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Wprowadzenie

Niniejsza ksigzka jest proba poszukiwania mozliwosci wsparcia w procesie edukacyjno-
-terapeutycznym' dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualna w stopniu lekkim. Ma stano-
wi¢ inspiracje do refleksji nad procesem inkluzji edukacyjnej i spolecznej jako mozliwo-
$ci wyréwnywania szans wszystkim ludziom we wspolczesnym $wiecie - w tym dzieciom
ze wspomnianym stopniem niepelnosprawnoéci. Tytulowa analiza wybranych propozycji
wspomagania rozwoju ma si¢ stawa¢ podpowiedzig w ukierunkowaniu dziatan pedagogow
w edukacji i terapii inkluzyjnej — dostepnej i przystosowanej dla wszystkich zréznicowa-
nych odbiorcow (w tym dla dzieci z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim).

Ksigzka rozpoczyna si¢ rozdzialem traktujagcym o rozwoju sensomotorycznym i po-
Znawczym oraz jego znaczeniu w procesie uczenia si¢ dziecka. Dokonalem charakterysty-
ki umiejetnosci sensomotorycznych oraz deskrypcji elementarnych i ztozonych procesow
poznawczych. Uznaje bowiem, ze znajomos¢ prawidlowego funkcjonowania tych proce-
s6w moze pozwoli¢ na zrozumienie konsekwencji wystepowania nieprawidlowoséci w tym
zakresie. Na fundamencie tych zalozen rozwazylem réwniez trudnosci dziecka, z ktérymi
moze si¢ ono konfrontowaé w trakcie procesu uczenia.

1 Proces edukacyjny rozumiem jako ,0gd0t wielowymiarowych dziatan oraz proceséw stuzacych wy-
chowaniu i ksztalceniu 0séb czy grup spolecznych [...] [spelniajacych] dwie gléwne funkcje: socjali-
zacyjna 1 wyzwalajaca, z ktorych pierwsza polega na uspolecznianiu jednostki ludzkiej, czynieniu jej
zdolng do kontrolowania i sublimowania emocjonalnoséci w spolecznie akceptowany sposob, do sta-
wania si¢ czlonkiem spotecznos$ci ludzkiej, do rozwiazywania konfliktow $rodkami dyskursywnymi,
druga zas$ sprowadza si¢ do wyzwalania 0s6b od dominacji spolecznej, Srodowiskowej, do wykraczania
poza status quo, do rozpoznawania nieprawomocnych roszczen w §rodowisku zycia ludzi”. B. Sliwer-
ski, Edukacja, w: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. I, red. E. Rézycka, T. Pilch, Wydawnictwo
Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2003, s. 905-906. Proces terapeutyczny rozumiem jako ,,organizowa-
nie dzialan, majacych na celu korygowanie niewtaciwych czy niepelnowartosciowych zachowan wy-
chowanka, wynikajacych z zaburzen rozwoju, badz zaburzen zachowania [...] [ dziatan, ktorych istota
jest] takie organizowanie aktywnosci wychowanka, by przez wyzwalanie pozytywnych zmian moty-
wacyjnych, usprawnianie zaburzonych proceséw, korygowanie nietypowych zachowan, kompenso-
wanie brakow poszczegélnych funkcji, przy jednoczesnym oparciu si¢ na najmocniejszych stronach
jednostki umozliwi¢ jej dalszy petny rozwo;j”. M. Wolska-Dtugosz, Terapia pedagogiczna, w: Encyklope-
dia pedagogiczna XXI wieku, t. VI, red. E. Rézycka, T. Pilch, Wydawnictwo Akademickie ,Zak’, War-
szawa 2007, s. 645.
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Rozdzial drugi dotyczy problematyki zwigzanej z niepelnosprawnoscia intelektualna.
Przedstawilem w nim niezbedne definicje oraz nomenklature, ktérag postuguje sie w dal-
szej czesci ksigzki. Zaprezentowane zostaly rowniez etiologia i klasyfikacje niepetnospraw-
nosci intelektualnej oraz opis funkcjonowania dziecka z tego rodzaju niepetnosprawnoscia.

Trzeci rozdzial jest proba poszukiwan wspomagania rozwoju dziecka w inkluzyjnej
dzialalnosci pedagogicznej. Jestem przekonany, ze kazdy pedagog moze do swoich codzien-
nych dziatan ukierunkowanych na dziecko, w tym to z niepelnosprawnoscig intelektualng
w stopniu lekkim, wlgczaé konkretne propozycje, ktére beda wzmacnia¢ jego funkcjono-
wanie sensomotoryczne i poznawcze. Rozdzial ten rozpoczyna si¢ rozwazaniem na temat
inkluzji edukacyjno-spotecznej oraz przedstawieniem niezbednej terminologii z zakresu
edukacji i terapii dziecka z niepelnosprawnoscia intelektualng. Nastepnie przedstawione
zostaly propozycje oddzialywan terapeutycznych, ktére mozna wykorzystywa¢ w codzien-
nej pracy pedagogicznej, a mianowicie: Metoda o$rodkéw pracy, Metoda dobrego startu,
Metoda Marianny i Christopha Knilléw, Metoda Felicji Affolter, Metoda porannego kre-
gu, Metoda Marianne Frostig, Metoda Marii Montessori. W kazdej z nich mozna odnalez¢
elementy, ktére w sposob celowy stymulowa¢ bedg wspomniane funkcjonowanie dziecka
z niepelnosprawnodcig intelektualng w stopniu lekkim. Rekomenduje zatem poznanie tych
metod i wigczanie ich elementéow do dziatalno$ci pedagogicznej w inkluzji edukacyjno-
-spotecznej. Finalizacjg rozdzialu jest analiza terapeutycznego wymiaru tworczosci dziec-
ka, w ktorej zawarto ogoélne propozycje dziatan opartych na plastyce, muzyce, ruchu czy
tez dramie, sztuce filmowej i literaturze. Kompleksowo$¢ dziatalnosci, ktorej fundamentem
jest twlrczo$¢, pozwala na organizowanie procesu ksztalcenia dziecka, w tym tego z nie-
pelnosprawnoscig intelektualna w stopniu lekkim, w sposdb celowy, a jednoczesnie dosto-
sowany do jego zainteresowan.

Refleksje o tworczoéci prowadza do uszczegotowienia kontekstu stosowania bodzca
muzycznego w inkluzyjnej edukacji i terapii, co zawiera rozdzial czwarty. Mozliwos¢ ta-
kiego oddzialywania nazywamy muzykoterapig. Rozwazania w tym rozdziale rozpoczyna-
ja sie od zdefiniowania terapii muzyka. Zasadniczg cze¢$¢ stanowia za$ wybrane, konkretne
propozycje z zakresu muzykoterapii — ich przedstawienie i skonfrontowanie z mozliwo-
$ciami wykorzystania w ksztalceniu dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu
lekkim. Przedstawione zostaly: Mobilna rekreacja muzyczna, Muzykoterapia Nordoft-
-Robbins, koncepcja muzykoterapii Christopha Schwabe, Muzykoterapia Orff oraz muzy-
koterapia neurologiczna. W moim przekonaniu wszystkie propozycje zawieraja elementy,
ktore warto wlacza¢ do wlasnego warsztatu pracy pedagogicznej w edukacji i terapii inklu-
zyjnej, ktorej wspotuczestnikiem jest dziecko ze wspomniang niepetnosprawnoscig.

Ostatni, piaty rozdzial ksigzki stanowi autorska propozycje wykorzystywania materia-
tu muzycznego - piosenki - podczas zaje¢ edukacyjno-terapeutycznych z dzie¢mi, w tym
z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim. Zaproponowane zostaty konkret-
ne pomysty aranzacji piosenek dziecigcych i mlodziezowych, ktérych realizacje - moim
zdaniem - moga pozwoli¢ na holistyczng stymulacje rozwoju psychofizycznego dziecka
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w inkluzji edukacyjno-spotecznej, ktorej wspotuczestnikiem jest dziecko z niepetnospraw-
noscia intelektualng w stopniu lekkim. Fundamentem wspomnianych aranzacji staja sie
dziatania oparte na $piewie, grze na instrumentach perkusyjnych melodycznych i nieme-
lodycznych oraz na ruchu z muzyka w postaci muzykowania naturalnego. Dodatkowym
elementem sg ¢wiczenia wstepne dopasowane do kazdej z proponowanych piosenek oraz
tzw. dyktando muzyczne. Material ma stanowi¢ kompleksowg propozycje oddziatywan te-
rapeutycznych z wykorzystaniem bodzca w postaci muzyki, ktora bedzie stymulowac roz-
woj sensomotoryczny i poznawczy dziecka.






1. Rozwéj sensomotoryczno-poznawczy dziecka
ijego rola w procesie uczeniasie

Uczenie si¢ rozumiem jako proces wzglednie trwaly, pozwalajacy na przyswojenie okreslo-
nej wiedzy i umiejetnosci pod wptywem do$wiadczenia. Dziecko od najmltodszych lat uczy
sie glownie poprzez przyzwyczajenie, obserwacje i warunkowanie klasyczne oraz spraw-
cze. Niektorzy badacze twierdzg, ze nawet ponizej siddmego dnia Zycia dziecko potrafi
nasladowac¢ ruchy twarzy dorostych. Wiek dziewigciu miesigcy przynosi natomiast przy-
klady nasladownictwa przez nie niektorych czynnosci — ich zapamietywania do 24 go-
dzin po obserwacji. Umiejetnos¢ ta szybko rozwija si¢ w drugim roku zycia. Nasladowanie,
ktére potrzebuje wzoru, przeksztalca si¢ w proces obserwacji bez modelu, umozliwiaja-
cy osiagniecie zamierzonego celu (np. po pokazaniu dziecku sposobu ciggniecia dywa-
nu, by zdoby¢ zabawke, zmienia si¢ utozenie przedmiotéw tak, by czynnoscig konieczng
do realizacji zadania bylo pchanie — dziecko w wieku ok. 20 miesiecy potrafi zamieni¢ ten
ruch). Ten ciagle rozwijajacy sie proces, dzigki dostarczanym dziecku coraz to nowym
bodzcom ze §wiata zewnetrznego pozwala na nauke i zdobywanie nowych doswiadczen.
Od sytuacji, w ktorych dziecko po raz pierwszy do$wiadcza nowych bodzcéw, moze zale-
ze¢, czy w przysztoéci bedzie ono kojarzylo dany bodziec z przyjemnoscig, czy wrecz prze-
ciwnie - z obcigzeniem. Konsekwencja tego dzialania jest kreowanie nawykow i sposobow
postepowania, ktore bezposrednio wpltywac¢ beda na tworzenie si¢ osobowosci dziecka. Re-
asumujac, pierwszy okres procesu nauki we wczesnym dziecinstwie jest niezwykle istotny,
gdyz wyposaza dziecko w modele postepowania i mozliwosci dziatan, stajac si¢ fundamen-
tem podzniejszych aktywnosci'.

Sformalizowanie procesu nauczania odbywa sie w wieku przedszkolnym. Nauka przed-
szkolna, przeznaczona dla dzieci miedzy trzecim a szdstym rokiem Zycia, powinna opierac
sie na zabawie, przy ciagltej aktywnosci zardwno fizycznej, jak i umystowej w bezpiecz-
nym dla dziecka srodowisku. Kazdy dzien w takim miejscu przynosi nowe problemy, a ich
rozwigzania zapewniaja dostep do nowych doswiadczen. To tutaj dziecko nabywa wiedze

1 D.R. Shaffer, K. Kipp, Developmental Psychology: Childhood and Adolescence, Wadsworth Publishing,
Belmont 2010, s. 190-191.
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i umiejetnosci, ktérych fundamentem powinno by¢ ukierunkowanie na jego myslenie,
dzialanie i komunikacje. Takie zaangazowanie w podejmowanie kolejnych wyzwan opar-
tych na zabawie ma pozwoli¢ na zdobycie umiejetnosci sensomotorycznych i poznawczych
potrzebnych, by rozpocza¢ edukacje szkolna?.

Podejmujac rozwazania nad procesami uczenia, nalezy uscisli¢ rozumienie proceséw
sensomotorycznych i poznawczych, nastepnie za§ w ich kontekécie odnie$¢ si¢ do umie-
jetnos$ci potrzebnych dziecku w realizacji obowigzku szkolnego.

1.1. Charakterystyka umiejetnosci sensomotorycznych

Zmiany biologiczne czlowieka taczg sie z tzw. sensomotoryka oznaczajaca czynnosci zmy-
stowo-ruchowe. Dzieki nim dziecko poznaje §wiat oraz moze rozwija¢ inne czynnosci umy-
stowe. Nizej dokonam analizy najwazniejszych czynnoéci sensomotorycznych, dzielgc je na
zdolnosci zmystowe oraz zdolnosci ruchowe.

Zdolnosci zmystowe

Zmysly dostarczaja informacji ze $wiata zewnetrznego, dzigki czemu cztowiek moze ten
$wiat zaréwno poznawad, jak i odpowiednio reagowac na odbierane z niego sygnaly. Pod-
stawowymi zmyslami sg: wzrok, stuch, smak, wech, dotyk, réwnowaga i propriocepcja.
Wszystkie informacje odbierane droga zmystow ulegaja integracji w mézgu, by sie ujed-
nolici¢ i uwiarygodni¢. Ich prawidlowe dzialanie warunkuje rzetelne poznawanie $wiata
zewnetrznego, a co za tym idzie — wplywa na calo$ciowy rozwdj cztowieka. Gdy jednak in-
tegracja ta — zwana integracja sensoryczng — przebiega z jakich$ wzgledéw nieprawidtowo,
postrzeganie rzeczywistosci moze by¢ znieksztalcone.

Prawidlowo dziatajaca integracja sensoryczna pozwala na pewng automatyzacje odpo-
wiedzi na bodzce ze §wiata zewnetrznego®. Tabela 1 jest probg wskazania elementéw two-
rzacych ten istotny proces.

Tabela 1. Elementy procesu integracji sensorycznej

Nazwa elementu procesu

. - . Charakterystyka
integracji sensorycznej

Lp.

1. | Rejestracja sensoryczna Swiadomos¢ wystapienia faktu sensorycznego, uzalezniona od wrazliwosci na bodzce
(wrazliwo3¢ ta moze sie zmienial w ciagu doby; zwigzana jest z aktualnym stanem
pobudzenia organizmu)

2 S. Hagglung, L.P. Samuelsson, Early childhood education and learning for sustainable development and
citizenship, ,International Journal of Early Childhood® 2009, IX, 41 (2), s. 49-63.

3 E. Yack, P. Aquilla, S. Sutton, Tworzenie wiezi poprzez integracje sensoryczng, Harmonia Universalis,
Gdansk 2013, s. 21.
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Nazwa elementu procesu
Lp.| . " P . Charakterystyka
integracji sensorycznej

2. | Orientacja Dziatanie pozwalajgce na przesiewanie istotnych informacji sensorycznych od mniej
istotnych, odbywajgce sie poprzez modulacje (proces wzmacniania lub powsciggania
impulséw nerwowych) —dzieki czemu cztowiek moze pozostaé skoncentrowany na
danym zadaniu mimo naptywajgcych innych bodZzcéw z otoczenia

3. | Interpretacja Dziatanie wyjasniajace i opisujace informacje sensoryczne, pozwalajgce na
unaocznienie ewentualnego zagrozenia

4. | Organizacja reakdji Ksztattowanie i wybdr formy reakgji (reakcja fizyczna, emocjonalna, poznawcza)

5. | Wykonanie reakcji Zakoriczenie procesu integracji sensorycznej w postaci wygenerowania reakgji
fizycznej, emocjonalnej lub poznawczej

Zr6dto: opracowanie wtasne na podstawie: E. Yack, P Aquilla, S. Sutton, Tworzenie wiezi..., s. 22-28.

Tabela 1 stanowi probe wyjasnienia przebiegu procesu integracji sensorycznej. Warto
wspomnie¢, ze u dzieci z niepelnosprawnosciami, w tym z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng, proces ten moze przebiega¢ niepoprawnie, prowadzac do nieprawidlowej integra-
cji sensorycznej, polegajacej na ,,zakldceniu w rejestracji, przetwarzaniu i integracji oraz
modulacji bodzcow w réznych systemach sensorycznych, a takze taczeniu informacji z in-
nymi ukladami”. Przejawem wadliwego dzialania tego procesu jest podwrazliwos¢ i nad-
wrazliwo$¢. Zaktada sie, ze ,,Nadwrazliwo$¢ wystepuje wtedy, gdy prog pobudliwosci jest
obnizony i wystarczy niewielka sita i liczba dziatajgcych bodZzcow, aby ten uktad pobudzi¢,
za$ podwrazliwos$¢ spotyka sie wtedy, gdy prog pobudliwosci jest podwyzszony i potrzeb-
na jest duzo wigksza sita i liczba dzialajacych bodzcéw™. Dziecko nadwrazliwe bedzie za-
tem unika¢ zbyt intensywnych bodzcéw, a podwrazliwe bodzcow tych bedzie poszukiwaé
ze wzmozonym pozadaniem. Przykltadem nadwrazliwosci moze by¢ zbyt duza czulo$¢ na
$wiatlo, niektére dzwieki, zapachy, faktury przedmiotéw czy konkretny ruch. Przykltadem
podwrazliwosci za§ moze by¢ male zainteresowanie otoczeniem, niedostrzeganie niekté-
rych dzwigkéw, zapachéw, dotyku. W obu przypadkach koncowe wykonanie reakcji fizycz-
nej, emocjonalnej lub poznawczej moze by¢ nieadekwatne do sytuacji badz wykonanie tej
reakcji w ogole moze si¢ nie pojawic®.

Warto wskazaé rowniez konkretne ukfady sensoryczne, ktére poprzez nieprawidtowo-
$ci w swoim dziataniu bedg si¢ manifestowa¢ wspomniang podwrazliwoscig i nadwrazli-
woscig. Ukazg to przyktady konkretnych zachowan dzieci, ktdre mozemy spotkaé w pracy
edukacyjnej i terapeutycznej. Probe wskazania tychze stanowi tres¢ tabeli 2.

4 C. Grzywniak, Nieprawidlowa integracja sensoryczna jako sktadowa zaburzen psychicznych wystepujg-
cych zaréwno u dzieci, jak i u mlodziezy oraz dorostych, ,Psychiatria“ 2016, t. 13, nr 3, s. 144.

5 Tamze.

6 Tamze.
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Tabela 2. Uktady sensoryczne — przyktady nieprawidtowosci w dziataniu

Lp Nazwa uktadu Charakterystyka uktadu Nieprawidtowe dziatanie — Nieprawidtowe dziatanie —
" | sensorycznego sensorycznego podwrazliwosé nadwrazliwosé
1. | Uktad dotykowy | Odbieranie informagji Nadmierna potrzeba dotyku, | Obronnos¢ dotykowa:
o dotyku, nacisku, uciskania, masowania, tarcia | unikanie dotyku, niektérych
wibragji, temperaturze, czy okaleczen swojego ciata materiatéw, faktur, zabaw —
bélu z receptorow z uwagi na dyskomfort
umiejscowionych na skorze
2. | Uktad Odbieranie informagji o ruchu | Nadmierna che¢ dziatania Awersja do dziatania
przedsionkowy lubjego braku (kierunek, w ruchu kotowym w ruchu kotowym
predkos¢), grawitacji, pozycji | i prostolinijnym —ciagte i prostolinijnym
gtowy poszukiwanie ekstremalnych | - niepewno$¢ grawitacyjna,
stymulagji - niezgrabnos$¢ ruchowa
3. | Uktad Dostarczanie informacji Problem ze zbyt duzym Problem ze zbyt matym
proprioceptywny | o pozycji ciata, jego napieciem miesSniowym napieciem miesniowym
elementach iich utozeniu powodujacym np. zbyt powodujacym np.
wzgledem siebie czy innych mocne przyciskanie upuszczanie przedmiotow
przedmiotéw i ludzi oraz przedmiotéw, trudnosé ze czy niegryzienie pokarmow,
okreslanie najbardziej zmiang pozydji ciata trudnos¢ ze zmiang pozycji
optymalnego napiecia ciata
miesniowego dla danej
czynnosci
4. | Uktad wzrokowy | Dostarczanie informacji Poszukiwanie intensywnego | Utrudnienie
wzrokowych Swiatta czy konkretnych w przeszukiwaniu otoczenia
koloréw wzrokiem, awersja do
Swiatta, koloréw
5. | Uktad stuchowy | Dostarczanie informacji Nadmierna cheé stuchania Awersja do gtosnych
stuchowych wybranych dzwigkéw dzwigkow, ktére powodujg
rozdraznienie
6. | Uktad wechowy Dostarczanie informacji Poszukiwanie intensywnych | Wystepowanie nudnosci,
wechowych zapachéw (obwachiwanie wymiotéw, rozdraznienia
ludzi i przedmiotéw) w obecnosci silnych
zapachow
7. | Uktad smakowy | Dostarczanie informagcji Brak upodobar smakowych Wystepowanie nudnosci,
smakowych —préba zjadania, lizania wymiotéw w odpowiedzi
niejadalnych materiatéw na wyraziste smaki—
preferowanie potraw
o okreslonej konsystencji
i smaku

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: L. Eliot, Co tam sie dzieje? Jak rozwija sig mozg i umyst w pierwszych pieciu
latach zycia, Media Rodzina, Poznafi 2003, s. 175-354; C. Grzywniak, Nieprawidtowa integracja sensoryczna.., s. 144—
145; T.P. Wasilewski, Integracja sensoryczna i jej znaczenie dla funkcjonowania i rozwoju mowy dziecka, ,Pediatria

i Medycyna Rodzinna” 2018, nr14 (1), s. 22-25.

Wikazania przedstawione w tabeli 2 wydajg si¢ niezwykle wazne w planowaniu i kon-

struowaniu pomocy edukacyjnej i terapeutycznej dla dzieci réznorodnych, w tym dzie-

ci z niepelnosprawnoscig intelektualng. Nieprawidtowe dziatanie uktadéw sensorycznych

bedzie bowiem utrudniato prawidlowa integracje sensoryczna, a co za tym idzie — zbudo-

wanie adekwatnych reakeji.
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Zdolnosci ruchowe

Ruch pelni zasadniczg role w funkcjonowaniu cztowieka. Stwarza bowiem mozliwo$¢ po-
dejmowania czynnosci zewnetrznych dzieki narzagdowi ruchu. Bodzce przekazywane przez
zmysly tworza w moézgu informacje, po ktérej moze nastapi¢ odpowiedz organizmu. Wow-
czas w ukladzie nerwowym powstaje pobudzenie przesylane droga nerwowa do migsni,
gdzie poprzez ich skurcze powstaje ruch. Moze to by¢ odruch bezwarunkowy (niezalez-
ny od woli czlowieka) lub dowolny, kiedy ,,dzigki $wiadomemu planowaniu ruchu w mé-
zgu i pobudzeniu struktur regulujacych wykonanie ruchu dowolnego [...] wytworzony
impuls przekazywany jest droga nerwowa do mie$ni, a mdzg kontroluje go i w miare ko-
niecznosci koryguje™. Takie prawidlowe kontrolowanie ruchu przez mozg i migénie nazy-
wane jest zdolnoscig motoryczng. Od poziomu tych zdolnosci uzaleznione jest uzywanie
ruchu w celach specjalistycznych, potrzebnych w realizacji obowigzku szkolnego, np. pod-
czas pisania, rysowania, malowania. Warto réwniez wskazac, ze rozwdj zdolnosci rucho-
wych uwarunkowany jest aktywnoscia fizyczng dziecka, gdyz poprzez nig nastepuje nauka
nowych mozliwosci ruchowych®.

Wyrdznia sie pig¢ rodzajéow ruchu: 1) plynne planowanie (odpowiadajace za zabezpie-
czenie przed mimowolnymi kurczami podczas ruchu); 2) reakcje posturalne (dajace moz-
liwo$¢ zmian pozycji z utrzymaniem réwnowagi oraz odpowiednie zabezpieczenie ciata
przy przenoszeniu jego ciezaru na jedng ze stron ciata); 3) ruch zaprogramowany osrod-
kowo (zaprojektowane w ukladzie nerwowym wzorce ruchowe, np. chodzenie); 4) kon-
kretne umiejetno$ci motoryczne (wyuczone schematy ruchowe dla realizacji konkretnych
czynnosci, ktore nastepnie wykonywane sa spontanicznie) oraz 5) planowanie motorycz-
ne (wspomniane uzywanie ruchu w konkretnych celach, angazujace mechanizm uwagi)®.

Nalezy dodac¢, ze efektem procesu integracji sensorycznej jest samoregulacja oraz plano-
wanie motoryczne. Samoregulacja jest mechanizmem pozwalajacym utrzymac¢ optymalny
poziom pobudzenia ukladu nerwowego. Dzigki temu kierowanie uwagi na bodzce naply-
wajace z otoczenia moze by¢ minimalizowane, a aktualnie wykonywane dziatanie nadal
realizowane. Wydaje si¢, ze mechanizm ten odgrywa istotna role w procesie edukacji i te-
rapii 0sob z niepelnosprawnoscig intelektualng. Warto zatem podczas pracy z dzieckiem
z nieprawidfowo dzialajacym mechanizmem samoregulacji wspomagac je w tym zakresie,
co moze sie urzeczywistnia¢ w formie nauki przez dziecko strategii celowego pobudzania
i rozluzniania ukladu nerwowego (np. w postaci zakladania kamizelek obcigzeniowych czy
stuchania muzyki po zakonczeniu konkretnych zaje¢)*.

7 M. Borkowska, Dziatania usprawniajgce, w: Dziecko z niepetnosprawnoscig ruchowg, red. M. Borkow-
ska, Wydawnictwo Lekarskie PZWL, Warszawa 2012, s. 30.

8  S. Syafril i in., Four Ways of Fine Motor Skills Develompent in Early Childhood, https://www.research-
gate.net/publication/328954650_Four_Ways_of_Fine_Motor_Skills_Development_in_Early_Chil-
dhood (dostep 9.09.2019).

9 A.J. Ayres, Dziecko a integracja sensoryczna, Harmonia Universalis, Gdansk 2015, s. 102-105.

10 E. Yack, P. Aquilla, S. Sutton, Tworzenie wigzi..., s. 28-30.
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Planowanie motoryczne jest natomiast procesem polegajacym na wybraniu jednego
wzorca zachowania z wielu mozliwych opcji, a nastepnie wykonaniu go. Wykorzystuje si¢
tutaj informacje pochodzace z uktadéw sensorycznych, pamieci, jezyka, myslenia oraz in-
nych mechanizméw poznawczych. Przebieg planowania motorycznego mozna scharakte-
ryzowa¢ w kilku etapach, co przedstawiono na schemacie.

stworzenie idei
(wyobrazenia) wykorzystanie
sensorycznych informacji
zwrotnych (okreslenie

pozycji ciala)
zakonczenie
aktywnoSci
rozpoczecie
czynnosci
odpowiednie ]
dopasowanie postepowanie we
dzialania wlasciwej kolejnosci
(realizacja programu -
kolejnych krokéw)

Schemat 1. Planowanie motoryczne

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: E. Yack, P. Aquilla, S. Sutton, Tworzenie wigzi..., s. 30.

Planowanie motoryczne pozwala nie planowac¢ kazdego kolejnego ruchu podczas wy-
konywania zadania. Ruch ten staje si¢ zautomatyzowany, dzieki czemu jego wykonanie nie
zuzywa duzych ilosci energii. Cztowiek nie musi si¢ zastanawia¢ nad wykonaniem ruchéw
funkcjonalnych, ktére w codziennych aktywnosciach sg niezwykle waznym elementem.

Osoba, u ktorej planowanie motoryczne nie przebiega prawidtowo, moze mie¢ trudno-
$ci w realizacji codziennych zadan. Jej ruchy moga by¢ niedokladne i nieefektywne. Wyda-
je si¢ zatem, Ze zaréwno planowanie motoryczne, jak i samoregulacja — jako fundamenty
umiejetnoséci sensomotorycznych — powinny by¢ w placéwkach edukacyjnych oraz tera-
peutycznych szeroko wspierane. W moim przekonaniu zapewnienie wszystkim dzieciom
zaje¢ dostosowanych do ich mozliwosci sensomotorycznych, a zarazem takich, ktére moga
stymulowac¢ i wzmacnia¢ wspomniane procesy, jest nieodzowne.

W dalszej czesci analizie zostanie poddana terminologia dotyczaca zdolno$ci poznaw-
czych. Takie powigzanie z umiejetnosciami sensomotorycznymi zapewni rzetelny obraz
nabywania wiedzy i umiejetnosci przez dziecko.
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1.2. Deskrypcja elementarnych i ztozonych proceséw poznawczych

Procesy poznawcze sg procesami psychicznymi, umozliwiajacymi poznawanie $wiata —
dzieki nim mozliwe jest manipulowanie zdobyta wiedzg. Procesy poznawcze dzielg si¢ na
dwie kategorie: elementarne i zlozone. Kazda z nich warunkuje prawidlowe funkcjonowa-
nie czlowieka. Ponizej przyblizona zostanie ich charakterystyka.

Elementarne procesy poznawcze

Do elementarnych proceséw poznawczych zaliczamy: uwage, percepcje, pamieé oraz kon-
trole poznawczg. Tworzg one elementy sktadowe, z ktérych kazdy odpowiedzialny jest za
inne dzialanie, cechujace si¢ jednak dgzeniem do wspdlnego celu - interpretowaniem po-
znawanego $wiata. Wskazane komponenty zostang przeanalizowane ponize;.

Uwaga

Pierwszym z elementarnych proceséw poznawczych jest uwaga, czyli ,zjawisko, dzieki kto-
remu aktywnie przetwarzamy ograniczong liczbe informacji z ogromnej ilosci, jaka jest
nam dostepna za posrednictwem zmystéw, pamigci i innych proceséw poznawczych”. In-
nymi sfowy uwaga to ,,system odpowiedzialny za selekcje informacji i zapobieganie nega-
tywnym skutkom przetadowania systemu poznawczego przez nadmiar danych”'2

Wspolczesny swiat dostarcza czlowiekowi niezliczong ilo§¢ bodzcow, stad konieczne
jest wybieranie tych informacji, ktore wydaja sie w egzystencji istotne i korzystne. Taki pro-
ces skupiania uwagi na interesujacym bodzcu nosi nazwe selektywnosci. Dzigki niej mozli-
wa jest dalsza manipulacja wybrang informacja przez inne procesy poznawcze'.

Drugim aspektem uwagi jest jej podzielnos¢'*. Oznacza to mozliwo$¢ koncentracji na
dwoch zrédtach bodzcow (lub ich wigkszej liczbie). Pozwala to cztowiekowi na wykony-
wanie wigcej niz jednej czynnosci w tym samym czasie (np. jednoczesne czytanie ksigzki
i stuchanie muzyki)®.

Przerzutnos¢ - jako kolejna czg$¢ uwagi — wigze sie z umiejetno$cig zahamowania pro-
ceséw umystowych, by ukierunkowac¢ je na prace nad zadaniem innym (np. odebranie te-
lefonu podczas czytania ksigzki, a po skoniczeniu rozmowy powrdt do lektury)'s.

11 R.J. Sternberg, Psychologia poznawcza, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 2001, s. 68.

12 E. Necka, J. Orzechowski, B. Szymura, Psychologia poznawcza, Wydawnictwo Naukowe PWN, War-
szawa 2006, s. 178.

13 R.J. Sternberg, Psychologia poznawcza..., s. 75.

14 W literaturze przedmiotu pojawia si¢ watpliwo$¢ wystepowania podzielnosci uwagi, jednakze z po-
wodu braku jednoznacznego konsensusu ten element uwagi zostal w niniejszym rozwazaniu umiesz-
czony.

15 E. Necka, J. Orzechowski, B. Szymura, Psychologia poznawcza..., s. 183.
16 Tamze, s. 184-185.
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Ostatnim elementem uwagi jest przedluzona koncentracja, nazywana réwniez czuj-
noscia. Odnosi si¢ do umiejetnosci skupiania si¢ na bodzcu w oczekiwaniu na sygnat (np.
zachowanie szczegolnej ostroznosci i ‘nastuchiwanie’ potencjalnego zagrozenia podczas
spaceru w miejscu, ktore wydaje si¢ niebezpieczne). Diugo$¢ trwania czujnosci uzaleznio-
na jest od poziomu energii cztowieka'”.

Reasumujgc, proces uwagi jako jeden z proceséw poznawczych spelnia wielorakie
funkcje, prowadzac do kontroli badZ minimalizowania liczby przyjmowanych bodzcéw.
Uszkodzenie proceséw zwigzanych z uwaga moze prowadzi¢ do braku kontroli nad prze-
twarzanymi informacjami.

Percepcja

Drugim procesem poznawczym jest percepcja. Oznacza ona ,proces aktywnej interpretacji
danych zmystowych z wykorzystaniem wskazéwek kontekstualnych, nastawienia i wcze-
$niej nabytej wiedzy”'®. Wynikiem tego procesu jest rozpoznanie obiektu.

Proces ten zaczyna sie od recepcji sensorycznej — przechwytywania informacji przez
zmysly, po czym nastgpowaé winna percepcja umystowa. Dopiero wowczas informacje
sa odpowiednio przetwarzane i interpretowane. W przypadku nieprawidlowego dziatania
ktorego$ z narzadow zmystow informacje przekazywane mozgowi moga by¢ znieksztal-
cone, a co za tym idzie, moze dochodzi¢ do blednej ich analizy. Nieprawidtowe dziata-
nie mechanizmu przetwarzania informacji, mimo prawidlowych bodzcéw zmystowych,
moze skutkowa¢ takim samym efektem. Niezwykle istotne jest zatem, by w calym proce-
sie percepcji prawidlowo dzialaly zaréwno zmysly, jak i mechanizmy przetwarzania bodz-
céw w mozgu.

Wspomniane identyfikowanie oraz rozpoznawanie przedmiotdéw percypowanych prze-
biega w dwdch charakterystycznych procesach. Pierwszy, nazywany procesem typu dot-
gora, jest przetwarzaniem konkretnych informacji plynacych ze zmystow, dotyczacych
cech przedmiotu. W médzgu tworzg si¢ wowczas reprezentacje rzeczywisto$ci. Drugi, na-
zywany procesem typu gora—-dot, analizuje informacje w kontekscie weze$niej zdobytych
zasobdw. Dochodzi wowczas do interpretowania bodzcow opartych na wezesniejszych do-
$wiadczeniach i wiedzy, umozliwiajac dziatanie ztozonemu poznaniu. Nalezy wspomnie¢
réwniez o duzym wplywie kontekstu i oczekiwan na percepcje rzeczywistosci. Jesli proce-
sy typu dot-gora nie daja jednoznacznych informacji (np. w przypadku dwuznaczno$ci'),
wowczas na podstawie kontekstu zdarzen tworzone sg umystowe oczekiwania odnosnie do
przedmiotdw, ktérymi moga one by¢®.

17 R.J. Sternberg, Psychologia poznawcza..., s. 78.
18 E. Necka, J. Orzechowski, B. Szymura, Psychologia poznawcza..., s. 278.
19 Dwuznaczno$¢ oznacza mozliwo$¢ interpretowania obiektu na wiele sposobéw.

20 P.G. Zimbardo, R.J. Gerrig, Psychologia i zZycie, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2019, s. 175-
180.
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Reasumujac, percepcja jest procesem niezwykle istotnym w prawidlowym rozumieniu
$wiata zewnetrznego. Uzalezniona jest jednak od doswiadczen cztowieka - a dzigki wielosci
tych doswiadczen mozliwa jest nalezyta interpretacja informacji. Wskazane dwojakie prze-
twarzanie jest niezwykle wazne: ,Gdyby percepcja ograniczata si¢ do przetwarzania typu
dot-gora, cztowiek bylby ograniczony do przyziemnej rzeczywistosci, tego co jest tu i teraz.
[...]. Gdyby jednak przetwarzanie percepcyjne miato wylacznie charakter typu géra-dot,
groziloby zatraceniem si¢ w $wiecie fantazji, zbudowanym z tego, czego jednostka oczeku-
je i ma nadzieje dostrzec”*. Réwnowaga migdzy tymi wewnetrznymi procesami percepcji
jest zatem konieczna dla prawidlowego odbioru informacji.

Pamieé

Kolejnym elementem proceséw poznawczych sa mozliwosci pamieciowe. Definiuje sie
je jako umiejetnosci, ,,za pomocg ktorych siegamy do naszych przeszlych doswiadczen,
aby wykorzystac te informacje w terazniejszo$ci”?. Aby by¢ bardziej precyzyjnym, nale-
zy wskaza¢, ze pamie¢ jest zdolnoscig kodowania, przechowywania i wydobywania infor-
macji, stuzaca ,,stwarzaniu swiadomego dostepu do osobistej i zbiorowej przesztosci |...]
[umozliwiajacego] zachowanie, z dnia na dzien, bez wysitku, ciggtosci doswiadczenia*.

Charakterystyka wspomnianych zdolnosci kodowania, przechowywania i wydobywa-
nia informacji zostala opisana w tabeli 3.

Tabela 3. Czynnosci poznawcze — kodowanie, przechowywanie, wydobywanie informagji

Lp. | Czynnosci poznawcze Charakterystyka

1. | Kodowanie Proces tworzenia w pamieci reprezentacji informacji, przebiegajgcy
w sposéb automatyczny

2. | Przechowywanie Proces zapobiegajgcy zanikowi informacji zakodowanej

3. | Wydobywanie Proces pozwalajgcy na uzywanie zapamietanych informadji

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: E. Necka, J. Orzechowski, B. Szymura, Psychologia poznawcza..., s. 373.

Wskazane w tabeli 3 procesy dzialania pamieci ukazuja jej trojwarstwowa strukture, kto-
ra nalezy rozpatrywac calosciowo, gdyz ich powigzanie i wspdlna praca warunkuja jej pra-
widlowe dziafanie.

Wyréznia sie zazwyczaj dwa podstawowe rodzaje pamieci — krétkotrwalg i dtugotrwa-
la. Pierwsza jest odpowiedzialna za przechowywanie informacji z doswiadczen dotad nie-
znanych oraz za przywolywanie tych umieszczonych w pamieci dlugotrwatej. Warunkiem
utrzymania informacji w tej pamieci jest powtarzanie. Druga — dfugotrwata - jest zwigzana

21 Tamze, s. 180-181.
22 R.J. Sternberg, Psychologia poznawcza..., s. 180.
23 P.G. Zimbardo, R.J. Gerrig, Psychologia i Zycie..., s. 272.
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z utrzymywaniem informacji (utrwalonych przez pamieé krotkotrwala), ktére mozna wy-
korzysta¢ w pdzniejszym czasie. Dzieli si¢ ona z kolei na pamig¢ deklaratywna (dotyczaca
faktow, zdarzen) oraz proceduralng - niedeklaratywna (dotyczaca schematéw postepo-
wan). W pamieci deklaratywnej za$ wyrdzni¢ nalezy pamiec¢ epizodyczng (zwigzang z wla-
snymi doswiadczeniami) oraz semantyczng (zwigzang z ogélng wiedzg)*.

Reasumujgc, pamiec jest procesem poznawczym, ktdrego dzialanie uzaleznione jest od
proceséw kodowania, przechowywania i wydobywania informacji. Wszelkie nieprawidto-
wosci zwigzane z niewlasciwym dzialaniem pamieci moga wskazywa¢ na potrzebe stymu-
lacji ktorego$ ze wskazanych proceséw. Odpowiednie i celowe dziatania mogg bowiem te
procesy usprawnic.

Kontrola poznawcza

Kontrola poznawcza® jako ostatni komponent elementarnych proceséw poznawczych jest
zdolno$cig ,,systemu poznawczego do nadzorowania i regulowania wlasnych proceséw po-
znawczych, a takze do planowanego sterowania ich przebiegiem”*.

Podejmowane zagadnienie wymaga wskazania podstawowych czynnosci kontrolnych —
automatyzacji oraz hamowania. Pierwsza charakteryzuje si¢ doskonaleniem dziatalno-
$ci poprzez trening (powtarzanie); prowadzi do wykonywania okreslonych czynnosci na
wysokim poziomie, jednak trudno wprowadzi¢ w niej zmiany. Mechanizm ten, uzywany
w okoliczno$ciach nieszablonowych, moze prowadzi¢ do nieadekwatnych rezultatéw. Do-
datkowo wyroznia si¢ w automatyzacji procesy wtorne (zamierzone i celowe, ktore zmniej-
szaja wysilek umystowy przy ich wykonywaniu), oraz pierwotne (uruchamiane w sposéb
autonomiczny, niewymagajace zadnego wysitku umystowego). Podczas wykonywania
okreslonych czynno$ci moga nastapic zakldcenia (zaréwno wewnetrzne, jak i zewnetrzne),
ktore beda przejmowac zasoby umystowe potrzebne do realizacji zadania. Mechanizmem
utrudniajgcym tym zakléceniom angazowanie czynno$ci umystowych w zadania pobocz-
ne jest hamowanie. Ono bowiem blokuje dostarczanie informacji nieistotnych z punktu wi-
dzenia aktualnie wykonywanych zadan®.

Obok poznawczych proceséw elementarnych wystepuja rowniez procesy ztozone, kto-
re zostang omowione ponize;j.

Ztozone procesy poznawcze

Zlozono$¢ drugiej grupy proceséw poznawczych polega na skomplikowanym wykorzysty-
waniu struktur mézgowych do realizacji okreslonych zadan. Wprowadzony podzial ma jed-
nak tylko charakter porzagdkowy, gdyz tzw. proste procesy poznawcze nie s3 w swej istocie

24 Tamze, s. 273-286.

25 Kontrola poznawcza nazywana jest réwniez funkcjami wykonawczymi lub zarzadczymi.
26 E. Necka, J. Orzechowski, B. Szymura, Psychologia poznawcza..., s. 230.

27 Tamze, s. 231-252.
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oczywiste — coraz wicksza wiedza na ich temat pozwala na twierdzenie, ze ich dzialania sg
réwnie zawite z punktu widzenia neuronauki, jak i proceséw ztozonych. Mimo to przyj-
muje taki podzial z uwagi na przejrzystos¢ i czytelnos¢ tej klasyfikacji.

Zlozone procesy poznawcze dzielg si¢ na: myslenie, rozwigzywanie problemow, wyda-
wanie sadow i podejmowanie decyzji oraz jezyk. W dalszej czesci przedstawie charaktery-
styke kazdego z nich w celu usciélenia wykorzystywanej w ksigzce nomenklatury.

Myslenie

Definicja my$lenia méwi, ze jest to ,proces faczenia elementéw poznawczej reprezenta-
cji $wiata (obrazéw, poje¢ lub sadow) w dluzsze ciagi. Tak utworzony ciag zastgpuje realne,
obserwowalne zachowanie w rzeczywistym $wiecie fizycznym lub spolecznym, uwalnia-
jac nas od konieczno$ci ponoszenia natychmiastowych skutkéw wlasnych dziatan*. Po-
zwala to na zastgpowanie rzeczywistych dzialan tymi wyimaginowanymi oraz na analize
réznych mozliwosci rozwigzania problemu bez ponoszenia konsekwencji — swego rodza-
ju wyprébowywanie dziatan w $wiecie wyobrazonym, zanim zostang one zrealizowane
w $wiecie realnym.

Fundamentem tego procesu jest przekonanie, ze myslenie ludzkie odbywa si¢ nieustan-
nie i jest procesem warunkujacym cato$ciowy rozwdj cztowieka. Ma ono rowniez $cisty
zwigzek z emocjami i uczuciami mogacymi bezposrednio wptywaé na jego przebieg®.

Czg$cia opisywanego mechanizmu jest rozumowanie, czyli ,,Proces myslenia, w kto-
rym wnioski s3 wyprowadzane z zestawu faktow; [oznacza to] myslenie ukierunkowane
na okreslony cel”. W zwigzku z powyzszym czlowiek potrafi wysnuwaé wnioski z pew-
nych dostepnych mu logicznych regul. Majac dwie podstawowe informacje, jest on w sta-
nie polaczy¢ je w logiczng caloé¢ (informacja a oraz informacja b moga stworzy¢ wspolna:
ze wzgledu na to, ze wystepuje a, to wystepuje b) oraz stworzy¢ pewna zalezno$¢ miedzy
nimi (jesli wystepuje informacja g, to nastgpnie wystapi¢ powinna informacja b). O praw-
dziwosci wniosku decyduje tutaj prawdziwos$¢ przestanek. Takie rozumowanie nazywane
jest dedukcyjnym?.

Drugim typem rozumowania jest indukeja, oznaczajaca, ze ,wnioski na temat prawdo-
podobienstwa pewnych stanow rzeczy formuluje si¢ na podstawie dostepnych dowodow
oraz przeszlych doswiadczen”. Rozumowanie indukcyjne zatem jest zwigzane z praw-

28 Tamze, s. 420.

29 D.Y. Dai, R.J. Sternberg, Beyong Cognitivism: Toward an Integrated Understanding of Intellectual Func-
tioning and Development, w: Motivation, Emotion, and Cognition: Integrative Perspectives on Intel-
lectual Functioning and Development, red. D.Y. Dai, R.J. Sternberg, Lawrence Erlbaum Associates,
Mahwah-New Jersey 2004, s. 5.

30 P.G. Zimbardo, R.J. Gerrig, Psychologia i zycie..., s. 344.

31 M. Oaksford, Reasoning, w: Cognitive Psychology, red. N. Braisby, A. Gellatly, Oxford University Press,
New York 2005, s. 412-424.

32 P.G. Zimbardo, R.J. Gerrig, Psychologia i zycie..., s. 351.
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dopodobienstwem, a nie z pewnoscig wystapienia danego zdarzenia. Taki mechanizm po-
zwala na domniemanie zdarzen na podstawie wczesniej nabytych doswiadczen zwigzanych
z rzeczywistoscig. Warto rowniez wspomnie¢ o nastawieniu - realizowaniu obecnych dzia-
tan sposobami, ktore byly pomocne w rozwigzywaniu probleméw w przesztosci. Zmienia-
jacasie sytuacja moze jednak spowodowac nieadekwatno$¢ wyniku myslenia indukcyjnego
w postepowaniu terazniejszym?*.

