zob. ibidem, s. 6. Wigcej na temat funkcji ekspresywnej jezyka, funkcji impresywnej, funkeji
przedstawieniowej oraz funkcji fatycznej mozna przeczyta¢ w cytowanym artykule.

7 Zob. ibidem, s. 9.
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tego jest radosny dialog, ktéry pojawia si¢ i rozwija w przyjemnej atmosfe-
rze, ze wspélnym ogniskiem uwagi®.

Jezeli dziecko nie otrzymuje od nas odpowiedzi, ktdrg jest w stanie zrozu-
mieé, zamyka si¢ w sobie. Moze uciec do pasywnych, stereotypowych zacho-
wan, moze komunikowa¢ si¢ z nami agresja lub autoagresja. Fenomen ten
nazywa si¢ ,,syndromem izolacji” i opisany jest jako niefortunne ,,cykle braku
interakeji”, z ktérymi spotykamy si¢, pracujac z dzie¢mi, mlodzieza i osobami
dorostymi majacymi bardzo ograniczona zdolnos¢ do komunikacji’.

Ponadto bardzo cz¢sto pojawiajg si¢ problemy z zachowaniem u tych oséb.
Pisal o tym m.in. Gary de LaVigna, zwracajac uwage na sposéb komunikagji
0s6b niepetnosprawnych z otoczeniem:

[...] wielu z nas uwaza, ze jest co§ w przekonaniu, 7e dziwaczne zachowania
wyrazaja, uzasadnione komunikaty. Jesli to prawda, to nie ma nic gorszego niz
doradza¢ zignorowanie zachowania. Doradzaliby§my w ten sposéb zignoro-
wanie wysitkéw zmierzajacych do skomunikowania si¢. A co si¢ dzieje, gdy
ignorujemy préby skomunikowania si¢? Zachowania ulegaja eskalacji. Méwili-
$my juz weze$niej o zachowaniach zwiastujacych; chodzi o te drobne problemy
z zachowaniem, te niskie poziomy wzburzenia, ktére moga sygnalizowa, ze
osoba przygotowuje si¢ do wejécia w co$ powazniejszego. Te zachowania mozna
by nazwaé ,szeptem zachowar”. Ignorujac — w konsekwencji czego od tej oso-
by si¢ domagamy? Wydaje si¢, ze wymagamy, aby nie szeptata, tylko krzyczata
do nas, a pézniej whasnie krzyk uznajemy za cigzkie i trudne zachowanie'.

CzyM JEST AAC?

»~Komunikacja wspomagajaca/augmentatywna jest definiowana jako proces
wspomagania zdolnosci méwienia, alternatywna za$ jako proces przyswajania
zastgpezych sposob6éw dla zapewnienia substytutu braku mowy dzwickowej™"!.

8 Zob. Ch. Knill, Dotyk i komunikacja, przet. M. Piszczek, Warszawa 2009, s. 9-14.

9 Zob. ibidem.

G.W. LaVigna, T.]. Willis, Sprzeczne z intuicja, nieawersyjne strategie zarzqdzania kryzysem,
»Autica. Materialy na temat autyzmu”, red. M. Wroniszewska, M. Wroniszewski, O. Fraczak,
2004, nr 1, s. 64.

W. Loebl, Szkic rozwoju wspomagajacej i alternatywnej komunikacji w Polsce, [w:] Alternatywne
i wspomagajgce metody komunikacji, red. ].J. Bleszynski, Krakéw 2008, s. 21. Zob. tez idem,

11

Uwagi 0 wezesnej interwencji komunikacyjnej wobec dzieci z zaburzenia rozwoju, [w:] Alterna-
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Do najbardziej znanych metod AAC zalicza si¢ systemy wykorzystujace
symbole — tzw. systemy wspomagane (symbole Blissa, Piktogramy, PECS,
PCS, PIC), lub gesty, tzw. systemy niewspomagane (jezyk migowy, gesty
Coghamo, fonogesty etc.)'>. Niezwykle wazna metoda AAC jest Program
Makaton, ktdry faczy w sobie oba rodzaje znakéw — gesty i symbole — w jed-
nym systemie. Podejscie do wykorzystania w Makatonie gestow, symboli oraz
mowy wyplywa z filozofii komunikacji totalnej, ktdrej zalozeniem jest dawa-
nie kazdemu, kto tego potrzebuje, mozliwosci uzywania wszystkich dostep-
nych kanatéw komunikacyjnych'.

W swietle wspélczesnych badari komunikowanie si¢ z dzieckiem rozpoczyna
si¢ juz od momentu ksztattowania stosunku rodzicéw do poczgcia poprzez
kontakt w okresie prenatalnym az po poréd. W ostatnich latach obserwuje si¢
silng tendencjg do koncentracji rodzicéw, terapeutéw na rozwoju mowy i jezy-
ka dziecka z zaburzonym rozwojem przy zaniedbywaniu szeroko pojetego po-
rozumiewania sie, ktére to jest pierwowzorem interakeji spotecznych i jezyka'.

Jak podaje A. Smyczek:

[...] wiele dzieci o powaznie zagrozonym rozwoju we wezesnych okresach zy-
cia uwaza si¢ takze za zagrozone zaburzeniami komunikacji. Oznacza to, ze sg
podejrzenia, iz mowa nie rozwinie si¢ u nich o czasie, nie rozwinie si¢ samo-
istnie w spos6b wystarczajacy do satysfakcjonujacego porozumiewania sig lub
nie pojawi si¢ w ogdle. Sa w tej grupie dzieci z wieloraka niepetnosprawnoscia,
mdzgowym porazeniem dziecigcym, réznymi chorobami genetycznymi, auty-
zmem, z powaznym opéznieniem psychoruchowym. Wobec nich tradycyjne
metody logopedyczne s3 w danym okresie lub na state nieprzydatne lub nie-
skuteczne. Terapia artykulacji i mowy w ich przypadku musi zosta¢ odroczona
lub wiadomo, ze nigdy nie bedzie efektywna®.

tywne i wspomagajgce. .., s. 33-34. Wigcej informacji na temat AAC bedzie mozna znalezé
w Bibliografii.

Odsylam osoby zainteresowane na strong http://www.aac.org.pl/, gdzie w zakladce ,,publika-
¢je” mozna odnalez¢ broszury do pobrania z przykladami symboli oraz gestéw.

Zob. B.B. Kaczmarek, Teoretyczne i praktyczne podstawy metody Makaton, [w:] Alternatywne

i wspomagajqce. .., s. 246.

Y Y. Loebl, Uwagi 0 wezesnej interwencji. .., s. 33-34.

5 A. Smyczek, op.cit., 67.
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Rodzice, opiekunowie dzieci niepelnosprawnych, a takze nauczyciele, specja-
lisci pracujacy z takimi osobami najczesciej prébuja nauczy¢ je porozumiewania
si¢ stownego, opartego na mowie werbalnej. Wsréd tej grupy dzieci sa takie, kté-
re dzigki dhugiej terapii sa w stanie nauczy¢ si¢ kilku stéw, jednak poza gabinetem
logopedy nie nast¢puje zadna generalizacja lub uzywaja mowy tylko w domu.
Czesto zdarza si¢ takze, ze doroéli opiekujacy si¢ dzie¢mi niepetnosprawnymi
twierdza, ze ich podopieczni maja wlasny system porozumiewania sig, i co wig-
cej, potrafig doskonale odczytad intencje dziecka. Owa komunikacja opiera si¢
na réznych gestach, sygnatach ptynacych z ciala, odgtosach. Na ich podstawie
mozna przypuszczaé, ze cz¢$é tych dzieci faktycznie uczy si¢ spontanicznie ko-
munikowa¢ z najblizszym otoczeniem. Jednak na skutek tego, ze nie znaja one
uniwersalnego i akceptowanego systemu porozumiewania sig, dalszy rozwéj tak
bardzo potrzebnej ,alternatywy komunikacyjnej” jest mocno ograniczony'.

Bogustawa Beata Kaczmarek stusznie twierdzi, iz:

[...] stworzenie mozliwosci porozumiewania si¢ osobom, ktére z racji réz-
nych zaburzesi nie sa w stanie postugiwa¢ si¢ mowa werbalna, jest wielkim
wyzwaniem wymagajacym zastosowania nie tylko jednego, tradycyjnego
podejscia logopedycznego, ale odwaznych poszukiwan nowych form, nio-
sacych skuteczna poprawe komunikacji osobom nieméwiacym?.

Dalej za$ dodaje:

[...] niestety pomigdzy specjalistami stosujacymi nowe metody, jakimi sg
wspomagajace i alternatywne sposoby porozumiewania si¢ (AAC), a logo-
pedami i pedagogami specjalnymi preferujacymi stare, tradycyjne sposoby
toczy si¢ spdr dotyczacy stosowania gestéw i/lub symboli w komunikacji.
W argumentach wysuwanych przez tradycjonalistéw ujawnia si¢ przywiaza-
nie do starych sposobéw dziatania i nieznajomosci owoczesnych systeméw
AAC. Tymczasem badania prowadzone w dziedzinie alternatywnych metod
komunikacyjnych wykazuja, ze réwnoczesne wprowadzanie do terapii sys-
teméw manualnych i graficznych przynosi wiele korzysci zaréwno samym
osobom do$wiadczajacym trudnosci w porozumiewaniu sig, jak i ich part-

nerom komunikacyjnym (w najblizszym i dalszym otoczeniu)'.

16 7ob. M. Piszczek, Nauka porozumicwania sig gestami, ,Rewalidacja” 1998, nr 1(3), s. 21-22.
17 B.B. Kaczmarek, op. cit., s. 245.
18 Ibidem.

KoNTeksTY PebaGoaiczne 1(2) /2014



LEPIEJ FUNKCJONUJE, GDY SIE ZE MNA KOMUNIKUJESZ.. /93

JAK ROZPOCZAC PRACE Z ZASTOSOWANIEM METOD AAC?

. Diagnoza umiejetnodci porozumiewania sie

Pierwszym zadaniem logopedy, ktére powinien wykona¢ wobec dziecka za-
grozonego trudno$ciami w komunikacji lub dziecka nieméwiacego bedacego
na wezesnym etapie rozwoju komunikacji', jest opracowanie tzw. profilu oce-
ny mozliwosci komunikacyjnych.

Schemat 1. Profil oceny umiej¢tnosci komunikacyjnych

Profil oceny mozliwosci komunikacyjnych
Zebranie pisemnych informacji o dziecku — uzytkowniku komunikacji AAC.

i

Wstepne ustalenie oczekiwan odnoszacych si¢ do interwencji w zakresie komunikagji, jakie
maja uzytkownik, rodzina i podejmujacy ja specjalisci.

i

Organizacja pierwszego spotkania, zanotowanie obserwacji.

N

Zaobserwowanie i zanotowanie, jakie sa Zaobserwowanie i zanotowanie, jakie
mozliwosci i potrzeby uzytkownika AAC sg oczekiwania, postawy, umiejgtnosci
w zakresie: uzytkownika AAC i jego partneréw

®  percepcji wzrokowej, dotyczace porozumiewania sig z:

o percepgji stuchowej, e rodzina,

e motoryki, o lekarzami i pielegniarkami,

® mowy, ® nauczycielami i terapeutami,

e rozwoju jezyka, e pedagogami przygotowujacymi

o intelektu, do zawodu,

o zachowari spolecznych. e lokalng spotecznoscia.

l

" Wezesny etap rozwoju komunikacji odnosi si¢ nie tylko do malych dzieci, lecz takie — jak

stusznie twierdzi D. Hewitt — do 0séb, u kedrych weze$niej w terapii nie zastosowano odpo-
wiednich metod rozwijajacych skuteczne porozumiewanie si¢ z otoczeniem. Zob. D. Hewitt,
Intensive interaction. Intensywna interakcja — rozwdj metody, zasady jej stosowania i praktyka.
Materiaty konferencji szkoleniowej Fundacji Synapsis: Autyzm. Interakcje — porozumienie — dia-
log, Warszawa 15-16 listopad 2013.
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Dokonanie ustalenl przez zespét specjalistéw:

TN

w jaki sposéb na rodzaj interwencji w jaki sposéb na rodzaj interwencji
wplywaja cechy indywidualne. wplywaja cechy $rodowiskowe.

e

Podjecie decyzji przez zespét i zaproponowanie programu okreslajacego: system komunikagji,
narzedzia, strategie, stownictwo, zaséb pojeé, sposoby poszerzajace mozliwosci komunikacyjne
i redukujace istniejace bariery.

i

Wprowadzenie programu i podjecie decyzji dotyczacych:
o zakresu obowiazkéw poszczeg6lnych specjalistow,
®  sposobéw wspierania programu przez rodzicéw i przyjaciot,
e pomocy ze strony otoczenia.

i

Dokonywanie na biezaco oceny — ewaluacji, przegladu i dostosowania programu.

Opracowanie wilasne na podstawie: A. Warrick, Porozumiewanie si¢ bez stéw. Komunikacja
wspomagajgca i alternatywna na swiecie, przet. M. Doriska-Olszko, Warszawa 1999.

Diagnoza profilu umiej¢tnosci komunikacyjnych moze by¢ wykonana do-
stgpnymi narz¢dziami przeznaczonymi do tego celu. Przed przystapieniem
jednak do jej wykonania nalezy si¢ solidnie przygotowaé. Warto znad rézne
metody stosowane w AAC oraz nieustannie poszukiwaé¢ nowych Zrédet po-
znania naszych ucznidw.

W praktyce AAC najczgsciej stosuje narzedzie zaproponowane przez pania
Magdalen¢ Grycman: ,Sprawdz, jak si¢ porozumiewam. Ocena efektywnosci
porozumiewania si¢ dzieci niemdéwiacych wraz z propozycjami strategii tera-
peutycznych”®.

W diagnozie AAC czgsto stosuje elementy oceny zaczerpnigte z metody
PECS, ktéra wazing rolg wyznacza 9 Kluczowym Umiejetnosciom Porozu-
miewania sie.

20 M. Grycman, Sprawd?, jak si¢ porozumiewam. Ocena efektywnosci porozumiewania sig dzieci
nieméwiqcych wraz z propozycjami strategii terapeutycznych, Kwidzyn 2009.
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Pierwsza grupa umiejetnosci kluczowych dotyczy komunikacji ekspresywnej
(efektywnego porozumiewania si¢), to znaczy umiejetnosci, ktérych uczent
uzywa, zeby skutecznie si¢ porozumiewa¢ z innymi. Druga grupa doty-
czy komunikacji receptywnej, czyli zagadnien zwiazanych z reagowaniem
uczniéw na komunikaty innych?'.

Umiejetnosci nalezace do tych dwéch grup sg kluczowe, poniewaz jesli
uczeni nie potrafi spokojnie i skutecznie zaangazowaé si¢ w kazda z tych
umiejetnosci, wéwcezas z pewnoscia zastosuje inne $rodki, by uzyskaé ten

efekt??.

Tabela 1. 9 Kluczowych Umiejgtnosci Porozumiewania sig

Umiejetnoéci ekspresywne Umiejetnosci receptywne

1. Prosba o wzmocnienie 6. Reakgja na ,,Czekaj”

2. Prosba o pomoc 7. Reakcja na zasygnalizowanie zmiany
aktywnodci

3. Prosba o przerwe 8. Wykonywanie funkcjonalnych instrukcji

4. Wyrazanie ,nie” na ,,Czy chcesz...? | 9. Dziatanie zgodnie z planem

5. Wyrazanie ,tak” na ,,Czy chcesz...?

Zrédto: Lori Frost, M.S., CCC/SLP and Andy Bondy, Ph.D., 7he Picture Exchange Com-
munication System, przel. M. Kazmierczak, s. 32.

Jednym z arkuszy pomocniczych, ktére warto réwniez zastosowaé w co-
dziennej praktyce logopedycznej, jest zaczerpnigty z metody PECS Arkusz
wyboru stownictwa — Lista Robocza. Podstawe do jego wypelnienia stanowia
dobra znajomo$¢ dziecka oraz nieustajaca obserwacja. Celem wypelnienia tej
listy jest odpowiedz na pytanie, co lubi badany uczer, jakie ma preferencje
w zakresie zabawy, jedzenia, ulubionych czynnosci. Wypelnienie tego arkusza
stanowi podstawe do dokonania formalnej oceny wzmocnien. Dokonujemy
obserwacji i klasyfikujemy preferencje ucznia poprzez poréwnywanie jego
reakcji na rézne, potencjalne wzmocnienia®. W tabeli wypisuje si¢ ulubio-

21 L. Frost, A. Bondy, 7he Picture Exchange Communication System. Podrecznik, przet. M. Kaz-
mierczak, Polska 2013, s. 32.

22 Zob. ibidem.
2 Zob. ibidem, s. 56-61.
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ne jedzenie, napoje, ulubione zajecia ucznia (ogladanie telewizji, krgcenie
si¢ w kotko, siedzenie na specjalnym krzesle, $ciskanie migkkich zabawek,
stuchanie ulubionej piosenki), ulubione zabawy spoteczne ucznia (zabawa
w chowanego, berek, taskotki), miejsca, ktére uczen lubi odwiedzaé, np. plac
zabaw, sala gimnastyczna, co lubi najbardziej robi¢ w czasie wolnym, osoby;,
ktére uczen rozpoznaje i w ktdrych towarzystwie lubi przebywaé, i czynnosci,
przedmioty, ktdrych uczen nie preferuje®.

Warto opracowa¢ sobie zestaw narzedzi do stosowania wobec dzieci, w od-
niesieniu do ktérych bedzie wdrazany system AAC.

[I. Budowanie stownika

Nauka uzywania alternatywnych systeméw porozumiewania si¢ powin-
na by¢ uporzadkowana. Na samym poczatku nalezy ustali¢ sposoby wy-
razania przez ucznia stéw ,tak” i ,nie”. Nastgpnie zbudowaé jego stow-
nik: ksztaltowaé pojecie ja, potem pojecia przedmiotéw, oséb, czynnosci,
cech. Wreszcie uczy¢ pojeé przestrzennych, liczbowych, wartosciujacych.
W koficu, gdy uczen jest do tego gotowy, mozna zacza¢ wymagaé od niego
umiejetnosci budowania wyrazeni, potem zdan i dluzszych wypowiedzi®.
Pojecia nalezy dobiera¢ indywidualnie dla kazdej osoby, a selekcja powinna
uwzgledniad zainteresowania, zdolnosci — w tym poziom rozumienia jgzyka
oraz potrzeby dziecka, a takze styl zycia rodziny, w ktdrej dane dziecko
funkcjonuje. Nalezy takie zwraca¢ uwagg na to, by gromadzony zaséb stéw
byt funkcjonalny — by dzigki niemu uzytkownicy mogli skutecznie si¢ po-
rozumiewad. Budowanie stownika uzytkownika AAC nalezy rozpoczaé¢ od
gromadzenia symboli przedmiotéw. Na poczatku symbole oznaczaja rzeczy
z najblizszego otoczenia — ubrania, ulubione rzeczy, wzmocnienia, wyposa-
zenie pokoju, rzeczy preferowane w sali lekcyjnej, w gabinecie. Warto przed
rozpoczg¢ciem pracy z dzieckiem nieméwiacym zorientowac sig, co je mo-
tywuje do podjecia préb komunikacyjnych. Mozna w tym celu zastosowaé
listg rzeczy preferowanych (Arkusz wyboru stownictwa), zaproponowana
przez tworcéw metody PECS, ktéra zostata weze$niej wspomniana w ni-
niejszym artykule.

24 7ob. L. Frost, A. Bondy, 7he Picture Exchange...,s. 351.

» Zob. A. Smyczek, J. Szwiec, Wspomagajgce sposoby porozumiewania sig — nauka i rozwijanie
umiejetnosci, [w:] Praewodnik dla nauczycieli uczniow uposledzonych umystowo w stopniu znacz-
nym i umiarkowanym. Czes¢ I, red. M. Piszczek, Warszawa 2001, s. 140.
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Wprowadzajac nowy symbol, trzeba tak zorganizowa¢ zajecia, aby uczert
lub uczniowie mogli poznaé oznaczany przedmiot, uzywajac wszystkich
swoich zmystéw. Dziecko wybiera przedmiot, ktérego symbol ma by¢
wprowadzony. Nast¢pnie wspélnie z nauczycielem dokonuje ,analizy szcze-
gbétowej” przedmiotu — wyodrebnia jego charakterystyczne czeéci, poznaje
funkcj¢. Pamigtaé nalezy, ze podczas wprowadzania symboli uczeri powinien
by¢ mobilizowany do samodzielnosci i aktywnosci wlasnej. Podczas uczenia
nowych symboli nalezy pamigta¢ o ich funkcjonalnosci, czyli mozliwosci

zastosowania ich w razie potrzeby?.

