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Przedmowa

Autyzm dzieciecy wyrézniony przez Leo Kannera z wezesnodziecigeych zabu-
rzef rozwojowych przez lata wzbudzal, i tak jest do dzisiaj, ozywione dyskusje co
do etiologii, kryteriéw diagnostycznych, dynamiki rozwoju zaburzenia i skutecz-
nosci prowadzonych terapii.

Bladzimy po meandrach zaburzenia w poszukiwaniu odpowiedzi na pytania,
ktére dotycza osiowych objawéw autyzmu: swoistych zaburzeri rozwoju mowy,
specyficznych relacji spotecznych. By¢ moze problemy zwiazane z zaburzona ko-
munikacjg determinuja specyfike relacji spotecznych.

Odczytanie i zrozumienie komunikatéw dziecka daje szans¢ na wprowadzenie
alternatywnych i wspomagajacych form terapii.

Ksiazka Autyzm i AAC. Alternatywne i wspomagajgce sposoby porozumiewania
sig w edukacji 0s6b z autyzmem jest dzielem wielu autoréw — naukowcéw i prak-
tykéw. Jest ona cennym wkladem do badan nad budowaniem takich form poste-
powania terapeutycznego, ktore umozliwia dziecku autystycznemu komunikacje
spoleczna. Prezentowane formy pracy z dzieckiem i jego otoczeniem budza nadzie-
je na zbudowanie drogi, ktéra umozliwi dziecku autystycznemu odnalezienie si¢
w Srodowisku spotecznym.

Ksigzka powinna si¢ sta¢ podstawowym Zrédtem wiedzy dla wszystkich tera-
peutéw pracujacych z dzie¢mi z deficytami rozwojowymi.

prof- dr hab. Hanna Jaklewicz



Wstep

Autyzm to zaburzenie rozwoju, ktére jest ciagle poznawane. Niewatpliwie
$wiadcza o tym zmiany, jakie mozna obserwowaé na przestrzeni lat w klasyfika-
cjach diagnostycznych. Swiat nauki nieustannie poszukuje przyczyn tego zaburze-
nia, metod leczenia, a takze sposobéw oddziatywan terapeutycznych.

Dziecko, nastolatek czy osoba dorosta z zaburzeniem ze spektrum autyzmu
(autism spectrum disorders — ASD) réznia si¢ miedzy sobg i nie ma mozliwosci
wypracowania jednego wspélnego dla wszystkich modelu wsparcia i oddziatywa-
nia zaréwno medycznego, jak i terapeutycznego. U wszystkich oséb jednak, jak
wskazuja kryteria diagnostyczne (zob. ICD-10, DSM-5), obserwuje si¢ trudno-
§ci (w réznym zakresie) w obszarze rozwoju mowy i komunikagji spolecznej oraz
w budowaniu relacji, a takze wystepuja zachowania stereotypowe, rutynowe, prze-
szkadzajace w codziennym funkcjonowaniu czy w nauce.

Biorac pod uwagg to, jak wazne jest porozumiewanie si¢ w zyciu kazdego
cztowieka, niezmiernie wazne wydaje si¢ wspieranie rozwoju tego obszaru u oséb
z ASD. Dzieci i dorodli z ASD wbrew temu, co moze si¢ wydawaé, pragna si¢
komunikowa¢. Nie zawsze jednak sposoby, z ktérych korzystaja (nie zawsze jest
mozliwa forma werbalna), sa komunikatywne dla otoczenia. Czasami przybieraja
forme tzw. zachowan trudnych, nie tylko dla odbiorcéw tych komunikatéw, lecz
takze dla ich nadawcéw — 0séb z ASD, ktérych funkcjonowanie zaklécaja.

W przesztosci brak skutecznych metod porozumiewania si¢ dzieci i dorostych
z autyzmem powodowal, ze oni oraz ich rodziny pozostawali w samotnosci i nie-
zrozumieniu, nie dawal im szans na rozwdj ani aktywne uczestniczenie w zyciu
spotecznym. Wprowadzenie nowych sposobéw wspierania aktéw komunikacyj-
nych 0séb z ASD oraz uczenia alternatywnych form przekazywania komunika-
téw, jakimi s alternatywne i wspomagajace sposoby porozumiewania si¢ (AAC),

1 Wspomagajace i alternatywne sposoby porozumiewania si¢ (augmentative and alternative
communication — AAC), wszelkie sposoby umozliwiajace osobom ze zlozonymi potrzebami
komunikacyjnymi przekazywanie i odbieranie komunikatéw. Obejmuja procesy uzupehniajace
(komunikacja wspomagajaca) i/lub zast¢pujace (komunikacja alternatywna) naturalng mowe
i/lub pismo w celu maksymalizowania umiejetnosci komunikacyjnych ich uzytkownikéw
(uzytkownicy AAC), ktére sa niezbedne do skutecznego porozumiewania si¢ i spolecznego
funkcjonowania w codziennym zyciu. W szerszym znaczeniu AAC jest wielodyscyplinarnym,
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umozliwito osobom z ADS przekazywanie swoich potrzeb i oczekiwani, wykazanie
umiejetnosci i potencjatu, jaki posiadaja — zmienito rozumienie ASD.

Wykorzystanie podejscia AAC w oddzialywaniach terapeutycznych wobec
os6b z ASD sigga ponad czterdziestu lat. Obejmuje zaréwno komunikacjg¢ wspo-
magana® (np. symbole graficzne, urzadzenia elektroniczne, papier, otéwek), jak
i komunikacj¢ niewspomagana’ (np. znaki manualne, ekspresja, naturalna mowa).
Ich skuteczno$¢ zostata udowodniona w wielu badaniach naukowych poswieco-
nych komunikacji 0séb z ASD, szczegdlnie dla funkcji zadania.

W poréwnaniu z komunikacja niewspomagana (znaki manualne) komuni-
kacja wspomagana (symbole graficzne) zostata wprowadzona do interwencji AAC
stosunkowo niedawno, bo w latach osiemdziesiatych. Jedna z pierwszych form
AAC, ktéra uczono osoby z ASD, byly znaki manualne*. Komunikacja z uzyciem
tego rodzaju znakow byla stosowana w latach siedemdziesiatych i byta skutecznym
srodkiem porozumiewania si¢ przez wigcej niz 30 lat. W latach osiemdziesiatych
w przefomowym dokumencie Nonspeech Communication and Childhood Autism
A.L. Schuler i M. Baldwin (1981) jako jedni z pierwszych wskazali na stosunko-
wo silne atuty wzrokowo-przestrzenne oséb z ASD, ktére naturalnie odpowiadaly
symbolom graficznym, takim jak fotografie i rysunki. W 1983 r. G.E. Lancioni
w opublikowanym raporcie dostarczyl empirycznych dowodéw na skuteczne wy-
korzystanie symboli obrazkowych do ufatwienia rozumienia oséb z ASD. Od tego
czasu zaczgto zwracaé coraz wigksza uwage na stosowanie strategii komunikacji
wspomaganej z wykorzystaniem zestaw6éw i systeméw obrazkowych oraz innych
graficznych reprezentacji (Mirenda, 2003), jak réwniez dostarczaé wigcej dowodéw

dynamicznie rozwijajacym si¢ obszarem praktyki naukowej (badawczej), edukacyjnej i klinicznej.
Laczy w sobie dzialania profilaktyczne, diagnostyczne i terapeutyczne zmierzajace do usuwania
niepowodzeri komunikacyjnych oraz przywracania umiejetnosci skutecznego i funkcjonalnego
porozumiewania si¢ dzieci i dorostych, bez wzgledu na rodzaj i Ztozonos¢ objawéw oraz przyczyny
i skutki zaistnialych dysfunkcji, zaburzeri lub ograniczeri. Specyfika dziedziny AAC wyraza si¢
gléwnie w sposobach postgpowania usprawniajacego lub kompensacyjnego, z wykorzystaniem
czterech zintegrowanych elementéw: symboli (symbole AAC), strategii (strategia AAC), technik
(technika AAC) oraz pomocy komunikacyjnych AAC (elektronicznych i nieelektronicznych),
stosowanych przez odpowiednio przygotowanych specjalistéw AAC (Grycman, Kaczmarek,
2014).

2 Komunikacja wspomagana (aided communication) obejmuje sposéb porozumiewania sig, ktory
do przekazania informacji wymaga wykorzystania zewnetrznych (w stosunku do ciata osoby)
urzadzeri lub pomocy komunikacyjnych (np. symbole graficzne, tablice/ksiazki komunikacyjne,
urzadzenia elektroniczne, papier, oléwek) (Kaczmarek, Grycman, 2014).

