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Wstep

Nauczyciele w szkotach ogdlnodostepnych stajag przed nowymi wyzwaniami. Wéréd nich
znajduje sie duze zréznicowanie uczniéw. R6znorodnos¢ ta obejmuje m.in. odmienne style
uczenia sie, tempo reagowania i poziom zapotrzebowania na stymulacje.

Jedna z licznych grup uczniéw posiadajacych orzeczenie o potrzebie ksztatcenia specjalne-
go sa uczniowie ze spektrum autyzmu'. Wiedza o spektrum autyzmu jest potrzebna nauczy-
cielom, rodzicom, a takze samym uczniom. Brak wtasciwych oddziatywan (wynikajacych ze
specyfiki zaburzenia i specjalnych potrzeb rozpoznanych u danego ucznia?) moze skutko-
wac nie tylko frustracja i wypaleniem zawodowym nauczycieli, lecz takze nasileniem juz wy-
stepujacych u uczniéw objawdw zaburzen i/lub pojawianiem sie dodatkowych trudnosci,
np. zaburzen depresyjnych, lekowych czy wystapieniem zachowan problemowych.

Publikacja ta powstata w odpowiedzi na wyzwania, z jakimi mierzg sie w szkole ucznio-
wie ze spektrum autyzmu, ich rodzice i nauczyciele. Jest aktualizacjq i rozszerzeniem wy-
branych tresci poradnika poswieconego uczniom z zespotem Aspergera, opublikowanego
w 2016 roku (Ktoda i Pomorska 2016). Zawiera m.in. opis nowych kryteriow diagnostycz-
nych, przyktady mozliwych trudnosci, jakich doswiadczajg uczniowie ze spektrum autyzmu
i ich nauczyciele, oraz przyktady sprawdzonych dziatari edukacyjno-terapeutycznych w wy-
branych obszarach. Przeznaczona jest dla nauczycieli (w tym nauczycieli wspotorganizu-
jacych proces ksztatcenia), pedagogow, psychologéw szkolnych, rodzicéw i innych oséb
majacych stycznos¢ z uczniami ze spektrum autyzmu.

Publikacja sktada sie z kilku czesci. Pierwsza dotyczy zmian terminologii i kryteriow diagno-
stycznych zaburzen ze spektrum autyzmu. Kolejna cze$¢ przedstawia, jak rozwdj w spek-
trum autyzmu moze manifestowac sie w sytuacjach szkolnych oraz jakie z tego wynikaja
mozliwosci i potencjalne trudnosci. W nastepnej czesci znajdujg sie wskazéwki dotyczace
sposobdéw uczenia wybranych kompetencji spoteczno-emocjonalnych. Natomiast ostatnia
cze$¢ zawiera propozycje oddziatywan nakierowanych na poznanie przyczyn zachowan
problemowych w grupie uczniéw ze spektrum autyzmu oraz sposobéw minimalizowania
tych zachowan.

' Autorzy publikacji dotyczacych spektrum autyzmu postuguja sie okresleniami osoba w spektrum autyzmu
lub osoba ze spektrum autyzmu. W niniejszej publikacji, analogicznie do sformutowan uczniowie z ADHD lub
uczniowie z zaburzeniami rozwoju intelektu, bede pisa¢ o uczniach ze spektrum autyzmu. Rozwiagzanie to jest
spdjne ze wspdétczesnym sposobem opisu zaburzen neurorozwojowych. Podkresla zaréwno podmiotowos¢
osoby prezentujacej konkretne objawy, jak tez fakt, ze ASD moze by¢ jedna z wielu charakterystyk danego
ucznia.

2 Ze wzgledéw pragmatycznych w poradniku uzywam stowa uczerd w odniesieniu do wszystkich oséb
uczniowskich.




1. Kryteria diagnostyczne spektrum autyzmu

Wiekszos¢ nauczycieli, takze tych niemajacych stycznosci z edukacja specjalng, zetkneta sie
z okresleniami autyzm lub zespdt Aspergera. Jednak juz niedtugo nazwy te zastapi termin
zaburzenia ze spektrum autyzmu (ang. autism spectrum disorder — ASD). Niniejszy rozdziat za-
wiera gars$¢ informacji o kryteriach diagnostycznych zaburzen ze spektrum autyzmu oraz
precyzuje grupe uczniow, ktérym poswiecona jest ta publikacja.

W systemie opieki zdrowotnej wszelkie rozpoznania choréb lub zaburzen sg stawiane na
podstawie obowigzujacych klasyfikacji diagnostycznych. W Polsce obowigzuje klasyfikacja
diagnostyczna ICD? Swiatowej Organizacji Zdrowia. W 2022 roku ukazata sie 11 wersja ICD,
w ktérej wprowadzono znaczace zmiany w definicjach wielu zaburzen. Na dzieh powstawa-
nia niniejszej publikacji (kwiecien 2024 r.) w Polsce nadal obowigzujg kryteria diagnostycz-
ne opisane w ICD-10. Okres przejsciowy na wdrozenie nowej klasyfikacji wynosi 5 lat, co
0znacza, ze najpozniej w 2027 roku ICD-10 zostanie zastgpione przez ICD-11 w calym
polskim systemie opieki zdrowotnej, a tym samym okreslenie zaburzenia ze spektrum au-
tyzmu bedzie juz oficjalnie obowigzujacym rozpoznaniem.

W tabeli 1 zaprezentowano podsumowanie réznic w kategoriach i jednostkach diagnostycz-
nych zaburzen autystycznych wedtug ICD-10i ICD-11.

Tabela 1. Podsumowanie réznic w kategoriach i jednostkach diagnostycznych zaburzen autystycz-
nych wedtug ICD-10i ICD-11

Klasyfikacja ICD-10 ICD-11

Nazwa kategorii catosciowe zaburzenia rozwoju | zaburzenia neurorozwojowe
Jednostki autyzm dzieciecy zaburzenia ze spektrum autyzmu
diagnostyczne autyzm atypowy (ang. autism spectrum disorder — ASD)

w ramach kategorii | zesp6t Aspergera

Kryteria rézne kryteria dla réznych jedne kryteria ASD

jednostek diagnostycznych . .
specyfikatory pozwalajg okresli¢

wystepowanie i nasilenie objawow
dodatkowych*

* Zaburzenia jezykowe i rozwoju intelektualnego nie s kryterium diagnostycznym ASD. Mogg, lecz
nie musza wystapic¢ u danej osoby.

Zrédto: opracowanie wlasne

® ICD - od ang. International Classification of Diseases. Chociaz ta oficjalna skrétowa nazwa w ttumaczeniu na
jezyk polski brzmi: Miedzynarodowa klasyfikacja choréb, rozdziat dotyczacy zdrowia psychicznego jest zaty-
tutowany: Zaburzenia psychiczne, zaburzenia zachowania lub zaburzenia neurorozwojowe (ICD-11 2023).
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Diagnoze zaburzen stawia lekarz*, a w systemie oswiaty orzeczenie o potrzebie ksztatcenia
specjalnego wydawane jest przez zespoty orzekajgce’, dziatajace w publicznych poradniach
psychologiczno-pedagogicznych, w tym w publicznych poradniach specjalistycznych. Jesli
pracuje sie z uczniami ze spektrum autyzmu, warto jest jednak zna¢ gtéwne kryteria diagno-
styczne ASD (patrz: tabela 2) i to, jak te zaburzenia moga sie manifestowac u poszczegélnych
ucznidéw (wiecej na ten temat znajduje sie w kolejnym rozdziale).

W ICD-10 zespdt Aspergera, autyzm i autyzm atypowy wchodzg w sktad catosciowych
zaburzen rozwoju. Cho¢ czes¢ kryteriow diagnostycznych wymienionych zaburzen jest
wspolna, to w przypadku zespotu Aspergera nie obserwuje sie opdznienia i uposledzenia
ogolnego rozwoju umiejetnosci jezykowych i poznawczych. Wedtug ICD-11 w kategorii za-
burzenia neurorozwojowe jednostka diagnostyczna zaburzenia ze spektrum autyzmu dotyczy
bardzo szerokiej i zréznicowanej grupy osob. Elementami wspdlnymi dla wszystkich oséb
zrozpoznaniem ASD sa:

e trudnosci w inicjowaniu i podtrzymywaniu komunikacji spotecznej;

e wystepowanie ograniczonych, powtarzalnych i nieelastycznych wzorcow zachowan
lub zainteresowan, ktore sg wyraznie nietypowe lub nadmierne dla wieku danej
osoby i kontekstu spoteczno-kulturowego;

e utrzymujaca sie przez cate zycie nadmierna i uporczywa nadwrazliwos¢ albo nie-
dowrazliwos¢ na bodzce sensoryczne lub niezwykle zainteresowanie bodzcami
sensorycznymi (ICD-11 2023).

Powiazania miedzy grupami objawéw przedstawiono na rysunku 1.

Rys. 1. Grupy objawéw zaburzen ze spektrum autyzmu wedtug ICD-11

Zrédto: opracowanie whasne

4 Najczesciej jest to lekarz ze specjalizacja z psychiatrii dzieci i mtodziezy.

> Podstawa prawna: Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 wrzesnia 2017 r. w sprawie orzeczeri
i opinii wydawanych przez zespoty orzekajqce dziatajgce w publicznych poradniach psychologiczno-pedagogicz-
nych, t.j. Dz.U. 2023 poz. 2061.
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Temat neuroréznorodnosci pojawia sie coraz czesciej w przestrzeni publicznej. Wskazuje
sie na neurorozwojowe podtoze réznic m.in. w sposobach nabywania umiejetnosci i reago-
wania w rozmaitych sytuacjach. Jest to wazna wskazéwka, ukierunkowujaca specjalistow
na poszukiwanie metod i warunkoéw, dzieki ktérym osoba o nietypowym funkcjonowaniu
uktadu nerwowego i 0 nietypowej $ciezce rozwoju moze nabywac umiejetnosci i najpetniej
rozwijac¢ swoj potencjat. Zaburzenia neurorozwojowe, do ktérych nalezy spektrum autyzmu,
powstaja na wczesnych etapach rozwoju i sa uwarunkowane wieloczynnikowo, co oznacza,
ze mechanizmy ich powstawania sg bardzo zlozone. Kryteria diagnostyczne ASD wedtug
ICD-11 przedstawiono w tabeli 2.

Tabela 2. Kryteria diagnostyczne ASD wedtug ICD-11, z podziatem na obszary zaburzeh w sferze

komunikacji, zachowan i funkcjonowania sensorycznego

i zainteresowanie nig

+ reakcje na werbalne
i niewerbalne komunikaty
innych oséb

 inicjowanie
i podtrzymywanie rozmowy

+ Swiadomos¢ spoteczna
(dostosowanie zachowania
do kontekstu spotecznego)

+ zdolno$¢ do wyobrazania
sobie stanéw
emocjonalnych innych ludzi
i reagowania na nie

+ wzajemne dzielenie sie
zainteresowaniami

+ zdolnos¢ nawigzywania
i podtrzymywania typowych
relacji réwiesniczych

nieprzewidywalne sytuacje

+ nadmierne i nieelastyczne
przestrzeganie rutyn i/lub
zasad

+ rytualy, ktére nie
stuza zadnemu celowi
widocznemu z zewnatrz

+ powtarzajace sie
i stereotypowe ruchy
(np. kotysanie sie),
nietypowy chéd
(np. chodzenie na palcach),
nietypowa postawa
i nietypowe ruchy dtoni
lub palcow*

« zaabsorbowanie
szczegolnymi
zainteresowaniami/
bodzcami (w tym
mediami) lub niezwykle
silne przywiazanie do
okreslonych przedmiotéw

ZABURZENIA W SFERZE NIETYPOWE WZORCE NIETYPOWE

KOMUNIKACJI | INTERAKCJI | ZACHOWAN, FUNKCJONOWANIE

SPOLECZNYCH ZAINTERESOWAN, DZIALAN | SENSORYCZNE

obejmujace: obejmujace: obejmujace:

+ rozumienie komunikagji + zdolnosci przystosowania + nadmierng i uporczywa
spotecznej do zmian i reagowania na nadwrazliwos$¢ lub

niedowrazliwos¢ na bodzce
sensoryczne

+ niezwykte zainteresowanie
bodzZcami sensorycznymi

« reakcje na rzeczywiste lub
przewidywane bodzce:
dzwiekowe, swietlne,
dotykowe (np. faktury/
konsystencje pokarméw),
zapachowe, smakowe

« reakcje na ciepto, zimno
lub bél

* Szczegdlnie powszechne we wczesnym dziecinstwie.

