VARIA

EETP Vol. 16, 2021, No. 4(62)
ISSN 1896-2327 | e-ISSN 2353-7787
DOI: 10.35765/eetp.2021.1663.09

Nadestano: 31.08.2021
Zaakceptowano: 26.10.2021

Sugerowane cytowanie: Glac I. (2021). Wzorzec osobowy pedagoga specjalnego w edukacji
i terapii dziecka z zaburzeniami ze spektrum autyzmu - studium przypadku. ,Edukacja
Elementarna w Teorii i Praktyce”, vol. 16, nr 5(63), s. 123-135.

DOI: 10.35765/eetp.2021.1663.09

lzabela Glac
ORCID: 0000-0002-9280-7754
Uniwersytet Pedagogiczny im. KEN w Krakowie

Wzorzec osobowy pedagoga specjalnego

w edukacji i terapii dziecka z zaburzeniami
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and Therapy of Children with Autism Spectrum
Disorder — Case Study

StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
-

pedagog specjalny,  Niniejsza publikacja obejmuje zagadnienia dotyczace osoby pedagoga
wzorce osobowe,  specjalnego jako wzorca osobowego oraz jego znaczenia w edukacji
edukacja, terapia, i terapii dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu. Autorka arty-
autyzm  kutu nad podstawie studium indywidualnego przypadku opisata
proces ksztaltowania si¢ i znaczenia relacji, jaka powstata w kontak-
cie z uczennicg majaca orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego
z uwagi na zaburzenia ze spektrum autyzmu, ktéra dotaczyta w poto-
wie I1I klasy szkoly podstawowej do klasy integracyjnej. Celem publi-
kagji jest ukazanie ogromnego wplywu procesu nasladowania, identy-
fikacji oraz modelowania i znaczenia wi¢zi oraz samej osoby pedagoga
specjalnego i jego cech na proces wychowania, edukacji oraz terapii
dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Przedstawiony opis
wskazuje, iz specjali$ci-nauczyciele odgrywaja duze znaczenie w zy-
ciu swoich podopiecznych, za$ ich cechy i oddziatywanie widoczne sa
w poczynionych przez uczniéw postepach.
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special educator,  This publication is about a special educator as a role model in the edu-
role models,  cation and therapy of children with autism spectrum disorders. Based
education, therapy,  on the study of an individual case, the author of the article described
autism  the creation and meaning of a relationship that developed through
contact with a 3rd grade primary school student who had a document
indicating the need for special education due to autism. The student
joined the integration class in the middle of the school year. The aim
of the article is to show the meaning and the influence of the relation-
ship and the person of a special educator on the process of education
and therapy of children with special educational needs. The presented
description shows that specialists and teachers play a huge role in the
lives of their pupils, and their personality traits ad influence are visible
in the progress made by the students.

Wprowadzenie

Dobry wychowawca, ktdry nie wttacza a wyzwala,
nie ciggnie a wznosi, nie ugniata a ksztattuje,

nie dyktuje a uczy, nie Zqda a zapytuje —

przezyje wraz z dzieémi wiele mztc/mz'anyc/a chwil.
Janusz Korczak

Problematyka dotyczaca oddziatywad wzoréw osobowych i proceséw lezacych
u ich podstaw stanowi od dawna obszar zainteresowanl badaczy z kregu nauk psy-
chologicznych oraz pedagogicznych. Wplyw, jaki na uczniéw wywieraja osoby zna-
czace, w tym takze nauczyciele, staje si¢ waznym watkiem rozwazanym zaréwno
przed przedstawicieli §wiata nauk, jak i praktykéw, ktérzy bezposrednio wspétpra-
cujg z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i rozwojowymi. Nalezy za-
tem pamigtaé i mie¢ na uwadze, jak wazne jest oddzialywanie terapeutéw na dzieci
z niepelnosprawnosciami.

W niniejszej publikacji kluczowe zagadnienia ukazane zostalo zaréwno z perspek-
tywy naukoweca, badacza, ale takze prakeyka, kedry na co dzied wspétpracuje z dzied-
mi z réznego typu niepetnosprawnosciami. Opracowanie staje si¢ zatem analizg teo-
retyczna, jak i rzeczywista, zwracajacg uwage na holistyczne przedstawianie wplywu
osoby pedagoga specjalnego oraz jego oddzialywania na funkcjonowanie podopiecz-
nej. Autorka pragnie zwréci¢ uwage na wazne aspekty oraz znaczenie roli, jaka petnig
nauczyciele oraz specjali§ci w zyciu uczniéw, w takze tych posiadajacych specjalne
potrzeby edukacje i rozwojowe. Dla zobrazowania wplywu oraz tego, jak wazne jest
dostosowanie wymagari i warunkéw ksztatcenia do potrzeb dzieci, jak i specyficznych
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mechanizméw identyfikacji czy modelowania, autorka zaprezentowata proces tera-
peutyczny dziewczynki z zaburzeniami ze spektrum autyzmu, w specyficznym mo-
mencie zycia dziecka — zmiany klasy, poznania nowych kolegéw i kolezanek, ktéry
okazat si¢ by¢ wielkim przetomem w funkcjonowaniu tego dziecka.