3 Komunikacja niewspomagana (unaided communication) obejmuje sposob porozumiewania sig,
ktéry do przekazania informacji nie wymaga wykorzystania zewnetrznych (w stosunku do ciata
osoby) urzadzen lub pomocy komunikacyjnych; komunikat tworzony jest przez cialo uzytkowni-
ka (np. naturalna mowa, znaki manualne, ekspresja) (Grycman, Kaczmarek, 2014).

4 Znaki manualne moga odnosi¢ si¢ do naturalnego jezyka migowego (PLS) lub to tworzenia zna-
kéw manualnych jako kodu jezyka méwionego.
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efektywnego porozumiewania si¢ 0s6b z ASD systemami obrazkowymi (Mirenda,
lacono, 1988; Mirenda, Santogrossi, 1985; Reichle, Brown, 1986). W kolejnych
latach uzywanie wspomaganych form AAC stalo si¢ powszechne w Ameryce P6t-
nocnej i w innych krajach, w ktérych w duzym stopniu zastapito znaki manualne,
jako dominujacego podejscia AAC, wykorzystywanego w pracy z osobami z ASD
(Beukelman, Mirenda, 2013).

Przeglady wielu pézniejszych badan w zakresie usprawniania komunikacji
os6b z ASD z wykorzystaniem wspomaganego AAC wskazuja na duza skutecz-
no$¢ tej metody. Sugeruja szereg korelacji wystepujacych pomiedzy konkretnymi
umiejetnosciami oséb z ASD, rozwojem mowy i jezyka a AAC. W odniesieniu do
znakéw graficznych i strategii instruktazowych wskazuja, ze ulatwiaja one pro-
dukcje mowy. M. Tincani (Tincani, Crozier, Alazetta, 2006) w swoich badaniach
sugeruje, ze opdznienie czasu (pauza werbalna), ktdre jest stosowane w fazie IV
PECS-u, moze pozytywnie wplywa¢ na wokalizacje. Podobne obserwacje odno-
towali A. Bondy i L. Frost (Bondy, 2001; Frost, Bondy, 2002), wskazujac, ze
prawie 75% dzieci z ASD korzystajacych z systemu PECS’ nauczylo si¢ réwniez
(oprécz komunikowania si¢ za pomoca symboli) méwié. Metaanaliza badad od
1975 do 2003 r. D.C. Millar, L.C. Light i R.W. Schlossera (2006) w zakresie
AAC (niskiej technologii i produkcji mowy) wykazala, ze rozwéj mowy poprawit
si¢ u 89% uczestnikéw (gléwnie osoby z ASD i osoby z niepelnosprawnoscia inte-
lektualna). Réwniez wykorzystanie pomocy i strategii wizualnych AAC (np. har-
monogramy, kalendarze, mapy) wykazaly, ze ich stosowanie zwigksza ilo$¢ i jakos¢
inicjowania i interakcji komunikacyjnych oséb z ASD oraz umozliwia sprawo-
wanie kontroli nad wlasnym $rodowiskiem (Charlop-Christy i in., 2002; Frost,
Bondy, 1994; Schepis, Reid, Behrmann, Sutton, 1998; Sundberg, Partington,
1998; Wacker i in., 1988).

Skuteczno$¢ komunikacji AAC dla oséb z ASD wiaze si¢ niewatpliwe z jej
tatwiejszym, niz w przypadku mowy, charakterem. Po pierwsze, w poréwnaniu
do mowy znaki dostarczaja bardziej ikonicznych form reprezentacji; wiele znakéw
przypomina swoje odniesienia (Loncke, Bos, 1997). Po drugie, znaki sa fatwiejsze
motorycznie niz mowa. Nauka mowy wymaga nasladowania drobnych ruchéw
narzadéw artykulacyjnych — nasladowania dzwigckéw. Postugiwanie si¢ symbolami
graficznymi wymaga opanowania kilku prostych ruchéw motorycznych. Naslado-
wanie ruchéw rak jest zachowaniem (i jesli za takie przyjmiemy réwniez komu-
nikacje) tatwiejszym do nauki przy wsparciu fizycznym i procedurze wygaszania,
niz wspieranie wokalizacji i dZzwigkéw mowy. Po trzecie, znaki AAC sa mniej
przemijajace niz stowa. Nauka stéw wymaga pamieci stownej i rozumienia abstrak-
cyjnego, nauka znakéw — pamigci obrazowej i rozumienia konkretnego (silnych

s PECS (Picture Exchange Communication System) — system komunikacyjny wymiany obrazkowej.
System opisany w kolejnych rozdziatach publikacji.
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atutéw oséb z ASD). Po czwarte, strategie nauki postugiwania si¢ symbolami dla

zakomunikowania zadania obejmuja wlaczenie motywujacych wzmocnien, o kté-

re osoba prosi odpowiadajacym mu znakiem graficznym (Charlop-Christy i in.,

2002). Po piate, znaki moga pomdéc przezwycigzy¢ negatywne emocje zwiazane

z wypowiedziami stownymi (presja, aby méwi¢). Wprowadzenie znakéw elimi-

nuje stres poprzez stworzenie alternatywnego $rodka funkcjonalnej komunikagji

(Mirenda, Iacono, 2009).

Interwencja AAC oferuje szeroki zakres mozliwosci — strategii i form, ktére
w spos6b wizualny, strategiczny i systematyczny moga usprawnia¢ funkcjonowa-
nie spoteczno-komunikacyjne oséb z ASD. Szczegdlna rola AAC przypisana jest
kilku aspektom:

— znaki AAC shuza jako jezyk ekspresywny i utatwiaja relacje osoby z ASD z rodzi-
na i réwiesnikami;

— dzigki zastosowaniu pomocy wizualnych osoba z ASD moze lepiej zrozumieé
swoje $rodowisko oraz pojawiajace si¢ w nim wydarzenia, oczekiwania i zmiany,
to z kolei prowadzi do obnizenia lgku i regulacji zachowania;

— AAC umozliwia dostep do funkcjonalnego systemu komunikacji, dzigki ktére-
mu osoba z ASD moze kontrolowa¢ swoje otoczenie i nie musi ucieka¢ si¢ do
innych zachowan, tzw. trudnych, moga by¢ one wyeliminowane zanim stang si¢
standardowa forma reakcji;

— odstania niedostrzegane do tej pory zdolnosci poznawcze osoby z ASD oraz jej
potengjal;

— dopasowanie programu nauczania oraz procedur AAC zaréwno w szkole, jak
i w pracy daje osobie z ASD wigkszy dostep do réznych obszardéw zycia, utatwia-
jac funkcjonowanie w nich;

— AAC poprawia samooceng, a co za tym idzie podnosi jako$¢ zycia osoby z ASD
oraz 0s6b, z ktérymi zyje na co dzien (Cafiero, 2005).

Pomimo wielu badan i ciagle odkrywanych mozliwosci stan wiedzy o od-
dziatywaniach AAC wsréd oséb z ASD wciaz pozostaje niewystarczajacy, chociaz
widoczny jest staly postep w tej dziedzinie. Niniejsza publikacja jest préba przed-
stawienia (cho¢ w ograniczeniu tylko do niektérych rozwiazan) potwierdzonych
naukowo informacji dotyczacych oceny i interwencji opartej na AAC, wspStpracy
z innymi specjalistami w ramach wprowadzania nowych form do oddzialywan
psychologiczno-pedagogiczno-logopedycznych, opisania skutecznych rozwiazan
dotyczacych samego rozwoju komunikacji u 0s6b z zaburzeniami ze spektrum au-
tyzmu oraz ich sposobéw komunikowania si¢ w ramach AAC na réznych etapach
zycia, a takze istniejacych w tym obszarze watpliwosci. Poruszone w niej zagadnie-
nia sg wcigz przedmiotem intensywnych badan prowadzonych w ramach réznych
dyscyplin naukowych. Wyjasnia ona réwniez wiele nieporozumieri wynikajacych
w duzej mierze z nieznajomosci dziedziny AAC oraz danych naukowych w tym
zakresie.
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By¢ moze prezentowane tresci wskaza rozwiazania, ktére uwolnia potencjal
w osobach z autyzmem i dadza im mozliwo$¢ podjecia rozmowy z otoczeniem przy
uzyciu gestéw, obrazkéw, elektronicznych komunikatoréw, a by¢ moze i mowy.