Reasumujgc, proces myslenia jest dzialaniem proceséw poznawczych, umozliwiajagcym
dochodzenie do pewnych wnioskéw na podstawie informacji ze $wiata zewnetrznego oraz
z przesztych doswiadczen. Stanowi nieodlaczny element funkcjonowania czlowieka i wa-
runkuje jego cato$ciowy rozwdj.

Rozwigzywanie probleméw

Rozwigzywanie problemoéw jest kolejnym ze zlozonych proceséw poznawczych. Jest to
»aktywnos$¢ ukierunkowana na zredukowanie rozbieznosci pomiedzy stanem aktualnym
a pozadanym, polegajaca na realizacji zaplanowanej sekwencji operacji poznawczych™*.
Ta sekwencja oznacza wlaczanie wigkszej liczby wspomnianych proceséw w realizacje roz-
wigzania problemu, tzn. przy szukaniu sposobu na wyjasnienie problemu zaangazowane s
m.in. percepcja (do interpretowania danych), umiejetnosci jezykowe (do zdobywania wie-
dzy poprzez czytanie i mozliwo$¢ wymiany zdan z innymi na ten temat), pamie¢ (dla wy-
dobycia istotnych z punktu widzenia problemu informacji nabytych wczesniej) oraz uwaga
(potrzebna we wszelkich dzialaniach). Rozwigzywanie probleméw jest zatem procesem,
ktory porzadkuje codzienng dzialalnos¢ czlowieka™.

Moéwigc o problemie, mam na mysli sytuacje, w ktérej cztowiek ma ukierunkowany cel,
lecz nie potrafi go zrealizowa¢. Problem sklada sie z sytuacji wyjsciowej, sytuacji koncowej
oraz wachlarza mozliwosci jego rozwigzania®.

Proces rozwigzywania problemu przebiega od jego wykrycia, nastepnie stworzenia
jego reprezentacji umystowej (zestawienia otrzymanych informacji z tymi przechowywa-
nymi w pamieci), konstruowania strategii jego rozwigzania, porzadkowania informacji do-
tyczacych problemu (organizacji dajacej mozliwo$¢ realizacji strategii), alokacji zasobow
poznawczych (dokonywanie operacji umystowych oraz analiza mozliwosci ich przepro-
wadzenia), kontroli stanu dziatan, do oceny koncowej oraz zakonczenia dzialania. Ten
uproszczony schemat dostarcza podstawowej wiedzy na temat tego skomplikowanego
procesu, ktory jednak moze przebiega¢ w sposob bardziej skondensowany, tzn. nabywane

33 Tamze, s. 351-353.

34 E.Necka, J. Orzechowski, B. Szymura, Psychologia poznawcza..., s. 484.

35 A.J.K. Green, K. Gilhooly, Problem solving, w: Cognitive Psychology..., s. 347.
36 Tamze, s. 350.
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doswiadczenie moze prowadzi¢ do pomijania niektdérych jego faz badz tez powracania do
poprzednich w przypadku pojawienia si¢ trudnosci®.

Warto réwniez wskaza¢ na przyktadowe strategie rozwigzywania problemoéw, co stano-
wi tres¢ tabeli 4.

Tabela 4. Przyktadowe strategie rozwigzywania probleméw

Lp. Nazwa strategii Charakterystyka
1. | Przeszukiwanie losowe Sprawdzanie przypadkowych mozliwosci rozwiazan problemu z uwagi na
przeSwiadczenie, ze wirdd nich znajduje sie prawidtowe rozwigzanie
2. | Przeszukiwanie Samodzielne budowanie zasad analizy problemu na podstawie dostepnych danych
heurystyczne (wykluczanie pewnych rozwigzar i koncentracja na szczeg6towych informacjach
w potgczeniu z dostepng wiedzg wtasng)
3. | Strategie oparte na Rozdzielenie celu gtéwnego na mniejsze dla stopniowego dochodzenia do
zasadzie bliskosci rozwigzania
4. | Strategie oparte na Zastosowanie pewnych zaleznosci znanych w danej dziedzinie do rozwiazania
analogii problemu w innej (wykorzystanie posiadanego doswiadczenia do szukania

podobienstw)

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: T. Maruszewski, Psychologia poznania..., s. 356-361.

W tabeli 4 ukazano niektére mozliwosci podejmowania strategii w rozwigzywaniu pro-
blemoéw. Ich wybdr uzalezniony jest od wielu czynnikéw — poziomu umiejetno$ci poznaw-
czych czy tez okolicznosci, w ktorych czlowiek zostaje postawiony przed koniecznos$cia
rozwigzania problemu (inne bedzie postgpowanie w sytuacji stresowej anizeli w tej cechu-
jacej sie spokojem i odprezeniem). Nalezy rowniez wspomnie¢, ze powyzsze strategie moga
by¢ modyfikowane na wiele sposobdw w zalezno$ci od wystepujacych potrzeb i napotka-
nych w trakcie realizacji probleméw (np. poprzez nastawienie do zagadnienia czy sztyw-
no$¢ myslenia).

Konkludujac, proces podejmowania decyzji jest procesem wielofazowym, angazujacym
do realizacji celu inne procesy poznawcze. Jego wielofazowos¢ oznacza rézne sposoby dzia-
tan oraz mozliwos¢ powtornych analiz poszczegdlnego dziatania. Rozwigzywanie proble-
mow wigze sie $cisle z kolejnym procesem — wydawaniem sgdéw i podejmowaniem decyzji.

Wydawanie sgdéw i podejmowanie decyzji

Zgodnie z definicja ,,Sadem nazywamy wyrazone wprost twierdzenie na temat pewnego
stanu rzeczy, np. przynalezno$ci obiektu do okreslonej kategorii, posiadania przez obiekt
jakiej$ cechy, wartos$ci danego obiektu z punktu widzenia pewnego kryterium, a takze

37 T. Maruszewski, Psychologia poznania, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2002, s. 349-
354,
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prawdopodobienstwa wystapienia danego zdarzenia. Decyzja to wybor jednej mozliwosci
dzialania spo$rdd co najmniej dwdch opcji”*.

Podkresli¢ nalezy, ze czlowiek wydaje osad, postugujac si¢ wieloma procesami heu-
rystycznymi®. Pierwszym procesem jest heurystyka dostepnosci, charakteryzujaca sig
przypisywaniem oceny na fundamencie informacji, ktéra tatwo wydoby¢ z pamieci. Uza-
lezniona jest ona z jednej strony od wskazanej tatwosci wydobycia informacji, z drugiej za$
od wspomnien, ktére tworza doswiadczenia cztowieka. Drugim procesem jest heurystyka
reprezentatywnosci, cechujaca sie oceng na podstawie przeswiadczenia o przynaleznosci
przedmiotu do danej kategorii i dzigki cechom sprawiajacym wrazenie reprezentatywnych
dla niej. Trzecim procesem jest natomiast heurystyka zakotwiczenia. Méwi ona o prawdo-
podobienstwie wystapienia zdarzenia na fundamencie wartosci poczatkowej, co moze pro-
wadzi¢ do znieksztalcenia wyniku koncowego®.

Podejmowanie decyzji uzaleznione jest od preferencji i tzw. odrzucenia. Preferencje
skupiajg sie na pozytywnych wlasciwosciach zdarzen, odrzucenie za$ na ich negatywnych
cechach. Oznacza to, ze czlowiek wybiera z reguty te opcje, ktore moga mu przynies¢ wigk-
sze korzysci*'.

Reasumujgc, wydawanie sagdow i podejmowanie decyzji czesto rozrdzniane jest na pod-
stawie mniemania, ze sady sg podstawg decyzji. Sgdy bowiem dotyczg szacowanych wiel-
kosci, decyzje za$ stanowig rozstrzygniecie wyboru miedzy preferencja a odrzuceniem*.

Jezyk

Jezyk definiuje si¢ jako ,wykorzystywanie zorganizowanych sposobdw laczenia stow
w okreslonym porzadku w celu komunikowania sie — [jezyk] sprawia, ze mozemy porozu-
miewac sie z osobami wokol nas oraz mysle¢ o rzeczach i procesach, ktdrych nie jestesmy
w stanie w danym momencie zobaczy¢, ustysze¢, dotkngé czy poczué, a takze o ideach, kto-
re nie majg Zadnej namacalnej postaci”*. Komunikacja cztowieka przebiega za pomoca sto-
wa mowionego, pisanego czy tez czytanego. Przebiega rowniez w sposob niewerbalny - za
pomocg gestéw i mimiki twarzy.

Do ogdlnych wlasciwosci jezyka zaliczamy: komunikatywno$¢ (pozwala na porozu-
miewanie si¢ z innymi), symbolizm arbitralny (narzuca przedmiotowi okreslony symbol),
regularno$¢ struktury (okreslone litery i dzwieki tworza stowa, a te zdania), wielo$¢ (po-
ziomowos$¢ struktur) oraz produktywno$¢ (niemajace konca tworzenie produktéw jezyko-
wych) i dynamizm (ciggto$¢ modyfikacji)*.

38 E. Necka, J. Orzechowski, B. Szymura, Psychologia poznawcza..., s. 549.

39 Heurystyka jest zdolnoscig do odkrywania nieznanych faktéw i zwigzkéw miedzy nimi.
40 P.G. Zimbardo, R.J. Gerrig, Psychologia i zycie..., s. 355-359.

41 Tamze, s. 359-362.

42 P. Ayton, Judgement and decision making, w: Cognitive Psychology..., s. 382.

43 R.J. Sternberg, Psychologia poznawcza..., s. 226.

44 Tamze, s. 226-227.
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Nalezy réwniez wskazaé, ze uzywanie jezyka jest zwigzane z réwnoczesnym angazo-
waniem charakterystycznych pozioméw jego funkcjonowania. Tworzg je: poziom fono-
logiczny (podstawowe czesci skladowe — gloski i fonemy), poziom semantyczny (niosacy
znaczenie slow), poziom syntaktyczny (budowanie zdan zlozonych z fraz) oraz poziom
pragmatyczny (zwiagzany z kontekstem spoteczno-kulturowym)®. Przy tworzeniu komu-
nikatow jezykowych powinno si¢ pamigtaé takze o odbiorcy i jego oczekiwaniach zwigza-
nych z tym przekazem. Oznacza to konieczno$¢ dostosowania si¢ do okolicznosci rozmowy
i jej znaczenia, by komunikacja byta jasna i odpowiednia.

Reasumujac, postugiwanie si¢ jezykiem jest forma komunikacji ze §wiatem zewnetrz-
nym, umozliwia przekazywanie informacji o konkretnym znaczeniu. Ulega przetworze-
niom na kazdym poziomie funkcjonowania i przebiega w sposob kontrolowany, mimo,
wydawaloby sie, czestego korzystania z automatyzmow.

Scharakteryzowane powyzej elementarne i ztozone procesy poznawcze oraz te senso-
motoryczne, pozwalajg na podjecie kolejnych rozwazan nad ich zastosowaniem w proce-
sie uczenia si¢ dziecka. Jakiekolwiek deficyty w zakresie funkcjonowania tychze procesow
moga prowadzi¢ do znieksztalcania odbierania informacji ze $wiata zewnetrznego, jak réw-
niez do trudnosci w komunikacji. Dlatego wydaje si¢ konieczne, by osoba pracujgca z rdz-
nymi dzie¢mi, w tym z dzie¢mi z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim,
rozumiata prawidtowo i nieprawidtowo dzialajace procesy opisane powyzej — gdyz jedy-
nie wowczas inkluzyjne postepowanie edukacyjne i terapeutyczne moze by¢ w petni racjo-
nalne i efektywne.

1.3. Trudnosci dziecka w kontekscie procesu uczenia sie

Poprzednie rozwazania ukierunkowane zostaly na umiejetnosci sensomotoryczne i po-
znawcze, ktore warunkujg procesy uczenia si¢. Od nich bowiem uzalezniona jest jakos¢
odbioru informacji ze $wiata zewnetrznego, ich analiza i wytworzenie odpowiedniej reak-
cji. Sciste potaczenie mozliwosci sensomotorycznych i poznawczych pozwala stwierdzié,
ze w procesie poznawania $wiata te dwa czynniki odgrywaja znaczaca role. Jakiekolwiek
dysfunkcje zwigzane z praca zmystow, narzadoéw ruchu badz mechanizméw poznawczych
w modzgu bedg uniemozliwialy prawidlowy rozwoj jednostki.

Na rozwdj cztowieka w wieku dzieciecym znaczacy wpltyw ma edukacja szkolna. Pod-
czas jej trwania dziecko ma zdobywa¢ szeroka wiedze¢ oraz umiejetnosci pozwalajace na
rozwigzywanie coraz to bardziej ztozonych probleméw. Oczekujemy, ze dziecko, rozpo-
czynajgc nauke szkolng, bedzie respektowaé wymagania szkolne i zachowywac si¢ w spo-
sob spotecznie akceptowalny*®. Dzieciom, ktore wykazuja sie nizszym poziomem rozwoju

45 E. Necka, J. Orzechowski, B. Szymura, Psychologia poznawcza..., s. 594-597.

46 Mam na mys$li wymagania opisane w podstawie programowej ksztalcenia ogolnego oraz zachowania
niebedgce zagrozeniem dla zdrowia i zycia innych osob.
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sensomotorycznego i poznawczego, trudniej bedzie w sposob satysfakcjonujacy realizowad
te zadania. Na motywacje dziecka w podejmowaniu trudu edukacyjnego ma wptyw réw-
niez zaangazowanie rodzicow, ktorzy dzieki swej postawie moga sprowokowac jego sta-
rania w tym zakresie. Istotna wydaje si¢ takze sama osobowos¢, podkresla si¢ bowiem, ze
»dzieci entuzjastycznie nastawione do zycia, zadne nowych wrazen, wesofe, otwarte i nie-
strudzone w swych wysilkach lepiej radza sobie w szkole niz te, ktore sg nieskore do dzia-
tania, ulegaja r6znym nastrojom lub bywajg porywcze™.

Nalezy wskaza¢, ze budowanie samooceny ucznia w poczgtkowym okresie edukacji
polega gtéwnie na postrzeganiu siebie przez pryzmat zrealizowanych zadan i konfrontacji
z prawidtowym badz nieprawidlowym ich wykonaniem. Dopiero w wieku ok. 12 lat jed-
nostka zaczyna poréwnywac siebie z innymi i na tej podstawie tworzy¢ obraz samego siebie.
Poréwnanie to dotyczy konkretnych ocen, szybkosci realizacji zadan czy ogélnej aktyw-
nosci. Podporzadkowywanie si¢ nauczyciela jedynie wymogom podstawy programowej
wzmacnia to poréwnywanie, wowczas bowiem nauczyciel nie moze dostosowywac tresci
nauczania do indywidualnych mozliwos$ci kazdego ucznia®.

Podkresli¢ trzeba wage rozwoju w okresie calego dziecinstwa dla realizacji obowiaz-
ku szkolnego. Zdobyte do$wiadczenia pozwalajace wypelniac role spoteczng - role ucznia,
zawieraja sie w tzw. gotowosci szkolnej, oznaczajacej taki poziom rozwoju fizycznego, po-
znawczego i spotecznego, ktéry bedzie umozliwial dziatalnos¢ szkolng®.

Poziom gotowo$ci szkolnej okresla charakterystyczne wilasciwosci dziecka, przy
uwzglednieniu poziomu jego rozwoju fizycznego, proceséw poznawczych, rozwoju spo-
tecznego i emocjonalno-motywacyjnego. Tabela 5 jest proba przedstawienia komponentéw,
ktore sg niezbedne do realizacji elementarnych kompetencji szkolnych - czytania, pisania
i liczenia.

Tabela 5. Dojrzatos¢ szkolna — charakterystyczne wtasciwosci dziecka

Lp. | Zakres dojrzatosci szkolnej | Komponenty

1. | Rozwdj fizyczny - wzrost powyzej 120 cm, waga powyzej 23 kg

- umiejetnos¢ koordynowania ruchdéw, utrzymywania rownowagi, zrecznos¢
w czynnosciach ruchowych

- mozliwosci ruchéw rak (zapewniajgce rysowanie oraz pisanie matych elementéw
w liniaturze) charakteryzujaca sie ptynnoscig

- odpowiedni poziom koordynacji wzrokowo-ruchowej

47 H. Bee, Psychologia rozwoju czlowieka, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan 2004, s. 282.
48 Tamze, s. 282-283.

49 AL Brzezinska, K. Appelt, B. Ziotkowska, Psychologia rozwoju czlowieka, Gdanskie Wydawnictwo Pe-
dagogiczne, Sopot 2016, s. 219.
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Lp. | Zakres dojrzatosci szkolnej | Komponenty

2. | Procesy poznawcze - koncentracja uwagi przez 30 min.

- pamie€ trwata o duzym zakresie, wysokie tempo zapamietywania

- spostrzeganie wzrokowe umozliwiajgce rdznicowanie elementéw i zaleznosci
znakéw graficznych

- czynnosci analityczno-syntetyczne w spostrzeganiu stuchowym na wysokim
poziomie

- stuchowe odrdznianie ryméw oraz rytméw mowy

- rozumienie poje¢, zasad, regut oraz wnioskowanie dzieki operowaniu
informacjami

- mowa komunikatywna z duzym zasobem stéw oraz prawidtowg wymowa gtosek

- spostrzeganie i rozumienie rzeczywistosci

3. | Rozwdj spoteczny - poczucie przynaleznosci do grupy

- umiejetno$¢ dostosowania sie do zasad i norm spotecznych

- zdolno$¢ do egzystencji z innymi dziemi oraz pojawianie sie troski o innych
- powstawanie samooceny na podstawie reakcji oraz poréwnywania z innymi

4. | Rozwéj emocjonalno- - podstawowa kontrola emogji i uczué

-motywacyjny - podstawowa odpowiedzialno$¢ za siebie i swoje obowiagzki

- wytrwatos¢iniezniechecanie sie podczas trudnosci

- nieokazjonalne, lecz state zainteresowanie poznawaniem $wiata
- stopniowe ksztattowanie uczu¢ wyrazanych wzgledem innych

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: B. Janiszewska, Ocena dojrzatosci szkolnej, Wydawnictwo Seventh Sea,
Warszawa 2011, s. 4-5.

W tabeli 5 przedstawiono umiejetnosci dziecka, w ktére powinno by¢ zaopatrzone, by
rozpocza¢ realizacje edukacji szkolnej. Pozwolg mu one na zdobycie wspomnianych ele-
mentarnych kompetencji szkolnych - czytania, pisania, liczenia, majacych znaczenie w ca-
tej jego edukacji. Od powodzenia tych fundamentalnych zdolnosci uzalezniona jest dalsza
kariera edukacyjna dziecka, co wplywa na jako$¢ jego zycia w okresie dorostosci*.

Wskazane powyzej pozadane umiejetnosci w zakresie gotowosci szkolnej nie oznacza-
ja jednak, ze wszystkie dzieci rozpoczynajace nauke szkolng je opanowaly - cze$¢ uczniow
potrzebuje na to nieco wiecej czasu. Z reguly przyspieszenie rozwoju, ktére przypada na
pierwsze miesigce po rozpoczeciu edukacji szkolnej, pozwala im na funkcjonowanie bez
wigkszych probleméw. Mimo to niektdre z dzieci nie sg w stanie sprosta¢ wymogom pod-
stawy programowej, co w konsekwencji moze wywotywaé lek, nieche¢ uczenia si¢ (np.
opuszczanie zaje¢ lekcyjnych) czy frustracje (czesto wywolujaca agresje)®.

Obnizony poziom realizacji obowigzku szkolnego zwigzany jest z tzw. trudno$ciami
szkolnymi. Termin ten z jednej strony oznacza ogélne problemy z nabywaniem umiejet-
nosci szkolnych niezaleznie od ich przyczyny, z drugiej za$ w jego waskim znaczeniu ,,0d-
nosi si¢ do heterogenicznej grupy zaburzen, ktore przejawiajg sie znaczacymi trudnosciami
w nabywaniu i uzywaniu takich umiejetnosci, jak stuchanie, méwienie, czytanie, pisanie,
rozumowanie i liczenie. Zaburzenia te maja zwigzek z dysfunkcjami osrodkowego uktadu

50 A.I Brzezinska, K. Appelt, B. Ziétkowska, Psychologia rozwoju czlowieka..., s. 220.

51 B. Janiszewska, Ocena dojrzatosci szkolnej..., s. 6.
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nerwowego >%. Wskazuje si¢, ze moga one wystepowaé razem z innymi problemami roz-

>

wojowymi (np. z niepelnosprawnoscia intelektualng).
Przejawiane trudnosci szkolne dziecka mozna podzieli¢ na kilka rodzajow. W tabeli 6

scharakteryzowano te najczesciej wystepujace.

Tabela 6. Rodzaje trudnosci szkolnych

Lp. Nazwa trudnosci szkolnej Charakterystyka
1. | Dysleksja Ograniczenie czynnosciowe w czytaniu i pisaniu (trudno$¢ w postrzeganiu
drukowanych stéw)
2. | Dysgrafia Trudnosci w czynnosciach pisarskich (w obszarze sfery fizycznej —obnizona
koordynacja ruchowa)
3. | Dyskalkulia Trudnosci z obliczeniami matematycznymi
4. | Deficytjezykowy Trudnosci w wyrazaniu mysli za pomoca stéw (z powodu ktopotéw z wymowa,
pamiecig, zrozumieniem innych)
5. | Deficyt stuchowy Problem z przetwarzaniem informacji stuchowej
6. | Deficyt organizacji Trudnosci w postrzeganiu przestrzeni i ustosunkowania sie do niej (np. lewo—
przestrzennej prawo)
7. | Deficyt pamigciowy Trudnosci w procesie zapamietywania informacji
8. | Deficyt uwagi Trudno$ci w koncentracji uwagi przez dtuzszy czas
9. | Deficyt uwagi powiagzany Trudnosci w koncentracji uwagi przez dtuzszy czas potgczone zimpulsywnoscia,
znadmierng ruchliwoscia pobudzeniem czy agresywnoscia
10. | Deficyt zdolnosci spotecznych | Trudnosci w zrozumieniu zasad i norm spotecznych

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: J. Turner, D. Helms, Rozwdj cztowieka, Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne, Warszawa 1999, s. 302—-303.

W tabeli 6 ukazano najczesciej wystepujace wérdd dzieci trudnosci szkolne — trudnosci,
ktore dotyczy¢ moga wszystkich dzieci. Ich zrozumienie warunkuje udzielenie odpowied-
niej pomocy, ktora bedzie dostosowana do konkretnych potrzeb jednostki. Warto rowniez
wskazac, ze problemy te moga mie¢ znaczny wplyw na funkcjonowanie czlowieka takze
w okresie adolescencji i dorostosci, stad ich minimalizowanie jest szczegdlnie wazne. Taka
mozliwo$¢ dajg rdznego rodzaju zajecia specjalistyczne, ktére uczen powinien odbywaé
w trakcie pobytu w szkole.

Trudno$ci szkolne bezposrednio zwigzane s3 z poziomem wskazanych uprzednio umie-
jetnosci sensomotorycznych i poznawczych. Wydaje sie, ze ich odpowiednia stymulacja
moze te dysfunkcje ograniczy¢. Istotne jest jednak ich doktadne zdiagnozowanie, by po-
moc byla celowa, trafna oraz dostosowana do indywidualnych potrzeb i mozliwosci kon-
kretnego dziecka.

52 U. Oszwa, A.R. Borkowska, Specyficzne trudnosci szkolne w opanowywaniu czytania i pisania, w: Neu-
ropsychologia kliniczna dziecka, red. A.R. Borkowska, L. Domanska, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2007, s. 140.

53 Tamze.
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Podsumowanie

Podejmowanie rozwazan nad procesem uczenia si¢ dziecka wymaga przeanalizowania jego

prawidlowego i nieprawidtowego funkcjonowania w zakresie proceséw sensomotorycz-
nych i poznawczych, ktore warunkujg efektywne uczenie. Dodatkowo konieczne wydaje si¢

okreslenie poziomu umiejetno$ci zwigzanych z gotowoscig szkolng ucznia oraz okreslenie

poziomu trudnosci, ktore mogg uniemozliwiac czy utrudniaé tenze proces uczenia. Dopie-
ro takie skrupulatne analizy moga doprowadzi¢ do rzetelnego planowania $ciezki ksztalce-
nia ucznidéw réznych, w tym tych z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim.






2. Dziecko z niepetnosprawnoscig intelektualng —
analiza problematyki w literaturze przedmiotu

Rozdzial ten jest proba uscislenia terminologii dla podejmowanych deliberacji. Opisana zo-
stala charakterystyka niepelnosprawnosci intelektualnej — jej etiologia i klasyfikacje — by
nastepnie dokona¢ uszczegélowienia rozwazan, ukierunkowujac je na problematyke funk-
cjonowania dziecka z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim.

2.1. Niepetnosprawnosé intelektualna —etiologia i klasyfikacje

Obowigzujaca w Polsce terminologia dotyczaca niepetlnosprawnosci intelektualnej zwia-
zana jest z Miedzynarodowg Statystyczna Klasyfikacjag Chordb i Probleméw Zdrowotnych
ICD-10"! (International Statistical Classification of Diseases and Related Health Problems).
Zgodnie z definicjg przyjeta przez Swiatowa Organizacje Zdrowia niepetnosprawno$é in-
telektualna to: ,Zatrzymanie lub niepelny rozwéj umystowy, manifestujace si¢ uposle-
dzeniem w okresie wzrastania, zwlaszcza w zakresie umiejetnosci zwigzanych z ogélnym
stanem inteligencji, np. kognitywne, jezykowe, ruchowe i spoleczne”?. Diagnoza niepel-
nosprawnoéci intelektualnej opiera si¢ gtéwnie na standaryzowanych testach inteligencji
(otrzymana warto$¢ testu poziomu ilorazu inteligencji ponizej 70 oznacza obnizone moz-
liwosci intelektualne) oraz w razie potrzeby na ocenie spotecznego przystosowania.
Kolejna definicja niepetnosprawnosci intelektualnej zaproponowana w 2010 roku przez
Amerykanskie Stowarzyszenie Niepelnosprawnosci Intelektualnej i Rozwojowej AAIDD?
(American Association on Intellectual and Developmental Disabilities) definiuje ja jako
znaczne obnizenie mozliwoséci funkcjonowania intelektualnego oraz adaptacyjnego. Ob-
nizony poziom tegoz funkcjonowania ma si¢ sprowadza¢ do wielu codziennych czynno-
$ci spotecznych i tych o charakterze praktycznym. Deficyty wystepuja przed ukoniczeniem

1 Klasyfikacja wprowadzona przez Swiatowa Organizacje Zdrowia obowigzuje w Polsce od 1996 roku.

2 World Health Organization, Miedzynarodowa Statystyczna Klasyfikacja Choréb i Probleméw Zdrowot-
nych ICD-10, Centrum Systeméw Informacyjnych Ochrony Zdrowia, 2008, s. 244.

3 Organizacja ta zostala zalozona w 1876 roku.



32 | Dziecko z niepetnosprawnoscig intelektualna...

18 roku zycia. W tej klasyfikacji gléwnym sposobem przeprowadzania diagnozy jest stan-
daryzowany test inteligencji (tutaj réwniez otrzymana warto$¢ testowa poziomu ilorazu
inteligencji ponizej 70 oznacza obnizenie mozliwosci intelektualnych), ale roéwniez oce-
na zachowan adaptacyjnych (czynnosci: umystowe — np. czytanie, jezyk; spoleczne - np.
nawigzywanie kontaktow, przestrzeganie zasad; praktyczne — np. samoobstuga). AAIDD
podkresla réwniez, ze ocenie diagnostycznej podlega¢ powinno réwniez srodowisko ba-
danej osoby oraz jego zasoby kulturowo-jezykowe. Ztozonos¢ takiej diagnozy staje sie za-
tem niezwykle obszerna®.

Amerykanskie Towarzystwo Psychiatryczne w roku 2013 opublikowalo klasyfikacje za-
burzen psychicznych DSM-5°, w ktérej przedstawiona zostala niepelnosprawnosé¢ intelek-
tualna ze wskazaniem, ze jest ona ,,zaburzeniem rozpoczynajacym si¢ w okresie rozwoju
i obejmuje deficyty zaréwno w zakresie funkcjonowania intelektualnego, jak i adaptacyjne-
go w obszarach dotyczacych rozumienia pojeé, funkcjonowania spolecznego oraz dziedzi-
nach praktycznych™. Spelnione powinny by¢ trzy warunki, by postawiona diagnoza byla
rzetelna, tj.: 1. Wystepowanie deficytéw w funkcjonowaniu intelektualnym (np. w obsza-
rach rozumowania, rozwigzywania problemdw, myslenia abstrakcyjnego, uczenia si¢ czy
oceniania) musi by¢ wyznaczone zaréwno przez ocene kliniczng, jak i, dostosowany do
jednostki, standaryzowany test inteligencji; 2. Wystepowanie deficytow w obszarach ada-
ptacyjnych, skutkujgcych niepelng realizacjg standardow rozwojowych i spoteczno-kultu-
rowych, dotyczacych niezaleznosci i odpowiedzialnosci (brak wsparcia w tym zakresie
powoduje ograniczenia w komunikacji i uczestnictwie w zyciu spotecznym oraz samodziel-
nej egzystencji); 3. Poczatek powyzszych deficytéw uwidacznia si¢ w okresie rozwojowym’.

Wskazane zmiany w definiowaniu niepelnosprawnosci intelektualnej (od przytoczo-
nej definicji klasyfikacji ICD-10, przez definicje¢ AAIDD, az do najnowszej wersji DSM-5)
wskazujg na poszerzanie interpretacji nomenklatury z tym zakresie. Warto réwniez przed-
stawi¢ definicje opublikowanej klasyfikacji ICD-11%. Méwi ona o zaburzeniach rozwoju
intelektualnego jako o grupie réznorodnych etiologicznie stanach funkcjonowania intelek-
tualnego i zachowan adaptacyjnych znacznie ponizej przecigtnej, powstajacych w okresie

4 American Association on Intellectual and Developmental Disabilities, Definition of Intellectual Disa-
bility, https://aaidd.org/intellectual-disability/definition (dostep 18.09.2019).

5 Klasyfikacja DSM-5 nie obowigzuje w Polsce, lecz stanowi powszechnie uznane zrédlo informacji.

6  Kryteria Diagnostyczne Zaburzen Psychicznych DSM-5, red. P. Gatecki i in., Edra Urban & Partner,
Wroclaw 2018, s. 37.

7 American Psychiatric Association, Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders DSM-5,
Washington-London 2013, s. 33.

8  Klasyfikacja ICD-11 zostala zaakceptowana przez Swiatowg Organizacje Zdrowia w maju 2019 roku,
na $wiecie obowigzuje od 1 stycznia 2022. Panstwa, ktore zobowiazaly si¢ do jej wdrozenia, dysponu-
ja piecioletnim okresem przejsciowym na jej wprowadzenie. W grudniu 2023 zakonficzono pierwszy
etap prac wdrozeniowych (m.in. pierwsze tlumaczenie klasyfikacji na jezyk polski). Data oficjalne-
go wprowadzenia w Polsce klasyfikacji ICD-11 jest jeszcze nieustalona. Informacje te zostaly zebrane
przeze mnie na podstawie oficjalnej korespondencji z Ministerstwem Zdrowia (DLU.704.122.2022.EW
i DLU.0164.4.2024.MM).
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rozwojowym. Diagnoza oparta jest na znormalizowanych standaryzowanych testach oraz
ocenie klinicznej. Do tej definicji bede sie odnosi¢ w dalszej czesci ksigzki. Warto zauwazy¢,
ze jest ona w swej strukturze odpowiednikiem terminologii zawartej w DSM-5°.

Przyczyn niepelnosprawnosci intelektualnej nalezy poszukiwaé w ograniczeniach
funkcjonowania mdzgu w okresie prenatalnym, perinatalnym i postnatalnym. W literatu-
rze przedmiotu ten zakres eksploracji pojawia si¢ w tym odniesieniu najczesciej, dlatego
przytocze ponizej jego uszczegdlowienie.

Wystgpienie niepelnosprawnosci intelektualnej w okresie prenatalnym wiaze sie z czyn-
nikami genetycznymi oraz z dziedziczeniem. Najczesciej wskazuje si¢ zespol tamliwego
chromosomu X, zesp6t Downa i fenyloketonurie jako przyczyny niepelnosprawnosci inte-
lektualnej. Zesp6t tamliwego chromosomu X wynika z mutacji chromosomu X, ktéremu
czesto towarzyszy powracajace zapalenie ucha srodkowego — powdd deficytow stuchowych
i mowy, co z kolei znacznie obniza funkcjonowanie poznawcze. Zespét Downa zwigzany
jest natomiast z aberracjg chromosomoéw — 21 zestaw ich par zawiera dodatkowy chromo-
som. Stopien niepelnosprawnosci intelektualnej w zespole Downa jest rézny, jednak za-
zwyczaj ograniczajacy funkcjonowanie (dotyczy to obnizonego poziomu funkcjonowania
poznawczego, w tym klopotdéw z opanowaniem i postugiwaniem sie komunikacja werbalng
czy sprawno$cia pamieci). Fenyloketonuria cechuje si¢ nieprawidlowosciami metabolicz-
nymi w zakresie przemiany jednego aminokwasu, powodujac uszkodzenie mézgu. Zapo-
bieganie wystgpienia jego krytycznego poziomu w organizmie odbywa si¢ poprzez kontrole
odzywiania (np. wykluczajac mleko z jadlospisu)*.

Do przyczyn niepelnosprawnoéci intelektualnej w okresie prenatalnym zalicza si¢ réw-
niez wady cewy nerwowej. Sg nimi konsekwencje tzw. nieprawidtowego zamkniecia cewy
nerwowej w okolo czwartym tygodniu cigzy. Spowodowane w ten sposdb wady czaszki oraz
kregostupa moga prowadzi¢ do niepelnosprawnosci intelektualnej'’.

Powodem niepelnosprawnosci intelektualnej moga by¢ réwniez choroby matki pod-
czas cigzy - dotyczy to gléwnie odry i kity. Obok tego zaréwno w okresie prenatalnym, jak
i postnatalnym niepetnosprawnos¢ intelektualna moze wynika¢ z obecnosci toksyn w or-
ganizmie - alkohol, otow, rte¢, pestycydy moga sie przyczynia¢ do obnizenia sprawnosci
poznawczej'2.

9 Swiatowa Organizacja Zdrowia, ICD-1I for Mortality and Morbidity Statics (Version: 01/2023),
https://icd.who.int/browsell/l-m/en#/http%3a%2f%2fid.who.int%2ficd%2fentity%2{605267007
(dostep 2.08.2023).

10 D.D. Smith, Pedagogika specjalna, t. 1, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2008, s. 237-239.

11 M. Witczak, T. Ferenc, J. Wilczynski, Patogeneza i genetyka wad cewy nerwowej, ,Ginekologia Polska”
2007, nr 78, s. 981-985.

12 D.D. Smith, Pedagogika specjalna..., s. 239-240.
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Do czynnikéw wystepujacych podczas porodu, mogacych zapoczatkowaé niepetno-
sprawnos¢ intelektualna, nalezy zaliczy¢ uszkodzenia mézgu podczas narodzin (np. w wy-
niku niedotlenienia), natomiast w okresie perinatalnym - zapalenie opon mézgowych
i mdzgu czy tez mechaniczne urazy podczas wypadkéw powodujace uszkodzenie mozgu'.

Opisywane deficyty moga wystepowaé rowniez w wyniku obecnosci specyficznych
czynnikow $rodowiskowo-kulturowych. Ograniczenia warunkéw ekonomicznych moga
powodowac niska mase urodzeniowsa dziecka, ktdrej konsekwencje mogg sie objawia¢ nie-
pelnosprawnoscia intelektualng. Oprocz tego czynnikiem powodujacym deficyty moga by¢
zaniedbania w wychowaniu dziecka — nieodpowiednia opieka, brak relacji z opiekunami
czy maltretowanie'.

W charakterystyce problematyki zwigzanej z niepelnosprawnoscia intelektualng zary-
suje trzy podstawowe skladowe tego zaburzenia, tj. funkcjonowanie intelektualne, zacho-
wania przystosowawcze i systemy wsparcia.

Funkcjonowanie intelektualne w niepetnosprawnosci intelektualnej

W niepelnosprawnodci intelektualnej funkcjonowanie intelektualne opisuje sie jako funk-
cjonowanie znacznie ponizej przecigtnego. Mierzone jest ono zazwyczaj standaryzowa-
nym testem ilorazu inteligencji, na podstawie ktorego, w zaleznosci od liczby uzyskanych
punktow, wyrdznia sie:

- niepelnosprawnos¢ intelektualng w stopniu lekkim,

- niepelnosprawnos¢ intelektualna w stopniu umiarkowanym,

- niepelnosprawno$¢ intelektualng w stopniu znacznym,

- niepelnosprawnos¢ intelektualng w stopniu glebokim.

Kazda z powyzszych niepetnosprawnosci intelektualnych posiada cechy, ktore w spo-
sob skondensowany przedstawiono w tabeli 7.

Tabela 7. Podziat niepetnosprawnosci intelektualnej

Lp. | Rodzajniepetnosprawnosci Charakterystyka

1. | Niepetnosprawnos¢ Trudno$¢w przyswojeniu ztozonych problemdéw jezykowych i niektérych
intelektualna w stopniu lekkim | umiejetnosci szkolnych; mozliwe osiagniecie niezaleznosci ze sporadycznymi
potrzebami wsparcia

2. | Niepetnosprawnos¢ Mozliwe opanowanie umiejetnosci jezykowych i niekt6rych umiejetnosci
intelektualna w stopniu szkolnych na podstawowym poziomie; mozliwe opanowanie czynnosci
umiarkowanym samoobstugowych; codzienne funkcjonowanie wymaga wsparcia

3. | Niepetnosprawnosé Zdolnosci jezykowe i opanowanie umiejetnosci szkolnych znacznie ograniczone;
intelektualna w stopniu wyuczenie samoobstugi do pewnego stopnia; wymagane state wsparcie; czesto
znacznym towarzyszgce zaburzenia ruchowe

13 J. Sowa, Pedagogika specjalna w zarysie, Wydawnictwo O$wiatowe FOSZE, Rzeszdw 1997, s. 140-141.
14 D.D. Smith, Pedagogika specjalna..., s. 240-241.
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Lp. | Rodzaj niepetnosprawnosci Charakterystyka

4. | Niepetnosprawno$¢ Zdolnosci jezykowe znacznie ograniczone; opanowanie umiejetnosci szkolnych
intelektualna w stopniu ograniczone do podstawowych umiejetnosci konkretnych; wymagane state
gtebokim wsparcie; czesto towarzyszace zaburzenia sensoryczne

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: Swiatowa Organizacja Zdrowia, ICD-11 for Mortality and Morbidity Statics...

Funkcjonowanie intelektualne w niepelnosprawnosci intelektualnej rozpatrywane jest
za pomocy standaryzowanych testow okreslajacych poziom intelektualny oraz poziom
czynnosci adaptacyjnych jednostki. Staje si¢ to fundamentem kategoryzowania niepelno-
sprawnosci do konkretnej grupy.

Zachowania przystosowawcze

Zachowania przystosowawcze (adaptacyjne) tworza podstawowg forme funkcjonowania
czlowieka, stanowigc ,,zbior umiejetnosci koncepcyjnych, spotecznych i praktycznych, kto-
rych ludzie si¢ ucza, aby funkcjonowac¢ w codziennym zyciu”*. Prawidtowe funkcjonowa-
nie jest zatem niemozliwe bez zachowan przystosowawczych - ich nauka oraz adekwatne
do sytuacji wykorzystywanie staje si¢ podstawowa forma kontaktu czlowieka z otocze-
niem. Osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng czesto wykazuja problemy w zakresie
tych umiejetnosci, gdyz ,,nie posiadajg umiejetnosci niezbednej w danych warunkach badz
tez nie wiedza, jaka umiejetnos¢ jest potrzebna w danej sytuacji”'¢. Nalezatoby wigc wska-
za¢ komponenty umiejetnosci adaptacyjnych, ktore sg istotne w procesie przystosowaw-
czym - prdbe ich odzwierciedlenia stanowi tres¢ tabeli 8.

Tabela 8. Komponenty umiejetnosci przystosowawczych

Nazwa komponentu

Lp. umiejetnoéc Charakterystyka

1. | Porozumiewanie sie Umiejetnosé rozumienia i przekazywania informacji w spos6b werbalny
i niewerbalny

2. | Samoobstuga Umiejetnos¢ realizacji potrzeb fizjologicznych, zwigzanych z jedzeniem,
ubieraniem sig, higiena osobista

3. | Tryb zycia domowego Umiejetnos¢ prowadzenia domu i dbanie o jego bezpieczenstwo

4. | Uspotecznienie Umiejetnos$¢ nawigzywania i podtrzymywania kontaktéw spotecznych;

respektowanie norm i zasad spotecznych; umiejetnos¢ zachowania sie w sposéb
spotecznie akceptowany

5. | Korzystanie zumiejetnosci | Umiejetno$¢ wykorzystania infrastruktury otoczenia (sklepy, transport, placéwki
spoteczno-kulturalnych kulturalne itp.)

6. | Samodzielnosé Umiejetnos¢ samodzielnego podejmowania decyzji

7. | Zdrowie i bezpieczenstwo | Umiejetnos¢ samodzielnego dbania o wtasne zdrowie; respektowanie zasad
bezpieczenstwa

15 American Association on Intellectual and Developmental Disabilities, Adaptive Behavior, https:/[www.
aaidd.org/intellectual-disability/definition/adaptive-behavior (dostep 4.08.2023).

16 D.D. Smith, Pedagogika specjalna..., s. 227.
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Nazwa komponentu
Lp. jcompone Charakterystyka
umiejetnosci
8. | Umiejetnosci szkolne Umiejetnosc przetozenia nabytych umiejetnosci w toku edukacji szkolnej na
funkcjonowanie w codziennym zyciu
9. | Czaswolny Umiejetnos¢ efektywnego wykorzystania czasu wolnego; rozwijanie zainteresowar
10. | Praca Umiejetnos¢ wykonania okreslonej pracy

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: J. Gtodkowska, Umiejetnosci przystosowawcze w propozycji diagnostycznej,
w: Rehabilitacja spoteczna i zawodowa 0sdb z niepetnosprawnosciq intelektualng —od biernosci do aktywnosci,
red. ]. Gtodkowska, A. Girynski, Wydawnictwo Naukowe AKAPIT, Warszawa 2006, s. 22—23.

W tabeli 8 ukazano ztozono$¢ i wielo$¢ komponentéw przystosowawczych. Brak tych
umiejetnosci moze prowadzi¢ do ograniczenia samodzielnego funkcjonowania oraz do ko-
nieczno$ci pomocy innych oséb w codziennym zyciu jednostki.

Systemy wsparcia

Ostatnig sktadowa niepetnosprawnosci intelektualne;j jest konieczno$¢ wsparcia. O ile kaz-
dy cztowiek moze potrzebowaé¢ pomocy innych - cho¢by w podejmowaniu istotnych de-
cyzji - o tyle osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng moga potrzebowac tego wsparcia
wiecej. Dotyczy to zwlaszcza obszaréw rozwoju osobowosci, nauczania i edukacji, Zycia
w domu oraz w spoteczenstwie, zatrudnienia, zdrowia, zachowania czy kontaktéw spo-
tecznych. Realizacja pomocy w tym zakresie moze polega¢ na odpowiednim nauczaniu,
inicjowaniu zawierania znajomosci i przyjazni, wsparciu w czynnosciach domowych, pla-
nowaniu finanséw, poradnictwie medycznym czy ulatwieniu dostepu do instytucji spolecz-
nych w najblizszym otoczeniu".

Przedstawione powyzej informacje dotyczace niepetnosprawnosci intelektualnej stano-
wig podstawe do dalszych rozwazan ukierunkowanych na niepelnosprawno$¢ intelektual-
ng w stopniu lekkim. Powodem takiego zawezenia deliberacji jest che¢ ukazania autorskiej
koncepcji pracy terapeutycznej z dzieckiem z tego rodzaju niepelnosprawnoscia.

2.2. Funkcjonowanie dziecka z niepetnosprawnoscig intelektualng
w stopniu lekkim

Powyzsze rozwazania kierujg nas do podjecia kolejnych - skoncentrowanych na funkejo-
nowaniu dzieci z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim.

Ich charakterystyke rozpoczne od przedstawienia definicji tejze niepelnosprawno-
$ci. Mowi ona: ,,Lagodne zaburzenie rozwoju intelektualnego jest stanem powstajacym

17 Tamze, s. 229.
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w okresie rozwojowym, charakteryzujacym sie znacznie ponizej przecietnego funkcjono-
waniem intelektualnym i zachowaniami przystosowawczymi”'®.

Niepelnosprawnos¢ intelektualng bede rozpatrywa¢ pod katem funkcjonowania czto-
wieka w sferze pojeciowej, spolecznej oraz praktycznej. Ograniczenia oséb z niepelno-
sprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim w zakresie pierwszej z tych sfer moga da¢
o sobie zna¢ dopiero w wieku szkolnym. Wcze$niej deficyty w zakresie pojeciowym moga
nie by¢ zauwazalne. Szczegolne trudnosci mogg wystapi¢ w czytaniu, pisaniu, arytmetyce,
uzywaniu zegara i znajomosci pienigdza. U 0s6b dorostych z niepelnosprawnoscig intelek-
tualng w stopniu lekkim odnalez¢ mozna deficyty w my$leniu abstrakcyjnym i funkcjach
wykonawczych. Dodatkowo obnizony moze by¢ ich poziom pamigci krétkotrwalej. Osoby
te czesto nie umieja korzystac z zasobow zdobytych podczas edukacji szkolnej. Wskazuje
sie, Ze wystepuje u nich swego rodzaju sztywno$¢ w rozwigzywaniu probleméw, nierzad-
ko wywolujac bledne reakcje®.