Wzorce osobowe — wprowadzenie

Wychowanie mlodego czlowieka jest zagadnieniem niezwykle ztozonym, na keéry
sklada si¢ wiele czynnikéw. Niezwykle wazny, zwlaszcza w okresie dziecidstwa i mto-
dosci, pozostaje nurt obejmujacy wplyw swoistych wzoréw osobowych. Na wezesnych
etapach cyklu rozwoju czlowieka dotyczy on przede wszystkim modelujacego wptywu
rodzicéw na ksztattowanie si¢ spotecznych zachowan dziecka i jego osobowosci (Ba-
kiera, Harwas-Napierata 2016). Jednak w kolejnych latach zycia cztowicka pojawiaja
si¢ inne osoby, ktdre odgrywaja rolg znaczacych postaci. Powotywanie si¢ na wzér jest
préba odpowiedzi na pytanie, co jest dla nas godne szacunku, a co nie. Wzér odnosi
si¢ do wartosci, a posrednio zwraca ku pewnym warto$ciom osobe, ktéra bedzie ten
wz6r nasladowaé¢ (Nowak 2015).

Efekty wplywu wzorcéw osobowych, nie§wiadomych na ogét swojej znaczacej roli
w oddziatywaniu na odbiorce (najczesciej dziecko), moga dotyczy¢ réznych aspektdéw
funkcjonowania odbiorcy. Od prostych, behawioralnych form zachowan niewerbal-
nych, takich jak np. gesty, mimika (méwimy wtedy najcz¢sciej o nasladownictwie),
do bardziej ztozonych, oddziatujacych na glebsze warstwy struktury psychicznej, na
przyktad na motywacje do przejmowania zachowar agresywnych opisywanych jako
efekt proceséw modelowania i/lub identyfikacji (Bakiera, Harwas-Napierata 2016: 8).
Wzory osobowe sa dla ludzi tym, co ,dotykalne”, bliskie, historycznie ukonkretnio-
ne. Uciele$nione wzory skupiajg uwagg przede wszystkim jako najistotniejsze punkey
warto$ciujacego odniesienia, czyli gléwnej zyciowej orientacji (Nowak 2015). Mlody
cztowiek dzigki takiemu postrzeganiu ma szans¢ na rozwdj i zainspirowanie si¢ sposo-
bem funkcjonowania oraz zachowaniem danego modelu.

Pojecie wzorca osobowego nie jest jednoznaczne, przede wszystkim ze wzgledu na
postugiwanie si¢ tym terminem przez reprezentantéw réznych dyscyplin naukowych,
a wigc historykéw, socjologéw, pedagogdw, kulturoznawcdw, literaturoznawcéw czy
psychologdéw. Przy tym czgsto wystgpuje on zamiennie z takimi pojeciami jak mo-
del, ideat, autostereotyp, wzér kulturowy, wzér biografii, autorytet itp. (Swiderska-
-Whodarczyk 2015). Zdarza sig, ze mozna zaobserwowac tendencj¢ do bagatelizowa-
nia roli spotecznego wplywu wzoréw osobowych na jednostke oraz niedostatecznego
uwzgledniania w genezie ludzkich zachowar, na przyktad w diagnozie psychologicznej
(Bakiera, Harwas-Napierata 2016). Mimo tego, wplyw owych wzorcéw jest niezwykle
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istotny dla rozwoju przysztych pokolen. Proces nasladownictwa, modelowania i iden-
tyfikowania moze mie¢ swoje zrédla w wewngetrznych motywach odbiorcy wzoru, jak
réwniez moze by¢ sterowany przez model lub inne osoby regulujace procesy spoteczne
(Bakiera, Harwas-Napierata 2016: 97).

Biorac pod uwagg charakeer relacji miedzy wzorem osobowym a odbiorca, mozna
za Janem Grdcem (1996) wyrdzni¢ takie rodzaje wzorcéw jak: rodzinne, edukacyjne,
partnerskie i zawodowe. Na potrzeby niniejszej publikacji, dotyczacej roli pedagoga
specjalnego, zostanie opisany wzér nauczyciela, a zatem edukacyjny. Wzory eduka-
cyjne wedlug Jana Gréca (1996: 11) prezentowane sg przez ,specyficzng grupe ludzi,
keérych osobisty przyktad wyptywa z ich roli wychowawczo-ksztatcacej”. Mozna do
nich zaliczy¢ szeroko rozumiang grupg wychowawcéw, a wigc: nauczycieli, mistrzéw,
instruktoréw, treneréw, a nawet opiekunéw rozmaitych két zainteresowan. Co wigcej,
znaczenie oraz normatywno$¢ omawianego wzoru nauczycielskiego wiaze si¢ z przypi-
sywaniem mu standardu doskonatosci, kedrej oczekuje si¢ w postgpowaniu nauczycie-
la. Ow wzér powinien zawiera¢ okreslone cechy, jakimi moga wykazywaé si¢ nauczy-
ciele, ale takze kierunek nauczania nowych pokoleni pedagogéw.