Ksiazka skierowana jest nie tylko do profesjonalistow, ktérzy na co dzien
zajmuja si¢ problematyka komunikacji z dzie¢mi i dorostymi z zaburzeniami ze
spektrum autyzmu, lecz takze do rodzin i opiekundéw, ktérzy spedzaja codzien-
no$¢ z tymi osobami, oraz tych, ktdrzy pragna poznaé szerszy zakres mozliwosci
komunikacyjnych tej grupy oséb. Przedstawione zagadnienia sa pewnego rodzaju
drogowskazem, ktéry prowadzi do porozumienia, i by¢ moze pomaga wyjasniaé
obawy i watpliwosci.

dr Bogustawa Beata Kaczmarek, dr Aneta Wojciechowska
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Komunikacja spoteczna a teoria umystu u dzieci zautyzmem

Zaburzenia zdolnosci spotecznego komunikowania si¢ maja u oséb ze spek-
trum autyzmu rozlegly charakter. Dotycza one zaréwno rozwoju jezyka i mowy, jak
i porozumiewania si¢ niewerbalnego. Obejmuja rozumienie komunikatéw i zdol-
no$¢ do ich wyrazania. Chociaz zakres i stopieri nasilenia tych zaburzen sg bardzo
zréznicowane, wspdolnymi cechami wszystkich 0séb nalezacych do tej populacji sg
problemy ze zrozumieniem funkcji komunikowania sig, brak umiejetnosci wyko-
rzystania zachowari komunikacyjnych do regulacji kontaktéw spotecznych oraz
zrozumienia, na czym polega dialog. Ich gtéwnymi przyczynami s brak wiedzy
o tym, do czego stuzy komunikacja, oraz brak potrzebnych do niej umiejetnosci.
Natomiast nie wynikaja, jak czesto si¢ sadzi, z braku motywacji do komunikowa-
nia sie (Pisula, 2008; Kutscher, Attwood, Wolff, 2007; Markiewicz, 2004).

Zaburzenia wezesnych etapéw procesu rozwoju komunikacji spolecznej u dzie-
ci z autyzmem obejmuja miedzy innymi zdolno$¢ intencjonalnej komunikagji
i postugiwania si¢ symbolami — gestami, stowami oraz przedmiotami symbolizu-
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jacymi inne obiekty (gléwnie podczas zabawy z udawaniem). Te za$ warunkujg
dalszy rozwdj jezykowy (Pisula, 2012). Réwniez zdolnosci do komunikowania si¢
niewerbalnego s znacznie stabiej rozwiniete. Szczegélne deficyty obserwuje si¢
w zakresie tworzenia wspélnego pola uwagi, nasladowania oraz symbolicznych
aspektéw porozumiewania si¢ (Dawson i in., 2004; Charman i in., 1997; Pisula,
2008). Zaburzenia te obejmujg miedzy innymi: zaburzony kontakt wzrokowy lub
jego brak, brak wskazywania i podazania wzrokiem za kierunkiem patrzenia innej
osoby oraz interpretowania ruchéw oczu. Przyczyn owych trudnoséci doszukuje
si¢ w niewlasciwym odczytywaniu wyrazu twarzy, co z kolei utrudnia przypisywa-
nie ludziom okreslonych stanéw umystu (Baron-Cohen, 1995; 1997). Trudno-
$ci do tworzenia wspdlnego pola uwagi mozna natomiast zaobserwowa¢ u wielu
dzieci z autyzmem juz w drugiej polowie pierwszego roku zycia. Przejawiaja si¢
one w ograniczonej zdolnosci dziecka do odbioru bodZcéw spotecznych, braku
zainteresowania ludZmi, braku reakeji na wlasne imie¢ oraz braku odpowiedzi na
komunikaty kierowane do dziecka przez rodzica (Werner i in., 2005; Baranek,
1999). Zaburzenia te istotnie ograniczaja dostep dziecka do informacji o znaczeniu
spolecznym i negatywnie wplywaja na rozwéj kompetencji komunikacyjnej (Car-
penter, Nagell, Tomasello 1998). Przyczyniaja si¢ takze do probleméw w rozwoju
teorii umyshu, a te z kolei pozostaja w $cistym zwiazku z rozwojem zdolnosci do
komunikacji spotecznej (Dawson i in., 2004).

Nie ulega watpliwosci, ze wiele zaburzeni w komunikowaniu si¢ wystepujacych
u 0s6b z autyzmem mozna rozpatrywaé jako pochodna zaklécelt w rozwoju teorii
umystu (Winczura, 2008; Taylor, 2007). Umiej¢tnosci komunikacyjne w duzym
stopniu warunkuja rozwéj proceséw myslowych oraz mozliwosci poznania spo-
fecznego, a takie wymiany informacji. Poziom kompetendji jezykowych warun-
kuje zdolnos§¢ przypisywania innym stanéw umystu. To, co dzieje si¢ w umysle
drugiego czlowieka, jest oczywiscie nieobserwowalne, wymaga wigc zrozumienia
niewerbalnych aspektéw komunikacji (mimiki, gestéw, postawy, zachowania), co
u 0s6b ze spektrum autyzmu jest szczegdlnie zaburzone. Zdolnos¢ do rozumienia,
co inni ludzie mysla, czuja, przypuszczaja, jakie sa intencje ich zachowan, pozostaje
w Scistej zaleznosci ze sprawnoscig komunikacyjng (Biatecka-Pikul, 1993; 1997;
2012).

Zaburzenia w zakresie teorii umyshu u 0séb ze spektrum autyzmu wiaza si¢
z trudno$ciami w interakcjach spolecznych oraz w komunikowaniu si¢, gtéwnie
na poziomie intencjonalnym (Frith, 1989a; Leslie, Frith, 1988). Do szczegélnych
trudnosci w komunikagji spolecznej, ktére moga mie¢ zwiazek z zaburzeniami
w zakresie rozwoju teorii umystu, naleza: zaburzenia zdolnosci rozpoznawania twa-
rzy i ekspresji emocji oraz monitorowania kierunku patrzenia, ograniczona zdol-
no$¢ tworzenia wspélnego pola uwagi, a w tym brak wskazywania, poszukiwania
kontaktu wzrokowego, a takze zaburzone wokalizowanie lub werbalizowanie mysli
w celu zwrécenia uwagi na dany obiekt (Pisula, 2011; 2012). Dzieci z autyzmem
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znacznie gorzej niz ich réwiesnicy radza sobie z ukierunkowaniem uwagi na rézne
bodzce, a szczegblnie na bodice spoteczne (Dawson i in., 2004). Nie dostrzegaja
réznicy migdzy rzeczywistoscig a jej umystowa reprezentacja (Baron-Cohen, 1995),
co gléwnie ujawnia si¢ podczas zabaw z udawaniem (Leslie, 1987). Dzieci te nie
potrafig udawad, ze przedmiot jest czyms$ innym niz naprawde, ani wykorzystywaé
go w zabawie tak, jakby mial jakie$ inne, wyobrazone whasciwosci. Najczesciej
bawig si¢ w sposéb schematyczny i malo twérczy (Baron-Cohen, 1989). Zaba-
wa z pozorowaniem, udawaniem stanowi wazny wskaznik rozwoju teorii umyshu
(Leslie, 1987; 1990).

Umiejetnosci te traktowane sa jako wstepny etap rozwoju teorii umystu, defi-
cyty w nich natomiast — jako prekursory zaburzen teorii umystu.

Interakcja twarzg w twarz i kontakt wzrokowy
a komunikacja spoteczna u dzieci zautyzmem

Patrzenie na twarz drugiego cztowieka to zjawisko elementarne. To jeden ze
sposobéw zdobywania wiedzy o swoim opiekunie. Zapamigtywanie twarzy innych
ludzi oraz tego, co si¢ o nich wie, stanowi wazna przestanke dla rozwoju spolecz-
nego kazdego cztowieka (Frith, 2008). Bezposrednie kontakty twarza w twarz sg
podstawowym kontekstem dla interakcji spolecznej i umozliwiaja niemowlgtom
zapoznanie si¢ z fizycznymi wlasciwo$ciami doroslych oraz opanowanie sztu-
ki dopasowania swych zachowan do ich zachowan (Schaffer, 1994). Fascynacja
twarzami ludzi charakteryzujaca wezesne miesiace zycia dziecka stanowi podstawe
umiejetnosci rozumienia i odczytywania informacji niewerbalnych z mapy twarzy.
Juz od bardzo wczesnego momentu rozwoju niemowleta zdaja sobie sprawe z tego,
ze inni ludzie sa w ich zyciu obiektami o szczegdlnym znaczeniu (Taylor, 2007).