Zrédto: opracowanie wiasne
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Konkretne przejawy trudnosci réznig sie w zaleznosci od wieku danego ucznia oraz pre-
zentowanych zdolnosci intelektualnych i jezykowych. Rysunek 2 przedstawia podtypy ASD
wedtug ICD-11 ze wzgledu na funkcjonowanie intelektualne i jezykowe.

Rys. 2. Klasyfikacja funkcjonowania intelektualnego i jezykowego oséb z ASD wedtug ICD-11

Zrédto: opracowanie whasne

Zréznicowanie funkcjonowania intelektualnego i jezykowego uczniéw ze spektrum auty-
zmu utrudnia opracowanie uniwersalnych rekomendacji przeznaczonych dla tej grupy.
Niniejsza publikacja poswiecona jest najczesciej spotykanej grupie ucznidw ze spektrum au-
tyzmu w szkotach ogélnodostepnych, czyli osobom bez zaburzen rozwoju intelektualnego
(w normie intelektualnej) i z brakiem (lub niewielkim nasileniem) zaburzen jezyka funkcjo-
nalnego (obszary zaznaczone na granatowo na rys. 2).

Warto wspomnie¢, ze warunkiem postawienia rozpoznania zaburzen ze spektrum auty-
zmu jest uposledzenie funkcjonowania, np. spotecznego, rodzinnego, edukacyjnego lub
w innych obszarach, ze wzgledu na wystepujace objawy. Wobec os6b wykazujacych ce-
chy autystyczne, bedacych w normie intelektualnej, postugujacych sie sprawnie jezykiem
funkcjonalnym i dobrze funkcjonujacych w spotecznosci, stosuje sie okreslenie spektrum
autyzmu (lub stany ze spektrum autyzmu) - celowo unika sie stowa zaburzenie (Faherty
2016). Niniejsza publikacja opisuje funkcjonowanie uczniéw rozwijajacych sie w spektrum
autyzmu, jednak w zaleznosci od warunkéw i metod uczenia ich funkcjonowanie moze,
ale nie musi by¢ zaburzone. Z tego wzgledu zdecydowatam sie korzystac takze z okresle-
nia spektrum autyzmu jako mniej stygmatyzujacego oraz wskazujgcego na odpowiedzial-
nos$¢ spoczywajaca na rodzicach, terapeutach, nauczycielach i réwiesnikach uczniéw z ASD
w tworzeniu takim osobom optymalnych warunkéw rozwoju i nauki.
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Zaburzenia wspotwystepujace ze spektrum autyzmu

Szacuje sie, ze u okoto 70 procent oséb z ASD (w normie intelektualnej) na przestrzeni ich
catego zycia mozna zaobserwowac symptomy innych zaburzen psychicznych - jednego lub
wiecej (Matilla i in. 2010). Uczniowie z ASD o wskaznikach inteligencji w normie i powy-
zej normy moga wykazywac wieksza swiadomos¢ wiasnej odmiennosci i silniej przezywac
odrzucenie, np. ze wzgledu na prezentowane trudnosci w funkcjonowaniu spotecznym,
co moze objawiac sie wspotwystepowaniem zaburzen depresyjnych lub lekowych.

ADHD (od ang. attention deficit hyperactivity disorder, zesp6t nadpobudliwosci psycho-
ruchowej z deficytem uwagi) jest zaburzeniem neurorozwojowym czesto wspotwystepu-
jacym z ASD (u os6b w normie intelektualnej to okoto 40 procent; Matilla i in. 2010). Osoby
ze spektrum autyzmu, u ktérych wspétwystepuje ADHD, przejawiajg nasilone trudnosci,
m.in. w zakresie:
e stownej pamieci operacyjnej (odpowiadajacej m.in. za rozumienie i wykonywanie
ztozonych polecen);
e funkcji wykonawczych (odpowiedzialnych za planowanie i myslenie przyczynowo-
-skutkowe).

U oséb z ASD wspotwystepuja rowniez zaburzenia obsesyjno-kompulsyjne (ang. obsesive-
-compulsive disorder — OCD), ktore charakteryzuja sie wystepowaniem natretnych myslii/lub
zachowan, oraz zaburzenia tikowe. Diagnoza OCD lub zaburzen tikowych wspdlnie z ASD
moze by¢ problematyczna ze wzgledu na trudnosci w ich réznicowaniu z powodu powta-
rzalnych czynnosci i rytuatow wpisujacych sie w symptomy ASD.

Wyzwania diagnostyczne

Osoba w spektrum autyzmu, ktéra rozwija sie normalnie pod wzgledem intelektualnym
i sprawnie postuguje sie jezykiem funkcjonalnym, moze otrzymac trafng diagnoze po wielu
latach manifestowania sie trudnosci. Wielu uczniéw rozwijajacych sie w spektrum autyzmu
trafia do specjalisty dopiero, kiedy nasilg sie zaburzenia wspoétwystepujace (np. depresja,
zaburzenia lekowe, OCD). Momentem kryzysowym, w ktorym objawy zaburzen wtornych®
do diagnozy ASD moga sie nasila¢, jest zajscie duzych zmian w zyciu dziecka, np. przejscie
z edukacji wczesnoszkolnej do klasy czwarte;j.

Rodzice, mimo préb szukania pomocy, spotykaja sie czesto ze stwierdzeniem, ze trudnosci
sq przejsciowe, a ich dziecko jest indywidualista. Od chwili zgtoszenia sie do specjalisty do
postawienia rozpoznania moze ming¢ nawet kilka lat (Grygo i in. 2013). Tak zwane pézne
diagnozy, a co za tym idzie - wieloletni brak odpowiedniego wsparcia, nasilaja ryzyko

6 Zaburzenia wtérne to takie, ktére wynikaja m.in. z braku wtasciwych oddziatywan terapeutycznych. Mozna
im zapobiec, jesli obejmie sie ucznia odpowiednim wsparciem.
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wystgpienia zaburzen wtérnych oraz zwiekszaja wymagany zakres oddziatywan terapeu-
tycznych i koszty z tym zwiazane.

Niemniej jednak objawy niepokojace otoczenie (np. nietypowe reakcje ucznia, zmiany ryt-
mu okotodobowego, pogorszenie wynikdédw w nauce) moga wynikac z wielu réznych zrodet.
Zmiany w klasyfikacji diagnostycznej ICD-11 niosg ze soba zaréwno szanse na pokazanie du-
zego zrdznicowania grupy ucznidw ze spektrum autyzmu, jak tez wyzwania, zwigzane z dia-
gnoza réznicowa. Diagnoza réznicowa polega na uwaznej analizie prezentowanych przez
ucznia objawodw, a takze na ocenie ich zrédta i zmiennosci (na przestrzeni zycia i w réznych
warunkach srodowiskowych). Ma to na celu postawienie wiasciwego rozpoznania. W swojej
praktyce klinicznej spotkatam sie z sytuacjami, kiedy nauczyciele zapewniali rodzicéw o ko-
niecznosci diagnozy zaburzen ze spektrum autyzmu u ucznia prezentujacego zachowania
problemowe zwiagzane z innym rodzajem zaburzenia, np. ADHD. Niestety, niewtasciwe roz-
poznanie niesie ze sobga ryzyko nasilenia trudnosci ucznia — ze wzgledu na oddziatywania
terapeutyczne nieadekwatne do potrzeb. Liczy sie zaréwno trafnos$¢ diagnozy, jak i czas po-
stawienia rozpoznania — im szybciej, tym lepiej. Jednak w razie watpliwosci diagnostycznych
warto wydtuzy¢ czas obserwacji danego ucznia i zebra¢ szczegétowe informacje, aby nie
postawi¢ btednego rozpoznania.

Rodzice i nauczyciele zadajg czesto pytanie, czy i kiedy uczen powinien dowiedziec sie o po-
stawionej diagnozie. Z terapeutycznego punktu widzenia wtasciwie przekazana informacja
o zrédtach odmiennego funkcjonowania stanowi wazny element samoswiadomosci kazdej
osoby z ASD. Jednak informacja o diagnozie moze zosta¢ przekazana uczniowi wyfgcznie za
zgoda jego rodzicéw - dotyczy to rozmowy z samym uczniem, jak tez informowania innych
0s6b (np. pozostatych uczniéw lub ich rodzicéw). Jesli uczen nie wie o diagnozie, nauczyciel
moze zachecac rodzicéw do przekazania dziecku tej informacji (w sposéb dostosowany do
jego wieku i posiadanej juz wiedzy), pokazujac ptynace z tego korzysci’. Jednym ze spraw-
dzonych sposobow na wprowadzenie do tematyki spektrum autyzmu jest rozmowa o przy-
ktadach typowych i nietypowych rzeczy, cech lub zachowan. Mozna wskazywa¢ uczniom
typowe i nietypowe auta, stroje, fryzury, sposoby odzywania sie itp. Po kilku takich przy-
ktadach nasuwa sie wniosek, ze okreslenie np. typowa fryzura nie ma jednego odpowiedni-
ka w otaczajgcym nas $wiecie. Zalezy bowiem od kontekstu, czestotliwosci wystepowania,
naszych przekonan i doswiadczen. Wystarczy rozejrzec sie w klasie szkolnej i sprawdzi¢, ilu
chtopcéw ma dtugie wtosy, np. do ramion, a ile dziewczynek - krotko przystrzyzong fryzure.
To, co wystepuje rzadko, okreslane jest jako nietypowe, a to, co widzimy czesto, staje sie dla
nas typowe. W takich rozmowach wazne jest, aby dziecko dostrzegto to, ze nietypowe funk-
cjonowanie nie musi oznaczac¢ nic ztego. Czasem wrecz jest czyms bardzo cennym, np. gdy
ktos o nietypowym sposobie analizy sytuacji wpada na oryginalny pomyst.

7 Pomocna moze by¢ publikacja Autyzm... Co to dla mnie znaczy? Podrecznik z ¢wiczeniami dla dzieci i dorostych
ze spektrum autyzmu autorstwa Catherine Faherty.
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Krystyna Pomorska = Uczen ze spektrum autyzmu (ASD). Informacje dla nauczycieli i rodzicéw

Podsumowanie rozdziatu

1)
2)

Do 2027 roku zmienig sie kryteria diagnostyczne zaburzen ze spektrum autyzmu.

W klasyfikacji ICD-11 nie ma podziatu na autyzm, autyzm atypowy i zespét Aspergera.
Zamiast tego okreslany jest poziom funkcjonowania jezykowego i intelektualnego
osoby ze spektrum autyzmu.

Materiaty zawarte w niniejszej publikacji moga by¢ z powodzeniem wykorzystane
do pracy z szersza grupa uczniow, jednak przeznaczone sg szczegodlnie do pracy
z uczniami ze spektrum autyzmu w normie intelektualnej i bez zaburzen jezyka
funkcjonalnego.

Z ASD moga wspétwystepowac inne zaburzenia. Cze$¢ z nich pojawia sie w efekcie
braku odpowiedniego wsparcia.

Im pdzniej uczen z ASD otrzyma wiasciwe wsparcie, tym trudniej jest mu osiggnac
optymalny poziom funkcjonowania.