I1I. Techniki postugiwania sie symbolami - piktogramy, symbole Makaton,
symbole Méwik, inne symbole graficzne

Tablice wyboru — kazdy z niemdéwiacych uczniéw otrzymuje mozliwos¢ po-
dejmowania decyzji i dokonywania wyboréw dotyczacych dnia codziennego.
Uczent moze wybraé, co chce zje$¢ na $niadanie, czy woli pi¢ kakao, czy
herbatg, a takze, jakie czynnosci preferuje w czasie wolnym. Podstawowa
zasady jest konsekwencja: kiedy dziecko uczy si¢ sprawnosci, uczy sig jak
dziata wskazanie symbolu graficznego — zatem mozliwo$¢ dostarczenia mu
wskazanej rzeczy/czynnosci musi by¢ zagwarantowana — i dana natychmiast
po wskazaniu. Stanowi to wzmocnienie dla dziatari dziecka w zakresie komu-
nikacji, motywuje do dalszych dziatan.

Przyktadem moze by¢ tablica wyboru czynnosci/przedmiotéw w czasie
wolnym. Tablica zostala wykonana na potrzeby niniejszego artykutu, za po-
mocg symboli dostgpnych na stronie internetowej www.do2learn.com oraz
symboli ,koniec” i ,jeszcze raz” z programu Magdaleny Grycman.

%6 Zob. B.B. Kaczmarek, Szkolenie podstawowe w zakresie postugiwania sig znakami manualnymi
i graficznymi Programu Makaton. Materialy szkoleniowe, Poznan 2008, s. 21-22.
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Tablica wyboru 1.

zabawa

klocki bariki auta puzzle

mydlane

Zrédto: materiaty whasne na podstawie symboli dostepnych na stronie: www.do2learn oraz
symboli z programu M. Grycman, Program wspomagania kompetencji komunikacyjnej dzieci
z cigzkimi zaburzeniami porozumiewania si¢. Ciggi czynnosci, gry i zabawy, Kwidzyn 2011.

Ukladanie planu dnia — zawsze na poczatku zaje¢ logopedycznych wraz
z uczniem uktadamy wspélnie Strukeure zajec logopedycznych (trzy czynnosci
wybiera dziecko — dwie logopeda). Wybér jest dokonywany sposréd przed-
stawionych symboli czynnosci, ktére moga by¢ wykonywane w czasie terapii
logopedycznej. W codziennej praktyce stosuj¢ symbole z programéw: Mé-
wik Print, Makaton, Piktogramy, PECS, symbole dostgpne ma stronie www.
do2learn.com, w zaleznosci od poziomu funkcjonowania dziecka, z ktérym
prowadze zajecia.

Oczywiscie, nie wszystkie symbole oznaczajace czynnosci s dostgpne dla
kazdego dziecka — przed kazdymi zajeciami wybieram symbole oznaczajace
czynnosci preferowane przez dziecko oraz czynnosci, ktére sa poprawne kon-
tekstowo lub za ktérymi uczeni nie przepada, a wymaga tego praca terapeu-
tyczna. Wykonywanie czynnosci preferowanych — ulubionych przez dziecko
— jest dla niego naturalnym wzmocnieniem. Ukfad struktury jest nastgpujacy:

KONTEKSTY PEDAGOGICZNE 1(2)/2014



pierwsza czynno$¢ — preferowana, druga czynno$¢ — wybrana przez logopede,
trzecia czynno$¢ — preferowana, czwarta czynnos$¢ — wybrana przez logopede,
piata czynnos$¢ — preferowana. Zajecia zawsze koricza si¢ czynnoscig prefero-
wang — tak aby dziecko wzmocnione w dobrym nastroju opuscito gabinet
terapii logopedycznej. Dzigki mozliwosci utozenia struktury zajgé uczen czuje
si¢ bezpiecznie, doktadnie wie, czego si¢ spodziewad, i uczy si¢ przewidywaé
zdarzenia. Po kazdej zakoriczonej czynnosci — zdejmujemy dany symbol, po-
maga to dostrzec i zrozumie¢ bieg czasu.
Jakie czynnosci maja do wyboru uczniowie?
* (wiczenia logopedyczne usprawniajace jezyk, wargi, ¢wiczenia oddechowe,
masaz twarzy itd., wszystkie wyrazone sa w symbolach,
* picie wody przez zakrecong stomke?,

Zdjecie 1. Zdjecie kubka i zakreconej stomki

Zrédto: materiaty whasne.

* odpoczynek, przerwa, spacer,

* $piewanie piosenek — ktdre zawsze jest zwigzane z nauka gestu/wskazywania
symbolu — korzystam z piosenek z programu Makaton, obecnie wydane sa
dwie ptyty CD oraz $piewniki z piosenkami skomponowanymi pod katem
nauki symboli i gestow z tego programu. W $piewnikach teksty piosenek
rozpisane s3 za pomoca gestéw i symboli. Plyty oraz $piewniki dostgpne sg

¥ Cwiczenie picia wody przez zakrecona stomke proponuje m.in. zob. J. Bluestone, Mate-

ria autyzmu. Laczenie watkéw w spdjng catosé, przet. M. Dabrowska-Jedral, Warszawa 2010,
s. 174-175. To éwiczenie jest réwniez proponowane w zakresie stosowania metody Oral

Placement Therapy — Terapii Pozycji Oralnej, przez Renee Roy Hill, M.S., CCC-SLP.
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na stronie programu: www.makaton.pl. Plyty z piosenkami schowane sg
w specjalnym pudetku?, w ktérym znajduja si¢ przedmioty odpowiadajace
tytutom piosenek,

stuchanie ulubionej muzyki — wybér konkretnej ptyty lub symbolu ozna-
czajacego plyte,

gry i zabawy edukacyjne — np. Kolory, Zapachy — Nos w nos, Bima-Bam-
-Bum, Pory Roku, domina réznego rodzaju wykonywane za pomoca sym-
boli z programu Makaton, Piktogramy, Méwik, gry memory wykonane
réwniez za pomocg dostgpnych symboli,

zagadki sensoryczne — dobieranki, w ktérych uczen losuje z woreczka
przedmiot (jezeli jest w stanie, to takze bez kontroli wzroku zgaduje, co to
za przedmiot) i dopasowuje do danego symbolu, odtwarza nazwe przed-
miotu nagrang na pomocniku nauczyciela,

Zdjecie 2. Zagadki sensoryczne — dobieranki

Zrédto: materialy whasne.

zakupy w bufecie szkolnym — zdjecie bufetu i etykietki z batonami, butki,
zapiekanki, satatki, picia itd. — dzieci przychodza do bufetu z tablica tema-
tyczng dotyczaca zakupéw, na ktérej sa umieszczone fotogramy artykutéw
dostgpnych w bufecie, a takze symbole oznaczajace: chee kupié, poprosze,
ile ptace, dzigkuje,

28

Piosenki z pudetka s3 pomystem zaprezentowanym przez Pania mgr Dagmare Czernek pod-
czas Szkolenia dodatkowego — Zabawy z Makatonem.
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* gry i ukladanki przy komputerze — uczniowie bardzo lubig t¢ forme ak-
tywnosci podczas pracy z Programem Komputerowym CD — Obrazkowe
Zabawy z Makatonem,

* nagroda — najcz¢sciej ulubiony smakotyk lub rzecz preferowana przez
ucznia, np. ulubiona piosenka, zabawa ulubiong zabawka.

Jakie czynnosci wybiera logopeda?

* positek — jezeli zajecia koricza si¢ positkiem, to wéwcezas uczen wybiera
odpowiednig tablicg komunikacyjna dotyczaca positku: $niadanie/obiad,

* (¢wiczenia budowania umiejetnosci wypowiadania si¢ — ¢wiczenia z wyko-
rzystaniem publikacji Ewy Przebindy Wiem, jak to powiedziec. Program
rozwijania umieje¢tnosci jezykowych uzytkownikéw alternatywnych i wspo-
magajacych metod porozumiewania si¢ (AAC). Na zdjeciu widoczna jest
karta z programu wraz ze zdjeciem kota oraz symbolami z programu Mé-
wik — kot i my¢ si¢, maskotka kot, ktérego tapka z rzepem przyklejona
jest do twarzy, zeby pokaza¢ czynnos$¢ mycia, oraz — zdtte pudetko, tzw.
pomocnik nauczyciela, na ktéry mozna nagra¢ i z ktérego mozna odtwo-
rzy¢ dzwigk. W tym przypadku nauczyciel nagrywa sekwencje wyrazéw:
kot myje si¢. Dziecko naciska na pudetko i odtwarza nagrang sekwencje.
Jezeli dziecko jest w stanie nauczy¢ si¢ czytaé, mozna samemu wykonaé
podpisy do ilustracji,

Zdjecie 3. Praca z programem Wiem, jak to powiedziel

Zrédlo: materialy whasne oraz program E. Przebindy, Wiem jak to powiedzied, a takie po-
mocnik nauczyciela dostgpny w sklepach edukacyjnych.
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* karty pracy wykonane z wykorzystaniem symboli AAC,

* (¢wiczenia dzwigkonasladowceze, do keérych przeprowadzenia uzywam takze
réznych symboli — w zaleznosci od dziecka, z ktérym aktualnie prowadze
zajecia. Na zdjeciu jest maskotka weza — konkret, zalaminowany piktogram
weza wraz z nazwa i wyrazem dzwickonasladowczym, a takze pomocnik
nauczyciela. Na zdjeciu nr 4 jest widoczny ,,pakiet” do ¢wiczen dZzwigkona-
sladowczych, do ktérego naleza: ksiazeczka z ilustrowana piosenka o farmie
starego Donalda, zabawka dzwickowa, pomocnik nauczyciela, piktogram,
maskotka, a takze plansza oraz kostka do rzucania ze zwierzatkami (gra:

Old MacDonald Farm Game),

Zdjecie 4. Cwiczenia déwickonasladowcze

Zrédto: materialy whasne.

Zdjecie 5. Cwiczenia déwickonasladowcze

Zrédto: materialy whasne.
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* masazyki na gietkie jezyki,

* czytanie uczestniczace z wykorzystaniem symboli oraz pomocnika nauczy-
ciela — nauczyciel czyta wierszyk, najlepiej taki, w ktérym powtarza si¢
pewna sekwencja stéw czy dzwigckéw. Zadaniem dziecka jest naciskanie
pomocnika nauczyciela i odtwarzanie nagranego dzwigku,

* pisanie na komputerze,

* zabawy stuchowe — bardzo pomocne w pracy logopedycznej zestawy do
rozpoznawania dzwigkéw plynacych z otoczenia, do ilustracji, ktére sg za-
warte w réznych pomocach, dodaj¢ symbole rzeczy, zwierzat, oséb, tak by
zabawa byla dostgpna i cickawa dla kazdego dziecka,

e gry AAC — autorstwa Magdaleny Grycman,

* kolorowanki.

Do technik postugiwania si¢ symbolami naleza takze:

Tablica czasu i pogody, ktéra wykorzystuje réwniez w codziennej pracy
logopedycznej. Na tablicy umieszczamy trzy kolumny, czyli obszary odpo-
wiadajace kolejnym dniom: wczoraj, dzis, jutro. Codziennie odpowiednio
umieszczamy tam nazwy aktualnych dni tygodnia oraz symbolicznie zazna-
czamy wazne dla ucznia zajecia i wydarzenia. Po obserwacji pogody uczen opi-
suje ja symbolami w odpowiedniej kolumnie tablicy. Jezeli uczen jest gotowy,
mozna taka tablicg rozbudowa¢ do siedmioczgsciowej™.

Opis ksiazek, plyt CD, przyboréw osobistych — podpisuj¢ symbolami
ksiazki, ktére sa w gabinecie, ptyty CD z muzyka i programami, przedmioty
osobiste, ktére dziecko ma w plecaku.

Zdjecie 6. Opisanie ksiazek

Zrédto: materiaty whasne.

29 7ob. A. Smyczek, J. Szwiec, op.cit., s. 24.
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Osobiste tablice do porozumiewania si¢ — w czasie nauki metod AAC
uczen poznaje wcigz nowe symbole — poszerza swéj stownik — i doskonali
sposoby ich uzycia. By uczelt w petni mégl wykorzystywaé to, co potrafi,
musi mie¢ staty dostgp do wszystkich symboli, ktére poznat. Potrzebuje zatem
osobistej tablicy z symbolami odpowiednimi dla niego pod wzgledami per-
cepcyjnym i poznawczym. Tablica powstaje na biezaco, w miar¢ poznawania
nowych pojeé, kolejne symbole umieszcza si¢ w tablicy w obecnosci ucznia.
Strategia umieszczania symboli oznaczajacych poszczegélne czgsci mowy na
polach o odpowiedniej barwie utatwia orientowanie si¢ w tablicy i uktadanie
zdan z zachowaniem regut sktadni. Osobista tablica zast¢puje nieméwigcemu
uczniowi mowg, dlatego powinien on zabierad jg wszedzie®.

Tablice tematyczne — na takiej tablicy umieszcza si¢ symbole, ktore wiaza
si¢ z konkretnym zagadnieniem, np. wcze$niej wspomniana tablica do zrobie-
nia zakupéw w bufecie szkolnym, zaméwienie w restauracji, zajgcia z gospo-
darstwa domowego czy zajecia rehabilitacji ruchowej, terapii pedagogiczne;j
czy innych zaje¢ w szkole lub w domu. W tablicach tematycznych znajduje
si¢ miejsce na umieszczenie bardzo szczegétowych symboli z danego obszaru
tematycznego.

Kacik poranny — to forma zaje¢ edukacyjnych, ktére mozna takze wyko-
rzysta¢ podczas zajeé logopedycznych. Przede wszystkim forma ta sprawdza
si¢ w klasie — w pracy z grupa. Codziennie o stalej porze w stalym miejscu
klasa ma czas na rozmowe i inne czynnosci zwiazane $cisle ze strukturg dnia,
ktéra jest mocno zwiazana z nauka porozumiewania si¢. W ramach spotkania
mozna:

* witad sig,

* sprawdza¢ obecnos¢,

* rozdawac¢ osobiste pomoce do porozumiewania si¢,

* opowiada¢ o tym, co waznego si¢ wydarzyto wczoraj,
* uzupetnia¢ tablicg czasu i pogody,

e uklada¢ plan dnia, plan poszczegdlnych zajec.

Do zadan logopedy w terapii z dzie¢mi nieméwiacymi nalezy réwniez prze-
niesienie do$wiadczen z gabinetu na teren klasy oraz na wszystkie zajecia,
ktére dziecko ma w ciggu dnia: terapia pedagogiczna, terapia psychologiczna,
spotkanie z pedagogiem, terapia widzenia, terapia stuchu, rehabilitacja, gim-
nastyka korekcyjna, zajecia integracji sensorycznej, zajecia na sali doswiadcza-

30 Zob. ibidem, s. 25-26.
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nia $wiata, biofeedback itd. To wspieranie nauczycieli i specjalistéw w budo-
waniu, na poczatku prostych, tablic komunikacyjnych, ktére beda stanowi¢
istotng pomoc w nawiazaniu relacji z osobg niemdwiaca.

Kolejnym waznym krokiem we wspomaganiu dzieci w rozwijaniu umie-
jetnosci porozumiewania si¢ jest etykietowanie szkoly. Etykietujemy sale lek-
cyjne, sale stuzace do terapii réznego rodzaju, toalety, windy, drzwi, stotéwke,
$wietlice, biblioteke, szatnie. To istotna pomoc stuzaca do rozwijania orienta-
¢ji przestrzennej, a takze budujaca strukture miejsca, tak wazna zwlaszcza dla
dzieci autystycznych.

KONKLUZJA

Umiejetnos¢ méwienia jest nie tylko przejawem inteligencji dziecka, lecz
przede wszystkim:

[...] wyrazem relacji, jakie tacza je z otoczeniem spotecznym. Dlatego roz-
wéj mowy zalezy zaréwno od poznawczej umiejetnosci zachowania sig
intencjonalnego, jak i od poziomu komunikacji prewerbalnej, opartej na
nieintencjonalnym i emocjonalnym kontakcie dziecka z osobami najbliz-
szymi. Wiaze si¢ ona z terapia niedyrektywna, polegajaca na zaspokajaniu
réznorodnych potrzeb dzieci, wchodzeniu z nimi w relacje, adekwatnym
reagowaniu na ich komunikacyjne inicjatywy i stosowaniu przez nauczy-
cieli obok mowy przekazu wspomaganego, np. gestéw lub innych sygnaléw
zapowiadajacych — uprzedzajacych?.

Na podstawie wlasnych doswiadczeri opracowatam ramy terapii logope-
dycznej, ktére stosowatam wezesniej w pracy z grupa przedszkolna lub z kla-
s3. Nie ukrywam, ze wczes'niejsza praca nauczyciela, Wychowawcy i terapeuty
wplyneta bardzo mocno na mnie i tym samym na méj rozwéj. W swej pracy
przede wszystkim podazam za dzieckiem — kazdym z osobna. Struktura, kt6-
ra proponuj¢ dzieciom niemdéwiacym w czasie zajgé, jest przez nie akcepto-
wana i lubiana.

31 J. Kielin, K. Klimek-Markowicz, Krok o kroku. Nauczanie i terapia dzieci z umiarkowang,
znaczng i glebokq niepetnosprawnosciq intelektualng, Sopot 2013, s. 141.
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LEPIE) FUNKCIONUJE, GDY SIE ZE MNA KOMUNIKUJESZ! — TERAPIA LOGOPEDYCZNA
2 DZIECMI NIEMOWIACYMI

Streszczenie: Dzieci niepetnosprawne z uposledzona funkcja méwienia potrze-

buja motywacji do tego, by si¢ komunikowa¢. Terapia logopedyczna ma by¢ dla

dziecka niezwyklym spotkaniem, ktére bedzie dla niego wazne i do ktérego be-

dzie chcialo wracaé. Bogustawa Beata Kaczmarek stusznie twierdzi, iz ,,stworzenie

mozliwosci porozumiewania si¢ osobom, ktére z racji réznych zaburzed nie sa

w stanie postugiwac si¢ mowa werbalna, jest wielkim wyzwaniem wymagajacym

zastosowania nie tylko jednego, tradycyjnego podejscia logopedycznego, ale od-

waznych poszukiwan nowych form niosacych skuteczna poprawe komunikagji

osobom niemdéwiacym”?.

Celami zaprezentowanego artykutu sa;:

e przedstawienie argumentéw przemawiajacych za wprowadzeniem i prakeycz-
nym stosowaniem systeméw AAC w pracy z dzie¢mi nieméwiacymi,

* prezentacja technik wprowadzania metod AAC w codzienna prace logope-
dyczna z dzie¢mi niemdéwiacymi,

e zaprezentowanie literatury dotyczacej AAC wraz z nazwami stron interne-

towych, konkretnych pomocy, ktére mozna zastosowaé w codziennej pracy.

Stowa kluczowe: komunikacja, niepetnosprawno$¢, metody AAC, terapia logo-
pedyczna, diagnoza umiejgtnosci porozumiewania sig

| FUNCTION BETTER WHEN YOU COMMUNICATE WITH ME! ON THE SPEECH THERAPY
IN CHILDREN WITH SPEECH IMPAIRMENT

Summary: The disabled children who are unable to speak need motivation to
communicate. Speech therapy should be an extraordinary meeting for a child,
which will be important for him/her, and to which he/she wants to come back.
Boguslawa Beata Kaczmarek rightly states that ,creating opportunities for com-

32 B.B. Kaczmarek, op.cit., s. 245.
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munication to people who, because of various disorders, are unable to operate

verbal communication, is a huge challenge, requiring application not of the only

one, the traditional approach to speech therapy, but courageous searching for

new forms that will give effective improvement in communication of speech

impaired people”.