W opisywanym kontekscie nauczycieli i ich wptywu na postawy oraz funkcjono-
wanie wychowankéw niezwykle wazne pozostajg prace Marii Grzegorzewskiej, ktéra
z mysla o przyszlych pedagogach opracowata Listy do miodego nauczyciela, stanowiace
traktat etyczny zawierajacy cenne wskazéwki do pracy dydaktyczno-wychowawczej.
Autorka, podkreslajac istotg zawodu pedagoga, w sposéb przemyslany stosowata ter-
min nauczyciel jako wychowawca, chcac uwypukli¢, prawdziwie gleboki sens pracy
pedagogicznej (Plutecka, 2017: 104). Grzegorzewska (1988: 51) pisata: ,,Aby zdziata¢
co wartosciowego potrzeba by¢ kim§ wewnetrznie, trzeba mie¢ swoje wlasne zycie,
swoj wlasny $wiat, trzeba mie¢ mocny fundament przekonani — w co$ goraco wierzy¢ ,
czemus goraco stuzy¢”. Stowa te wskazuja dane cechy, jakimi wykazywad si¢ powinien
nauczyciel, a zatem zaangazowanie oraz pasja, determinacja, kreatywno$¢ i wewnetrz-
na sifa.

Na kanwie podjetych rozwazad mozna wskazad, iz przyktadem niezwykle istotne-
go dla ksztaltowania si¢ osobowosci i tozsamosci dziecka wzoru edukacyjnego bedzie
rola, jaka petnia specjalisci, pedagogowie specjalni, co zostanie przedstawione w ko-
lejnym podrozdziale.

Pedagog specjalny jako wzorzec osobowy?2

Normatywny (typowy) przebieg rozwoju jednostki wiaze si¢ z oddzialywaniem
takich oséb znaczacych jak rodzice, nauczyciele, przyjaciele, wspétpracownicy. We
wezesnym | $rednim dzieciistwie osobami znaczacymi sg przede wszystkim rodzice.
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Rozpoczecie przez dziecko edukacii przedszkolnej, a nastgpnie szkolnej, oznacza wla-
czenie nauczycieli (wychowawcéw) w krag 0séb znaczacych. W adolescencji natomiast
zdecydowanie wzrasta znaczenie réwiesnikéw — znaczaca staje si¢ osoba wybrana, a nie
tylko taka, z ktdra interakcje przebiegaja bez intencjonalnego wyboru. Réwniez w do-
rostosci jednostka ma wigkszy (cho¢ nie catkowity) wpltyw na wybér oséb, z ktérymi
si¢ kontakeuje. Ich oddzialywanie rzadziej tez dokonuje si¢ w stosunkach o charakte-
rze zaleznosci (jak to ma miejsce w dziecinistwie), zachodzi raczej w relacjach wzajem-
nosci. W dorostosci osobami znaczacymi w rozwoju jednostki moga by¢ cztonkowie
rodziny (gléwnie wspétmatzonek/konkubent, dzieci), przelozeni i wspétpracownicy
oraz przyjaciele. Oddzialywanie 0s6b znaczacych w rozwoju czlowicka dorostego nie
jest tak zasadnicze, jak w rozwoju dziecka (Bakiera, Harwas-Napierata 2016: 13).

Praca pedagoga specjalnego to praca wymagajaca, polegajaca na realizowaniu pro-
fesji, ktora stawia przed wykonawcami liczne wyzwania. Wiaza si¢ one przede wszyst-
kim z odpowiedzialnoscia (Olszewski 2017). Co wigcej, wszelkie podejmowane czyn-
nosci powinny by¢ przemyslane i odpowiednio stosowane do mozliwosci oraz potrzeb
dzieci. Co niezwykle istotne, pedagog specjalny winien by¢ swiadomy roli, jaka petni,
a wigc nie tylko edukatora czy terapeuty, ale takze osoby znaczacej w zyciu dziecka,
ktéra staje si¢ w przestrzeni zyciowej ucznia punktem odniesienia, wzorcem, na kto-
rym dziecko moze si¢ opiera¢ podczas waznego etapu, jakim jest dorastanie i ksztat-
towanie tozsamosci osobowej. Ow wplyw odbywa si¢ przede wszystkim w przebie-
gu procesdw modelowania, nasladowania zachowania, internalizacji cech, ale takze
identyfikacji podopiecznego z wychowawca. Pedagog specjalny dba o rozwéj dziecka,
uwzglednia jego mozliwe ograniczenia, jest swego rodzaju ,,adwokatem” i straznikiem
potrzeb ucznia. To za$ sprzyja budowaniu relacji zaufania, wzajemnego zrozumienia
oraz poczuciu bezpieczeristwa u dzieci ze specyficznymi trudnosciami. W konsekwen-
Gji, terapeuta staje si¢ osobg znaczaca dla podopiecznego, ktérg pragnie on naslado-
wad, z ktdra sie utozsamia.