Nauczyciel nie moze bez zgody rodzicéw informowac ucznia z ASD (ani innych oséb)
o diagnozie.
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2. Funkcjonowanie ucznia ze spektrum autyzmu -
spektrum mozliwosci i trudnosci

Osoby rozwijajace sie w spektrum autyzmu (w normie intelektualnej i bez znaczacych zabu-
rzen rozwoju jezyka) przyswajaja wiedze o $wiecie, ale maja trudnosci z elastycznym ucze-
niem sie, jak w nim funkcjonowac. Duzy ktopot sprawia im wykorzystanie posiadanej wiedzy
i zdobytych umiejetnosci w dynamicznie zmieniajacych sie warunkach, a przede wszystkim
w sytuacjach spotecznych (ktére nie podlegaja sztywnym regutom i zmieniaja sie w zalezno-
$ci od kontekstu).

Nietypowe funkcjonowanie oséb z ASD manifestuje sie m.in. odmiennym sposobem od-
bioru i przetwarzania bodZcéw. U ucznidéw z ASD mozemy obserwowac nietypowe funkcjo-
nowanie uwagi, nadselektywnos¢ bodzcow?, hiperleksje®. Moga oni miec trudnosci z przyj-
mowaniem perspektywy innej niz wiasna oraz by¢ przekonani, ze ich punkt widzenia jest
wiasciwy. Probleméw moze nastrecza¢ im rozumienie emocji obserwowanych u innych
0s06b, jak tez przezywanych przez nich samych. Moga takze dostownie odbiera¢ wypowiedzi
innych, co wiaze sie z utrudnieniami w interpretowaniu czyich$ zartéw lub metafor.

Uczniowie z ASD zachowujg sie czesto w sposéb odmienny od typowo rozwijajacych sie
rowiesnikow. Reakcje oséb z ASD moga wydawac sie otoczeniu nieadekwatne lub nawet
dziwaczne. Znajomos¢ sposobu ich funkcjonowania pomaga zrozumie¢, z czego wynikaja
np. sztywne przestrzeganie regut czy trudnosci z regulacja emocji.

Chociaz reakcje/zachowania uczniéw z ASD sg skutkiem m.in. nietypowego odbioru i prze-
twarzania informacji, to zdobyte doswiadczenia moga takze wtérnie wptywac na odbior
bodzcow, ich przetwarzanie i w konsekwencji — przyszte reakcje. Powigzania miedzy od-
biorem informacji, ich przetwarzaniem i reakcjami sg zatem wielokierunkowe, co obrazuje
rysunek 3.

Rys. 3. Schemat powigzan miedzy odbiorem informacji, ich przetwarzaniem i reagowaniem

Zrédto: opracowanie wlasne

8 Brak reakgji na silne bodZce i silna reakcja na bodZce ledwo dostrzegalne dla innych oséb (moze to by¢ reak-
cja na dzwieki, $wiatto, zapach, dotyk).

2 Umiejetnos¢ ptynnego czytania czesto przewyzszajgca umiejetnosci rozumienia tekstu i umiejetnosci czyta-
nia u réwiesnikéw. Dziecko z hiperleksja wykazuje duze zainteresowanie stowem pisanym (rozumienie moze
by¢ obnizone w stosunku do umiejetnosci czytania).
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Na przyktad uczen doswiadczajacy odrzucenia ze strony rowie$nikow moze by¢ nadmiernie
wyczulony na sygnaty niezadowolenia innych (odbiér bodzcow), interpretowac zachowanie
innych jako wrogie (przetwarzanie) i jeszcze bardziej wycofywac sie z kontaktéw spotecz-
nych (reagowanie).

Manifestacja objawow ASD w szkole: mozliwosci

Warto pamieta¢, ze odmienne od typowego funkcjonowanie uktadu nerwowego u oséb
z ASD nie prowadzi jedynie do trudnosci. Osoby te cechuje nieszablonowy sposéb mysle-
nia, co sprzyja kreatywnemu i oryginalnemu rozwigzywaniu probleméw (Best i in. 2015).
W kontaktach z uczniem z ASD, tak jak w przypadku typowo rozwijajagcych sie uczniéw,
warto bazowac na jego mocnych stronach. Takie podejscie umozliwia budowanie pozy-
tywnej samooceny danego ucznia, jak tez minimalizowanie skutkéw trudnosci u niego
obserwowanych.

Mocne strony uczniow z ASD moga obejmowac:

e dobrag pamie¢ wzrokowsa;

e Swietng pamiec faktow i wydarzen;

e dobre umiejetnosci analizowania informacji konkretnych lub znajdujacych sie w kre-
gu szczegdlnych zainteresowan uczniéw;

¢ uzdolnienia w wybranych obszarach, np. matematycznym, plastycznym;

e tworcze, nietypowe propozycje rozwigzan problemow;

e prawdomoéwnos¢ i szczeros¢, ktéra w pewnych sytuacjach jest zrodtem trudnosci,
a w innych — ogromnym atutem.

Czesc¢ 0s6b z ASD (niewielka, ale istotnie wieksza niz w populacji oséb neurotypowych) ma
uzdolnienia na poziomie sawantyzmu'® (m.in. w zakresie wykonywania skomplikowanych
obliczen w pamieci, zapamietywania dat, bezbtednego okreslania dnia tygodnia dowol-
nej podanej daty, zapamietywania ogromnej liczby faktéw na temat z zakresu wiasnych
zainteresowan, stuch absolutny w dziedzinie muzyki lub szczegdlne zdolnosci plastyczne).
Anegdotyczne przekazy przypisuja ASD wybitnym osobom ze $wiata nauki, np. Albertowi
Einsteinowi czy Nikoli Tesli, oraz sportu, np. Lionelowi Messiemu (por. Pomorska 2016a).

Warto pamieta¢, ze uczen z ASD jest przede wszystkim dzieckiem lub nastolatkiem.
Oprécz cech zwigzanych ze spektrum autyzmu ma réwniez potrzeby rozwojowe, marze-
nia, plany, uczucia, prawa i obowiazki, wtasne zainteresowania, preferencje, temperament.
Dokfadnie tak jak uczniowie o typowym rozwoju ma prawo testowac granice lub psocié.
Bardzo wazne jest rozrdznienie, ktére zachowania ucznia wynikajg z odmiennej sciezki roz-
wojowej, a ktore sg normalnym i koniecznym do prawidtowego rozwoju testowaniem rze-
czywistosci otaczajacej ucznia i sprawdzaniem panujacych regut.

1% Sawanci to osoby prezentujace wybitne zdolnosci w jakiejs dziedzinie przy ograniczonych zdolnosciach
poznawczych i spotecznych.
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Uczniowie niespetniajacy kryteriow ASD takze mogg prezentowac zachowania charaktery-
styczne dla spektrum autyzmu, a opisane w dalszej czesci strategie moga by¢ z powodze-
niem stosowane wobec catej klasy.

Manifestacja objawow ASD w szkole: trudnosci w roznych sferach rozwoju

1. Komunikacja

Jezyk jako narzedzie komunikacji bazuje na symbolach i relacjach miedzy poszczegolny-
mi symbolami. Moze to nastrecza¢ probleméw osobom z ASD, zwtaszcza gdy pojawiaja
sie abstrakcyjne, niejednoznaczne stowa lub okreslenia, ktérych znaczenie zalezy od niu-
ansow spotecznych (np. intonacji wypowiedzi) lub kontekstu, w jakim stowo zostato uzyte.
Przyktadowo uczerh moze mie¢ trudnosc ze zrozumieniem, ze stowo rynek oznacza zar6wno
miejsce handluy, jak tez abstrakcyjny koncept, niemajacy odpowiednika w Swiecie fizycznym
(np. rynek aut lub papieréow wartosciowych).

Osoby ze spektrum autyzmu posiadaja niekiedy zaawansowane umiejetnosci jezykowe przy
jednoczesnych trudnosciach z komunikacja spoteczng. W zwigzku z tym moga:

e przerywa¢ komus, kto moéwi, lub kontynuowaé swoja wypowiedz, mimo ze druga
osoba jeszcze nie skonczyta mowic;

e wtraca¢ komentarze niezwigzane z tematem (np. w trakcie lekcji uczen przypomina
sobie co$, co widziat podczas wycieczki do muzeum, wiec opowiada o tym ze szcze-
go6tami, gdy nauczyciel stara sie prowadzi¢ lekcje zgodnie z planem);

e miec problem z rozpoczynaniem i konczeniem rozmowy (np. uczen odchodzi, gdy
kto$ do niego méwi, poniewaz zainteresowato go co$ innego);

e mowi¢ w nienaturalny lub dziwny sposob, uzywajac nietypowego tonu, akcentu i ryt-
mu (np. moéwic jak postac z bajki lub robot);

e stosowac zbyt formalne stownictwo (np. witac sie z rowiesnikami stowami dzieri do-
bry lub uzywac w rozmowie z nimi specjalistycznych, encyklopedycznych okreslen);

e poruszac¢ tematy uwazane za nieodpowiednie dla dzieci (np. dotyczace przebiegu
poroddéw u zwierzat);

e przyjmowac nienaturalng postawe ciata i wykonywac¢ nietypowe gesty;

e odwracac sie w trakcie rozmowy, unika¢ kontaktu wzrokowego (co moze sugerowac,
ze uczen nie stucha) lub przeciwnie - sta¢ zbyt blisko rozmoéwcy i nadmiernie sie
w niego wpatrywag;

e przejawiac brak poczucia hierarchii spotecznej (zwracac sie zbyt bezposrednio do
0s6b bedacych autorytetami) lub odwrotnie — przesadnie uzywac zwrotéw grzecz-
nosciowych, np. w kazdym zdaniu méwi¢ prosze pani/pana (taki wzorzec komuni-
kacji obserwuje dos$¢ czesto w przypadku uczniéw, ktérych upominano, aby nie
zwracali sie per ,ty”, ale nie uczono ich w sposéb prawidtowy zasad komunikacji;
por. Pomorska 2016a).

Nietypowy sposéb komunikacji moze czasem sugerowac otoczeniu deficyty w obszarach,
w ktérych uczen funkcjonuje w granicach normy lub jest ponadprzecietnie rozwiniety.
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W swojej pracy spotkatam kilku uczniéw ze spektrum autyzmu, ktérzy w wypowiedziach
ustnych starali sie omija¢ wybrane stowa. Sprawiali wrazenie jgkajacych lub posiadajacych
ubogi zaséb stownictwa (taki opis znajdowat sie w wielospecjalistycznej ocenie poziomu
funkcjonowania ucznia - WOPFU, a takze indywidualnym programie edukacyjno-terapeu-
tycznym - IPET""). Prawda okazata sie inna. Uczniowie ci, po dopytaniu przez terapeute, przy-
znali, ze omijaja stowa i zwroty, ktore Zle im sie kojarza, poniewaz wiagza sie z sytuacjami,
w ktérych rodzice, nauczyciele lub oni sami uzyli tych stéw, i towarzyszyty temu nieprzy-
jemne emocje. Przyktadem takiego zwrotu dla jednego z uczniéw ze spektrum autyzmu
byto polecenie podnoszenia liczby do kwadratu. Kiedy pierwszy raz ustyszat to polecenie,
zrozumiat je dostownie, wiec narysowat nieco wyzej kwadrat i wpisat liczbe. Nawet po wielu
latach pamietat $miech nauczycielki i zwigzane z tym nieprzyjemne uczucia. Przyktad ten
pokazuje, jak wazne jest szukanie prawdziwych zrédet nietypowych reakcji ucznia, co po-
zwoli planowac¢ odpowiednie wsparcie i minimalizowa¢ pojawianie sie kolejnych trudnosci.