The purposes of the following article are :

e presentation of the arguments for the implementation and practical applica-
tion of AAC systems in working with children with speech impairment,

e presentation of techniques of introducing methods of AAC in daily speech
therapy of children with speech impairment,

e presentation of the literature on AAC along with the names of web pages
as well as of the ways of specific help that can be applied in everyday work.

Keywords: communication, disability, methods AAC, speech therapy, diagnosis
of communicating skills
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LARYS INTERAKCJI KOMUNIKACYINYCH NAUCZYCIELI Z UCZNIAMI
Z PERSPEKTYWY SZKOLNYCH DOSWIADCZEN STUDENTOW PIERWSZEGO
ROKU PEDAGOGIKI

WPROWADZENIE

Trudno nie zgodzi¢ si¢ dzisiaj ze stwierdzeniem, iz komunikacja to zjawi-
sko o charakterze uniwersalnym, a jej wszechobecnos¢ jest przyczynkiem do
ksztaltowania si¢ rozmaitych form i zjawisk zycia spolecznego'. Mozna wrecz
powiedzie¢, ze komunikacja jest gwarantem naszego obcowania z ludzmi i ze
$wiatem, gdyz praktycznie nie ma interakcji spotecznych pozbawionych ko-
munikacji. Rozliczne koncepcje i ujecia komunikacji pozwalajg na utozsa-
mianie jej z: przekazem informacji, pomoca w zrozumieniu innych i samego
siebie, pomocg w zrozumieniu kultury i $wiata fizycznego, oddziatywaniem
na innych, tworzeniem lacznosci z innymi ludZmi, wytwarzaniem interakeji
i koordynacji dziatan, gromadzeniem i przekazywaniem dos$wiadczeni i tresci
pamieci spotecznej, tworzeniem kultury®. Dzigki wyodrebnionym okresle-
niom mozna dostrzec wielo$¢ funkcji, jakie spetnia obecnie komunikacja.
Niektére z nich sa wiazane z teorig zaspokajania ludzkich potrzeb, w mysl
ktérej komunikacja zmierza do zaspokojenia:
* potrzeb fizycznych — migdzyludzka komunikacja jest nieodzowna do za-
chowania zdrowia fizycznego;
* potrzeb psychicznych — kontakty interpersonalne z drugim czlowiekiem
pozwalaja stworzy¢ wlasng tozsamos$é;

Zob. B. Pajan, Socjologiczne aspekty komunikacji w instytucji totalnej. Sytuacja badacza jako sytua-
¢ja komunikacyjna, [w:] Aspekty kompetencji komunikacyjnej, red. B. Sierocka, Wroctaw 2005.

Zob. M. Golka, Bariery w komunikowanin i spoleczenstwo (dez)informacyjne, Warszawa 2008.
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* potrzeb spotecznych — komunikowanie faczy nas w wymiarze spotecznym
z innymi ludZmi;

* potrzeb praktycznych — komunikacja warunkuje przekazywanie i uzyski-
wanie informacji niejednokrotnie nieodzownych dla sprawnego funkcjo-
nowania ludzi’.

Dzigki przyjeciu powyzszej optyki mozna rozumie¢ komunikacje jako zja-
wisko stuzace cztowiekowi, pozwalajace na osiaganie wzbudzanych i stawia-
nych sobie przez niego celéw.

Wykorzystujac komunikacje¢ ustng lub pisemna, posrednia lub bezpo-
$rednia, masowq (interaktywna) czy tez codzienng, mozna takze zrealizowac
wiele zadan. Niektdre z nich to: opisywanie tre$ci merytorycznych, kiero-
wanie apelu do odbiorcy, udzielenie wyjasnieni i przekazanie interpretacji
zgodnych z zamystem méwiacego, podkreslanie interakcyjnej relacji miedzy
nadawca a odbiorca, wyrazanie wlasnego nastawienia do odbiorcy itp.*

Komunikacja przenika obecnie wszystkie dziedziny naszego zycia, warun-
kuje wszelkie ludzkie interakcje, takze te majace miejsce w szkole. Niniejszy
tekst jest préba przyjrzenia si¢ specyfice szkolnych doswiadczen komuni-
kacyjnych uczniéw z nauczycielami. Podstawg do ich charakterystyki staty
si¢ przeprowadzone na poczatku 2013 r. badania sondazowe wsréd 104
studentéw pierwszego roku pedagogiki Uniwersytetu Slaskiego studiuja-
cych na Wydziale Etnologii i Nauk o Edukacji w Cieszynie w trybie sta-
cjonarnym i niestacjonarnym na nast¢pujacych kierunkach: zintegrowana
edukacja wezesnoszkolna i wychowanie przedszkolne, animacja kulturalno-
-o$wiatowa, terapia pedagogiczna i asystent osoby niepeinosprawnej. Zasto-
sowana ankieta zbierata dane o charakterze retrospektywnym, rekonstruuja-
cym szkolne doswiadczenia komunikacyjne badanych oséb — w wigkszosci
kobiet, z uwagi na feminizacj¢ kierunkéw. Uzasadnieniem wyboru takiej
drogi badawczej byto to, ze umozliwita ona dorazne i szybkie wniknigcie
w pamigé biograficzna studentéw dotyczaca specyfiki i przebiegu zachowan
komunikacyjnych ich nauczycieli na lekcjach w ramach wszystkich szczebli
ksztatcenia.

3 Zob. R.B. Adler, G. Rodman, Understanding Human Communication, New York 1985,
s. 130.

Zob. E. Kiezik-Kordzinska, Szkota dialogu. Jak skutecznie porozumiewad sig, Warszawa 2004,
s. 6-7.
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NAUCZYCIELSKIE PREFERENCIE W ZAKRESIE NIEPARTNERSKIEGO STYLU
KOMUNIKOWANIA SIE Z UCZNIAMI

Ujmujac komunikacj¢ w perspektywie edukacyjnej, mozna utozsamiac ja
z narzedziem spotecznym, z ktérego nauczyciele oraz osoby kierujace pla-
céwkami o$wiatowymi moga korzysta¢ przy optymalizacji procesu nauczania
i wychowania, przy zalozeniu, ze ich wiedza, umiej¢tnosci oraz walory oso-
bowosciowe pozwola na nadanie jej okreslonego ksztattu’. Od pracownikéw
szkoly — gtéwnie nauczycieli — oczekuje si¢ dzisiaj opowiedzenia si¢ za takim
modelem komunikacji, ktéry umozliwi dwustronno$¢ tego procesu. W lite-
raturze przedmiotu jest on zwany modelem interakcyjnym, gdyz umozliwia
dwukierunkowy przebieg komunikacji: od nadawcy do odbiorcy i od odbior-
cy do nadawcy, dzigki czemu osoby komunikujace si¢ dziataja na zmiang: jako
nadawca i odbiorca. Nadrzednymi celami sg tutaj wzajemne zrozumienie si¢
obu uczestnikéw komunikacji (ucznia i nauczyciela) oraz osiagniecie konsen-
susu co do znaczenia informacji®.

Obok preferencyjnego uzgadniania znaczen, do ktérego powinno docho-
dzi¢ migdzy uczniem a nauczycielem, duza wage przywiazuje si¢ do stylu
ich komunikowania si¢. Jest on utozsamiany z ukfadem tresci relacyjnych
wzglednie charakterystycznych dla danej osoby i towarzyszacych procesowi
jej komunikowania si¢ z innymi, a wrecz stanowiacych integralny sktadnik
owego procesu. Wsrdd mozliwych styléw komunikowania si¢ nauczyciela
z uczniami najcze¢sciej wyrdzniane sa style partnerski i niepartnerski. W przy-
padku pierwszego (preferowanego dzi$ stylu) komunikacja ma charakter
dwustronny, co pozwala zaréwno nauczycielowi, jak i uczniowi na wzajem-
na wymiang informacji, opinii oraz pogladéw. Cechami komunikacji prze-
biegajacej w duchu partnerskim s3 takze uwazne stuchanie drugiej strony,
cheé¢ zrozumienia i dazno$¢ do ustalenia wspélnego stanowiska. Nauczyciel
rezygnuje z nadmiernego dystansu i dazy do ,zblizenia si¢” z uczniem. Czy-
nigc to, stosuje pozytywne zachowania werbalne i niewerbalne, tym samym
podnoszac efektywnos¢ i skuteczno$é komunikacji. Przeciwnie wyglada to
w przypadku stylu niepartnerskiego, gdzie nauczyciel, uwzgledniajac jedynie

Zob. ]. Ropski, Integracyjna funkcja umiejetnosci komunikacyjnych naucgyciela, [w:] Komunikacja

spoteczna a wartosci w edukacji. Nowe znaczenie i sytuacje, red. W.J. Maliszewski, Toruri 2007.

Zob. S.P. Morreale, B.H. Spitzberg, ].K. Barge, Komunikacja migdzy ludzmi. Motywacja,
wiedza i umiejgtnosci, przet. P. Izdebski, A. Jaworska, Warszawa 2007, s. 36-42.
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whasng perspektywe emocjonalng i poznawcza, opowiada si¢ za autorytarnym
sposobem komunikowania si¢ z uczniami. W obrgbie stylu niepartnerskiego
moze on wybra¢ réwniez permisywna strategi¢ porozumiewania si¢ z nimi,
polegajaca na pomijaniu whasnej perspektywy i nadmiernym koncentrowa-
niu si¢ na potrzebach partnera interakcji komunikacyjnej’. Zawsze jednak
preferencyjny stosunek nauczyciela do niepartnerskiego stylu komunikowania
si¢ z uczniem powoduje asymetrycznos¢ tego procesu, wiazaca si¢ z brakiem
mozliwosci zaistnienia pozadanego dzi§ edukacyjnego egalitaryzmu, réwno-
rzgdnosci wszystkich uczestnikéw szkolnych aktéw komunikacyjnych.

Przyznanie, iz styl partnerskiego komunikowania si¢ nauczyciela z uczniem
podnosi efektywno$¢ tego procesu® i zwigksza powodzenie w osiaganiu wy-
tyczanych sobie zaréwno przez nauczyciela, jak i ucznia celéw edukacyjnych,
spowodowato, ze wspélczesnie poswigca si¢ szczegdlnie duzo uwagi zagad-
nieniu komunikacji interpersonalnej. Jest ona takim rodzajem, typem lub
jakoscia kontaktu, jaki wystgpuje wowczas, gdy dwie osoby, lub wigcej oséb,
pragna si¢ spotkaé, zezwalajac na dostgp do cz¢sci swojej wyjatkowosci, re-
fleksyjnosci i adresowalnosci’.

Szczegblnie podkreslana jest tu konieczno$¢ uwrazliwienia si¢ na odmien-
no$¢ i niepowtarzalnos¢ kazdego uczestnika komunikacji, petnej akceptacji
tego, ze kazda osoba jest niepowtarzalng czgscig sytuacji komunikacyjnej, jest
czyms$ wigcej niz kombinacja obserwowalnych, mierzalnych elementéw, ma
prawo do wyboru oraz do refleksji. Poza tym podkresla si¢, ze cechuja ja nie
tylko $wiadomos¢ otaczajacej rzeczywistosci, lecz takze tego, ze owa $wiado-
mo$¢ posiada'®. Za szczegélnie istotne nalezy wigc uzna¢ podnoszenie przez
nauczyciela swych umiejetnosci w zakresie reagowania na potrzeby partne-
ra wzajemnych interakcji komunikacyjnych oraz na cechy jego osobowosci.
Chodzi tu m.in. o uwzglednienie cech temperamentu dziecka i dostosowanie
przekazu (zaréwno werbalnego, jak i niewerbalnego) do charakteru jego funk-

Zob. W. Swic;tochowski, Psychologiczne wwarunkowania stylu komunikowania sig, ,Psychologia
Wychowawcza” 1994, nr 3.

Zob. G. Kowalska, Kompetencje nauczyciela warunkujqce efektywng komunikacje interpersonal-
nq w procesie edukacyjnym, ,Edukacja” 2000, nr 3.

Zob. J. Stewart, C. Logan, Komunikowanie si¢ werbalne, [w:] Mosty zamiast murdw. Podrecznik
komunikacji interpersonalnej, ed. J. Stewart, przel. J. Suchecki et al., Warszawa 2007.

Zob. J. Stewart, Komunikacja interpersonalna. Kontakr migdzy osobami, [w:] Mosty zamiast

murdw. O komunikowaniu si¢ migdzy ludzmi, ed. J. Stewart, przel. J. Doktér et al., Warszawa
2002.
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cjonowania, do danej sytuacji, a takze zaistniatych w danej chwili potrzeb.
Nauczyciel powinien wigc dazy¢ do unikania asymetrycznych stosunkéw
komunikacyjnych z uczniem, podkreslania swej przewagi w zakresie wiedzy,
do$wiadczenia czy chociazby wieku''. W przeciwnym razie jego komunikacja
z uczniami nigdy nie bedzie symetryczna oraz oparta na partnerstwie.

Lezace u podstaw glebokiego humanizmu postulaty i upominanie si¢
o podniesienie rangi osoby w procesie edukacyjnym cztowieka sprawiaja, iz
obok takich kompetencji komunikacyjnych, jak: zdolnos¢ odbierania ko-
munikatéw, $wiadomos¢ istnienia potencjalnych zaklécen oraz umiejetnosé
umiejscowienia ich w procesie ksztalcenia od wspétczesnego nauczyciela
oczekuje si¢ takze umiejetnosci dialogowego sposobu porozumiewania sie,
przyjmowania postawy niedyrektywnej oraz komunikowania si¢ na poziomie
empatii'®.

W $wietle powyzszego nasuwa si¢ wniosek, iz to nauczyciela czyni si¢ odpo-
wiedzialnym za ksztatt i przebieg proceséw komunikacyjnych w szkole. Osta-
tecznie to on decyduje o tym, czy w interakcjach komunikacyjnych z uczniem
bedzie réwnorzednym partnerem czy autokrata podporzadkowujacym sobie
uczniéw, zmuszonych do biernego stuchania i wykonywania jego poleceri.

Chcac uzyska¢ wglad w szkolne interakcje komunikacyjne nauczycieli
z uczniami i przekonac sig, jaki charakter miaty one w przypadku bioracych
udziat w badaniach studentéw pierwszego roku (absolwentéw szkoét srednich,
majacych za soba kilka szczebli ksztalcenia), zamiescitam we wspomnianej juz
wezesniej przeze mnie ankiecie 37 przyktadowych nauczycielskich zachowan
komunikacyjnych, ktére komponowaly si¢ z dwoma zasadniczymi stylami ich
komunikowania si¢ z uczniami — partnerskim i niepartnerskim. Badani stu-
denci proszeni byli o okreslenie czestotliwosci wystgpowania tych zachowan
u swoich wychowawcéw.

Nauczyciel, ktéry funkcjonuje w oparciu o partnerski styl komunikowa-
nia si¢ z uczniami, dba o dwukierunkowy przebieg tego procesu na drodze
wymiany informagji i uzgadniania znaczeri. Zgromadzone metoda sondazu
diagnostycznego dane pozwolily na stwierdzenie braku przyzwolenia ze stro-
ny nauczycieli na swobodng wymiang informacji migdzy nimi a uczniami

11 7ob. B. Niemiec, Uwagi o stylach komunikowania si¢ w nanczaniu poczqtkowym, [w:] Komu-

nikowanie si¢ w ksztatceniu dzieci w mlodszym wieku szkolnym, red. D. Skulicz, B. Zukowski,

Krakéw 1987.

Zob. R. Kwasnica, O pomaganiu nauczycielowi — alternatywa komunikacyjna, Wroctaw 1994,
s. 27-32.
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na lekcjach. W szkole podstawowej badane osoby potwierdzily taka mozli-
wos¢ u kazdego nauczyciela tylko w 28,85%. Najmniejsze przyzwolenie na
taka forme aktywnego podnoszenia (migdzy innymi) poziomu swej wiedzy
respondenci napotkali w gimnazjum — 17,31% wskazan. Natomiast 23,08%
sposréd nich zetknetlo si¢ z takim przyzwoleniem w liceum lub technikum
(w zaleznosci od typu szkoty, do ktérej uczgszezali).

Wzajemnej wymiany pogladéw i uzgadniania znaczen na lekcjach w szkole
podstawowej badani mogli oczekiwa¢ w wickszosci tylko w przypadku nie-
ktérych nauczycieli (51,92% wskazani). Z kolei 28,85% os6b przyznato, ze
wspomniane praktyki mialy miejsce na lekcjach bardzo rzadko. Podobnie sy-
tuacja wygladata w gimnazjach, gdzie tylko 5,77% respondentéw miato spo-
sobno$¢ dochodzenia z kazdym nauczycielem do wspélnych konkluzji, a az
90,38% wylacznie u nielicznych. Na swobod¢ wypowiedzi oraz formutowanie
whasnych wnioskéw najrzadziej zezwalali nauczyciele gimnazjéw — 14,42%
wskazan méwito o takiej mozliwoséci w przypadku kazdego napotkanego przez
respondentéw na tym szczeblu ksztalcenia nauczyciela.

Nauczyciel, ktérego cechuje partnerski stosunek do uczniéw, nie zabiega
o nadmierny dystans, lecz skraca go przy zachowaniu racjonalnej granicy, wy-
zbywa si¢ tendencji do wykorzystywania swej instytucjonalnej przewagi nad
uczniami i nie obstaje przy swym autorytecie formalnym. W $wietle opinii
badanych studentéw ujawnit si¢ negatywny obraz zachowan komunikacyj-
nych ich nauczycieli w tym zakresie. Najbardziej niepokojaco wyglada to na
szczeblu szkoly podstawowej, gdyz az 48,08% respondentéw spotkato si¢ na
tym szczeblu edukacji ze zmniejszonym dystansem do uczniéw z réwnocze-
snym zachowaniem obustronnego szacunku ze strony tylko nielicznych na-
uczycieli. Z kolei 35,77% badanych zadeklarowato, ze na tym poziomie swej
edukacji nie doswiadczyli takiego podejscia od zadnego z nauczycieli. Nieco
zmienily si¢ nauczycielskie postawy w tym zakresie na wyzszych szczeblach
edukacyjnych, gdyz wzrosta liczba opinii respondentéw, ktérzy spotykali sig
u niektdrych nauczycieli gimnazjum i liceum z checig likwidowania nadmier-
nego dystansu (71,15% w gimnazjum, 72,11% w liceum). Wzrosta takze
liczba wskazani (21,15%) méwiacych o tym, iz w liceum kazdego nauczycie-
la cechowata postawa rezygnacji z utrwalania usztywnionej postawy wobec
ucznia. Jednakze w przypadku gimnazjéw mamy do czynienia z procentowym
spadkiem takich opinii — 5,77% wskazar.

Uzyskane dane informuja o pozornym partnerstwie ucznidéw i nauczycieli
w szkole. Swiadczy o tym brak zainteresowania ze strony nauczycieli uczniem
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jako osoba. Owo zainteresowanie mogloby by¢ wyrazone chociazby checia
poznania probleméw uczniéw, jednak w opinii badanych oséb tylko nieliczni
nauczyciele takie zainteresowanie okazywali. Studenci w wigkszosci (68,27%)
wyrazili swoja opinig, iz jedynie u niektérych nauczycieli szkoty podstawo-
wej spotkali si¢ z otwartoscig i zainteresowaniem nimi jako osobami oraz
ich problemami. Za$ 23,08% respondentéw napotykato na taka mozliwo$¢
u kazdego nauczyciela. Jednakze w gimnazjum sposobnos¢ ta ulegla gwattow-
nemu obnizeniu, o czym informuje mata liczba potwierdzajacych ja wskazan
—5,77%. Z mniejszym, cho¢ podobnym spadkiem mamy do czynienia na
dalszym etapie ksztalcenia — 10,58%.

Sondowani studenci nie wyrazili réwniez pozytywnej opinii o gotowosci
wczuwania si¢ nauczycieli w sytuacj¢ oraz nastroje swych mtodszych rozméw-
cow. W szkole podstawowej kazdorazowo moglo liczy¢ ze strony nauczycie-
la na ch¢¢ zrozumienia i rozpoznania uczu¢ swoich podopiecznych jedynie
25,96% uczniéw, w gimnazjum 1,92%, a w liceum i technikum 8,65%.
W $wietle tych danych miernie przedstawiaja si¢ wigc nauczycielskie kom-
petencje z zakresu empatii. Uwidocznily si¢ réwniez opieszalos¢ i niewielki
poziom checi dazenia nauczycieli do zrozumienia swych podopiecznych.