Warto doda¢, iz pedagog specjalny petni nie tylko funkcje wspierajaca dla dziecka
ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi, ale takze dla jego rodzi-
ny. Moze przybiera¢ rol¢ osoby, ktéra pomaga zrozumie¢ skomplikowany $§wiat prze-
piséw, regulacji czy funkcjonowania instytucji. Pedagog specjalny staje si¢ niejako
pomocnikiem w akceptowaniu i rozumieniu specyfiki niepetnosprawnosci dziecka,
dodatkowo moze podpowiadad i instruowaé co do mozliwych form terapii czy dal-
szej drogi edukacyjnej dziecka. Warto wspomnie¢ takze o tym, ze pedagog specjalny
wplywa takze na postrzeganie niepetnosprawnosci i potrzeb dziecka. To on pomaga
rodzicom uwierzy¢ w mozliwosci dziecka i zwraca uwage na trudnosci i ograniczenia.
Wszystkie te dziatania sprzyjaja budowaniu pozytywnego wizerunku pedagoga spe-
cjalnego w oczach dziecka oraz jego bliskich, a w konsekwencgji bycia dla nich wzorem

wartym nasladowania.
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Dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu

Stowo ,,autyzm” pochodzi od greckiego stowa autos, oznaczajacego ,,sam”, ,wlasne
ja’. Stowo to znane juz bylo w starozytnosci. Postugiwano si¢ nim przy opisywaniu
zaburzeni funkcjonowania spotecznego (Mikotajczak 2017). W praktyce psycholo-
giczno-pedagogicznej termin ,autyzm” zostal uzyty po raz pierwszy w 1911 roku do
okredlenia jednego z centralnych objawdw schizofrenii, polegajacego na zamykaniu sig
w sobie i braku reakcji na bodZce plynace z zewnatrz (Mikotajczak 2017). Za ,0jca
autyzmu” uwazany jest amerykariski psychiatra Leo Kanner, kt6ry w 1943 roku opisat
11 przypadkéw dzieci z takimi cechami jak: brak zdolnosci do nawiazywania rela-
gji z innymi ludZmi, zaburzenia w komunikacji werbalnej, zachowania sterecotypowe.
Zesp6t tych objawéw Kanner okreslit jako autyzm wezesnodziecieey (Chrosciriska-
-Krawezyk, Jasiriski 2010). W podobnym okresie Hans Asperger opisywal podob-
ne zaburzenia u starszych dzieci oraz nastolatkéw. Okreslit je jako naiwne i majace
trudnosci w interakcjach spotecznych, dobrze méwiace, lecz koncentrujace si¢ wokét
tematdw zwiazanych z ich zainteresowaniami (Pisula 1991).

Warto zwréci¢ uwage na wzrost czgstotliwosci wystepowania zaburzen ze spek-
trum autyzmu. W stosunku do badania epidemiologicznego, przeprowadzonego na
populacji Wielkiej Brytanii w 1966 roku, wspétczesnie odnotowano ponad 20-krot-
ne zwickszenie diagnoz w tym zakresie. Podobne zjawisko mozna zaobserwowad na
calym $wiecie. Szacuje si¢, ze 1% mieszkanicéw Zjednoczonego Krélestwa to osoby
z zaburzeniami ze spektrum autyzmu. Postgpujacy trend determinuje cywilizowane
kraje do podejmowania badan, ktére pomogg lepiej zrozumieé to zaburzenie (Neuro-
réznorodni 2021). Warto wspomnie¢, iz w ostatnich latach obserwuje si¢ takie rozwdj
specjalistycznej wiedzy oraz wzrost zainteresowania spoleczeristwa tematem zaburzeri
ze spektrum autyzmu. Dawniej taka diagnoza oznaczata zycie w samotnosci, brak
akceptacji spolecznej oraz szans rozwojowych dziecka. Obecnie sytuacja 0séb z zabu-
rzeniami ze spektrum autyzmu oraz ich rodzin poprawia sig, a szanse na usprawnienie
funkcjonowania dziecka znacznie wzrosly (Szmania 2014). Co wazne, wraz ze wzro-
stem ilosci analiz naukowych mozliwe jest lepsze poznanie specyfiki funkcjonowania
oraz opracowywanie odpowiednich metod pracy i skutecznego oddziatywania.

Najczgstsze przejawy zaburzeri ze spektrum autyzmu dotycza trzech obszaréw
funkcjonowania: spolecznego, a wigc zaburzenia interakeji spotecznych; komunika-
cyjnego — zaburzenia komunikacji werbalnej i niewerbalnej, oraz ograniczonych i po-
wtarzalnych wzorcéw zachowania, zainteresowar, aktywnosci. Jednak wprowadzony
w DSM-V oraz ICD-11 termin ,zaburzenia ze spektrum autyzmu” odnosi si¢ do gru-
py zaburzeri neurorozwojowych o wspélnej charakeerystyce, dotyczacej dwoch grup
objawdw: trudnosci w spotecznej komunikacji i interakcjach spotecznych oraz ograni-