2. Rozumienie zachowan innych oséb i przyjmowanie réznych perspektyw

Oprécz juz wymienionych trudnosci uczniowie z ASD moga mie¢ problemy z rozpoznawa-
niem znaczacych gestow spotecznych i odczytywaniem mimiki (lub moga nie zwracac
na nie uwagi). W konsekwencji prowadzi to do trudnosci z dostosowaniem swojego zacho-
wania do sytuacji na podstawie sygnatow wysytanych przez rozméwece (np. ktos robi znudzo-
na mine lub zerka na zegarek, a mimo to uczen kontynuuje wypowiedz na ulubiony temat).

Osoby z ASD majg czesto problem z przyjeciem perspektywy innej niz ich wlasna. Ktopot
moze sprawiac takze rozumienie, ze kto$ postrzega dang sytuacje w sposéb odmienny
od ich osobistego punktu widzenia (np. gdy cos rozbawito ucznia z ASD, moze on zaktadac,
ze powinno to Smieszyc¢ innych). To z kolei przektada sie na nieprawidtowe interpretowanie
zachowania innych 0séb oraz trudnosci z regulowaniem wtasnych zachowan i dostosowa-
niem reakcji do oczekiwan spotecznych. Osoby z ASD moga wydawac sie z tego powodu
mato empatyczne, a czasem nawet,zimne” lub wyrachowane, tylko dlatego, ze w jakiejs sy-
tuacji zareagowaty nietypowo (cho¢ ich reakcja moze wynika¢ z odmiennego postrzegania
sytuacji) (por. Pomorska 2016a).

3. Funkcjonowanie ruchowe i sensoryczne
Wielu uczniow ze spektrum autyzmu ma trudnosci ruchowe i zaburzenia m.in. w zakresie:
koordynacji, rbwnowagi, zdolnosci wykonywania szybkich i precyzyjnych ruchéw. Powyzsze
trudnosci moga wptywac na:

e 0g06lng niezgrabnos¢ ruchowg;

e trudnosc¢ w planowaniu i wykonywaniu sekwencji ruchéw;

e niska sprawnos¢ grafomotoryczng;

e niechec do pisania lub uprawiania sportéw (por. Pomorska 2016a).

" Podstawa prawna: Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie warunkéw
organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych
spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym, t.j. Dz.U. 2020 poz. 1309.
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Odmienne odbieranie i przetwarzanie bodzcow dzwiekowych, stuchowych, zapacho-

wych, dotykowych moze by¢ przyczyna poszukiwania lub unikania okreslonych sytuacji
albo doznan. Ponizej znajduja sie przyktady nietypowych reakcji na rézne rodzaje wrazen
zmystowych.

Bodzce stuchowe
Uczeh moze:

Uczen

Uczen

miec¢ trudnosci ze skupieniem uwagi, kiedy styszy dzwieki, ktére stanowia dla wiek-
szosci 0sob jedynie tto (np. tykanie zegara, odgtosy z korytarza, samochéd przejez-
dzajacy za oknem);

reagowac na niektore dzwieki (np. odgtos suszarki, dzwonek) w sposéb gwattowny
i niezrozumiaty dla otoczenia;

nie reagowac na witasne imieg, gdy jest czyms zajety;

ztrudem odrézniac stowa w wypowiedziach innych oséb (przypomina to zlewanie sie
dzwiekéw w komunikatach jak na dworcu).

Bodzce wzrokowe

moze:

unika¢ intensywnego $wiatfa stonecznego, swiatta sztucznego lub ich kombinacji
albo szuka¢ pewnych wrazen wizualnych (np. niektére kolory, wzory, ksztatty moga
przyciagac jego uwage);

analizowa¢ wzory, np. ubran, firanek, dekoracji, w poszukiwaniu symetrii lub jej
zaburzen;

miec¢ trudnosci z wyodrebnianiem figury z tta, znajdowaniem rzeczy/oséb w ttumie;
skupiac sie na szczegotach z pozoru nieistotnych (np. kolory, ksztatty).

Bodzce dotykowe/smakowe/zapachowe

moze:

nadmiernie poszukiwac¢ lub unika¢ kontaktu fizycznego z innymi osobami;

szukac okreslonych wrazen dotykowych (np. z potrzeby docisku wpychac sie na zaje-
ciach WF miedzy materace, ocierac sie o materiaty o roznych fakturach, dotykac zim-
nych powierzchni odstonietymi czes$ciami ciata, np. przedramieniem);

miec¢ nietypowy proég bélu (zbyt wysoki wigze sie m.in. z obnizonym poczuciem
zagrozenia);

jes¢ wybidrczo (ze wzgledu na smak, ksztatt, kolor, konsystencje potraw);

odczuwac dyskomfort zwigzany z ubraniem (metki, obciskajgce skarpetki itp.) oraz
z zapachami, réwniez takimi, ktére sa uwazane przez innych za neutralne lub przy-
jemne (np. won ogorka, wisni).

Wymienione sfery rozwoju pozostaja we wzajemnej zaleznosci, wiec zaburzenia w ktérym-
kolwiek z tych obszaréw powodujg trudnosci w innych, np. problemy z komunikacjg lub
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samokontrolg negatywnie wptywaja na relacje rowiesnicze (sfere spoteczng). Przyktady opi-
sane w tabeli 3 moga byc¢ odbierane z perspektywy nauczyciela lub rodzica na wiele sposo-
bow, np. dorosli moga mysle¢, ze uczen jest ztosliwy. Jest to jednak subiektywna i czesto
nietrafiona interpretacja zachowania ucznia (por. Pomorska 2016a).

Tabela 3. Manifestacja specyficznych trudnosci uczniéw z ASD w réznych obszarach i potencjalne
przyczyny tych trudnosci

spdznita sie dwie minuty, jednak uczen na nig nie
czekat, poniewaz uznat, ze skoro nie przyszta na
umoéwiong godzine, to spotkanie sie nie odbedzie.
Lub: nauczycielka byta w innym miejscu w szkole

i spodziewata sig, ze uczen ja tam znajdzie, skoro
sg umowieni, lecz uczniowi nie przyszto do gtowy,
aby poszukac nauczycielki.

Obszar | Co obserwujemy Mozliwe przyczyny
+ Nauczyciel pyta: Czy mozesz podaé mi zeszyt?, + dostowne rozumienie stéw
dziecko odpowiada: Tak. Uczenrh odpowiedziatna |« sztywne przestrzeganie
pytanie, ale nie zorientowat sie, ze nauczycielowi regut (np. dotyczacych czasu,
chodzi o podanie mu zeszytu, a nie — udzielenie miejsca)
informacji.
« Nauczyciel méwi: Nie biegaj!, dziecko skacze,
o poniewaz tego nauczyciel nie zabronit.
§ + Uczen nie przyszedt na uméwione spotkanie
= z nauczycielka. Thumaczyt pézniej, ze przyszedt,
g ale: Pani nie byto. Jak sie okazato, nauczycielka
4

Relacje/przyjmowanie perspektywy

Dzieci $miejg sie z opowiadanego dowcipu, uczen
z ASD reaguje ztoscia, poniewaz uwaza, ze $miejg
sie z niego.

Uczen z ASD traktuje opowiesci kolegow

bardzo dostownie, nie rozumie sarkazmu, nie
wyczuwa ztosliwosci ani ironii, ma trudnosci ze
zrozumieniem dowcipow.

W grach zespotowych uczen gwattownie reaguje
na przegrana.

W trakcie pracy w grupach uczenh narzuca pomysty
innym albo preferuje dziatania w pojedynke.

Pod wptywem namowy uczen podejmuje
dziatania zakazane lub nieakceptowane
spotecznie.

Uczen poproszony o podniesienie papierka
odpowiada: To niech pani go podniesie. Skoro
nauczycielka stoi najblizej papierka, logiczne
wydaje sie uczniowi, Ze to ona powinna

go podnies¢.

+ nieadekwatna ocena sytuacji

spotecznej i intencji innych
0séb

trudnosci z rozumieniem
regut spotecznych (w tym
hierarchii) i dostosowaniem
sie do zmieniajacych sie
zasad

+ trudnosci z przyjmowaniem

perspektywy innych oséb
oraz odczytywaniem i/lub
interpretacja sygnatéw
niewerbalnych

préba dostosowania sie
do réwiesnikéw
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Obszar | Co obserwujemy Mozliwe przyczyny
+ Uczen unika ¢wiczen na zajeciach WF (zwtaszcza |+ trudnosci z motoryka mata,
zespotowych lub wieloetapowych typu: biegnie - koordynacja
‘GE) koztowanie - rzut). + trudnosci z planowaniem
g + Uczen przejawia opér przed wykonywaniem
2 wieloetapowych prac plastycznych
g_ (np. kolorowanie - wycinanie - przyklejanie -
< opis).
= + Uczen zapomina o zapisaniu pracy domowej,
myli kolejnos¢ czynnosci, gubi przedmioty lub
przybory.
m « Uczen nie akceptuje przegranej. + trudnosci z regulacjg emogji
° « Uczen wybucha emocjami z pozoru + sztywnos$¢ myslenia
g +hieadekwatnie” do sytuacji i wieku. i dziatania
S + Uczen ma trudnosci z czekaniem na swojg kolej.
§ + Uczen forsuje wiasny punktu widzenia, nie stucha
wyjasnien innych oséb.

Zr6dto: Pomorska 2016a

4. Umiejetnosci szkolne

Osoby z ASD o normalnym lub ponadprzecietnym ilorazie inteligencji moga by¢ okreslane
jako zdolni uczniowie. Wielu z nich ma rozlegta wiedze, zwtaszcza w dziedzinie swoich szcze-
golnych zainteresowan.

Mimo wysokich zdolnosci do zapamietywania faktéw uczniowie z ASD przejawiaja:
e trudnosci z rozumieniem tresci, zwtaszcza abstrakcyjnych (np. trudnosci w napisaniu
wypracowania o hipotetycznym spotkaniu z bohaterem czytanej ksigzki);
e trudnosci w planowaniu oraz taczeniu informacji w spdjna catosc.

Konsekwencjami tych trudnosci moga by¢ problemy w zakresie:
e rozumienia tekstow;
e rozwigzywania problemoéw;
e wnioskowania i oceny sytuacji;
e planowania czynnosci.

Obserwuje sie takze sztywnos¢ myslenia i zachowania, co w potaczeniu z problema-
mi z przyjmowaniem perspektywy innych oséb objawia sie:

e trudnoscia z odréznianiem faktéw od opinii;

e trudnoscia z przyjmowaniem, ze opinie moga sie rézni¢ w zaleznosci od upodoban
danej osoby i mogga ulega¢ zmianom, co moze sie manifestowac uporczywym forso-
waniem i narzucaniem swojego punktu widzenia;

e komentowaniem rzeczywistosci w sposob, ktory moze sie wydawac obrazliwy dla
innych;
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e sztywnym przestrzeganiem regut i rutyny (co wigze sie z niska tolerancja niepewno-
$ci i pozornie nieadekwatnymi reakcjami na zmiany);

e reagowaniem niepokojem/wybuchami emocjonalnymi z powodu duzej ilosci bodz-
cow i/lub zmian.

Dla os6b z ASD charakterystyczne jest tez nietypowe poczucie uptywajacego czasu.
Uczniowie ci maja ogromna trudnos¢ z samoorganizacjq i planowaniem zaje¢ w perspekty-
wie dni, tygodni czy miesiecy. Pytanie o plany moze by¢ dla nich bardzo ktopotliwe (dorosta
osoba z ASD poréwnata taka sytuacje do pytania o rozmiar wszechswiata). Podczas pracy
z t3 grupga uczniow bardzo wazne jest stosowanie planéw wizualnych (np. planéw dnia lub
plandw czynnosci), ktore zwiekszajg przewidywalnos¢, ucza, jak radzi¢ sobie z koniecznoscia
czekania, i pozwalaja zredukowacd towarzyszacy temu niepokdj (Pomorska 2016a).