Partnerskiemu stylowi komunikowania si¢ nauczyciela z uczniami sprzyja
pozytywna atmosfera wzajemnych interakcji. Dbato$¢ o pozytywny nastdj
rozmowy powoduje, ze jej uczestnicy pozbywajg si¢ skrgpowania oraz pew-
nych obaw (o$mieszenia si¢, braku kompetencji itd.). Zmniejsza si¢ takze
dystans miedzy nimi. Uzyskane dane nie pozwalaja jednak stwierdzi¢ tego, iz
napotkani przez studentéw na swej drodze edukacyjnej nauczyciele sktonni
byli tworzy¢ taka pozytywna atmosfere. W przypadku szkoty podstawowe;j
u kazdego nauczyciela moglo na to liczy¢ 27,88% badanych, w gimnazjum
12,5%, a w liceum i technikum 19,23%. W wigkszoéci badani s zgodni, iz
na poszczegblnych szczeblach ksztalcenia jedynie nieliczni wychowawcy trosz-
czyli si¢ i zabiegali o pozytywny nastréj rozmowy. Rzadko tez zdarzalo si¢ im
dazy¢ do niwelowania obaw i skrgpowania swych partneréw rozmowy, o czym
moze $wiadczy¢ to, ze tylko niektérych nauczycieli, w opinii studentéw, ce-
chowalo poczucie humoru. Na lekcjach nauczyciele sporadycznie zartowali
z uczniami, a na twarzach tylko niektérych z nich goscily czgsty usmiech
i zyczliwe spojrzenie (w szkole podstawowej zadeklarowato je 28,85% bada-
nych, w gimnazjum tylko 4,81%, a w liceum i technikum 7,69%). Nieliczni
sposrod nauczycieli potrafili — zdaniem badanych — otwarcie méwi¢ uczniom
o swoich emocjach, o czym przekonuja najwicksze wskazania procentowe,
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stwierdzajace taka umiej¢tnos¢ tylko u niektérych nauczycieli (szkoty pod-
stawowej — 59,61% wskazani, gimnazjum — 63,46%, liceum lub technikum
— 68,27%). Przytoczone dane $wiadczg o tym, ze w $wietle retrospektyw-
nych opinii studentéw ich nauczyciele nie skracali dystansu migdzy sobg
a uczniem, co zapewne obnizato mozliwos§¢ partnerskiej komunikacji miedzy
nimi. Znaczaco przyczynia¢ si¢ mogla do tego ujawniona w trakcie analizy da-
nych nauczycielska tendencja do narzucania uczniom i sugerowania sposobu
postgpowania lub rozwigzywania probleméw. Zdaniem wigkszosci badanych
w szkole podstawowej wystrzegali si¢ tego tylko nieliczni nauczyciele (54,81%
takich opinii). Sytuacja ulegta pogorszeniu w gimnazjum (75,96% wskazar)
i liceum (76,92%), gdzie jeszcze zwigkszyta si¢ liczba tych nauczycieli, kt6rzy
rzadko odstgpowali od tego typu prakeyk (tym samym zmniejszyta sig liczba
tych, ktérzy sktonni byli na takie odstgpstwa).

Nauczyciel traktujacy ucznia jak partnera w rozmowie czyni wysitki w kie-
runku uwaznego i aktywnego stuchania swego rozméwcy. Badania pokazaty,
ze to gléwnie w szkole podstawowej kazdy nauczyciel takie starania czynit
(44,23% wskazanl). Mniejsza aktywno$¢ nauczycieli w tym zakresie miata
miejsce w gimnazjach i liceach, o czym $wiadcza najwyzsze wskazania pro-
centowe informujace o nielicznym wystgpowaniu uwaznego wstuchiwania
si¢ przez wychowawcéw w mlodego rozméwee (75,96% gimnazja, 79,81%
licea). To w szkotach podstawowych ujawnita si¢ takze najwigksza tendencja
nauczycieli do wspierania uczniowskiej checi nawiazywania kontaktu wer-
balnego z nimi — w 49,04% wykazywat ja kazdy napotkany przez badanych
na tym szczeblu ksztalcenia nauczyciel. Inicjatywa oraz uczniowska cheé na-
wiazywania rozmowy z nauczycielem mniej cenione byty w gimnazjach, lice-
ach lub technikach. Potwierdzaja to wysokie wskazania procentowe (62,5%
— gimnazjum, 69,23% — liceum lub technikum) méwiace o tym, ze na wyz-
szych szczeblach ksztalcenia wytacznie nieliczni nauczyciele przyzwalali na
sytuacje inicjowania rozméw przez uczniow.

Przytoczone doniesienia badawcze wskazuja, iz nauczyciele odstgpujacy od
skrécenia nadmiernego dystansu migdzy soba i uczniami, od wzajemnej wy-
miany pogladéw i uzgadniania znaczeri, od dbatosci o pozytywna atmosfere
wzajemnych interakcji komunikacyjnych nadaja tym interakcjom autorytar-
ny wymiar. Nie o$mielaja uczniéw do wchodzenia w swobodne i inicjowane
przez nich dywagacje z nauczycielem, lecz sprawiaja, iz komunikacja migdzy
nimi staje si¢ sztywna i tym samym niejednokrotnie mato efektywna. Panuje
przekonanie, ze taka postawa nauczyciela ogranicza aktywno$¢ intelektualng
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uczniéw oraz obniza skutecznos$¢ i powodzenie jego pracy z nimi, ktéra prze-
ciez nie zasadza si¢ na uzywaniu wladzy i autorytetu, lecz na wykorzystywaniu
madrosci ucznidw, na stwarzaniu klimatu wzajemnego zaufania itp.

AUTORYTARNY WYMIAR SZKOLNEJ KOMUNIKACII

Nauczyciel opowiadajacy si¢ za demokratycznym wymiarem wzajemnych in-
terakcji z uczniem decyduje si¢ na akceptacje uczniowskiej swobody, ktéra
(nie majac nic wspdlnego ze swawola) wyraza¢ si¢ moze na wiele sposobéw.
Majace miejsce réznego rodzaju sytuacje komunikacyjne, w ktérych uczest-
nicza uczniowie i nauczyciele, nie powinny by¢ wigc wolne od prawidtowo
rozumianej swobody, jej przejawem moga by¢ miedzy innymi samorzutne
zadawanie pytari na lekeji i nieskrepowane artykutowanie swych watpliwosci
przez tych pierwszych.

Ujawnione w trakcie badan opinie respondentéw méwia o tym, ze to w li-
ceum lub technikum najczgsciej nadarzaly si¢ tego typu zachowania komu-
nikacyjne. Jednakze liczba wskazan to potwierdzajacych jest niezadowalajaca,
gdyz wyniosta ona 25,00% w odniesieniu do calej liczby badanych oséb.
Ogdlnie mozna wigc powiedzie¢, iz na wszystkich szczeblach ksztalcenia tylko
nieliczni nauczyciele pozwalali na urzeczywistnianie si¢ swobody uczniowskiej
w tym aspekcie, co potwierdza przewaga opinii na ten temat dotyczacych
zaréwno szkoty podstawowej (67,31% stwierdzen nielicznego wystgpowa-
nia sposobnosci do swobodnego sygnalizowania swych watpliwosci i pytan
na lekgji), jak i gimnazjum (75,00%) oraz liceum lub technikum (72,11%).
Ujawnia si¢ zatem uprzywilejowana pozycja nauczyciela w interakcjach ko-
munikacyjnych z uczniem, ktérej przejawem jest zawlaszczanie sobie prawa
do stawiania pytani na lekeji. Potwierdzajg to badania przeprowadzone przez
Jézete Batachowicz, ktéra stwierdzita dominacje pogadanki jako gléwnej me-
tody nauczania w klasach poczatkowych szkoly podstawowej, a co za tym
idzie, podzial rél polegajacy na tym, ze to nauczyciel jest tym, ktéry pyta,
a uczeri tym, keéry odpowiada'®. Marzena Nowicka (dzigki prowadzonym
penetracjom naukowym w zakresie proceséw socjalizacji uczniéw na lekcjach)
jest przekonana, ze taki uklad powoduje utrzymywanie si¢ sytuacji bezwzgled-
nego i nieustannego kierownictwa nauczyciela na lekcjach — w gtéwnej mierze

13 Zob. J. Balachowicz, Style dziatar: edukacyjnych nauczycieli klas poczqtkowych. Migdzy uprzed-
miotowieniem a podmiotowas’cz’q, Warszawa 2009.
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dzigki operowaniu przez niego nakazami — oraz ciaglej kontroli. Uczniowie
natomiast obligowani do poddawania si¢ owemu kierownictwu uzalezniaja
si¢ wrecz od niego. Taki hierarchiczny uktad stosunkéw migdzy uczestnikami
procesu ksztalcenia utrzymywany jest dzigki przejawianej przez nauczyciela
dyrektywnosci, ktora objawia si¢ jego decydowaniem zaréwno o czynnosciach
waznych, jak i o czynnos$ciach btahych. Wprawdzie uczniowie kieruja do na-
uczyciela pytania w trakcie lekcji, ale gtéwnie dotycza one takich kwestii, jak
akceptacja ze strony nauczyciela lub wyjasnienie'.

Wyrazona opinia badanych studentéw na temat nauczycielskich wymagani
postuszeristwa od swoich uczniéw potwierdza wystgpujaca wsrdéd nauczycieli
tendencj¢ do strzezenia tradycyjnego porzadku opartego na hierarchii wia-
dzy. W szkole podstawowej respondenci w 39,42% spotkali si¢ w przypad-
ku kazdego nauczyciela z egzekwowaniem bezwzglednego postuszeristwa od
uczniéw, a w 48,08% u niektdrych. Tendencja ta ulega obnizeniu wraz z ko-
lejnym etapem ksztalcenia — zmniejsza si¢ liczba wskazan méwiacych o wy-
stgpowaniu takiej postawy u kazdego nauczyciela na korzys¢ ich obecnosci
tylko u niektérych — w gimnazjum wynosi ona 64,42% wskazan, a w liccum
lub technikum 65,38%.

Ograniczajac swobodg i wymagajac bezwzglednego postuszefistwa, nauczy-
ciele pozbawiaja uczniéw ich podmiotowosci. Sprawiaja takze, ze szkolna
komunikacja nabiera wymiaru autokratycznego, o czym $wiadcza ich ujaw-
niona w trakcie badand niech¢¢ do przyznawania si¢ do btedéw i tendencja
do kreowania siebie jako osoby nieomylnej i wszechwiedzacej. Ponad poto-
wa (51,92%) studentéw, kedrzy wzigli udziat w badaniach, opowiedziata si¢
za stwierdzeniem, iz tylko niektérzy ich nauczyciele w szkole podstawowe;j
potrafili zdoby¢ si¢ na przyznanie si¢ do bledu lub niewiedzy. W 28,85%
respondenci sa przekonani, ze do btedu lub niewiedzy nie umiat si¢ przyzna¢
zaden z ich nauczycieli na tym szczeblu ksztatcenia. Na pozostatych szcze-
blach ksztatcenia réwniez dostrzega si¢ podobne wskazania procentowe, ktére
informuja o niskim stopniu samokrytyki nauczycieli i niktej umiejetnosci
przyznania si¢ do pomytek czy bledéw. W tym $wietle wydaje si¢, iz nadal
zabiegaja oni w sposdb autorytarny o swéj autorytet, nie dostrzegajac dzisiej-
szej koniecznosci budowania go w oparciu o trud wspétpracy z uczniami oraz
poszukiwania réznych perspektyw rozwiazania probleméw. Utrzymuja w ten

14 Zob. M. Nowicka, Socjalizacja na lekcjach w klasach poczatkowych. Praktyki — przestrzenie —
konceptualizacje, Torun 2010, s. 198-199.
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spos6b dawno ukonstytuowana hierarchi¢, w ktérej uczen jest ,,naczyniem
do wypetnienia wiedzg”, bezwolnym , przedmiotem” postusznie spetniajacym
polecenia i odpowiadajacym na pytania. Skutkiem czego wyksztalca si¢ ada-
ptacyjny styl funkcjonowania ucznia, w ktérym zatracaja si¢ cheé i dazenie
do decydowania o samym sobie. Proces szkolnej edukacji kojarzony jest przez
niego z wypelnianiem narzuconych mu odgérnie obowiazkéw, ktérym spro-
stanie ma zagwarantowa¢ aprobatg ze strony nauczyciela oraz komfortowe
funkcjonowanie w hierarchicznym ukfadzie.

W $wietle opinii badanych oséb ich nauczyciele nie byli réwniez sktonni
do okazywania zbytniej wyrozumiatosci swoim uczniom. Przekonuja do tego
opinie méwiace o tym, ze jedynie w 24,04% kazdy nauczyciel szkoty pod-
stawowej odznaczat si¢ takq cecha. W gimnazjum i liceum (lub technikum)
spada liczba oséb, ktére potwierdzity nauczycielskg sktonno$é¢ do okazywania
uczniom swej wyrozumiato$ci — na obu szczeblach ksztalcenia procentowa
ilog¢ takich wskazai wyniosta 17,31%.

KONKLUZJA

Wzigwszy pod uwage powyisze oraz wezesniej przytoczone dane, mozna
wysnu¢ wniosek, iz zrekonstruowane szkolne doswiadczenia komunikacyj-
ne studentéw obnazaja nauczycielska sktonno$¢ do autokratycznych zacho-
wan. Mozna odnie$¢ nieodparte wrazenie, ze nauczyciele powielaja wzorce
komunikacyjne z czasu, gdy dominowaly autorytarne ideaty pedagogiczne.
Kiedy to szkolny konserwatyzm mial na celu wdrazanie i podporzadkowanie
uczniéw ustalonym normom. Wypada si¢ wigc zgodzi¢ z panujaca w kregach
specjalistéw opinia, ze szkota nadal nie stanowi miejsca nieskrgpowanych i sa-
modzielnych poszukiwan wiedzy przez uczniéw', lecz wplywa na nich uni-
fikujaco (chociazby dlatego, ze kazdy z nich musi umie¢ opanowa¢ ustalony
zakres materialu w jednakowym czasie) oraz zniewalajaco mentalnie (duzo
wiedzy do przyswojenia w sposéb ,mechaniczny”, niejako automatycznie, bez
dociekan i intelektualnej manipulaciji).

15 Zob. M. Czerepaniak-Walczak, Pedagogika emancypacyjna. Rozwdj swiadomosci krytycznej czlo-
wieka, Gdarisk 2006.
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ZARYS INTERAKCJI KOMUNIKACYINYCH NAUCZYCIELI Z UCZNIAMI — Z PERSPEKTYWY
SZKOLNYCH DOSWIADCZEN STUDENTOW PIERWSZEGO ROKU PEDAGOGIKI

Streszczenie: Komunikacja jest zjawiskiem o charakterze uniwersalnym, a jej
wszechobecno$¢ jest przyczynkiem do ksztaltowania si¢ rozmaitych form i zja-
wisk zycia spolecznego. Niniejszy tekst jest proba przyjrzenia si¢ specyfice szkol-
nych do$wiadczert komunikacyjnych uczniéw z nauczycielami z perspektywy
szkolnych do$wiadczen komunikacyjnych badanych oséb — studentéw kierun-
kéw pedagogicznych.

Stowa klucze: nauczyciel, autorytaryzm, komunikacja, styl komunikacji, szkota

THE OUTLINE OF COMMUNICATIVE INTERACTIONS BETWEEN TEACHERS AND
LEARNERS — FROM THE 1ST YEAR PEDAGOGY STUDENTS' POINT OF VIEW ON
TEACHING-LEARNING EXPERIENCES

Summary: Communication is a phenomenon of the universal nature. Its omni-
presence contributes to the development of various form and phenomena of so-
cial life. The following article attempts to discuss the unique character of educa-
tional communicative experiences between learners and teachers in schools from
the perspective of the surveyed people, i.e. the Ist year students of pedagogy.

Keywords: teacher, authoritarianism, communication, style of communication,
school
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Marzena Machos-Nikodem

DZIECI Z AUTYZMEM U LOGOPEDY — PROGRAM DIAGNOZY
FUNKCJONALNE) | TERAPII LOGOPEDYCZNE) W SWIETLE
INDYWIDUALNYCH PRZYPADKOW

WPROWADZENIE

Do gabinetu logopedy coraz cz¢sciej trafiaja mate, nieméwiace dzieci (od dru-
giego do czwartego roku zycia), u ktérych zaburzenia komunikacji wynikaja
z autyzmu wczesnodziecigcego. Autyzm jako jednostka chorobowa zostat wy-
odrebniony w 1943 r. Wspoélczesne publikacje dostarczaja coraz bogatszego
obrazu zachowan dzieci autystycznych. Logopeda powinien wykazywa¢ si¢
znajomoscia podstawowych kryteriéw diagnostycznych, sposréd ktérych na-
lezy szczegélnie wymienié: brak zainteresowania innymi dzie¢mi, upodobanie
do wspinania si¢ na meble, przedmioty, brak reakeji w pierwszych zabawach
typu ,a kuku”, brak udawania w zabawie, utrudniony kontakt wzrokowy,
staba umiejetnos¢ dziatania z dorostym we wspdlnym polu uwagi, zachowania
stereotypowe, zaburzenia w funkcjonowaniu zmystéw'.

Praca logopedyczna z dzieckiem autystycznym wymaga podejscia holistycz-
nego. Nie mozna koncentrowac si¢ tylko na mowie werbalnej. Niejedno-
krotnie $wiadomie wypowiadane stowa pojawiaja si¢ dopiero po miesiacach
terapii. Zaburzenia zachowania, takie jak: agresja, brak nawiazywania kon-
taktu wzrokowego, stereotypie ruchowe i krzyk, wymagaja potraktowania
w pierwszej kolejnosci. W budowaniu komunikacji dziecka niemdéwiacego
potrzebny jest etap przygotowania do pracy terapeutycznej, ktéry obejmuje

' Zob. J. Cieszytiska, Wezesna diagnoza i terapia zaburzers autystycznych. Metoda krakowska,

Krakéw 2011, s. 24.
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¢wiczenia w budowaniu kontaktu wzrokowego, wspélnego pola uwagi, nauke
gestu wskazywania palcem. Wazna role odgrywa réwniez usprawnianie funk-
¢ji pokarmowych. Dojrzale potykanie, picie z kubka, a takze przyjmowanie
pokarméw stalych stanowia trening dla aparatu mowy, przygotowujacy do
artykutowania dzwigkdw.

Ponizszy schemat obrazuje poszczegdlne aspekty terapii logopedycznej
dziecka autystycznego.

Rysunek 1. Aspekty terapii logopedycznej dziecka autystycznego

~

odwrazliwianie jedzenie i picie (picie
kontakt wzrokowy (dotyk, stuch, wzrok) z kubk.a, ngfyzgnle,
gryzienie i zucie)
Fon Y
terapia
wspolne pole uwagi nauka realizacji miofunkcjonalna
z dorostym samogtosek (pozycja
spoczynkowa jezyka)
. \ J L /
@ ~
rozumienie ‘
nasladowanie el
czasowniki,
antonimy) |
\_ —— ‘
~
nauka gestu .
A stownik czynny
wskazywania palcem

Zrédto: opracowanie wlasne.

Kazdy pacjent z diagnoza autyzmu wymaga indywidualnego podejscia
i opracowania przez logopede¢ indywidualnego programu usprawniania.
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Artykul prezentuje diagnozy funkcjonalne i cele terapeutyczne trojga dzieci
w wieku trzech, pigciu i szesciu lat, z ktérymi pracowatam na turnusie neu-
rologopedycznym.

1) Pierwszy pacjent to pigcioletni Maksymilian.

Dane z anamnezy:

Dziecko z diagnoza autyzmu. Chiopczyk zostal objety programem wczesne-

go wspomagania. Korzysta z pomocy logopedy. Samodzielnie pije i spozywa

pokarmy state.