W drugiej ze sfer — spotecznej — w przypadku oséb z niepelnosprawnoscig intelektu-
alng w stopniu lekkim wykazuje si¢ rowniez pewne dysfunkcje w poréwnaniu z osobami
bez niepelnosprawnosci intelektualnej w stopniu lekkim w tym samym wieku. Charakte-
rystyczny jest tu sposob wchodzenia w interakcje — czesto odbidr $wiata zewnetrznego jest
znieksztalcony, przez co niewlasciwie interpretowane sa informacje przekazywane przez
inne osoby. Dodatkowo mozliwosci jezykowe oraz strategie komunikacyjne sg czesto nie-
dojrzate, prowadzace do nieefektywnego ich uzywania. Osoby z takg niepelnosprawnoscia
wykazuja sie pewna latwowiernoscig w kontaktach, co moze prowadzi¢ do wielu zagrozen
zwigzanych z niewlasciwg oceng spoteczng®.

Sfera praktyczna w przypadku dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lek-
kim nie odbiega znaczaco od tej prezentowanej przez réwnolatkéw bez niepetnosprawno-
$ci. Potrafig one wykona¢ niezbedne czynnosci w zakresie samoobstugi na wystarczajacym
poziomie, lecz czesciej moga potrzebowaé wsparcia w czynnosciach bardziej ztozonych.
Ponadto ich umiejetnosci spedzania wolnego czasu réwniez nie odbiegaja od przyjetych
wzorcow. Osoby doroste z tym zaburzeniem mogg natomiast potrzebowaé wsparcia w zy-
ciu codziennym - podczas robienia zakupow, realizacji spraw urzedowych i bankowych czy
pomocy w zapewnieniu opieki nad dzie¢mi. Moga one realizowa¢ si¢ zawodowo w pracach
niewymagajacych postugiwania sie sferg pojeciowa®..

Jak wspomniano, zarysowany obnizony poziom funkcjonowania dzieci z niepetno-
sprawnoécig intelektualng w stopniu lekkim moze si¢ objawi¢ dopiero w wieku szkolnym.
Jest to zwiazane z tworzacg si¢ wowczas tzw. teorig poréwnan, wedlug ktorej czlowiek zdo-
bywa wiedz¢ o samym sobie — zdolnosciach i mozliwosciach — na podstawie poréwnan

18 Swiatowa Organizacja Zdrowia, ICD-11 for Mortality and Morbidity Statics...
19 Kryteria Diagnostyczne Zaburze Psychicznych DSM-5..., s. 39.
20 Tamze.

21 Tamze.
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z innymi*>. W przypadku dziecka z niepelnosprawnoscig intelektualng owa tworzaca sie

umiejetno$¢ moze prowadzi¢ do postrzegania siebie jako niekompetentnego i réznigce-

go sie od rowiesnikow w zakresie umiejetnosci szkolnych. Zauwazenie bowiem, ze inni

uczniowie wykonujg dane zadania sprawniej, uzyskujgc pozytywne reakcje nauczycieli®,

stwarza podstawy do takich poréwnan, a w konsekwencji do wyciagania z nich wnio-
skow $wiadczacych o wlasnej niekompetencji. Akcentuje si¢ jednak, ze umozliwienie dzie-

ciom z problemami rozwojowymi uczestniczenia w niektdrych zajeciach z innymi dzie¢mi

z podobnymi zaburzeniami moze te konsekwencje mechanizmu poréwnawczego znacza-

co zminimalizowa¢. Jest to optymistyczne spojrzenie na wlaczanie dzieci z niepelnospraw-
noscig do realizacji obowigzku szkolnego z ich pelnosprawnymi rowiesnikami - sugeruje
bowiem, ze skrupulatnie przemyslane organizowanie zdobywania wiedzy przez dziecko

z niepelnosprawnos$cia w szkole ogélnodostepnej jest mozliwe i nie naraza na postrzega-

nie siebie jedynie w pryzmacie niekompetencji*.

Funkcjonowanie dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualna w stopniu lekkim, ktére

moze si¢ wigzac z postrzeganiem siebie jako osoby niekompetentnej i roéznigcej sie pod

wzgledem umiejetnosci od réwiesnikéw, powodowaé moze z kolei problemy w funkcjo-

nowaniu spoteczno-emocjonalnym. Mozliwe jest bowiem pojawienie si¢ w zachowaniu

agresji, leku, wycofania spotecznego czy zaburzen depresyjnych, a te stanowig swoisty me-
chanizm obronny przed niesp6jnymi z wlasna perspektywa informacjami ptynacymi ze
$wiata zewnetrznego. Zdaje¢ sobie sprawe, ze wystepowanie tych dysfunkeji spoteczno-

-emocjonalnych moze mie¢ réznorodne podioze — moje rozwazania zwigzane sg jedynie
ze wskazaniem ich mozliwosci pojawienia si¢. Wazne jest zaakcentowanie, ze dzieci z nie-
pelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim, m.in. z powodu zbyt wysoko stawianych

im wymagan edukacyjnych, czeéciej narazone sg na dysfunkcje spoleczno-emocjonalne

anizeli dzieci bez tej niepelnosprawnosci®.

Ponizej przeprowadze krdtka charakterystyke dysfunkeji, ktore moga towarzyszy¢ dziec-

ku z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim, by nastepnie dokladniej omdowi¢

ich wplyw i odzwierciedlenie w jego codziennym funkcjonowaniu. Pierwszym z proble-

mow, ktory towarzyszy¢ moze niepetnosprawnosci intelektualnej w stopniu lekkim, jest
agresja. Rozumiana jest jako ,,fizyczne badz werbalne zachowanie podjete w zamiarze zra-
nienia kogo$™*. Wyroznia sie agresje wrogg, ktdrej efektem jest skrzywdzenie drugiej oso-

by wywotane gniewem, oraz agresje instrumentalna, ktéra jest jedynie pomoca w realizacji

22
23
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P. Skeris, Teoria grup odniesienia poréwnawczego, ,Rocznik Nauk Spotecznych” 1977, t. 5, s. 89.

Moim zdaniem negatywne reakcje nauczyciela w nastepstwie niesprawnego wykonania zadania
przez ucznia sg nie do zaakceptowania, jednak niestety sa obecne w polskich szkotach.

T.C. Johnston, Self-concepts and socioemotional functioning of children with Mild Intellectual Disabili-
ty (MID) and parents’ attributions for their children’s academic struggles, https://scholar.uwindsor.ca/
etd/4762 (dostep 27.09.2019), s. 13-20.

Tamze, s. 20-25.
D.G. Myers, Psychologia spoteczna, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan 2003, s. 486.
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celu wlasciwego. Fundamentow agresywnego usposobienia doszukiwa¢ sie mozna we wta-
$ciwos$ciach biologicznych — w mechanizmach genetycznych i biochemicznych (np. wplyw
alkoholu). Dla mnie jednak znaczenie nadrzedne bedzie mialo przedstawienie agresji zwia-
zanej z frustracja. Frustracja bowiem, jako czynnik uniemozliwiajacy realizacje zamierzo-
nego celu, moze wyzwala¢ zachowania niepozadane. Do sytuacji takich dochodzi czesto
w momentach z pozoru prozaicznych, np. gdy osoba z niepelnosprawnoscig intelektualna
jest niezrozumiana przez innych. Punktem wyzwalajacym agresje moga by¢ wszelkie zda-
rzenia niezgodne z oczekiwaniami dziecka. Osoby bez niepelnosprawnosci poprzez obser-
wagcje uczg si¢ zachowan spofecznych - réwniez tych agresywnych, ale dodatkowo sposobow
radzenia sobie z nimi. Dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng z powodu swoich ogra-
niczen czesto nie sg w stanie opanowac umiejetnosci pozwalajacych na powstrzymywanie
agresji, stad zachowania te mogg im towarzyszy¢ czesciej i by¢ bardziej wzmozone. Czyn-
nikami wywolujacymi agresje moga by¢ rowniez bol, zbyt wysoka temperatura, zbyt mata
przestrzen osobista badz agresja innych osdb. Rola nauczyciela jest umiejetne reagowanie
na taka forme zachowan, by przede wszystkim zrozumiawszy podloze wywolanej agresji,
ukaza¢ brak zasadnosci takiego postegpowania oraz mozliwoséci radzenia sobie z problema-
mi w inny, spolecznie akceptowany sposob?’.

Lek jest drugim czynnikiem, ktory moze si¢ pojawi¢ w zachowaniu dzieci z niepetno-
sprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim. Jest to nadmierne do$wiadczanie niepokoju
w sytuacjach, ktorych rdzeniem wydaje sie by¢ ocenianie przez innych. Rézni si¢ od po-
wszechnie wystepujacego niepokoju tym, ze stanowi czynnik nieprzemijajacy. Rezultatem
tego stanu moze by¢ obnizenie mozliwosci komunikacyjnych i poznawczych, budujacych
prawidlowy rozwoj dziecka. Wydaje si¢ zatem, ze postgpowanie zmierzajace do redukowa-
nia leku winno by¢ nacechowane nieopiniujgcym dzialaniem wzmacniajacym samoocene
i poczucie wlasnej warto$ci. Dopiero wéwczas lek 0séb z niepetnosprawnoscia intelek-
tualng powinien przesta¢ by¢ czynnikiem zakltdcajacym ich codzienne funkcjonowanie®.

Poczucie leku prowadzi do wycofania spolecznego. Jednostka, obawiajac si¢ oceniania
przez innych, coraz czeéciej rezygnuje z podejmowania kontaktow spotecznych. Te bowiem
kojarzone sg z poczuciem niezrecznosci i prze$wiadczeniem o niemoznosci sprostania wy-
mogom spoleczenstwa. Wérdd dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lek-
kim takie wyobrazenie przybiera czesto forme odizolowania. Zadaniem nauczyciela winno
by¢ zatem ukazanie dziecku mozliwosci czerpania przyjemnoéci z zawierania i podtrzymy-
wania kontaktéw z innymi - demonstrowanie §wiata spotecznego jako godnego zaufania,
pelnego emocjonalnych przezy¢, ktérymi mozna dzieli¢ si¢ z innymi.

Zaburzenia depresyjne sg ostatnim z podejmowanych problemdw, ktore moga wply-
wa¢é na funkcjonowanie dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim.
Charakteryzuja si¢ one ,depresyjnym nastrojem (np. smutkiem, drazliwoscig, pust-
ka) lub utratg przyjemnosci, ktdrym towarzysza inne objawy poznawcze, behawioralne

27 Tamze, s. 485-502.
28 Tamze, s. 212-214.
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i neurowegetatywne, znaczaco wplywajace na funkcjonowanie jednostki’?. Szczegdlny-
mi symptomami tych zaburzen u oséb z niepetnosprawnoscig intelektualng sg: depresyjne
usposobienie, rezygnacja z kontaktow spotecznych, niska aktywnos¢, agresja i autoagresja.
W przypadku zaburzen depresyjnych konieczna wydaje si¢ interwencja psychologa, psy-
choterapeuty lub psychiatry, stad niezbedne stajg si¢ konsultacje ze specjalistami i wspdlne
okreslenie kierunkow wsparcia. Dla niniejszego opracowania wazne jest, ze takie zaburze-
nie wystepowaé moze razem z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim, a jego
charakterystyczne cechy winny zosta¢ zaobserwowane przez pedagoga. Ukierunkowana
i specjalistyczna pomoc wydaje sie¢ wowczas koniecznym wsparciem w minimalizowaniu
tych zaburzen.

Podsumowanie

Niniejszy rozdzial jest probg scharakteryzowania niepelnosprawnosci intelektualnej, ktorej
definicje znalazly swoje terminologiczne uszczegétowienie. Przedstawiona zostala etiolo-
gia i klasyfikacje tej dysfunkcji wraz z charakterystyka funkcjonowania 0séb z niepetno-
sprawnoscig intelektualna w stopniu lekkim. Kolejne rozwazania, stanowigce poszukiwanie
konkretnego wspierania rozwoju dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng, zbudowa-
ne s3 na fundamencie teoretycznych dociekan przeprowadzonych w tym i poprzednim
rozdziale.

29 Swiatowa Organizacja Zdrowia, ICD-11 for Mortality and Morbidity Statics....



3. W poszukiwaniu skutecznego wspomagania
rozwoju dziecka z niepetnosprawnoscig intelektualng

Ukierunkowujac rozwazania na poszukiwanie skutecznego wspierania i wspomagania roz-
woju dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng w inkluzji edukacyjno-terapeutycznej, na-
lezy najpierw przedstawi¢ rozumienie wspomnianej inkluzji.

Inkluzja (wlaczanie) jest ,przemyslanym procesem zaradczym wobec postrzeganych
i[...] nasilajacych sie we wspodlczesnym $wiecie nieréwnosci spotecznych i sit wykluczenia™'.
W przypadku o0sob z niepelnosprawnoscia nieréwnosci te moga prowadzi¢ do ich wyklu-
czenia spolecznego i separacji. Przeciwdzialanie takim postawom stanowi¢ ma wiasnie in-
kluzja w edukacji i spoteczenstwie. Zostala ona zagwarantowana w Konwencji o prawach
0s0b niepetnosprawnych? zatwierdzona w Polsce w 2012 roku. Méwi ona m.in.:

Panstwa Strony uznajg prawo osob niepetnosprawnych do edukacji. W celu realizacji tego pra-
wa bez dyskryminacji i na zasadach réwnych szans, Panstwa Strony zapewniaja wlaczajacy sys-
tem ksztalcenia umozliwiajacy integracje na wszystkich poziomach edukacji i w ksztalceniu
ustawicznym, zmierzajace do: a) pelnego rozwoju potencjalu oraz poczucia godnosci i wta-
snej wartosci, a takze wzmocnienia poszanowania praw czlowieka, podstawowych wolnosci
i réznorodnosci ludzkiej, b) rozwijania przez osoby niepelnosprawne ich osobowosci, talen-
tow i kreatywnosci, a takze zdolnosci umystowych i fizycznych, przy pelnym wykorzystaniu
ich mozliwoéci, ¢) umozliwienia osobom niepetnosprawnym skutecznego udziatu w wolnym
spoteczenstwie®.

Pojecia, ktore nalezy sprecyzowac, dotycza edukacji integracyjnej i inkluzyjnej. Pierw-
sze pojecie odnosi sie do organizacji systemu edukacji w szkotach, do ktérych uczgszczaé

1 D. Podgoérska-Jachnik, Studia nad niepetnosprawnoscig (Disability Studies) i ruch wigczajgcy w spole-
czeristwie jako konteksty edukacji wlgczajgcej, w: Inkluzja edukacyjna. Idee, teorie, koncepcje, modele
edukacji wlgczajgcej a wybrane aspekty praktyki edukacyjnej, red. Z. Gajdzica, M. Belza, Wydawnic-
two Uniwersytetu Slgskiego, Katowice 2016, s. 18.

2 Dziennik Ustaw Rzeczypospolitej Polskiej, Konwencja o prawach osob niepelnosprawnych, sporza-
dzona w Nowym Jorku dnia 13 grudnia 2006 r, poz. 1169. Pobrane z: http://prawo.sejm.gov.pl/isap.nsf/
download.xsp/WDU20120001169/0/D20121169.pdf (dostep 26.10.2019).

3 Tamze,s. 13.
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moga osoby z niepelnosprawnoscig. Stanowia one niewielki procent ogétu uczniéw. Proce-
sem ksztalcenia kieruja tutaj nauczyciel oraz pedagog specjalny, ktérych wspomagaja spe-
cjali$ci z wybranych dziedzin (np. fizjoterapeuci). Drugie pojecie — inkluzja — opiera si¢ na
tolerancji, akceptacji i dostosowaniu szkoly do ucznia. Zawiera w sobie formy organizacji
edukacji integracyjnej, jednak na fundamencie wspomnianych cech. W edukacji integra-
cyjnej czesto wystepuje proces naznaczania spotecznego (etykietowania) osdb z niepetno-
sprawnoscig z uwagi na stosunkowo niewielkg ich liczbe w grupie uczniow. W edukacji
inkluzyjnej, opartej na akceptacji i tolerancji, takie naznaczanie nie wystepuje.

Warto przedstawi¢ réwniez ewolucje terminologii zwigzanej z wlaczaniem do spole-
czenstwa osob z niepelnosprawnoscia. Poczatkowo okreslano to mianem normalizacji,
sugerujac, ze osoby te powinny mie¢ zapewnione te same prawa i obowigzki, ktore przystu-
guja osobom bez niepelnosprawnosci. Oznacza to réwniez propozycje zminimalizowania
izolacji 0sob z niepelnosprawnoscig. Nastepnym krokiem bylo tworzenie klas integracyj-
nych, w ktorych uczniowie z niepelnosprawnoscia mogli, na zasadzie selekcji, dotacza¢
do edukacji 0s6b bez niepetnosprawnosci. Musieli si¢ jednak wykaza¢ umiejetnosciami
pozwalajacymi na realizacje programu ogdlnego. Integracja miata umozliwia¢ coraz to
wigkszej liczbie ucznidow potrzebujacych wsparcia wlaczanie sie w proces ksztalcenia z ro-
wiesnikami niewymagajacymi takiej pomocy. Trudnosci tego podejscia polegaly na nieza-
dowalajacym dostosowaniu programu nauczania do indywidualnych mozliwos$ci dziecka
z niepelnosprawnoscia. Konsekwencja byto wycofywanie takich dzieci z ogdlnodostepne;j
szkoty i wlaczanie ich do szkot specjalnych. Edukacja inkluzyjna natomiast powinna zno-
si¢ wszelkie przeszkody w realizacji ksztalcenia osob potrzebujacych pomocy. Forma ta ma
stwarza¢ odpowiednie warunki rozwoju dla kazdego dziecka, nie tylko tego ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi. Inkluzja ma réwniez zapewnia¢ odpowiednie wsparcie na-
uczycielom. Tak ujmowane wlaczanie ma prowadzi¢ do optymalnego wariantu — petnej
inkluzji - w ktérym uczniowie tworzacy klase szkolng sktadajg si¢ z uczniéw bez niepetno-
sprawnosci i tych z niepelnosprawnoscia (bez wzgledu na stopien) oraz z dzieci wybitnie
zdolnych, dzieci o r6znym kolorze skory, odmiennej kulturze i narodowosci itp. — realizujac
w ten sposob obowigzek edukacji w pelnym wymiarze godzin®. Zadaniem edukacji inklu-
zyjnej zatem jest umozliwienie kazdemu dziecku (w tym dziecku z niepelnosprawnoscia)
dostepu do edukacji w szkole potozonej najblizej miejsca jego zamieszkania, dostosowu-
jac proces ksztalcenia do indywidualnych mozliwosci i potrzeb. Zagwarantowane powinno
by¢ réwniez odpowiednie wsparcie w procesie edukacji (np. poprzez wprowadzenie dodat-
kowych zaje¢ specjalistycznych) i w funkcjonowaniu spotecznym ($rodowiskowym), by in-
kluzja byla w pelni realizowana®.

Szkofa, ktorej uczestnikami w ramach jednego oddziatu beda uczniowie prezentujacy
réznorodny poziom funkcjonowania, a co za tym idzie wielo$¢ indywidualnych mozliwosci

4 L.M. Dreyer, Inclusive Education, w: Education for Initial Teacher Training, red. L. Ramrathan, L. Le
Grange, P. Higgs, Juta & Company, Claremont 2017, s. 390-392.

5 Dziennik Ustaw Rzeczypospolitej Polskiej, Konwencja o prawach..., s. 13.
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i potrzeb, ma dostarcza¢ rozleglej wymiany doswiadczen uczestnikéw, a w konsekwencji
zwiekszenia efektywnosci ksztalcenia. Od nauczyciela wymaga to jednak zaprojektowania
procesu ksztalcenia opartego na szczegétowym poznaniu kazdego ucznia.

Zapewnienie niezalezno$ci wszystkim osobom (w tym uczniom z niepelnosprawno-
$cig intelektualng) w inkluzji edukacyjno-spofecznej uzaleznione jest od zagwarantowa-
nia ,na zasadzie réwnosci z innymi osobami, dostepu do srodowiska fizycznego, srodkow
transportu, informacji i komunikacji, w tym technologii i systeméw informacyjno-komu-
nikacyjnych, a takze do innych urzadzen i ustug, powszechnie dostepnych lub powszechnie
zapewnianych, zaréwno na obszarach miejskich, jak i wiejskich™. Sugeruje to, ze rzadza-
cy winni odpowiednio wspomaga¢ m.in. szkoty w dazeniu do urzeczywistnienia ksztalce-
nia wlaczajacego.

O istnieniu edukacji inkluzyjnej $wiadczy¢ ma szereg wskaznikoéw, dzieki ktorym moz-
na domniemywa¢, ze idea ta jest prezentowana w $rodowisku szkolnym. Dotycza one
przede wszystkim $wiadomosci zarzadzajacych placowkami o istnieniu potrzeb wspiera-
nia wszystkich uczniéw oraz potrzeb konsekwentnych dzialan zgodnych z ideg ksztalce-
nia wlaczajacego. Wirdd nich wyrdznia sie przygotowywanie szkolnych plandéw wsparcia,
ktére ukierunkowane sg na wskazanie potrzeb uczniéw i gwarantowanie ich zaspokajania.
Ponadto tworzone by¢ powinny Indywidualne Plany Edukacyjne, ktére maja uwzglednia¢
koniecznos¢ realizacji obowigzujgcej podstawy programowej dla danego wieku dziecka,
dostosowanej do wszelkich ograniczen i indywidualnych potrzeb kazdego ucznia. W tym
podejsciu przekazywanie wiedzy odbywa si¢ poprzez faczenie bodzcoéw wizualnych, doty-
kowych, stuchowych i kinestetycznych. Uczniowie, obok tradycyjnych zaje¢ edukacyjnych,
maja zapewniony udzial w dodatkowych zajeciach rewalidacyjnych, m.in. fizjoterapeutycz-
nych, logopedycznych, arteterapeutycznych w celu wzmacniania proceséw psychofizycz-
nych, koniecznych w realizacji obowiazku szkolnego. Niezbedne w takim ujeciu ksztalcenia
wydaje si¢ tworzenie specjalistycznych zespotéw - odpowiedzialnych za planowanie in-
dywidualnej drogi ksztalcenia kazdego ucznia - zlozonych z pedagogéw, pedagogéw spe-
cjalnych i innych specjalistow. Taka holistyczna perspektywa edukacji inkluzyjnej bedzie
realizowa¢ postulat wiaczania roéwniez osob z niepelnosprawnoscig intelektualng do spo-
teczenstwa, bez jakichkolwiek form dyskryminacji’.

Kazdy nauczyciel powinien zdoby¢ specjalistyczng wiedze zwigzang z pedagogika spe-
cjalng. Dopiero wéwczas bedzie mogt organizowaé proces ksztalcenia zgodnie z rzeczy-
wistymi mozliwo$ciami kazdego z uczniéow. Placéwka winna zagwarantowaé pedagogom
takie szkolenia, ktére w sposdb skondensowany dostarcza niezbedng wiedzg.

Idea inkluzji edukacyjnej i spolecznej podpowiada, w jaki sposob proces ksztatcenia
wzbogacaé strategiami postepowania umozliwiajacymi zwiekszenie jej efektywnosci. Nale-
23 do nich: kontrola blisko$ci (zachowanie ucznia - w sposéb dyskretny — nadzorowane jest

6 Tamze,s.7.

7 Board of Education of Baltimore County, The Guide for Inclusive Education, Baltimore Country Pu-
blic Schools, Towson, Maryland 2012, s. 6.
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dzigki konsekwentnemu poruszaniu si¢ nauczyciela w poblizu dziecka), sprawdzanie po-
stepow (czgste monitorowanie pracy dziecka przez nauczyciela w klasie, jak rowniez przez
rodzicow podczas pracy dziecka w domu), planowe ignorowanie (brak zwracania uwagi
na drobne zachowania niewlfasciwe), sygnal ostrzegawczy (stosowanie ustalonego sygnatu,
bedacego proba uzmystowienia dziecku zachowania spofecznie nieakceptowanego w celu
powstrzymania go przed jego spotegowaniem). Najskuteczniejszymi strategiami w ksztal-
ceniu inkluzyjnym wydajg si¢ jednak dziatania proaktywne, ktére majg zapobiegac wyste-
powaniu zachowan utrudniajgcych proces edukacji. Wérdd nich wyrdznia si¢ m.in.: jasne
instrukcje i oczekiwania wobec uczniéw, mozliwo$¢ wyboru przez nich materiatéw oraz
zadan, zréznicowanie pozioméw trudnosci, wprowadzanie nowego materiatu na podsta-
wie wczesniej opanowanego, stosowanie czestych przerw czy skracanie zajec®.

Oczywiste jest, ze mimo stosowania powyzszych strategii zachowania zakldcajace pro-
ces edukacji moga wystepowaé wsrod ucznidw. Postepowanie nauczyciela w sytuacjach
trudnych powinno opierac si¢ przede wszystkim na zrozumieniu tego zachowania - jego
celowosci i przyczyn. Jest to bezposrednio zwigzane z uprzednio wskazang konieczno$cia
rozpoznania potrzeb i mozliwosci kazdego ucznia. Zachowania te mogg eskalowa¢ w sy-
tuacjach, w ktérych uczen nie potrafi poradzi¢ sobie z naptywajacymi do niego bodzcami.
Zadaniem nauczyciela jest wowczas dokladne przekazanie mu, ktére z zachowan sg nie-
akceptowane spotecznie wraz z wyjasnieniem powodow tych zatozen (nalezy pamietaé, ze
uczen moze nie wiedzie¢ o klasyfikowaniu danego zachowania do tej grupy). Dziecko po-
winno by¢ swiadome konsekwencji wigzacych sie z wykazywaniem takich postaw. Reakcje
nauczyciela na ich pojawienie si¢ winny by¢ natychmiastowe i bezposrednio nawiazujace
do wystepujacej sytuacji, dajac jednoczesnie czas dziecku na zrozumienie zachowania, jak
réwniez do réznych mozliwoéci kompromisowego sfinalizowania zdarzenia, bez poczucia
nizszosci wobec nauczyciela. Konsekwencja - jako dzialanie stanowcze i sprawiedliwe — jest
jedyna droga do efektywnego prowadzenia edukacyjnej i spoltecznej inkluzji’.

Inkluzja edukacyjna i spoteczna, ktorej zadaniem jest wlaczanie wszystkich oséb (bez
wzgledu na wiek, pte¢, niepelnosprawnos¢, kolor skdry, narodowos¢ itp.) do spoleczenstwa
na zasadzie wzajemnego szacunku i akceptacji, uzalezniona jest od elastycznosci szkoty, ale
i od otoczenia dziecka. Nalezy bowiem poszukiwa¢ takich dziatan, ktére pozwola wszyst-
kim uczniom uczestniczy¢ w ksztalceniu dostosowanym do ich mozliwosci, a jednocze$nie
ukierunkowanym na redukowanie trudnoéci. Wymaga to jednak wprowadzania ogélnych
zmian w polityce poszczegdlnych panstw, innego spojrzenia na treéci programowe, zapew-
nienie uczestnictwa w specjalistycznych szkoleniach oraz angazowania si¢ szkoly w dziata-
nia srodowiska lokalnego i wspdlpracy z nim. Takie ujecie inkluzji edukacyjnej i spotecznej
wydaje sie jedynym, do ktérego powinno si¢ dazy¢. Ograniczenia zasobéw finansowych

8 Tamze, s. 24-25.
9  Tamze, s. 26-27.
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stanowig przeszkode w realizacji tych zatozen, stad wyzej wymienione postulaty sa i beda
duzym wyzwaniem dla wspoélczesnej pedagogiki®®.

Na podstawie tak rozumianej inkluzji edukacyjno-spotecznej nizej przedstawie¢ kon-
kretne rozwigzania metodyczne, ktére pedagog moze wykorzysta¢ w swojej codziennej

pracy.

3.1. Rozwigzania metodyczne wspierajgce rozwoj dziecka
z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim

Dziecko z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim potrzebuje specjalnej po-
mocy, by mogto funkcjonowac¢ na jak najwyzszym poziomie. Rozwazania ponizsze beda
opisem niektorych metod postepowania w pracy z takim dzieckiem: Metody osrodkéw
pracy, Metody dobrego startu, Metody Knillow, Metody Felicji Affolter, Metody poranne-
go kregu, Metody Marianne Frostig, Metody Marii Montessori oraz arteterapii. Zdaje so-
bie sprawe, ze literatura przedmiotu zawiera o wiele wiecej modeli, metod i technik, jednak
w moim mniemaniu te wymienione wyzej wydaja si¢ reprezentacyjne i jednoczesnie wy-
starczajace dla ukazania spektrum mozliwosci wspierania w edukacji i terapii 0sob z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim.

Metoda osrodkéw pracy

Pierwsza propozycja z zakresu edukacji i terapii 0séb z niepelnosprawnoscig intelektualna
jest Metoda o$rodkéw pracy, zaczerpnieta z belgijskiej Metody osrodkéw zainteresowar.
Do polskich warunkow zostala przystosowana oraz upowszechniona przez Mari¢ Grzego-
rzewska (1888-1967) w latach 20. XX wieku.

Wskazane zostalo, ze dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng wykazuja deficyty
mozliwo$ci poznawczych utrudniajace im funkcjonowanie psychofizyczne. Mozliwosci
te uwarunkowane s3 natomiast czynnosciami korowymi i zwigzanymi z nimi ukladami
sygnatowymi odpowiadajagcymi za odbiér bodzcow i ich stowng symbolike. Prawidlowa
stymulacja dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng moze pozwoli¢ na ich usprawnia-
nie. Wymaga to jednak zastosowania odpowiednich warunkéw (nacechowanych wlasna
eksploracjg dziecka) osadzonych w zmieniajgcej sie rzeczywistosci, jednoczesnie wzboga-
conych o emocjonalng wskazéwke — zaréwno konkretng (I uklad sygnatowy), jak i stow-
na (IT uklad sygnalowy). Opisywana metoda taczy dzialania dydaktyczne i terapeutyczne,

10 H. Hasan, UK. Halder, D. Debnath, Inclusive Education and Education for All, ,International Journal
of Research and Analytical Reviews” 2018, Vol. 5, Issue 3, July-Sept, s. 606-607.
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stajac sie propozycja pracy, ktéra ujmuje rozwoj dziecka w sposob holistyczny oraz posia-
da podtoze teoretyczne w usprawnianiu czynnosci korowych'’.

Metode osrodkdw pracy charakteryzuje ,specjalna konstrukcja systemu lekcyjnego,
a mianowicie lekcja jednego dnia tworzy calo$¢, jednostke dydaktyczng, ktorg prowadzi
nauczyciel danej klasy. [...] Opracowanie tematu dnia nie jest podzielone na przedmioty,
ale takie techniki szkolne jak czytanie, pisanie, rachunki zastosowuje si¢ w miare nasuwa-
jacych sie potrzeb w rozwigzywaniu danego zagadnienia zgodnie z logika tresci i zgodnie
z potrzebami programowymi i mozliwosciami dziecka - jego poziomem wydolnosci”*2.
Okazuje sie, ze takie innowacyjne podejscie niezwykle pobudza uczniéw do wlasnej ak-
tywnosci, pozwalajac na samodzielne poszukiwania i eksploracje wiedzy.

Warunkiem prawidlowej pracy nauczyciela jest wedlug Marii Grzegorzewskiej grun-
towne poznanie tresci programowych, tzn. ich zbadanie pod katem cech najistotniejszych,
zebranie réznorodnych materialow, przedstawienie ich w sposéb skonkretyzowany i anga-
zujacy aktywno$¢ fizyczng oraz psychiczng podczas realizacji. Tresci te nawigzywa¢ win-
ny do $rodowiska spoleczno-przyrodniczego, jednocze$nie zapoznajac dziecko z normami
izasadami spotecznie akceptowanymi i u§wiadamiajac znaczenie pelnionych rél zyciowych
oraz finalnie ksztaltujac osobowos¢®.

Tematy podejmowane podczas zaje¢ grupuja si¢ wokol dziatéw zwigzanych z porami
roku (zmiany w przyrodzie), szkolg (rola dziecka w szkole i klasie, otoczenie szkolne), ro-
dzing (zycie rodzinne, mieszkanie), miejscowoscig i tematykg okoliczno$ciows. Przekazy-
wane tresci sa stopniowo wzbogacane, tzn. na kazdym etapie szkolnym analizowany jest ten
sam material, lecz w réznym kontekscie i z réznym poziomem trudnosci dostosowanym
do nowych umiejetnoséci ucznia. Uczen bowiem polega na wiedzy i umiejetnosciach, ktore
uprzednio nabyt. Taki sposob przekazywanych tre$ci pozwala dziecku z niepelnosprawno-
$cig intelektualng w pelni uczestniczy¢ w procesie edukacyjno-terapeutycznym, $wiadomie
angazujac sie w proponowane dzialania'.

Metoda osrodkéw pracy podzielona jest na kilka etapow, ktérymi sa: zajecia wstep-
ne, obserwacja, kojarzenie, ekspresja oraz zajecia konicowe. Pierwszy z nich zwiazany jest
z utworzeniem pozytywnej atmosfery i motywacji do dalszych dziatan. Zwykle czynnosci
wstepne rozpoczyna obserwacja pogody oraz zaznaczenie obecnosci na specjalnych arku-
szach, po czym wykonywane sg prace porzadkowe (np. podlewanie kwiatéw). Obserwa-
cja pozwala dziecku na poznawanie otaczajacego $wiata — od jego matych czesci do coraz
bardziej rozbudowanych w pdzniejszych latach szkolnych. Przedstawia si¢ zatem przed-
mioty i zjawiska, ktorych uczen doswiadcza w ich naturalnym srodowisku. Laczenie nowo

11 M. Grzegorzewska, Pedagogika specjalna. Skrypt wyktadow, Panstwowy Instytut Pedagogiki Specjal-
nej, Warszawa 1968, s. 106-107.

12 Tamze, s. 102.
13 Tamze, s. 103-104.

14 A. Kosinska, A. Polak, D. Zizka, Ucze metodg osrodkéw pracy. Materialy pomocnicze dla nauczycieli,
Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1999, s. 6-7.
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zdobytej wiedzy z juz posiadang nazywane jest kojarzeniem. Dzieki niemu rozwijane sg
procesy poznawcze, m.in. myslenie. Umozliwia to proby wnioskowania i rozwigzywania
problemodw. Kolejny etap — ekspresja — jest aktywnym dziataniem dziecka, bedacym wyni-
kiem wcze$niejszych eksploracji. Tutaj podopieczny ma szanse na uzewnetrznienie swo-
ich spostrzezen dotyczacych prezentowanego tematu w sposob konkretny (w postaci prac
recznych, modelowania, gotowania, $piewania, zabaw ruchowych) oraz abstrakcyjny (czy-
tanie, pisanie, opowiadanie). Konicowe zajecia natomiast stanowig podsumowanie. Pro-
wadzone sg wowczas czynno$ci pozwalajace na sprawdzenie poziomu zapamigtania przez
dzieci nowej wiedzy i umiejetnosci®.

Podkresla si¢ szczegolna wage stymulowania rozwoju dziecka poprzez realizacje eta-
pu obserwacji, kojarzenia oraz ekspresji opisywanej metody. To dzi¢ki nim dziecko moze
usprawnia¢ swoje funkcjonowanie, a jednoczes$nie zdobywa¢ szczegélnie wazne informa-
cje ze $wiata zewnetrznego. Dzialalnos¢ obserwacyjna i kojarzeniowa usprawnia narzady
zmyslow oraz pozwala na podnoszenie poziomu funkcjonowania poznawczego poprzez
stymulowanie ogdlnego spostrzegania, uwagi i pamieci. Pozwala réwniez na podnosze-
nie poziomu wlasnej samooceny, wzbudza zainteresowanie $wiatem zewnetrznym oraz
wspolpracg z innymi. Eksploracja natomiast jest odzwierciedleniem obserwacji i kojarze-
nia w praktyce. Dziecko ma sposobno$¢ rozwoju indywidualnej tworczosci, wspotpracy
z innymi, poznania norm i zasad spotecznych'®.

Reasumujgc, Metoda o$rodkow pracy stanowi niezwykle cenng wskazowke pracy za-
réwno dydaktycznej, jak i rewalidacyjnej dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualna,
w tym z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim. Z pewno$cig jest to oddzia-
tywanie kompleksowe. Nalezy podkresli¢, ze jest to mozliwe dzigki poznawaniu otacza-
jacego $wiata przez dziecko wszystkimi zmystami oraz angazowaniu procesu obserwacji
i kojarzenia, jak rowniez dzigki udostepnianiu mozliwo$ci konfrontacji nowej wiedzy i no-
wych umiejetnosci z tymi weze$niej nabytymi. Dzieki strukturze stopniowego rozszerzania
tych samych zagadnien mozliwe staje sie zrozumienie ciggtosci zjawisk i poczucia czasu.
Tworzenie za$ umozliwia kontakt interpersonalny oparty na dazeniu do wspolnego celu
przy poszanowaniu i docenianiu pracy innych. Dzialanie to angazuje procesy odpowie-
dzialne za wyrazanie emocji i uczué, jednocze$nie pomaga zrozumie¢ normy postepowa-
nia spotecznego. Metoda o$rodkdw pracy jest kompleksowym oddzialywaniem, doskonale
realizujagcym postulat wspierania rozwoju dziecka, w tym dziecka z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim*’.

15 K. Sadowska, Podstawowe zalozenia i wartosci metody osrodkéw pracy w szkolnictwie specjalnym, ,Na-
uczyciel i Szkota” 2003, nr 1-2, s. 186-188.

16 M. Grzegorzewska, Pedagogika specjalna..., s. 122-123.

17 T. Bieniada-Krakiewicz, Rewalidacja uposledzonych umystowo, w: M. Grzegorzewska. Pedagog w stuz-
bie dzieci niepetnosprawnych, red. E. Zabczynska, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa
1995, 5. 169.
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Metoda Dobrego Startu

Druga propozycja oddzialywan, ktéra omdwiona zostanie na potrzeby niniejszej pracy jest
Metoda Dobrego Startu (MDS), ktérej fundamentéw nalezy szukaé w metodzie Le Bon De-
part opracowanej przez The¢ Bugnet (1887-1951), jej polskiej modyfikacji dokonata Mar-
ta Bogdanowicz (ur. 1943).

Ideg MDS jest rownoczesne ,,rozwijanie funkeji wzrokowych, stuchowych, jezykowych,
dotykowo-kinestetycznych (czucie dotyku i ruchu) i motorycznych oraz ich wspétdziata-
nie, czyli integracja percepcyjno-motoryczna”’'®. Takie zestawienie oddzialywan stwarza
konieczno$¢ analizy rozwoju psychoruchowego dziecka. Rozwdj ten bowiem traktowa-
ny jest w sposdb cato$ciowy - jako korelacja psychiki i motoryki, tzn. ,powigzanie ru-
chu z caloksztattem proceséw poznawczych (uwaga, percepcja, pamiecia), intelektualnych
i emocjonalnych oraz z funkcjonowaniem spotecznym”". Takie przyjecie ksztaltowania si¢
cztowieka sugeruje, ze jego prawidlowy rozwdj nastepuje wtedy, gdy istniejg optymalnie
przebiegajace czynno$ci poznawcze i ruchowe. Deficyty zatem w jednych z nich mogg po-
wodowa¢ niesprawno$¢ drugich. Istotne jest, by w razie nieharmonijnego rozwoju psycho-
ruchowego stymulowa¢ obie z powyzszych sktadowych.

Wspomniana integracja percepcyjno-motoryczna, ktorej wspomaganie stanowi gtow-
ny cel MDS, odnosi si¢ do odpowiedniego odbierania informacji o $wiecie zewnetrznym
ze wszystkich zmystéw oraz ich analizowania, pozwalajacego na odpowiednig reakcje. Ta
aktywno$¢ podzielona zostala przez Grzegorzewska na dwie formy: integracje intrasen-
soryczng (jednomodalng, pochodzacg z jednego zmystu i wielomodalng, majacg zrodla
w réznych zmystach) oraz intersensoryczng (umiejetno$¢ transformacji informacji pocho-
dzacych z jednego zmystu - do drugiego). Ich prawidtowy rozwéj ma pozwala¢ na osiaga-
nie przez dziecko podstawowych umiejetnosci szkolnych - czytania i pisania®.

Wspomniane wspomaganie integracji percepcyjno-motorycznej to tzw. cel rozwojo-
wy MDS. Cel ten traktowany jest jako wsparcie zaréwno w prawidtowym, jak i zaburzo-
nym procesie rozwoju. Obok tego wystepuje w metodzie cel diagnostyczny, ktéry pozwala
na dostrzeganie ewentualnych deficytéw i dzigki temu daje mozliwo$¢ na wprowadzenie,
mozliwie najszybciej, pracy terapeutycznej, by wyréwnywa¢ braki zwigzane z umieje¢tno-
$ciami potrzebnymi do realizacji obowigzku szkolnego. Postulaty realizowane w Metodzie
dobrego startu pozwalaja na odpowiednia stymulacje zmystéw, by konsekwentnie dopro-
wadza¢ do podwyzszania poziomu rozwoju psychoruchowego, angazujac sie rownocze$nie
w ksztaltowanie proceséw spolecznych oraz tych zwigzanych z emocjami. Przeanalizowa-
na zatem zostanie struktura tego podejécia, by przyblizy¢ jej metodyke postepowania?'.

18 M. Bogdanowicz, M. Baranska, E. Jakacka, Metoda Dobrego Startu. Od piosenki do literki, cz. 1, Wy-
dawnictwo Harmonia, Gdansk 2017, s. 3.

19 M. Bogdanowicz, Metoda Dobrego Startu we wspomaganiu edukacji i terapii pedagogicznej, Harmonia
Universalis, Gdansk 2018, s. 18.

20 Tamze, s. 22-25.
21 Tamze, s. 39-41.
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Zajecia prowadzone ta metoda sktadajg sie¢ z trzech etapow: wprowadzenia, zajec
wlasciwych oraz koncowych. Podstawowymi rodzajami ¢wiczen w realizacji tych cze-
$ci MDS sg ¢wiczenia ruchowe (usprawniajace sfere kinestetyczno-ruchowa), ¢wiczenia
ruchowo-stuchowe (stymulujace sfere stuchowa i kinestetyczno-ruchows) oraz ¢wicze-
nia ruchowo-stuchowo-wzrokowe (wspierajagce rozwoj systemu wzrokowego, stuchowe-
go i kinestetyczno-ruchowego). Takie stopniowe angazowanie rosngcej liczby zmystow
w jednoczesnym dziataniu pozwala na strukturyzacje nowych informacji, ich odpowied-
nie przetwarzanie i utrwalanie. W dalszej kolejnosci dokonam opisu kazdej z przytoczo-
nych czeéci opisywanej metody®.

Zajecia wprowadzajgce

Pierwszy etap MDS ma za zadanie skoncentrowa¢ uwage dziecka i zacheci¢ je do aktyw-
nosci. Poczatek tego etapu to przywitanie — najczesciej w postaci wspdlnie odspiewanej
piosenki powitalnej, w tekscie ktorej pojawia si¢ imie dziecka. Nastepnie proponowane sa
¢wiczenia wspomagajace orientacje w schemacie wlasnego ciata i przestrzeni (np. dotyka-
nie kolan, tokci, odrdzniania prawej i lewej czeéci ciata). Po nich nastepuje nauka tekstu
i melodii piosenki, ktdra towarzyszy w catym toku zaje¢. Rozwijane sg rowniez kompeten-
cje jezykowe, gdyz wprowadzona piosenka zawsze wymaga omowienia jej tresci i tworzenia
na jej temat wypowiedzi. Pozwala to sprawdzi¢, czy uczen rzeczywiscie rozumie przeka-
zywane informacje i czy potrafi je modyfikowaé. Rozwijane kompetencje jezykowe odno-
szg sie do fonologii (m.in. poprzez réznicowanie dzwigkéw mowy, analizy i syntezy cze$ci
slow oraz wykonywanie okreslonych operacji), plaszczyzny syntaktycznej (m.in. przez wy-
odrebnianie stéw z calego tekstu czy ustalanie ich poprawnosci gramatycznej) i seman-
tycznej (m.in. przez wzbogacanie zasobu stownictwa). Mnogos¢ dzialan, ktére proponuje
powyzsze zestawienie, nie oznacza koniecznosci wykonywania ich wszystkich - zaréwno
ich natezenie, jak i poziom trudnoéci uzaleznione sg od potrzeb i mozliwosci uczestnikow?>.

Wspomniano wyzej, ze podczas zaje¢ wprowadzajacych nastepuje nauka piosenki, ktora
towarzyszy dzieciom podczas calego toku zaje¢. Ot6z muzyka w MDS odgrywa niezwykle
waznarole: ,powiazana z ¢wiczeniami ruchowymi i wokalnymi, aktywizuje rozwdj fizyczny
i psychiczny dziecka, stuzac jednoczesnie jako narzedzie rehabilitacji zaburzen™. Spowo-
dowane jest to angazowaniem wigkszej ilosci struktur mézgowych podczas wykonywania
dziatan o charakterze muzyczno-rytmicznym, co w konsekwencji odzwierciedla sie w pod-
wyzszaniu poziomu funkcjonowania psychoruchowego.

22 K. Szeler, Wybrane metody terapii oséb dotknigtych autyzmem w Swietle literatury, ,,Paedagogia Chri-
stiana” 2007, nr 2 (20), s. 118.

23 M. Bogdanowicz, Indywidualne i integracyjne zajecia rehabilitacyjne z wykorzystaniem réznych mody-
fikacji Metody Dobrego Startu, w: Nowatorskie i alternatywne metody w teorii i praktyce pedagogiki spe-
cjalnej, red. W. Dykcik, B. Szychowiak, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 2001, s. 130-131.