Opisane trudnosci wptywaja na funkcjonowanie ucznia z ASD w wielu sytuacjach szkolnych: na
lekcjach, przerwach, zajeciach dodatkowych, wycieczkach oraz w trakcie pobytu w $wietlicy.

Pamietajmy: omowione sytuacje sg jedynie przyktadami, moga, ale nie musza wystepowac
w przypadku konkretnego ucznia z ASD. Moze sie zdarzy¢, ze w przypadku danego ucznia
obserwujemy tylko niektére z opisanych trudnosci lub manifestujg sie one inaczej niz w pre-
zentowanych przyktadach. Bardzo wazne jest poszukiwanie zrédet tych trudnosci i ich ni-
welowanie. Dzieki temu zwiekszamy szanse ucznia na optymalny rozwaj i minimalizujemy
u niego ryzyko rozwiniecia sie zaburzen psychicznych w przysztosci.

Podsumowanie rozdziatu

1) Spektrum autyzmu nie jest choroba. To nietypowa $ciezka rozwoju: ze wzgledu na
odmienne funkcjonowanie uktadu nerwowego osoba z ASD odbiera i przetwarza in-
formacje w sposéb inny niz typowy.

2) Kazdy uczen z ASD ma mocne strony, ktére warto odkrywac razem z nim i wykorzy-
stywac na co dzieh.

3) Trudno jest zaakceptowac fakt, ze uczniowie z ASD o normalnym lub ponadprze-
cietnym rozwoju intelektualnym maja trudnosci z dostosowaniem sie do regut zycia
spotecznego.

4) Kazda osoba z ASD jest indywidualnoscia. Spektrum autyzmu manifestuje sie
na wiele réznych sposobdw.
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3. Rozwijanie wybranych umiejetnosci kluczowych
dla dobrego funkcjonowania w szkole

Spotykam sie czasem ze stwierdzeniem, np. rodzicéw, ze dzieki przebywaniu z typowo roz-
wijajacymi sie rowiesnikami uczenh z ASD zacznie zachowywac sie normalnie (w domysle -
tak jak jego neurotypowi réwiesnicy). Takie przekonanie mozna poréwnac do zatozenia,
ze przeniesienie wnetrza komputera z systemem operacyjnym macOS do obudowy sys-
temu Windows sprawi, ze otrzymamy komputer dziatajacy doktadnie tak jak z systemem
Windows. Dazenie do tego, aby osoba ze spektrum autyzmu zachowywata sie tak samo jak
neurotypowa, polega jedynie na zmianie ,obudowy” bez zmiany ,systemu operacyjnego”.
Nastolatki i dorosli z ASD relacjonuja, jak wysokie koszty niesie za sobg udawanie kogos, kim
sie nie jest. Proby dopasowania sie do otoczenia bez znajomosci siebie, niepisanych zasad
funkcjonowania spotecznego oraz zrédet zmiennosci otoczenia moga pociggac za sobg bar-
dzo wysoka cene, np. w postaci nasilonych zaburzen depresyjnych (DeFilippis 2018).

W praktyce terapeutycznej spotykam sie czesto z sytuacjg, gdy uczniowie ze spektrum au-
tyzmu relacjonuja, ze zajecia terapeutyczne w szkole i poza nig wydajg im sie pozbawione
sensu. Czesto nie sg oni w stanie wskaza¢, nad czym pracuja, oraz narzekaja na brak odczu-
walnych efektéw. Takim sytuacjom mozna przeciwdziata¢ poprzez:

e informowanie uczniéw o celach zaje¢ oraz podejmowanych na nich aktywnosci

i ¢wiczen;
e dobieraniu celéw tak, aby byty funkcjonalne (przydatne danemu uczniowi);
e informowanie uczniéw o tym, ktére cele osiggneli, a nad czym nadal trzeba pracowac.

Niniejszy rozdziat poswiecony jest uczeniu i rozwijaniu deficytowych umiejetnosci uczniow
z ASD. Przez uczenie umiejetnosci rozumiem zastosowanie skutecznych (sprawdzonych)
technik i metod, ktére pozwolg osobie z ASD nabywac i wykorzystywac¢ konkretne umie-
jetnosci w codziennym zyciu. Niestety mimo uczeszczania na terapie oraz posiadania rozle-
gtej wiedzy teoretycznej o umiejetnosciach spotecznych, asertywnosci lub emocjach wielu
uczniéw z ASD nie potrafi zastosowac tej wiedzy w praktyce. Przyktadem zaczerpnietym
z praktyki klinicznej'? jest uczen korzystajacy z terapii przeznaczonych dla os6b ze spektrum
autyzmu juz od 3. roku zycia. Kiedy éw uczen miat 14 lat, podczas ¢wiczenia na zajeciach
grupowych okazato sie, ze nie rozumie ruchéw gtowy na potwierdzenie i zaprzeczenie. Przez
11 lat terapii nie zostat tego nauczony, a jego nietypowe reakcje na gesty innych oséb (wyni-
kajgce prawdopodobnie w duzej mierze z ich niezrozumienia) byty traktowane jako zacho-
wania wpisane w spektrum autyzmu! Niestety nie jest to odosobniony przypadek. Kolejny
przyktad dotyczy rozwijania umiejetnosci nazywania emocji, ktérej w gabinetach terapeu-
tycznych uczy sie zazwyczaj na materiale abstrakcyjnym — na obrazkach. Pewna dziewczyna
ze spektrum autyzmu'® pomogta mi wiele lat temu zrozumie¢, dlaczego ten sposéb nie dziata
oraz jak wazne jest uczenie umiejetnosci we wtasciwym kontekscie i warunkach zblizonych

12 Osoba ta wraz z opiekunem prawnym wyrazili zgode na przedstawianie tego przykfadu ,ku przestrodze”
13 Osoba ta wyrazita zgode na przedstawianie tego przyktadu.
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do naturalnych. Na pytanie, jak to mozliwe, ze umie ona pieknie rysowaé przerézne ekspre-
sje emocji, a nie potrafi nazwac ich u innych oséb, odpowiedziata: Bo ludzie Zle to pokazujq.
Miata racje, poniewaz symboliczne wyrazenie np. radosci (©) lub smutku (®), nie ma zbyt
wiele wspolnego z tym, czego doswiadczamy lub co obserwujemy w przypadku pojawienia
sie konkretnej emogji.

Jak uczy¢ o emocjach?

Przydatne moga by¢ nastepujace wskazdwki:

1)

Przede wszystkim (podobnie jak w typowym rozwoju) podazamy za reguta: od kon-
kretu do abstrakgji, czyli najpierw nazywamy emocje w sytuacjach, kiedy sie pojawia-
ja (np. Widze, ze...; Stysze, ze...; Ztoscisz sie, to normalne; Tez tak mam, gdy....).

Uczymy roznych ekspresji emocji na wielu rozmaitych przyktadach i wtedy, kiedy ktos

je przezywa. Przyktadowo ztos¢ moze wygladac réznie:

e Pisatam wazny dokument, nie zapisatam wersji roboczej pracy, a zawiesit mi sie kom-
puter (moja zto$¢ na komputer lub na siebie);

o Nie postuchates i rozlates kawe (moja ztos¢ na ciebie);

e Na nauczyciela dyzurujqcego wbiegt uczen (zto$¢ nauczyciela na ucznia);

e Koledzy biorq twoje rzeczy bez pytania (twoja zto$¢ na kolegéw).

Nie ma zatem jednego uniwersalnego sposobu reagowania na zto$¢ - reakcja na
dana emocje zalezy bowiem od szeregu czynnikow. Jesli w reakcji na ztos¢ styszy-
my: Uspokdj sie, nie mamy szansy nauczyc sie, czym jest ztos¢ i jak sobie z nig ra-
dzi¢ (poza ttumieniem — pod warunkiem, ze takie sformutowanie w ogéle zadziata).
Wyobrazmy sobie sytuacje, kiedy to nam zawiesit sie komputer, a nie zapisalismy
tekstu, nad ktérym pracowalismy. Gdyby kto$ powiedziat wtedy: Uspokdj sie! albo
Jak ty sie zachowujesz?!, jak zareagowalibysmy na te stowa?

Unikamy moéwienia o emocjach negatywnych i pozytywnych, poniewaz te okresle-
nia sugeruja, ze negatywne emocje sg czyms$ niepozadanym. Dzielimy emocje na
przyjemne i nieprzyjemne oraz uczymy ich nazywania wtedy, kiedy sie pojawiaja
(u ucznia z ASD, u réwiesnikéw, u nas samych).

Uczniowie z ASD mogq okazywac emocje (takze te przyjemne) w sposéb nietypowy
i czasem problematyczny dla otoczenia (np. wydajac dzwieki inne niz $miech, pod-
skakujac, machajac rekami). Bardzo wazne, aby na etapie uczenia nazywania emo-
¢ji nie blokowac ich okazywania, poniewaz to uczy ttumienia ekspresji emocji bez
umiejetnosci nazwania tego, co uczen odczuwa.

Na kolejnych etapach uczenia (kiedy uczen potrafi juz nazwa¢ swoje emocje w trak-
cie ich odczuwania albo po6zniej, gdy juz minety) warto opracowac plan dziatania/
liste strategii, co uczen moze zrobi¢, gdy ogarnia go np. zto$¢, niepewnos¢, zazdrosc.
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Bardzo wazne jest podkreslanie prawa do wyrazania frustracji i innych nieprzyjem-
nych emocji w sposob bezpieczny i akceptowalny dla otoczenia. W przypadku mtod-
szych uczniéw moze by¢ w tym pomocne opracowanie tzw. kodeksu ztosci, ktory za-
wiera akceptowalne i niedopuszczalne zachowania w sytuacji, kiedy ktos sie ztosci.
Wazne jest to, aby wypisane strategie byty rzeczywiscie pomocne. Wyobrazmy sobie
sytuacje, gdy jestesmy wsciekli (np. poniewaz bezpowrotnie utracilismy tekst w kom-
puterze), a ktos nam proponuje: Moze narysujesz swojq ztos¢? Z doswiadczenia wiem,
ze rysowanie czegokolwiek jest wtedy ostatnia rzeczg, na jaka mamy ochote.

Jak uczy¢ umiejetnosci komunikacyjnych i ztozonych umiejetnosci spotecznych?

Umiejetnosci spotecznych - tak jak nazywania i wyrazania emocji — warto uczy¢ w warun-
kach zblizonych do naturalnych, np. aranzowac sytuacje bardzo podobne do tych, w ktérych
trzeba wykorzysta¢ konkretne umiejetnosci. Pomocne bedzie odgrywanie scenek, ¢wiczenie
,Na sucho” (na zajeciach indywidualnych) i ,na mokro’, czyli w realnych sytuacjach (z odpo-
wiednim poziomem wsparcia). Unikajmy opowiadania o umiejetnosciach spotecznych bez
ich ¢wiczenia (na wielu przyktadach). Wymaga to duzej kreatywnosci od nauczycieli i tera-
peutdw, ale jest tez gwarantem pdzniejszego zastosowania tych umiejetnosci przez ucznia
w réznych miejscach, sytuacjach i z r6znymi osobami (czyli generalizacji umiejetnosci). Jesli
to tylko mozliwe, aranzujmy sytuacje, w ktorych uczen z ASD bedzie mégt wykorzystywac
umiejetnosci, ktérych sie uczy, oraz doswiadczac ich przydatnosci (stanowi to naturalne
wzmocnienie i warunek generalizacji).

Dobrym pomystem jest obserwowanie uczniéw w ich naturalnym srodowisku, a potem aran-
zowanie i odgrywanie podobnych sytuacji, np. na podstawie skryptu (scenariusza), podczas
zajec¢ indywidualnych i grupowych. Pomoc w postaci skryptu i innych podpowiedzi powinna
by¢ wycofywana stopniowo, w miare rosngcej samodzielnosci ucznia z ASD.