Uwarunkowania anatomiczne:

Prawidtowa budowa aparatu mowy.

Uwarunkowania fizjologiczne:

* samodzielnie pije z kubka, odgryza, gryzie i Zuje pokarmy;

* oddychanie nienormatywne — interdentalna pozycja spoczynkowa jezyka.
W czasie potykania wygérowana aktywno$¢ srodkowej czesci jezyka;

* diagnoza odruchéw orofacjalnych nie wykazuje nieprawidtowosci.

Ocena komunikacji i rozumienia:

* rozumie proste komunikaty (rozumienie kontekstowe);

* reaguje na polecenia [wez], [daj], [chodZ], [pozegnaj si¢], [powtdrz],
[$piewajl;

* wykazuje problemy ze zrozumieniem ztozonych polecer;

¢ dobrze rozumie rzeczowniki i nazwy czynnosci, usprawniania wymaga ro-
zumienie przymiotnikéw i przystéwkéow;

* obserwuje si¢ ktopoty zwiazane z uruchamianiem strategii lewopétkulowych;

* czyta samogloski i sylaby otwarte [ba, bo, bu, be, by, pa, po, pu, pe, py,
ma, mo, mu, me, my, wa, wo, wu, we, wy, fa, fo, fu, fe, fy, ja, jo, ju, je, jy,
ta, to, tu, te, 1y, la, lo, lu, le, ly, da, do, du, de, dy, ka, ko, ku, ke, ky, ga, go,
gu. g, gyl;

* artykulacja jest zaburzona (elizje, metatezy, wymowa interdentalna);

* w mowie wystepuja echolalie bezposrednie.

Terapia:

Wyznaczono ogélny plan terapii, prowadzonej na turnusie, obejmujacy:

o (¢wiczenia stuchowe;

s (¢wiczenia wzrokowe;

* nauke¢ umiej¢tnosei zabawy;
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modelowanie zachowan spolecznych;

¢wiczenia pamiecis

¢wiczenia funkgji lewej pétkuli mézgu;

intensywne rozwijanie rozumienia mowy;

wykorzystanie elementéw metody neurobiologicznej oraz kognitywnej.

Prowadzone zajecia neurologopedyczne obejmowaly:

¢wiczenia stuchowe: ¢wiczenia sekwencji dzwigkéw, ¢éwiczenia stuchowe

symultaniczne, ¢wiczenia stuchowe: lokalizacja dzwigku w przestrzeni, na-

sladowanie wydawania dzwigkdéw, rozpoznawanie i zapamietywanie dzwie-

kéw, ¢wiczenia stuchu awerbalnego;

niwelowanie echolalii (wykorzystanie bezposrednich echolalii do uczenia

znaczeni, modyfikacja zadawanych pytan z otwartych na zamknigte);

terapia funkcji wzrokowych (fiksacja na twarzy terapeuty);

rozszerzanie pola widzenia;

kontrolowanie wzrokiem wykonywanych czynnosci;

analiza i synteza wzrokowa na materiale tematycznym;

identyfikacje (umiejetno$¢ stwierdzania identycznosci);

stymulacja rozwoju zabawy (zabawy imitujace jedng czynno$é¢, zabawy

z rozbudowanymi sekwencjami, zabawy tematyczne);

stymulacja funkcji lewej pétkuli mézgu (kontynuowanie szeregu, naslado-

wanie sekwencji);

odczytywanie sekwencji samoglosek i sylab;

¢wiczenia pamigcei sekwencyjnej — éwiczenia sekwencji ruchowych w pio-

senkach wykorzystujacych gest (Czy Maksio jest dzis z nami, Jajo kurze,

Zabka, Pocigg, Niedzwiadek);

¢wiczenia my$lenia przyczynowo-skutkowego;

wprowadzenie elementéw metody kognitywnej przy opisywaniu obrazkéw

(kolejnos¢ pytani: kto? co? co robi?);

kategoryzowanie:

— budowanie klas atematycznych — rozdzielanie zabawek wedtug koloru,
wielkosci i ksztattu;

— rozdzielanie zabawek ze wzgledu na material, z jakiego sa zrobione
(migkkie/pluszowe i twarde);

— rozdzielanie zabawek wedtug cechy ksztaltu, bez wzgledu na kolor i wiel-
kos¢;

— tworzenie kategorii tematycznych (do jedzenia, do siedzenia);
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Maksymilian uczestniczyt w zajeciach w trakcie turnusu. Wyznaczone cele
terapeutyczne s3 kontynuowane w pracy logopedycznej w trakcie catego roku.
Obecnie dziecko porozumiewa si¢ w sposob zrozumiaty, buduje proste zdania,
opowiada o rzeczywisto$ci. Artykulacja ulegta znacznej poprawie (korekta re-
alizacji interdentalnej, korekta sygmatyzmu).

2) Drugi opisywany pacjent to szescioletni Kamil. Jest to pacjent, z ktérym od
dwdch lat prowadzg terapi¢ na wakacyjnych turnusach neurologopedycznych.
Dane z anamnezy:

Dziecko z zespolem Klinefeltera (XXY), charakteryzujace si¢ niepetnospraw-

noscia intelektualng w stopniu znacznym, wykazuje cechy autystyczne. Kamil

je i pije samodzielnie. Nie sygnalizuje potrzeb fizjologicznych. Uczgszcza na
zajecia do przedszkola. Korzysta z pomocy logopedy i pedagoga. Czasami

u dziecka pojawiajg si¢ zachowania agresywne i autoagresywne (gryzienie

wlasnej reki, bicie).

Uwarunkowania anatomiczne:

* budowa jezyka i wedzidla podjezykowego prawidlowa; brak pionizacjis
u dziecka czgsto wystepuje autostymulacja oralna (wsuwanie jezyka migdzy
z¢by, ssanie i nagryzanie go);

* przodozgryz.

Uwarunkowania fizjologiczne:

* funkcja oddychania: oddychanie piersiowe, plytki wdech, krétka i staba
faza wydechowa;

* funkcja polykania: potykanie infantylne;

* funkcje pokarmowe: dziecko pije z kubka, odgryza i gryzie pokarmy o sta-
tej konsystencji, sciaga pokarm z lyzki, staba umiejetnos¢ zucia.

Ocena komunikagji i rozumienia:

°* reaguje na imig;

* krzyczy i ptacze w sposdb zréznicowanys;

* czasami wchodzi w dialog wokaliczny;

* zapytane, szuka znajomej osoby lub przedmiotu (wskazuje r¢ka lub wzro-
kiem, gdzie jest mama, gdzie Karol, gdzie ciocia);

* czasami reaguje na zakazy wydawane przez dorostego;

* wie, kogo oznaczaja stowa [mama] i [tata];

* wykonuje polecenia [wez], [daj];

* jest zainteresowane zabawami typu ,a kuku”;
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wskazuje palcem (ze wzgledu na stabg fiksacje cz¢sciej wskazuje obrazki
i znaki przestrzenno-dotykowe, kiedy palec wskazujacy jest oklejony ko-
lorowa tasma);

uzywa spontanicznie gestu [jeszczel;

charakteryzuje go obnizona funkcja rozumienia i dokonywania operagji
lewopdtkulowych (kategoryzacje, szeregowanie, sekwencje);

wykonuje proste polecenia wynikajace z kontekstu i sytuacji;

wskazuje proste rzeczowniki (szczegélnie zwigzane z przyjmowaniem po-
karméw);

rzadko fiksuje na twarzy osoby dorostej;

na krétko pozostaje z dorostym we wspélnym polu uwagi;

jego mimika i ruchy korpusu ciata s nosnikiem komunikacji; czgsto w ten
spos6b wyraza dezaprobatg, negacje, jak i i rados¢, przyzwolenie i zado-
wolenie;

wokalizuje pojedyncze samogtoski i potaczenia sylabowe: [tata], [mamal];
postuguje si¢ komunikatami gestycznymi: [pi¢], [jes¢], [koniec], [pies].

Terapia:

Wyznaczono ogélny plan terapii, prowadzonej na turnusie, obejmujacy:

intensywne rozwijanie rozumienia mowy;

poprawe funkcji pokarmowych;

rozwijanie umiejetnosci budowania wspélnego pola uwagi i fiksacji na twa-
rzy osoby dorostej;

nauke nasladowania ruchéw wykonywanych przez osobg dorosta;
wzmacnianie wokalizacji i mowy czynnej;

ksztaltowanie somatognozji.

Prowadzone zajecia neurologopedyczne obejmowaly:

¢wiczenia stuchowe: ¢wiczenia sekwencji dZzwigkéw, ¢éwiczenia stuchowe
symultaniczne, ¢wiczenia stuchowe: lokalizacja dzwigku w przestrzeni, na-
$ladowanie wydawania dZzwigkdw, rozpoznawanie i zapamigtywanie dzwie-
kéw, ¢wiczenia stuchu awerbalnego;

¢wiczenia oddechowe (poglebianie wdechu, wydtuzanie fazy wydechowej);
rozszerzanie pola uwagi;

wydluzanie czasu koncentracji uwagi;

odwrazliwianie okolic oralnych oraz wngtrza jamy ustnej za pomoca masa-
zy logopedycznych (masaz twarzy, masaz wngetrza jamy ustnej);
stymulacje do potykania, masaz wewnatrzustny, ze szczegdlnym zwréoce-
niem uwagi na niwelowanie napigcia migsnia brédkowego;
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* (¢wiczenia zucia pokarméw;

* rozwijanie rozumienia mowy (nauka rozumienia pojecia ,,taki sam”);

* przygotowanie motoryczne do realizacji glosek [p], [m], odtwarzanie z mo-
torycznym torowaniem i ruchem artykulacyjnym;

¢ ksztattowanie somatognozji (mapa ciata — oklejanie poszczeg6lnych czgéci
ciata kolorowymi plastrami i wskazywanie ich palcem, ogladanie animacji
prezentujacych czeéci ciata);

* (¢wiczenia w identyfikowaniu dZzwigku z obrazem i ksztattem (odgtosy wy-
dawane przez zwierzgta polaczone z przedstawieniem ikonicznym);

* stymulacj¢ do wybrzmiewania samoglosek: zabawa ,,Guguhopla” — pota-
czenie sekwencji ruchéw kolorowych pitek z wokalizacja, zabawa z prze-
$cieradlem;

* nauke gestu wskazywania palcem — oklejanie palca wskazujacego kolorowa
tas$ma;

* planowanie ,makroruchu” — nasladowanie ruchu palca i r¢ki na duzym
arkuszu papieru;

* wygaszanie zachowan agresywnych, nagradzanie wokalizacji i nasladowania;

* masaz reki;

* stymulacje¢ proprioceptywna.

3) Trzeci prezentowany pacjent to trzyletni Bartek.

Dane z anamnezy:

Bartosz jest dzieckiem z ciazy o prawidlowym przebiegu, z porodu fizjologicz-

nego, odbytego w 39. tygodniu ciazy. Poréd powiklany owinigciem pgpowina,

niedotlenienie mimo 10 pkt. w skali Apgar, inkubowany przez 30 dni. Kar-

miony pokarmem z butelki. Opé6znione funkcje fizyczne: raczkowanie w 19.

miesigcu zycia — funkcja wyuczona.

Uwarunkowania anatomiczne:

* prawidlowa budowa anatomiczna jezyka, warg, podniebienia;

* nieznaczne wro$ni¢cie wedzidta wargi gérne;.

Uwarunkowania fizjologiczne:

* funkcja oddychania: tendencja do dysfunkcji oddychania, ptaska pozycja
spoczynkowa jezyka;

* funkcja polykania: dysfunkcja o typie infantylnym;

* funkcje pokarmowe: staba umiejetno$¢ gryzienia i zucia pokarméw, dziec-
ko pije z kubka;

* wrazliwos¢ okolic oralnych i wnetrza jamy ustne;.
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Ocena rozumienia i komunikagji:

rzadko reaguje na swoje imic;

zapytany, nie szuka znajomej osoby;

czasami wykonuje polecenie [daj], [weZ];

w czasie terapii dziecko nauczylo si¢ reagowac usmiechem i wokalizacja na

zabawy typu ,a kuku”.

Terapia:

Wyznaczono ogélny plan terapii, prowadzonej na turnusie, obejmujacy:

¢wiczenia stuchowe;

¢wiczenia wzrokowe;

¢wiczenia wechowe, smakowe i dotykowe;

nauke¢ umiejetnosci zabawy;

modelowanie zachowan spolecznych;

¢wiczenia pamiecis

¢wiczenia funkgji lewej pétkuli mézgu;

budowanie wspdlnego z dorostym pola uwagi (rozszerzanie pola uwagi);
poprawe funkcji pokarmowych: poprawa zucia i picia z kubka;
intensywne rozwijanie rozumienia mowy;

odwrazliwianie wnetrza jamy ustnej, twarzy.

Prowadzone zajecia neurologopedyczne obejmowaly:

budowanie wspélnego pola uwagi z dorostym;

rozszerzanie pola uwagi;

plastrowanie palca wskazujacego i naprowadzanie go na obrazek;

nauke¢ wodzenia wzrokiem za poruszajacym si¢ palcem;

identyfikowanie znaku przestrzenno-dotykowego;

odwrazliwianie okolic oralnych oraz wnetrza jamy ustnej za pomoca ma-
sazy logopedycznych;

ustno-twarzowa terapi¢ regulacyjna wedlug koncepcji Castilla Moralesa;
rozwijanie rozumienia mowy: wskazywanie palcem w odpowiedzi na pyta-
nie ,,pokaz, gdzie mama”, ,pokaz, gdzie tata”, identyfikowanie dzwigku ze
znakiem przestrzenno-dotykowym;

budowanie somatognozji (nasladowanie dotykania cz¢sci ciata);

nauke dzialania naprzemiennego w zabawie;

¢wiczenia stuchowe: lokalizacja Zrédta dzwigku;

budowanie wokalizacji w zabawie z pitkami (zabawa ,Guguhopla” — po-
taczenie wybrzmiewania samogtoski z okreslonym ruchem pitek; zabawa
z tkaning);
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* przygotowanie rodzicéw do wykonywania masazy, stymulacji i modelowania.

W efekcie zajgé znacznie poprawita si¢ koncentracja, dziecko zacz¢to przy-

gladad si¢ twarzy terapeuty i u$miecha¢ si¢. Nauczyto si¢ wskazywaé palcem

i nagladuje ruch r¢ki (przy pomocy osoby doroste;j).

Zalecenia:

* intensywne rozwijanie rozumienia mowy wedtug wskazéwek zawartych
w zeszycie ¢wiczen;

* nauka dokonywania wyboru aktywnosci (za pomoca gestu wskazywania
palcem);

* praca na plaszczyznie pozbawionej dodatkowych bodzcéw (biate przescie-
radlo, duzy arkusz papieru);

* systematyczne przygotowywanie motoryczne narzadéw mowy do zwigksze-
nia zasobu gloskowego;

* niwelowanie dysfunkeji oddychania i potykania;

* usprawnianie funkgji reki;

* dalsze usprawnianie funkcji pokarmowych;

* kontynuacja zabaw wokalicznych (piteczki, tkanina);

* kontynuowanie zaje¢ z udzialem psa.

KONKLUZJA

W trakcie terapii niepokojace wydaja si¢ objawy, ktére moga sugerowad ry-
zyko wystgpowania zaburzen ze spectrum autyzmu. Wskazana jest szczegé-
towa diagnostyka w tym kierunku. Wsréd obserwowanych zachowan moz-
na zauwazy¢: zaburzenia kontaktu wzrokowego, wyrazu twarzy (progres po
czterotygodniowej terapii), zaburzony rozwdj zwiazkéw réwiesniczych, brak
spontanicznej potrzeby dzielenia si¢ z innymi osobami radoscia, sukcesami
(zwiazanymi z sytuacja zadaniowa), staba umiejetno$¢ nasladowania, zajmo-
wanie si¢ czg$ciami obiektéw (fascynacja przedmiotami kolistymi, woda i in-
nymi ptynami), zaburzenia integracyjne wszystkich zmystéw (po konsultacji
z terapeutg SI).

Przyktadowe diagnozy i programy zostaly skonstruowane w oparciu o po-
dejécie holistyczne, uwzgledniajace komunikacje, trening jedzenia, korekte
czynnosci potykania i oddychania, a takze stymulacj¢ wokalizacji.
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DZIECI AUTYSTYCZNE U LOGOPEDY — PROGRAMY DIAGNOZY FUNKCJONALNE!
| TERAPII LOGOPEDYCZNEJ W SWIETLE INDYWIDUALNYCH PRZYPADKOW

Streszczenie: Praca logopedyczna z dzieckiem autystycznym wymaga podejscia
holistycznego. Nie sposdb koncentrowaé si¢ tylko na mowie werbalnej. Autorka
tekstu, opisujac przypadki dzieci z autyzmem, podkresla znaczenie wezesnej dia-
gnozy i terapii zaburzerl. W artykule podjeto probe uzasadnienia tezy gloszacej,
ze kazdy pacjent z diagnoza autyzmu wymaga indywidualnego podejscia i opra-
cowania przez logoped¢ indywidualnego programu usprawniania.

Stowa klucze: dziecko autystyczne, wezesna diagnoza, terapia logopedyczna, pro-
gram diagnozy funkcjonalnej

AUTISTIC CHILDREN VISITING A SPEECH THERAPIST — ON THE PROGRAMMES OF
FUNCTIONAL DIAGNOSIS AND SPEECH THERAPY IN THE LIGHT OF INDIVIDUAL CASES

Summary: Logopedic work with a child with autism requires a holistic approach.
We cannot concentrate only on verbal communication. The author of the follow-
ing work, describing cases of children with autism, emphasizes the importance of
an early diagnosis and therapy of disorders. The article attempts to give reasons
for the thesis stating that every single patient with autism requires an individual
approach and an individual programme of enhancing the child’s development
prepared by a speech therapist.

Keywords: autistic child, early diagnosis, speech therapy, programme of func-
tional diagnosis



Mateusz Warchat

ZABURZENIA PROZODII U DZIECKA OBSERWOWANEGO W KIERUNKU
ZESPOtU ASPERGERA — STUDIUM PRZYPADKU

WPROWADZENIE

Zesp6t Aspergera jest czgstym przedmiotem dyskusji w srodowisku diagno-
stéw i terapeutéw ze wzgledu na réznorodnos¢ opinii specjalistéw, ktdre do-
tycza nie tylko etiologii zaburzenia, metod diagnozy i oddzialywan terapeu-
tycznych, lecz takze samej kwalifikacji medycznej. Rzadko si¢ bowiem zdarza,
aby jednostka chorobowa zostala poddana ponownej kodyfikagji statystycznej
oznaczajacej powrdt do norm wezesniejszych. Od poczatku 2013 1. trwaja
prace nad zmiang zasad diagnozowania zaburzeri autystycznych; w zwiazku
z tym wiodaca klasyfikacja w diagnozowaniu zespotu Aspergera ma by¢ klasy-
fikacja Swiatowej Organizacji Zdrowia. Z kolei Amerykarskie Towarzystwo
Psychiatryczne wprowadzito w maju 2013 r. kolejna wersje Diagnostycznego
Statystycznego Podrecznika Zaburzeni Psychicznych DSM-V'. W toku prac
nad nowg klasyfikacja statystyczna chordb i zaburzen stwierdzono, iz oba za-
burzenia wraz z calo$ciowymi zaburzeniami rozwojowymi generujg podobne
problemy, mieszczace si¢ w kryteriach diagnostycznych zaburzen autystycz-
nych, wigc ujmowane bedg jako ta sama ,jednostka chorobowa”. Pomimo
braku mozliwosci formalnego wykorzystywania klasyfikacji DSM-V w pol-
skich warunkach diagnostycznych warto zwréci¢ uwagg na wspélne z ICD-
-10* (oraz z przygotowywang nowa rewizja ICD-11) kryteria diagnostyczne,

1 Zob. Highlights of Changes from DSM-IV-TR to DSM-5, American Psychiatric Association
2013.

2 Zob. International Classification of Diseases, 10th edition (ICD-10), World Health Organiza-
tion 2007, http://www.who.int/classifications/apps/icd/icd10online [dostgp: 25.09.2013].
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ktére zapewnia mozliwos¢ calosciowej oceny zaburzenia. Kryteria te przed-

stawiaja si¢ nastgpujaco:

* uposledzenie wzajemnych interakgji spotecznych — przynajmniej dwa z na-
stepujacych: niezdolno$¢ do interakeji z réwiesnikami, brak checi nawiazy-
wania interakgji z réwiesnikami, brak rozumienia sygnaléw spotecznych,
niewlasciwe spoteczne i emocjonalne zachowania;

e catkowite, pochtaniajace waskie zainteresowania — przynajmniej jedno
z nast¢pujacych: wykluczenie innych dziatari, powtarzajace si¢ zaangazowa-
nie w dang aktywno$¢, wigcej czynnosci odtwarzania niz dziatari celowych;

* narzucanie codziennych zajeé i zainteresowan — narzucanie sobie w réznych
aspektach zycia lub innym;

* zaburzenia mowy i jezyka — przynajmniej trzy z nast¢pujacych: opéznio-
ny rozwdj, powierzchownie doskonaly, ekspresyjny jezyk, formalny, pe-
dantyczny jezyk, osobliwa prozodia, osobliwe cechy glosu, uposledzenie
rozumienia obejmujace bledng interpretacj¢ znaczeri dostownych i meta-
forycznych;

* zaburzenia komunikacji niewerbalnej — przynajmniej jedno z nastgpuja-
cych: ograniczona sugestia, niezdarna lub niezreczna mowa ciala, ograni-
czona mimika twarzy, niewltasciwa ekspresja, osobliwe spojrzenie;

* niezdarno$¢ ruchowa — stabe wykonywanie zadan w trakcie badan i obser-
Wacji NEUrorozZwojowe;j.