24 M. Bogdanowicz, Metoda Dobrego Startu we wspomaganiu..., s. 43.
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Przeprowadzenie zaje¢ wprowadzajacych pozwala na podjecie kolejnego etapu - zajeé
wlasciwych w Metodzie Dobrego Startu.

Zajecia wtasciwe

Na zajecia wlasciwe w MDS sktadaja sie trzy rodzaje nastepujacych po sobie ¢wiczen: ru-
chowych, ruchowo-stuchowych oraz ruchowo-stuchowo-wzrokowych. W kazdym z nich
zachowana powinna by¢ zasada stopniowania trudnosci - poprzez propozycje dziatan co-
raz to bardziej wymagajacych natezenia aktywnosci. Stymulowanie wigkszej liczby anali-
zatordw rozwija rowniez integracje percepcyjno-motoryczna.

Cwiczenia ruchowe obierajg forme zabaw ilustrujgcych poznany tekst piosenki. Wyste-
pujace w niej zjawiska i postaci (np. zwierzeta) dzieci staraja si¢ nasladowaé ruchem (np.
lot ptakow, chdd stoni), stymulujac przy tym zaréwno motoryke duzg, jak i mata. Realizuje
sie zatem zadania wymagajace poczatkowo ruchow globalnych, by przechodzi¢ pézniej do
tych bardziej precyzyjnych. Maja tutaj miejsce ¢wiczenia o charakterze relaksacyjnym, kto-
rych celem jest zmniejszanie napie¢ mig$niowych (np. zaciskanie i rozluznianie mie$ni dto-
ni). Dzigki takim propozycjom oddzialywan dzieci rozwijaja ,,swiadomos$¢ wlasnego ciala,
¢wiczg pamiec i wyobraznie ruchowa, percepcje dotykowa i kinestetyczng (odczuwanie ru-
chu), zdolno$¢ utrzymania rownowagi, sprawno$¢ ruchowg catego ciata (motoryka duza)
oraz usprawniajg ruchy rak (motoryka mata), koordynacj¢ oraz automatyzacje ruchow”.

Drugi rodzaj ¢wiczen jest proba potaczenia elementéw ruchowych ze stuchowymi. Pod-
czas wykonywania piosenki dziecko wystukuje jej rytm. Do realizacji zadania poczatkowo
uzywa czedci ciala: otwartej dloni, nastepnie piesci, palcow (kazdego po kolei) oraz tokci.
Pomocne w tej realizacji staja si¢ réwniez pudelka, bebenki, woreczki z grochem, sznur-
ki i inne przedmioty mogace wydawa¢ wyrazisty dzwiek po ich uderzeniu. Uczniowie re-
alizujg podane rytmy, by w konsekwencji proponowa¢ samodzielnie wymyslone przebiegi
rytmiczne. Wykorzystanie szarf czy wstazek pozwala na tworzenie opowiesci ruchowej
wykonanej przez cale cialo (np. maszerowanie w rytm muzyki i falowanie wstazkami).
Cwiczenia taczace elementy ruchowo-stuchowe ,ksztalca gnozje palcow, precyzje i ela-
stycznos¢ ruchéw, koordynacje ruchow obu rak [...], rozwijaja percepcje stuchows, poczu-
cie rytmu, pamie¢ sekwencyjng’.

Trzeci rodzaj ¢wiczen, bedacy kumulacjg stymulacji ruchowo-stuchowo-wzrokowej,
polega na nauce i reprodukeji wzordw (m.in. figur geometrycznych) w rytm $piewanej
piosenki czy moéwienia wiersza. Tres¢ tabeli 9 jest proba scharakteryzowania etapow tego
rodzaju ¢wiczen.

25 Tamze, s. 79.
26 Tamze, s. 84-85.
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Tabela 9. Etapy ¢wiczer ruchowo-stuchowo-wzrokowych w MDS

Lp. | Nazwa etapu Charakterystyka

1. | Prezentacja wzoru Préba opisu wzoru przez dzieci (ksztatt, liczba elementéw, podobiefstwo do innych
przedmiotéw itp.)
Demonstracja sposobu kreslenia wzoru (bez i ze $piewem piosenki)

2. | Uczeniessig W rytmie $piewanej piosenki przesuwanie palcem po wzorze, ktéry jest umieszczony
polisensoryczne na karcie ¢wiczen (poczatkowo z pomocg, nastepnie bez ingerencji nauczyciela)

3. | Reprodukowanie wzoru | Odtwarzanie wzoru w rytm Spiewanej piosenki: rekg w powietrzu, palcem po stole oraz
na tacy z kasza, wreszcie narzedziami graficznymi

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: M. Bogdanowicz, M. Barariska, E. Jakacka, Metoda Dobrego Startu..., s. 6.

W tabeli 9 ukazano etapy trzeciego rodzaju ¢wiczen zaje¢ wlasciwych w MDS. Warto
wspomnie¢, ze w prezentacji wzoru szczegdlng uwage zwraca si¢ na odpowiedni kierunek
linii, w ktérym dany wzor jest demonstrowany. Takie utrwalanie ma pomdc dziecku w pdz-
niejszej nauce pisania (np. stawiane linie pionowe z gory na dot, okregi przeciwnie do ruchu
wskazowek zegara — co jest pomocne podczas pisania liter). W uczeniu polisensorycznym
wazne jest, by podawane karty wzoru wyklejone byly materialem o zmiennej fakturze (np.
plasteling, bibutg) dla zwigkszenia stymulacji dotykowej. W odtwarzaniu wzoru natomiast
wazne wydaje si¢ zmienianie narzedzi graficznych w ten sposob, by umozliwi¢ poznawanie
réznych sposobow ich trzymania (np. pedzel, kreda), a zarazem dazy¢ do korzystania z na-
rzedzi wymagajacych najbardziej precyzyjnych ruchéw (np. mazak, otéwek, dtugopis). Po-
czatkowo reprodukcje odbywajg sie w powietrzu, nastepnie na stole, tacy z kasza, duzych
arkuszach papieru, kartkach bloku, by dokonywac ich pézniej w liniaturze. Zakonczeniem
¢wiczen jest omdwienie prac oraz wskazanie ewentualnych bledow?.

Zajecia koricowe

Zajecia koncowe stanowia forme odpoczynku - zaje¢ relaksacyjnych - co ma ulatwi¢ od-
prezanie napiec psychofizycznych. Stosuje si¢ mato intensywne ¢wiczenia ruchowe, masaze
oraz stuchanie kolysanek. Proponuje si¢ rowniez ¢wiczenia usprawniajgce aparat oddecho-
wy i artykulacyjny®.

Schemat pracy Metodg Dobrego Startu polega na stopniowym angazowaniu zmysiow
i zwigzanych z nimi funkcji, by w toku coraz to trudniejszych propozycji ¢wiczen rucho-
wych, stuchowych i wzrokowych prowadzi¢ do stymulowania ogélnego rozwoju psycho-
ruchowego dzieci.

W MDS ustalono trzy podstawowe formy, ktore mozna stosowaé w zaleznosci od po-
trzeb ucznia: 1. Piosenki i rysunki zawierajace proste wzory (dla dzieci od czterech lat oraz
tych z deficytami rozwojowymi); 2. Piosenki i znaki zawierajace ztozone wzory i literopo-
dobne ksztalty (dla dzieci na etapie nauki pisania i czytania); 3. Piosenki i litery zawierajace

27 M. Bogdanowicz, M. Baranska, E. Jakacka, Metoda Dobrego Startu..., s. 6.
28 M. Bogdanowicz, Indywidualne i integracyjne zajecia..., s. 134.
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wzory liter (dla dzieci na etapie nauki pisania i czytania). W zaleznosci od tego, czy praca
ta metoda dotyczy dziecka ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi czy bez nich, podane
formy moga ulega¢ modyfikacjom w zaleznosci od mozliwosci i potrzeb dziecka (nad jed-
nym wzorem mozna pracowaé nawet przez miesigc)%.

Reasumujgc, Metoda Dobrego Startu jest propozycja wspomagania psychomoto-
rycznego rozwoju zaréwno dzieci z niepelnosprawnoscia jak i bez niepelnosprawnosci.
W przypadku dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng konieczna jest adaptacja me-
tody, polegajaca na dostosowaniu jej do warunkéw sytuacji edukacyjno-terapeutycznej,
odpowiednim wyborze wzoréw, nauczanych piosenek oraz wyselekcjonowaniu jedynie
niektorych sposobdw reprodukcji wzordw. Zbyt duze bowiem natezenie mozliwosci ich
odtwarzania moze prowadzi¢ do niecheci i frustracji uczestnikow. Za istotny efekt od-
dzialywan tg metodg mozna uznaé podejmowanie aktywno$ci dzieci z niepetnosprawno-
$cig w zakresie zaje¢ szkolnych. Czesto dzieci te niechetnie uczestniczg w jakichkolwiek
zajeciach edukacyjnych - MDS umozliwia zmiane ich nastawienia do instytucji szkoty.
Warte podkreslenia s3 mozliwosci wprowadzania zmian w rozwoju psychomotorycznym,
poznawczym, emocjonalnym, intelektualnym i spoltecznym, ktére bezposrednio beda od-
dzialywac na ogélng poprawe funkcjonowania dziecka w codziennym zyciu. Rekomenduje
zatem Metode Dobrego Startu jako kompleksowg pomoc osobom z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim.

Metoda Marianny i Christophera Knilléw

Kolejng metoda, ktdra zostanie omdéwiona, jest metoda opracowana przez Marianng (1947-
1986) i Christophera (ur. 1948) Knillow, ktdrej celem jest ,,rozbudzenie aktywnosci osoby
niepetnosprawnej, zachecenie jej do dziatania i przejawiania wlasnej inicjatywy”?.

Dziecko poczatkowo zdobywa informacje o $wiecie zewnetrznym za pomocg sensomo-
toryki. Dzigki niej potrafi porozumiewac¢ si¢ ze swoimi opiekunami i informowa¢, czego
potrzebuje. Poczatkowo ma to charakter odruchéw, jednak dzieki powtarzalnosci prze-
ksztalcaja sie one w dziatania celowe, zapewniajace realizacje potrzeb.

Podczas takich aktywnosci niezwykle istotna staje si¢ komunikacja. Wspomnie¢ nale-
zy, ze w przypadku matych dzieci formg komunikacji s3 wlasnie dotyk i ruch. Kazda czyn-
no$¢ opiekuncza wobec dziecka wymusza okreslone formy dotyku i ruchu, ktére moga
sprawia¢ przyjemnos¢ dziecku oraz opiekunowi. Doswiadczenia takich kontaktow powo-
duja, ze rodzic jest w stanie nauczy¢ si¢ aktywnosci, ktdre szczegélnie podobaja si¢ dziec-
ku i wywoluja pozytywne reakcje emocjonalne (z perspektywy oczekiwan spotfecznych).

29 K. Wysocka, Metoda Dobrego Startu w pracy z dzie¢mi autystycznymi, w: Wspomaganie rozwoju 0séb
z autyzmem, red. J. Bleszynski, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow 2004, s. 135.

30 . Pilecki, S. Olszewski, T. Zurek, Zasady i metody pracy z osobami glebiej uposledzonymi umystowo, w:
Usprawnianie wychowanie i nauczanie oséb z glebszym uposledzeniem umystowym, red. J. Pilecki, Wy-
dawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakéw 2000, s. 23.
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Takie aktywnosci oparte na ruchu i dotyku maja prowadzi¢ do wzmozonego rozwoju ko-
munikacji w pézniejszym czasie.

Opisana relacja jest charakterystyczna dla prawidtowego rozwoju dziecka. Gdy jednak
z jakich$ powodow jego funkcjonowanie jest zaburzone, te formy kontaktu oparte na do-
tyku i ruchu moga nie spetnia¢ swojej roli. Dzieje sie tak zwlaszcza w przypadku dziecka,
ktére nie reaguje na komunikaty niewerbalne w sposéb przez rodzica oczekiwany. Powo-
duje to niejednokrotnie poczucie frustracji i niecheci do podejmowania dalszych préb ak-
tywnosci. Czesto rodzice nie sg w stanie zauwazy¢ momentéw, w ktdrych dziecko probuje
im co$ zakomunikowa¢, co skutkuje brakiem zrozumienia i brakiem poczucia bezpieczen-
stwa. Kontakty te s niezwykle wazne w rozwoju, stad w przypadku dziecka z niepelno-
sprawno$cig nalezy szuka¢ takich rozwigzan, ktére beda realizowaly potrzebe kontaktow
juz od najwcze$niejszego okresu jego zycia.

Metoda M. i C. Knilléw proponuje dziatania oparte na fundamencie wlasnie tej formy
kontaktu. Zostala ona opracowana, by nauczy¢ zaréwno dziecko, jak i jego opiekuna od-
powiedniej komunikacji, ktorej podstawe stanowig dotyk oraz ruch.

Elementem tworzenia odpowiedniej komunikacji z dzieckiem sg tzw. ramy interak-
cji budujace rodzaj przyjaznego srodowiska dla aktywnosci. Tres¢ tabeli 10 jest probg ich
scharakteryzowania.

Tabela10. Ramy interakcji w Metodzie M. i C. Knillow

Nazwa komponentu
Lp. . .. harakterystyk
P ram interakgji Charakterystyka
1. | Wybér Dziecko z niepetnosprawnoscig moze wymagac szczeg6lnych umiejetnosci od opiekuna,
pierwszoplanowej osoby | m.in. dostrzegania préb komunikacji i ich tresci, stad istotny jest wybér osdb, ktére bedg
stanowity pierwszoplanowg pozycje w tej relacji
2. | Liczba i czestos¢ Interakcja z dzieckiem z niepetnosprawnosciag wymaga, by zwrécic szczegdlng uwage na
aktywnosci jakos¢, a nie liczbe interakcji —wazne jest doktadne przeanalizowanie tych kontaktow
pod wzgledem ich celowosci
3. | Otoczenie fizyczne Nawigzywanie kontaktéw z osobg z niepetnosprawnoscig wymaga odpowiedniego
otoczenia pozbawionego nadmiaru nieoczekiwanych bodzcéw oraz wzmacniajgcego
poczucie bezpieczefistwa
4. | Granice czasowe Dziecko z niepetnosprawnoscia potrzebuje wyraZznego oznaczenia rozpoczecia
i zakoriczenia danej aktywnosci (np. koniec karmienia zaznaczony dotykiem butelki)
5. | Porzadek i sekwencja Kazda sytuacja prowokujgca komunikacje powinna by¢ doktadnie zaplanowana,
dostosowana do potrzeb i mozliwosci dziecka oraz uwzgledniaé powtarzalnosé,
i zmienno$¢ danej interakdji

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: C. Knill, Dotyk i komunikacja, Centrum Metodyczne Pomocy
Psychologiczno-Pedagogicznej Ministerstwa Edukacji Narodowej, Warszawa 1997, s. 15-16.

Tre$¢ tabeli 10 ukazuje warunki, ktére powinny by¢ spelnione przy tworzeniu inte-
rakcji z dzieckiem z niepelnosprawnoscig. Na szczegdlng uwage zastuguje tutaj twier-
dzenie, ze wazniejsza jest jako$¢, a nie ilo§¢ interakcji. Stwarza to potrzebe dokladnego



54 | W poszukiwaniu skutecznego wspomagania rozwoju dziecka...

przeanalizowania mozliwosci form kontaktu z dzieckiem potrzebujacym pomocy, dosto-
sowanych do jego potrzeb i mozliwo$ci, odbywajacych sie w przyjaznym otoczeniu.

Autorzy metody zwracaja rowniez uwage na samego inicjatora komunikacji - opiekuna.
Czynnikami mogacymi wplywa¢ na jako$¢ komunikacji sa: glos (Zrédto zwrdcenia uwa-
gi moze stanowi¢ intonacja, czestotliwos¢ dzwiekdw, stosowanie pauz, zmiana artykulacji),
wyraz twarzy (mimika jest niezwykle istotna w kontakcie z drugim czlowiekiem, dlate-
go podczas kontaktu z osobg z niepelnosprawnoscia powinno sie ja eksponowa¢, by prze-
kazywa¢ w ten sposdb emocje; swiadomos¢ prowokowania i podtrzymywania kontaktu
wzrokowego jest podstawa procesu komunikacji, stad opiekun powinien dazy¢ do wyzwa-
lania checi takiego kontaktu przez dziecko), pozycja i ruch ciata (w zaleznosci od pozycji
i ruchu ciafa niesiony jest pewien przekaz — pobudzajacy lub zmniejszajacy to pobudze-
nie) oraz konczyny gorne (stanowig one podstawe komunikacji opartej na dotyku - ten
za$ powinien by¢ precyzyjny i wyzwalajacy poczucie bezpieczenstwa, nie za$ nierozwaz-
ny i przypadkowy)>'.

Tak przemyslana i zorganizowana procedura jest konieczna do wprowadzania konkret-
nych sposobow prowokowania interakeji opartej na zrozumieniu potrzeb. Nalezy zazna-
czy¢, ze kontakt z osobg z niepelnosprawno$ciag powinien opierac sie na tzw. komunikacji
totalnej — potaczeniu $piewu, symboli stanowigcych podpowiedz wizualng, mowy i jezyka
ciala. Wszystkie te elementy stanowig zakorzenienie w danej sytuacji, angazujace narzady
zmystéw w przetwarzanie informacji*2.

Interakcje opisywane w tej metodzie polegaja na dotykaniu (masowaniu, glaskaniu
itp.) ciala osoby z niepelnosprawnos$cia, bedacym odpowiedzig na przejawy komunika-
tow dziecka. Czynnosci, ktdre sprzyjaja intensyfikacji wiezi, sa powtarzane, wprowadzane
s3 rowniez nowe, nieznane dotad dzialania. Wszelka aktywnos¢ przebiega przy akompa-
niamencie specjalnie skomponowanej muzyki stanowiacej wsparcie dla wykonywanego
ruchu - od muzyki o charakterze relaksacyjnym, dajacej poczucie bezpieczenstwa, z jed-
noczesnym rozluznieniem organizmu, po muzyke o wyrazistym rytmie, bedacym podpo-
wiedzig dla dotyku®.

Powyzszy opis stanowi charakterystyke pierwszego etapu metody, ktorego efektem sg
umiejetnosci opiekuna i dziecka potrzebne do ,,zidentyfikowania swoich sygnalow, do zro-
zumienia ich, akceptacji i odpowiedzi na nie szybciej i fatwiej”**. Kontynuacja tych zalo-
zen jest rozwoj interakcji spotecznych za pomoca specjalnie skonstruowanych ‘programéow
aktywnosci. Sg to wyselekcjonowane propozycje oddziatywan opiekuna, przy akompania-
mencie specjalnie skomponowanej muzyki. Ta za$ staje si¢ opisem dzwickowym danej
aktywnosci.

31 C.Knill, Dotyk i komunikacja..., s. 16-18.

32 Tamze, s. 38-39.

33 J. Pilecki, S. Olszewski, T. Zurek, Zasady i metody pracy z osobami..., s. 23-24.
34 C. Knill, Dotyk i komunikacja..., s. 53.



W poszukiwaniu skutecznego wspomagania rozwoju dziecka... | 55

Metoda M. i C. Knilléw zawiera cztery podstawowe programy oraz Program wprowa-
dzajacy i specjalny. Program wprowadzajacy to kolejno nastgpujace po sobie ¢wiczenia:
kolysanie, wymachiwanie rekoma, pocieranie dloni, klaskanie, glaskanie glowy, gtaska-
nie brzucha i relaksacja. Program pierwszy to: kolysanie, wymachiwanie rekoma, zginanie
i rozprostowywanie rak, pocieranie dloni, zaciskanie oraz otwieranie dfoni, ruchy palcéw,
klaskanie, glaskanie glowy, policzkéw, tokci, brzucha, przewracanie sig, relaksacja. Pro-
gram drugi to: kolysanie, klaskanie, gtaskanie brzucha, ud, kolan, palcéw u nég, wioslo-
wanie, pocieranie stop, poruszanie palcami u ndg i nogami, lezenie na plecach, obracanie
sie z plecow na bok oraz na brzuch i relaksacja. Program trzeci to wystepujace po sobie:
lezenie na brzuchu, plecach, obracanie si¢ z plecow na brzuch i odwrotnie, poruszanie
nogami, czolganie sie, raczkowanie, spacerowanie na kolanach, upadanie z pozycji kle-
czacej, odpychanie, przyciaganie oraz relaksacja. Program czwarty to: lezenie na brzuchu
bez i z mruganiem oczyma, lezenie na plecach z rekoma ulozonymi na karku, imitacja jaz-
dy rowerem, podskakiwanie na siedzeniu, krecenie si¢ wokot niego i §lizganie sie na nim,
podnoszenie calego ciala, stanie bez ruchu, podnoszenie ramion, podnoszenie ramion jed-
noczesnie z noga, stawanie przed kims, podbieganie wraz odbieganiem od kogos, space-
rowanie (wolno, szybko, ciezko, lekko), odpychanie z przycigganiem oraz taniec. Program
specjalny - ukierunkowany na osoby z niepelnosprawnoscig ruchowa — obejmuje: koty-
sanie, wymachiwanie rekoma, pocieranie dloni, zaciskanie wraz z otwieraniem dfoni, kla-
skanie, glaskanie policzkéw, brzucha, ud, ruchy stopami, przewracanie sie i relaksacje™.

Do ewaluacji postepu procesu komunikacji, a co za tym idzie rozwoju osoby z niepetno-
sprawnoscia, stuza specjalnie przygotowane protokoly. Zaznaczana jest tam ocena uczest-
nictwa wraz z komentarzem, poziom skupiania uwagi dziecka oraz wszelkie wystepujace
bodzce zakldcajace. Pozwala to na zebranie informacji, ktore z proponowanych czynnosci
dziecko uwaza za bezpieczne, czy na ktdre z nich nalezaloby zwréci¢ szczegdlng uwage ze
wzgledu na brak zainteresowania. Umozliwia rowniez rzetelne i obiektywne poréwnywa-
nie postepu terapeutycznego®.

Reasumujac, w Metodzie M. i C. Knilléw zwraca si¢ szczegélng uwage na jeden z ele-
mentéw rozwoju — komunikacje. Wedtug autorow, dzieki dotykowi i ruchowi mozna rozwi-
jac¢ aktywnos$¢ w zakresie kontaktu spofecznego. Z uwagi na nieskomplikowane procedury
i dos¢ jasno przekazane konkretne ¢wiczenia zawarte w programach aktywnosci koncep-
cja ta stanowi niezwykle interesujaca propozycje pracy z osobami z niepelnosprawnoscia
intelektualng, w tym z niepelnosprawno$cig intelektualng w stopniu lekkim i powinna by¢,
w moim mniemaniu, stosowana w placéwkach $wiadczacych ustugi w zakresie edukacji
i terapii dzieci, w tym tych z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim.

35 M. Knill, C. Knill, Programy aktywnosci. Swiadomo$¢ ciata. Kontakt i komunikacja, Centrum Meto-
dyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej Ministerstwa Edukacji Narodowej, Warszawa 1997,
s. 8-10.

36 Tamze, s. 61-70.
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Metoda Felicji Affolter

Kolejna propozycja oddzialywan z osobami wykazujacymi deficyty rozwojowe jest Me-
toda Felicji Affolter (ur. 1926). Autorka opiera swoje rozwazania na obserwacji sensomo-
torycznej rozwoju dziecka. Poprzez ustalenie prawidlowosci wystepujacych w nabywaniu
nowych umiejetnosci motorycznych dziecka mozna ustali¢, w jaki sposéb minimalizowa¢
wspomniane deficyty.

Wszelka aktywnos¢ niemowlecia, angazujaca narzady zmyslow, jest mozliwa gtéwnie
poprzez dotyk, dzieki ktéremu poznaje ono otaczajacy $wiat. Czujac opor — poznaje grani-
ce swojego ciala i tworzy ‘zasady’ dotyku. Zdobywanie kolejnych doswiadczen pozwala na
przewidywanie przysztych wydarzen i poznawanie swojego ciata. Autorka nazywa to spo-
strzeganiem, dzieki ktoremu odbywa sie zbieranie informacji o otaczajagcym $wiecie oraz
manipulowanie nimi w nowych doswiadczeniach - dziecko poznaje otoczenie, swoje cia-
fo i wreszcie siebie®.

Kolejnym krokiem w prawidlowym rozwoju dziecka jest dziatanie, ktére pozwala na
poznawanie przez nie prawidel otaczajacego $wiata. Dzialanie takie sklada si¢ z proceséw
przyczynowo-skutkowych, w ktorych poprzez wprawianie przedmiotéw w ruch oraz pro-
by oddzielania i faczenia czgsci przedmiotéw od catosci, mozna eksplorowac zmieniajace
sie otoczenie™.

Wspomniane uczenie si¢ dziecka nastepuje poprzez aktywnos¢ ruchows, dzigki wyko-
rzystaniu polaczen réznych zmystow: ,wzroku, ktéry pozwala zobaczy¢, jakie jest potoze-
nie czesci ciala wobec siebie; propriocepcji, dzigki ktérej mozna poczu¢ napigcie mig$ni
i ulozenie stawéw; dotyku, umozliwiajacego wyczucie obiektow, z ktorymi cialo styka
sie podczas ruchu; zmystu réwnowagi, warunkujacego odczuwanie zmian przyspiesze-
nia i zmian w pozycji glowy”*. Wskutek tej integracji dziecko ma szanse rozpoznawac to,
co rzeczywiste i co wymaga zaréwno doktadnego spostrzegania, jak i rozumienia dziatan
przyczynowo-skutkowych.

Osoba z niepelnosprawnoscig, wykazujac deficyty w spostrzeganiu, ,czesto nie dazy do
dotykania przedmiotéw, nie ujmuje ich w dton, nie przeksztalca i nie wykorzystuje do kon-
taktow z innymi ludzmi. [...] Dziecko uzywa tylko jednej reki, postuguje sie gtéwnie dwo-
ma palcami, co sprawia, ze raczej przytrzymuje przedmioty niz ujmuje je w dlon, stosuje
tez zbyt silny nacisk™. Podkresla sig, ze dzieci z niepelnosprawnoscia nie angazuja zmy-
stéw jednoczesnie (np. nie patrza na ruch plynacy z dloni), uniemozliwiajac tym samym
prawidlowa stymulacje mézgu. Tworzony wowczas moze by¢ nieprawidlowy obraz swiata

37 E Affolter, Spostrzeganie, rzeczywistos¢, jezyk, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1997,
s.19-47.

38 Tamze, s. 54-71.

39 B. Szychowiak, Metoda Felicji Affolter w terapii dzieci z niepetnosprawnoscig intelektualng, w: Nowa-
torskie i alternatywne metody..., s. 352.

40 Tamze, s. 352.
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rzeczywistego, w ktérym brakuje dziatalnosci przyczynowo-skutkowej. Moze to prowadzi¢
do wielu niepowodzen zwigzanych z codziennym funkcjonowaniem, powodujac frustra-
cje zaréwno dziecka, jak i opiekunow. Wyeksponowac¢ nalezy, ze nawet jesli dziecko bedzie
w stanie zdoby¢ informacje o interesujgcych zjawiskach za pomocg dotyku, najprawdopo-
dobniej nie bedzie potrafito ich wykorzysta¢ w innych okolicznosciach®'.

Osobie z niepelnosprawnoscia konieczna jest pomoc w poznawaniu $wiata za pomoca
dotyku. Autorka omawianej metody sugeruje, ze takiego wsparcia nalezy dostarczaé po-
przez dlonie terapeuty, ukfadajac je po zewnetrznej stronie dtoni dziecka i odpowiednio
prowadzac ruch. Terapeuta, podajac dziecku informacje ptynace z danego przedmiotu, ma-
nipuluje jego ruchami tak, by dostarcza¢ jak najwigkszej iloéci wrazen czuciowych. Dzig-
ki takim subtelnym wskazéwkom osoba kierowana poznaje kolejne przedmioty, stajac sie
nastepnie sprawcg ruchu®.

Powyzsze sugestie dotycza pracy nad rozwigzywaniem probleméw pochodzacych z co-
dziennych aktywnosci. Osoba z niepelnosprawnoscia potrzebuje rzeczywistego, a nie po-
zornego kontaktu ze §wiatem, stad praca terapeuty winna odbywac si¢ w ramach stwarzania
pragmatycznych sytuacji. Dziecko dzigki temu zaspokaja potrzebe interakcji ze $wiatem ze-
wnetrznym, nie opierajac si¢ na §wiecie marzen, lecz na tym prawdziwym®.

Powyzej opisany proces stanowi pierwszy etap nauki poprzez odczuwanie. Drugim
jest stopniowe angazowanie zmystu dotyku i wzroku w jednoczesne dziatanie - dziecko
poczatkowo odwraca wzrok od czynnosci wykonywanych rekoma, jednak podczas kon-
sekwentnego zwracania jego uwagi na ten zmyst, powinno dochodzi¢ do integracji charak-
terystycznej dla trzeciego etapu. W trzecim etapie bowiem dochodzi do swoistej organizacji
czasowej wykonywanych czynnosci poddanych okreslonym logicznym regutom. Czwarty
etap pracy charakteryzuje ,,rozpoznawanie przedmiotu, samodzielne kontynuowanie przez
dziecko ruchu rozpoczetego z osoba prowadzacg oraz zauwazalne w zachowaniu oczekiwa-
nie na spodziewany ruch $wiadczace o pojawieniu si¢ umiejetnosci antycypowania, czyli
wyobrazania sobie czegos, co nie jest zwigzane z chwilg, ktéra wlasnie trwa’*. Istotg pra-
cy terapeutycznej na tym etapie jest rozpoznanie momentu, w ktérym osoba sama dazy do
poznawania dotykowego przedmiotu, a rece prowadzacego nie sg juz potrzebne i mozna
wspomniane kierowanie ogranicza¢, pozwalajac na samodzielng eksploracje®.

Znaczacym elementem Metody Affolter jest proces uczenia nawykéw. Nawyki, w przy-
padku rozwigzywania problemdéw przez osobe z niepelnosprawnoscia, sa raczej jedno-
kierunkowe i czgstokro¢ uniemozliwiaja odwrdcenie sytuacji wymagajacej rozwigzania.
W konsekwencji wywoluje to lek i brak wiary w siebie. Wszelkie aktywnosci powinno
sie proponowaé w taki sposdb, by odzwierciedlalty mnogo$¢ zmian, pozwalajacych na

41 F. Affolter, Spostrzeganie, rzeczywistosé, jezyk..., s. 115-184.
42 K. Szeler, Wybrane metody terapii osob..., s. 121.

43 F Affolter, Spostrzeganie, rzeczywistosc, jezyk..., s. 197.

44 B. Szychowiak, Metoda Felicji Affolter w terapii..., s. 354.
45 Tamze, s. 353-354.
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dopasowanie si¢ do otaczajacego $wiata. Nalezy wskaza¢, ze podczas wykonywania tych
czynnosci terapeuta nie powinien uzywa¢ komunikacji werbalnej, gdyz moze to zakldca¢,
niezwykle juz trudny dla osoby z deficytami rozwojowymi, proces nauki. Zdaniem Affol-
ter rozwdj zdolnosci motorycznych, dzigki tym propozycjom oddzialywan, bedzie bezpo-
$rednio wplywal na mowe, wspomagajac jej prawidiowe ksztaltowanie®.

Reasumujgc, Metoda Affolter oparta jest na procesie uczenia sie poprzez dotyk. Obejmu-
je etap wycofania (np. celowe odwracanie wzroku), oswajania (zaznajamianie si¢ z dopty-
wajgcymi informacjami), rozpoznania (zrozumienie wykonywanych dziatan), oczekiwania
(rozumienie regul i prawidel towarzyszacych dzialaniom) oraz realizacji (samodzielne roz-
wigzanie problemu). Dzialalno$¢ ta pozwala na rozwdj sensomotoryczny, poprawe komu-
nikacji, usprawnianie nawigzywania kontaktéw czy podtrzymywanie relacji spotecznych,
uswiadomienie schematdw swojego ciata i ksztaltowanie samodzielnosci. Metoda Affolter
jest wiec warto$ciowa propozycja edukacji i terapii 0séb z niepelnosprawnoscia intelektu-
alng w stopniu lekkim®’.

Poranny krag

Koncepcja Porannego kregu jest propozycja oddzialywan przeznaczong gtéwnie dla dzieci
z niepelnosprawnoscia intelektualng. Gléwnymi jej odbiorcami sg dzieci z deficytami sen-
sorycznymi, stad metoda nazywana jest stymulacja polisensoryczna.

Rozwdj sensoryczny dziecka warunkowany jest prawidlowo dziatajacymi procesami
»samoregulacji, komfortu, planowania motorycznego, umiejetnosci motorycznych, uwa-
gi oraz gotowosci uczenia si¢”*%. Rozwoj zmystow tworzy mechanizm ulatwiajacy laczenie
bodzcédw plyngcych ze $wiata zewnetrznego (integracja zmystow w mozgu) i reagowanie

na nie w zasadny sposab.

Problem z integracja zmystowa, ktory moze wystepowaé w przypadku dzieci z niepel-
nosprawnoscig intelektualng, prowadzi do wielu nieprawidlowosci. Sg nimi m.in.: ,,nieod-
powiednie i zréznicowane reakcje na stymulacje sensoryczng; trudnosci w organizowaniu
i analizowaniu informacji odbieranych zmystami; niedostateczna umiejetnos¢ faczenia
lub integracji danych zmystowych; ograniczona zdolno$¢ reagowania na informacje sen-
soryczne w odpowiedni i sensowny sposob; problemy z wykorzystaniem danych sensorycz-
nych do planowania i wykonywania dziatan”*. Wynikiem tych nieprawidlowos$ci moze by¢
m.in. nadwrazliwo$¢ lub podwrazliwos¢ sensoryczna, ktérych konsekwencja jest unikanie
badz nadmierne wyszukiwanie bodzcéw zmystowych. Kolejne skutki to: niedostateczna

46 E Affolter, Spostrzeganie, rzeczywistosé, jezyk..., s. 309.

47 E. Wegnerowska, Metoda Felicie Affolter, w: Wspomaganie rozwoju 0s6b z autyzmem, red. J. Bleszyn-
ski, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls’, Krakéw 2004, s. 149-151.

48 E. Yack, P. Aquilla, S. Sutton, Tworzenie wigzi poprzez integracje sensoryczng, Harmonia Universalis,
Gdansk 2013, s. 28.

49 Tamze, s. 34.
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koordynacja (powodujaca obnizong sprawnos¢ ruchowsa), problemy w uczeniu si¢ i pla-
nowaniu motorycznym. Wystepuje réwniez zbyt wysoki poziom pobudzenia badz spadek
aktywnosci. Te symptomy znaczaco obnizaja funkcjonowanie dziecka, stad konieczne sa
poszukiwania takich srodkdéw pomocy, ktore beda stymulowacé narzady zmystow w sposob
kompleksowy. Postulat ten spetnia Poranny krag - stymulacja polisensoryczna®.

Zadaniem opisywanej metody jest stymulacja wielozmystowa, budowanie poczucia
bezpieczenstwa, wyzwalanie komunikacji niewerbalnej i werbalnej oraz pobudzanie i pod-
trzymywanie kontaktu wzrokowego®'.

Realizacja powyzszych postulatow jest mozliwa dzieki pracy opartej na niedyrektyw-
nosci, co polega na wyzwalaniu wewnetrznej motywacji dziecka bez ustalonych wyma-
gan. Staje si¢ to droga do zdobywania wiedzy i umiejetnoséci wyltacznie poprzez wlasna
aktywno$¢. Ukazanie regul postepowania i pozniejsze oddanie samodzielnej eksploracji
inicjatywie dziecka umozliwia wzrost jego funkcjonowania. Rolg terapeuty jest wyzwa-
lanie potencjatu dziecka, dzigki czemu moze si¢ ono rozwija¢ w sposéb holistyczny — nie
koncentrujac si¢ jedynie na pojedynczych umiejetnosciach, lecz na calosciowym ich ksztat-
towaniu. Podczas towarzyszenia dziecku w jego dziatalno$ci uzywa si¢ werbalnych ko-
munikatéw nacechowanych emocjami i pozbawionych oceny*. Fundamentem podejscia
niedyrektywnego jest rowniez dostosowanie si¢ do postaw dziecka, polegajace na ,,jak naj-
bardziej precyzyjnym dopasowaniu zachowania nauczyciela do pozycji ciata, ruchow i wo-
kalizacji uczniéw”*. W momencie nawigzania wiezi, dzieki podazaniu za podopiecznym,
mozliwe jest ‘prowadzenie’ — proponowanie nowych, innych dziatan.

Powyzsze idee zawieraja si¢ w Metodzie porannego kregu, gdzie nauczyciel ma wy-
zwala¢ wewnetrzny potencjal dziecka dzieki zapewnieniu mu okreélonej liczby bodzcow
zmystowych. Nalezy podkresli¢, ze metoda ta przeznaczona jest gtéwnie dla dzieci z nie-
pelnosprawnoscig intelektualng w stopniu glebokim®, ktére czesto majg znaczne deficyty
w tym obszarze i potrzebuja obszernej stymulacji.

50 Tamze, s. 35.

51 B. Szluz, Education and Social Inclusion Based on the Example of People with Disabilities, https://re-
pozytorium.ur.edu.pl/bitstream/handle/item/2293/szluz_Inkluzivni.pdf?sequence=1&isAllowed=y
(dostep 13.08.2019).

52 Komunikatem w podejsciu niedyrektywnym jest np. zamiana stéw ‘dobrze’ na ‘bum’ lub ‘prosze usigdz
na krzesle’ na ‘ja siadam na krzesle’

53 J. Kielin, K. Klimek-Markowicz, Krok po kroku. Nauczanie i terapia dzieci z umiarkowang, znacz-
ng i glebokg niepetnosprawnoscig intelektualng, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Sopot 2013,
s. 86.

54 Tamze, s. 82-97.

55 Nie oznacza to jednak niemoznosci stosowania Metody porannego kregu z dzie¢mi z niepetnospraw-
noscia intelektualng w stopniu lekkim, umiarkowanym czy znacznym. Wiasne do$wiadczenia pod-
powiadaja, ze taka stymulacja w przypadku dzieci ze wszystkimi stopniami niepelnosprawnosci
intelektualnej moze by¢ efektywna.
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Punktem wyjscia w opisywanej metodzie jest §wiat przyrody, ktory poprzez swoja wielo-
aspektowo$¢ moze podpowiada¢ kierunek adaptowanych wrazen. Tutaj bowiem przedsta-
wiane sg zywioly, barwy, kolory, zapachy, smaki, doznania czuciowe, czyli wszystko, czego
narzady zmyslow potrzebujg, by dokladnie poznawa¢ swiat. Dzigki réznorodnosci stymu-
lacja ta staje si¢ niezwykle urozmaicona - inne bowiem komponenty przyrody odzwier-
ciedla¢ beda wiosne, inne lato, jesien i zime. Powyzsze elementy maja oddziatywa¢ na
konkretne zmysty. Probg scharakteryzowania podstawowych bodzcow wplywajacych na
nie jest tres¢ tabeli 11.

Tabela 11. Podstawowe bodZce zmystowe w Porannym kregu

Nazwa P
Lp. Podstawowe bodZce
zmystu
1. | Wzrok Najwazniejszy bodziec: nauczyciel
Duze znaczenie koloréw (przypisane barwy do pér roku: lato — czerwien, jesiefr — z6t¢, zima — biel,
wiosna —zielen)
2. | Dotyk Podstawowy bodziec: powitalny masaz dtoni

3. | Zapach Podstawowy bodziec: olejek zapachowy (przypisane zapachy do pér roku: lato—rézany, jesien —
lawendowy, zima — mietowy, wiosna — cytrynowy)

4. | Stuch Podstawowy bodziec: instrument muzyczny (przypisane instrumenty do pér roku: lato — gongi,
marakasy, jesien —dzwony rurowe, zima —dzwonki, tréjkaty, wiosna —bebenki)

5. | Smak Podstawowy bodziec: przekaska smakowa (przypisane przekaski do pér roku: lato — konfitura z wisni,
jesien—mioéd, krem orzechowy, zima —migtowe pastylki w czekoladzie, wiosna — cytryna z cukrem)

Zrédto: opracowanie wasne na podstawie: R. Kufel, P Kufel, J. Kielin, Poranny krgg, czyli stymulacja polisensoryczna...,
s.206-210.

W tabeli 11 ukazano najwazniejsze propozycje bodzcow, ktére beda skutecznie oddziaty-
wac na konkretne zmysly, odpowiednio je stymulujac. W zakresie bodzca wzrokowego, kto-
rym, jak zostalo wskazane, jest nauczyciel, wazne jest zrozumienie, ze to wlasnie on stawac
ma w centrum zainteresowania dziecka. Istotne jest zatem, by wykazywal postawe otwartg
i zyczliwg, gdyz w ten sposob bedzie przekazywaé pozadane emocje. Wazny jest jego we-
wnetrzny spokdj i opanowanie, ktore pozwolg na budowanie relacji opartej na poczuciu
bezpieczenstwa. Wskazane zostalo réwniez uzycie barw dla stymulacji wzroku. Odnosi si¢
to do zmian wystroju wnetrza (koloru $cian, sufitu, 0zdéb w sali) uzaleznionych od aktu-
alnej pory roku. Podczas zaje¢ uczniowie stymulowani sa rowniez zapalang podczas rytu-
alu rozpoczecia zajeé $wiecg (symbolizujaca poczucie bezpieczenstwa) oraz dziataniami
w $wietle lampy nadfioletowej*.

Pobudzanie dotykowe ma charakter masazu dioni - delikatnego i subtelnego - wy-
konywanego przez terapeute. Obok tego moze si¢ pojawi¢ specjalny kawatek materiatu

56 R. Kufel, P. Kufel, J. Kielin, Poranny krgg, czyli stymulacja polisensoryczna wedtug pér roku, w: Rozwoj
daje rados¢. Terapia dzieci uposledzonych umystowo w stopniu glebokim, red. J. Kielin, Gdanskie Wy-
dawnictwo Psychologiczne, Sopot 2014, s. 206.

57 Tamze, s. 206-208.
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(w kolorze danej pory roku), ktéry przesuwa si¢ po twarzy dziecka. Bodzce zapachowe na-
tomiast proponowane sg w formie olejkéw umieszczonych w specjalnych lampkach oraz
poprzez wprowadzenie ich na dfonie dziecka podczas masazu. Kazdy z zaproponowanych
aromatow ma swoje charakterystyczne wlasciwosci (pobudzajace, rozluzniajgce czy uspo-
kajajace). Zmyst stuchu pobudzany jest przez konkretne instrumenty, na ktérych gra tera-
peuta (poczatkowo blisko dziecka, nastgpnie stopniowo si¢ oddalajac, przez co ksztaltujac
orientacje w przestrzeni). Wtasciwoscig tych narzedzi jest rowniez ich drganie, ktore wy-
korzystuje sie w charakterze bodzca dotykowego, umieszczajac instrument na ciele. Ostatni
zmyst - smak - pobudzany jest poprzez konsumpcje przekasek smakowych, charaktery-
stycznych dla aktualnego okresu w roku®.

Nadmieniono, ze koncepcja ta postuguje sie jednym z elementéw przyrody - zywiotem.
On réwniez zmienia sie wraz z kolejnymi miesigcami terapii. W lecie uzywany jest ogien
(np. rozpalanie $wiecy i jej obserwacja), jesieniag — powietrze (np. wytwarzanie wiatru),
zimg - woda (np. poprzez stycznos¢ zlodem), wiosna — ziemia (np. poprzez zabawe gling)*.

Tak opisane elementy Metody porannego kregu wymagaja ustrukturyzowania. Zaje-
cia rozpoczynaja si¢ zapaleniem lampki z okreslonym zapachem wraz z przej$ciem wokot
wszystkich dzieci z tym narzedziem. Nastepnie wykonuje si¢ masaz dfoni z réwnoczesnym
$piewem (piosenka powitalna). Po zwrdceniu uwagi na charakterystyke danej pory roku
w dalszej kolejnosci rozpoczyna sie demonstracja zywiotu. Nauczyciel eksponuje réwniez
przypisany do aktualnej pory roku instrument muzyczny, pozwalajac na gre uczniom. Po
stymulacji twarzy dziecka kawalkiem materialu, nastepuje przyciemnienie sali, gdzie na-
stepuje powtorne przejscie wokdt dzieci z zapalong lampka (z réwnoczesna interakcja wo-
kalng) oraz uzycie lampy nadfioletowej (z prezentacja fosforyzujacych przedmiotéw). Na
zakonczenie zaje¢ odbywa si¢ poczestunek (ze spozyciem odpowiednich przekasek) oraz
wygaszanie lampki z zapachem®.

Metoda porannego kregu jest niezwykle interesujacg forma wspierania narzagdéw zmy-
stéw w ich prawidlowej integracji. Korzystanie z jej zasobdw, réwniez wérdd osob z niepel-
nosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim - dostosowujac jedynie forme dziatan do
potrzeb i mozliwo$ci podopiecznych - jest przeze mnie jak najbardziej rekomendowane.

Metoda Marianne Frostig

Kolejng koncepcja, ktorej zalozenia zostang przedstawione w kontekscie edukacji i tera-
pii dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualna, jest Metoda Marianne Frostig (1906-1985).
Opiera sie ona na stymulacji postrzegania wzrokowego. Pierwotnie stosowana byla jedynie
w przypadku dzieci rozwijajacych sie prawidlowo, pdzniej jednak zostata zmodyfikowana,
stanowigc wsparcie w nabywaniu umiejetnosci szkolnych. Modyfikacja dotyczyla rowniez

58 Tamze, s. 209-210.
59 Tamze, s. 210-211.
60 Tamze, s. 212-213.
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dostosowania koncepcji do dzieci z niepelnosprawnosciami, ktérych umiejetnosci percep-
cyjne uniemozliwiajg dostateczng realizacje obowiazku szkolnego.