Wigkszos¢ przeprowadzonych badari zdecydowanie obrazuje, ze dzieci z auty-
zmem krdcej obserwuja innych ludzi, a jezeli to czynia, to nie koncentruja si¢ na
ich twarzach. Wolg zdecydowanie bodzce nieozywione, niezaleznie od tego, czy
si¢ poruszaja, czy tez nie (Pisula, 2010). Rodzice w kontakcie ze swoim dzieckiem
autystycznym juz w okresie niemowlecym wylapuja oznaki obojetnosci. Wspomi-
naja, ze rzadko kiedy wzrok ich dziecka zatrzymywal si¢ wyraznie na osobie, na
pochylajacej si¢ nad nim twarzy matki. Nigdy nie mieli pewnosci, czy jego wzrok
jest skierowany w dal, czy do wewnatrz, tak samo jak nigdy nie bylo wiadomo,
czym te dzieci s w danej chwili pochloniete, co si¢ dzieje w ich umystach oraz
jakie przezywaja emocje. Mimo ze matki celowo wydluzaly kontakt z dzieckiem —
dtugo wpatrywaly si¢ w jego twarz, usmiechaly si¢ do niego, $piewaly mu — to mia-
ly wrazenie, ze nie odpowiada ono tym samym. Spojrzenie dziecka jakby bladzito
obok twarzy matki lub co najwyzej zatrzymywalo si¢ na niej przypadkowo. Dzieci
z autyzmem na niczym mocno nie skupiajg swojego wzroku, a szczegdlnie nie s
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zainteresowane patrzeniem na osob¢ méwiaca. Raczej wydaja si¢ postrzega¢ ludzi
i otoczenie przy udziale peryferycznego pola widzenia. Méwi si¢ wrecz o pustym,
»szklanym” wzroku o0s6éb z autyzmem. W zwyklej dwustronnej interakeji nie sa
zdolne do bycia whasciwym odpowiednikiem swego partnera i dlatego nie potrze-
buja ekspresji twarzy jako narzedzia stuzacego do nawiazywania kontaktu. Funkcje
ekspresyjne twarzy odpowiedzialne za tworzenie kontaktu sa zdecydowanie zabu-
rzone (Asperger, 2005).

Istnieja pewne przypuszczania, ze osoby z autyzmem nie zapamictuja ludzkich
twarzy tak dobrze jak przedmiotéw czy krajobrazéw. Mozna nawet przypuszczaé,
ze sa dotknicte czyms w rodzaju ,$lepoty na twarze”. Badania prowadzone przez
R. Schultza i in. (2000) $wiadcza o tym, ze obszar mézgu, ktéry specjalizuje si¢
w przetwarzaniu informacji o twarzach (zakret wrzecionowaty), nie wykazuje ta-
kiej aktywnosci u 0séb z autyzmem. Aktywuje si¢ u nich natomiast dolna czgs¢
kory skroniowej, ktéra u oséb zdrowych dziala w czasie przetwarzania obrazéw
przedmiotéw. W rezultacie przedmioty i twarze przetwarzane sa przez osoby auty-
styczne w sposéb podobny (Jagielska, 2009a). Konsekwencja tego zaburzenia jest
to, ze male dzieci z autyzmem nie patrza na twarze swoich opiekunéw, a przede
wszystkim matek, oraz rzadko przenosza spojrzenie z przedmiotu na twarz osoby
(Charman i in., 1997). W eksperymentach przeprowadzonych przez S.J. Hutta
i in. rejestrowano czas, jaki dzieci autystyczne poswiecaja na przygladanie si¢ sche-
matycznym rysunkom twarzy. Wybierano twarze o wyrazie wesotym lub smutnym
oraz pusty owal bez zadnych zaznaczonych ryséw. Wickszo$¢ badanych dzieci
najwiecej czasu poswigcala temu ostatniemu. Niektére sprawialy wrazenie, jakby
pozostalych dwoch w ogdle nie zauwazaly i przechodzily obok nich obojetnie, co
moze by¢ dowodem na to, ze dzieci autystyczne rozpoznajg twarze jedynie jako
figury geometryczne i wrecz si¢ tym fascynuja (za: Olechnowicz, 1995).

Z kolei P.I. Mirenda przeprowadzifa badania, ktérych celem bylo okreslenie
czgstotliwosci 1 czasu wpatrywania si¢ dziecka z autyzmem w twarz partnera in-
terakcji. Eksperyment zrealizowano wéréd dzieci o prawidlowym rozwoju i dzieci
z autyzmem. Okazalo sig, ze og6lny czas wpatrywania si¢ dziecka w twarz partnera
interakcji byl $rednio taki sam zaréwno u dzieci zdrowych, jak i autystycznych.
Réznice sprowadzaly si¢ jedynie do tego, ze dzieci z autyzmem przejawialy tenden-
cje do patrzenia w twarz rozméwcy dluzej i czeéciej, niz czynily to dzieci zdrowe,
podczas monologéw. Odwrotna sytuacja natomiast zaistniala w kontaktach dialo-
gowych. Chociaz zadna z uzyskanych réznic nie okazala si¢ statystycznie istotna,
autorka badan sugeruje, ze réznica w nawiazywaniu interakeji twarza w twarz przez
dzieci autystyczne w poréwnaniu z dzie¢mi o prawidlowym rozwoju jest raczej
natury jakosciowej, niz ilosciowej. Nie chodzi zatem o samg ilo$¢ spojrzent w oczy
partnera interakcji, co raczej o sposéb wpatrywania si¢ przez dzieci z autyzmem
w twarz rozméwey (za: Klis, 1994).
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do czynienia z komunikacja za posrednictwem symboli (za: Kutscher, Attwood,
Wolff, 2007).

U wickszosci dzieci z autyzmem zabawy w udawanie sa znacznie ograniczo-
ne. Podczas niej dzieci te maja trudnosci z tworzeniem symboli, rozumieniem ich
i postugiwaniem si¢ nimi (Baron-Cohen, 1991). Nie potrafig przypisywac znaczen,
wyobrazi¢ sobie, ze jakas rzecz moze reprezentowaé w zabawie co$ innego niz w rze-
czywistosci, na przyklad ze karton moze stuzy¢ za wanng do kapieli lalki, klocek
za filizanke do jej karmienia. Maja problem z odréznieniem wrazeni, pozoru, zhu-
dzenia, fikcji od rzeczywistosci, czyli z oddzieleniem rzeczywistosci od wyobrazert
(Kotodziejczyk, 2003). Czgsto zabawka, ktéra nie gra, nie porusza si¢, nie $wieci,
nie jest obiektem ich zainteresowania. Rzadko si¢ zdarza, by misie czy lalki byly
wykorzystywane spontanicznie w zabawie na niby jako zywe stworzenia (Kutsch-
er, Attwood, Wolff, 2007). Z tego tez powodu zabawa dzieci z autyzmem staje
si¢ bardzo powtarzalna, oparta na stereotypowym zachowaniu, mato pomystowa
i pozbawiona symboli, a spontaniczne udawanie jest u nich powaznie ograniczone
(Seach, Lloyd, Preston, 2006).

W badaniach prowadzonych przez S. Barona-Cohena (1995) i jego zespét
wykazano, ze dzieci z autyzmem maja znaczne trudnosci ze spontaniczng zabawa
w udawanie, polegajaca na karmieniu lalki przy uzyciu zabawkowej tyzeczki i ku-
beczka, chociaz mata cz¢s¢ badanych na bezposrednie polecenie terapeuty potrafita
wykona¢ ruch imitujacy karmienie. Wigkszo$¢ badanych dzieci z autyzmem po-
mimo zachety nie prébowala jednak karmi¢ lalki przy uzyciu patyczka i klocka,
udajac, ze jest to kubeczek i tyzeczka (Szezypezyk, 2009). Podczas innego zadania
na udawanie ten sam badacz pokazywat dziecku pusty kubek i zadawal pytanie:
»,Czy mozesz udawa¢, ze w kubku jest sok pomaraficzowy?”. Wielu badanych od-
powiedziato: , W kubku nie ma soku pomarariczowego. On jest pusty”. Nastepnie
eksperymentator zastosowal ,scenariusz udawania”, wlaczajac pomocniczo cza-
sownik: ,,Pokaz mi, jak udajesz, ze pijesz sok pomaraficzowy”. Interesujace jest to,
ze przy tego typu instrukcjach prostych i pomocniczych badani z autyzmem byli
w stanie przylozy¢ kubek do ust, a niekt6rzy nawet smacznie mlaskali, nasladujac
odglosy picia. Wszystkie ich formy udawania byly jednak bardzo ograniczone.
Dzieci nie uzywaly gestéw ani komunikatéw werbalnych, typu ,chce mi si¢ pi¢!”
albo ,,pyszny sok!”. W przeciwienistwie do dzieci z grup kontrolnych (dzieci w nor-
mie rozwojowej w wieku przedszkolnym, dzieci uposledzone umystowo, gléwnie
z zespotem Downa, ktérych wiek umystowy odpowiadal wiekowi zdrowych dzieci,
a ich wiek chronologiczny byl znacznie wyzszy, oraz dzieci z zaburzeniami mowy),
ktére czesto rozbudowywaly swoje gesty i komentarze, czyniac je czgécig jakiejs
udawanej sytuacji. Nalezy tutaj podkregli¢ fakt, ze tego typu zadania stanowig je-
dynie pewien rodzaj tak zwanego instruowanego udawania (Baron-Cohen, 1995).