czonych i powtarzalnych wzorcédw zachowania, zainteresowani. Dokonano potaczenia
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wezesniej wspomnianych trudnosci w relacjach spotecznych i komunikowaniu si¢
w jedng grupe objawéw (Pisula, Omelaiczuk 2020). Dodatkowo nalezy wspomnied,
iz wskazane trudnosci w sferze komunikacji jezykowej oraz specyficzne wzorce zacho-
wan skutkuja m.in. zaburzeniami w kontaktach miedzyludzkich, porozumiewaniu sie
z innymi oraz brakiem elastyczno$ci myslenia i zachowania. Dysfunkcje te wynikajg
na ogél z niedorozwoju mowy, zaréwno ekspresywnego, jak i receptywnego (Pisula
2000: 21), za$ trudnosci w funkcjonowaniu spotecznym dotycza przede wszystkim
deficytéw zdolnosci do naprzemiennego udziatu w interakcjach. Za symptomatyczne
oznaki nieprawidlowosci na tym polu przyjmuje si¢ m.in.: zaburzony kontakt wzro-
kowy czy nieumiejgtnos¢ spontanicznego wykorzystywania gestykulacji w komuni-
kacji pozawerbalnej, ale takze brak §wiadomosci uczu¢ innych ludzi i empatycznego
reagowania na nie (Pisula, 2000: 21). Ogdlnie rzecz ujmujac, osoby z zaburzeniami
ze spektrum autyzmu mogg mieé¢ trudnosci w budowaniu relacji z innymi ludzmi.
Problem stanowig migdzy innymi takie aspekey jak: nawiazywanie oraz utrzymywanie
kontaktu wzorkowego, proszenie o pomoc, zadawanie pytan, inicjowanie rozmowy
i umiejetno$é jej podtrzymywania, czy dzielenie si¢ swoimi emocjami, zainteresowa-
niami oraz przezyciami. Warto zwrdci¢ uwagg, iz dzieci z zaburzeniami ze spektrum
autyzmu czgsto w czasie interakcji spotecznych sg pasywne lub wycofane (McClanna-
han, Krantz 2005).

Nalezy jednak wskazad, ze dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu sg bardzo
réznorodng grupa zaréwno pod wzgledem funkcjonowania spotecznego, komunika-
cyjnego, jak i intelektualnego. Niektére z nich nie opanowuja mowy i prezentujg réz-
ne stopnie niepetnosprawnosci intelektualnej oraz deficyty w rozwoju spotecznym.
Inne mogg by¢ catkiem komunikatywne, moga wykazywaé objawy przywigzania
do 0sdb znaczacych (rodzicédw), przy jednoczesnych trudnosciach w nawiazywaniu
prawidlowych relacji z réwiesnikami oraz licznych stereotypiach i schematyzmach
w zachowaniu.

Jak twierdzi Attwood (2020), wiele charakterystycznych objawéw wchodzacych
w spektrum autyzmu ma zwiazek z lekiem oraz stresem, przez co stanowia mechani-
zmy radzenia sobie z tymi trudnymi doznaniami. Zatem w momencie, gdy wzrasta
poziom napigcia, nasilaja si¢ takze oznaki zaburzen charakterystycznych dla spektrum
autyzmu. W takim momencie fatwo u dziecka zaobserwowad wycofanie spoleczne,
zwigkszong potrzebg realizacji rutynowych czynnosci oraz rytualéw, a takze wzmozo-
na nadwrazliwo$¢ sensoryczng czy zaangazowanie w szczegdlne i specyficzne zaintere-
sowania. Wazne jednak jest, aby w takich sytuacjach obok dziecka byla osoba, ktéra
pomoze mu zrozumieé i poradzi¢ sobie z trudnymi emocjami. Nazwanie i odnale-
zienie zrédta, nastgpnie przyjecie konstruktywnych strategii radzenia sobie w sytu-
acjach silnie nacechowanych emocjami moze by¢ trudne dla dziecka z zaburzeniami
ze spektrum autyzmu. Pomocni mogg by¢ wtedy bliscy, ale takze nauczyciele, w tym
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szczegblnie profesjonalisci — pedagogowie specjalni. Ten aspekt réwniez podkresla Att-
wood (2020), stwierdzajac, iz w sytuacji radzenia sobie dziecka z trudnymi przezycia-
mi najwicksze znaczenie ma postawa opiekunéw i rodziny, ktérzy musza zachowaé
spokdj, ale takze wspiera¢ podopiecznego.

Opis funkcjonowania dziecka z zaburzeniami ze spektrum
autyzmu na podstawie studium przypadku

Niniejszy opis oddzialywania terapeutycznego dotyczy uczennicy, bedacej pod-
opieczng autorki tekstu. Opisywana w ramach analizy indywidualnego przypadku
relacja odbywala si¢ w formie codziennych spotkari w ramach zaje¢ specjalistycznych
oraz lekeji edukacji wezesnoszkolnej w okresie luty—czerwiec 2021 roku. Relacja ta
rozpoczela sie w specyficznym momencie dla dziewczynki: zapisania jej do klasy inte-
gracyjnej w zwiazku z diagnoza oraz otrzymaniem orzeczenia o potrzebie ksztatcenia
specjalnego, co stalo si¢ waznym i przelomowym wydarzeniem w jej zyciu.

Uczennica dofaczyta do klasy integracyjnej w potowie III klasy (tuz po otrzyma-
niu orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego z uwagi na zaburzenia ze spektrum
autyzmu). Wezeéniej nie byla diagnozowana, realizowala obowiazek szkolny zgodnie
z wickiem w klasie masowej. W nowej klasie zostata obj¢ta pomoca nauczyciela wspo-
magajacego oraz zajeciami rewalidacyjnymi, w tym terapig psychologiczna, rewali-
dacja indywidualng oraz terapia logopedyczna. Z uwagi na konieczno$é stopniowej
adaptacji do nowej klasy oraz widoczne trudnosci dziewczynki, na wniosek matki
uczennica realizowata takze wybrane zajecia w formie indywidualnej. Plan uczennicy
zostal dostosowany do mozliwosci psychofizycznych dziewczynki oraz jej potrzeb wy-
nikajacych réwniez ze specyfiki zaburzeni ze spektrum autyzmu.