Prezentowane powyzej ujecie cech typowych dla zespotu Apsergera oznacza
faktyczny powrét do pierwotnej kodyfikacji zaburzenia, zgodnej z podziatem
Gillberga®. W wymienionych kryteriach rosnace zainteresowanie, szczegél-
nie psycholingwistéw i terapeutéw mowy, budza zaburzenia mowy i jezyka,
ktére przejawiaja si¢ gtéwnie w prozodii. Mozna nawet przyjaé zatozenie, ze
przy interferencji wielu objawow charakteryzujacych autyzm wysokofunk-
cjonujacy to wlasnie prozodia najbardziej wyréznia zespét Aspergera sposrod
innych zaburzeni. Nie chodzi wylacznie o osobliwa natur¢ wypowiedzi dziecka
w zakresie formy i tresci, lecz przede wszystkim o utrudnienia w recepdji i te-
rapii mowy przez specjalistéw pracujacych z dzieémi, tj. psychologéw, tera-
peutdéw zajeciowych, pedagogdéw oraz nauczycieli pracujacych w warunkach
szkolnych, réwniez w formach nauczania indywidualnego. Z kolei korelacja
tego deficytu z obnizonym funkcjonowaniem psychospotecznym rodzi spore

3 Zob. L.C. Gillberg, C. Gillberg, Asperger syndrome — some epidemiological considerations: a re-

search note, ,Journal of Child Psychology and Psychiatry” 1989, no. 30 (4), s. 631-638.
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trudnosci szkolne dziecka. Cechy wspéttowarzyszacego zaburzeniu objawu
w postaci aprozodii zostang oméwione na przyktadzie 12-letniego chlopca
— obserwowanego w kierunku zespotu Aspergera — pacjenta Dziennego Od-
dziatu Psychiatrycznego dla Dzieci i Mlodziezy w Katowicach.

PRZYJECIE DO ODDZIAtU

Chlopiec zostal przyjety do Dziennego Oddziatu Psychiatrycznego dla Dzieci
i Mlodziezy w wyniku rekomendacji psychologa, u ktérego uczestniczyt w te-
rapii indywidualnej prowadzonej w warunkach ambulatoryjnych. Rozpoznanie
specyficznych zaburzelt emocjonalnych (powdd zgloszenia dziecka do porad-
ni) nastapifo stosunkowo pézno, ze wzgledu na ogélne dobre funkcjonowanie
w rodzinie i szkole. Pierwsza wizyta w poradni odbyla si¢ w si6dmym roku zycia
dziecka. W okresie przedszkolnym dziecko nie wykazywato zadnych deficytéw
rozwojowych. Warto przy tym wskaza¢, ze §redni wiek rozpoznawania autyzmu
to okres od czwartego do piatego roku zycia®, ale ze wzgledu na wiele objawéw
utajonych, ktére wystepuja w innych postaciach choroby, w tym przedziale wie-
kowym zaleca si¢ dopiero wzmozona diagnostyke (wynika to szczegélnie z dol-
nego kryterium wiekowego, w ktérym mozna wykona¢ badanie inteligencji).
Terapia polegala gléwnie na wsparciu w doswiadczanych przez dziecko proble-
mach emocjonalnych dotyczacych relacji z réwiesnikami, ktére narastaty wraz
z wiekiem i zmianami otoczenia réwiesniczego. W wywiadzie anamnestycznym
matka dziecka wskazata na trudnosci w relacjach réwiesniczych w szkole oraz
staba motywacje do nauki przy zachowanych dobrych ocenach ze wszystkich
przedmiotéw. Od szdstego roku zycia chlopiec wyraznie preferowat towarzy-
stwo 0s6b starszych, gléwnie rodzicéw i starszego o dziesig¢ lat brata, jego kole-
gbw, a takze znajomych rodzicéw. Ponadto wykazywal nieprzecigtng dojrzatosé
psychospoteczna w kontaktach z osobami dorostymi. Po zakoriczeniu edukacji
wezesnoszkolnej dziecko doswiadczato zaburzen psychosomatycznych, gléwnie
w postaci boléw glowy i brzucha, ktére nie znajdowaty uzasadnienia w diagno-
styce medycznej. Pojawily si¢ réwniez stereotypowe zachowania i zainteresowa-
nia — gléwnie archeologia. W siédmym roku zycia rozpoczeto u dziecka terapie
logopedyczna ze wzgledu na problemy artykulacyjne, w ktérych dopatrywano
si¢ przyczyn zaburzonej prozodii. Terapia okazala si¢ skuteczna. Dziecko zaczglo

4 Zob. E.B. Caronna, J.M. Milunsky, H. Tager-Flusberg, Autism spectrum disorders. Clinical

and research frontiers, ,Archives of Disease in Childhood” 2008, no. 93, s. 518-523.
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méwi¢ wyraznie, natomiast objawy aprozodii nie ustapity. W zakresie diagno-
zy psychopedagogicznej wykonanej w Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej
w dziewiagtym roku zycia ustalono, ze dziecko charakteryzuje si¢ trudnosciami
emocjonalnymi, ktére skutkujg réwniez ostabieniem proceséw poznawczych,
gtéwnie pamieci i uwagi, co rzutuje na jego niska motywacje do nauki. W wa-
runkach srodowiska szkolnego zdarzaja si¢ takze epizody zachowari agresywnych
— reaktywne na zachowania kolegéw. Od poczatku procesu leczenia — pierwszej
wizyty ambulatoryjnej w Poradni Zdrowia Psychicznego w siédmym roku zycia
— dziecko otrzymato diagnoz¢ oznaczona symbolem F 92.8, tj. Inne mieszane
zaburzenia zachowania i emogji, oraz zalecenie obserwacji w kierunku zespotu
Aspergera, pomimo braku wigkszosci kryterialnych objawéw zespotu. W dia-
gnostyce neuroobrazowej — wykonane badania EEG oraz RMI — nie dopatrzo-
no si¢ objawéw patognomonicznych.

W badaniu fizykalnym wykonanym przed przyjeciem na oddziat chtopiec
nie wykazywat somatycznych cech chorobowych; byt wydolny oddechowo
i krazeniowo, z ujemnymi objawami otrzewnowymi, sprawny ruchowo, wzro-
kowo i stuchowo. W badaniu psychiatrycznym dziecko nie miato objawéw
psychotycznych, naped byt w normie, nastréj lekko obnizony, wystgpowata
pelna orientacja allo- i autopsychiczna. Ponadto dziecko zaprzeczyto myslom
rezygnacyjnym oraz suicydalnym. W zakresie diagnostyki psychologicznej
wykonano badanie inteligencji za pomoca testu WISC-R i otrzymano wyniki
na wysokim poziomie, tj.

* IQ w skali stownej: 135 pke.
* 1Q w skali bezstownej: 113 pke.
* 1Q w skali petnej: 127 pke.

U badanego pacjenta zauwazono, ze zdolnosci werbalne przewyzszaja
zdolnosci niewerbalne (wzrokowo-przestrzenne). Analiza epikryzy w dostar-
czonej przez rodzicéw dokumentacji medycznej, psychologicznej oraz psy-
chopedagogicznej ukierunkowata dalsza potrzebe rozpoznania cech zaburzen
charakterystycznych dla zespotu Aspergera w warunkach pracy diagnostycz-
no-terapeutycznej prowadzonej w formie grupowej przeznaczonej dla dzieci
z réznymi rozpoznaniami. Gléwnie ze wzgledu na problemy emocjonalne
i réwiesnicze oraz zaobserwowang silng aprozodig zalecono diagnostyke i ob-
serwacj¢ w Dziennym Oddziale Psychiatrycznym dla Dzieci i Miodziezy. Nie
zdecydowano si¢ na wlaczenie leczenia farmakologicznego do momentu roz-
poznania kolejnych trudnosci w obserwacji psychiatrycznej i psychologicznej
w trakcie pracy grupowej w Oddziale. Lekarz psychiatra nie dopatrzyt si¢
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takze konieczno$ci wystapienia z wnioskiem o nauczanie indywidualne na
prosbe rodzicéw ze wzgledu na potrzebe uzyskania opinii terapeutéw na te-
mat efektéw pracy grupowej w warunkach oddziatu psychiatrycznego.

DIAGNOZA PROZODII

Warunkami petnego komunikowania si¢ sa nie tylko odpowiedni dobér tre-
$ci, lecz takze sposéb ich przekazywania zaréwno w plaszczyinie segmentalnej
(odnoszacej si¢ do dZzwigkéw mowy), jak i suprasegmentalnej (realizowanej
przez melodig, akcent i rytm wypowiedzi). Whasciwe wykorzystanie elemen-
téw prozodycznych warunkuje osiaganie zamierzonego celu rozméwcy, m.in.
poprawne akcentowanie sprzyja zrozumieniu przez odbiorcg sensu wypowie-
dzi’. W praktyce klinicznej obserwuje si¢, ze dzieci z réznymi zaburzeniami
sa bardzo wrazliwe na elementy prozodyczne, np. cechuje je takze aprozodia
emocjonalna, czyli zaburzenia gestykulacji i mimiki w postaci niemoznosci
ich uzycia albo stosowania ich w ograniczonej formie. Dzieci wowczas nie
potrafia przekaza¢ uczué i emocji ani wyrazi¢ pytan czy stwierdzen (prozodia
lingwistyczna, tzw. wlasciwa). W zakresie biernego rozumienia elementéw
prozodycznych nadawcy réwniez moga wystgpowa¢ deficyty, cho¢ nie jest to
cecha zawsze wspélistniejaca.

Do oceny prozodii wystepujacej u pacjenta zastosowano kwestionariusz
przesiewowy, zmodyfikowany na podstawie skali Gillberga. Uzyskano w wy-
wiadzie i obserwacji nastepujace wyniki:

Tabela 1. Wyniki oceny prozodii u pacjenta — podstawowe objawy

Atypowa mowa, przejawiajaca si¢ co najmniej na dwa sposoby sposrdd szesciu
wymienionych ponizej:

Anomalie w modulagji glosu X
Moéwi zbyt duzo X
Moéwi zbyt mato

Brak zwiazku z tokiem konwersacji

Idiosynkratyczne uzycie stéw X
Powtarzalne wzorce mowy X

> Zob. E. Stodownik-Rycaj, O mowie dziecka. Jak zapobiegac powstawaniu nieprawidfowosci

w jej rozwoju, Warszawa 2000.
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Trudnoéci z mowa, przejawiajace si¢ co najmniej na trzy sposoby sposrdd pieciu
wymienionych ponizej:

Opézniony rozwdj jezyka

Pozornie doskonaly jezyk ekspresyjny

Formalno$¢, pedantyzm jezykowy

Aprozodia, osobliwy ton X

Zaburzenie rozumienia, w tym niewtasciwa interpretacja znaczeni dostow-
X

nych/implikowanych

Trudnosci w komunikacji niewerbalnej, przejawiajace si¢ co najmniej w jeden sposéb
sposréd pieciu wymienionych ponizej:

Ograniczone stosowanie gestykulacji X
Niezdarna/niezreczna mowa ciata X
Ograniczona ekspresja twarzy X
Nieodpowiednia ekspresja X

Unikanie kontaktu wzrokowego

Niezdarno$¢ ruchowa potwierdzona stabymi wynikami w badaniu neuro-
roZWojowym

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie wynikéw przeprowadzonych badari za pomoca
kwestionariusza przesiewowego.

POBYT W ODDZIALE — OBSERWACIA | DZIAtANIA TERAPEUTYCZNE

Dziecko przebywato w oddziale przez okres trzech miesigcy. Spotkania grupy
terapeutycznej odbywaly si¢ trzy razy w tygodniu, w godzinach popotudnio-
wych. Pacjent w okresie pobytu w oddziale uczgszczat w normalnym trybie do
szkoly. Juz od samego poczatku pracy z dzieckiem zaobserwowano trudnosci
w zakresie nawiazywania relacji réwiesniczych — zaréwno wsréd spotecznosci
terapeutycznej, jak i w odniesieniu do stosowanych form terapii poznawczo-
-behawioralnej (CBT), ktéra stanowita podstawe oddziatywan. Poprzez wy-
stepujace zaburzenia prozodii dziecko bylo réwniez niezrozumiate przez in-
nych pacjentéw oddziatu, co skutkowato czasami odmowa méwienia i zacho-
waniami mutystycznymi. Ponadto zauwazono silne przywiazanie do rytuatéw
i stereotypie oraz uporczywe zainteresowania w formie obsesyjnych watkéw,
tematdw, zainteresowan, gtéwnie archeologicznych (kolekcjonowanie kamie-
ni, bursztynéw, muszli, a takze figurek dinozauréw). Odnotowano réwniez
nadwrazliwo$¢ stuchowa, niekiedy takze wzrokowa i zapachowa. Zaobserwo-
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wano charakeerystyczne dla zespotu Aspergera echolalia®. Pojawily si¢ takze
zaburzenia kompetencji dialogowych i deficyty w mowie biernej w zakresie
rozpoznawania sygnaléw pozawerbalnych. Sytuacje stresogenne wystepujace
w relacjach w grupie wplywaly na nasilanie deficytéw w zakresie mowy.

Dodatkowe problemy z komunikacja wynikaty z nadmiernej konkretyza-
¢ji jezyka i braku umiejetnosci dostrzegania podtekstéw, ironii, rozpoznawa-
nia prawdziwych intencji nadawcy komunikatéw. Elementy te zweryfikowa-
no diagnostycznie za pomoca skal MOWA, SEOWNIK, ZACHOWANIA
SPOLECZNE, bedacych integralnym elementem Dziecigcej Skali Rozwojo-
wej (DSR)’. Dziecko osiagneto staby poziom kompetencji w wymienionych
zakresach.

Z kolei zaburzenia spoteczne stanowig barier¢ w funkcjonowaniu szkolnym,
gléwnie w grupie réwiesnikéw, co przektada si¢ réwniez na spadek motywadji
do nauki. Usprawnianie funkgji spotecznych, poprzez posrednie usprawnianie
komunikagji, stanowito podstawowy element terapii poznawczo-behawioralnej
dziecka. Poniewaz od uczniéw wymaga si¢ obecnie rozwijania kompetencji spo-
lecznych, a przez to umiejetnosci efektywnego wspétdziatania w zespole, podej-
mowania réznych rél, wspdlnego organizowania zadan, uczenia si¢ od innych
i dzielenia si¢ swoja wiedza, to deficyty w tym zakresie oznaczaja spore trudnosci
w zakresie dostosowania metod pracy do tresci programowych.

W ramach prowadzonej terapii poznawczo-behawioralnej zbudowano
wspdlnie z dzieckiem i jego rodzicami akceptowany przez strony system moty-
wacji. Wsp6lnie ustalono list¢ nagréd (wzmocnien pozytywnych), ktére dziec-
ko otrzymuje, a ktdre nalezy wycofa¢ z zycia codziennego, tak aby mogly by¢
uzyte wytacznie w ramach oddziatywan terapeutycznych. W trzecim tygodniu
pobytu w Oddziale nastapit progres w tym zakresie — po pozytywnych zacho-
waniach — w rozumieniu dbatosci dziecka o kontrole nad zachowaniami wer-
balnymi i niewerbalnymi. Otrzymywato ono nagrody w formie okre§lonych
aktywnosci sprawiajacych mu przyjemnosé. Nie zdecydowano si¢ na uzycie
metod paradoksalnych, aby nie wzmacnia¢ specyficznych zainteresowan, cho¢
dziecko samodzielnie wybrato rzadka aktywnos¢ sportowa (zajecia z curlin-
gu). Wprowadzono takze wtérny system motywacyjny, tzw. system zetonowy,

Por. J. Swi@cicka, Uczeri z zespotem Aspergera. Praktyczne wskazéwki dla nauczyciela, Krakéw
2010,s. 11-12.

7 Zob. A. Matczak, A. Jaworowska, A. Ciechanowicz, D. Fecenec, J. Staficzak, E. Zalewska,
Dziecigca Skala Rozwojowa DSR, Warszawa 2007.
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ktéry polegat na tym, ze za kazde wyksztalcone zachowanie dziecko otrzymy-
wato nagrod¢ umowng (naklejka na tablicg podzielong na liczbe dni pobytu
w oddziale). Po uzbieraniu okreslonej liczby naklejek (przyznawanych przez
terapeutéw oraz grupe terapeutyczna) dziecko bylo oceniane w skali zachowari
pojawiajacych si¢ w danym tygodniu. Pochwaly i inne pozytywne wzmocnie-
nia dziataly na dziecko motywujaco; zaobserwowano stopniowe pokonywanie
standéw subdepresyjnych, ktére byty obecne na poczatku pracy terapeutycznej.
Wszystkie elementy byly poprzedzane ustalaniem wspélnie z grupa terapeu-
tyczng zasad pracy, planu pracy oraz wspélnych oddzialywan terapeutycznych
— zaobserwowano wplyw interakcji grupowych na zachowania pacjenta. Zda-
rzaly si¢ stany agresywne (wylacznie agresja instrumentalna) i irytacja w sy-
tuacji nieadekwatnych zachowan grupy wzgledem pacjenta. Obserwowane
regresje byly jednak krétkotrwale. W pracy z dzieckiem wykorzystano takze
elementy terapii Knilléw®. Za istotne uznano elementy usprawniajace w terapii
dzieci nieharmonijnie rozwijajacych si¢ z trudnosciami w nauce. Co ciekawe,
w trakcie zaje¢ muzyczno-ruchowych u dziecka zniknela, obserwowana przy
bazowym poziomie aktywacji, nadwrazliwos¢ sensoryczna na dzwigki.

W pracy terapeutycznej ukierunkowanej bezposrednio na wzmacnianie po-
prawnej prozodii jezykowej zastosowano nast¢pujace ¢wiczenia:

* inicjacj¢ glosu,

* zatrzymanie dzwigku,

* projekeje i kontrole glosnosci,

* krétkie stowa i okrzyki,

* inscenizacje dialogdw,

* (¢wiczenia asertywnosci,

* pracg nad ekspresja emocji z wykorzystaniem elementéw pozawerbalnych,
* (¢wiczenia mimiki twarzy,

* trening aktywnego stuchania.

Przelomowym momentem w pracy nad prozodia emocjonalng okazato si¢
skorzystanie z zatozen koncepcji role taking realizowanej w trakcie zabawy’.
Definiuje si¢ ja jako decentracj¢ interpersonalna (opozycj¢ egocentryzmu)
i umieje¢tno$¢ widzenia sytuacji spotecznych z perspektywy réznych oséb

Zob. M. Knill, Ch. Knill, Programy Aktywnosci (Swiadomos¢ ciata, Dotyk i Komunikacja),
‘Warszawa 1995.