Zdaniem T. Charmana i S. Barona-Cohena (1997) dzieci z autyzmem, kt6-
rych wiek umystowy mierzony w testach werbalnych wynosi co najmniej cztery
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lata, s3 zdolne do zabawy w udawanie w warunkach podpowiadania i zachgca-
nia. Przykltadowo zabawa moze polegaé na zastgpowaniu obiektu jakimg innym
(np. wykorzystaniu klocka zamiast filizanki do napojenia lalki) lub opiera¢ si¢ na
podpowiedzi, co dziecko ma robi¢ (np. ,poudawajmy, ze dajesz lalce napic si¢
soku”). Dotychczas brakuje jednak danych, jak duza grupa zdolno$¢ t¢ posiada.

Jezeli dziecko z autyzmem nie jest zdolne do zabawy polegajacej na udawa-
niu, bedzie mu réwniez brakowalo umiejetnosci rozumienia, czym sg przekonania
(Frith, 2008). Uwzgledniajac zwiazek miedzy zdolnoscia do zabawy na niby a po-
ziomem rozwoju teorii umystu, wykazano, ze dzieci z autyzmem, ktére osiagnely
wyzszy poziom rozwoju w tym zakresie, lepiej rozumieja przekonania partneréw
zabawy, fatwiej uruchamiaja fantazj¢ i potrafig lepiej tworzy¢ w wyobrazni wyima-
ginowany $wiat zabawy i odréznia¢ udawanie od rzeczywistoéci (Taylor, Carlson,
za: Pisula, 2005). Ponadto poziom zdolnosci jezykowych i wiek umystowy to dwa
podstawowe czynniki wplywajace na zdolnosci dziecka do zabawy symbolicznej.
Zauwazono, ze dzieci z autyzmem o ilorazie inteligencji w granicach normy i roz-
woju jezykowym zblizonym do dzieci, ktére rozwijaja si¢ prawidtowo, bawia si¢
spontanicznie w zabawe symboliczna. Robia to w sytuacji, gdy maja do dyspozycji
zabawki umozliwiajace udawanie. Osiagaja jednak wyniki nizsze niz dzieci z in-
nymi zaburzeniami w rozwoju i dzieci o prawidtowym rozwoju. Prawdopodobnie
jedna z przeszkéd w rozwoju tego typu zabawy jest u wielu sztywno$¢ w mysleniu
i zachowaniu oraz stereotypowe, schematyczne wykorzystywanie przez nie zaba-
wek (Pisula, 2005).

Nieumiejetno$¢ zabaw w udawanie, uzywania symboli, wyobrazania sobie,
ze dany przedmiot moze symbolizowaé co$ innego niz w rzeczywisto$ci, ma takze
daleko idace konsekwencje dla rozwoju spofecznego i komunikacji dziecka. Nie
rozwija si¢ zabawa spoleczna, tematyczna. Dziecko z autyzmem raczej nie odgrywa
r6l mamy i taty za pomocg lalek lub podczas zabawy z mlodszym rodzeristwem.
A kiedy osiagnie wiek czterech—pigciu lat, nie ma wyczucia mechanizméw psy-
chologicznych i nie potrafi przewidywaé ani interpretowaé zachowan poprzez
przypisywanie odpowiednich stanéw mentalnych rodzicom, rodzeristwu, kolegom
i samemu sobie (Szatmari, 2007).

Obecnie przyjmuje si¢, ze zaburzona zdolno$¢ rozumienia udawania lezy
u poczatkéw hipotezy ,$lepoty umystowej” w autyzmie (Frith, 2008). Wiedza
o wystepowaniu deficytéw w zakresie zabawy w udawanie doprowadzita do stwier-
dzenia, ze moga one stanowi¢ wezesne prekursory zaburzeri w rozwoju teorii umy-
shu. Ich wystgpowanie u malego dziecka moze stosunkowo wezesnie informowaé
0 zagrozonym rozwoju, a szczegélnie o autyzmie (Pisula, 2005). Zatem zabawy
w udawanie stanowig kryterium diagnostyczne dla teorii umystu i zajmuja central-
ne miejsce na listach do diagnozy zaburzen autystycznych (Baron-Cohen, Allen,
Gillberg, 1992; Swettenham, Baron-Cohen, Cox, 1996; Szatmari, 2007). Ponad-
to zastosowanie ustrukturalizowanego testu dotyczacego umiejetnosci zabawy to
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takze okazja do sprawdzenia kompetencji spotecznych i komunikacyjnych dziecka
za pomoca odpowiedniego doboru zabawek interakcyjnych, stuzacych prowoko-
waniu go do kontaktu i komunikowania si¢ (Szatmari, 2007).

Komunikacja intencjonalna a komunikacja spoteczna
u dzieci zautyzmem

Niemowleta rodza si¢ z duza wiedza na temat jezyka i niezwykle szybko ucza
si¢ 0 nim, jeszcze zanim powiedza pierwsze stowa. Dysponuja takze potgznymi
mechanizmami umozliwiajacymi uzupelnienie tej wiedzy, w szczegdlnosci jest to
poznawanie detali i osobliwosci jezyka wlasnej wspdlnoty. Maja takze spora wiedze
o prowadzeniu dialogu. Gdy rodzice, méwiac i u$miechajac si¢, przyblizaja si¢ do
twarzy dziecka, niemowleta zdaja si¢ intuicyjnie rozumie¢, ze taka wymiana od-
bywa si¢ na przemian: raz ty — raz ja (Gopnik, Meltzoff, Kuhl, 2004). Obserwacje
i badania prowadzone przez J.S. Brunera, C. Trevarthena i S. Sugarmana-Bella
pokazaly zdecydowanie, ze wczesniejsza forme rozwoju aktywnosci malego dziec-
ka stanowi komunikacja z osobami, a nie zachowania skierowane na przedmioty
(za: Bokus, 1984).

Dziecko, zanim zacznie uzywa¢ jezyka, jest silnie nastawione na wykonywanie
czynnosci podejmowanej z kimg innym. Stosuje fleksje prozodyczna do wokalizacji
subtelnych znaczen interpersonalnych i intencjonalnych (Trevarthen, 1980). Zde-
cydowanie odréznia kategorie ludzi od kategorii rzeczy i reaguje na nie odmiennie.
W jego zachowaniach komunikacyjnych widoczny staje si¢ skfadnik dialogu, ja-
kim jest intencjonalnos¢. Dziecko jest zatem istotg intencjonalna, ale tez postrzega
w ten sposéb innych. Zrozumienie dzwigckéw wydawanych przez dorostego jako
intencjonalnych, wydawanych po to, by zwréci¢ uwage dziecka na co$ we wspél-
nym polu uwagi, stanowi wazne osiagniccie rozwojowe. Intencja komunikacyjna
jest w tym ujeciu szczegdlnym przypadkiem rozumienia intencji w ogéle. Chodzi
o rozumienie zamystu drugiej osoby wzgledem stanu wlasnej intencji (Tomasello,
2002). Zdolno$¢ odczytywania intencji (w zasadzie szeroko rozumiana teoria umy-
stu) obejmuje zbidér rozmaitych, powiazanych ze sobg umiejetnosci. Sa to:

— zdolno$¢ do wspélnego z innymi skupienia si¢ na przedmiotach i wydarzeniach,
ktére sa przedmiotem wspélnego zainteresowania;

— zdolnos¢ do $ledzenia uwagi innych 0s6b i zwracania ich uwagi na dalsze przed-
mioty i wydarzenia poza kontekstem bezposredniej interakeji;

— zdolno§¢ do aktywnego kierowania uwagi innych na zewnetrzne obiekty po-
przez wskazywanie, pokazywanie i inne pozajgzykowe gesty;

— zdolnos¢ do nasladowczego uczenia si¢ od innych intencjonalnych dziatar, w tym
dziatart komunikacyjnych opierajacych si¢ na intencjach komunikacyjnych.
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Przyjmujac, ze komunikowanie si¢ stanowi zawsze prébe¢ manipulowania
intencjonalnymi, umystowymi stanami innych oséb, owe umiejetnosci nalezy
traktowac jako niezbedne w procesie przyswajania jezyka. Odczytywanie intencji
jako funkcji komunikacyjnej kodowanej w wypowiedziach wraz z procesami wy-
chwytywania wzoréw stanowi podstawe tego procesu (Tomasello, 2002; Bokus,
Shugar, 2007).