Uczenie przyjmowania perspektywy i zamiany perspektyw

Opisane w poprzednim rozdziale trudnosci uczniéw z ASD w odbiorze i przetwarzaniu infor-
macji stanowig powazne utrudnienie w uczeniu rozumienia zachowan innych oséb, przyj-
mowania perspektywy odmiennej od wiasnej i elastycznego reagowania w zaleznosci od
kontekstu. Umiejetnos¢ zamiany perspektyw (np. wyobrazenia sobie, jak bym sie czut/czuta,
gdybym doswiadczyt/doswiadczyta czegos, co mnie nigdy nie spotkato) jest bardzo ztozona.

1) Jej podstawq jest nazywanie wlasnej perspektywy (uczué, spostrzezen, wrazen,
preferencji itp.). Jesli ktos nie jest w stanie okresli¢ np. wiasnych stanéw emocjonal-
nych, trudno mu bedzie elastycznie zamienia¢ perspektywe.

2) Drugim krokiem jest uczenie okreslania/rozrézniania, co uczen ma/robi/czuje/
lubi oraz co kto$ inny ma/robi/czuje/lubi (np. JA lubie lody, a TY lubisz ser zbtty;
JA jestem rozluzniony, a TY — zawstydzony). Wazne jest, aby na poczatku uczy¢
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w kontekscie, a dopiero potem korzysta¢ z materiatu bardziej abstrakcyjnego, jak
zdjecia i opowiedziane historyjki (a nie odwrotnie). Jesli uczen zbyt stabo zwraca
uwage na innych (na to, co inni méwia/robig), praca nad tym stanowi odrebny cel
edukacyjno-terapeutyczny.

3) Ostatnim krokiem, kluczowym w przyjmowaniu perspektywy, jest okreslanie
odwroconych/zamienionych perspektyw, czyli umiejetnos¢ postawienia sie
w czyjejs$ sytuacji: gdybym JA byt TOBA, a TY - MNA, to co kazdy z nas by miat/robit/
czut? (np. Gdybym JA byta TOBA, to co bym lubita?; Gdybys TY byt MNA, to ile bys miat
lat/co bys widziat?).

Cwiczenia przyjmowania perspektyw powinny odnosi¢ sie jak najpetniej do doswiadczen
ucznia z ASD (np. Jestem zta! To tak jak ty, kiedy zawiesit ci sie komputer). Wazne jest, aby wyra-
zac to, czego zazwyczaj nie méwimy, poniewaz osoby ze spektrum autyzmu maja trudnosci
zinterpretowaniem zachowan innych oséb i/lub moga zaktada¢, ze inni reaguja tak samo jak
one. Pamietam ogromne zaskoczenie nastolatki z ASD, ktorej rodzice (wypetniajac zalecenie
terapeutyczne) zaczeli opisywac swoje mysli i odczucia. Kiedy jej mama powiedziata pewne-
go dnia, ze idzie my¢ okna, ale tego nie lubi, dziewczyna przyznata, ze do tej pory wydawato
jej sie, ze ludzie robig tylko to, co chcg — myslata, ze jej mama po prostu lubi sprzata¢, dlatego
sie tym zajmuje.

Wybrane porady i wskazowki

Przydatne w pracy z uczniami ze spektrum autyzmu moga sie okazac ponizsze porady i wska-
zoéwki, uwzgledniajace opisane wczesniej trudnosci i/lub odmienne od typowych sposoby
odbioru i przetwarzania informacji.
e Formutujemy polecenia jasno i konkretnie, unikamy mato precyzyjnych (,mglistych”)
okreslen, np. przydatoby sie, trzeba.
e  Mowimy wprost — nie oczekujemy i nie zaktadamy, ze uczen sie domysli.
e Pytamy o powody nietypowego zachowania (moze sie okaza¢, ze istnieje jego logicz-
ne wyjasnienie).
¢ Unikamy mowienia ogolnie do catej klasy, gdy uwaga nie dotyczy ucznia z ASD (czes¢
uczniéw bierze tego rodzaju uwagi do siebie, poniewaz trudno im rozpoznac, ktére
tresci sa kierowane do nich, a ktére - nie).
e Mowimy prawde, a jesli nie chcemy o czyms powiedzie¢, to komunikujemy to wprost,
np. mowiac: Nie chce o tym rozmawiac.
e Dotrzymujemy stowa - przestrzegamy ustalen, poniewaz niepewnos¢, czy cos sie
wydarzy, jest dla os6b z ASD bardzo frustrujaca.

W kontakcie z osobami ze spektrum autyzmu bardzo dobrze sprawdza sie reguta: Mys],
co mowisz, i méw, co myslisz.
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Kilka stow o roli nauczyciela wspotorganizujacego ksztatcenie uczniow
Z niepetnosprawnosciami w pracy z uczniem z ASD

Nie kazdy uczen z ASD potrzebuje na state pomocy nauczyciela wspodtorganizujacego
ksztatcenie ucznidow z niepetnosprawnosciami. Moze sie zdarzy¢, ze uczen wymaga wspar-
cia w wybranych sytuacjach, np. w czasie przerw, w momencie zapisywania pracy domo-
wej lub podczas wybranych lekcji. Nauczyciel wspoétorganizujacy ksztatcenie uczniow
z niepetnosprawnosciami m.in. realizuje zintegrowane dziatania i zajecia okreslone w indy-
widualnym programie edukacyjno-terapeutycznym (IPET). Rolg tego nauczyciela nie jest:
wyreczanie ucznia (np. zapisywanie za niego notatek) lub siedzenie obok ucznia w tawce
i pilnowanie go na kazdym kroku (moze to powodowac i/lub nasila¢ stygmatyzacje oraz
izolacje od réwiesnikéw). Pomoc polega¢ ma na wspomaganiu tego, co u danego ucznia
wymaga wsparcia, zgodnie z zaleceniami z orzeczenia o potrzebie ksztatcenia specjalnego
i wynikami wielospecjalistycznej oceny poziomu funkcjonowania ucznia (WOPFU). Czesto
spotykam sie z sytuacja, gdy nauczyciel wspomagajacy siedzi w tawce obok ucznia z ASD.
Nie powinna to by¢ powszechna praktyka. Warto rozwazy¢ alternatywne formy wsparcia,
a jesdli uznamy, ze takie rozwigzanie jest konieczne, wymaga to zaplanowania strategii stuza-
cych zwiekszaniu samodzielnosci ucznia, m.in. przez stopniowe wycofywanie oferowanych
podpowiedzi. Wprowadzanie takich rozwigzan powinno by¢ poprzedzone przemysleniem
celéw i sposobédw wspomagania danego ucznia z ASD, aby nie doprowadzi¢ do efektéw
odwrotnych do zamierzonych, np. w postaci zmniejszania samodzielnosci lub ograniczania
interakcji z rowiesnikami.

Podsumowanie rozdziatu

1) Uczenie umiejetnosci spotecznych jest najbardziej efektywne, gdy dzieje sie w wa-
runkach jak najbardziej zblizonych do naturalnych.

2) W przypadku umiejetnosci spotecznych teoria bez praktyki mija sie z celem.

3) Uczenie wszystkich umiejetnosci, np. przyjmowania perspektywy, powinno odbywac
sie po kolei (zgodnie z porzadkiem rozwojowym).

4) Nauczyciel wspotorganizujacy ksztatcenie uczniéw wspomaga, a nie wyrecza lub pil-
nuje ucznia z ASD. Sposoby wspomagania powinny by¢ przemyslane i zaplanowane,
a siedzenie w fawce z uczniem nie zawsze jest optymalnym rozwigzaniem.
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4. Przeciwdziatanie sytuacjom trudnym i reagowanie
na nie — narzedzia, mozliwosci, kontrowersje

Wystepowanie sytuacji konfliktowych i zachowan, ktére okreslane sa jako trudne lub proble-
mowe, wpisuje sie w codzienng rzeczywistosc szkolng. W przypadku uczniéow o nietypowym
rozwoju prawdopodobienstwo wystagpienia zachowan problemowych (nazywanych tez nie-
poprawnymi kontekstowo) wzrasta (Matson i Nebel-Schwalm 2007).

Nie jest prawda, ze osoby o nietypowym rozwoju sg agresywne. Wielu uczniéw z ASD prébu-
je radzi¢ siebie z wyzwaniami i trudnosciami, np. ttumia nieprzyjemne emocje lub prébuja
(czasem nieudolnie) nasladowac réwiesnikow. Jesli mozliwosci poradzenia sobie w danej
sytuacji przez osobe z ASD zostang przekroczone, moze dojs¢ do tzw. sytuacji krytycznych.
Naleza do nich niekontrolowane ,wybuchy” emocjonalne lub nawet akty agresji. Jedna
Z uczennic, po wielu latach doswiadczania trudnosci w szkole i sprowokowana przez ré-
wiesnikéw wydajacych dzwieki, ktérych bardzo nie lubita, rzucita krzestem w strone jednej
z prowokujacych jg 0séb. Sa to sytuacje nagte, nieprzewidywalne i takie, ktérym trudno jest
zapobiec, zwlaszcza jesli nie wiemy, z jakimi trudnosciami zmaga sie dany uczen. Takie zda-
rzenia bywaja zaskoczeniem dla rodzicow i nauczycieli i staja sie czesto pierwszym impul-
sem do poszukiwania skutecznych sposobéw pomocy dziecku.

Przyczyny trudnych —dla otoczenia i samego ucznia — zachowan bywaja ztozone. Zachowania
te wydaja sie czesto pojawiac¢ nagle i ,bez powodu”. Z perspektywy stosowanej analizy za-
chowania (SAZ) to, co robi uczen, zawsze ma jaka$ przyczyne (funkcje), chociaz moze ona
byc dla nas nieznana lub niezrozumiata (np. ze wzgledu na nietypowe funkcjonowanie sen-
soryczne ucznia). Funkcje zachowania mozna okresli¢ jako mechanizm opisujacy to, czego
osoba potrzebuje w momencie angazowania sie w dane zachowanie. Potrzeby mozna ska-
tegoryzowac na wiele roznych sposobow. Jednym z nich jest podziat na:
e dazenie do przyjemnosci, poszukiwanie réznych atrakcyjnych wrazen, sytuacji,
interakcji;
e odsuwanie sie od zrédet dyskomfortu, pozbycie sie, minimalizowanie lub unikanie
nieprzyjemnych wrazen, sytuacji, interakcji.

Jedli danej reakcji towarzyszy uczucie przyjemnosci lub ulgi (potrzeba zostaje zaspokojo-
na), to dochodzi do wzmocnienia, czyli zwieksza sie szansa, ze w przysztosci w zblizonych
okolicznosciach ta osoba zachowa sie w podobny sposéb. Mozna przywotac przytaczany
juz przyktad ucznia z ASD, ktéry sprawiat wrazenie jakajacego sie ze wzgledu na to, ze po-
mijat pewne stowa, ktére Zle mu sie kojarzyly, unikat wypowiadania tych stéw (nawet jesli
jego wypowiedz trwata dtuzej i trudno byto mu wymysli¢ alternatywne okreslenie - co po-
wodowato zaburzenie ptynnosci wypowiedzi, ale jednoczesnie pozwalato zmniejsza¢ dys-
komfort). Unikniecie lub pozbycie sie dyskomfortu optaca sie (jest wzmacniane), podobnie
jak w przypadku kierowcéw zwalnianie przed fotoradarem pozwala unikna¢ nieprzyjem-
nych konsekwencji w postaci mandatu, co sprawia, ze takie zachowanie jest powtarzane
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w okreslonych warunkach. Pomoc w przypadku wspomnianego ucznia polegataby na do-
cieraniu do pierwotnych zrédet jego dyskomfortu i uczeniu go, jak sobie z nim poradzi¢
w alternatywny sposéb.