Program Frostig zatem opiera si¢ na rozwijaniu percepcji wzrokowej. Przypomnie¢ nale-
2y, ze poprzez percepcje rozumiemy ,,Procesy organizujace informacje w obrazy zmystowe
oraz interpretujace je jako wytwor obiektow lub wydarzen pochodzacych z zewnetrznego,
trojwymiarowego $wiata”®'. Pozwala ona na adaptacje do srodowiska — dzieki niej cztowiek
otrzymuje informacje o otoczeniu, jak réwniez zaspokaja potrzeby wrazeniowe zmystow.

Rozwdj percepcjiwzrokowej odnosisie do ,,rozpoznawaniairozrdznianiabodzcow wzro-
kowych a takze do ich interpretacji poprzez skojarzenia z uprzednim doswiadczeniem”®.
Dotyczy wigc nie tylko informacji ptynacych ze zmystu wzroku, lecz takze jej interpretacji
w mozgu. Percepcja potrzebna jest w dzialalnosci szkolnej — niemal kazda aktywnos¢ jest
uwarunkowana jej prawidlowym dziataniem (od pisania i czytania do wykonywania zadan
matematycznych), dlatego stymulacja percepcji wzrokowej od najmlodszych lat dziecka
jest niezwykle istotna, réwniez w przypadku dziecka z niepelnosprawnoscig intelektualng®.

Percepcja wzrokowa moze wykazywa¢ deficyty podczas dzialania. Dzieje si¢ tak w przy-
padku blednej integracji informacji ptynacych ze zmystu wzroku z tymi przekazywany-
mi przez inne zmysty. Efektem moze by¢ znieksztalcenie wrazen i ich bledna interpretacja.
Powodem natomiast staje si¢ niedostateczna komunikacja pomiedzy obiema potkulami
mozgu - w kazdej z nich odbierane sg stronne wrazenia, ktére winny by¢ nastepnie odpo-
wiednio integrowane, w przeciwnym wypadku moze to powodowac wspomniane deficyty®.

Konsekwencja deficytéw w zakresie percepcji wzroku, obok wspomnianych trudno-
$ci szkolnych zwigzanych zazwyczaj z pisaniem i czytaniem (gtéwnie poprzez trudnosci
z identyfikacja przedmiotdw i ich zaleznoscig przestrzenng), sa brak stabilnosci oraz po-
czucia sprawstwa. Ujawnia sie to w interakcjach z innymi dzie¢mi - trudnosciami w re-
alizacji wspolnej zabawy. Dodatkowo wplywa to negatywnie na samoocene - dziecko, nie
potrafiac sprosta¢ wymaganiom szkolnym lub nie spetniajac potrzeby komunikacji z inny-
mi osobami w swoim wieku, czesto staje si¢ nerwowe badz lekliwe®.

Koncepcja Frostig obejmuje kompleksowa stymulacje percepcji wzrokowej, dzieki kto-
rej ma dochodzi¢ do podnoszenia poziomu umiejetnosci szkolnych. Cwiczenia stuzace
temu celowi obejmujg prace nad koordynacja wzrokowo-ruchows, spostrzeganiem figu-
ry i tha, staloscig postrzegania, spostrzeganiem polozenia przedmiotéw w przestrzeni oraz
spostrzeganiem stosunkow przestrzennych. Stymulacja tych komponentéw ma pozwoli¢
na pozytywne zmiany w realizacji zadan edukacyjnych.

61 P.G. Zimbardo, R.J. Gerrig, Psychologia i zZycie, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2019, s. 130.

62 M. Frostig, D. Horne, Wzory i obrazki. Program rozwijajgcy percepcje wzrokowg. Poziom podstawowy,
Pracownia Testow Psychologicznych Polskiego Towarzystwa Psychologicznego, Warszawa 2012, s. 4.

63 M. Frostig, D. Horne, Wzory i obrazki. [...] Poziom podstawowy..., s. 4.

64 V.E Maas, Uczenie si¢ przez zmysly. Wprowadzenie do teorii integracji sensorycznej, Wydawnictwa
Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1998, s. 75-76.

65 M. Frostig, D. Horne, Wzory i obrazki. [...] Poziom podstawowy...., s. 4-5.
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Pierwszy zakres ¢wiczen obejmujacy stymulacje koordynacji wzrokowo-ruchowej jest
zwigzany ze wspdlng zaleznoscig tych zmystowych elementéw. Dziecko poznaje $wiat
za pomocg motoryki ciala, by nastepnie poprzez wzrok uczy¢ sie wykorzystywac cialo
w sposob celowy. Gdy w tej koordynacji wystapia deficyty, nie bedzie potrafilo wykony-
waé precyzyjnych czynnosci (np. wycina¢). Cwiczenia majace stymulowa¢ ten komponent
w opisywanej metodzie rozwijaja réwniez lokomocje (dla wigkszego skoordynowania ru-
chow calego ciala), ksztaltujg zdolnosci manipulacyjne (m.in. poprzez wycinanie, koloro-
wanie, naklejanie) oraz rozwijaja ruchy galek ocznych (poprzez koncentracje wzroku na
poruszajacym sie przedmiocie)®.

Druga skladowg tej metody sa ¢wiczenia ukierunkowane na spostrzeganie figury i tta.
Figurg jest przedmiot bedacy w centrum uwagi cztowieka, natomiast tlem wszystko, co
te figure otacza. Jedynie prawidlowe wyodrebnienie tego przedmiotu od ta zapewnia po-
prawno$¢ spostrzegania. Jesli natomiast uwaga cztowieka przekierowana zostaje na inny
przedmiot - ten poprzedni staje si¢ rowniez ttem. MOéwimy wéwczas o przerzutno$ci uwa-
gi, dzigki czemu mozliwy jest ,,zardwno automatyczny zanik aktywacji wywotanej poprzed-
nim zadaniem, jak i kontrolowany proces przygotowania si¢ do wykonywania nastepnego
zadania”¥. Zaburzenia zwigzane z przerzutno$cig uwagi powoduja trudnos¢ w zmianach
percepcji bodzcdw — osoba czesto nie jest w stanie zakonczy¢ danej czynnosci i rozpo-
czg¢ innej. Celem powyzszej metody jest stymulacja tego rodzaju aktywnosci dla rozwo-
ju: »,zdolno$ci dziecka do czytania wyrazow we wlasciwej kolejnosci i do spostrzegania
liter, i wyrazow jako samodzielnych jednostek, bez mylenia ich z sasiadujacymi literami
i wyrazami”®.

Kolejnym elementem stymulacji jest stalo$¢ spostrzegania. Wyraza si¢ ona w prze-
$wiadczeniu, ze spostrzegany przedmiot nie zmienia sie mimo przemian warunkow, w ja-
kich wystepuje (np. podczas przyblizania si¢ do przedmiotu). Efektem tego procesu jest to,
ze ,spostrzegamy cos, czego nie widzg nasze zmysly, a co podpowiada nam nasza wiedza
o $wiecie rzeczywistym’®. Reprezentacje umyslowe zatem sugeruja na podstawie zdoby-
tych doswiadczen, jak dany przedmiot rzeczywiscie wyglada mimo zmian w $rodowisku.
Wyréznia si¢ trzy podstawowe stalosci: wielko$¢, ksztalt, jasnos¢ (barwa). Pierwsza odnosi
sie do niezmiennego rozmiaru przedmiotu, pomimo ‘fatszowania’ obrazu przez siatkéwke
oka (przedmiot wydaje si¢ zmniejsza¢, gdy sie od niego oddalamy). Druga stalos¢ — ksztalt -
pozwala na korygowanie blednych spostrzezen dotyczacych ksztaltow przedmiotéw wi-
dzianych z réznych perspektyw (prostokatna figura geometryczna ogladana z réznych
perspektyw, mimo zludzenia przemiany w figure trapezu, ciggle pozostaje prostokatna).

66 M. Frostig, D. Horne, Wzory i obrazki. Program rozwijajgcy percepcje wzrokowq. Poziom sredni, Pra-
cownia Testow Psychologicznych Polskiego Towarzystwa Psychologicznego, Warszawa 2012, s. 15-17.

67 E. Necka, J. Orzechowski, B. Szymura, Psychologia poznawcza, Wydawnictwo Naukowe PWN, War-
szawa 2006, s. 221.

68 M. Frostig, D. Horne, Wzory i obrazki. [...] Poziom Sredni...,s. 7.
69 E. Necka, J. Orzechowski, B. Szymura, Psychologia poznawcza..., s. 295.
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Trzecia stalo$¢ — jasnos$¢ (barwa) — wyraza si¢ w rozpoznawaniu barw niezaleznie od tla
(reprezentacja umystowa trawy zwykle jest zielona, storica za$ z6lta). Cwiczenia ukierun-
kowane na stymulacje statosci spostrzegania maja za zadanie ugruntowanie reprezentacji
umystowych dziecka w zakresie ksztaltow figur geometrycznych i rozpoznawanie ich mimo
zmian wielko$ci, barwy czy potozenia. W edukacji szkolnej natomiast ,,uczg rozpoznawa-
nia znanych dziecku stéw, gdy pojawiaja si¢ one w nieznanym kontekscie, beda wydruko-
wane nieznanym dziecku krojem czcionki lub napisane nieznanym charakterem pisma””.

Zdaniem Frostig kolejnym komponentem, ktéry wymaga stymulacji w celu przygoto-
wania dziecka do nauki szkolnej czy umozliwienia uczniowi z niepelnosprawnoscig intelek-
tualng efektywnego ksztalcenia, jest spostrzeganie polozenia przedmiotéw w przestrzeni.
Nalezy tutaj wykaza¢ si¢ $wiadomoscig istnienia zwiazku przestrzennego pomiedzy przed-
miotem a obserwatorem, natomiast gdy ten mechanizm nie dziala prawidtowo, dziecko wy-
kazuje trudnoséci w umiejscowieniu przedmiotéw w przestrzeni, co bezposrednio wptywa
na znieksztalcenie poznawanych liter, cyfr i figur, a takze na niezgrabno$¢ ruchéw. Cwicze-
nia w tym zakresie majg zapewni¢ prawidtowe spostrzeganie polozenia przedmiotow, co
jest niezbedne w procesie edukacji dziecka”.

Rozwinigciem pobudzania umiejetnosci szkolnych jest ostatni element opisywanej me-
tody - spostrzeganie stosunkéw przestrzennych. Gdy dziecko potrafi okresli¢ potozenie
przedmiotu w przestrzeni, gotowe jest tez do rozumienia percepcji ich wzajemnej zalezno-
$ci. Wobec tego mozliwe jest spostrzeganie wigkszej liczby przedmiotéw w jednym czasie,
wraz z uchwyceniem ich relacji (np. nawlekanie korali na sznurek wymaga spostrzegania
dwdch figur oraz relacji przestrzennych), co pozwala na realizacj¢ coraz to bardziej wyma-
gajacych zadan’.

Wskazane powyzej elementy opisywane]j koncepcji poprzez odpowiednig stymulacje
pozwalajg na rozwdj percepcji wzrokowej dziecka oraz niwelowanie deficytéw w tym za-
kresie. Istotne jest wskazanie, ze zajecia oparte na fundamencie Metody Frostig powinny si¢
rozpoczyna¢ od ¢wiczen wstepnych. Obejmuja one zadania budujgce $wiadomos¢ wlasne-
go ciata (np. poprzez uzycie lustra), ogladanie obrazkéw (wraz z ich opisem i proba tworze-
nia na ich podstawie historii) oraz odgrywanie scenek (w celu wzbogacania liczby znanych
stow). Dla dzieci starszych ¢wiczenia wstepne dotycza rozwijania ,,obrazu wlasnego cia-
fa, pojecia ciala i umiejetnosci kontrolowania uktadu ciata, a takze orientacji w prawej i le-
wej polowie ciata, dominacji reki, koordynacji, rownowagi, zrecznosci, plastycznosci i sity
mig$ni””. Dopiero takie ksztaltowanie umiejetnosci pozwala na podjecie wlasciwej pracy
zwigzanej z percepcja wzrokowa’®.

70 M. Frostig, D. Horne, Wzory i obrazki. [...] Poziom podstawowy..., s. 7.
71 M. Frostig, D. Horne, Wzory i obrazki. [...] Poziom Sredni..., s. 8.
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Cwiczenia wlasciwe, realizowane po ¢wiczeniach wstepnych, pogrupowane zostaly
w trzech poziomach trudnosci. Ich stosowanie uzaleznione jest od poziomu umiejetnosci
i mozliwosci dziecka. Nalezy je wykonywa¢ zgodnie z kolejnoscig ich umieszczenia w ze-
szycie ¢wiczen dziecka. Liczba tych zadan (ok. 350) stanowi rozlegla baze mozliwosci sty-
mulacyjnych. Przykladowe ¢wiczenia dla kazdego ze stymulowanych aspektow percepcji
wzrokowej przedstawia tres¢ tabeli 12.

Tabela12. Przyktadowe ¢wiczenia stymulacji percepcji wzrokowej wedtug Metody Frostig

L.p. | Nazwa aspektu percepcji wzrokowej Przyktadowe ¢wiczenie

1. | Koordynacja wzrokowo-ruchowa taczenie punktéw (rysowanie linii na kartce od punktu A do punktu B)

2. | Spostrzeganie figury i tta Wyodrebnianie réznych przedmiotéw z jednego rysunku

3. | Stato$¢ spostrzegania Znalezienie tych samych figur mimo réznego ich potozenia

4. | Spostrzeganie potozenia Znalezienie szczeg6tu na obrazku, ktéry r6zni dang figure od pozostatych
przedmiotéw w przestrzeni (np. sposréd czterech kotéw jeden ma inaczej utozony ogon)

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: M. Frostig, D. Horne, Wzory i obrazki. [...] Poziom Sredhi...

W tabeli 12 ukazano przyklady konkretnych ¢wiczen bedacych stymulacjg percepcji
wzrokowej dziecka. Postugiwanie si¢ nimi w sposoéb konsekwentny, zgodny z ich kolej-
nosécig umieszczong w zeszycie ¢wiczen, ma pozwoli¢ na zdobywanie umiejetnosci per-
cepcyjnych potrzebnych w realizacji obowiazku szkolnego oraz na niwelowanie deficytow
rozwojowych dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng. Metoda staje si¢ wiec ciekawa
propozycja oddzialywan, dostosowana do mozliwosci i potrzeb indywidualnych dziecka,
zapewniajac pomoc w inkluzji edukacyjno-spoteczne;j.

Metoda Marii Montessori”

Kolejng propozycja wsparcia w inkluzji edukacyjno-spotecznej, ktorej zatozenia zostana
nizej opisane, jest metoda Marii Montessori (1870-1952). Montessori opracowala system
wychowania i ksztalcenia, gdzie w centrum znajduje si¢ dziecko, a jego aktywnos¢ budu-
je osobowos¢.

Rozwdj psychofizyczny dziecka wedlug tej autorki przebiega przez trzy charaktery-
styczne stadia: poznania siebie, srodowiska zewnetrznego oraz kontaktu z drugim czto-
wiekiem. Pojawienie sie tych etapdw uzaleznione jest od indywidualnych cech kazdego
dziecka i moze przebiega¢ w ré6znym czasie’®.

75 Zdaje sobie sprawe, ze w literaturze pojawiaja si¢ dyskusje na temat uzywania stowa ‘metoda’ dla okre-
$lenia systemu Montessori, jednak konsekwentnie dla celow porzadkowych w niniejszej ksigzce uzy-
wam wlasnie tego stowa. Do stosowania tego okreslenia upowaznia mnie cho¢by tytut jednego z dziet
Montessori Il metodo della pedagogia scientifica applicato alleducazione infantile nelle case dei bambi-
ni, T. Lapi, Citta di Castello 1909.

76 J. Pilecki, S. Olszewski, T. Zurek, Zasady i metody pracy z osobami..., s. 29.
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Cechg charakterystyczng w powyzszych stadiach jest wystepowanie okreséw wrazliwo-
$ci - czasu, w ktérym dziecko ma mozliwos¢ zdobycia okreslonych cech, pozwalajacych na
jego rozwoj. Istotne jest zatem, by w okreslonym momencie zapewni¢ dziecku odpowiednia
stymulacje. Tymi okresami sg: wrazliwo$¢ na jezyk (od 2 miesigca do 6 roku zycia), wraz-
liwo$¢ na koordynacje ruchowa (od 18 miesigca do 4 roku Zycia), wrazliwo$¢ na porzadek
(do 6 roku zycia), wrazliwo$¢ na doskonalenie zmystow (od 18 miesiaca do 5 roku Zycia),
wrazliwo$¢ na zachowania spoteczne (od 2,5 do 6 roku zycia), wrazliwo$¢ na drobne przed-
mioty (w 2 roku zycia). Pojawianie si¢ tych okreséw w rozwoju dziecka pozwala na odpo-
wiednig i celowg stymulacje, by w jak najwigkszym stopniu rozwdj ten optymalizowac””.

Wspomniana stymulacja powinna si¢ odbywac poprzez stworzenie odpowiedniego $ro-
dowiska. Pierwszym jego elementem jest swoboda, rozumiana jako akceptacja naturalnej,
polaczonej z ruchem potrzeby odkrywania. Kazde dziecko podczas poznawania $wiata po-
trzebuje spontanicznosci. Wydaje sie, Ze w nauczaniu owa spontaniczno$¢ jest hamowa-
na m.in. na skutek koniecznosci dostosowania si¢ do zalecen nauczyciela (np. niemoznos¢
chodzenia podczas zaje¢ mimo naglego pragnienia realizacji tej aktywnosci). Wedtug Me-
tody Montessori nalezy umozliwi¢ dziecku samorzutne poznawanie przez nie $wiata, nie
ingerujac w ten proces poprzez zakazy. Konieczne jest $ciste przestrzeganie zasad spotecz-
nie akceptowanych i uniemozliwianie préb ich famania (np. w przypadku agresji wobec
innych), by zapewni¢ dziecku poznanie tych aprobowanych oraz tych, ktére do nich nie
nalezg. Takie postepowanie pozwoli dziecku wyzwoli¢ jego prawdziwy charakter, nie za$
ten pozorny — ograniczony nawykami wychowawczymi’®.

Drugim elementem jest samodzielnos¢. To ona wyznacza zakres ingerencji nauczyciela
w proces dziatan. Kazde dziecko powinno samo wykonywaé prace codzienne po uprzed-
niej demonstracji wykonania zadania, nie za$ by¢ wyreczane w tym zakresie. Takie poste-
powanie pozwala na niwelowanie objawow uzaleznienia wobec 0s6b dorostych. Traktujac
bowiem dziecko jako to, ktére nieprzerwanie nie ma odpowiednich umiejetnosci potrzeb-
nych do realizacji zadan, doprowadza si¢ je do poczucia malej wiary we wlasne mozliwo-
$ci, a co za tym idzie — niskiej samooceny. Jedynie poprzez samodzielno$¢ dziecko bedzie
moglo doswiadcza¢ wlasnej autonomii i wltasnego sprawstwa”.

Istotna jest dbato$¢ o otoczenie, w ktérym dziecko przebywa. Sale zaje¢ dostosowuje
sie zatem w taki sposdb, by czulo si¢ ono w niej swobodnie (np. poprzez specjalnie przy-
stosowane stoliki i krzesta), a réwnoczesnie byto gotowe na wprowadzanie zmian. Dzigki
umiejscowieniu przedmiotdéw na tacach i w koszach zachowuje si¢ porzadek, ktorego pod-
opieczny uczy sie przestrzegac.

Refleksja powinna dotyczy¢ réwniez karania i nagradzania. W tej metodzie odbiega si¢
od tych czynnosci wobec ucznia. Uznanie bowiem jego autonomii i akceptacji wyboréw nie
moze nie$¢ ze sobg pochwal ani nagany w ich powszechnym rozumieniu. Kazde bowiem

77 D.G. Cotte, Metoda Montessori w domu, Wydawnictwo RM, Warszawa 2017, s. 9.
78 M. Montessori, Domy dziecigce, Wydawnictwo Akademickie Zak”, Warszawa 2005, s. 55-60.
79 Tamze, s. 61-63.
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zachowanie, ktére z punktu widzenia nauczyciela jest nieakceptowane, nalezy z dzieckiem
przedyskutowac i wyttumaczy¢. Nagrody natomiast stajg sie w dzialalnosci dziecka celem
samym w sobie, stad nie powinny by¢ przez nie pozadane. To zadza odkrywania, jesli nie
zostanie zahamowana, bedzie je wystarczajaco motywowata do dalszych poszukiwan i zdo-
bywania wiedzy.

Nauczyciel w tej metodzie odgrywa role asystenta. Ma zaspokaja¢ potrzeby dziecka, be-
dac jednoczes$nie wzorem do nasladowania (réwniez okazywac i nazywac swoje stabosci).
Wspomniano wyzej, ze dorosty powinien demonstrowa¢ okreslone zadania i pozwala¢ na
ich samodzielng realizacje przez podopiecznego, stad wszelka pomoc i polecenia powinny
by¢ znacznie zredukowane. Dzigki temu dziecko ,,bawi si¢ i uczy dla siebie, i stara sie jak
najlepiej wykorzysta¢ swoje zdolnosci™.

Plan dnia wedlug Montessori powinien zawiera¢ nastepujace sktadowe: elementy gim-
nastyki, prace zwigzane z pielegnacja roslin i zwierzat oraz prace manualne. Pierwsza z nich
odnosi si¢ do rozwoju i zaspokojenia potrzeby ruchu. Umiejetnosci potrzebne w wyko-
nywaniu codziennych czynnosci (np. ubieraniu si¢) wymagaja opanowania konkretnych
schematéw uzywania swojego ciata, w tym wiasciwego oddychania i ksztaltowania apara-
tu mowy. Zapewni¢ to ma wspomniana gimnastyka. Prace pielegnacyjne ukierunkowuja
natomiast na odpowiedzialno$¢ wobec kogo$ lub czego$, ukazujg konieczno$¢ regularnej
dbatosci, wzbudzajg cierpliwo$¢ oraz szacunek dla przyrody, co pozwala na poznawanie
zaleznosci spolecznych oraz wlasnego znaczenia w tym $wiecie. Element prac manual-
nych odnosi si¢ do samodzielnych wytwordéw stuzacych ogélnemu dobru (np. tworzenie
pojemnika na przyrzady do pielegnacji roslin) lub wyrazania siebie poprzez tworczosé
artystyczng. Stosowanie tych skltadowych w pracy bedzie stymulowaé narzady zmystow,
umozliwiajac wsparcie w ogélnym rozwoju dziecka®.

Efektywno$¢ zdobywania informacji ze $wiata zewnetrznego droga zmystéw jest proce-
sem, w ktorym biorg udzial okreslone struktury w mézgu. Im wiecej ich zostanie zaanga-
zowanych, tym proces ten staje si¢ bardziej skuteczny. Sciélej méwiac - zwiekszona liczba
zmyslow w procesie uczenia moze umozliwi¢ bardziej wydajne poznanie. Podejscie Mon-
tessori spelnia ten postulat, proponujac dzieciom wiele aktywnosci: od wspomnianych pie-
legnacji roélin i zwierzat po rysowanie, malowanie, $§piew oraz taniec®.

Ksztalcenie zmystow odbywa sie poprzez zastosowanie specjalnych przedmiotow, ktore
posiadaja swoje charakterystyczne cechy, m.in.: barwe, ksztalt, dzwiek, wage. Dodatkowo

80 D.G. Cotte, Metoda Montessori w domu..., s. 12.
81 M. Montessori, Domy dziecigce..., s. 73-95.

82 A. Wojcik, Pedagogika Montessori - ciggle aktualne wyzwanie dla wspolczesnej pedagogiki, ,Edukacja —
Technika - Informatyka” 2018, nr 1 (23), s. 266.
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s3 one uszeregowane w monotematycznych grupach, gdzie kazdy rézni sie tylko jedng ce-
cha® (np. wielko$cia), dzigki czemu uwidoczniona zostaje rownomierno$¢ zmian®.

Warto wskaza¢, ze te same przedmioty moga by¢ uzywane w pracy z dzie¢mi z rézny-
mi potrzebami. Pomoce stuza samoksztalceniu czy pobudzaniu narzadéw zmystow do ak-
tywnosci. Dzieci z niepelnosprawno$ciami mogg potrzebowac wiecej czasu na realizacje
zadan oraz ciaglego kierowania ich uwaga i zachecania do aktywnosci. Poczgtkowo rézni-
ce miedzy przedmiotami powinny by¢ znaczne - zauwazalne dla dziecka. Konieczne jest
stopniowanie trudno$ci - gdy zadanie zostanie wykonane poprawnie, nalezy proponowacé
trudniejsze, gdyz poprzednie zazwyczaj nie wzbudza juz ciekawosci. Rownie istotne w re-
alizacji zadan jest niewskazywanie przez nauczyciela btedow ucznia. Pomoce zaprojektowa-
ne sa w taki sposéb, by korzystajaca z nich osoba sama uswiadamiala sobie bledy i mogta
je poprawia¢. Stwarza to doskonale warunki do ¢wiczenia samokontroli, bez poczucia po-
niesienia porazki®.

Kolejnym krokiem jest proba przedstawienia podstawowych pomocy - przedmiotéw
(tab. 13), ktérych uzywanie moze angazowac konkretne zmysly. Pozwoli to na ulatwienie
zrozumienia pracy z wykorzystaniem Metody Montessori.

Tabela 13. Pomoce do ksztatcenia zmystéw w Metodzie Montessori

Nazwa
Lp. | ksztattowanego Charakterystyka uzywanych przedmiotéw
zmystu
1. | Dotyk Dotykanie przedmiotéw o réznej fakturze (gtadkiej, chropowatej), temperaturze i wadze
2. | Smakiwech Dostarczanie bodzcéw zapachowych (np. zapachy réznych kwiatéw) z ich nazwami
Dostarczanie bodzcéw smakowych (np. picie soku z cytryny) dla stymulacji umiejetnosci ich
rozrézniania
3. | Wzrok Percepcja réznych rozmiaréw (rozréznianie wielkosci, grubosci i wysokosci poprzez
zastosowanie grup przedmiotéw rézniacych sie jedng cecha)
Percepcja réznych ksztattow (zastosowanie drewnianych tablic, gdzie nalezy przyporzadkowaé
i wsuna¢ przedmiot o okreslonym ksztatcie)
Percepcja roznych barw (zastosowanie tablic owinigtych tkaninami o réznych barwach i réznych
ich nasileniach, ktére dziecko poréwnuje)
4. | Stuch Poczgtkowo réznicowanie dzwiekéw na zasadzie kontrastu, nastepnie analogii (przy tym
konieczno$¢ przyzwyczajenia sie do aktywnosci w ciszy)
Stosowanie réznorodnych instrumentéw muzycznych dla ksztatcenia wrazliwosci na dzwiek
Umozliwienie swobodnej aktywnosci ruchowej z muzyka, ktéra ma prowadzi¢ od niezgrabnosci
ruchéw do ich samorzutnego skoordynowania

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: M. Montessori, Domy dzieciece..., s. 108-129.

83 Przykladem takich pomocy moze by¢ kilka drewnianych walcow, ktérych $rednica wzgledem siebie
réwnomiernie wzrasta o kilka milimetréw — ulozenie ich we wta$ciwej kolejnosci warunkuje umiejet-
nos$¢ uchwycenia réznic przedmiotow.

84 A. Wojcik, Pedagogika Montessori — ciggle aktualne..., s. 268.

85 M. Montessori, Domy dziecigce..., s. 96-107.
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W tabeli 13 ukazano mozliwosci stymulowania narzadéw zmystéw dzieci w wieku od
trzech do siedmiu lat. Okres ten jest niezwykle wazny w rozwoju, stad wsparcie w ksztatto-
waniu si¢ kazdego dziecka, w tym dziecka z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu
lekkim w tym zakresie, wydaje si¢ wskazane. Pomoce, dzigki zachowaniu wcze$niej przed-
stawionych zasad, doskonale nadajg sie do realizacji tego postulatu. Dodatkowo, dzieki
cigglemu nazywaniu przez nauczyciela prezentowanych przedmiotéw wraz z ich charakte-
rystyka, stymulowane sg procesy poznawcze. Kojarzenie bowiem jest podstawa proceséw
zwigzanych z pamiecia, uwaga, percepcja czy wyzwalaniem mowy. Postugiwanie si¢ zas
analogia - fundamentem myslenia.

Nalezy rowniez wskaza¢, ze metoda ta proponuje specjalne materialy do wyzwalania
mowy. Sg nimi ,karty do rozwoju stownictwa, historyjki obrazkowe, pudelko do anali-
zy stow, metalowe figury, litery piaskowe, ruchomy alfabet, zestaw do pierwszego czyta-
nia, zestaw do wprowadzania trudnoéci jezykowych, karty do czytania, karty z definicjami,
ksigzeczki do czytania, pudelko gramatyczne”®. Propozycje te pozwalaja na nabywanie
umiejetnos$ci czytania i pisania potrzebnych w realizacji obowigzku szkolnego. Pisanie bo-
wiem rozpoczyna si¢ od nauki trzymania narzedzia pisarskiego, poprzez odrysowywanie
konturéw przedmiotdw, kreslenia figur i ich uwaznego zakre$lania, po pisanie wlasciwych
liter. Dzieki percepcji tych ostatnich i ich wymowie realizuje si¢ nauka czytania®.

W Metodzie Montessori na uwage zastuguje rowniez pobudzanie umiejetnosci mate-
matycznych poprzez zastosowanie takich materialéw, jak m.in. ,,sztangi numeryczne, cyfry
piaskowe, tabliczki z cyframi, wrzeciona, pudetko z zetonami, materiat pertowy [...], tabli-
ce do dodawania, odejmowania, mnozenia i dzielenia, liczydlo”®. Materialy te pozwala-
ja dziecku na poznawanie matematycznych zaleznosci juz we wczesnym okresie rozwoju.

Reasumujgc, Metoda Montessori, bazujgca na aktywno$ci dziecka i przeswiadczeniu, ze
ono samo dazy do poznawania $wiata, wydaje si¢ nader interesujaca. Realizacja wsparcia
na fundamencie bezpieczenstwa i wlasnej autonomii ma pozwoli¢ na wyposazenie ucznia
w cechy pozwalajace mu na kierowanie wlasnym zyciem bez poczucia leku, frustracji czy
zlosci. Pozwolenie na samodzielne dziatanie w dziecinstwie ma ugruntowa¢ jego pdzniej-
sze zycie w rzeczywistym, a nie sztucznie wyuczonym, rozumieniu §wiata zewnetrznego.
Rekomenduje zatem stosowanie opisywanej metody lub jej elementéw w pracy z dzieckiem
z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim.

86 B. Surma, Innowacyjne rozwigzania w metodzie Marii Montessori, ,Edukacja Elementarna w Teorii
i Praktyce” 2011, nr 4, s. 16-17.

87 M. Montessori, Domy dziecigce..., s. 147-170.

88 B. Surma, Innowacyjne rozwigzania w metodzie..., s. 20.
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3.2. Terapeutyczny wymiar twérczosci dziecka

Ostatnig propozycja stymulacji o szerokim wachlarzu mozliwosci pomocy jest arteterapia
zwigzana z oddziatywaniem poprzez sztuke®. Sztuka bowiem towarzyszy cztowiekowi od
poczatkéw jego istnienia, wyraza jego emocje i uczucia, pozwala na uzewnetrznianie sie-
bie poprzez proces tworzenia.

Zanim dokonam usystematyzowania charakterystyki zwigzanej z tg formg terapii,
przedstawie rozumienie twdrczosci jako istoty arteterapii. Tworczo$¢ bowiem oznacza
»zdolnoé¢ osoby do produkowania wytwordw, charakteryzujacych si¢ koniunkcja dwoch
cech: nowosci i warto$ci”®. Obie cechy sa wzgledne — zaréwno nowo$¢, jak i wartos¢ moga
sie odnosi¢ do doswiadczen indywidualnych kazdego cztowieka i zaleze¢ od kontekstu
spoleczno-kulturowego. Przyjecie, ze dzieciecy wytwor (produkt), bedacy wyrazem jego
autoekspresji, mozna uznac za tworczy (mimo iz sam w sobie nie jest nowy i nieznacznie
warto$ciowy), jest w moim mniemaniu stuszne. Bedzie on bowiem spelnial te postulaty
w kontekscie tego konkretnego dziecka®'.

Tworczo$¢ zatem bedzie przez nas rozumiana jako ,pewna kategoria czynnosci cha-
rakteryzujaca sie intuicjg w dziataniu oraz szczegdlng forma komunikowania innym my-
$li badz uczuc™”. Takie ujecie twdrczosci sugeruje, ze w jej dziatalnosci wykorzystywane
s3 procesy poznawcze — my$lenie, pamieé, uwaga, percepcja. Mozna wiec wysnu¢ wniosek,
ze moze by¢ traktowana nie tylko jako produkt fizyczny bedgcy efektem pracy cztowieka,
ale takze jako produkt odnoszacy si¢ do czynnosci psychicznych, zwiazanych ze zdobywa-
niem wzorcow postepowania czy samorealizacji®.

Przyjmujac, ze tworzenie jest cechg naturalng cztowieka, wystepujaca w jego rozwo-
ju, uznaje sie, ze proces ten mozna wspiera¢ poprzez odpowiednia stymulacje®. W tym
kontekscie arteterapia w edukacji i terapii znajduje swoje zastosowanie, gdyz jej celem jest
wspieranie funkcjonowania fizycznego, psychicznego i emocjonalnego. Dzigki niej moz-
liwe jest rozwigzywanie problemoéw z zachowaniem dziecka, redukowanie jego stresu czy
podnoszenie samooceny. Poprzez angazowanie proceséw poznawczych podczas proce-
su tworczego moze dochodzi¢ do ich wzmacniania, a to ksztaltuje ogdlne psychofizyczne
funkcjonowanie czlowieka®.

89 Stowo ,arteterapia” sktada sie z dwoch czlondw w jezyku angielskim: art — sztuka i therapy — leczenie.

90 E. Necka, Psychologia tworczosci, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2005, s. 19.

91 E. Necka, Psychologia twérczosci..., s. 13-17.

92 H. Krauze-Sikorska, Edukacja przez sztuke. O edukacyjnych wartosciach artystycznej tworczosci dziec-
ka, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 2006, s. 27.

93 W. Karolak, Twérczos¢é wspomagajgca rozwdj (od przedmiotu do podmiotu), w: Sztuka w terapii, terapia
w sztuce. Teoretyczne i praktyczne aspekty autoterapii przez sztuke, red. R. Bartel, Wydawnictwo Uni-
wersytetu Artystycznego w Poznaniu, Poznan 2017, s. 177.

94 H. Krauze-Sikorska, Edukacja przez sztuke..., s. 24.

95 S. Talwar, Is There a Need to Redefine Art Therapy?, ,, Art Therapy: Journal of the American Art Thera-
py Association” 2016, 33 (3), s. 116-118.
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Wspomnialem, ze arteterapia traktowana jest jako oddzialywanie przez sztuke. Jest ona
wykorzystaniem dziedzin sztuki oraz — wynikajacego z aktywnosci — procesu tworczego
w celu wyzwolenia autoekspresji dla poprawy funkcjonowania czlowieka®.

Postugujac sie roznymi formami procesow tworczych, wskaze wybrane mozliwosci od-
dzialywan arteterapii, uwzgledniajac twdrczos¢ plastyczna, muzycznag, ruchows oraz sty-
mulacje oparte na dramie, filmie i ksigzce.

Wymiar terapeutyczny w tworczosci plastycznej

Tworczos¢ plastyczna oznacza ,,postugiwanie sie Srodkami i technikami plastycznymi oraz
szeroko rozumianymi metodami wizualnego konstruowania [...] w przestrzeni””. Obec-
na byla od poczatkéw istnienia cztowieka, petnita zatem rézne funkcje: poznawcza (posze-
rzanie wiedzy), rozwojowa (wprowadzanie zmian w funkcjonowaniu psychofizycznym),
wychowawczg (przekazywanie norm i zasad spotecznie akceptowanych), ekspresyjno-
-kreacyjng (odzwierciedlanie swoich uczu¢ i emocji), kompensacyjng (niwelowanie defi-
cytéow rozwojowych), terapeutyczna (obnizanie napie¢ psychicznych) czy motywacyjna
(wzbudzanie aktywnosci) i rozrywkows (przezywanie przyjemnosci)®.

Analizujac tworczos¢ plastyczng, nalezy pamietaé, ze zwlaszcza w przypadku dzieci jest
ona rodzajem komunikacji z innymi, komunikacji bedacej odzwierciedleniem rozumienia
$wiata zewnetrznego. Istotne jest, by proces ten przebiegal bez nasladownictwa, tzn. wyply-
wal bezposrednio z potrzeby wyzwalania emocji, potrzeby opartej na wyobrazni, nie za$ na
pracy z wykorzystaniem wzoréw. Takie ujecie plastycznego artyzmu kreuje spontanicznos¢
bez konkretnych modeli postepowania, ktére czesto 6w artyzm hamujg®.

Zajecia oparte na tworczosci plastycznej, dzieki realizacji wspomnianych funkcji, sa
doskonatym pomystem na wspieranie dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w stop-
niu lekkim w zakresie edukacji i terapii. Przyjmuja one najczesciej forme rysunku, malar-
stwa i rzezby.

Rysunek moze si¢ sta¢ narzedziem zaréwno terapeutycznym, jak i diagnostycznym. Na
poziomie niewerbalnym ukazuje osobiste doswiadczenia cztowieka i jego sytuacje emocjo-
nalna, réwnoczes$nie wymagajacg omdwienia, a zarazem uswiadomienia. Zaleca si¢ stwo-
rzenie dziela obrazujacego np. wlasne wyobrazenie siebie, rodziny, innych postaci ludzkich,
domu czy drzewa. Na podstawie wielu czynnikéw (m.in. wielkosci, kolejnosci rysowania,
blisko$ci postaci, liczby barw, umiejscowienia elementéw na kartce) wysnuwa si¢ wnioski

96 American Art Therapy Association, What is art therapy?, https://www.arttherapy.org/upload/whati-
sarttherapy.pdf (dostep 23.08.2019).

97 M. Stanko-Kaczmarek, Tworczosé dla twércy? Wplyw kreacji wizualnej na zdrowie z perspektywy Dwu-
fazowego Transteoretycznego Modelu Dziatania Arteterapii, w: Sztuka w terapii, terapia w sztuce. .., s. 37.

98 Tamze, s. 38-39.
99 H. Krauze-Sikorska, Edukacja przez sztuke..., s. 60-64.
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zwigzane z funkcjonowaniem jednostki. Umozliwia to podjecie dziatan naprawczych, ukie-
runkowanych na konkretny problem, czesto nieuswiadomiony badz ukrywany'®.

Malarstwo terapeutyczne mozna rozpatrywa¢ w réznych kontekstach. Stwarza ono wa-
runki do wyrazania emocji i ukazywania siebie za pomocg barw. Podobnie jak w rysunku,
powstate dzieta moga by¢ wspolnie analizowane i interpretowane. Malowanie moze réw-
niez spelnia¢ funkcje rekreacyjng — urozmaica¢ uptyw czasu, odrzuca¢ myslenie o proble-
mach, prowadzac do poczucia wewnetrznego spokoju. W kategoriach rehabilitacji fizycznej
moze stwarza¢ doskonate warunki do wspierania uszkodzonych narzadéw ruchu - po-
przez odpowiednio dobrane narzedzia malarskie i sposoby ich uzywania mozna stymulo-
wad prace konkretnych miesni, by poprawia¢ m.in. ich sile, wytrzymatos¢ czy zakres ruchu.

Powszechna metoda stosowang w edukacji i terapii dzieci z niepelnosprawnoscig in-
telektualng jest Metoda malowania dziesiecioma palcami, opracowana przez Ruth Faison
Shaw (1889-1969). Charakteryzuje si¢ tworzeniem kreacji artystycznej z zastosowaniem
farb oraz rak uczestnikéw jako narzedzi malarskich. Wykorzystanie wrodzonej ciekawosci
i zainteresowania dzieci substancjami o konsystencji blota spelnia tutaj role motywacyj-
ng. Dzieci - mogac postugiwac si¢ farba w sposob dowolny — nanoszg farbe grzbietem dlo-
ni, palcami czy nawet ja rozlewajac i manipulujac nia. Stosowanie tej metody pozwala na
ksztaltowanie motoryki, koordynacji wzrokowo-ruchowej, stymulacji proceséw poznaw-
czych (uwagi, pamieci, myslenia) oraz redukcje napie¢'®.

Wykorzystanie aktywnosci zwigzanej z rzezba wiaze si¢ zaréwno z podnoszeniem po-
ziomu sprawnosci manualnej, jak i wyrazaniem siebie poprzez rzezbienie, m.in. w drew-
nie, glinie, modelinie, plastelinie. Z uwagi na czeste wykorzystywanie specjalistycznych
narzedzi ta forma terapii jest mniej powszechna, wymaga bowiem szczegolnego zachowa-
nia bezpieczenstwa. Niemniej korzystanie z modeliny czy plasteliny stanowi czesta aktyw-
nos$¢ dzieci w kazdym wieku, stad wykorzystanie ich w terapii nie powinno wywotywaé
sprzeciwu i niecheci. Konieczne jest jednak dostosowanie rzezbienia do potrzeb i mozli-
wosci dziecka, gdyz czgsto wykorzystuje sie te forme jedynie w zakresie rekreacyjnym, co
znacznie umniejsza jej terapeutyczng funkcje.

Ukierunkowujac si¢ na mozliwo$ci zastosowania twdrczosci plastycznej w pracy z dzie¢-
mi z niepelnosprawnoécig intelektualng w stopniu lekkim, wskazac i uszczegdtowi¢ nalezy
metode projektow jako te, ktdra w sposob kumulujgcy moze zawiera¢ wspominane rodza-
je twdrczosci plastyczne;.

Zdaniem Williama Hearda Kilpatricka (1871-1965) Metoda projektow to ,,celowe dzia-
fanie w sytuacji spolecznej, wykonywane z sercem [...] [stajace si¢] najlepsza gwaran-
cja wykorzystania wrodzonych zdolnosci dziecka, obecnie zbyt czgsto marnowanych”'*,

100 M. Kolwinska, Rola psychorysunku w psychiatrii, ,Studia Psychologica” 2004, nr 5, s. 164-166.

101 K. Jakubczyk, Metoda malowania dziesigcioma palcami (finger-painting), ,Nauczyciel i Szkota” 2012,
nr 2 (52), s. 193-202.

102 W.H. Kilpatrick, The Project Method: The Use of the Purposeful Act in the Educative Process, Teachers
College, Columbia University, wyd. 11, New York City 1929, s. 18.
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Nauczyciel - zdaniem Kilpatricka — powinien rozpoznawac zainteresowania i uzdolnienia
ucznia, by zachecac go do ich rozwijania i poszerzenia. Zadanie to speinia¢ ma wtasnie Me-
toda projektow, ktora poprzez udostepnienie podopiecznym bazy pomystow ma wyksztat-
ci¢ umiejetno$¢ dokonywania selekeji i autonomicznych wyboréw réznorodnych idei'®.

Projekt ten zatem ,,odnosi si¢ do caloksztaltu dziatan podejmowanych przez uczniéw na
podstawie ustalonych wczesniej zalozen”'*. Zalozenia te obejmuja wprowadzenie do pro-
jektu (omdwienie z podopiecznymi zasad pracy Metoda projektow), wybor problematyki
i konkretnego tematu, okreslenie celéw i harmonogramu pracy, pomoc w okresleniu lite-
ratury przedmiotu, realizacje, prezentacj¢ oraz ewaluacje projektu'®.

Z uwagi na mozliwosci szerokiego ujmowania pracy Metoda projektow chciatbym zwro-
ci¢ uwage jedynie na mozliwo$¢ wykorzystania tej metody do pracy z dzie¢mi z niepel-
nosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim, z wykorzystaniem tworczosci plastyczne;j.
W Metodzie projektéw dostrzegam szanse wspomagania procesu edukacyjno-terapeutycz-
nego z wykorzystaniem twodrczosci plastycznej dzieci, rowniez tych ze wspomniang wyzej
niepelnosprawnoscig.

Wyjatkowa rozpigto$¢ mozliwosci i inspiracji takiego ukierunkowania prezentuje Wie-
staw Karolak (ur. 1949). Tabela 14 jest proba wskazania wybranych projektow, ktorych autor
ten byt dyrektorem artystycznym. Ich ponizsza charakterystyka ma ukaza¢ szerokie moz-
liwos$ci wykorzystania tworczosci plastycznej w pracy Metoda projektow.

Tabela 14. Wybrane projekty z zakresu twdrczosci plastycznej pod kierownictwem artystycznym
Wiestawa Karolaka

Lp.| Nazwa projektu Charakterystyka

Przyktady dziatan

1. | Bajka Zagtebienie w peten emogji
Swiat wyobraZzni oraz
przekazanie tychze emogji
za pomocg tworczosci

plastycznej

Szkicowanie, projektowanie, a nastepnie wykonanie
konstrukcji wypetnionej tkaning symbolizujgca mysia
kryjowke

Szkicowanie, projektowanie, a nastepnie wykonanie wizji
wtasnego Swiata wewnetrznego i zewnetrznego za pomocg
kartonowych pudet, ktére symbolizowaty wspomniane dwa
Swiaty (wewnatrz i na zewnatrz kartonowego pudta)

2. | poMYSLpozytywnie | Inspiracja do myslenia
pozytywnego,
samoakceptacdji, budowania
poczucia wtasnej wartosci,

uaktywnienie wyobrazni

Projektowanie i realizacja imitacji postaci na stelazu
ztozonej ze znaku graficznego symbolizujgcego
indywidualny charakter twércy

Na fundamencie opowiadan o $wiecie motyli, szkicowanie
i wykonanie réznobarwnych konstrukcji motyli oraz
zawieszenie ich na gateziach drzew

103 Tamze, s. 12-13.

104 M. Kotarba-Kanczugowska, Praca metodg projektu. Osrodek Rozwoju Edukacji, https://www.ore.edu.
pl/wp-content/plugins/download-attachments/includes/download.php?id=6869 (dostep 12.02.2024),

s. 7.