Byt to dla dziecka szczegélnie trudny czas z uwagi na zmiang otoczenia, 0séb to-
warzyszacych, réwiesnikéw oraz nauczycieli. Poczatkowy okres adapracji przebiegat
w atmosferze leku i wycofania. Dziewczynka nie podjeta komunikacji w formie wer-
balnej, unikata kontaktu wzrokowego, nieche¢tnie wykonywata polecenia nauczyciela.
Zdarzalo sig¢ jej zachowywaé w sposéb impulsywny, nickontrolowany. Nie wykazywala
zainteresowania réwiesnikami, odsuwata si¢ od nich, siadata z daleka, unikajac kon-
taktu. Z doglebnego wywiadu z rodzicem oraz innymi specjalistami, kt6rzy pracowali
z dziewczynka, wynikato, ze wezesniej, bedac w klasie masowej, prezentowata zacho-
wania agresywne (kopanie, gryzienie innych dzieci) oraz autoagresywne. Dziewczynka
w poprzedniej klasie rzadko postugiwata si¢ mowa werbalna, zwykle po to, aby kogo$
obrazi¢, uzywala wulgaryzméw. Z wywiadu z mama wynikato, ze w domu, gdzie czuje
si¢ swobodne, wérédd swojego rodzedstwa, postuguje si¢ w sposéb naturalny mowq
w formie werbalne;j.
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W nowej klasie dziewczynka zostata otoczona opieka, panowata atmosfera akcep-
tacji i zrozumienia, uczennica mogla zawsze liczy¢ na pomoc nauczycieli i z czasem
dziewczynka zaczeta zwraca¢ uwage na pedagoga specjalnego — nauczyciela wspoma-
gajacego, wykonywala zalecone proste zadania, kiwata glowa przeczaco i potakujaco
nazadawane pytania. Modelowata prezentowane zachowania. Niechgtnie jednak brala
udziat w zajgciach i aktywnosciach wykonywanych wsréd dzieci, w klasie. Trudno byto
jej pracowaé w tempie klasy, potrzebowata dodatkowych podpowiedzi, motywowania,
wskazéwek. W kontakcie indywidualnym wykonywata ¢wiczenia, obserwowata zacho-
wania nauczyciela, przygladala si¢ wykonywanym czynno$ciom, nasladowata je, przy-
jeta i stosowata si¢ do przedstawionych zasad. Nauczyciele opowiadali dziewczynce
o specyfice klasy, kazdym dziecku, zainteresowaniach, wspdlnych przedsiewzigciach.

Duza trudno$¢ z uwagi na brak wykorzystywania mowy werbalnej stanowita jed-
nak diagnoza umiejetnosci szkolnych. Dodatkowo, uczennica czgsto zgadywata odpo-
wiedzi lub wskazywata na przekér bltedng odpowiedz, obserwujac reakcje specjalistow.
Widoczne byly trudnosci w zakresie rachunkéw, czytania, pisania. Dziewczynka jed-
nak fatwo uczyta sie nowych rzeczy, nasladowata, odtwarzata czynnosci nauczyciela,
rozumiata wszystkie polecenia. Analizujac zachowanie uczennicy, warto wskazaé, iz
z uwagi na czas pandemii i konieczno$¢ korzystania z maseczek, dziewczynka przycho-
dzita do szkoly w odpowiednim zabezpieczeniu, jednak odmawiata zdjecia maseczki
z twarzy, nawet w sytuacjach, w keérych bylo to dozwolone i bezpieczne. Dziewczynka
takze nie chciata spozywad positkéw w szkole, nawet drugiego $niadania, ani tez pi¢
wody. Odmawiata takze korzystania z toalety w placowee.

Z uwagi na duze trudnosci adaptacyjne oraz specjalne potrzeby edukacyjne i te-
rapeutyczne dziewczynka wickszo$¢ umiejetnosci trenowata podezas spotkan indywi-
dualnych, zajg¢ specjalistycznych oraz wybranych zaje¢ edukacyjnych realizowanych
w formie indywidualnej. Zadbano takze, aby mogta nawigzywa¢ relacje réwiesnicze,
codziennie spedzata czas z innymi dzie¢mi, w mniejszych grupach organizowano gry
i zabawy integracyjne, zache¢cano dziewczynke do udzialu w projekrach klasowych, in-
dywidualne w komfortowych warunkach trenowano umiejgtnosci przydatne podczas
zabaw z dzie¢mi. Uczennica obserwowala przyjazne zachowania innych dzieci oraz
nauczycieli. Nie wyrazala ona jednak zainteresowania, raczej przygladata si¢ dzieciom
z dystansem, przemieszczala si¢ pomigdzy innymi asekuracyjnie, z duzym odstgpem,
czgsto przy $cianie, odwrécona do niej plecami. Nie porozumiewata si¢ z osobami
z otoczenia w sposob werbalny, nauczycielom zdarzalo sie, ze wykorzystywata gesty,
ograniczong mimike twarzy.