Zob. H. Retter, Komunikacja codzienna w pedagogice, przet. M. Wojdak-Pigtkowska, Gdansk
2005, s. 27.
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w niej uczestniczacych. Osoby badane majg najpierw opisac sceng, kt6ra widza
z pozycji obserwatora, nast¢pnie kolejno z pozycji kazdej innej postaci (tzw.
wejscie w rolg). Opowiadania sg oceniane ze wzgledu na zdolno$¢ do wcho-
dzenia w rol¢ (wyobrazanie sobie, co dana osoba robi, myfli, czuje — analiza
elementéw poznawczo-behawioralnych) przy réwnoczesnym zachowywaniu
spéjnosci wszystkich narracji. Ze wzgledu na bardzo dobre funkcjonowanie
psychospoteczne dziecka w relacji z osobami dorostymi zaproponowano mu
w zabawie udzial w roli dorostego. Okazalo sig, ze stopniowe przyjmowanie
roli dorostego (w réznych funkejach i zadaniach grupowych) powodowato, ze
pacjent coraz lepiej opanowywat ekspresje i recepcje emocji.

W migdzyczasie odbywaly si¢ cotygodniowe spotkania z rodzicami dziec-
ka, kt6rzy informowali terapeutéw o zaobserwowanym progresie, szczegdlnie
w zakresie nawigzywania relacji réwiesniczych i zamiany specyficznych zain-
teresowan na aktywno$¢ ruchowa. Ze wzgledu na rozpoczynajacy si¢ okres
wakacyjny zesp6t terapeutyczny podjat wspédlnie z rodzicami dziecka decyzje
o wypisaniu go z oddziatu na okres dwéch miesi¢cy z rekomendacja powrotu
do indywidualnych form wsparcia terapeutycznego.

KONKLUZJA

W toku trzymiesigcznej obserwacji dziecka zesp6t terapeutyczny uznat, ze
wigkszo$¢ z zachowan dziecka, ktére nie ujawnialy si¢ do tej pory w warun-
kach diagnostyki ambulatoryjnej, spetnia kryteria diagnostyczne charaktery-
styczne dla zespotu Aspergera. W epikryzie uzasadniono postawienie dziecku
rozpoznania koricowego F 84.5. W rekomendacjach terapeutycznych uznano,
ze w zwiazku z wystarczajacym wgladem w problemy natury intrapsychicznej
i progresem w zakresie kontroli wlasnego zachowania i emocji nalezy podtrzy-
mywaé u dziecka w warunkach domowych i szkolnych elementy terapii po-
znawczo-behawioralnej. Zalecono réwniez kontynuowanie zajeé sportowych
i konieczno$¢ uczestnictwa w zajeciach arteterapeutycznych i choreoterapeu-
tycznych. Ze wzgledu na ksztattowanie si¢ u dziecka postawy bierno-zalez-
nej od oséb dorostych zalecono zwigkszenie kontaktéw réwiesniczych w wa-
runkach pozaszkolnych. W zakresie edukacyjnym uznano, ze nalezy zwréci¢
uwagg na indywidualizacje¢ procesu ksztalcenia w tych obszarach, gdzie jest
to mozliwe, ze wzgledu na wysoki poziom intelektualny dziecka. Obecnie
dziecko pozostaje pod opieka psychologa w Poradni Zdrowia Psychicznego
i korzysta z form terapii podtrzymujace;.
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ZABURZENIA PROZODII U DZIECKA OBSERWOWANEGO W KIERUNKU ZESPOtU
ASPERGERA — STUDIUM PRZYPADKU

Streszczenie: Artykut prezentuje studium przypadku dziecka przejawiajacego
silne zaburzenia prozodii jgzykowej i emocjonalnej, bedacego w trakcie rozpo-
znawania zespolu Aspergera. Poruszana na tym przykladzie problematyka doty-
czy oméwienia cech typowych dla zaburzenia, ze szczegdlnym uwzglednieniem
wystepujacych deficytéw w zakresie tresci i formy jezykowej — od ich diagnozy po
terapie. Oméwiono takze oddzialywania terapeutyczne, z uwzglednieniem terapii
CBT w zakresie wspétwystepujacych objawéw. Szczegbtowej analizie poddano
dane plynace z epikryzy medycznej oraz oméwiono rekomendacje dla dalszej
pracy terapeutyczne;j.

Stowa kluczowe: zespdt Aspergera, zaburzenia prozodii, terapia poznawczo-be-

hawioralna (CBT)
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THE DISORDERS OF PROSODY IN A CHILD OBSERVED BECAUSE OF THE SUSPITION OF
APSERGER SYNDROME — A CASE STUDY

Summary: The paper presents a case study of a child who manifested strong
language disorders and emotional prosody during diagnosing of Asperger Syn-
drome. Analyzing the case, the author of the work tries to discuss the character-
istics typical of the disorder, with particular emphasis on deficits occurring in the
content and form of the child’s language — from their diagnosis to the treatment.
Furthermore, the article discusses the impact of therapeutic forms, including
the CBT therapy, in terms of co-occurring symptoms, minutely analyzes the
data derived from medical epicrisis, and presents recommendations for further
therapeutic work.

Keywords: Asperger Syndrome, disorders of prosody, cognitive behavioral ther-
apy (CBT)
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Monika Bak-Sosnowska

RECENZJA KSIAZKI VANDY JUKNAITE: StowA w CIEMNOSCI. Rozmowy
7 pziEcm1 (WYDAWNICTWO PEDAGOGICZNE ZNP, KIELCE 2013)

Ksiazka jest zbiorem kilkunastu wywiadéw, jakie autorka przeprowadzita
z litewskimi dzie¢mi. Wszystkie dzieci sg w wieku szkolnym, jednak rézni
je sytuacja zyciowa. Kilkoro uczgszcza do wileniskich szkét publicznych lub
integracyjnych, kilkoro uczy si¢ w litewskim Os$rodku Wychowawczym dla
Dzieci Niewidomych i Stabowidzacych oraz w Litewskim Osrodku Wycho-
wawczym dla Dzieci Gluchych i Stabostyszacych, inne przebywaja w zaktadzie
poprawczym w Wielucianach.

Autorka, ktéra z wyksztalcenia jest pedagogiem, a takze jest dziataczka
spoleczna, stwarza dzieciom mozliwos¢ opowiedzenia o sobie, o swoich
wezesniejszych doswiadczeniach i wlasnym rozumieniu §wiata. Wstuchuje
si¢ w ich stowa i podaza za nimi, wystrzegajac si¢ interpretacji oraz oceny.
Dzi¢ki temu dowiaduje si¢, jak odbierajg rzeczywisto$¢ dzieci niestyszace
i niewidome. Przekonuje sig, ze ich §wiat pelen jest bodzcéw, wrazeri, emocji
i przemysleri, a niesprawny narzad zmystu z powodzeniem jest kompenso-
wany przez inny. Niewidoma od urodzenia Loreta opisuje to w ten spo-
s6b: ,Nam niewidomym caly czas dzwigczy w glowie gama molowa. Od
nuty la mozemy przejs¢ do dowolnej tonacji...”. Za$ Janusas dodaje: ,,Cho¢
nie widzimy zewngtrznym okiem, ale widzimy wewngtrznym okiem. I tym
wewnetrznym okiem widzimy bardzo duzo. Bardzo duzo. Zyjemy. Czuje-
my”. Dzieci obarczone niepetnosprawnoscia dajg wyraz postawie akceptacji,
ale jednocze$nie potrzebie bycia traktowanym na réwni z innymi. Chociaz
opowiadajg o trudnosciach, ograniczeniach, a nawet spotecznej dyskrymina-
¢ji, nie skarza si¢ na swéj los. Wrecz przeciwnie, identyfikujg siebie poprzez
do$wiadczana niepetnosprawnos¢ tak, jak robi to glucha Kristina: ,Jestem
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przyzwyczajona do swojego $wiata. To jest méj naturalny $wiat, méj jezyk,
rozumiem go i mogg si¢ w nim porozumiewa¢. Nie, nie czuj¢ zadnego dys-
komfortu, bedac taka, jaka jestem”.

Powszechnie zaktada si¢, ze choroba czy niepetnosprawnos¢ wywotuja
u dziecka réwniez psychiczne cierpienie, poniewaz odrézniaja go od innych
i wywoluja poczucie bycia gorszym. Tymczasem dzieci, z ktérymi rozmawiata
Vanda Juknaite, nie tgsknig za czyms, czego wezesniej nie zaznaly, ani za tym,
czego moglyby zaznal. Czuja si¢ dobrze w swoim ciele, poniewaz nauczyly si¢
odnajdywa¢ w $wiecie na takich warunkach, jakie im zaproponowat. Nawet
kiedy sa chore, ale maja wokét siebie bliskich, czuja si¢ szcz¢dliwe. Sposdb i tres¢
ich wypowiedzi $wiadcza réwniez o tym, ze maja bogate zycie wewnetrzne.

Inaczej jest z dzie¢mi, ktére doswiadczaja probleméw rodzinnych. Nawet
jesli nie zaznaty rodzicielskiej mitosci nigdy wezesniej, wyrazaja glebokie cier-
pienie z tego powodu. Cierpienie ukrywaja czgsto pod maska ztosci i agres;ji.
Autorka poznaje historie chlopcéw, ktérzy znalezli si¢ w zaktadzie popraw-
czym. Stucha o ich trudnym dziecinistwie, $mierci badz alkoholizmie rodzi-
cdw, o odrzuceniu, zaniedbaniu. Jeden z rozméwcéw, Jonas, tak komentuje
brak rodzicielskiej troski: ,Moze bardziej cierpi to dziecko, ktére ma rodzi-
cow, ale oni si¢ nim nie zajmuja. Mysle, ze moze nawet cierpi bardziej, niz
gdyby w ogdle ich nie miato”.

Udzielajacy wywiadéw chlopcy sprawiaja wrazenie, jakby swoim niewlasci-
wym zachowaniem chcieli zwréci¢ uwage tych, na ktérych zalezy im najbar-
dziej — rodzicéw. Najczedciej jednak okazuje si¢ to bezskuteczne i prowadzi
do przygnebienia i rozpaczy. Sposéb wypowiedzi tych dzieci wskazuje na ubé-
stwo wewngtrznego $wiata, na brak oparcia, poczucie beznadziejnosci. Jesli
do$wiadczyli chociaz odrobiny pozytywnych uczu¢ od bliskich, czepiaja si¢
ich i chronia pojedyncze pozytywne wspomnienia jak najwickszy skarb. Ale
czgsto nie potrafig wskaza¢ nawet jednego, pozytywnego zdarzenia ze swojego
dziecinstwa. Z ich wypowiedzi uderza gleboka samotnosé.

Mtiodzi rozméwecy mdwia o uczuciach, relacjach, glebokiej potrzebie wig-
zi. Formutuja swoje wlasne definicje mitosci, czgsto niezwykle dojrzate, jak
chociazby w przypadku Liudasa, ktéry stwierdzit: ,Na mitos¢ sktada si¢ wiele
uczul. Sktada si¢ wspélczucie, zal i moze nawet zto$¢ — wszystkie uczucia.
Mitos¢ to sa wszystkie uczucia. Jeste$ juz zwiazany. On ma twoje. I ty masz
jego”. Dzieci opowiadaja o tym, jak rozumieja szczgscie i co jest istotg zycia.
Jedna z dziewczat, Elze, wyjasnia, ze: ,,Zycie to jeden, bardzo, bardzo niedtugi
odcinek czasu. Jakas jedna lekcja. Jedni ludzie si¢ tej lekeji ucza, inni nie”.
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Lektura ksigzki Vandy Juknaite skfania do refleksji. Uwidacznia zaleznos¢
pomiedzy tym, jak dzieci relacjonuja swoje dzieciristwo, a ich aktualnym
funkcjonowaniem. Dzieci majace silne wigzi z rodzing prezentuja bogate zycie
wewngtrzne, maja okreslone poglady, potrafig odnies¢ si¢ do abstrakcyjnych
zagadnien, takich jak definiowanie uczu¢, czy opowiedzie¢ o swoich planach
na przysztos¢. Chetnie wchodzg w relacje z autorka, odpowiadaja na pyta-
nia w szeroki sposéb, szczegbtowo. Potrafig tez méwic o whasnych uczuciach.
Deklaruja dobre samopoczucie, nawet jesli maja dysfunkcje narzadu wzroku
czy stuchu. Dzieci, ktére opowiadajg o powaznych problemach rodzinnych,
funkcjonuja w rozmowie inaczej. Sa bardziej zdystansowane, maja mniejszy
zas6b stownictwa, ich wypowiedzi zawieraja sporo negatywnych emocji i po-
czucia beznadziejnosci.

Lektura ksiazki prowokuje do refleksji na temat postaw dorostych wobec
dzieci. Wydaje sig, ze dorosli czgsto nie doceniaja znaczenia emocji i wigzi
w relacji z dzie¢mi. Koncentrujac si¢ na rzeczach zewngtrznych, moga zatra-
ca¢ takie podstawowe wartoéci, jak wspdlne spedzanie czasu, towarzyszenie
dziecku w codziennych sprawach czy zainteresowanie si¢ jego przezyciami. Ty-
tut ksigzki pozostaje tajemnica, nasuwa jednak skojarzenie, ze zawarte w niej
stowa dzieci stanowia swojego rodzaju drogowskaz dla dorostych — $wiatto,
ktére pomaga zobaczy¢, co w zyciu jest najistotniejsze.
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SPRAWOZDANIE Z 11l OGOLNOPOLSKIE) KONFERENCII PEDAGOGICZNE) Z CYKLU
DZIECKO ZE SPECIALNYMI POTRZEBAMI EDUKACYINYMI W PRZEDSZKOLU | SZKOLE
OGOLNODOSTEPNE/ NA TEMAT INDYWIDUALNE POTRZEBY DZIECKA — UCZNIA

ZE SPEKTRUM AUTYZMU W SWIETLE INTERDYSCYPLINARNEJ TEORII | PRAKTYKI
PEDAGOGICZNEJ, BIELSKO BIAKA 20—21 WRZESNIA 2013 R.

W dniach 20-21 wrzesnia 2013 r. odbyta si¢ III Ogélnopolska Konferen-
cja Pedagogiczna z cyklu Dziecko ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
w przedszkolu i szkole ogdlnodostepnej na temat Indywidualne potrzeby dziecka
— ucznia ze spektrum autyzmu w swietle interdyscyplinarnej teorii i praktyki
pedagogicznej. Przedsiewzigcie spotkato si¢ z duzym zainteresowaniem $rodo-
wiska rodzicéw oraz nauczycieli i terapeutéw reprezentujacych rézne osrodki
dydaktyczno-wychowawcze. Wiodacym organizatorem byta Katedra Peda-
gogiki Wydzialu Humanistyczno-Spotecznego Akademii Techniczno-Hu-
manistycznej w Bielsku-Bialej. Koncepcja, ktérej pomystodawczynia byla dr
Joanna Skibska, zyskala wsparcie innych instytucji. Do organizacji konferen-
¢ji czynnie wlaczyly sie: Krajowe Towarzystwo Autyzmu Oddzial Terenowy
w Bielsku-Biatej, Wydawnictwo LIBRON w Krakowie, Polskie Towarzystwo
Pedagogiczne Oddziat Terenowy w Bielsku-Bialej.

Liczna obecno$¢ uczestnikéw $wiadcezy o potrzebie organizowania spotkan
na temat indywidualnych potrzeb dziecka ze spektrum autyzmu. Konferencja
pozwolita na wymiang doswiadczeni i integracje Srodowiska. W ostatnich dzie-
sigcioleciach z duzym nasileniem sg prowadzone badania, ktére pozwolity na
sformutowanie wielu teorii majacych na celu wyjasnienie przyczyn powstawa-
nia tego zaburzenia. Zaréwno wystapienia, ktére miaty miejsce w pierwszym
dniu konferencji, jak i warsztaty prowadzone w drugim dniu konferencji byly
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poswigcone psychologicznym i fizjologicznym aspektom zaburzen. Teoretycz-
ne i praktyczne dociekania prowadzone na skale swiatowa dotyczace Zrédet
ich powstania ukierunkowuja zainteresowanych migdzy innymi na teorig
$wiadczaca o tym, iz autyzm moze wynikad z nieprawidtowosci rozwoju zdol-
nosci poznawczych w zakresie teorii umystu'. Ta perspektywa przyswiecata
naukowym refleksjom wystepujacych oséb. Na jej podstawie jedno ze stwier-
dzen bylo szczegélnie silnie eksponowane: istnieje przypuszczenie, iz u dzieci
ze spektrum autyzmu zaburzenia w przestrzeni relacji spotecznych pozostajg
konsekwencjg zaburzen w funkcjonowaniu polaczeri odpowiedzialnych za
teori¢ umystu®. Ugruntowane przekonanie, iz autyzm wezesnodziecigey sta-
nowi zesp6t zaburzent rozwoju uwarunkowanych wrodzonymi dysfunkcjami
uktadu nerwowego, przy czym ich etiologia jest ztozona®, stato si¢ funda-
mentem wieloplaszczyznowych rozwazan. Podstawa wyktadéw, warsztatéw
i dyskusji byto zagadnienie interakcji osobowosciowych i ich uwarunkowar
w kontekscie kryteriéw diagnostycznych i terapeutycznych.

Starannie przygotowany program obrad, w ktérych glos zabierali specja-
lisci, zarysowat charakter obu dni konferencji. W pierwszym dniu uczest-
nicy wystuchali referatéw o charakterze teoretycznym, wygloszonych przez
terapeutéw bedacych w statym kontakcie z dzieémi ze spektrum autyzmu.
Uroczystego otwarcia III Ogélnopolskiej Konferencji Pedagogicznej dokonat
prof. ATH dr hab. Marek Bernacki, ktéry w swoim wystapieniu odnidst si¢
do historycznej perspektywy ujecia badan nad spektrum autyzmu, zwracajac
jednoczesnie uwage na istote aktualnie wystawianych diagnoz i prowadzo-
nych terapii. Wystapili zaréwno specjalisci reprezentujacy rézne instytucje, jak
i rodzice. Poruszono wiele aspektéw dotyczacych zdrowia i funkcjonowania
dziecka ze spektrum autyzmu. Wszystkie naukowe panele byly prowadzone
przez dr Ewe Kochanowska i dr Justyng Wojciechowska. Jako pierwsza z pre-
legentek wystapita mgr Lucyna Legierska z Zespotu Poradni Psychologiczno-
-Pedagogicznych w Cieszynie, ktéra szczegétowo oméwita prawna sytuacje

Jest to jedno z ciekawszych stwierdzen psychologicznych, ktére zostato zaproponowane przez
Ute Frith z University College of London i Simona Barona-Cohena z Uniwersytetu w Cam-
bridge; por. V.S. Ramachandran, Neuronauka o podstawach cztowieczeristwa. O czym méwi
mdzg?, przel. A. Binder, M. Binder, E. Jézefowicz, Warszawa 2012, s. 158.

2 Zob. ibidem, s. 159.

Zob. U. Bigas, Autyzm — charakterystyka zachowat jezykowych w autystycznym spektrum za-
burzen, [w:] Logopedia. Teoria zaburzeri mowy, red. S. Grabias, M. Kurkowski, Lublin 2012,
s. 361-362.
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dziecka, a takze wskazata na mozliwosci, jakie maja do wykorzystania rodzice.
Mgr Anna Surma odniosta si¢ do kwestii wezesnego wykrywania autyzmu,
z uwzglednieniem wieloaspektowosci problemu diagnozy autyzmu. Dr Anna
Borzecka z Zespotu Szkét Specjalnych nr 7 w Katowicach wskazata na pro-
blemy somatyczne, jakie dotycza dzieci z autyzmem. Glosy zabrali réwniez
rodzice, dla ktérych powszednie doswiadczenia w kontaktach z dzieckiem
autystycznym wyznaczaja rytm zycia. Ryszard Bryzek w swoim wystapieniu
wskazywal na okreslone zachowania wlasciwe zaburzeniom ze spektrum auty-
zmu, z kolei Marek Hofmann omawiat osiagniecia i zrealizowane cele w pracy
z dzieckiem z autyzmem.