105 Tamze, s. 8.
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Lp.

Nazwa projektu

Charakterystyka

Przyktady dziatan

DIALOG bezstowny
DIALOG

Préba zrozumienia za
pomoca twérczosci
plastycznej mozliwosci
porozumiewania sie
bezstownego oraz wglad we
wiasne uczucia i emocje

Na fundamencie wyobrazen o wizualnym zobrazowaniu
wiasnego imienia: szkicowanie, projektowanie i wykonanie
ozdobnego T-shirtu symbolizujgcego wyjgtkowosé
wiasnego imienia

Namalowanie na tkaninie przez uczestnika jego
najwazniejszego marzenia, nastepnie zszycie tej

tkaniny z tkaning innego cztonka grupy (prace, ktére
tacza sie w znany twércom sposéb); miejsce potaczenia
zagospodarowane zostaje przez inne, lecz wspdlne
wizualne odzwierciedlenie pragnier; potaczone tkaniny
tacza sie z kolejnymi, az do utworzenia jednego szeregu
wszystkich prac

Uswiadomienie i nazywanie
emodji, poszukiwanie

i okreslenie swojego miejsca
w przestrzeni

4. | Przestrzen i miejsce Zobrazowanie odczuwanej emocji za pomocg gipsowego
odlewu dtoni i stopy w drewnianej ramce (np. zacisnieta
pies¢, otwarta dton, dwie dtonie)

Na fundamencie rozwazar o symbolicznym odgradzaniu
sie ludzi od siebie oraz wolnosci: zaprojektowanie

ptotu, bedgcego wyrazem wyposrodkowania miedzy
oddzieleniem a przyzwoleniem na obecnos¢ innych
ludzi; wspdlne stworzenie ptotu sktadajacego sie z gatezi,
patykéw i sznuréw

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: W. Karolak, Projekt edukacyjny — projekt artystyczny, Wyzsza Szkota
Humanistyczno-Ekonomiczna w todzi, £t6dZ 2004, s. 20-51.

Wikazane w tabeli 14 charakterystyki projektéw nie wyczerpuja mozliwosci, ktore nie-
sie Metoda projektéw z wykorzystaniem twdrczosci plastycznej. Pragne jednakze podkre-
§li¢, ze dziatania takie mogg by¢ niezwykle motywujace do aktywnosci dzieci w procesie
edukacyjno-terapeutycznym. Wyszczegdlniona celowos¢ projektow doskonale taczy sie
z celowoscig wspomagania rozwoju dziecka z niepelnosprawnoscia intelektualna w stop-
niu lekkim. Rekomenduje zatem ukierunkowanie na szerokie wykorzystywanie tworczo-
$ci plastycznej dziecka w procesie edukacyjno-terapeutycznym jako jednorazowe dziatania
(cho¢by na fundamencie rysunku, malarstwa czy rzezby), szczegdlnie w ramach pracy Me-
todg projektow.

Wymiar terapeutyczny w twérczosci muzycznej

Tworczo$¢ muzyczna, podobnie jak plastyczna, towarzyszyta cztowiekowi od poczatkdw
jego istnienia. Obecna byla zaréwno podczas waznych uroczystosci i ceremonii, jak i w co-
dziennym Zyciu.

Rozwdj jezyka muzyki wediug Edwina Eliasa Gordona (1927-2015) odbywa sie w trzech
etapach: ,,(1) ostuchiwanie si¢ z mowg, gaworzenie (eksperymentowanie), méwienie po-
prawne przyjmujace w muzyce etap ostuchiwania si¢ z muzyka i poznawania wzorcéw
muzycznych - motywéw melodycznych i rytmicznych, (2) etap improwizowania, proby po-
stugiwania si¢ zapamigtanymi, przyswojonymi stowami muzycznymi oraz (3) etap bedacy
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pelnym opanowaniem jezyka muzyki, facznie z jego notacjg’'%. Rozwdj ten uzalezniony
jest od audiacji — wewnetrznego styszenia i rozumienia muzyki bez jej fizycznej obecnosci.
Stuchanie nalezy jednak odrézni¢ od percepcji stuchowej - jest ono bowiem mysleniem
muzycznym, pozwalajagcym na odpowiednig organizacje percypowanych dzwiekow oraz
przewidywaniem ich nastepstw'”.

Tworczo$¢ muzyczna dziecka dotyczy swego rodzaju improwizacji nieukierunkowa-
nej przez opiekuna, polegajacej na zastosowaniu schematéw rytmicznych, tonalnych i har-
monicznych w audiacji. Stwarza to doskonate warunki do poznawania $wiata dzwigkow
przez dziecko na drodze eksploracji. Mozliwosci wyrazowe muzyki pozwalajg rowniez na
eksponowanie emocji i uczué, podnoszac jednoczesnie samooceng i poczucie sprawstwa.
Przyblizanie uczniom $wiata muzyki opartego na ich wiasnej aktywno$ci pozwala na po-
budzanie i stymulacje proceséw poznawczych, a dzieki temu bardziej efektywng realizacje
umiejetnosci szkolnych'®.

Tworczo$¢ muzyczna dziecka zwigzana jest bezposrednio z aktywnosciami muzycz-
nymi. Te za§ w tworczosci muzycznej ukierunkowane sg szczegdlnie na $piew oraz gre na
instrumentach.

Spiew jest jedng z aktywnosci muzycznych czlowieka, ktéra towarzyszy mu niemal od
jego narodzin. Dziecko, eksperymentujac poprzez wydobywanie réznych dzwiekdw, goto-
we jest na zdobycie umiejetnoéci mowy. Spiewanie towarzyszy mu w postaci spontanicz-
nego uzywania glosu, ktére wywoluje uczucie radosci i zadowolenia. Poznawanie nowych
piosenek umozliwia wdrazanie nowego stownictwa, stymuluje prawidlowa artykulacje
stéw czy poznawanie prawidet struktur muzycznych. Obcowanie ze $piewem pozwala na
wspieranie rozwoju osobowoséci czlowieka, wzbogacajac jego doswiadczenia i poczucie
estetyki'®.

Spiew, ktéry przynosi uczucie radosci, moze poprawia¢ réwniez samopoczucie. W przy-
padku oséb, ktéorym w procesie rehabilitacyjnym brakuje motywacji do podejmowania
aktywnosci, zajecia ze $piewem moga t¢ motywacje zapewni¢. Czlowiek bowiem, ktéry
odczuwa zadowolenie z podejmowanych dziatan, moze przekonac sie o wlasnej wartosci
i probowac uzewnetrzni¢ swdj potencjat.

Istotnym zalozeniem jest réwniez mozliwo$¢ wspierania rozwoju aparatu mowy po-
przez $piew. Wykonywanie odpowiednich ¢wiczen wokalnych moze wspomaga¢ funkcje
komunikacyjne od strony wykonawczej. W procesie mowy konieczna jest odpowiednia sita
miesni i uregulowany oddech, ktére mozna w przyjemny sposéb wspomaga¢ u podopiecz-
nego. Dodatkowo odpowiednio zaprogramowana dla konkretnego uczestnika literatura

106 H. Krauze-Sikorska, Edukacja przez sztuke..., s. 73.

107 The Gordon Institute for Music Learning, Audiation, https://giml.org/mlt/audiation/ (dostep
25.08.2019).

108 H. Krauze-Sikorska, Edukacja przez sztuke..., s. 74-77.

109 M. Wysocka, Zastosowanie piosenki we wspomaganiu rozwoju sprawnosci jezykowych, komunikacyj-
nych i poznawczych dziecka, ,Logopedia” 2021, nr 50 (1), s. 143-156.
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muzyczna moze zapewni¢ poznanie nieznanych czy przypomnienie sobie zapomnianych
stoéw. To za$ przyczynic sie moze do wzbogacania zasobu stownictwa''’.

Warta podkreslenia jest rowniez mozliwo$¢ stymulowania komunikacji i integracji po-
przez te dzialalnos¢. Spiew daje szanse urzeczywistnienia tego procesu, gdyz czesto odbywa
sie w grupie dazacej do wspdlnego celu, a dzigki temu wzmacnia poczucie przynalezno-
$ci. Procesy emocjonalne uwidaczniane podczas tej aktywnosci moga wywolywac che¢ ich
werbalizacji. Dzieki takim dziataniom osoby lekliwe, skryte, obojetne mogg nawigza¢ in-
terakcje z drugim czlowiekiem, spostrzec ré6znorodnos¢ zainteresowan u innych i czerpa¢
rado$¢ z podejmowania podobnych aktywnosci. Moze to zwigkszy¢ poczucie bezpieczen-
stwa, integracje czy nawigzywanie glebszych relacji interpersonalnych.

Wspomnie¢ nalezy o rozwijaniu funkcjonowania poznawczego, ktére zwlaszcza w nie-
pelnosprawnoéci intelektualnej nie powinno by¢ pomijane. Spiew, angazujac procesy uwagi,
moze wplywa¢ m.in. na poprawe pamieci, koncentracji czy myslenia, ktérych dziatanie wa-
runkuje funkcjonowanie cztowieka w codziennym zyciu. Procesy te s szczegdlnie wazne
w realizacji obowigzku szkolnego wymagajacego zdobywania okreslonej wiedzy i umiejet-
nosci. Dazenie do jak najbardziej sprawnego funkcjonowania poznawczego mozna wspie-
ra¢ za pomoca Spiewu''’.

Reasumujac, $piew moze przynosi¢ wiele korzysci terapeutycznych. Odpowiednio wy-
selekcjonowane ¢wiczenia wokalne i literatura muzyczna do zajec ze $piewem mogg zapew-
ni¢ doskonale wsparcie w procesie edukacyjno-terapeutycznym wszystkich oséb, w tym
dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim.

Gra na instrumentach, podobnie jak $piew, rozpoczyna si¢ od eksplorowania $wiata.
Poczatkowo zwigzana jest jedynie z poszukiwaniem interesujacych dzwiekdw, ktore wydo-
bywaja sie z przedmiotéw — dzigki ich potrzasaniu czy uderzaniu. Te z pozoru proste czynno-
$ci dostarczajg mozgowi informacji o $wiecie zewnetrznym i zbieranych doswiadczeniach.
Gra na instrumentach w okresie dziecinstwa zapewnia odpowiednia stymulacj¢ koordy-
nacji wzrokowo-ruchowej, niezbednej w prawidlowym rozwoju i ksztaltowaniu myslenia.
Pdzniejsze etapy gry na instrumentach zwigzane s3 z edukacja muzyczng. Dziecko, pozna-
jac struktury melodyczno-rytmiczne, probuje odzwierciedli¢ zapisy nutowe zgodnie z in-
tencja kompozytora — rozwijane jest wowczas poczucie estetyki i inteligencji muzycznej''

Proces edukacyjno-terapeutyczny wykorzystujacy gre na instrumentach niesie ze sobg
wiele zastosowan. Przede wszystkim moze wspiera¢ rozwoj motoryki. Osoba z zaburze-
niami motorycznymi moze wykonywa¢ te same, zalecane w fizjoterapii, wzorce ruchowe,
lecz za pomocg instrumentdéw. Wywolywane wowczas uczucia radosci i zadowolenia maja
wzbudzaé wieksza motywacje do dzialan i potegowac ich efektywnos¢. Instrumenty daja

110 M. Kotodziejski, Muzyka i wielostronna edukacja dziecka, Wyzsza Szkota Lingwistyczna w Czgstocho-
wie, Czestochowa 2012, s. 42-54.

111 Tamze, s. 55-62.

112 M. Kisiel, Pedagogiczno-dydaktyczne aspekty wykorzystania muzyki w stymulacji rozwoju dziecka,
Wyzsza Szkola Biznesu w Dabrowie Gérniczej, Dgbrowa Gornicza 2007, s. 36.
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mozliwo$¢ ukierunkowania gry na konkretne mig$nie, ktore nalezy stymulowaé, czy na
konkretne napigcia migsniowe, ktdre zaleca si¢ intensyfikowa¢. Praktyczne wykorzystanie
tej wiedzy daje szanse na stymulacje dowolnych ruchéw cztowieka w sposéb nieinwazyj-
ny - podopieczny sam moze regulowac zakres ruchu, ktéry jest w stanie wykonac¢ bez od-
czuwania bolu'?.

W omawianych dziataniach bedzie rowniez widoczne, wspomniane przy $piewie, pod-
noszenie poczucia wlasnej warto$ci. Nauka gry na instrumencie bedzie oznacza¢ odzwier-
ciedlenie potencjatu podopiecznego, a w konsekwencji zwiekszenie motywacji do dalszej
aktywnosci. Cwiczenia gry wymagaja réwniez sumienno$ci i zaangazowania. Aspekty te
w znacznym stopniu moga wspomagac rozwodj osobowosci uczestnikow' ',

Gra na instrumencie to réwniez sposéb na wspieranie mechanizmu komunikacji. Uzy-
cie instrumentéw do jej stymulacji jest osiggalne dzieki umiejetnosci stuchania innych
i dzieki poczuciu bycia wystuchiwanym. Podopieczny moze dostrzec prawidlowosci maja-
ce znaczenie w tym procesie — nie tylko umozliwienie wyrazania swojego zdania, ale i ak-
ceptowanie wypowiedzi innych'".

Instrumenty dostarczaja réwniez informacji diagnostycznych. Sposéb ich uzywania
w procesie komunikacji moze bowiem ujawni¢ problemy (np. nieche¢ dopuszczenia in-
nych do prezentacji). Wybér instrumentu moze w pewien sposéb dostarcza¢ wiadomosci
o danej osobie. Podkresla sie, ze np. osoby dominujgce wybieraja te najwieksze z dostep-
nych instrumentdw, a uczestnicy zobojetniali i apatyczni - siggaja po te niewydajace zbyt
intensywnych dzwiekéw. Instrumenty melodyczne wybieraja zazwyczaj osoby z duzymi
mozliwosciami tworczymi, chcace pokazaé swoj potencjal. Sposdb gry moze $wiadczy¢
o mozliwo$ciach fizycznych - zakresach ruchdéw, napieciach mig$niowych czy wystepuja-
cych synkinezjach''®.

Reasumujac, §piew oraz gra na instrumentach moga przynosi¢ wiele korzysci w eduka-
cji i terapii. Dzialania dostosowane do indywidualnych potrzeb powinny by¢ przez prowa-
dzacego dokladnie przemyslane i nacechowane celowoscia.

Wymiar terapeutyczny w twérczosci ruchowej

Tworczos$¢ ruchowa, obok plastycznej i muzycznej, odgrywa zasadnicza role w rozwoju.
Ruch bowiem jest swoistym jezykiem ciala, za pomoca ktorego dochodzi do komunikacji
miedzyludzkiej. Jego odzwierciedleniem w przypadku dziecka jest swoista spontanicznosc.

113 Nalezy podkresli¢, ze wybdr takiego sposobu wykorzystania instrumentéw muzycznych powinien
by¢ uprzednio skonsultowany z fizjoterapeuta.

114 S. Snow, M. D’Amico, The drum circle project: A qualitative study with at-risk youth in a school setting,
»Canadian Journal of Music Therapy” 2010, nr 16 (1), s. 34-35.

115 Tamze.

116 E. Galiniska, Muzykoterapia, w: Psychiatria, t. IIl Metody leczenia. Zagadnienia etyczne, prawne, pu-
bliczne, spoteczne, wyd. 11, red. J. Wcidrka, S. Puzynski, J. Rybakowski, Endra Urban & Partner, Wro-
claw 2015, s. 367-368.
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Czlowiek wykazuje potrzebe ruchu i jego tworzenia, a te aspekty zaspokojone mogg by¢
cho¢by poprzez taniec. W nim odnajdujemy mozliwos¢ wyrazania emocji i uczué (czgsto
tych ukrywanych), bedac jednoczesnie kreatorem wspoélpracujacym z inng osoba'"”.

Rudolf Laban (1879-1958) okreslil nastepujace kategorie ruchu: ,,od (1) ruchu prowa-
dzacego do poznania wlasnego ciala, przez (2) ruch ksztaltujacy zwiazek jednostki z oto-
czeniem fizycznym, (3) ruch wiodacy do wytworzenia zwigzku z drugim czlowiekiem, (4)
ruch prowadzacy do wspoétdziatania w grupie, az po [...] (5) ruch kreatywny” 8. Ostatni
z nich pozwala na swobodg tworzenia, gdyz nie jest uzalezniony od konkretnych schema-
tow ruchowych, a to pozwala na pelnie ekspresji i eksploracji dzialan. Wskazane powyzej
kategorie ruchu doskonale ukazuja mozliwosci, ktore ptyng ze stymulacji tg droga. Pozna-
nie wlasnego ciala jest bowiem podstawowym elementem wlasnej $wiadomosci, koniecz-
nym w prawidlowym rozwoju. Znajomo$¢ otoczenia, nastepnie tworzenia relacji z innymi,
a w konsekwencji umiejetnos¢ kooperacji jest nieodzownym elementem rozwoju spolecz-
nego czlowieka. Ruch kreatywny wyznacza mozliwos¢ swobodnych dziatan, m.in. podno-
szacych samoocene, oraz poznanie swoich skrywanych emocji i uczué¢. Powyzsze elementy
moznaaktywizowac za pomocg odpowiedniego ksztaltowania jednostki w zakresie ruchu'".

W przypadku oséb z niepelnosprawnoscia (w tym dzieci z niepelnosprawnoscia inte-
lektualna w stopniu lekkim) mozliwa jest interwencja, ktérej zadaniem jest przywrdcenie
sprawnosci psychofizycznej poprzez prace z cialem w ruchu, nazywang terapig tancem i ru-
chem. Wskazuje sig, iz jest to terapia umystu oraz ciata, ktorg stosuje sie w przypadku osob
z réznorodnymi problemami zdrowotnymi i nieprawidlowosciami rozwojowymi. Definiu-
je sie ja jako metode, ktéra ,,wykorzystuje taniec i ruch jako proces integracji w sferze emo-
cjonalnej, poznawczej, fizycznej i spotecznej”?.

Powszechnym ujeciem terapii tanicem i ruchem jest umiejscowienie jej w leczeniu zdro-
wia psychicznego, wéwczas ,,odstania wnetrze taficzacej osoby, pozwala jej lepiej zrozu-
mie¢ siebie i przezywane przez nig emocje, pragnienia, przekonania, schematy, uczucia
poprzez postawe ciala, gesty, sylwetke i mimike”'?'. Zaktadajac istnienie korelacji miedzy
ruchem a emocjami, mozna stwierdzi¢, ze praca nad ciatem bedzie bezposrednio wptywa¢
na psychike. Odwzorowanie kumulujgcych sie problemdéw natury psychicznej bedzie wi-
doczne w funkcjonowaniu ruchowym. Praca z ciatem moze pozwoli¢ na pozbycie si¢ tych
problemdéw poprzez $wiadomos¢ istnienia konfliktéw, ich nazwanie oraz przeanalizowa-
nie. Dzigki ekspresji ruchowej, ktdra staje si¢ spontaniczna i swobodna, wyrazanie emocji
jest nie§wiadome i czesto pozbawione kontroli, stad taka interwencja jest w ogdle mozliwa.

117 H. Krauze-Sikorska, Edukacja przez sztuke..., s. 78.
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8 Tamze.
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9 Tamze.

120 M. Skommer, M. Stanistawska-Kubiak, E. Mojs, Wptyw pracy z taricem i metaforg na poziom zasobow
osobistych u 0s6b zajmujgcych si¢ arteterapig, ,Nowiny Lekarskie” 2012, nr 5 (81), s. 454.

121 M. Mielczarek, Terapia taricem jako metoda na samopoznanie i samoswiadomos¢, w: Sztuka w terapii,

terapia w sztuce..., s. 257.
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Reasumujac, terapia taicem w leczeniu zdrowia psychicznego pozwala na integracje psy-
chofizyczna, lepsza swiadomos$¢ swojego ciala i otoczenia, poznanie wlasnych zasad po-
stepowania, a co za tym idzie na rozwijanie osobowosci i podnoszenie ogdlnego poziomu
funkcjonowania'?.

Innym spojrzeniem na terapie¢ tancem jest jej usytuowanie w rehabilitacji ruchowej.
Dzieli sie ona wowczas na terapie ogdlnokondycyjng (podnoszacg ogdlng sprawno$é fizycz-
na u 0s6b zdrowych), sprawnosciowa (dla oséb z obnizonymi mozliwoéciami fizycznymi)
oraz specjalng (dla oséb z niepetnosprawnos$ciag w zakresie ruchu)'®.

Zofia Aleszko (ur. 1940) tworczos¢ ruchowa dziecka proponuje skondensowaé w trzech
funkcjach: diagnostycznej, profilaktycznej i terapeutycznej. Pierwsza zwigzana jest ze spon-
tanicznym wyrazaniem siebie za pomoca ruchu, dzigki czemu ukazywana jest osobowosé¢
i ewentualne konflikty psychiczne. Druga — profilaktyczna — wyznacza utrzymywanie
sprawnosci fizycznej jako symptomu zdrowia. Trzecia natomiast jest wyzwalaniem emocji
za pomocg tanca oraz analizg wlasnych zachowan'*.

Ze wzgledu na réznorodnos$¢ ujec terapii tancem i ruchem nalezy wyrézni¢ jej dwa
nurty: taniec terapeutyczny (choreoterapie) oraz psychoterapie tancem i ruchem. Gléw-
nym bodzcem umozliwiajagcym korzystne zmiany jest w przypadku choreoterapii taniec,
a w przypadku psychoterapii taiicem i ruchem - sama relacja terapeutyczna. Celowo$¢
stosowania choreoterapii zawiera si¢ w celach edukacyjnych czy tez artystycznych. Celo-
wos¢ psychoterapii taricem i ruchem wylania si¢ natomiast zaleznie od potrzeb konkret-
nych uczestnikow'>.

W ramach edukacji i terapii dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lek-
kim forma pomocy z zakresu choreoterapii moze by¢ bardzo efektywna. Aleszko doko-
nata kompleksowego podziatu choreoterapii, ktéry mozna doskonale przenie$¢ do pracy
z uczniem z tego rodzaju niepetnosprawnoscia. Podzial ten zobrazowany zostal w tabeli 15.

Tabela 15. Elementy choreoterapii

Lp.| Nazwa elementu choreoterapii Charakterystyka

1. | Taniec Nauka tancdw narodowych, regionalnych, towarzyskich i wspétczesnych dla
stymulowania poczucia przynaleznosci grupowej, podnoszenia poziomu
empatii i wzmacniania relacji miedzyludzkich oraz ogélnego zadowolenia

2. | Cwiczenia muzyczno-ruchowe Stymulowanie dziatan oddechowych, rytmicznych, relaksacyjnych,
poprawiajacych postawe ciata, angazujacych prace indywidualng i grupowa

122 1. Serlin, Dance / Movement Therapy, w: The Corsini Encyclopedia of Psychology, Fourth Edition, Vol. 2,
red. I.B. Weiner, W.E. Craighead, John Wiley & Sons, New York 2010, s. 459-460.

123 E.J. Konieczna, Arteterapia w teorii i praktyce, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2003, s. 61.

124 Tamze, s. 62-63.

125 M. Wisniewska, Z. Pedzich, Psychoterapia taticem i ruchem. Podstawowe zatozenia, czynniki leczgce
i zastosowania, w: Psychoterapia taticem i ruchem. Teoria i praktyka, red. Z. Pedzich, Gdanskie Wy-
dawnictwo Psychologiczne, Sopot 2018, s. 19-21.
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Lp.| Nazwa elementu choreoterapii Charakterystyka
3. | Improwizacje ruchowe przy Swobodne odwzorowanie muzyki ruchem dla stymulowania wyobraZni
muzyce i spontanicznosci
4. | Zabawy ruchowe Zawierajace okreslone zasady i reguty zabawowe formy spedzania czasu
o wysokim natezeniu ruchu

Zrédto: opracowanie wasne na podstawie: Z. Aleszko, Terapia poprzez ruch, taniec, sport, w: Psychiatria, t. 11l Metody
leczenia..., s. 378—379.

Dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim moga wykazywacé trud-
nosci w wyrazaniu swoich uczu¢ i emocji. Umozliwienie im dziatan opartych na formie
ruchowej moze wigc stanowi¢ nieoceniony element procesu edukacyjno-terapeutycznego.
Uczniowie ci mogg wykazywaé réwniez problemy w zakresie sprawnosci ruchowej — tu-
taj rowniez terapia tancem i ruchem moze przynies¢ pozytywne skutki poprzez wprowa-
dzanie kierowanego, usprawniajgcego ruchu. Korzystanie z tej formy terapii powinno by¢
zatem nieodzownym elementem edukacji i terapii dzieci z niepelnosprawnoscig intelektu-
alng w stopniu lekkim.

Wymiar terapeutyczny zabaw opartych na dramie

W twérczosci plastycznej, muzycznej i ruchowej mozna odnalez¢ nawigzanie do dziecigcej
zabawy, w ktdrej mozna si¢ poruszac bez $cisle ustalonych regut, poddajac si¢ fantazji i po-
dejmujac rozwigzania niekonwencjonalne, w $wiecie realnym czesto hamowane (z uwagi na
obowigzujace normy). Tre$¢ tych zabaw pochodzi ze §wiata zewnetrznego i jest tego Swiata
dziecigcy interpretacjg, gdyz wyzwala ,,zafascynowanie wymyslonym $wiatem oraz dziata-
nie fantazji”'*. Poprzez poznawanie otoczenia nabywane sg do$wiadczenia, ktore w tej za-
bawie moga zosta¢ odpowiednio przetworzone, a co za tym idzie zrozumiane. Podkresla
sie, iz procesowi temu towarzyszy ekspresja tworcza podobna do tej, ktorg odnalez¢é mozna
w sztuce dramatycznej'”’. Zabawa taka, zwana gra dramowa, pozwala na przeanalizowanie
$wiata w bezpiecznych dla dziecka warunkach, gdzie kazde jego zachowanie moze by¢ mo-
delowane i wyprobowywane bez oceniajacych konsekwencji. Taki fundament zabawy wy-
korzystuje w arteterapii metoda dramy, ktéra polega na ,,aktywnej identyfikacji uczniéw
z fikcyjnymi rolami i sytuacjami”'*. Nawiagzujac zatem do dziecigcej zabawy, w ktorej rozu-
mienie $wiata zewnetrznego przetwarzane jest poprzez jego ekspresyjne modyfikowanie —
tutaj zaleznosci te wykorzystywane sg w celu aktywizacji sfery intelektualnej, emocjonalnej,
zmystowej, ruchowej, a w konsekwencji w celu zapewnienia bardziej efektywnego procesu
edukacji. Drama ma bowiem usprawnia¢ edukacje niezaleznie od zakresu tematycznego

126 H. Krauze-Sikorska, Edukacja przez sztuke..., s. 81.
127 Tamze, s. 80-81.

128 K. Witerska, Drama: techniki, strategie, scenariusze, Difin, Warszawa 2011, s. 13.
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przekazywanej wiedzy. Moze réwniez stanowic¢ rodzaj ksztaltowania osobowosci dzieki
dzialaniom tworczym nacechowanym kreatywnym mysleniem'.

Drama opiera si¢ na ‘wchodzeniu’” w fikcyjng role, improwizowang podczas dziatania,
kiedy rozpatrywana jest pewna sytuacja wymagajaca rozwigzania. Wyrdznia sie dwie jej
plaszczyzny: narracyjng i refleksyjna. Pierwsza wyraza si¢ w tworzeniu sytuacji dramo-
wych, wymagajacych rozwigzania problemu. Druga uwidacznia si¢ w przerwach czesci nar-
racyjnej, ktéra zatrzymuje si¢, by przeanalizowac sytuacje, w ktorej znalezli sie uczestnicy.
Dochodzi wéwczas do grupowego interpretowania i oceny zachowan. Takie naprzemien-
ne dzialania pozwalajg zaréwno na doswiadczanie siebie w fikcyjnej roli i sytuacji, jak i na
bezposérednig analize, a co za tym idzie lepsze poznawanie $wiata'*.

Celem powyzszego dzialania jest ,ksztalcenie wrazliwo$ci ucznidéw, doskonalenie ich
umiejetnosci wyrazania uczué, stanéw emocjonalnych, lekow i klopotéw oraz uswiadomie-
nie im specyfiki wlasnej indywidualnosci przy jednoczesnym poszanowaniu odrebnosci
innych”*!. Dzieki eksplorowaniu i analizie zasad oraz norm spotecznych propozycja ta sta-
je sie rowniez istotnym narzedziem w ksztaltowaniu osobowosci uczniow, majacym moz-
liwo$¢ modyfikowania ich wlasnych przekonan dzigki refleksji o danej sytuacji z réznych
perspektyw. Dzialania grupowe moga takze rozwija¢ umiejetnosci komunikacyjne, jedno-
cze$nie prowadzac do ksztaltowania empatii'*.

Struktura zaje¢ opartych na dramie zawiera si¢ w wykorzystaniu czterech podstawo-
wych grup technik podczas dziatan: kontekstu (dla budowania postaci i sytuacji), narra-
cji (dla ukierunkowania na akeje, dialogi, wydarzenia), symbolicznych (dla uzmystowienia
znaczen akcji w dramie i nadaniu im symbolicznej warto$ci) oraz refleksyjnych (dla roz-
wazan o zachowaniu postaci i znaczeniu dla calej rozgrywanej sytuacji). Probe charaktery-
styki poszczegélnych czesci dramy stanowi tres¢ tabeli 16.

Tabela16. Struktura zaje¢ dramowych

Lp. Faza dramy Charakterystyka
1. | Faza wstepna Cwiczenia rozluzniajace | Redukowanie napieé psychofizycznych oraz koncentrowanie uwagi
i koncentrujace nazadaniu poprzez ¢wiczenia umozliwiajace integracje grupy

i tworzenie emocjonalnych relacji miedzy uczestnikami

Materiat Zrédtowy wraz | Prezentacja materiatu Zrédtowego (pojecia, przedmioty, obrazy itp.)
zodpowiedzia na niego | z zastosowaniem techniki kontekstu

Reakcja na materiat Zrodtowy ujawniajgcy posiadang wiedze,
postawe, stereotypy

Sformutowanie Zdefiniowanie problemu bedgcego wynikiem powstatych
problemu rozbieznosci miedzy posiadang wiedza, postawami i stereotypami
uczestnikéw

129 E.J. Konieczna, Arteterapia w teorii i praktyce..., s. 78=79.
130 K. Witerska, Drama: techniki..., s. 13-14.

131 E.J. Konieczna, Arteterapia w teorii i praktyce..., s. 80.

132 Tamze, s. 80-81.
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Lp. Faza dramy Charakterystyka

2. | Fazazasadnicza | Dziataniaw kontekicie | Pracaw fikcyjnych rolach i sytuacjach poprzez zastosowanie technik
narracji rozwijajacych fabute

Generowanie znaczefi Przetransferowanie analizowanych probleméw na inne sytuacje
i rozwigzywanie poprzez zastosowanie technik symbolicznych oraz refleksyjnych
probleméw

3. | Zakonczenie Ocena procesu Ocena rezultatu dramy (postaci, sytuacji, zdarzen, zachowan)

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: K. Witerska, Drama: techniki..., s. 18—21.

W tabeli 16 ukazano podstawowg strukture zaje¢ w arteterapii z zastosowaniem dramy.
Eksploracja informacji niezbednych do rozwigzania postawionego problemu pozwala na
pozyskiwanie i ugruntowanie nowych zasobéw wiedzy.

Wykorzystanie dramy podczas zaje¢ z dzie¢mi z niepelnosprawnoscia intelektualng
w stopniu lekkim wymaga od nauczyciela dostosowania przekazywanych tre$ci do moz-
liwosci poznawczych podopiecznych. Z uwagi na czgsto pozadany w dramie poziom my-
$lenia abstrakcyjnego, konieczne jest dokladne poznanie funkcjonowania jej uczestnikow,
by zadania, ktdre sg im proponowane, mogty by¢ przez nich rzeczywiscie analizowane
i rozpatrywane. Z pewno$cia zastosowanie samodzielnych poszukiwan odpowiedzi na
nurtujace pytania podopiecznych moze by¢ ciekawg i rozwijajaca propozycja edukacyj-
na i terapeutyczng.

Wymiar terapeutyczny sztuki filmowej

Czlowiek za pomocg dzialan plastycznych, muzycznych, ruchowych zawsze odzwiercie-
dlat siebie, swoje uczucia, emocje, co stalo si¢ powodem prob ich wykorzystywania w spo-
sob leczniczy. W XIX wieku pojawila sie nowa forma sztuki - sztuka filmowa, definiowana
jako ,,sztuka ruchomej fotografii i towarzyszacego jej dzwigku; rejestrowanie na tasmie fil-
mowej rzeczywisto$ci obiektywnej lub inscenizowanej, a nastepnie odtwarzanie utrwalo-
nych obrazéw (projekcja)”'*. W zwigzku z pozytywnym odbiorem sztuki filmowej przez
spoleczenstwo oraz jej szybkim rozwojem, probowano wykorzystac potencjal tego gatunku
réwniez w zakresie terapeutycznym. Tak powstala nowa forma oddziatywan - filmoterapia.
Posluguje si¢ ona filmem w procesie terapeutycznym w sposéb dwojaki: zaréwno oglada-
jac, jak i go tworzac. Pierwszy sposob odwoluje sie do ogladania dziel oraz ich pdzniejsze-
go analizowania, drugi - do budowania i nagrywania scen wyrazajacych emocje, poglady
czy nowe spojrzenie na dang sytuacje. Tworzenie filmu zwigzane jest z konieczno$cia wy-
korzystania specjalistycznego sprzetu i posiadania wiedzy o ich uzyciu. W niniejszej pracy
przeprowadzona zostala charakterystyka jedynie filmoterapii zwigzanej z ogladaniem. Nie
umniejszajac jednak roli artystycznego kreowania dziefa filmowego, nalezy podkresli¢, iz
w obu formach mamy do czynienia z ,,aktywizacjg indywidualnych proceséw poznawczych

133 A-Z. Mala encyklopedia PWN, hasto: film, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2000, s. 226.
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i emocjonalno-motywacyjnych, ukierunkowang na ich ekspresje, doskonalenie, czy tez
uspojnienie” !,

Terapeutyczne wykorzystanie filmu moze si¢ odbywac wylacznie z osobami, ktére po-
trafig zrozumiec jego znaczenie i przekaz, stad propozycja takich dziatan powinna uwzgled-
nia¢ mozliwosci i potrzeby podopiecznego. Z uwagi na obecnie niezliczong ilo$¢ dziet
filmowych, kompetentny prowadzacy bedzie potrafit dopasowac je do poziomu funkejo-
nowania psychofizycznego konkretnej osoby. Konieczne wydaje sie tutaj uszczegétowienie
celow, ktore majg przy$wieca¢ ogladaniu filmu, by nie stawalo si¢ ono jedynie elemen-
tem uatrakcyjnienia metod edukacyjnych i terapeutycznych, lecz by stanowilo rzeczywi-
sty powdd do analizy zachowan postaci, zjawisk czy sytuacji. Wywotlanie takich rozwazan
wymaga zapewnienia odpowiednich wskazdwek uczestnikom jeszcze przed projekcja. Do-
piero tak przygotowana osoba bedzie mogla po obejrzeniu filmu przeanalizowaé wzbudzo-
ne w niej emocje i uczucia, by w konsekwencji wesprze¢ w ,,rozpoznawaniu i nazywaniu
emocji klienta (np. tych, ktérymi zajmuje si¢ on niechetnie, bo wydajg mu sie niewtasciwe),
wzmacnianiu jego motywacji (na przyklad do leczenia sie z alkoholizmu), uelastycznieniu
schematéw poznawczych (zwigzanych na przyklad z oceng samego siebie), opracowaniu
nowych form zachowania (na przyklad stuzacych rozwiazaniu konfliktow)”'*. Taka psy-
chologiczna analiza mysli i uczu¢ wywolanych projekcja jest nieodlgcznym procesem fil-
moterapii i nie moze zosta¢ pominieta'*.

Wspomniane pozadane efekty terapeutyczne sag mozliwe do osiagnigcia poprzez identy-
fikowanie si¢ z ogladanymi postaciami i sytuacjami. Proces ten pozwala na rozpatrywanie
ich z perspektywy wlasnej osoby. Jednoczesnie podpowiada mozliwe rozwigzania konflik-
tow i rézne ujecia tego samego problemu. Wobec powyzszego film staje si¢ warto$ciowym
narzedziem terapeutycznym i profilaktycznym dla oséb w kazdym wieku, w tym dla dzie-
ci z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim.

Omawiany proces rozpoczyna si¢ od nawigzania relacji z prezentowanymi postaciami,
ktérym przypisuje sie cechy wystepujace w $wiecie rzeczywistym, by nastepnie poprzez za-
interesowanie utozsamia¢ si¢ z nimi. Te doswiadczenia pozwalajg na wywolywanie i ukazy-
wanie afektow, pobudzenie motoryczne i intelektualne, co daje podstawy do rozpatrywania
mozliwo$ci zmian psychicznych podopiecznego'.

Po wspomnianej identyfikacji moze nastepowac zrozumienie postepowania postaci fil-
mowych, a co za tym idzie postepowania wtasnego. Daje to sposobno$¢ do wprowadzania
nowych procedur radzenia sobie z sytuacjami trudnymi czy procedur rozwigzywania pro-

bleméw, dodatkowo obnizajac poziom towarzyszacego napiecia psychofizycznego'*.

134 A. Tylikowska, Filmoterapia jako narzedzie zmiany psychologicznej: mozliwe mechanizmy dzialania
i zastosowania, ,,Studia Psychologica” 2016, IX, s. 128.

135 Tamze, s. 132.

136 Tamze, s. 131-132.

137 E.J. Konieczna, Arteterapia w teorii i praktyce..., s. 144-145.
138 A. Tylikowska, Filmoterapia jako narzedzie zmiany..., s. 133.
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Wykorzystanie dziel filmowych jest uzaleznione od mozliwoséci i potrzeb uczestnika,
stad mozna si¢ postugiwa¢ filmami animowanymi, dokumentalnymi i fabularnymi. Naj-
cze$ciej stosowang forma jest praca indywidualna, podczas ktérej podopieczny oglada film
(we wlasnym zakresie lub wspolnie z nauczycielem/terapeuty), a nastepnie analizuje z opie-
kunem wiasne doswiadczenia. Wystepuje tutaj rowniez forma grupowa, w ktérej film ma
stuzy¢ wspolnej dyskusji. Zawsze jednak najistotniejszym elementem procesu jest relacja
nauczyciela/terapeuty z podopiecznym. Od tej relacji bowiem zalezy, czy terapia bedzie
oparta na zaufaniu i rzeczywistej checi przemiany badz bedzie stanowi¢ jedynie kolejny,
obowigzkowy punkt w procesie edukacyjno-terapeutycznym.

Warty podkreslenia jest fakt, ze z uwagi na powszechnos¢ sztuki filmowej w spoteczen-
stwie poprzez jej dostepno$¢ ekonomiczng oraz atrakcyjno$é, propozycja zastosowania fil-
mu w terapii staje si¢ nieinwazyjna w tym sensie, ze blisko$¢ tego rodzaju dziatan w zyciu
codziennym nie nasuwa czlowiekowi negatywnego charakteru koniecznego wsparcia (cze-
sto dzieje si¢ tak w przypadku np. indywidualnych zaje¢ z psychologiem)'.

Reasumujac, terapia postugujaca sie dzietem filmowym w staraniach o poprawe zdro-
wia psychicznego jest propozycja godng polecenia. Z uwagi na przystepnos$c tego typu dzia-
tan i mozliwos$¢ ich realizacji poza gabinetem terapeutycznym, stajg si¢ one doskonalym
narzedziem wspierajacym procesy edukacji i terapii, uwarunkowanym jednak przeanali-
zowaniem wywolanych emocji w kontekscie ich znaczen. Nauczyciel/terapeuta, dysponu-
jac wiedzg z zakresu filmografii, powinien dostosowywa¢ kazdy polecany film do potrzeb
i mozliwosci podopiecznego. Dopiero wowczas mozliwe staje si¢ uzyskanie efektéw w po-
staci zmian zachowan, postaw, norm, ogdlnego nastawienia czy tez odreagowanie stanéw
napieciowych. W przypadku dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualna w stopniu lek-
kim proces ten wydaje sie trudny z uwagi na mozliwy obnizony poziom funkcjonowania
poznawczego, jednak warty zainteresowania. Poprzez odpowiednie przystosowanie zale-
canych projekcji oraz nalezyte przygotowanie dziecka i wspdlng analize doswiadczen po-
wyzsze aspekty mogg zostac spelnione.

Wymiar terapeutyczny literatury

Ostatnig propozycja oddzialywan arteterapeutycznych ukierunkowanych na dziecko z nie-
petnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim jest oddzialywanie za pomoca ksigzki.
Ksigzka definiowana jest jako ,dokument graficzny (znaki pisma oraz inne symbole, obra-
zy) gléwnie w postaci kodeksu, o okreslonej liczbie stron, zawierajacy utrwalong mysl ludz-
kg, Podobnie jak w przypadku filmu, wyraz emocjonalny ksigzki moze stanowi¢ cenne
zrodlo przemiany czlowieka.

139 M. Makowski, Filmoterapia i fototerapia - filmy i zdjecia jako narzedzia w procesie terapeutycznym.
Mozliwosci i limitacje terapeutycznych oddzialywan dziela filmowego, ,Studia de Cultura” 2017, 9 (2),
s.99.

140 A-Z. Mata encyklopedia PWN, haslo: ksigzka, s. 412.
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Leczenie za posrednictwem ksigzki — biblioterapia — pojawilo sie w Polsce w pierw-
szej potowie XX wieku i oznaczalo odnawianie dziel pisanych. Pdézniej jego stosowanie
rozszerzono, tworzac wspolczesnie obowiazujaca definicje, wedlug ktdrej jest to ,dziata-
nie terapeutyczne, ktore dzigki wykorzystaniu materialéw czytelniczych rozumianych jako
srodek wspierajacy proces terapeutyczny w medycynie jest rodzajem pomocy, psychiczne-
go wsparcia w rozwigzywaniu przez ukierunkowane czytanie osobistych probleméw pa-
cjenta, daje mu oparcie na drodze do osiggniecia poczucia bezpieczenstwa i moze pozwoli¢
na realizacje jego potrzeb”'*!. Ta definicja wskazuje najbardziej istotne kwestie w rozumie-
niu terapii ksiazka, bedaca procesem wspomagajacym leczenie - terapia ta nie moze za-
tem stanowi¢ centralnego $rodka leczniczego. Wspomaga ustalone leczenie, zapewniajac
odczuwanie bezpieczenstwa i propozycje rozwiazania konfliktow. Nalezy podkresli¢, ze bi-
blioterapia nie usuwa objawdéw chorobowych, lecz tylko wspomaga proces pogodzenia si¢
z sytuacja, podnosi na duchu czy tez daje wsparcie psychiczne.

W zaleznosci od potrzeb stosowanie biblioterapii przybiera forme instytucjonalng (jej
celem jest przekazywanie informacji o chorobie), kliniczng (dla pacjentéw z problema-
mi emocjonalnymi dla poznania wlasnego zachowania i norm postepowania) oraz wy-
chowawcza (dla 0séb z problemami wychowawczymi dla ogélnego wspierania rozwoju)'*2.

Zamyslem biblioterapii jest szansa na zmiane¢ postaw, zachowan, norm poprzez uswia-
domienie sobie wlasnego postepowania. Taka przemiana osobowosci jest mozliwa dzieki
utozsamianiu si¢ z postaciami i sytuacjami w czytanej ksigzce. Czytelnik zaczyna spostrze-
ga¢ rdzne mozliwosci rozwigzania konfliktow prezentowane przez postaci, ktore sa podob-
ne do tych z jego wlasnego zycia. Uzmystowienie i proba zastosowania tych mozliwosci daje
poczucie sprawstwa, tzn. wplywania na sytuacje i jej zmiany w rdwnoczesnym poczuciu
bezpieczenstwa. Pozycje ksigzkowe moga dawa¢ wzorce postepowania, ktére sg znakiem
charakterystycznym bohateréw, a poprzez to wskazywa¢ kierunki postepowania, ktére
beda spotecznie akceptowalne. Postaci zmagajace sie z chorobg, z wewnetrznymi konflik-
tami, ktorych fikcyjne Zycie ulegto drastycznym zmianom, a mimo to dazg wytrwale do
osiggniecia sukcesu, stajg sie dla czytelnika inspiracjg, budzac nadzieje, iz on réwniez be-
dzie mogt zmagacd si¢ ze swoimi stabo$ciami, przezwycigzajac je'*.

Proces biblioterapii przebiega od czytania lub stuchania dziet ksigzkowych, poprzez
nacechowang emocjami identyfikacje z bohaterem, odczuciem odprezenia (odreagowania
stanow napieciowych), po analize istotnych problemoéw czytelnika i probe wprowadzania
zmian. Rozwazanie tresci ksigzki odbywa si¢ najcze$ciej przy pomocy nauczyciela/terapeu-
ty, lecz moze zaistnie¢ réwniez w samodzielnej refleksji nad zagadnieniami.

Narzedzie stosowane w biblioterapii to ksigzka (m.in. tradycyjna - odpowiadajaca pro-
blemom czytelnika, w ksztalcie zabawki, drukowana duza czcionka, pismem Braille’a)

141 1. Borecka, Biblioterapia formg terapii pedagogicznej, Wydawnictwo Panstwowej Wyzszej Szkoly Za-
wodowej w Watbrzychu, Walbrzych 2001, s. 15.
142 Tamze, s. 14.

143 E.J. Konieczna, Arteterapia w teorii i praktyce..., s. 113-114.



86 | W poszukiwaniu skutecznego wspomagania rozwoju dziecka...

oraz czytelnicze materialy alternatywne (nagrania ksigzek bez i z dodatkiem efektéw aku-
stycznych, np. odgltoséw przyrody, tta muzycznego czy nagrania ekranizacji utworéw
literackich).