Latwo$¢, z jaka dzieci ucza si¢ nowych stéw, $wiadezy o rozumieniu przez nie
intencjonalnosci jezyka oraz o tym, ze potrafig wykorzystaé wskazéwki ze swego
otoczenia, aby poja¢ odniesienie stowne. Wyjasnienie rozwoju jezykowego bez
zbadania i zrozumienia procesu przekazywania znaczei migdzy dzieckiem a do-
rostym uczestnikiem komunikacji nie jest w ogéle mozliwe. Istota jezyka polega
bowiem na komunikowaniu, a przyswajanie jezyka zachodzi zawsze w kontekscie
spoleczno-komunikacyjnym i zalezy od niego. Komunikacja jezykowa jest niczym
innym jak szczeg6lnym poszerzeniem wczesniejszych umiejetnosci w zakresie
wspdldziatania i dzielenia z kim§ pola wspdlnej uwagi (Bruner, 1980), a rewolucja
dziewiatego miesiaca — jak ja traktuje M. Tomasello (2002) — wskazuje na rozwdj
rozumienia przez dziecko innych ludzi jako sprawcéw intencjonalnych, ktérych
relacje z przedmiotami mozna $ledzi¢, ukierunkowywac i dostosowac¢ si¢ do nich.

P. Bloom (za: Frith, 2008) twierdzi, ze normalnie rozwijajace si¢ dzieci sa
w stanie przyswajac jezyk bez wielu préb i bledéw, poniewaz potrafia przypisywaé
ludziom intencje oraz inne stany umyshu. Nie tylko same dzieci, lecz takze osoby
przebywajace w otoczeniu sg nastawione na $ledzenie stanéw umystowych. W ten
sposob powstaje wiele sytuacji, w ktérych uwaga dziecka i dorostego skupiaja sie
na tym samym.

U dzieci z autyzmem zaburzong zdolno$¢ nawigzywania kontaktu spotecz-
nego mozna zaobserwowa¢ juz przed ukonczeniem szdstego miesiaca zycia. Nie
uspakajaja si¢ one, gdy sa brane na rece, nie odpowiadaja swoim zachowaniem na
préby inicjowania kontaktu przez matke. Nie usmiechaja si¢ do ludzi lub czynia to
sporadycznie. Raczej nie wyciagaja rak ani nie zmieniaja postawy ciata w oczekiwa-
niu na to, ze kto$ je przytuli. Nie s3 zainteresowane ludZmi, ignoruja ich obecnos¢.
Niektére dzieci inicjuja kontak, ale czynia to bez kontaktu wzrokowego, a scislej
wykorzystywania go do tego, by regulowaé przebieg interakgji, oraz nie potrafia
uczestniczy¢ w interakcji na przemian ze swoim rodzicem (Pisula, 2005).

Z punktu widzenia rodzicéw cecha najbolesniej definiujaca zachowania auty-
styczne dziecka jest trudnos¢ tworzenia relacji opartych na wzajemnosci (Szatmari,
2007). Klopoty w relacjach spotecznych poteguja zaburzenia porozumiewania sie,
szczegblnie komunikagji intencjonalnej pomiedzy matka a dzieckiem. Juz w pierw-
szym roku zycia obserwuje si¢ szczegdlne deficyty w przedwerbalnym okresie
rozwojowym. Sa to miedzy innymi: brak spojrzenia kierowanego na inne osoby,
brak naprzemiennej wokalizacji mi¢edzy niemowleciem a rodzicem, brak reakcji na
glos bliskiego opiekuna, opdzniony repertuar gaworzenia (po dziewigtym miesigcu
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zycia), brak ekspresji wokalno-emocjonalnej w rodzaju ,,000”, ,uuu”, znikomy lub
nieobecny repertuar gestéw (np. machania na ,,pa, pa”, wskazywania palcem), brak
odpowiedzi na wolanie po imieniu przy zwracaniu uwagi na inne dzwigki w $rodo-
wisku (Johnson, Myers, za: Skérczyriska, 2009).

Z uwagi na ograniczong funkcje komunikacyjna dzieci z wezesnym rozwojem
autyzmu w fazie prewerbalnej stosujg nietypowe sposoby porozumiewania si¢. Nie
wykazuja zainteresowania stowem méwionym ani zadnym dzwigkiem, sprawiaja
wrazenie, jakby mialy problemy ze stuchem. Placz autystycznego niemowlecia
wydaje si¢ pozbawiony ekspresji. Nie komunikuje si¢ ono za pomoca spojrzenia,
nie wykorzystuje ekspresji mimicznej, nie u$miecha si¢, zeby wspoméc komuni-
kacje. Nie odpowiada tez na tego typu sygnaly kierowane do niego. Gaworzenie
wystepuje znacznie pdZniej, jest mniej urozmaicone, pozbawione ekspresji, bardzo
mato komunikatywne. Dzieci z autyzmem nie uzywaja swojego glosu w celu zwré-
cenia na siebie uwagi. U tych z nich, ktére zaczna postugiwac si¢ mowa, jej rozwdj
zazwyczaj bedzie nie tylko wyraznie opdzniony, ale i zaburzony. Pojawienie si¢
pierwszych objawéw autyzmu czgsto wprowadza regres mowy. Dziecko przestaje
uzywac stéw, a jego ekspresja stowna sprowadza si¢ do kilku komunikatéw, gtéw-
nie takich, ktére majg na celu zaspokojenie aktualnej potrzeby (Jaklewicz, 1993;
Pisula, 2005; Jagielska, 2009b). Dziecko sprawia wrazenie, ze nie umie kompen-
sowaé trudnosci wynikajacych z tego, ze nie méwi. Problemy te maja charakter
podstawowy i zdecydowanie nie dotycza braku motywacji do komunikowania sig,
ale raczej braku wiedzy o tym, do czego stuzy komunikacja, a takze braku umiejet-
nosci niezbednych do jej wykorzystania w kontakcie z inng osobg (Pisula, 2005).

Podczas gdy prawidlowo rozwijajace si¢ okolo roczne dzieci zdajg sobie sprawe
z wpltywu komunikacji na zachowanie bliskich im 0séb, facznie ze wskazywaniem
i kreceniem glowa na ,nie”, dzieci autystyczne zachowuja si¢ tak, jakby o tym
nie wiedzialy. Nie potrafig wykorzystywa¢ do komunikowania si¢ z otoczeniem:
placzu, spojrzenia, gestéw, ruchéw ciata, mimiki i wokalizacji. Ostabione pierw-
sze do§wiadczenia z matka, interakcje twarza w twarz poteguja problem odbioru
informacji niewerbalnych, szczegélnie subtelnych wskazéwek swiadczacych o jej
intencjach. Gdy dorastaja, zamiast wskazywa¢, same biorg rzeczy lub kieruja reka
matki i klada ja na pozadanym przedmiocie. Moga tez ciagle krzyczeé, az rodzic
odgadnie metoda préb i bledéw, czego chce dziecko (Siegel, 1996). Wielu ro-
dzicéw dos¢ szybko przyzwyczaja si¢ do znaczenia pewnych powtarzajacych sie
reakgji i z biegiem czasu zaczyna fatwo je odczytywal. Jednak osoby postronne
czesto nie rozumieja sensu tych zachowan (Gatkowski, 1980).

Jak pokazuja obserwacje rozwoju malych dzieci z autyzmem, maja one prob-
lem z przyswajaniem nowych stéw, co $wiadczy o niezrozumieniu przez nie in-
tencjonalnosci jezyka oraz o tym, ze nie potrafia wykorzysta¢ wskazéwki ze swego
otoczenia, aby poja¢ odniesienie danego stowa. Dziecko prawidlowo rozwijajace
si¢ uczy si¢ nazwy przedmiotu, ktéremu poswigca uwagg osoba ja wypowiadajaca,
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a nie aczy jej z dowolng rzecza, kedra akurat w tym momencie znajduje si¢ w jego
polu widzenia.