Prof. dr hab. Zdzistawa Janiszewska-Niescioruk z Uniwersytetu Zielonogér-
skiego omoéwita elastyczno$é i réznorodnos¢ prowlaczajacych dziatar i rozwia-
zaii w systemie edukacji jako remedium w ksztalceniu uczniéw o specjalnych
potrzebach. Dr Lidia Karyriczuk-Mania wskazata na skutecznos¢ terapeutycz-
ng masazu dzwigkiem w pracy z dzie¢mi ze spektrum autyzmu. Kompetencje
komunikacyjne zostaly poruszone przez mgr Ann¢ Cienciale z Poradni Psycho-
logiczno-Pedagogicznej nr 3 w Bielsku-Biatej. Mgr Agnieszka Wilk z Gabine-
tu Terapii Logopedycznej w Wodzistawiu Slaskim odniosta si¢ do wybranych
metod pracy z dzieckiem autystycznym w terapii neurologopedycznej. Mgr
Matgorzata Czyz z Fundacji ,,Zrozumie¢ Autyzm” nawiazala do zagadnien te-
rapii niedyrektywnych, natomiast mgr Barbara Pietrowska z Zespotu Szkét
Specjalnych nr 5 w Dabrowie Gérniczej wskazata na pozytywne strategie ra-
dzenia sobie z trudnymi zachowaniami dziecka ze spektrum autyzmu.

W drugim dniu konferencji odbyty si¢ warsztaty. Uczestnicy mieli do wy-
boru dwa warsztaty — zgodnie z indywidualnymi zainteresowaniami. Nalezaty
do nich: Wezesna diagnoza autyzmu i zespotu Aspergera — mgr Marianna Gle-
bocka-Czarniecka, Diagnoza AAC — dobér wlasciwej alternatywnej i wspoma-
gajqcej metody komunikacji w terapii z dzieckiem ze spektrum autyzmu — mgr
Barbara Pietrowska, Sposoby porozumiewania si¢ z dzieckiem autystycznym
— alternatywna i wspomagajaca komunikacja — mgr Anna Cienciata, Sposoby
stymulacji ukladu przedsionkowego u dzieci ze spektrum autyzmu — mgr Anna
Waligéra-Huk, Zastosowanie terapii pedagogicznej w pracy z dzieckiem ze spek-
trum autyzmu — mgr Katarzyna Sojka-Ignatowicz.

Wszystkie osoby biorace udziat w III Ogélnopolskiej Konferencji Pedago-
gicznej na temat Indywidualne potrzeby dziecka — ucznia ze spektrum autyzmu
w Swietle interdyscyplinarnej teorii i praktyki pedagogicznej wyrazity przekona-
nie, ze autyzm weczesnodziecigcy moze charakteryzowac si¢ réznymi objawa-
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mi. Baczna obserwacja ze strony rodzicéw, nauczycieli czy wreszcie specjali-
stéw jest w stanie wychwyci¢ nieprawidlows statos¢ okreslonych zachowan,
co pozwala na wczesne postawienie diagnozy. Wezesna diagnoza i podjeta
w odpowiednim czasie terapia w duzej mierze warunkuja rozwdj i funkcjo-
nowanie dziecka ze spektrum autyzmu. Zorganizowana konferencja, poprzez
zainteresowanie ze strony uczestnikéw, dowiodla, ze istnieje silna potrzeba
organizowania spotkan o takim charakterze, stanowiacych przede wszystkim
wsparcie dla rodzicéw i bedacych swojego rodzaju drogowskazem posréd kre-
tych uliczek zawilego $wiata autyzmu. Specjalista/terapeuta, ktéry zdobywa
nowa wiedzg, przyjmuje rol¢ przewodnika zapewniajacego, ze ani dziecko, ani
rodzice nie pozostaja w tym $wiecie samotni.

Wiedza i do§wiadczenie prezentowane na konferencji stanowia tres¢ nu-
meru 1/2013 , Kontekstéw Pedagogicznych” — czasopisma naukowego stwo-
rzonego z my$la wylonienia przestrzeni, ktéra stanie si¢ obszarem rozwazan
specjalistéw réznych dziedzin nauki oraz praktyki na tematy bedace wyzwa-
niem dla wspélczesnego spoleczenistwa.



Kamila Kuros-Kowalska
Natalia Mocko

SPRAWOZDANIE Z OGOLNOPOLSKIE) KONFERENC)I LOGOPEDYCZNES
ZAKEOCENIA DZWIEKOW MOWY W ROZNYCH ZABURZENIACH. DIAGNOZA
| TERAPIA LOGOPEDYCZNA, KATOWICE 25 PAZDZIERNIKA 2013 R.

Wady zgryzu, rozszczepy wargi i podniebienia, niedostuch, nieprawidtowa
budowa narzadéw mownych, laryngektomia, a takze wiele innych przyczyn,
moga wplynaé na wadliwg realizacj¢ dzwigkéw mowy. Zawsze wtedy potrzeb-
ny jest logopeda, ktéry wiedz¢ na temat realizacji foneméw potrafi przetozy¢
na praktyke nauki prawidtowej wymowy glosek w jezyku polskim. Zagadnie-
nia zaleznosci pomiedzy zaburzeniami podlegajacymi terapii logopedyczne;j
a znieksztalceniami w warstwie dZzwickowej zostaly szczegbtowo oméwione
podczas Ogélnopolskiej Konferencji Logopedycznej pt. Zakldcenia déwigkéw
mowy w réznych zaburzeniach. Diagnoza i terapia logopedyczna, zorganizo-
wanej przez Instytut Jezyka Polskiego, ktéra miata miejsce na Uniwersytecie
Slaskim 25 pazdziernika 2013 r. Organizatorzy pragneli zwrécié szczeg6lng
uwagge na potrzeb¢ wypracowania okreslonych standardéw w zakresie pra-
cy logopedycznej, stworzonych w oparciu o najnowsze wyniki badani pro-
wadzonych w czotowych o$rodkach na terenie Polski. Logopedzi ze Slaska
i Zaglebia, a takze uczestnicy przybywajacy do Katowic z innych miejsc mieli
wigc mozliwo$¢ poznania najnowszych odkry¢ w dziedzinie diagnozy i terapii
logopedycznej pacjentéw ze szczegdlnymi potrzebami.

Uczestnicy konferencji mogli poglebi¢ wiedzg z zakresu terapii logopedycznej
o0s6b posiadajacych znaczne utrudnienia w komunikacji werbalnej — m.in. oséb
z uszkodzeniami o$rodkowego uktadu nerwowego, chorych po zabiegu trache-
otomii, pacjentéw gabinetéw logopedycznych, ktérzy zmagaja si¢ ze sprzezo-
nymi zaburzeniami w realizacji foneméw. Takie utrudnienia w komunikacji
wymagaja od terapeuty nie tylko dtugiej prakeyki, lecz przede wszystkim spe-

cjalistycznej wiedzy. Bogatym opisem, wskazéwkami z zakresu programowania
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terapii, a takze praktycznymi strategiami pracy z najtrudniejszymi przypadkami
tego typu zaburzen zajeli si¢ podczas konferencji wybitni specjalisci — logopedzi,
lekarze, przedstawiciele srodowisk naukowych z terenu catego kraju.

Organizatorka konferendji, prof. Uniwersytetu Slaskiego dr hab. Danuta
Pluta-Wojciechowska, uroczyscie otwarta konferencje, powitata szanownych
prelegentéw i zaprosita zgromadzona publiczno$¢ do udziatu w tym waznym
wydarzeniu.

Pierwsza sesj¢ zatytulowana: Diagnoza logopedyczna realizacji foneméw
Jjako pierwszy etap postepowania logopedycznego prowadzita prof. US dr hab.
Danuta Pluta-Wojciechowska. Na poczatku swéj referat pt. Diagnostyka kli-
niczna zaburzen rezonansu mowy u dzieci z rozszczepem podniebienia przy uzy-
ciu technik endoskopowych zaprezentowata laryngolog i foniatra z Warszawy
prof. dr hab. Maria Hortis-Dzierzbicka. Pani Profesor zwracata uwage na to,
jak wazna jest umiejetnos$¢ postugiwania si¢ technika endoskopowa, ktéra
pozwala uzyska¢ szereg istotnych informacji determinujacych wybér poste-
powania leczniczego i oceng poszczegélnych etapéw stymulowania rozwoju
mowy u dzieci z rozszczepem podniebienia. Drugim prelegentem byt prof.
Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie dr hab. Mirostaw Michalik, kt6ry
w wystapieniu pt. Bledy i wady wymowy uczestnikéw slgskich konkurséw recy-
tatorskich poddal opisowi zdolnosci ortofoniczne jastrzebskich uczestnikéw
konkurséw recytatorskich i poezji $piewanej. Kolejna prelegentka, dr Barbara
Ostapiuk, w swoim wystapieniu pt. Badanie cech realizacji polskiego fonemu /l/
w diagnozie logopedycznej obalita powszechnie panujace przekonanie, iz fonem
(1] jest rzadko wadliwie realizowany. Prelegentka przedstawita, w jaki sposéb
mozna réznicowaé prawidlowe i nieprawidlowe realizacje tego fonemu, pre-
zentujac szczegélowy opis badania logopedycznego. Ostatnia prelegentka — dr
Liliana Konopska z Uniwersytetu Szczeciriskiego — w referacie pt. floczas re-
alizacji spélglosek obstruentalnych w sygnale mowy dzieci z prawidfowq wymowq
zaprezentowala wyniki badari fonetyczno-akustycznych dotyczacych iloczasu
gloskowych realizacji bezdZzwigcznych foneméw tracych u 0séb z normatyw-
na wymowa. Wyniki pomiaru zostaly szczegbélowo oméwione ze wzgledu na
rézne czynniki (miejsce artykulacji, pozycje w wyrazie, wiek badanych). Po
ostatnim referacie w tej czg¢sci odbyla si¢ zywa dyskusja, ktéra udowodnita,
jak wazna jest diagnoza w postgpowaniu logopedycznym. Nastgpnie wszyscy
uczestnicy konferencji udali si¢ na przerwg, podczas ktérej mogli uczestniczy¢
w sesji posterowej. Plakaty podejmowaly réznorodne tematy zwiazane z za-
gadnieniami, ktére byly przedmiotem dyskusji podczas konferencji. Pierwszy
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poster naukowy pt. Realizacja foneméw w zlozonym zaburzenin mowy — miejsce
w diagnozie i terapii. Opis praypadku przygotowata mgr Danuta Kara$. Dru-
gi plakat pt. Zaklocenia dzwickdéw mowy u dzieci romskich uczgszczajgcych do
Szkoly Podstawowej nr 43 im. Leona Kruczkowskiego w Zabrzu wykonaly dwie
autorki: mgr Monika Pakura, mgr Natalia Mocko. Trzeci poster pt. Wipdt-
wystepowanie zakldceri w realizacji foneméw z zaburzeniami plynnosci mowy
u dzieci w wieku przedszkolnym opracowala dr Katarzyna Wesierska.

W samo potudnie rozpoczeta si¢ druga sesja zatytutowana: Biologiczne i spo-
leczno-psychologiczne wwarunkowania zaburzen fonetyczno-fonologicznych. Tej
czgsci przewodniczyta prof. dr hab. Maria Hortis-Dzierzbicka. Jako pierwsza
wystapita dr Ewa Gacka z Uniwersytetu Lédzkiego. W prezentacji pt. Wezesne
uwarunkowania zaburzen fonetyczno-fonologicznych u dzieci urodzonych przed
37. tygodniem cigzy prelegentka nie tylko przedstawita obserwowane w grupie
dzieci symptomy pézniejszych probleméw w rozwoju mowy, lecz takze poka-
zata kierunki postgpowania terapeutycznego w okresach noworodkowym i nie-
mowlecym. Druga prelegentka w tej czgéci — mgr Aleksandra Lada — przedsta-
wita referat pt. Neurologiczna etiopatologia zaburzen wezesnego rozwoju systemu
Jfonetyczno-fonologicznego. Paradygmat kliniczny a perspektywa neurologopedycz-
na. Autorka podjela szereg waznych kwestii, m.in. zestawita aktualne standar-
dy diagnostyczne z profilem diagnostycznym, oméwita zasady postgpowania
terapeutycznego, ktdre nalezy podda¢ analizie, oraz zaprezentowala aktualne
projekty badawcze w zakresie neurologopedii klinicznej. Kolejny referat pt.
Neurologopedyczne, neuropsychologiczne oraz neuroanatomiczne wwarunkowania
zaburzen funkcji jezykowych u pacjentéw leczonych z powodu pierwotnych no-
wotwordw OUN — doniesienia wstgpne, autorstwa dr. n. med. Dawida Larysza
i mgr Agnieszki Rozek, przedstawita podczas konferencji pani doktorantka.
Prelegentka zaprezentowata dwoje pacjentéw z najczestsza postacia nowotworu
moézgowia oraz metody, ktdre stosuje si¢ w diagnostyce tych chordéb. Kolejne
prelegentki — dr Ewa Kaptur i dr Jolanta Stawek z Uniwersytetu im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu — w referacie pt. Wplyw dysfunkcji rozwojowych na ko-
munikacjg jezykowq (studium przypadku bliznigr) oméwily metody i narzedzia,
ktére okazuja si¢ pomocne w diagnozowaniu zaburzeri komunikagji jezykowe;.
Prelegentki poddaly analizie konkretny przypadek blizniat z glebokim zabu-
rzeniem rozwoju mowy. Zwrécity uwage na wieloetapowo$¢ oceny charakteru
zaburzen dotyczacych rozwoju mowy oraz na to, iz diagnozowanie jest pro-
cesem wielowymiarowym. Autorki kolejnego referatu — prof. dr hab. Maria
Hortis-Dzierzbicka oraz mgr Elzbieta Radkowska — podjety w swoim wysta-
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pieniu nast¢pujacy temat: Wyniki badar mowy u dzieci pigcioletnich po operacji
rozszczepu podniebienia w pierwszym roku zycia. Mgr Radkowska przedstawita
analiz¢ umiejetnosci artykulacyjno-fonacyjnych dzieci pigcioletnich urodzo-
nych z rozszczepem wargi i/lub podniebienia, ktére byly operowane w Kli-
nice Chirurgii Instytutu Matki i Dziecka w Warszawie w latach 2001-2004.
W przedostatnim w tej czgéci wystapieniu, autorstwa trzech oséb, dr hab. n.
med. Anny Sinkiewicz, dr Hanny Owczarzak oraz mgr inz. Karoliny Olejni-
czak, ukazane zostaly mozliwosci rehabilitacji glosu w przypadku pacjentéw,
u ktérych miato miejsce catkowite usunigcie krtani. Autorki dokonaly tak-
ze charakterystyki wybranych glosek, poglebiajac ja o analizg realizacji glo-
sek dzwiecznych. Ostatnia w tej czeéci — doktorantka Uniwersytetu Slaskiego
— mgr Kamila Kuros-Kowalska zaproponowata temat: Zaburzenia jezykowe
u dzieci bilingwalnych. Diagnoza logopedyczna. W wystapieniu autorka po-
dzielita si¢ wnioskami z badan logopedycznych przeprowadzonych w polskich
szkotach za granica. Prelegentka zwrécita uwagg, iz prawidtowa diagnoza logo-
pedyczna dzieci dwujezycznych wymaga od logopedy wiedzy z zakresu dwéch
systeméw jezykowych oraz $wiadomosci dominacji jezykowej pierwszego lub
drugiego jezyka. Po ostatnim wystapieniu wszystkich uczestnikéw konferencji
zaproszono na przerw¢ obiadowa.

Ostatniej czesci zatytutowanej: Programowanie i prowadzenie terapii w przy-
padku zaburzert fonetyczno-fonologicznych przewodniczyt prof. Uniwersytetu
Pedagogicznego w Krakowie dr hab. Mirostaw Michalik. Jako pierwsza wy-
stapila dr hab. Ewa Czaplewska z Uniwersytetu Gdanskiego, ktéra w swoim
referacie pt. Specyficzne zaburzenia jezykowe — SLI a dyslalia ztozona — problem
diagnozy i terapii wskazala na pewne aspekty objawéw SLI, ktérych znajo-
mos¢ jest przydatna logopedom pragnacym przeprowadzi¢ wlasciwa diagnoze
réznicowy i wlasciwie zaplanowad przebieg terapii. Nastgpnie zabrata glos
organizatorka konferendji, prof. Uniwersytetu Slaskiego dr hab. Danuta Plu-
ta-Wojciechowska. Prelegentka zaprezentowata temat: Strategiczna metoda
terapii zaburzer realizacji fonemdw, w ktérym oméwila sposéb programowa-
nia i prowadzenia terapii w przypadku zaburzen realizacji foneméw, a takze
w nowy sposéb przyblizyta metody pomocne w usprawnianiu mowy. Trzecia
prelegentka, dr Anita Lorenc, w wystapieniu pt. Programowanie wezesnych
etapdw rozwoju jezykowego u dzieci z uszkodzeniami stuchu zarysowala spe-
cyfike i nasilenie proceséw oraz zjawisk fonetycznych, ktére charakeeryzuja
wymowe 0s6b z uszkodzeniami stuchu. Prezentowane zagadnienia dr Lorenc
ilustrowata nagraniami audio i video. Kolejna prelegentka, mgr Monika Kny-
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chalska-Zbierariska, przedstawita temat: Zaburzenia osrodkowego przetwarza-
nia stuchowego (CAPD) — wyzwanie dla profesjonalistéw — wspdlpraca logopedy
z audiologiem i protetykiem stuchu, w ktérym oméwila istotne kwestie pracy
z osobami z deficytem postrzegania informacji stuchowej. Ostatnia prelegent-
ka, mgr sztuki Barbara Sambor, w wystapieniu pt. Mdwienie z tak zwanym
»szczekosciskiem”. Fakty i mity zaprezentowata wyniki badan logopedycznych
przeprowadzonych wsréd 140 studentéw wyzszych szkét teatralnych i podzie-
lita si¢ pomystami, w jaki sposéb mozna projektowaé nowe metody nie tylko
diagnozowania, lecz takze leczenia tzw. szczgkoscisku. Po ostatnim wystapie-
niu byt czas na dyskusje, a nastgpnie na podsumowanie konferencji przez
organizatorke — prof. Uniwersytetu Slaskiego dr hab. Danute Plute-Wojcie-
chowska.

Wspdtpraca logopedy ze specjalistami réznych dziedzin nauki to priorytet
w dziedzinie wspéltczesnych badan nad zakléceniami w rozwoju mowy. To
dlatego konferencje naukowe skupiajace przedstawicieli wielu §rodowisk na-
ukowych sa potrzebne. Wiedza foniatréw, laryngologéw, ortodontéw, a takze
innych specjalistéw stanowi czgsto o efektywnosci pracy logopedy, ktéry prag-
nie programowac terapi¢ w oparciu o petng diagnoze¢ pacjenta. Nie wystarczy
jednak swiadomo$¢ istnienia zagrozeri w harmonijnym rozwoju mowy — ko-
nieczna jest takze praktyka, by wiedzie¢, jak nalezy pracowac z pacjentem,
aby praca ta dawata optymalne rezultaty. Konferencja logopedyczna Zakls-
cenia dzwigkéw mowy w réznych zaburzeniach. Diagnoza i terapia logopedycz-
na otworzyta przed uczestnikami nowe mozliwosci. Poszerzyta zakres wiedzy
teoretycznej i — co jednak najwazniejsze — w formie konkretnych przyktadéw
pracy terapeutycznej z pacjentem pokazata, jak wykorzystujac caly potencjat
jednostki, zwigkszy¢ efektywno$¢ dziatan. Jednym stowem — jak poméc tym,
dla ktérych logopeda jest niezbedny do prawidtowego funkcjonowania w spo-
teczenistwie. Tego typu wydarzenia ugruntowuja w przedstawicielach prakeyki
logopedycznej przekonanie o petnieniu misji, gdzie pacjent stanowi podmiort,
nie przedmiot dzialan terapeutycznych. Wierzymy, ze — jak zapowiedziata
organizatorka — watki przedstawione podczas konferencji stang si¢ inspiracja
dla kolejnych edycji tego typu wydarzen realizowanych przez Instytut Jezyka
Polskiego na Wydziale Filologicznym Uniwersytetu Slaskiego.
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