Warto rowniez wspomnie¢ o specjalnym dziale biblioterapii przeznaczonym dla dzieci -
bajkoterapii. Czytanie bajek i basni pozwala uwierzy¢ w sukces — dziecko, poznajac sytuacje
bohatera, zauwaza, Ze istnieje mozliwo$¢ przetamania lekéw i osiggniecie zamierzonego
celu mimo wielu niepowodzen. W przypadku srodowiska, ktore nie daje wystarczajacej
ilo$ci stymulacji, bajki stajg sie kompensatorem umozliwiajgcym odkrywanie $wiata w po-
czuciu bezpieczenstwa. Pozwalaja one na przezycie odprezenia i odreagowania stanéw na-
pigciowych - zapomnienia o codzienno$ci i przeniesienia si¢ w §wiat wyobrazni. Réwnie
istotna wydaje sie¢ mozliwos$¢ czerpania wzorcéw postepowan od bohateréw bajek i basni
oraz przeniesienia tych wzorcéw na wlasne postepowanie'*.

Podziat bajkoterapii wyszczegoélnia bajki relaksacyjne, psychoedukacyjne oraz psy-
choterapeutyczne. Celem pierwszych jest uspokojenie i odprezenie za pomocg wyobra-
zen dzialajacych na zmysly. Drugi rodzaj bajek — psychoedukacyjnych — pomaga lepiej
rozumie¢ otaczajacy rzeczywisto$¢ i wskaza¢ rézne mozliwosci zachowan. Trzeci rodzaj
bajek — psychoterapeutycznych - staje si¢ wsparciem emocjonalnym dla zaspokojenia po-
trzeb dziecka, ktorych najblizsze srodowisko nie jest w stanie zapewni¢'*.

Wspomniane wsparcie emocjonalne, wystepujace w bajkach psychoterapeutycznych,
odnosi si¢ gléwnie do redukowania lgku dzieci. Ten bowiem, mimo iz jest naturalnym ele-
mentem rozwoju, w zbyt duzym natezeniu moze prowadzi¢ do dezorganizacji funkcjo-
nowania — hamujac dzialanie badz je nadmiernie pobudzajac, skutkujac wewnetrznym
chaosem. Spoéréd czynnikéw wywolujacych lek u dziecka nalezy wskazaé brak zaspo-
kojenia podstawowych potrzeb przez rodzing (milosci, bezpieczenstwa czy akceptacji),
doswiadczenia srodowiskowe (zdarzenia w codziennosci oraz wplyw telewizji) i brak bu-
dowania pozytywnego obrazu samego siebie w $srodowisku szkolnym. Te czynniki moga
prowadzi¢ do powstawania lekéw, a co za tym idzie budowania osobowosci przez lek zdo-
minowanej. W tych sytuacjach z pomoca moze przychodzi¢ bajkoterapia. Poprzez wpro-
wadzenie bohatera, ktéry zmaga sie z réznymi lekami, pokazuje ona, jak w danej sytuacji
mozna sobie poradzic i jakie zastosowac strategie postepowania, by zapobiega¢ lekowi. Lg-
czenie za$ bodzca wywotujacego lek z sytuacjami pozytywnymi moze go redukowac i z nim
oswajac'?.

W bajkach psychoterapeutycznych zawsze wystepuja stale elementy: temat gtéwny
(jest on przedstawieniem sytuacji wywolujacej lek), gléwny bohater (posta¢ dziecka lub

144 1. Borecka, Biblioterapia formg terapii..., s. 19-20.

145 I. Bukowska, Wychowawcza i terapeutyczna funkcja ksigzki, Publiczna Biblioteka Pedagogiczna w Pile,
Pila 2005, s. 7-8.

146 A. Chamera-Nowak, Bajka jako lekarstwo, czyli bajkoterapia w terapii i wychowaniu, ,Dodatek do Po-
radnika Bibliotekarza” 2015, nr 1, s. 5.

147 M. Molicka, Bajki terapeutyczne dla dzieci, Media Rodzina, Poznan 1999, s. 27-28.
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zwierzecia, z ktdrym czytelnik sie identyfikuje), inne postaci (pomagaja osiagna¢ sukces,
ukazujg wzorce postepowan, nazywaja sytuacje lekowe) oraz tto (nawigzujace do znanego
dziecku $rodowiska)!,

Stosowanie biblioterapii wsrod réznorodnych dzieci, w tym tych z niepelnosprawno-
$cig intelektualng w stopniu lekkim, jest zabiegiem powszechnym. Dzieci czesto potrzebu-
ja pomocy w zakresie akceptacji siebie, wzmacniania samooceny, niedoboru wskazéwek
odnoszacych sie do norm i zasad postepowania, redukeji lekow i stresu. Ksigzka i inne ma-
terialy czytelnicze moga zrealizowa¢ powyzsze potrzeby, zatem ich stosowanie w edukacji
i terapii wydaje si¢ nieodzowne.

Dokonujac podsumowania twérczych mozliwosci oddziatywan dziecka, chciatbym do-
kona¢ kumulacji celowosci jej stosowania w pracy z dzieckiem z niepelnosprawnoscig in-
telektualng w stopniu lekkim. W tabeli 17 podjeto probe skondensowania owej celowosci.

Tabela 17. Celowos¢ zastosowania zaje¢ opartych na procesach twérczych dziecka w pracy z uczniem
z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim

Nazwa procesu Celowos¢ zastosowania zajec opartych na procesach twoérczych dziecka

P twoérczego w pracy z uczniem z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim

1. | Twérczosé plastyczna | Wspieranie funkcjonowania poznawczego poprzez stymulacje mechanizméw
poznawczych (gtdwnie uwagi, percepcji, myslenia, rozwiazywania probleméw, wydawania
sadéw i podejmowania decyzji)

Wspieranie funkcjonowania sensorycznego poprzez stymulacje uktadéw zmystowych
(gtéwnie uktadu dotykowego, proprioceptywnego i wzrokowego) oraz zdolnosci ruchowych
Wspieranie funkcjonowania przystosowawczego (gtéwnie poprzez stymulacje rozumienia
oraz przekazywania informacji werbalnych i niewerbalnych, stymulacje nawigzywania

i podtrzymywania kontaktéw spotecznych z zachowaniem spotecznie akceptowalnych
norm i zasad, stymulacje umiejetnosci samodzielnego podejmowania decyzji, stymulacje
wykorzystania umiejetnosci szkolnych w codziennym funkcjonowaniu pozaszkolnym,
stymulacje planowania i wykorzystania czasu wolnego oraz rozwijanie zainteresowar)

2. | Twérczo$¢ muzyczna | Wspieranie funkcjonowania poznawczego poprzez stymulacje mechanizméw
poznawczych (gtéwnie uwagi, percepcji, pamieci, kontroli poznawczej, jezyka)
Wspieranie funkcjonowania sensorycznego poprzez stymulacje uktadéw zmystowych
(gtéwnie uktadu stuchowego, dotykowego, proprioceptywnego i wzrokowego) oraz
zdolnosci ruchowych

Wspieranie funkcjonowania przystosowawczego (gtéwnie poprzez stymulacje rozumienia
oraz przekazywania informacji werbalnych i niewerbalnych, stymulacje nawigzywania

i podtrzymywania kontaktéw spotecznych z zachowaniem spotecznie akceptowalnych
norm i zasad, stymulacje umiejetnosci samodzielnego podejmowania decyzji, stymulacje
wykorzystania umiejetnosci szkolnych w codziennym funkcjonowaniu pozaszkolnym,
stymulacje planowania i wykorzystania czasu wolnego oraz rozwijanie zainteresowarn)

148 Tamze, s. 28-29.
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Nazwa procesu

tp. twoérczego

Celowos¢ zastosowania zajec opartych na procesach twérczych dziecka
W pracy z uczniem z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim

3. | Twérczosé ruchowa

Wspieranie funkcjonowania poznawczego poprzez stymulacje mechanizméw
poznawczych (gtdwnie uwagi, percepcji, pamieci, kontroli poznawczej, myslenia)
Wspieranie funkcjonowania sensorycznego poprzez stymulacje uktadéw zmystowych
(gtéwnie uktadu przedsionkowego, stuchowego, dotykowego, proprioceptywnego

i wzrokowego) oraz zdolnosci ruchowych

Wspieranie funkcjonowania przystosowawczego (gtéwnie poprzez stymulacje rozumienia
oraz przekazywania informacji werbalnych i niewerbalnych, stymulacje nawigzywania

i podtrzymywania kontaktéw spotecznych z zachowaniem spotecznie akceptowalnych
norm i zasad, stymulacje umiejetnosci samodzielnego podejmowania decyzji, stymulacje
wykorzystania umiejetnosci szkolnych w codziennym funkcjonowaniu pozaszkolnym,
stymulacje planowania, i wykorzystania czasu wolnego oraz rozwijanie zainteresowan)

4. | Twérczosé oparta na
dramie

Wspieranie funkcjonowania poznawczego poprzez stymulacje mechanizméw
poznawczych (gtdwnie myslenia, rozwigzywania probleméw, wydawania sagdéw oraz
podejmowania decyzji i stymulacje jezyka)

Wspieranie funkcjonowania sensorycznego poprzez stymulacje uktadéw zmystowych
(gtéwnie uktadu dotykowego, przedsionkowego, proprioceptywnego, stuchowego,
wzrokowego) oraz zdolnosci ruchowych

Wspieranie funkcjonowania przystosowawczego (gtéwnie poprzez stymulacje rozumienia
oraz przekazywania informacji werbalnych i niewerbalnych, stymulacje umiejetnosci
dotyczacych samoobstugi, stymulacje umiejetnosci dotyczacych trybu zycia domowego,
stymulacje nawigzywania i podtrzymywania kontaktéw spotecznych z zachowaniem
spotecznie akceptowalnych norm i zasad, stymulacje umiejetnosci dotyczacych
wykorzystania infrastruktury otoczenia dziecka, stymulacje umiejetnosci samodzielnego
podejmowania decyzji, stymulacje umiejetnosci dotyczacej samodzielnego dbania

o wtasne zdrowie i bezpieczenstwo, stymulacje wykorzystania umiejetnosci szkolnych

w codziennym funkcjonowaniu pozaszkolnym, stymulacje planowania i wykorzystania
czasu wolnego oraz rozwijanie zainteresowan)

5. | Twdrczos¢ oparta na
filmie

Wspieranie funkcjonowania poznawczego poprzez stymulacje mechanizméw
poznawczych (gtéwnie percepcji, pamieci, myslenia, wydawania sgdow oraz
podejmowania decyzji i stymulacje jezyka)

Wspieranie funkcjonowania sensorycznego poprzez stymulacje uktadéw zmystowych
(stuchowego i wzrokowego)

Wspieranie funkcjonowania przystosowawczego (gtéwnie poprzez stymulacje rozumienia
i przekazywania informacji werbalnych i niewerbalnych, udostepnienie wiedzy dotyczgcej
samoobstugi, wiedzy dotyczacej trybu zycia domowego, wiedzy dotyczacej norm i zasad
spotecznych oraz zachowan spotecznie akceptowanych, udostepnienie wiedzy dotyczacej
mozliwosci wykorzystania infrastruktury otoczenia dziecka, stymulacje umiejetnosci
samodzielnego podejmowania decyzji, udostepnienie wiedzy dotyczgcej samodzielnego
dbania o wtasne zdrowie i bezpieczeristwo, udostepnienie wiedzy dotyczacej
wykorzystania umiejetnosci szkolnych w codziennym funkcjonowaniu pozaszkolnym,
stymulacja planowania i wykorzystania czasu wolnego oraz rozwijanie zainteresowari)

6. | Tworczos¢ oparta na
literaturze

Wspieranie funkcjonowania poznawczego poprzez stymulacje mechanizméw
poznawczych (gtéwnie percepcji, pamieci, myslenia, wydawania sagdéw oraz
podejmowania decyzji i stymulacje jezyka)

Wspieranie funkcjonowania sensorycznego poprzez stymulacje uktadéw zmystowych
(stuchowego i wzrokowego)

Wspieranie funkcjonowania przystosowawczego (gtéwnie poprzez udostepnienie wiedzy
dotyczacej samoobstugi, udostepnienie wiedzy dotyczacej trybu zycia domowego,
wiedzy dotyczacej norm i zasad spotecznych oraz zachowan spotecznie akceptowanych,
udostepnienie wiedzy dotyczacej mozliwosci wykorzystania infrastruktury otoczenia
dziecka, stymulacje umiejetnosci samodzielnego podejmowania decyzji, udostepnienie
wiedzy dotyczgcej samodzielnego dbania o wtasne zdrowie i bezpieczenstwo, wiedzy
dotyczacej wykorzystania umiejetnosci szkolnych w codziennym funkcjonowaniu
pozaszkolnym, stymulacje planowania i wykorzystania czasu wolnego oraz rozwijanie
zainteresowan)

Zrbdto: opracowanie wiasne.
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Dziatania arteterapeutyczne zaproponowane w powyzszym podrozdziale, ukazujgce
wymiar terapeutyczny twodrczosci plastycznej, muzycznej, ruchowej, z wykorzystaniem
dramy, filmu oraz literatury, stajg si¢ mozliwoscia kompleksowego wspierania rozwoju
dziecka. W zaleznosci od konkretnych potrzeb dziecka z niepetnosprawnoscia intelektu-
alng w stopniu lekkim nalezaloby wybiera¢ te propozycje, ktdre angazujac aktywnos¢ psy-
chofizyczng, moga podnosi¢ poziom ogdlnego funkcjonowania. Wielo$¢ tych propozycji
upowaznia do stwierdzenia, ze efektywna pomoc dziecku zalezy jedynie od wiedzy, kom-
petencji i wyobrazni samego nauczyciela/terapeuty.

Podsumowanie

Niniejszy rozdzial jest zestawieniem terminologii dotyczacej inkluzji edukacyjno-spotecz-
nej. Przedstawione zostaly propozycje konkretnych oddzialywan: Metoda o$rodkéw pra-
cy, Metoda Dobrego Startu, Metoda Knilléw, Metoda Felicji Affolter, Metoda porannego
kregu, Metoda Marianne Frostig, Metoda Marii Montessori oraz arteterapia. Wymienione
koncepcje wspierania rozwoju dziecka potrzebujacego pomocy wydaja si¢ kompleksowe.
Moim zdaniem znajomos¢ ich podstaw teoretycznych jest niezbedna w pracy z osobami
z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim. Ilustrujg one bowiem rdzne punkty
widzenia edukacji i terapii, a co za tym idzie daja szeroka perspektywe dla pedagoga, ktéry
poszukujac rozwigzan, moze odnalez¢ te, ktdre beda najbardziej odpowiadaly potrzebom
konkretnego dziecka. To ono jest w tym procesie jest najwazniejsze.






4. Muzykoterapia —wybrane podejscia,
metody i techniki wspomagajace
kompleksowe oddziatywania w procesie
edukacyjno-terapeutycznym

Uscislajac rozwazania, ukierunkowuje si¢ na jedng ze wspomnianych mozliwosci pomocy
osobom z niepelnosprawnos$ciag - muzykoterapie. Zostang zatem wskazane definicje terapii
muzyka oraz zasady dzialania pomocy muzykoterapeutycznej wraz z wybranymi modela-
mi, metodami i technikami stosowanymi przez terapeutéw w Polsce i za granica.

Tadeusz Natanson (1927-1990) stworzyl ogdlna definicje muzykoterapii, twierdzac, ze
jest ona ,metoda postepowania, wielostronnie wykorzystujacg wieloraki wptyw muzyki
na psychosomatyczny ustroj czlowieka'. Autor przedstawia te dzialalnos¢ jako niezwykle
szeroka, umozliwiajaca oddzialywanie zaréwno na psychike, jak i na cialo czlowieka. Pod-
kresla, ze nawet przy poddawaniu si¢ samej stymulacji stuchowej dochodzi w organizmie
czlowieka do przemian biochemicznych, ktére bezposrednio wplywaja na fizyczne cialo.

Christoph Schwabe (ur. 1934) natomiast charakteryzuje terapie muzyka jako ,,meto-
de dzialania psychoterapeutycznego i fizjoterapeutycznego lub innych systeméw leczni-
czych wzbogacajaca ich osiagniecia™. Definicja ta sugeruje, ze dzialalnos¢ terapeutyczna
z wykorzystaniem dzwigku moze wspomagac¢ rozwoj zaréwno zaburzen psychicznych, jak
i fizycznych.

Zgodnie z encyklopedyczng definicja muzykoterapia to ,,systematyczne i metodyczne
oddzialywanie muzyka w procesie diagnozy, leczenia i rozwoju osobowosci, oparte na in-
terdyscyplinarnych muzyczno-psychologiczno-medycznych zalozeniach™.

1 T. Natanson, Wstep do nauki muzykoterapii, Zaktad Narodowy im. Ossolinskich - Wydawnictwo,
Wroctaw 1979, s. 51.

2 Tamze.

3 C. Schwabe, Leczenie muzykqg chorych z nerwicami i zaburzeniami czynnosciowymi, Panstwowy Za-
klad Wydawnictw Lekarskich, Warszawa 1972, s. 9.

4 Muzyka. Encyklopedia PWN, hasto: muzyka, red. S. Zurawski, Wydawnictwo Naukowe PWN, War-
szawa 2007, s. 513.



92 | Muzykoterapia - wybrane podejécia, metody i techniki wspomagajace...

Krzysztof Stachyra (ur. 1974) proponuje, by muzykoterapie nazwaé procesem, w ktd-
rym ,wykwalifikowany muzykoterapeuta postuguje sie muzyka lub jej elementami w celu
przywrécenia zdrowia, poprawy funkcjonowania lub wspierania rozwoju 0sdb z réznorod-
nymi potrzebami natury emocjonalnej, fizycznej, umystowej, spotecznej lub duchowe;j™.

Edith Lecourt (ur. 1946) sprowadza omawiana definicje muzykoterapii do twierdzenia,
ze jest to ,forma psychoterapii, rehabilitacji lub pomocy psychomuzycznej, ktéra wykorzy-
stuje dzwigk oraz muzyke - w kazdej mozliwej formie - jako $rodek wyrazu, komunikacji,
strukturyzacji oraz analizy relacji”®.

Powyzsze zestawienie opinii sugeruje, ze pojmowanie pomocy muzycznej jest niezwy-
kle szerokie, dostosowane do mozliwosci i potrzeb konkretnej osoby. Mozna ja stosowaé
zaréwno indywidualnie, jak i grupowo w réznych dziedzinach oddzialywan pomocniczych
w leczeniu i wspieraniu rozwoju.

Mozna wyrdznic trzy grupy oddziatywan terapeutycznych, z ktérych wynika celowo$¢
leczenia muzyka. Sg nimi: oddziatywania na psychike, oddziatywania ogdlne (angazujace
calg sfere psychosomatyczng) oraz oddziatywania fizjologiczne (zwigzane z reakcjami na
dzwigki). Zestawienie to kieruje rozwazania ku celom muzykoterapii. Tres¢ tabeli 18 jest
proba ich wskazania’.

Tabela 18. Cele muzykoterapii

Lp. Cele muzykoterapii

1. | Pobudzanie wyrazania emocji oraz umiejetnos¢ panowania nad nimi

Pobudzanie interakcji i komunikacji interpersonalnej

Wzmacnianie osobowosci poprzez dziatania tworcze i udostepnianie przezywania nowych do§wiadczeri

Stabilizacja napie¢ psychofizycznych i mozliwosci psychomotorycznych

Wzmacnianie ogdlnego samopoczucia i wtasnej wartosci

o U | |w e

Wspieranie metod diagnostycznych

Zrédto: opracowanie wasne na podstawie: T. Natanson, Programowanie muzyki terapeutycznej, Akademia Muzyczna
im. Karola Lipinskiego we Wroctawiu, Wroctaw 1992, s. 50-51.

W tabeli 18 przedstawiono probe ogdlnych celow muzykoterapii, ktére w zaleznosci od
indywidualnych okoliczno$ci bedg mogty by¢ uszczegdtawiane.

Rozwazania o wlasciwosciach muzyki mozemy sprowadzi¢ do dwdch mechanizméw —
fizjologicznego i psychologicznego oddzialywania na czlowieka. Pierwszy z nich od-
nosi si¢ do zjawiska rezonansu, ktory polega na ,synchronizacji rytméw biologicznych

5 K. Stachyra, Definiowanie i klasyfikacjia muzykoterapii, w: Podstawy muzykoterapii, red. K. Stachyra,
Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sklodowskiej, Lublin 2013, s. 27.

6  E. Lecourt, Muzykoterapia czyli jak wykorzysta¢ site dzwigkéw, Videograf 11, Chorzow 2008, s. 6.

7 T. Natanson, Programowanie muzyki terapeutycznej..., s. 46.
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(oddechowych, sercowych, mézgowych i innych) z rytmami muzycznymi”®. Stosunkowa
tatwo$¢ urzeczywistnienia tego procesu zwigzana jest z pobudzaniem ukfadu limbiczne-
go, odpowiedzialnego za procesy emocjonalne, majacego bezposredni wplyw na kore mé-
zgowa cztowieka. Aplikacja za pomocg muzyki, zwlaszcza znanej podopiecznemu, moze
powodowacé aktywizacje jego proceséw emocjonalnych, wplywajac na reakcje fizjologicz-
ne. Obserwowalna jest rowniez mozliwo$¢ regulacji tetna krwi za pomoca muzyki, ktorej
moze towarzyszy¢ sugestia stowna (np. treningi relaksacyjne). Dochodzi wéwczas do regu-
lacji akcji serca, oddechu czy do roztadowania napie¢ psychofizycznych®.

Drugi z mechanizméw - psychologiczny - odnosi si¢ do proceséw wyobrazeniowych
podczas percepcji muzyki. Opiera si¢ na zasadach, ktérych probe przedstawienia zawie-
ra tre$¢ tabeli 19.

Tabela19. Psychologiczny mechanizm dziatania muzyki na cztowieka

Zasada psychologicznego
Lp.| mechanizmu dziatania muzyki Charakterystyka
na cztowieka

1. | Zmiany nastroju i pobudzanie Stuchanie muzyki moze doprowadzi¢ cztowieka do swego rodzaju przemian
emocjonalnosci w postrzeganiu rzeczywistosci i w konsekwencji do zmian samopoczucia oraz
wzbudzenia silnych przezy¢ emocjonalnych, ktére moga doprowadzic¢ do
mysli ukierunkowanych na wtasne potrzeby

2. | Zgodnos$¢ bodZzca muzycznego Nasladownictwo pozwala dostrzec podobienstwo w przebiegach muzycznych
z zachowaniem cztowieka i postawach motorycznych, emocjonalnych, komunikacyjnych cztowieka
opartych na mechanizmach empatii

3. | Uaktywnianie pamieci Dziatalno$¢ muzyczna moze dostarczac zaréwno informacji z pamieci
dtugotrwatej (np. wspomnienia wywotane stuchanym utworem poznanym
w latach mtodosci), jak i wspomagac procesy zapamietywania informacji
pozamuzycznych

4. | Polisensoryzm Dziatalno$¢ muzyczna angazuje wiele zmystéw w jednoczesnym dziataniu, co
wzmaga prace wiekszej ilosci struktur mézgowych

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: E. Galinska, Muzykoterapia..., s. 535-536.

W tabeli 19 scharakteryzowano zasade psychologicznego mechanizmu dzialania mu-
zyki na cztowieka. Dzigki dofaczeniu do niej zasady obejmujacej mechanizm fizjologiczny,
budowany jest obraz zrozumienia mozliwo$ci oddzialywania muzyka w procesie edukacyj-
no-terapeutycznym. Proces ten powinien si¢ stawac celowy i pozbawiony przypadkowosci.

8  E. Galinska, Muzykoterapia, w: Psychoterapia. Teoria, red. L. Grzesiuk, Wydawnictwo Psychologii
i Kultury Eneteia, Warszawa 2005, s. 534.

9 Tamze.
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4.1. Wybrane modele i metody muzykoterapii

Podrozdzial ten zawiera probe wskazania konkretnych propozycji, ktérymi muzykoterapia,
w odniesieniu do przytoczonych powyzej definicji, moze si¢ postugiwaé w procesie eduka-
cyjno-terapeutycznym. Juz w latach 70. XX wieku dokonano podzialu oddziatywan za po-
mocg muzyki. Probe odzwierciedlenia tych sugestii stanowi tres¢ tabeli 20.

Tabela 20. Grupy form muzykoterapii wedtug Galinskiej

L.p. Nazwa grupy Charakterystyka
1. | Odreagowujgco-wyobrazeniowa | Pozamuzyczny proces wyobrazeniowy wzbogacany przez projekcje muzyki dla
i aktywizujaca emocjonalnie zwiekszenia mozliwosci pobudzania emocjonalnego
2. | Treningowa Niwelowanie napiec o charakterze psychofizycznym gtéwnie na podstawie
zatozen treningu Schultza
Relaksacyjna Ukierunkowanie na odpoczynek, odprezenie i regeneracje
4. | Komunikatywna Zorientowanie na ksztatcenie spotecznie akceptowalnych mozliwosci

komunikacyjnych

5. | Kreatywna Nakierowanie na dziatalno$¢ twérczg w zakresie gry na instrumentach, szeroko
ujetego Spiewu i ruchu

6. | Psychodeliczna Pomoc w sferze kontemplacji, rozmyslan o sobie i wewngtrznych postawach
oraz wartosciach itp.

7. | Muzyczny trening uwrazliwiania | Skoncentrowanie na aktywizacji i pobudzania za pomocg muzyki

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: E. Galifnska, Psychoterapeutyczne zatozenia muzykoterapii i ich realizacja,
,Psychoterapia” 1977, z. XXIl, s. 22.

Tre$¢ tabeli 20 jest proba charakterystyki szeregu mozliwosci terapeutycznych z wyko-
rzystaniem muzyki. W zalezno$ci od celu dostosowanego do potrzeb przemyslane dziala-
nia mozna kategoryzowaé w powyzszych zakresach.

Réznorodno$¢ mozliwosci wsparcia za posrednictwem dzwigku wymaga przedsta-
wienia konkretnych przykladéw modeli i metod muzykoterapeutycznych, ktére wskaza
tendencje postepowan metodycznych terapii muzyka. Opisane zatem zostang modele i me-
tody: Mobilna rekreacja muzyczna, Muzykoterapia Nordoff-Robbins, koncepcja muzyko-
terapii Christopha Schwabe, Muzykoterapia Orff i muzykoterapia neurologiczna. W moim
przekonaniu stanowig one cenny fundament pracy ukierunkowany na dzieci z niepelno-
sprawnosécig intelektualna w stopniu lekkim. Mimo ze propozycji tych jest znacznie wie-
cej, takie zestawienie wystarczy do ukazania ogélnego spektrum wspomnianych tendencji
postepowan metodycznych terapii muzyka, skierowanych wobec dziecka ze wspomniang
niepelnosprawnoscig.



Muzykoterapia — wybrane podejécia, metody i techniki wspomagajace... | 95

Mobilna rekreacja muzyczna

Pierwsza metoda'® muzykoterapii, ktéra zostanie scharakteryzowana, jest Mobilna re-
kreacja muzyczna (MRM) autorstwa Macieja Kieryla (ur. 1938). Jej dzialanie jest ukie-
runkowane na ogélny rozwdj uczestnika terapii za pomocg bodzca muzycznego. Celem
prezentowanej metody jest ,nawigzanie kontaktu z pacjentem, zintegrowanie grupy, in-
tegracja ruchowa, odreagowanie napie¢, korekta nieprawidlowych zachowan, nauka re-
laksu i réznych form odpoczynku oraz wzrost samooceny i aktywnosci psychofizycznej™!.
Nawigzanie kontaktu dotyczy budowania zaufania w relacji terapeutycznej. Jej istotno$¢
przejawia si¢ cho¢by w checi podejmowania terapii, stad czesto staje sie ona motywacja do
dziatania. Zintegrowanie grupy odbywa si¢ poprzez wspdlng aktywno$¢, gdyz Mobilna re-
kreacja muzyczna jest metoda ukierunkowang gtéwnie na prace grupows. Zespolowe da-
zenie do osiggniecia celu jest podstawowym elementem spajajacym grupe, a jednocze$nie
pozwala na przetamanie lekow czy niesmiatosci przed zaprezentowaniem siebie w sytuacji
spolecznej. Terapia ta z pewnoscia moze si¢ przyczyni¢ do wzrostu umiejetnosci spotecz-
nych i mie¢ znaczenie w codziennym funkcjonowaniu. Integracja ruchowa w MRM pole-
ga przede wszystkim na wykorzystywaniu swojego ciata jako instrumentu’? (np. klaskanie,
oklepywanie ud i tydek). Stymulacja rozwoju koordynacji ruchowej przy takiej aktywno-
$ci jest wyrazna, co moze pozwala¢ na przemyslane wsparcie w rehabilitacji medycznej,
ukierunkowanej na wzmacnianie konkretnych mie$ni czy mozliwosci ruchowych. Odre-
agowanie napie¢ wiaze sie przede wszystkim z naukg relaksu i innych form odpoczynku,
gdyz Kieryl proponuje odpowiednio przeprowadzony trening relaksacyjny. Treningi ta-
kie umozliwiajg odreagowanie napie¢ psychofizycznych, co i tutaj ma swoje zastosowanie.
Odpowiednio dobrana muzyka oraz sugestia stowna, czesto polaczona z obrazkami po-
budzajacymi wyobraznie, majg zapewniaé ten proces. Opanowanie podstawowych zasad
relaksu ma umozliwi¢ stosowanie go rdwniez we wlasnym domu, bez terapeuty. Nieprawi-
dfowe zachowania sg natomiast zwigzane z nauczaniem zasad spolecznie akceptowalnych.
Poprzez przebywanie w grupie uczestnik ma mozliwo$¢ poznawania norm, ktére spole-
czenstwo uznaje za wlasciwe. Wzrost samooceny i aktywnosci psychofizycznej unaocznia
sie poprzez aktywne formy muzykoterapii stosowane w MRM. Uczestnik, podejmujac sie
dziatan nacechowanych tworczoscia, moze dostrzec wlasne mozliwosci, a co za tym idzie
jego poczucie warto$ci moze by¢ zwiekszane. Warto wspomnie¢, ze produkcje dzwigkowe

10 Okreslenia ‘metoda’ dla Mobilnej rekreacji muzycznej uzywam zgodnie z aprobata World Federation
of Music Therapy, na podstawie: K. McFerran i in., A Comprehensive Review Classifying Contempo-
rary Global Practices in Music Therapy, ,Music Therapy Today WEMT online journal” 2023, nr 18 (1),
s. 480.

11 D. Myslinski, Mobilna Rekreacja Muzyczna w kontekscie edukacji muzycznej, w: Z probleméw eduka-
cji muzycznej II, red. M. Pawlowska, Wydawnictwo Ars Nova, Poznan 2016, s. 51.

12 Wykorzystanie ciala jako instrumentu nazywane jest réwniez przez Macieja Kieryta muzykowaniem
naturalnym.
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nie s3 przez terapeute oceniane, stad ich liczba ciggle wzrasta, gdyz chroni si¢ uczestnika
przed ewentualnym poczuciem zle wykonanego zadania.

Metoda mobilnej rekreacji muzycznej skiada si¢ z kilku sktadowych: Uruchomienia,
Zrytmizowania, Odreagowania, Uwrazliwienia, Relaksacji i Aktywizacji. Kolejnoé¢ ich
przeprowadzania $cisle koreluje z aktualnym stanem psychofizycznym czlowieka. Dzieki
muzycznemu podgzaniu za tymze stanem, w dalszej kolejno$ci mozna stan ten starac si¢
modyfikowal. Stosowanie zatem jako pierwszego etapu Uruchomienia badz Odreagowa-
nia bedzie zamienne i uzaleznione od postaw i zachowan podopiecznego.

Przed proba opisu tych skladowych nalezy wspomnie¢, ze terapia ta powinna rozpo-
cza¢ sie od dokladnego zaznajomienia nauczyciela/terapeuty z dokumentacja medyczna
uczestnika, by proces ten przebiegal w sposob celowy i byl dokladnie ukierunkowany na
potrzeby podopiecznego.

Uruchomienie

Pierwszym etapem MRM jest Uruchomienie. Rozpoczyna si¢ ono od skoncentrowania
na prawidlowym oddechu (wdech nosem - wydech ustami). Poglebienie oddechu moze
by¢ wzmacniane odtwarzang muzyka o spokojnym charakterze, bez skokéw dynamicz-
nych. Wprowadzanie fabularyzacji podczas oddechu (np. nasladowanie czynnosci plywa-
nia) urozmaica i uatrakcyjnia ¢wiczenie, a rownoczesna gra terapeuty na instrumencie
muzycznym ulatwia wykonanie zadania (np. gra dzwiekéw gamy w gére podczas wdechu
i w dot podczas wydechu na harmonijce, flecie czy pianinie)®.

Powyzsze ¢wiczenie oddechowe powtarza si¢ podczas wstepu do kazdego kolejnego eta-
pu MRM. Dzieki regularnie stosowanym ¢wiczeniom bazujacym na oddechu organizm sig¢
dotlenia, natomiast wprowadzenie réwnoczesnego podnoszenia rak podczas wdechu i ich
opuszczania podczas wydechu — poprawia postawe ciata ¢wiczacego.

Podczas Uruchomienia, oprécz oddechu, wprowadza si¢ ¢wiczenia angazujace delikat-
ny ruch konczynami gérnymi. Wykorzystuje sie¢ w tym celu nasladowanie poruszania si¢
galezi drzew czy ruchu fal. Propozycje coraz bardziej rozleglego ruchu'* - tzw. poszerzanie
terytorium - ma na celu zwiekszanie jego zakresu czy ksztaltowanie plastycznosci oraz

13 M. Kieryt, Mobilna Rekreacja Muzyczna, w: Modele, metody i podejscia w muzykoterapii, red. K. Sta-
chyra, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Skltodowskiej, Lublin 2012, s. 119.

14 Na podstawie wlasnej pracy edukacyjno-terapeutycznej proponuje w tym miejscu zastosowanie tech-
niki lustra schematéw ruchowych, w ktérych nauczyciel/terapeuta przy akompaniamencie spokojnej
muzyki proponuje powolny ruch konczynami, ktéry uczestnicy staraja si¢ nasladowaé. Dziatalnoé¢
ta, oprocz wspierania mozliwosci poszerzania zakresu ruchu i sity migéniowej, umozliwia efektywne
uaktywnianie uczestnikow, bez narazania ich na poczucie wstydu zwigzanego pokazaniem siebie in-
nym uczestnikom. Moim zdaniem wspdlne tworzenie ruchu poprzez nasladownictwo réznorodnych
ruchow terapeuty jest doskonala mozliwoscia integracji grupy, a co za tym idzie dalszych wspdlnych
aktywnosci.
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poprawe sily mig$niowej. Nieodzownym elementem staje sie tutaj muzyka, ktéra dzieki
swojej strukturze i schematowi melodycznemu ulatwia¢ ma wykonanie zadania'.

Zrytmizowanie

Drugi etap, nazwany Zrytmizowaniem, zwigzany jest z naturalnymi rytmami biologicz-
nymi czlowieka — serca i oddechu. Swoje zastosowanie ma tutaj wczesniej zaprezentowa-
ne zjawisko rezonansu - synchronizacji rytmoéw biologicznych z rytmami muzycznymi.

Cwiczenia tej fazy rozpoczynajg sie od imitacji krokéw marszowych w pozycji siedza-
cej. Rytmem, ktdrego ten krok jest odzwierciedleniem, jest wyczuwalna przez podopiecz-
nego czesto$¢ akeji jego serca. Mozliwo$¢ zaprezentowania swojego rytmu serca poprzez
wystukanie go stopami przez kazdego uczestnika przy udziale grupy jest pierwsza mozliwo-
$cig aktywizacji 0sdb skrytych i niechetnych do podejmowania dziatan. Po tej prezentacji
zadaniem grupy jest dolaczenie do styszanego rytmu i wspdlne wykonanie go, co wyzwa-
la u pomystodawcy rytmu poczucie akceptacji i przynaleznosci. Cwiczenie to staje sie do-
skonalym narzedziem do integrowania grupy.

Modyfikacje imitacji kroku marszowego wprowadzajg ruch skierowany na dlonie. Wy-
korzystanie réznego rodzaju klaskania (palcami o palce, palcami o $rodek dloni, calymi
dlonmi) wspiera stymulacje koordynacji ruchowej. Dodatkowo wykorzystuje si¢ oklepy-
wanie ud i tydek, co ma stanowi¢ rodzaj masazu (szczegdlnie dla 0sdb poruszajgcych sie
na woézkach inwalidzkich). Tworzac coraz to trudniejsze schematy ruchowe (np. jednocze-
sna imitacja kroku marszowego z oklepywaniem ud) - obok zwigkszania mozliwosci sty-
mulacji koordynacji ruchowej — ksztaltowana jest uwaga i pamiec'e.

Podczas Zrytmizowania stosowana jest rowniez aktywizacja wokalna. W trakcie wyko-
nywania rytmicznego ruchu werbalizowane sg produkcje dzwiekowe o réznym natezeniu,
majace stymulowaé aparat wykonawczy mowy. Cwiczenia na zasadzie echa (powtarzane
przez uczestnikow produkeje terapeuty) majg zapewni¢ rowniez stymulacje pamieci.

Odreagowanie

Kolejny etap jest zwigzany z minimalizowaniem napie¢ psychofizycznych. Napiecia te sta-
nowig przeszkody w codziennym funkcjonowaniu — zaréwno w postaci wzmozonego na-
prezania miesni, powodujgc niejednokrotnie bdl, jak i w postaci stresu, obnizajgc poczucie
wlasnej wartosci, samooceng, czy stajac si¢ powodem lekéw i braku motywacji.
Podstawowymi ¢wiczeniami sg tutaj, zwigkszone pod wzgledem tempa i natezenia
dzwieku, propozycje z poprzedniego etapu, ktére maja umozliwi¢ tytulowe odreagowa-
nie. Najpowszechniejszymi konkretnymi propozycjami z tego zakresu sa jednak imitacja
dzwigku pociagu oraz rytmu stadionowego. Pierwsza odnosi si¢ do stukania (rekoma, no-
gami czy przy wykorzystaniu instrumentéw perkusyjnych) imitujacego dzwiek pociagu.

15 M. Kieryl, Mobilna Rekreacja Muzyczna..., s. 119.
16 Tamze, s. 119-120.
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Poczatkowe powolne odglosy przeobrazajg sie¢ w coraz to bardziej nacechowane emocja-
mi, a co za tym idzie natezeniem dzwieku, by w kulminacyjnym momencie osiaggna¢ apo-
geum szybkosci ruchu i glo$nosci dzwigku. Nastepnie ruch staje si¢ coraz wolniejszy, az
do jego zakonczenia. Druga propozycja - rytm stadionowy — wykorzystuje nauke popu-
larnych rytméw ¢wierénutowo-6semkowych, wykonywanych za pomocg wlasnego ciala
badz instrumentéw perkusyjnych. Wykonywanie go w réznych konfiguracjach (gtosno, ci-
cho, z okreslonymi zmianami dynamicznymi) stymuluje pamie¢, a wprowadzenie podczas
jego prezentacji przez grupe¢ innego rytmu, granego réwnoczesnie przez terapeute, ksztat-
tuje selekcje uwagi.

Doskonale sprawdza si¢ réwniez w zakresie Odreagowania wspo6lne muzykowanie. Od-
bywa si¢ ono z wykorzystaniem instrumentarium Carla Orffa przy odtwarzaniu popular-
nych utworéw muzycznych. Taka dziatalno$¢, dajaca wspélne przezywanie i odczuwanie
radosci, jest doskonalym rozwigzaniem integrujacym grupe.

Uwrazliwienie

Kolejny etap metody MRM to Uwrazliwienie. Po wczesniejszym odreagowaniu emocji
przez uczestnika w tym miejscu mozliwe jest zmobilizowanie go do bardziej analityczne-
go percypowania muzyki i wszelkich otaczajacych go dzwigkow.

Fundamentem staje si¢ nasladownictwo przyrody. Wykorzystuje sie zatem produkcje
aparatu mowy dla imitacji $wiata natury (odgloséw lasu, zwierzat). Pomocne staja si¢ row-
niez przedmioty codziennego uzytku, ktére mozna zaadaptowa¢ w celu wywolania tych
nasladowczych dzwiekéw. Pozwala to na eksploracje i poszukiwanie przez uczestnika roz-
nych sposobéw ich wydobywania z narzedzi, ktére maja spelniaé inne funkcje. Obok nich
doskonale moga sie sprawdzi¢ instrumenty perkusyjne, ktére réwniez mozna uzytkowaé
w sposdb niekonwencjonalny".

Powyzsze propozycje nalezy urozmaica¢ doswiadczaniem emocji wraz z ich nazywa-
niem. Na przyklad wspdlne odegranie na instrumentach zlo$ci moze by¢ przedstawio-
ne za pomocy nasladowania burzy badz radosci pod postacia stonecznego, cieptego dnia
w lesie. Po takiej improwizacji istotna jest werbalizacja, by wlasciwie u§wiadomic uczest-
nikéw, jakie emocje mozemy odczuwaé w codziennym funkcjonowaniu oraz w jaki spo-
sOb na nie reagowac.

W toku Uwrazliwienia stosuje si¢ rowniez nauke tekstow i melodii polskich piesni lu-
dowych. Jest to forma edukacyjna, ktéra ma stymulowaé pamiec¢ i koncentracje, a zarazem
stawad sie czynnikiem estetyzujacym. W celu odzwierciedlenia poznanych piosenek wyko-
rzystuje si¢ réwniez ruch, co z pewnoscig utatwia proces zapamietywania stéw, a zarazem
jest kolejna mozliwoscig wspierania koordynacji motoryki malej i duzej.

17 Na podstawie wlasnego doswiadczenia w pracy edukacyjno-terapeutycznej proponuje, by niektore
z improwizacji zwigzanych z etapem Uwrazliwienia prowadzid, jesli to mozliwe, w ciemnosci - takie
rozwigzanie pozwala na zwiekszenie przezy¢ uczestnikow i swego rodzaju odrealnienie, a zarazem jest
niezwykle atrakcyjne.
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Pod koniec Uwrazliwienia stosuje sie ¢wiczenia o coraz bardziej zminimalizowanym
natezeniu dynamicznym i rytmicznym, przygotowujac uczestnika na odprezenie.

Relaksacja

Faza Relaksacji jest wyrazem zrozumienia konieczno$ci odpoczynku zaréwno fizycznego,
jak i umystowego. Odpoczynek przy muzyce ma stanowi¢ propozycje skutecznego zmini-
malizowania napie¢ psychofizycznych. Muzyka uzywana podczas sesji powinna by¢ zatem
pozbawiona skokdéw dynamicznych, o niezbyt wyrazistej sekeji rytmicznej, pozwalajaca na
zwielokrotnienie przezy¢ wyobrazeniowych. Stosowane sg tutaj sugestie stowne, majace na
celu wizualizacje przyjemnego i bezpiecznego miejsca, w ktérym podopieczny ma odczu-
wac spokdj plynacy z jego ciata. Wykorzystuje sie rowniez zdjecia (obrazy) miejsc, ktérych
projekcje maja ulatwi¢ proces wyobrazeniowy. W przypadku dzieci zaleca si¢ zastosowa-
nie delikatnego ruchu (np. imitujgcego galezie poruszane przez wiatr) czy instrumentow
perkusyjnych uzupetniajacych prezentowany tekst.

W zakresie edukacji i terapii minimalizowanie napig¢ psychofizycznych jest istotne,
gdyz taka forma odpoczynku ma zapewni¢ pozbycie sie tych ptynacych z ciata i z umystu.
Warunkiem pozbywania si¢ efektéw czynnikdw stresowych jest uprzednie pozbycie si¢ na-
pie¢ fizycznych. Nauka form relaksu polega wiec na udostepnieniu mozliwosci wigczania
takiego odpoczynku do codziennego Zycia.

Aktywizacja

Ostatni etap MRM to Aktywizacja, ktora zostala podzielona na jej ujecie tagodne oraz dy-
namiczne. Po odpoczynku, w celu przywrdcenia stanu aktywnosci pacjenta, poczatkowo
wprowadza si¢ delikatny ruch (krazenie barkami, przecigganie si¢). Stosowane sg réwniez
werbalne rozmowy na temat relaksu i przezy¢ z nim zwigzanych.

Aktywizacja tagodna rozpoczyna si¢ od wspolnego obrania pulsu (np. poprzez zastoso-
wanie rytmu imitujacego czestos¢ akeji serca ktoregos uczestnika) oraz propozycji dziatan
zwigzanych z muzykowaniem naturalnym. Ta faza ma by¢ wyrazem radosci i szczgscia ze
wspolnie spedzanego czasu, stad ¢wiczenia w niej zawarte to wczesniej podejmowane ini-
cjatywy, lecz o zabarwieniu nieco bardziej zabawowym. Istotne jest, by obecne byly w niej
takie ¢wiczenia, ktére mogg ukaza¢ mozliwosci uczestnika, podnoszgc jego samoocene
i poczucie warto$ci'®.

Aktywizacja dynamiczna jest z kolei momentem, w ktérym kazdy uczestnik ma sposob-
nos$¢ do wyrazenia swych umiejetnosci i zdolnosci niebedacych przedmiotem zajegé, a ktére
podopieczny pragnie pokaza¢. Z uwagi na metodyke zaje¢ wczesniejsze etapy nie pozwa-
lajg np. na recytacje poznanego w innych okolicznosciach wiersza, taiica czy piosenki. Ten
etap natomiast t¢ mozliwo$¢ zapewnia, co daje poczucie spelnienia, ukazania swojej twor-
czo$ci innym osobom, a co za tym idzie wzmacniania osobowosci.