Po miesigcznym okresie obserwacji oraz spotkaniu Zespotu specjalistéw i mat-
ki uczennicy wyznaczono i przedyskutowano cele do pracy. Nastepnie zaproszono
mame dziewczynki na zajecia rewalidacji indywidualnej, prowadzone przez nauczy-
ciela wspierajacego. Spotkanie uczennicy, jej opiekuna oraz terapeuty-pedagoga
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specjalnego wspomagajacego na zajeciach terapeutycznych dziewczynki, miato za za-
danie zapewni¢ poczucie bezpieczenistwa oraz ukazaé pozytywny wizerunek, a takze
wspdlprace wszystkich oséb w jej otoczeniu. Dziewczynka na tym spotkaniu po raz
pierwszy wypowiedziala w sposéb werbalny stowa skierowane do nauczyciela. Wida¢
bylo, ze przebywanie w towarzystwie pedagoga specjalnego jest dla niej komfortowe,
co potwierdzila stowami. Z uplywem czasu kontaket ten rozszerzat si¢, dziewczynka
rozmawiata z pedagogiem specjalnym na osobnosci, ten za$ byt facznikiem pomie-
dzy dzieckiem a innymi specjalistami, ktdrzy pracuja z dziewczynka. Po 2 tygodniach
uczennica w bezpiecznych warunkach podejmowala rozmowe ze wszystkimi nauczy-
cielami, z keérymi miala indywidualne zajecia. Kontakt werbalny byt mozliwy jedynie
w sytuacji indywidualnej dziewczynki z nauczycielem, osobg dorosta. Dzigki troskliwej
opiece i zapewnieniu komfortowych warunkéw uczennica zdobywata nowe umiejet-
nosci szkolne, nadrabiata zaleglosci, modelowata spotecznie akceptowane zachowania,
a takze usprawniala zaburzone sfery, w tym szczeg6lnie komunikacje, sfer¢ spoteczng
oraz emocjonalna. Dziewczynka coraz chetniej opowiadata o swojej rodzinie, zainte-
resowaniach, zwierzatkach domowych i emocjach. Opowiadata takze o przezyciach
zwiazanych z inng klasa i nieznanymi dzie¢mi. Dziewczynka zadawata wiele pytan
nauczycielce, byta otwarta na jej wskazéwki, uwagi i zalecenia, nasladowata akcepto-
wane zachowania. Nowa klasa uczennicy byta niezwykle otwarta i cierpliwa, pozostali
uczniowie zachecali ja do kontaktu, jednak nie byli nachalni, dawali jej czas na adap-
tacj¢ i pokonywanie swoich lekéw. Za$ matka uczennicy opowiadata, ze dziewczynka
opowiada w domu o szkole i swoich nauczycielach oraz kolegach i kolezankach z klasy.

Nauczyciele pracowali z dziewczynka, wykorzystujac przede wszystkim metody
aktywizujace, gry i zabawy, czgsto uczennica w ramach zaje¢ w formie indywidual-
nej uczestniczyta w obserwacjach przyrodniczych, miala okazj¢ poznawad zawody, ale
takze uczy¢ si¢ spolecznych zachowar, np. pisania, adresowania i wysytania listéw na
poczcie podczas spaceru, rozpoznawania wiosennych kwiatéw oraz robienia Zakup(’)w.
To rozbudzato u dziewczynki cickawo$¢ $wiata, nauczyciele dzielili si¢ z nig swoimi
zainteresowaniami, pasjami. Specjalisci dbali, aby lekcje byly atrakeyjne i zwigzane
z zainteresowaniami dziecka, dziewczynka za$§ mogta zdecydowad, jaki bedzie temat
zaje¢ rewalidacyjnych, czy sama proponowaé ¢wiczenia na zajeciach wychowania fi-
zycznego, plastyki lub muzyki. To za$ wpisywalo si¢ w sklad czynnikéw zwicksza-
jacych atrakeyjnosé pedagoga specjalnego jako wzorca osobowego, z ktérym dziew-
czynka tworzyla swoistg wiez. Z czasem widoczne byto coraz wigksze zaangazowanie
i zainteresowanie dziewczynki edukacja, otwarto$¢ na $rodowisko szkolne oraz relacja
pomiedzy nia a nauczycielami.