W przypadku autyzmu zaburzenie dziecigcej umiejetnosci uczenia si¢ stéw
odzwierciedla deficyt rozumienia intencji (Taylor, 2007). Ponadto dzieci z auty-
zmem nie potrafig wykorzystywa¢ kontekstu wypowiedzi innych do zrozumienia
znaczenia poje¢ wieloznacznych (Talarowska i in., 2010). Owa nieumiejetnos¢ po-
stugiwania si¢ jezykiem ma $cisty zwiazek z brakiem rozumienia intencji komuni-
kacyjnych innych ludzi. Zauwazono réwniez, ze te dzieci, ktére lepiej postuguja sie
jezykiem, czgsciej angazuja si¢ w zabawy symboliczne. Wydaje si¢ wigc, ze te dwie
umiejgtnosci sg ze sobg powiazane. Jest wigc mozliwe, jak twierdzi M. Tomasello
(2002), ze problemy, jakie maja dzieci autystyczne, ze zrozumieniem innych oséb
jako istot intencjonalnych prowadza do zaburzenia ich zdolno$ci symbolizowania,
a to z kolei pociaga za sobg trudnosci w tworzeniu reprezentacji sytuacji z réznych
perspektyw.

E. Schopler, G.B. Mesibow i K. Loveland za najbardziej charakterystyczne
cechy autyzmu uznajg zaburzenia w spolecznym uzywaniu jezyka méwionego
i gestéw, podkreslajac jednoczesnie, ze zakldcenia te sg konsekwencjg braku $wia-
domosci perspektywy stuchacza komunikatu oraz zaburzen zdolnosci adaptacji
i zmiany przebiegu dialogu stosownie do otrzymywanych informacji zwrotnych
(za: Minczakiewicz, 1994; Pisula, 1993).

Z kolei H. Jaklewicz (1998), powolujac si¢ na teori¢ M.]. Ealesa, podkresla,
ze brak odpowiedzi dziecka z autyzmem na komunikaty niewerbalne i stowne jest
najczedciej interpretowany jako brak intencji do nawiazywania relacji spolecznych.
Jest to zatem zwigzane z defektem pragmatycznego aspektu rozwoju mowy. Dziec-
ko, majac zachowang zdolno$¢ wypowiadania si¢, nie rozumie znaczenia wyni-
kajacego ze spolecznego kontekstu. Dla zrozumienia tego znaczenia wazna jest
zatem sprawnos$¢ w zakresie postugiwania si¢ teoria umyshu. Prawidlowy rozwdj
umiej¢tnosci komunikacji intencjonalnej wymaga ¢éwiczenia w kontaktach spo-
fecznych. Zaktécenia w rozwoju potrzeb komunikacyjnych moga by¢ w przypadku
dzieci z autyzmem Zrédlem, ale i skutkiem globalnie nieprawidtowego rozwoju
poznawczego (Garlin, Lord, za: Markiewicz, 2004). Komunikacja intencjonalna
jest transakcja pomiedzy dwoma lub wigcej jednostkami w danym kontekscie
spolecznym. Z relacji rodzicéw wynika, ze reakcje i zachowania swojego dziecka
starajg si¢ interpretowaé w kategoriach komunikacyjnych. Oczywiscie jest to spe-
cyficzny kod komunikacyjny, ktéry powstaje w okreslonych i stalych warunkach
(Markiewicz, 2004).

R. Goodman i L. Wing podkreslaja, ze w grupie dzieci z autyzmem problemy
w komunikacji niewerbalnej dotycza zaréwno strony ekspresywnej, jak i impre-
sywnej, czyli rozumienia informacji wyrazonych za pomoca kontaktu wzrokowe-
go, gestéw (machanie, wskazywanie), mimiki, ekspresji postawy oraz intonacji (za:
Pisula, 1993). Dzieci te nie potrafig zrozumieé, co oznacza u$miech, mile stowo,
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grymas twarzy, okrzyk radosci. Nie starajg si¢ wykorzystywaé gestowego kanalu
przekazywania informacji i maja klopoty z interpretowaniem gestéw komunika-
cyjnych podczas pierwszych zabaw z rodzicami czy rodzeristwem (Rapin, 1991;
Markiewicz, 2004). Nie potrafig takze korzysta¢ ze strategii niewerbalnych do
wyrazania swoich wlasnych potrzeb (Smith, Bryson, 1998). Rzadziej facza gesty-
kulacj¢ z kontaktem wzrokowym i wokalizacja oraz wykorzystuja komunikacje do
tworzenia wspélnego pola uwagi. W znacznie mniejszym stopniu takze wspélgraja
z innymi emocjonalnie (Pisula, 2005).

Potrafig jedynie postugiwaé si¢ gestami instrumentalnymi, czyli takimi, za
pomoca ktérych sklaniaja inng osob¢ do wykonywania jakiej$ czynnosci. Jest to
jednak powierzchowny poziom komunikacji (bare communication). Na przyklad
instrumentalny komunikat ,,odejdz” w swojej celowosci oznacza jedynie sprawie-
nie, aby dana osoba sobie poszta. Tego typu komunikaty sg sztywne, czgsto moga
wywolad irytacje i nie ma wéréd nich miejsca na nic poza ich spetnieniem badz nie.
Sa dalekie od komunikacji intencjonalnej (ostensywnej), w ktérej przekazywane
informacje sa nieustannie oceniane pod wzgledem tego, jakie zamiary przyswiecaly
nadawcy odnos$nie do znaczenia komunikatu. Ten rodzaj komunikacji daje cos
wiccej — umozliwia nadawanie wypowiedziom réznych odcieni znaczeniowych,
a przede wszystkim oznacza rozumienie intencji rozmdwcy, czyli postugiwanie sie
teorig umystu. W tej formie komunikacji pojawiaja si¢ gesty ekspresywne, ktore
w przeciwienistwie do gestéw instrumentalnych oddaja stany umystu i pozwalaja
przekazywaé odczucia wobec kogo$ i czego$ (Frith, 2008). Zadne z dzieci auty-
stycznych badanych przez T. Attwooda, U. Frith, B. Hermelin (1988) nie stoso-
waly gestéw ekspresywnych, z duza fatwoscia czynily to natomiast wszystkie dzieci
z zespolem Downa. Dzieci z autyzmem uzywaly znacznie mniej gestéw, a w ich
gestykulacji dominowaly gesty proste, instrumentalne, stuzace zakoriczeniu lub
unikaniu interakcji. Owa niezdolno$¢ postugiwania si¢ gestami ekspresywnymi
przez dzieci z autyzmem wynika z ich niezdolnosci do rozumienia i odczytywania
stanéw mentalnych: przekonan, pragnien, intencji innych ludzi (Frith, 2008).

Badacze doszli ponadto do wniosku, ze kierunek patrzenia jest szczegdlnym
kanalem komunikacyjnym, ktéry dostarcza informacji na temat mysli i intencji.
T. Ruffman, W. Garnham, P. Rideout (za: Frith, 2008) wykazali, ze prawidlowo
rozwijajace si¢ dzieci spogladaja we wlasciwe miejsce, gdy opowiada si¢ im histo-
ryjke w rodzaju Sally i Anne. Dzieci z autyzmem maja z tym wyrazny problem.
Kierunek patrzenia okazuje si¢ lepsza miara postugiwania si¢ teoria umystu niz
standardowe odpowiedzi stowne i pozwala precyzyjniej odrézni¢ dzieci autystycz-
ne od niedotknigtych autyzmem dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualna. Jezeli
dzieci z autyzmem nie potrafia automatycznie rozszyfrowywa¢ znaczenia cudzych
spojrzen, to najprawdopodobniej ignoruja lub mylnie interpretuja wiele komuni-
katéw, ktdre kieruja do nich opiekunowie. Nieumiejetnos¢ komunikowania sie
intencjonalnego z innymi poprzez uzycie sygnaléw to problem $cisle zwiazany
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z niezdolnoscig przypisywania stanéw umystowych innym ludziom i sobie (Baron-
-Cohen, 1995).

Ubéstwo w tworzeniu intencjonalnych powiazai komunikacyjnych i inter-
akcyjnych u dzieci z autyzmem dotyczy takze braku zdolnosci réznicowania i whas-
ciwego stosowania zaimkéw osobowych ,ja” — ,ty”. Zjawisko to mozna wyjasnié
w spos6b prosty lub ztozony. Proste wyjasnienie odwoluje si¢ do koncepcji wierne-
go, odroczonego powtarzania wypowiedzi powiazanej z podobng sytuacja. Dziecko
uczy si¢ faczy¢ jakies konkretne zdanie wypowiadane przez dorostego z okreslonym
zdarzeniem (Bartak, Rutter, 1974). Natomiast ztozone wyjasnienie blednego sto-
sowania zaimkéw jest zwiazane z zagadnieniem tak zwanej funkeji deiktycznej
zaimkéw osobowych, co oznacza, iz uzycie takich zaimkéw jest wzgledne i zalezy
od tego, kto jest autorem wypowiedzi, a kto stuchaczem. Ta sama osoba moze by¢
okreslana w rézny sposéb. To, czyj punkt widzenia nalezy przyja¢ w danej sytuacij,
zalezy oczywiscie od ustalen spotecznych (Frith, 2008).