Fakt, ze zadna potrzeba nie jest zta sama w sobie, stanowi dobrg wiadomos¢. Jedynie sposo-
by zaspokajania potrzeb moga by¢ nieprawidtowe (niedostosowane do kontekstu, narusza-
jace obowigzujace zasady, stygmatyzujace i/lub zagrazajagce samemu uczniowi lub osobom
zjego otoczenia). Potrzeby i ich powigzania z zachowaniem obrazuje rysunek 4.

Rys. 4. Ukazanie powigzan miedzy przyktadowymi potrzebami (wyrazonymi za pomoca okreslen
w cudzystowie) i hipotetycznym zachowaniem problemowym (krzykiem pofaczonym z kopaniem)

Zrédto: opracowanie wlasne

Pierwszym etapem planowania interwencji jest odkrycie potrzeb stojacych za dana
reakcja ucznia.

Jedli zachowania niepoprawne kontekstowo pojawiajg sie w okre$lonych sytuacjach, miej-
scach i w sposéb powtarzalny, zaliczamy je do tzw. zachowan zaktécajacych, nazywanych
czesto zachowaniami problemowymi. Rozréznienie zachowan problemowych i sytuacji
krytycznych stuzy podkresleniu ich odrebnosci ze wzgledu na ich intensywnosc¢ i mozliwosci
przeciwdziatania. Wyobrazmy sobie prace strazakéw w kontekscie wybuchajacego pozaru
lub wystapienia zagrozenia pozarowego. Jesli dochodzi do nagtego wybuchu pozaru, celem
interwencji jest jego szybkie ugaszenie i zabezpieczenie otoczenia. Natomiast jesli dochodzi
do zwarcia instalacji lub pojawienia sie sygnatéw zagrozenia (np. dymu), interwencja polega
na ustaleniu zrodta zagrozenia i przeciwdziataniu wybuchowi pozaru. Na zasadzie analogii
reakcja na zachowania trudne powinna wygladac nastepujaco:

e W sytuacjach krytycznych, pojawiajacych sie nagle i z duzg gwattownoscia, musimy
przede wszystkim zapewnic¢ bezpieczenstwo uczniowi i jego réwiesnikom, a przy tym
nie zapominac o sobie (jak w sytuacji pozaru).

e W przypadku problemowych zachowan zaktdécajacych ukierunkowujemy nasze
dziatania na odkrywanie przyczyn (funkcji) tych zachowan i wprowadzenie celowa-
nych interwengji (jak w sytuacji zagrozenia pozarem — czyli przeciwdziatamy).
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W planowaniu interwencji majacej na celu zapobieganie sytuacjom trudnym konieczne jest
okreslenie tego, co uczen robi, czyli formy zachowania, a nastepnie poszukiwanie infor-
macji pozwalajacych okresli¢ funkcje zachowania. Forma reakgji jest tym, co widzimy i sty-
szymy (np. wejscie ucznia pod tawke, krzyk: Gtupia szkota!, uderzanie siebie). Na podstawie
formy zachowania, czyli tego, co uczen robi lub méwi, trudno wnioskowac o funkgcji zacho-
wania, czyli przyczynach danej reakcji. Sam opis zachowania to za mato. Potrzebne sg dodat-
kowe informacje na temat kontekstu, w jakim zachowanie sie pojawia. Nastepnie nalezy sie
przyjrzec, czy uczen ma wystarczajgce umiejetnosci, aby poradzic¢ sobie w danej sytuacji, lub
czy potrafi zakomunikowa¢, ze z czyms sobie nie radzi. Pomocne w zbieraniu tych informacji
moga sie okazac:
e rozmowa z rodzicami i innymi osobami znajacymi ucznia;
e obserwacja ucznia w réznych sytuacjach i wypetnianie formularza ABC (patrz: formu-
larz w zatagczniku nr 1 oraz tabela 4);
e rozmowa z samym uczniem (gdy czuje sie on swobodnie i gdy nie jest juz pod wpty-
wem silnych emogji).

Zebrane informacje pomoga okresli¢ okolicznosci towarzyszace zachowaniom trudnym.
Utatwig ich przewidywanie oraz opracowanie strategii zapobiegania takim reakcjom i/lub
uczenia reakgcji alternatywnych, tzn. o tej samej funkgcji, ale w innej, bardziej dostosowanej
do kontekstu formie.

W tabeli 4 sg podane dwa przyktady sytuacji przedstawionych w formacie ABC, zawierajgcym
opis tego, co poprzedza pojawianie sie zachowania (A od ang. antecedent — okoliczno$¢ po-
przedzajaca), jego formy (B od ang. behavior - zachowanie) oraz konsekwencji (C od ang. con-
sequences). Forma zachowania w obu przytoczonych przypadkach jest identyczna. Jednak
w jednej sytuacji jest niepoprawna kontekstowo (gdy uczen wchodzi pod tawke w reakgji na
sygnat o kartkéwce), a w drugiej — odwrotnie (gdy uczeh wchodzi pod fawke na polecenie
nauczyciela w ramach ¢wiczen reagowania na potencjalne zagrozenie).
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Tabela 4. Schemat ABC, stuzacy opisowi zachowan niepozadanych i towarzyszacych im okolicznosci,

z przyktadami
A (antecedent) B (behavior) C (consequence)
Okolicznosci
przed zachowaniem Zachowanie Konsekwencje
Co sie dziato przed Jak manifestowato sie Co sie dziato natychmiast
problematycznym zachowaniem? | zachowanie: co dziecko po zachowaniu?
Kto byt obecny? robito/méwito? Jakie byty reakcje otoczenia?
Gdzie wystagpito zachowanie? Co byto méwione do dziecka?
Przykfad 1
Lekcja matematyki. Obecna jest Uczen wchodzi pod tawke | Nauczyciel podchodzi do ucznia,
cata klasa. Nauczyciel dziesie¢ i sie kuli. pyta, co sie stato. Gdy uczen nie
minut przed koncem lekcji méwi: odpowiada, nauczyciel kaze mu
Wyciggamy karteczki w celu wyjs¢. Po kilku minutach wzywa
przeprowadzenia kartkowki. pomoc. Uspokaja pozostatych
ucznidéw. Sytuacja trwa az do
dzwonka. Kartkéwka sie nie
odbywa.
Przyktad 2
Lekcja matematyki. Obecna Uczeh wchodzi pod tawke | Nauczyciel chwali ucznia
jest cafa klasa. Nauczyciel i sie kuli. i cata klase, za to, ze zadbali
prowadzi ¢wiczenia dotyczace 0 bezpieczenstwo i wykonali
postepowania w sytuacjach ¢wiczenie. Nauczyciel
zagrozenia. Prosi uczniéw, aby i uczniowie przechodza
na jego znak schowali sie pod do nastepnych ¢wiczen.
tawkami i skulili, po czym daje
umoéwiony znak.

Zrédto: opracowanie wlasne

Kolejny podziat funkcji zachowan wskazuje bardziej precyzyjnie rodzaje potrzeb zaspokaja-
nych w danej sytuacji (rodzaje wzmocnien towarzyszacych danej reakcji). Nalezg do nich m.in.:
e potrzeby (wzmocnienia) spoteczne (np. che¢ zwrdcenia na siebie uwagi innych oséb,
zabawa z kolega), rzeczowe (uzyskanie konkretnej rzeczy, np. szarfy w ulubionym
kolorze na lekcji WF), regulacyjne (np. zachowanie majace na celu zwigkszenie lub
zmniejszenie ilosci wrazen, emocji);
e chec ucieczki (np. od nudnych zaje¢) lub unikania (np. koniecznosci wykonywania
trudnych zadan).

Nie ma nic ztego w dazeniu do czego$ przyjemnego (np. zdobycia aprobaty rowiesnikéw,
grania na telefonie) badz w unikaniu czegos nieprzyjemnego (np. ztej oceny, niezadowole-
nia réwiesnikow, utraty przywilejéw) lub ucieczce od tego. Dlatego tak wazne jest uczenie
umiejetnosci opisywanych w poprzednich rozdziatach, m.in. komunikacji, rozwigzywania
probleméw, proszenia o pomoc, czekania, samoregulacji, aby uczniowie potrafili reagowac
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w sposéb adekwatny do kontekstu. W pierwszym przyktadzie opisanym w tabeli 4 uczen
mogtby np. zgtosi¢ nauczycielowi, ze nie jest w stanie pisa¢ niezapowiedzianej kartkowki,
i poprosi¢ o mozliwo$¢ odpowiedzi ustnej lub inng forme zaliczenia. Bardzo duzo zalezy
w takich sytuacjach od nauczyciela, ustalonych zasad i zapiséw w orzeczeniu o potrzebie
ksztatcenia specjalnego. Z doswiadczenia wiem, ze wielu uczniéw bywa zaskakiwanych, na-
wet jesli w orzeczeniu znajduje sie informacja o koniecznosci uprzedzania o sprawdzianach
i kartkowkach.

Dzieki dobrej organizacji pracy i znajomosci ucznia z ASD mozemy zapobiegac wielu sytu-
acjom trudnym i/lub zminimalizowac ich natezenie. Pamietajmy jednak, ze zapobieganie
to nie unikanie! Nie chodzi o to, aby ,podporzadkowac” otoczenie uczniowi z ASD. Jesli
chcemy uczy¢ kogokolwiek radzenia sobie z trudnosciami, to musi on ich doswiadczac (naj-
pierw w kontrolowanych warunkach i ze wsparciem, np. odgrywanie scenek na zajeciach
indywidualnych, a potem z réwiesnikami). Jest to warunek konieczny przyswajania akcep-
towalnych sposobéw np. rozwigzywania konfliktéw, proszenia o pomoc, zwracania uwagi
i radzenia dobie z przegrang lub z tym, ze ktos zwrdécit nam uwage.

To, ze uczeh moéwi wprost, co mysli, samo w sobie moze by¢ trudne do zaakceptowania i od-
bierane jako bezczelne lub ztosliwe. Jednak jest to jedynie nasza interpretacja, ktéra moze
uniemozliwia¢ konstruktywng prace edukacyjno-terapeutyczng. Zachowania uczniéw
z ASD mozna tez mylnie interpretowac jako celowe. Trudnosci, z jakimi zmaga sie uczen ze
spektrum autyzmu, moga wynikac¢ réwniez z:
e testowania granic;
e reakcji na,rozpraszacze” (w zwigzku z nietypowym funkcjonowaniem sensorycznym);
e odroczonych konfliktéw réwiesniczych (np. gdy uczen odreagowuje w trakcie lekcji
konflikt zaistniaty podczas przerwy);
e sytuacji rodzinnej;
e pogarszajacego sie stanu fizycznego (np. jako symptom choroby);
e braku przygotowania na potencjalne ,momenty zapalne” szkolnego dnia (np. nie-
ustrukturyzowane przerwy, lekcje sprawiajgce uczniowi trudnos¢) (por. Pomorska
2016b).