Cickawym do$wiadczeniem okazat si¢ by¢ okres zdalnej edukadji, kiedy to ucz-
niowie bez specjalnych potrzeb edukacyjnych odbywali lekcje z wykorzystaniem me-
tod i technik pracy na odlegtos¢. Caly Zespét pomocy psychologiczno-pedagogicznej
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jednak postanowit, ze dziewczynka dla zachowania ciagloéci procesu terapeutycznego
oraz z uwagi na duze trudnosci w zakresie obstugi sprzgtu komputerowego oraz nieche-
ci dziecka do nauki w formie online bedzie odbywata zajecia indywidualnie w formie
stacjonarnej. Na zajeciach edukacji wezesnoszkolnej i innych lekcjach dziewczynka
taczyta si¢ z uczniami wraz z pedagogiem specjalnym ze szkoly z zachowaniem zasad
rezimu sanitarnego. Ten okres dodatkowo wzmocnit wi¢Z taczacq pedagoga specjalne-
go i uczennice. Zyskata ona dodatkowo uwage, poczucie bezpieczeristwa i komfortu
bycia w szkole oraz zrozumienie dla jej specjalnych potrzeb. Miata zapewnione opty-
malne warunki do nauki i rozwoju zaburzonych sfer, w tym szczegélnie emocjonalnej.
Co wigcej, matka uczennicy doceniala zaangazowanie nauczycieli oraz cérki i widziata
poczynione postepy, przede wszystkim w zakresie otwartosci spotecznej. Okres ten
przyczynit si¢ znacznie do podniesienia atrakcyjnosci nauczycieli w oczach dziewczyn-
ki, ktérzy poswigcali jej duzo czasu i rozumieli jej potrzeby, ukazywali pozytywne za-
chowania i interakeje. Co cickawe, dziewczynka nie krgpowata sic méwi¢ do nauczy-
cieli kiedy klasa miala zajecia zdalne, co czasem owocowato tym, ze komunikowata si¢
werbalnie przy wlaczonych mikrofonach, to zas§ dodatkowo o$mielito uczennice. Wraz
z nauczycielky postanowily, ze po powrocie dzieci do tradycyjnej formy nauki sprébu-
je nawigzywa¢ z nimi kontake. Na poczatku odbywato si¢ to w formie modelowania,
nauczycielka ¢wiczyta z dziewczynka mozliwe sytuacje spoteczne, stosowanie zwrotéw
grzecznosciowych wobec pracownikéw szkoly, pomagata trenowaé umiejetnosé pro-
wadzenia dialogu, rozszerzata dostrzeganie i rozumienie emocji, zaréwno wiasnych,
jak i innych oséb, jednoczesnie zapewniajac poczucie bezpieczeristwa. Kiedy zatem
dzieci wrécily do szkoly, uczennica byta gotowa przywitaé si¢, z czasem zaczgla graé
z nimi w gry planszowe (na poczatku z matg grupa dziewczynek), nastgpnie wspélnie
bawi¢ si¢ na placu zabaw, uczestniczy¢ w wydarzeniach klasowych, ¢wiczeniach na
$wiezym powietrzu, obchodach Dnia Dziecka czy spacerach. Dziewczynka stopniowo
nawiazywala relacje z wigksza grupa dzieci z klasy, a takze trenowata ze swoim peda-
gogiem specjalnym oraz innymi nauczycielami zachowania spoteczne w kontekscie
innych oséb, w tym takze pracownikéw szkoly. Z czasem zaczgta si¢ z nimi witaé,
odpowiada¢ na ich pytania, a nawet spontanicznie opowiadaé co$ ze swojego zycia.
Najwicksza przeszkoda okazaly si¢ relacje na tle calej klasy, trudno bylo uczennicy
odezwac si¢ przy wszystkich, jednak zadbano o to, by poprzez wspélne gry integra-
cyjne dziewczynka rozszerzata grono osdb, z ktdrymi si¢ komunikuje, dzigki czemu
na zakoniczenie klasy I11 byta gotowa przystapi¢ do I Komunii Swietej oraz $piewaé
podczas klasowych wystepéw muzycznych czy dzieli¢ si¢ swoimi przemysleniami oraz
spostrzezeniami.

Opisany proces terapeutyczny i zbudowana relacja nie wyeliminuja, rzecz jasna,
specyficznych dla zaburzen ze spektrum autyzmu trudnosci, jakich do$wiadcza ta
uczennica, jednak ukazuje, ze pedagog specjalny stat si¢ wazng osoba dla dziewczynki.
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Dzi¢ki zbudowanej relacji zaufania, akceptacji, wsparciu i poczuciu bezpieczen-
stwa, a takze pozytywnym cechom osobowosci, jakie posiadali nauczyciele-terapeu-
ci, uczennica poczynita duze postepy i rozwingta swoje umiejetnosci edukacyjne
i spoteczno-emocjonalne.

Podsumowanie

Opisany powyzej przypadek dziewczynki ukazuje, jak wazna jest rola pedagoga
specjalnego w edukacji oraz terapii dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
i rozwojowymi. Staje si¢ on dla nich niejako wzorem, modelem do nagladowania, ale
takze facznikiem pomiedzy $wiatem wymagari a potrzebami. Dzigki niemu uczniowie
moga trenowal swoje umiejetnosci w bezpiecznych warunkach, a kiedy beda gotowi,
mogg realizowad je i budowaé nowe relacje z innymi osobami.

Jakimi cechami zatem winien by¢ obdarzony pedagog specjalny, keére beda sprzy-
jaty rozwojowi ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym takze zabu-
rzeniami ze spektrum autyzmu, a ktére beda predysponowaty go do bycia wzorem dla
podopiecznych? Mozna wskaza¢ przede wszystkim takie jak: cierpliwo$¢, wrazliwos¢
i zrozumienie, stato$¢, pewnos¢, stabilno$¢ emocjonalna, a takze akecywno$¢ oraz kre-
atywno$¢. Specjalista winien cechowad si¢ takze elastycznoscia i otwartoscig na po-
trzeby uczniéw oraz odpowiedzialnoscia za swoje dzialanie, jak réwniez $wiadomoscia
wplywu na podopiecznych.

Podsumowujac rozwazania podjete w niniejszej publikacji, mozna wskazaé, iz
dzigki specjalistom uczniowie z niepetnosprawnosciami moga rozwija¢ swoje umie-
jetnosci i budowad relacje w bezpiecznych i komfortowych warunkach. Jest niezwykle
wazne, aby specjalisci, terapeuci, pedagogowie mieli §wiadomo$¢, ze stanowia wzdr

osobowy dla swoich uczniéw.
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