Zamienianie zaimkéw osobowych przez dzieci z autyzmem mozna réwniez
wigza¢ z trudnosciami w przyjmowaniu perspektywy innej osoby i zrozumieniu
relacji miedzy partnerami interakeji (Pisula, 2008). Moze to stanowi¢ takze przy-
czyng ograniczonych zdolnosci réznicowania siebie i innych oséb, a takze rozumie-
nia tego, ze inni ludzie moga mysle¢ i czu¢. Zrozumienie tego rodzaju glebszych
aspektéw rol spotecznych i komunikacji intencjonalnej, wymagajace postugiwania
si¢ teorig umystu, sprawia wiele trudnosci dzieciom z autyzmem. W konsekwencji
myla one tak zwane terminy deiktyczne i zaimki osobowe. Elastyczne zamienianie
zaimkéw w zaleznosci od kontekstu wypowiedzi przekracza mozliwosci wielu dzie-
ci ze spektrum autystycznego (Pisula 2005).

Niektérzy badacze, jak A.L. Schuler i B.M. Prizant (1999), sugeruja, iz wie-
le form zachowan dzieci z autyzmem moze shuzy¢ komunikacyjnym funkcjom
w sposob przedintencjonalny lub pélintencjonalny. Moga to by¢ miedzy inny-
mi: zachowania agresywne, samookaleczenia, napady ztosci, stereotypie ruchowe,
echolaliczne powtdrzenia. Wszelka aktywnos¢ ruchowa, postawa ciata, zachowania
mimiczne oraz gestykulacja stanowia w przypadku dzieci z autyzmem $rodki ekspre-
sji, majace informowa¢ o rozmaitych przezyciach. Moga da¢ obraz przezywanych
przez nie konfliktéw, niepokojéw czy frustracji. Nawet jezeli z pozoru te formy
zachowan nie maja pelnej wartosci komunikacyjnej, to jednak dokfadniejsza ich
analiza pozwala powiazac je z okreslonymi sytuacjami i dostrzec zaleznosci miedzy
pozornie bezsensownymi formami zachowania a aktualnym stanem dziecka. Takie
podejscie pozwala traktowaé owe zachowania jako znaki komunikacyjne, majace
okreslone intencje (Markiewicz, 2004).

P. Szatmari (2007) uwaza, ze kluczem do zrozumienia intencji dzieci z au-
tyzmem jest zatem wnioskowanie o kontekstach, w jakich umieszczaja one swoje
wypowiedzi i zachowania komunikacyjne. To rodzaj méwienia za nie tego, czego
one nie méwia, dostarczania tej nadwyzki znaczenia w ich imieniu. Jest to mozliwe
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woéwczas, gdy uda nam si¢ postawi¢ na miejscu dziecka, zobaczy¢ $wiat z jego
perspektywy, by¢ §wiadomym jego zmagan, trosk i do§wiadczen, by w kazdym
komunikacie doczyta¢ si¢ takiego znaczenia. Z taka wiedzg zrozumienie zachowan
i préb komunikacji intencjonalnej dziecka z autyzmem bedzie duzo tatwiejsze,
pozbawione nieporozumien i niedoméwieni w relacjach spolecznych.

Podsumowanie

Dzieci z autyzmem wykazuja powazne deficyty w zakresie kompetencji spo-
fecznych i zdolno$ci komunikacyjnych. Interpretuja zachowanie innych dostownie,
nie rozumieja rozréznien opartych na intencjach, uczuciach albo przekonaniach
(Frith, 1989a). Nie rozwinglo si¢ u nich rozumienie tego, ze ludzie maja umyst i ze
z zachowaniami sa zwigzane stany mentalne. Teza, ze w autyzmie wystgpuje spe-
cyficzny deficyt rozumienia umystu, a nie jedynie ogélna niezdolnos¢ do rozumie-
nia relacji spolecznych, zyskala potwierdzenie w wielu badaniach (Baron-Cohen,
1991; 1995; Leslie, 1990; Frith, 1989a, b; 1993; Leslie, Frith, 1988).

Wiele nieprawidlowosci w rozwoju jezyka i postugiwania si¢ mowa nalezy
zatem wigza¢ z trudno$ciami w rozwoju spolecznym dziecka, a szczegélnie deficy-
tami w rozwoju teorii umystu. Omawiane w pracy zaburzenia dotycza proceséw
elementarnych z punktu widzenia ksztalttowania si¢ zdolnosci komunikacyjnych
z perspektywy prekursoréw rozwoju teorii umystu. Stanowi to dowdd na $ciste
zalezno$ci owych komponentéw komunikacji spolecznej i teorii umystu. Analiza
deficytéw w obszarze rozwoju komunikacji u dzieci z autyzmem dowodzi, jak wiele
musi si¢ wydarzy¢ w funkcjonowaniu spolecznym, zanim dziecko zacznie uzywaé
pierwszych stléw w celu porozumiewania si¢ z innymi ludZmi (Pisula, 2008).
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I0.

II.

I2.

. Prawo do proszenia innej osoby o poswigcenie uwagi badz o podjecie interak-

¢ji i do spelnienia przez nia tego oczekiwania.

. Prawo do proszenia o opini¢ badZ informacj¢ na temat danego stanu, przed-

miotu, osoby badz zdarzenia.

. Prawo do aktywnego nauczania oraz do metod interwencyjnych, ktére pozwo-

la osobom z powaznymi zaburzeniami komunikacyjnymi porozumiewa¢ si¢
w jakikolwiek sposéb, na ktéry przyzwala stopieni ich niepelnosprawnosci.

. Prawo do wyrazania wlasnych aktéw komunikacyjnych oraz otrzymania od-

powiedzi na nie, nawet jesli adresat nie jest w stanie spelni¢ wyrazanych w nich
oczekiwar.

. Prawo do catodobowego dostgpu do potrzebnych pomocy komunikacji wspo-

magajacej i alternatywnej oraz innych urzadzen i dobrego stanu owych przed-
miotdw.

. Prawo do sytuacji spolecznych, interakcji i mozliwosci (szans), w ktérych

osoby niepelnosprawne moga uczestniczy¢ jako pelnoprawni partnerzy komu-
nikacyjni innych oséb, w tym réwiesnikéw.

Prawo do informacji na temat oséb, przedmiotéw badz zdarzen znajdujacych
si¢ w bezposrednim otoczeniu 0séb niepelnosprawnych.

Prawo do komunikacji z poszanowaniem godnosci osoby, do ktérej adreso-
wana jest wypowiedz, wraz z prawem do uczestniczenia w wymianach komu-
nikacyjnych na temat oséb, ktére sa przy nich (osobach niepelnosprawnych)
obecne.

Prawo do bycia informowanym w spos6b wymowny, zrozumialy oraz kulturo-
wo i jezykowo odpowiedni.

Podczas wprowadzania technologii wspomagajacej (assistive technology — AT)

do interwencji AAC musza by¢ uwzglednione prawa (sze$¢ ogélnych praw) z nia
zwiazane, to jest:

I.

Prawo oszczgdno$ci — wykorzystanie jak najprostszego urzadzenia, systemu

lub podejscia.

. Prawo minimalnej nauki — wykorzystanie urzadzenia, systemu lub podejscia,

ktére wymaga jak najmniej nauki.

. Prawo minimalnej energii — wykorzystanie urzadzenia, systemu lub podejscia,

ktére wymaga najmniejszej ilosci energii lub wysitku.

. Prawo minimalnej ingerencji — wykorzystanie urzadzenia, systemu lub po-

dejscia, ktére unika innych konkurencyjnych lub konfliktowych zadari lub
proceséw (np. wykorzystanie urzadzenia, systemu lub podejscia nie powinno
kolidowa¢ z zadnym zadaniem lub procesem ani tez zadanie czy proces nie
powinny zakléca¢ uzycia urzadzenia, systemu lub podejscia).

. Prawo optymalnego dopasowania — wykorzystanie urzadzenia, systemu lub

podejscia, ktére zapewnia maksymalne wlasciwosci dopasowania do potrzeb
i cech uzytkownika AAC.
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6. Prawo praktycznoéci i stosowalnosci — wykorzystanie urzadzenia, systemu
lub podejscia, ktére jest najbardziej odpowiednie dla $rodowiska, w ktérym
beda uzywane, i ktére jest spéjne z dostgpnymi zasobami. To prawo wymaga
réwniez zgodnosci ze wszystkimi innymi prawami (np. prawem optymalnego
dopasowania, prawem minimalnej energii, prawem minimalnej ingerencji, pra-
wem minimalnej nauki i prawem oszczednosci) (Lloyd, Fuller, Arvidson, 1997,
S. 121—123).
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