Gtownym celem interwencji w przypadku wystepowania zachowan niepozadanych jest od-
krycie potrzeb, ktére za nimi stojg, oraz nauczenie ucznia alternatywnych i akceptowalnych
form ich zaspokajania lub odraczania. Wazne jest, aby sposoby, ktérych uczymy, spetniaty dla
ucznia te sama funkcje co zachowania problemowe (np. uczymy zwracania na siebie uwagi
mowieniem, a nie — krzykiem). Skupienie sie na eliminowaniu zachowania problemowego
bez okreslenia jego funkgji jest dziataniem nieskutecznym i krétkowzrocznym. Moze przy-
pominac walke z kretem, poniewaz gdy eliminujemy jedna forme zachowania, skupiamy sie
jedynie na objawie problemu, a nie — jego przyczynach (Pomorska 2016b). Kiedy wiemy juz,
z czym uczen sobie nie radzi, oraz znamy funkcje zachowan problemowych, mozemy przejs¢
do planowania strategii edukacyjno-terapeutycznych.
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Planujemy sposoby uczenia zachowan/umiejetnosci alternatywnych (strategie proaktyw-
ne'*) oraz sposoby wsparcia w sytuacjach trudnych dla ucznia. Bardzo wazne jest obserwo-
wanie ucznia z ASD i wychwytywanie pierwszych symptoméw tego, ze sytuacja przekracza
jego mozliwosci samodzielnego poradzenia sobie z problemem, co moze prowadzi¢ do sy-
tuacji krytycznych. Jesli zauwazymy wczesne symptomy nadchodzacego kryzysu, mozemy
mu skutecznie przeciwdziata¢: podpowiedzie¢ uczniowi whasciwy sposéb reagowania, po-
moc mu odreagowac i uspokoic sie lub po prostu odpoczaé.

W minimalizowaniu zachowan problemowych pomocne sg nastepujace strategie:

e odpowiednie zaaranzowanie srodowiska fizycznego, tzn. minimalizowanie tego,
co moze rozprasza¢ uwage ucznia — dekoracji, plansz tematycznych wiszacych w réz-
nych pracowniach (kiedy nie s3 uzywane na danej lekgji);

e modyfikowanie czynnikéw poprzedzajacych, np. poprzez przypomnienie zasad,
podpowiadanie wtasciwych sposobdéw reagowania, uprzedzanie o nadchodzacych
zmianach, odmierzanie czasu za pomoca timera oraz stosowanie planéw wizualnych
i listy zadan do wykonania;

e dostosowywanie poziomu ztozonosci instrukcji do mozliwosci ucznia, tak aby
osiggnat sukces — w tym wypadku konieczna jest znajomos¢ faktycznych mozliwosci
i ograniczen konkretnego ucznia.

Najpierw konieczne jest zastanowienie sig, z czego wynika zachowanie ucznia i czy jest on
w stanie je kontrolowac. Kolejny krok to postanowienie, jakiej reakcji lub umiejetnosci uczyc,
aby zapobiegac¢ wystepowaniu sytuacji trudnych.

Pomocne bedga nastepujgce wskazowki:

e Stwarzajmy jak najwiecej sytuacji, w ktérych uczeh moze wykorzysta¢ umiejetnosci,
jakich sie uczy, i planujmy, jak je wzmocnimy. Doceniajmy nawet drobne postepy
(np. jesli uczen spokojnie czeka na swoja kolej, pochwalmy go lub docerimy w inny
sposdb).

e Zaplanujmy, jakie konsekwencje beda towarzyszyty ztamaniu zasad - tylko wtedy,
kiedy mamy pewnos¢, ze uczen potrafi zareagowac¢ w danej sytuacji w sposéb zgod-
ny z zasadami.

¢ Konsekwentnie reagujmy na zachowanie ucznia (bierzmy pod uwage kontekst, w tym
stan psychofizyczny ucznia).

Wiecej informacji na temat analizy sytuacji trudnych i strategii oddziatywan mozna znaleZ¢
w ksigzce Sposdéb na trudne dziecko. Przyjazna terapia behawioralna (Kotakowski, Pisula 2016).

% Chociaz istniejg takze strategie reaktywne, ich stosowanie obwarowane jest licznymi zasadami i wyma-
ga przeszkolenia. Ze wzgledéw etycznych najpierw siegamy po strategie proaktywne, oparte na uczeniu
i wzmacnianiu zachowan alternatywnych.
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Dokumentowanie sytuacji trudnych

Po wystapieniu sytuacji trudnej (a obowigzkowo po wystapieniu sytuacji krytycznej) na-
lezy sporzadzi¢ notatke stuzbowaq (zwtaszcza jesli konieczne jest przerwanie toku lekgji,
wyprowadzenie ucznia z klasy, a w ekstremalnych sytuacjach — przytrzymanie go w celu
zapewnienia bezpieczenistwa innym uczniom lub sobie). Notatka powinna zawiera¢ opis
sytuacji i przebiegu interwengji, liste os6b obecnych, date zdarzenia oraz podpisy nauczy-
ciela i dyrektora. Z tego rodzaju dokumentacja nalezy na biezgco zapoznawac rodzicéw. Dla
utatwienia analizy przyczyn sytuacji trudnych mozna uzy¢ formularza ABC (patrz: zatacznik
nr 1). Prace nad zastepowaniem zachowan problemowych musi poprzedzac ocena funkgji
zachowan. Trzeba takze opracowac plan dziatai na pismie. Rodzice ucznia powinni wyrazi¢
pisemng zgode na wdrozenie proponowanych strategii (Pomorska 2016b).

Kazdorazowo sytuacje trudne (a zwtaszcza krytyczne) powinny by¢ omawiane z samym
uczniem - powinnismy opowiedzie(, co sie stato z naszej perspektywy (mozemy uzy¢ rysun-
kow), i wystuchac interpretacji ucznia z ASD. Pozwoli to minimalizowac¢ dtugofalowe koszty
emocjonalne sytuacji trudnych, lezace po stronie uczniow.

Nietypowe zachowania uczniéw z ASD, tzw. zachowania stereotypowe lub kompulsywne
(np. stukanie przedmiotami, nietypowe lub wrecz dziwaczne ruchy, wydawanie dzwie-
koéw, wielokrotne wykonywanie jakiejs czynnosci), rowniez moga stanowi¢ zachowania
zaktocajace. Moga rozpraszac innych uczniow i czesto zle wptywaja na odbior ucznia z ASD
przez rowiesnikdw. Warto uczy¢ osoby z ASD, w jakich sytuacjach ich zachowanie moze
przeszkadzac innym, a kiedy uczen moze bez nieprzyjemnych konsekwencji (np. bycia wy-
Smianym przez réwiesnikéw) robic to, czego potrzebuje (jesli nie zagraza to jemu samemu,
otoczeniu ani nie tamie ogdlnie przyjetych norm spotecznych). Konieczna jest tez praca
z neurotypowymi rowiesnikami, obejmujaca rozwijanie empatii, uczenie tolerangji i ,in-
strukcji obstugi” nietypowego ,systemu operacyjnego” rowiesnikow z ASD.

Jak dba¢ o wiasna rownowage psychiczng i radzi¢ sobie z trudnymi emocjami?

Praca w szkole bywa wymagajaca. Niespodziewane i niepozadane zachowania uczniéw
moga wywotywac¢ w nauczycielach nieprzyjemne emocje. Odczuwanie frustracji, bezrad-
nosci czy ztosci jest czyms$ zrozumiatym, zwilaszcza w sytuacji nadmiernego obcigzenia
obowigzkami zawodowymi lub osobistymi. Trudne emocje nie powinny jednak blokowa¢
umiejetnosci racjonalnej analizy i dostosowania reakcji do sytuacji oraz potrzeb i mozliwosci
ucznia.

Nauczyciele majg prawo czuc sie zmeczeni lub sfrustrowani zachowaniem uczniéw. W takich
sytuacjach bardzo wazne sg umiejetnosci:
e proszenia o pomoc i wsparcie (ze strony dyrekcji, wspotpracownikow badz przed-
stawicieli instytucji lub organizacji do tego powotanych — unikamy w ten sposéb
przenoszenia skutkdw naszych emocji na uczniéw);
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dystansowania sie od niepozadanych zachowan uczniow (moze to byc¢ trudne,
ale po zapoznaniu sie z,,systemem operacyjnym” ucznia z ASD mozemy ujrze¢ jego
zachowania w innym Swietle);

rozpoznawania sytuacji, ktore wymagaja reakcji nauczyciela - zachowania typo-
we dla danego wieku rozwojowego lub drobne sprzeczki miedzy rowiesnikami nie
zawsze wymagajg interwencji;

koncentrowania sie na zachowaniu dziecka, bez przypisywania mu okreslonych
cech (np. lepiej wyrazic¢ sie: Powiedziat do mnie: ,odczep sie” zamiast: Jest bezczelny)
(Pomorska 2016b).

Podsumowanie rozdziatu

1)
2)

8)

Zachowania problemowe uczniéw z ASD s3 powigzane z zaburzeniami réznych sfer.
Kazde zachowanie ma jakas funkcje (stoi za nim okreslona potrzeba).

Gdy pojawiaja sie zachowania problemowe, najpierw nalezy pozna¢ ich funkcje.
W tym celu opisujmy zachowania wedtug schematu ABC.

W poszukiwaniu funkcji zachowania mozemy tez zebra¢ informacje od rodzicéw, in-
nych specjalistow oraz od samego ucznia.

W pracy nad zachowaniami trudnymi skupiamy sie na uczeniu umiejetnosci alterna-
tywnych, w tym rozwijaniu kompetencji spotecznych i samoregulacji.

W sytuacjach krytycznych najwazniejsze jest bezpieczenstwo uczniéw i wtasne.
Sytuacje krytyczne dokumentujemy, np. w formie notatki stuzbowej z wykorzysta-
niem formularza ABC.

Nie zapominajmy o sobie — prosmy o pomoc, gdy jest nam trudno lub emocje biora

gore.

Uwadze czytelnikdw polecam szczegolnie dwie, wspomniane juz, publikacje:

Autyzm... Co todla mnie znaczy? Podrecznik z ¢wiczeniami dla dzieci i dorostych ze spek-
trum autyzmu (Faherty 2016) — jest to ksigzka, ktérg rodzice i nauczyciele moga czytac
i wypetnia¢ wspdlnie z dzieckiem lub nastolatkiem ze spektrum autyzmu.

Sposoéb na trudne dziecko. Przyjazna terapia behawioralna (Kotakowski, Pisula 2016) -
to pozycja obowigzkowa w biblioteczce kazdego nauczyciela i rodzica chcacego le-
piej rozumiec zachowania dzieci i mtodziezy oraz przeciwdziata¢ sytuacjom trudnym.
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Podsumowanie

Niniejszy materiat stanowi Zrédto wiedzy, wskazéwek praktycznych oraz inspiracji dla na-
uczycieli i rodzicow ucznidw ze spektrum autyzmu. Pozwala lepiej zrozumie¢ specyfike
spektrum autyzmu, wyposaza w strategie i metody wspierania rozwoju tej grupy uczniow.
Zawiera takze wskazowki dotyczace analizy problemowych zachowan ucznidw, ktore uta-
twiaja ich rozumienie i opracowanie skutecznych interwencji, gdy zachodzi taka potrzeba.

Publikacja ma na celu wspieranie nauczycieli i rodzicbw w codziennej pracy z uczniami
ze spektrum autyzmu poprzez promowanie zrozumienia, empatii oraz skutecznych metod
edukacyjno-terapeutycznych. Mam nadzieje, ze dzieki opisanym informacjom i strategiom
mozliwe bedzie tworzenie bardziej inkluzywnego i wspierajgcego srodowiska edukacyjne-
go dla uczniow ze spektrum autyzmu.
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Zatacznik nr 1. Formularz ABC

Imie dziecka:

Informacje zawarte ponizej sa SCISLE POUFNE! Zostang wykorzystane w dalszej edukacji/terapii.

Formularz ABC

Informacje wpisane do tabeli powinny jak najlepiej odzwierciedla¢ to, co sie dziato w konkretnych
sytuacjach. Nalezy jg wypeni¢ kazdorazowo, zaraz po zachowaniu niepozadanym dziecka (nawet
jesli sytuacje sa podobne).

Data/ A (antecedent) B (behavior) C (consequence)
czas Okolicznosci przed Zachowanie Konsekwencje
trwania zachowaniem
Co sie dziato przed Jak manifestowato sie Co sie dziafo natychmiast
problematycznym zachowanie: co dziecko po zachowaniu?
Kto byt obecny? Co byto méwione
Gdzie wystgpito do dziecka?
zachowanie?
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