18 M. Kieryl, Mobilna Rekreacja Muzyczna..., s. 123.
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Na zakonczenie MRM nastepuje rozmowa, w ktorej uczestnicy werbalizujg swoje od-

czucia zwigzane z zajeciami. Zapewnia to nauczycielowi/terapeucie sporzadzenie wykazu
dzialan, ktore chetnie sg podejmowane w danej grupie oraz tych, ktore nalezatoby zmieni¢
cho¢by z uwagi na subiektywny brak atrakcyjnosci.

Podsumowujac, nalezy wskaza¢ na konkretng celowo$¢ zastosowania Mobilnej rekre-

acji muzycznej w pracy z dzieckiem z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lek-
kim, co stanowi tres¢ tabeli 21.

Tabela 21. Celowo$¢ zastosowania Mobilnej rekreacji muzycznej (MRM) w pracy z dzieckiem
z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim

Lp.| Nazwa elementu
metody MRM

Celowos$¢ zastosowania elementéw metody w pracy z dzieckiem z niepetnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim

1. | Uruchomienie

Wspieranie funkcjonowania poznawczego poprzez stymulacje mechanizméw poznawczych
(gtéwnie percepdji i uwagi)

Wspieranie funkcjonowania sensorycznego poprzez stymulacje uktadéw zmystowych (gtéwnie
uktadu stuchowego i przedsionkowego) oraz zdolnosci ruchowych

Wspieranie funkcjonowania przystosowawczego (gtéwnie poprzez stymulacje rozumienia
informacji werbalnych, stymulacje zachowar spotecznie akceptowalnych, stymulacje
umiejetnosci samodzielnego podejmowania decyzji)

2. | Zrytmizowanie

Wspieranie funkcjonowania poznawczego poprzez stymulacje mechanizméw poznawczych
(gtéwnie percepcji, uwagi, pamieci i jezyka)

Wspieranie funkcjonowania sensorycznego poprzez stymulacje uktadéw zmystowych (gtéwnie
uktadu stuchowego, przedsionkowego i proprioceptywnego) oraz zdolnosci ruchowych
Wspieranie funkcjonowania przystosowawczego (gtéwnie poprzez stymulacje rozumienia

i przekazywania informacji werbalnych i niewerbalnych, stymulacje zachowan spotecznie
akceptowalnych, stymulacje umiejetnosci samodzielnego podejmowania decyzji)

3. | Odreagowanie

Wspieranie funkcjonowania poznawczego poprzez stymulacje mechanizmdéw poznawczych
(gtéwnie uwagi, percepcji i pamieci)

Wspieranie funkcjonowania sensorycznego poprzez stymulacje uktadéw zmystowych (gtéwnie
uktadu stuchowego i przedsionkowego) oraz zdolnosci ruchowych

Wspieranie funkcjonowania przystosowawczego (gtdéwnie poprzez stymulacje rozumienia

i przekazywania informacji werbalnych i niewerbalnych, stymulacje nawigzywania

i podtrzymywania kontaktéw spotecznych z zachowaniem spotecznie akceptowalnych norm

i zasad, stymulacje umiejetnosci samodzielnego podejmowania decyzji)

4. | Uwrazliwienie

Wspieranie funkcjonowania poznawczego poprzez stymulacje mechanizméw poznawczych
(gtéwnie uwagi, percepcji, pamieci, jezyka)

Wspieranie funkcjonowania sensorycznego poprzez stymulacje uktadéw zmystowych (gtéwnie
uktadu stuchowego i przedsionkowego) oraz zdolnosci ruchowych

Wspieranie funkcjonowania przystosowawczego (gtéwnie poprzez stymulacje rozumienia

i przekazywania informacji werbalnych i niewerbalnych, stymulacje nawigzywania

i podtrzymywania kontaktéw spotecznych z zachowaniem spotecznie akceptowalnych norm

i zasad, stymulacje umiejetnosci samodzielnego podejmowania decyzji)

5. | Relaksacja

Wspieranie funkcjonowania poznawczego poprzez stymulacje mechanizméw poznawczych
(gtéwnie uwagi i percepgji)

Wspieranie funkcjonowania sensorycznego poprzez stymulacje uktadéw zmystowych (gtéwnie
uktadu stuchowego)

Wspieranie funkcjonowania przystosowawczego (gtéwnie poprzez stymulacje rozumienia
informacji werbalnych)
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Lp.| Nazwa elementu Celowos$¢ zastosowania elementéw metody w pracy z dzieckiem z niepetnosprawnoscia
metody MRM intelektualng w stopniu lekkim
6. | Aktywizacja Wspieranie funkcjonowania poznawczego poprzez stymulacje mechanizméw poznawczych

(gtéwnie uwagi, percepdji, pamieci, wydawanie sadéw i podejmowanie decyzji, jezyka)
Wspieranie funkcjonowania sensorycznego poprzez stymulacje uktadéw zmystowych (gtéwnie
uktadu stuchowego, wzrokowego, przedsionkowego i proprioceptywnego) oraz zdolnosci
ruchowych

Wspieranie funkcjonowania przystosowawczego (gtéwnie poprzez stymulacje rozumienia

i przekazywania informacji werbalnych i niewerbalnych, stymulacje nawigzywania

i podtrzymywania kontaktéw spotecznych z zachowaniem spotecznie akceptowalnych

norm i zasad, stymulacje umiejetnosci samodzielnego podejmowania decyzji, stymulacje
planowania i wykorzystania czasu wolnego oraz rozwijanie zainteresowar)

Zrédto: opracowanie wtasne.

Reasumujgc, Mobilna rekreacja muzyczna jest propozycja oddzialywan ogoélnorozwo-
jowych, ktore za pomocg muzyki i dzialan z nig zwigzanych moga nie$¢ wiele aspektow po-
mocnych w procesie edukacyjno-terapeutycznym. Z pewnoscia zajecia z wykorzystaniem
tej metody beda niezwykle cenng, holistycznie ujeta wskazéwka w ksztaltowaniu rozwoju
dziecka z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim.

Muzykoterapia Nordoff-Robbins

Model Muzykoterapii Nordoff-Robbins, okreslany muzykoterapig kreatywna (Creative
Music Therapy), zostal stworzony przez Paula Nordoffa (1909-1977) i Cliva Robbinsa (1927-
2011). Poczatki budowania tego podejscia wigza sie z europejska trasg koncertowg pianisty
Nordoffa. Odwiedzil on w Anglii szkole dla dzieci z niepelnosprawnoscia, gdzie pracowat
Robbins. Podczas wystepu Nordoffa zauwazono niecodzienng reakcje uczniow na styszang
muzyke. Twércy postanowili nawigza¢ ze sobg wspdtprace i zapoczatkowad inne wykorzy-
stanie muzyki - oparte na improwizacji, ktora stala sie fundamentem pracy terapeutyczne;.

Podejscie muzykoterapii kreatywnej opiera si¢ na zalozeniu, ze w kazdym czlowieku,
niezaleznie od wieku, niepelnosprawnosci i jej stopnia, istnieje pewna struktura osobowo-
$ci, do ktorej za pomoca muzyki mozna przeniknaé, wspierajac w rozwoju. Ta struktura,
nazwana Muzycznym dzieckiem, okreslana jest jako istnienie wewnetrznej muzykalnosci
kazdego cztowieka i oznacza ,organizacje receptywnych, kognitywnych i ekspresyjnych
mozliwosci, ktére mogg sta¢ si¢ kluczowe dla organizacji osobowosci, o tyle o ile dziecko
moze by¢ pobudzone do korzystania z tych mozliwosci, zaktadajac znaczne samozaanga-
zowanie dziecka. Takie zaangazowanie, rozwijane wrazliwie i kreatywnie, pobudza funkcje
rozpoznawania, percepcji i pamieci”*®. Dotarcie do tego wewnetrznego muzycznego dziec-
ka jest zatem priorytetem muzykoterapii kreatywnej, gdyz wtasnie poprzez wspieranie tej
struktury ma dochodzi¢ do rozwijania i ksztaltowania caltej osobowosci®.

19 A. Bryndal, S. Procter, Muzykoterapia Nordoff-Robbins, w: Modele, metody i podejscia..., s. 20-21.
20 Tamze, s. 17-21.
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Zakladajac, ze kazde zachowanie dziecka jest wyrazem jego kontaktu z otoczeniem —
niezaleZnie, czy sa to niezrozumiate produkcje aparatu mowy, czy tez pozornie nieskladne
ruchy ciala - poczatkowym zadaniem terapeuty jest nasladowanie tego kontaktu muzyka.
Takie swoiste nasladownictwo ma prowadzi¢ do nawigzania kontaktu z uczestnikiem: kaz-
dy jego ruch, gest, nawet krzyk imitowany jest na instrumencie przez nauczyciela/terapeute
w podobnej czestotliwosciizabarwieniu muzycznym. Ma to pozwoli¢ na dostrzezenie przez
dziecko podobienstw muzyki i jego wlasnego zachowania, by nastepnie nawigza¢ kontakt
z nauczycielem/terapeuts. Oczywiscie kierunek ten nie bedzie podejmowany w przypadku
pacjentow $wiadomych terapii i potrafigcych ten kontakt nawiagzywaé w sposéb efektywny.

Podstawowym $rodkiem dzialalnosci terapeutycznej jest tutaj improwizacja. To dzie-
ki niej uwalniane sg zasoby tworcze uczestnika i umozliwiane jest wspieranie jego rozwo-
ju. Autorzy wskazuja, ze dzieki improwizacji dziecka na instrumentach wnioskuje sie, ,.czy
jest ono wolne od zahamowan, swobodne rytmicznie i tworcze, czy tez zakres jego $rod-
kow wyrazu i rytmu jest ograniczony”*. Taka muzyczna diagnoza pozwala ukierunkowa¢
proces terapeutyczny na wzbogacanie osobowosci, przekazywanie emocji i na nauke po-
dejmowania kontaktow interpersonalnych. Wspdlna improwizacja nauczyciela/terapeuty
i dziecka, ktora poczatkowo odbywa sie najczesciej na werblu i talerzu (przy akompania-
mencie na pianinie), nastepnie na innych instrumentach perkusyjnych, pianinie, gitarze
itp., a nawet poprzez uzywanie wlasnego glosu, ukazuje dziecku pewne uporzadkowane
struktury i formy w muzyce, ktére niejako moze ono przenosi¢ na swoje codzienne funk-
cjonowanie. Dziecko poznaje bogaty swiat muzyki poprzez percypowanie gry nauczyciela/
terapeuty w réznych stylach, tonacjach, schematach rytmicznych i melodycznych. Wspol-
ne doswiadczenia muzyczne tacza mozliwosci wyrazu osobistej emocjonalnosci z dziata-
niem nacechowanym celowoscia, ktdrej podstawa jest myslenie. Taki rodzaj stymulacji
wspiera procesy poznawcze dziecka (uwage, percepcje, pamie¢, funkcje wykonawcze oraz
myslenie i jezyk), co wydaje sie niezwykle cenne w jego calociowym rozwoju®.

WypowiedZz muzyczna dziecka powinna by¢ analizowana m.in. w zakresie wspomnianej
swobody rytmicznej czy wykorzystywania srodkéw wyrazu muzycznego. W dziatalno$ci
uczestnika mogg si¢ uwidoczni¢ konkretne produkcje dzwigkowe i zachowania utatwiaja-
ce te muzyczng diagnoze. Probe ich scharakteryzowania stanowi tres¢ tabeli 22.

Tabela 22. Rodzaje muzycznych wypowiedzi dziecka

Rodzaj muzycznej
Lp. wypowiedzi dziecka Charakterystyka
1. | Petnaswoboda Gra dziecka petna inteligencji muzycznej wyrazanej reakcjg na zmiany tempa,
rytmiczna dynamiki, rytmu, melodii oraz umiejetnoscig przekazywania emocji we wspéinej,
zharmonizowanej grze z nauczycielem/terapeuta

21 P. Nordoff, C. Robbins, Terapia muzykg w pracy z dzie¢mi niepetnosprawnymi, Oficyna Wydawnicza
»Impuls”, Krakéw 2007, s. 49.

22 Tamze, s. 47-53.
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Lp.

Rodzaj muzycznej
wypowiedzi dziecka

Charakterystyka

Niestabilna
swoboda rytmiczna

Brak samokontroli widocznej w produkcjach dzwiekowych dziecka, ktérych przyczyn
doszukuje sie w strukturach:

a) psychologicznej (préba odzwierciedlenia siebie w improwizacji prowadzi do
zahamowari i utraty kontroli mimo swobody rytmicznej w dziataniu odtwérczym; gra

o charakterze dramatycznym, ze sktonnoscig do przedtuzania czasowego produkdji);

b) neurologicznej (nieSwiadomos¢ wptywu na rozwdj improwizacji; gra dziecka
charakteryzuje sie brakiem kontroli i ciggtym przyspieszaniem tempa gry, powodujac
brak wspélnego punktu odniesienia improwizacji bagdz kurczowe trzymanie sie jednego
tempa oraz brak percepcji zmian proponowanych przez nauczyciela/terapeute)

Ograniczona
swoboda rytmiczna

WypowiedZ muzyczna wrazliwa na dynamike i harmonie, jednak przy widocznym braku
umiejetnosci dostosowania sie do propozycji réznych temp czy powtdrzen schematéw
rytmiczno-melodycznych w improwizacji nauczyciela/terapeuty; percepcja utrudniona
jest przez zaburzenia rozwojowe

Gra kompulsywna

Sposéb produkeji dZzwigkowych wykazuje cechy mechaniczne z kurczowym trzymaniem
sie jednego, statego tempa, bez réznic dynamicznych i akcentéw; dziecko nie potrafi
nawigzac w swej grze do improwizacji nauczyciela/terapeuty pomimo Swiadomosci tresci
przekazywanej muzyki

Gra
nieuporzadkowana

a) impulsywna (chwilowa duza intensywno$¢ emocjonalna w wypowiedzi muzycznej

dziecka, jednak bez cierpliwosci i swobody rytmicznej);

b) spastyczna (ubytki w koordynacji ruchowej powoduja utrudnienia utrzymania sie

w statym tempie gry; wystepowanie minimalnych réznic w jednoczesnym uzywaniu

rak w grze na instrumencie —mimo to dziecko zdolne jest do wspélnej improwizacji

np. podkreslajac dang czes¢ taktu);

¢) kompulsywno-powiktana (wydobywanie dzwiekéw przez dziecko obiema rekami

jednoczesnie uwidacznia brak Swiadomosci ztej synchronizagji, a w konsekwencji

wystepowanie réznych pulséw w improwizacji);

d) impulsywno-powiktana (gra dziecka nawigzujaca do motywdw rytmiczno-
-melodycznych nauczyciela/terapeuty, uzywanych jednak przypadkowo i bez entuzjazmu,

wystepujgca naprzemiennie z grg impulsywna, burzliwg, o symptomach rozdraznienia)

Gra unikowa

Poczucie nawigzania wiezi z nauczycielem/terapeuta poprzez tozsamg improwizacje
powoduje lek, wyrazajacy sie w celowym unikaniu gry o wspdlnym pulsie; dziecko
rezygnuje z gry w momencie dostosowywania sie nauczyciela/terapeuty do jego pulsu
badZ natezenie dynamikijego dzwiekéw celowo zaktdca gre nauczyciela/terapeuty

Graemocjonalno-
-sitowa

Gra na instrumentach staje sie mozliwoscia wyrazenia wszelkich emogji i sity fizycznej
dziecka bez jakiejkolwiek kontroli, stagd produkcja dZzwiekowa nosi cechy impulsywnego,
wzmozonego harmidru muzycznego

Gra chaotyczno-
-twércza

Produkcje dZzwiekowe dziecka sa nieprzewidywalne, petne chaosu, brakuje im
struktury, lecz czeSciowo mozna wyodrebni¢ nieSwiadome nawigzania do improwizagji
nauczyciela/terapeuty

Cra na fortepianie

Podejmowanie wspélnej improwizacji na fortepianie moze nies¢ wyraz potrzeby
bliskosci; aktywnosé moze przybierac forme gry schematéw rytmicznych, melodycznych,
klasterow w kazdym rejestrze instrumentu

WypowiedZ wokalna

a) Spiew autoekspresywny (odzwierciedlenie potrzeby wyrazania emocji w postaci
improwizacji stow i melodii);

b) nawigzanie do materiatu zaproponowanego przez nauczyciela/terapeute (Spiew
poznanej piosenki lub podejmowanie improwizacji wokalnej nauczyciela/terapeuty;
czesto jest wyrazem radosci i zadowolenia);

¢) tonalne lub rytmiczne reakcje dzieci nieméwiacych (poszukiwanie materiatu
muzycznego, ktéry bedzie wywotywac emocjonalna reakcje dziecka w postaci krzyku,
odgtoséw prowokujgcych i wspierajacych wokalizacje)

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: P Nordoff, C. Robbins, Terapia muzyky..., s. 60-67.
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W tabeli 22 przedstawiono prébe skondensowania muzycznych wypowiedzi dziecka,
ktére majg stanowi¢ wazny punkt w muzycznej diagnozie oraz w pozniejszym ukierun-
kowaniu terapii za pomocg muzyki. Wyszczegdlnienie tych aspektéw pozwala na dosto-
sowanie materialu muzycznego oraz instrumentéw czy improwizacji wokalnej do potrzeb
dziecka. W zaleznosci od rodzaju niepelnosprawnosci i zwigzanego z nim funkcjonowania
reakcje dziecka w sytuacji terapeutycznej mogg by¢ zréznicowane. Moze ono reagowac na
pojawienie si¢ jego imienia w improwizacji wokalnej w postaci zmian wyrazu twarzy czy
chocby spojrzenia na nauczyciela/terapeute. Zmiany w zakresie stosowanej harmonii réw-
niez mogg sie przyczyni¢ do réznorodnych reakeji, czesto bedacych punktem zwrotnym
w procesie terapeutycznym. Rownoczesnie zmiany w materiale muzycznym pod wzgledem
nastroju moga przyczynic sie do stymulacji percepcji dziecka. Mozliwosci oddziatywania
za pomocg muzyki w celu nawigzania kontaktu jest niezmiernie duzo, gdyz material mu-
zyczny uzywany w przypadku improwizacji jest rozlegty i zalezy jedynie od warsztatu na-
uczyciela/terapeuty i umiejetnosci postugiwania si¢ nim w swobodnej grze?.

Proces terapeutyczny, juz po nawigzaniu kontaktu z uczestnikiem, jest ukierunkowa-
ny na improwizacje. Urozmaicony jednak zostaje utworami skomponowanymi na potrze-
by tego procesu. Jego najistotniejsze dzialanie terapeutyczne tkwi w $wiadomosci istnienia
struktury i formy zaréwno improwizacji, jak i kompozycji. W strukturze muzycznej, ktéra
ma si¢ przenosi¢ na strukture codziennego funkcjonowania, nalezy si¢ doszukiwaé mozli-
wosci rozwoju twoérczoséci, a w konsekwencji ksztaltowania osobowosci. Gra nauczyciela/
terapeuty winna by¢ zatem wcigz modyfikowana tak, by stymulowa¢ coraz to nowe elemen-
ty budujace funkcjonowanie dziecka.

Praca terapeutyczna w modelu Nordoff-Robbins jest poczatkowo procesem indywidu-
alnym. Gdy mozliwosci dziecka wzrastajg i gdy jest ono gotowe do podejmowania kolej-
nych relacji interpersonalnych, wprowadza si¢ je do grup terapeutycznych. Stwierdza sie,
ze obecno$¢ wigkszej liczby osob bardziej efektywnie stymuluje procesy spofeczne. Pod-
czas pracy w grupie realizuje si¢ najczesciej kompozycje, w ktorych kazdy uczestnik wy-
konuje dang parti¢ instrumentalng. Mozliwo$¢ dochodzenia do umiejetnosci potrzebnych
w takim wykonaniu oraz wspdlne dazenie uczestnikoéw do urzeczywistnienia podjetych za-
mierzen jest tym, co cechuje korzysci ptynace z grupowego ujecia tego modelu. W przypad-
ku udanej realizacji danej partii instrumentalnej zmienia si¢ ja na nieco trudniejsza badz
proponuje si¢ inny instrument, ktory bedzie nie$¢ kolejne trudnosci, dotad niemozliwe do
przezwycigzenia. Daje to doskonalg sposobnos¢ do stymulowania proceséw spotecznych
i nawiagzywania relacji interpersonalnych z ciagla dbatoscig o indywidualny rozwéj kazde-
go uczestnika.

Nalezy rowniez wskaza¢ na wazna role superwizji w muzykoterapii kreatywnej. Wszyst-
kie zajecia s3 nagrywane i nastepnie omawiane w gronie nauczycieli/terapeutéw. Pozwa-
la to na dostrzezenie nawet najmniejszych reakeji dziecka na muzyke, ktére podczas zajeé
mogly by¢ przeoczone. Wspolczesne spostrzeganie odbiorcow tego modelu wykracza poza

23 Tamze, s. 66-67.
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wiek dzieciecy. Koncepcja ta stosowana jest rowniez w zakresie terapii mtodziezy i doro-
stych w kazdym wieku oraz z niemal kazda niepelnosprawnoscia.

Dopetnieniem powyzszych rozwazan jest proba wskazania celowosci wykorzystania
elementow Muzykoterapii Nordoftf-Robbins w pracy z dzieckiem z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim, co stanowi tres¢ tabeli 23.

Tabela 23. Celowos¢ zastosowania Muzykoterapii Nordoff-Robbins w pracy z dzieckiem
z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim

Nazwa elementu ‘2 . . S . -
Lp modelu Celowos¢ zastosowania elementéw modelu w pracy z dzieckiem z niepetnosprawnoscia

Nordoff-Robbins intelektualng w stopniu lekkim

1. | Pracaindywidualna | Wspieranie funkcjonowania poznawczego poprzez stymulacje mechanizméw poznawczych
(gtdwnie uwagi, percepcji, pamieci i jezyka)

Wspieranie funkcjonowania sensorycznego poprzez stymulacje uktadéw zmystowych
(gtodwnie uktadu stuchowego i proprioceptywnego)

Wspieranie funkcjonowania przystosowawczego (gtéwnie poprzez stymulacje rozumienia

i przekazywania informacji werbalnych i niewerbalnych, stymulacje planowania

i wykorzystania czasu wolnego oraz rozwijanie zainteresowan)

2. | Praca grupowa Wspieranie funkcjonowania poznawczego poprzez stymulacje mechanizméw poznawczych
(gtdwnie uwagi, percepcji, pamieci)

Wspieranie funkcjonowania sensorycznego poprzez stymulacje uktadéw zmystowych
(gtéwnie uktadu stuchowego i proprioceptywnego)

Wspieranie funkcjonowania przystosowawczego (gtéwnie poprzez stymulacje rozumienia

i przekazywania informacji werbalnych i niewerbalnych, stymulacje nawigzywania

i podtrzymywania kontaktéw spotecznych z zachowaniem spotecznie akceptowalnych
norm i zasad, stymulacje planowania i wykorzystania czasu wolnego oraz rozwijanie
zainteresowan)

Zrbdto: opracowanie wtasne.

Reasumujgc, Muzykoterapia Nordoff-Robbins proponuje mozliwos¢ wspierania roz-
woju na fundamencie wzbogacania osobowosci poprzez dzialalno$¢ tworczg z wykorzy-
staniem improwizacji. Muzyka i jej niekonczace si¢ mozliwosci wyrazu dzwigkowego
stwarza wiele roznorodnosci stymulacji, ktore nalezy dostosowywaé do konkretnych po-
trzeb uczestnika. Model ten jest niezwykle wazny w pojmowaniu muzyki jako sposobnosci
pomocy w procesie edukacyjno-terapeutycznym dzieci z niepelnosprawnoscia intelektu-
alng w stopniu lekkim.

Koncepcja muzykoterapii Christopha Schwabe

Kolejnym modelem, ktéry zostanie opisany na potrzeby niniejszej pracy, jest koncepcja
muzykoterapii opracowana przez Christopha Schwabe, powstala w latach 60. XX wieku
w Niemczech. Jej podstawg jest wspomaganie leczenia zaburzen zaréwno w warunkach
klinicznych, jak tez rehabilitacja pozaszpitalna czy nawet dzialalnos¢ prewencyjna. Pod-
stawg jest tutaj ,obudzenie w pacjencie zdolnosci do samozdrowienia, lecz réwniez stwo-
rzenie pacjentowi mozliwosci bezposredniego konstruktywnego i aktywnego kontaktu ze
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zlozonymi przedmiotami znajdujacymi sie w otaczajacym go $wiecie zewnetrznym. Ozna-
cza to zdolno$¢ do panowania nad procesami wewnetrznymi naznaczonymi obcigzeniami
badz trudnos$ciami, przy jednoczesnym dostrzeganiu oraz koncentrowaniu si¢ na umiejet-
nosci radzenia sobie ze $wiatem zewnetrznym”™.

Dziatalnos¢ lecznicza za pomocg muzyki jest mozliwa dzigki aktywizacji emocjonalnej
osobowosci, nauce nawigzywania i podtrzymywania kontaktéw spotecznych, wplywowi
na napiecia psychofizyczne oraz wzbogacaniu osobowosci cztowieka i estetycznemu prze-
zywaniu produkcji dzwiekowych. Celem terapeutycznym staje si¢ wobec powyzszego wy-
zwalanie reakcji emocjonalnych, fizycznych i umystowych. Na tej podstawie przezywanie
muzyKki staje si¢ srodkiem wspomagajacym leczenie®.

W tej koncepcji muzykoterapie stosuje si¢ zaréwno w formie aktywnej, jak i receptywnej
oraz indywidualnej i grupowej. Kazdy aspekt niesie ze sobg wiele mozliwosci terapeutycz-
nych dostosowanych do potrzeb uczestnika. Wyrdznia sie zatem w szczegoélnosci grupo-
we $piewanie terapeutyczne, terapi¢ bedacg potaczeniem ruchu z muzyka oraz receptywne
formy muzykoterapii. Ponizej zostana one opisane w sposob skondensowany. Propozycja
ta nie jest ukierunkowana na osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim,
jednak w moim przekonaniu niektére z prezentowanych elementéw moga znaczaco wzbo-
gaci¢ warsztat pracy nauczyciela/terapeuty oraz zosta¢ w sposdb celowy i przemyslany za-
stosowane réwniez w przypadku takich dzieci.

Grupowe Spiewanie terapeutyczne

Spiew ma umozliwia¢ nawigzywanie kontaktéw interpersonalnych oraz budzié¢ cheé akty-
wizowania. Nagromadzenie emocji podczas §piewu ma wyzwalaé potrzebe nawigzywania
bezposérednich kontaktéw oraz pobudza¢ do dziatania osoby niezdecydowane. Samodziel-
ny wybodr piosenek czy zwrotek do wspdlnego $piewu, podziat rél i demonstracyjne przy-
pominanie tekstu ma umozliwia¢ uzewnetrznienie woli oraz gotowos$ci wspdtpracy czy
doswiadczania decyzyjnosci®.

Wyrdznia si¢ zatem piesni do wspdlnego przezywania (o optymistycznym charakte-
rze), piesni o charakterze czynu (pobudzajace do aktywnosci), piesni rozluzniajace (pro-
wokujace do obrazowania ruchem ciata materialu muzycznego) oraz podkreslajace uczucie
(wplywajace na strefe emocjonalng). Taki wachlarz rozréznien ma pozwoli¢ na bardziej zin-
dywidualizowane dzialanie, dostosowane do stanu psychofizycznego uczestnikow terapii®.

24 Ch. Schwabe, U. Haase, Koncepcja muzykoterapeutyczna Christopha Schwabe, w: Modele, metody...,
s. 131-132.

25 Ch. Schwabe, Leczenie muzykg chorych..., s. 55-57.

26 D. Myglinski, Terapeutyczna rola spiewu w poznej dorostosci, w: Moje doswiadczenie z zespotem cho-
ralnym, red. A. Olszewska, Akademia Muzyczna im. Stanistawa Moniuszki w Gdansku, Gdansk 2019,
s. 82-83.

27 Ch. Schwabe, Leczenie muzykg chorych..., s. 110.
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Spiewanie terapeutyczne ma umozliwi¢ wspélng aktywnoéé i dazenie do obranego celu,
dzieki czemu ma wzrasta¢ poczucie bezpieczenstwa i przynaleznosci. Mozliwos$¢ zglosze-
nia do wykonania wilasnych propozycji piosenek podnosi¢ ma réwniez samooceng i po-
czucie wlasnej wartosci.

Terapeutyczny ruch z muzyka

Aspekt mozliwoéci wspomagania rozwoju cztowieka za pomocy potaczenia ruchu i muzy-
ki jest niezwykle wazny. W tej koncepcji szczegdlnie podkresla si¢ sposobnos¢ wewnetrz-
nego przezywania, prowadzacego do odreagowania napie¢ psychofizycznych, a zarazem
ksztattowania interakcji spolecznych. Ruch bowiem staje si¢ formg komunikacji niewer-
balnej, w ktdrej zawarte by¢ moga wszelkie emocje.

Do powyzszych celow wykorzystuje si¢ zwykle taneczng improwizacje do muzyki in-
strumentalnej. Polega ona na wykonywaniu swobodnych ruchéw w parach badz w wigk-
szych grupach do styszanego materiatu dzwiekowego. Brak uzaleznienia od konkretnych
krokéw tanecznych stwarza okazje do poznawania swojego ciala, przezywania za jego po-
mocg emocji oraz do wspomnianego nawigzywania kontaktow interpersonalnych. W re-
zultacie ma dochodzi¢ do minimalizowania napie¢ psychofizycznych hamujacych rozwdj
osobowosci.

Niezwykle ciekawg propozycjg terapeutycznego ruchu z muzyka jest kanon jednocze-
$nie taiczony i $piewany. Wykonuje si¢ okreslone wczesniej ruchy z jednoczesnym $pie-
waniem melodii. Zapamietanie sekwencji ruchowych i melodycznych poczatkowo skupia
uwage uczestnika na sobie, lecz w toku dziatan ma on zauwaza¢ wazng role grupowego
dziatania, w ktérym odnajduje pelnig, jednos¢ oraz wspolny cel. Prowadzi to zaréwno do
stymulowania proceséw poznawczych, koordynacji ruchowej, jak i wzmacniania stosun-
kéw interpersonalnych?.

Receptywne formy muzykoterapii

Formy receptywne stosowane w koncepcji Christopha Schwabe odwolujg si¢ do przezy¢
zwigzanych ze stuchaniem muzyki. W zaleznosci od kontekstu terapeutycznego i celu lecz-
niczego wyrdznia sie muzykoterapie komunikatywna, reaktywng i regulatywna.

Pierwsza odnosi si¢ do nawigzania kontaktu z uczestnikiem psychoterapii. Dazenie do
stworzenia zaufania pacjenta do terapeuty wydaje sie podstawowym elementem procesu
leczniczego. Za pomoca wspodlnie stuchanej muzyki udostepniane powinny by¢ przezy-
cia, ktére pacjent moze werbalizowa¢ i dzieli¢ sie nimi. Stwarza to sposobnos¢ do pozna-
nia jego konfliktow, probleméw oraz waznych z punktu widzenia psychoterapii odniesien.
Najwazniejsze jednak we wsp6lnym stuchaniu muzyki jest wspomniane zaufanie, ktére ma
pozwoli¢ na otwieranie si¢ pacjenta i podjecie terapii®.

28 Tamze, s. 140-144.
29 Tamze, s. 74-76.
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Druga forma - reaktywna muzykoterapia — réwniez odnosi si¢ do oddzialywan psy-
choterapeutycznych. Tutaj wspolne z terapeuta stuchanie muzyki ma doprowadzi¢ do wy-
zwolenia reakcji afektywnych - ptaczu, $miechu, wzburzenia, zdenerwowania, uspokojenia.
Skrajnos¢ tych afektéw uwarunkowana jest wewnetrznymi konfliktami pacjenta, ktérych
uzewnetrznienie pozwala na starcie z nimi i probe ich przezwyciezenia. Polecana jest ona
podopiecznym, u ktérych proces psychoterapii ulegt zahamowaniu i uniemozliwia podej-
mowanie kolejnych dziatan®.

Ostatnia forma - regulatywna — odnosi si¢ do zastosowania muzyki w celu wewnetrznej
harmonizacji osobowosci poprzez rozszerzanie pozioméw swiadomosci. Recepcja muzyki
z réwnoczesnym przedstawieniem ,swoich przezy¢ zwiazanych z do$wiadczaniem $wia-
domoéci, pomaga pacjentom nada¢ odpowiedni ksztalt tym przezyciom. Wzmacnia to
terapeutyczny proces konfrontacji z aspektami nerwicowymi, zwlaszcza z tre§ciami obron-
nymilub zagrazajacymi”'. W tej formie ma dochodzi¢ do korespondowania miedzy cialem
a umystem, kiedy pacjent - kierujac naprzemiennie swoja uwage na odczucia ciala i umy-
stu oraz swobodnie podazajac myslami do swiata wewnetrznego i zewnetrznego — ma re-
gulowac psychofizyczng sfere wzbogacong emocjami. Werbalizacja odczué¢ po projekeji
muzycznej ma pozwoli¢ na ich u$wiadomienie i zrozumienie. Warto podkresli¢, Ze muzy-
koterapie regulatywng stosuje si¢ zaréwno indywidualnie, jak i grupowo™.

Z uwagi na psychoterapeutyczny kontekst wskazanych dwodch pierwszych form re-
ceptywnej muzykoterapii Christopha Schwabe nie rekomenduje ich stosowania w pracy
z dzieckiem z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim, jesli nauczyciel/tera-
peuta nie jest jednocze$nie psychoterapeuty.

Ukierunkowujac rozwazania na mozliwo$¢ zastosowania elementéw tego modelu mu-
zykoterapeutycznego w pracy z dzieckiem z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu
lekkim, chcialbym wskaza¢ celowos¢ takich realizacji. Probe okreslenia tej celowosci sta-
nowi tres¢ tabeli 24.

30 Tamze, s. 76-79.
31 Ch. Schwabe, U. Haase, Koncepcja muzykoterapeutyczna Christopha Schwabe..., s. 136.
32 Tamze.
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Tabela 24. Celowos¢ zastosowania Muzykoterapii Christopha Schwabe w pracy z dzieckiem
z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim

Nazwa elementu
Lp. | modelu Christopha
Schwabe

Celowos¢ zastosowania elementéw modelu w pracy z dzieckiem z niepetnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim

1. | Grupowe $piewanie | Wspieranie funkcjonowania poznawczego poprzez stymulacje mechanizméw poznawczych
terapeutyczne (gtdwnie uwagi, pamieci i jezyka)

Wspieranie funkcjonowania sensorycznego poprzez stymulacje uktadéw zmystowych
(gtéwnie uktadu stuchowego)

Wspieranie funkcjonowania przystosowawczego (gtéwnie poprzez stymulacje rozumienia

i przekazywania informacji werbalnych, stymulacje nawigzywania i podtrzymywania
kontaktéw spotecznych z zachowaniem spotecznie akceptowalnych normi zasad,
stymulacje planowania i wykorzystania czasu wolnego oraz rozwijanie zainteresowarn)

2. | Terapeutyczny ruch | Wspieranie funkcjonowania poznawczego poprzez stymulacje mechanizméw poznawczych
zmuzykg (gtéwnie uwagi, percepcji i pamieci) oraz zdolnosci ruchowych

Wspieranie funkcjonowania sensorycznego poprzez stymulacje uktadéw zmystowych
(gtéwnie uktadu stuchowego i proprioceptywnego)

Wspieranie funkcjonowania przystosowawczego (gtéwnie poprzez stymulacje rozumienia

i przekazywania informacji werbalnych i niewerbalnych, stymulacje nawigzywania

i podtrzymywania kontaktéw spotecznych z zachowaniem spotecznie akceptowalnych
norm i zasad)

3. | Muzykoterapia Wspieranie funkcjonowania poznawczego poprzez stymulacje mechanizméw poznawczych
regulatywna (gtdwnie uwagi i percepcji)

Wspieranie funkcjonowania sensorycznego poprzez stymulacje uktadéw zmystowych
(gtéwnie uktadu stuchowego)

Wspieranie funkcjonowania przystosowawczego (gtéwnie poprzez stymulacje rozumienia

i przekazywania informacji werbalnych i niewerbalnych)

Zrédto: opracowanie wtasne.

Reasumujac, koncepcja Christopha Schwabe jest szerokim oddzialywaniem muzykote-
rapeutycznym, zaréwno aktywnym, jak i receptywnym dajagcym mozliwo$¢ wartosciowego
wspierania procesu edukacyjno-terapeutycznego. Wybor dzialan zwiazanych ze $piewem,
z ruchem czy formami receptywnymi pozwala na odpowiednie ukierunkowanie proceséw
grupowych i indywidualnych w zaleznosci od potrzeb kazdego uczestnika, rowniez tego
z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim.

Muzykoterapia Orff

Kolejng propozycja oddzialywan muzykoterapeutycznych jest podejscie nawigzujace do
Schulwerku Carla Orfta (1895-1982). Schulwerk (praca szkolna) jest systemem edukacji mu-
zycznej bazujacym na jedno$ci stowa, muzyki i ruchu, systemem, ktéry pozwala na wyraza-
nie ekspresji tworczej. Dzigki tym elementom, stosowanym w formie twoérczej aktywnosci
(najczesciej wykorzystujacej szkolne instrumenty perkusyjne) przy pelnym zaangazowaniu
uczestnikow, mozliwe jest holistyczne ksztalcenie muzyczne, ktére ma oddziatywac na cale
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funkcjonowanie czlowieka. System Orffa mozna uja¢ jako koncepcje polegajaca na ,,inspi-
rowaniu i kierowaniu przez nauczyciela tworzeniem muzyki przez dziecko”.

Powyzsze zalozenia zostaly zaadaptowane do dzialan terapeutycznych przez Gertru-
de Orff (1914-2000), ktora wprowadzita fundamentalne zalozenia Schulwerku w pracy
z dzie¢mi z niepelnosprawnosciami. Twierdzila, Ze system ten jest tak wszechstronny, iz
jego propozycje dziatan znajdg zastosowanie rowniez w pracy tymi osobami. Zastosowa-
nie zmodyfikowanego ujecia koncepcji Carla Orffa jest oparte na jego czterech elemen-
tach, tzn. idei musiké, muzyce elementarnej, specjalnym instrumentarium oraz aspektach
multisensorycznych.

Pierwszy element — idea musiké — odnosi si¢ do wspomnianego polaczenia (wywo-
dzacego si¢ ze starogreckiej koncepcji o tej samej nazwie) stowa, muzyki i ruchu. Autorka
proponuje wykorzystanie nie tylko werbalizacji, ale réwniez wszelkich form wokalizacji.
Wytwarzanie dzwieku jest rowniez mozliwe poprzez instrumentarium perkusyjne, wlasne
cialo oraz przedmioty niebedgce narzedziami muzycznymi. Modelowy ruch ciafa posze-
rzony zostat o wszelkie spontaniczne ruchy oraz mimike twarzy. Takie zestawienie pozwala
osobom z kazdg niepelnosprawnoscia na aktywne uczestnictwo w podejmowaniu twor-
czych dzialan o charakterze muzycznym?®.

Druga skltadowsg jest muzyka elementarna. W systemie Orffa oznacza ona muzyke
(ztozong ze stow, dzwiekow i ruchu), w ktdrej ,,cztowiek musi sam uczestniczy¢ nie jako
stuchacz, lecz jako wspdttworca™. Dodatkowo wazne jest, by dziecko mialo mozliwo$¢
wspoltworzy¢ z innymi, tak by do$wiadczalo siebie w sytuacji grupowej. Podstawowa for-
ma jest improwizacja na instrumencie, ktdra realizuje te zalozenia. Jej zastosowanie odby-
wa sie podczas spontanicznej gry na instrumencie (indywidualnej, traktujgcej instrument
jako towarzysza, badz grupowej, wymuszajacej bezposrednig interakcje), ktéra ma nosi¢
znamiona zabawy, lecz o zaplanowanej strukturze i przemyslanej wizji rozwoju’®.

Instrumentarium jest podstawowym komponentem systemu Orffa. Dzigki wykorzy-
staniu instrumentéw muzycznych (gtéwnie perkusyjnych) w ekspresji tworczej mozliwe
jest rozwijanie nie tylko zdolno$ci muzycznych, ale takze wzbogacanie osobowosci, sty-
mulowanie funkcjonowania poznawczego czy odreagowanie emocji. W muzykoterapii in-
strumenty pelnig réwniez funkcje komunikacji zaréwno miedzyludzkiej, jak i z samym
narzedziem muzycznym. Interakcja ta obejmuje zaréwno nauczyciela/terapeute, jak i in-
nych uczestnikéw. Poszukiwania rozszerzania podstawowego instrumentarium doprowa-
dzily do wlaczania do zaje¢ innych instrumentéw etnicznych, harf, lir, a nawet przedmiotéow
codziennego uzytku. Stanowi to gwarancje, ze kazda osoba z niepelnosprawno$cia znajdzie

33 Muzyka. Encyklopedia PWN, haslo: Orff, s. 550-551.

34 M. Voigt, Orff Music Therapy: History, Principles and Further Development, ,, Approaches: Music The-
rapy & Special Music Education” 2013, Special Issue 5 (2), s. 99.

35 A. Waluga, Piesti ludowa jako zrédlo doswiadczer muzycznych dziecka w jego edukacji muzycznej, ;Wy-
chowanie Muzyczne” 2013, nr 4, s. 58.

36 M. Voigt, Orff Music Therapy..., s. 99.
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tuinstrument, ktéry pozwoli na realizacj¢ zamierzen edukacyjno-terapeutycznych poprzez
aktywnos$ci muzyczne?.

Multisensoryzm odnosi si¢ do wspomnianej jedno$ci mowy, ruchu i dzwigku. Zapew-
nienie tych elementéw daje mozliwo$¢ stymulowania kilku zmystéw jednoczesnie: zwig-
zanych z pobudzaniem stuchowym, dotykowym, wzrokowym czy rownowaga (np. gra na
bebnie ma dostarcza¢ bodzcow stuchowych i ruchowych, zapewnia¢ informacje czuciowe
oraz wzrokowe i dotyczace rownowagi). Dzigki temu w edukacji i terapii os6b z niepelno-
sprawnoscig mozliwe jest odpowiednie pobudzanie do aktywizacji tych zmystow, ktore sa
uszkodzone lub ktdre potrzebuja dodatkowej stymulacji*®.

Model Muzykoterapii Orft zaklada, ze najwazniejsze jest dziecko, ktére wymaga po-
mocy. To jego potrzeby sa w centrum zainteresowania i za pomocg muzyki moga zosta¢
zaspokajane. Celem zatem staje si¢ wsparcie rozwoju dziecka gtéwnie poprzez nauke spo-
tecznych umiejetnosci i komunikacji, nie za$ poprzez ksztaltowanie zdolnosci muzycznych.
Moze to zosta¢ urzeczywistnione dzigki podazaniu za dzieckiem w jego aktywnosci, a dzie-
ki temu zrozumienie jego osobowosci i nawigzanie interakcji opartej na zaufaniu. Wobec
tego dziecko jest pomystodawca improwizacji muzycznej, ktorg terapeuta powinien podej-
mowac i dostosowywac do jego mozliwosci. Pézniejsze modyfikacje gry poprzez wprowa-
dzanie przez terapeute nowych inicjatyw muzycznych majg stymulowac kluczowe elementy
rozwoju’®.

Nalezy rowniez wskazal propozycje rozbudowania tego modelu przez Williama Kel-
lera (1920-2008) — wspodlpracownika Orffa. Na podstawie zalozen systemu ksztatcenia
muzycznego opracowal on forme elementarnego teatru muzycznego. Tego rodzaju gra
sceniczno-muzyczna pozwala uczestniczagcym podejmowac okreslone role, zgodne z ich
mozliwo$ciami i potrzebami terapeutycznymi. W momencie gdy okreslona partia (rola)
zostanie zrealizowana, podejmowana jest nastepna — dajaca kolejne mozliwos$ci rozwoju,
a co za tym idzie progres w terapii. Co wazne, wedlug tworcy tej metody taka interpersonal-
na dzialalno$¢ muzyczna ma pozwoli¢ na zminimalizowanie efektéw niepelnosprawnos$ci®.

Chcialbym uszczegotowi¢ celowos¢ stosowania elementéw terapii muzyka Orff w pra-
cy z dzieckiem z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim. Tres¢ tabeli 25 sta-
nowi tego prébe.

37 Tamze.

38 K. Schumacher, The Importance of Orff-Schulwerk for Musical Social-Integrative Pedagogy and Music
Therapy, ,,Approaches: Music Therapy & Special Music Education” 2013, Special Issue 5 (2), s. 114.

39 M. Voigt, Orff Music Therapy..., s. 100.
40 K. Schumacher, The Importance of Orff-Schulwerk..., s. 116.
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Tabela 25. Celowos¢ zastosowania Muzykoterapii Orff w pracy z dzieckiem z niepetnosprawnoscia
intelektualna w stopniu lekkim

L Nazwa elementu modelu Celowos¢ zastosowania elementdéw modelu w pracy z dzieckiem
P Orff z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim
1. | Improwizacja muzyczna Wspieranie funkcjonowania poznawczego poprzez stymulacje mechanizméw

poznawczych (gtéwnie uwagi, percepcji, pamieci, kontroli poznawczej, wydawania
sadéw i podejmowania decyzji oraz jezyka)

Wspieranie funkcjonowania sensorycznego poprzez stymulacje uktadéw
zmystowych (gtéwnie uktadu dotykowego, przedsionkowego, proprioceptywnego,
wzrokowego, stuchowego)

Wspieranie funkcjonowania przystosowawczego (gtéwnie poprzez stymulacje
rozumienia i przekazywania informacji werbalnych i niewerbalnych, stymulacje
nawigzywania i podtrzymywania kontaktéw spotecznych z zachowaniem
spotecznie akceptowalnych norm i zasad, stymulacje umiejetnosci samodzielnego
podejmowania decyzji, stymulacje wykorzystania umiejetnosci szkolnych

w codziennym funkcjonowaniu pozaszkolnym, stymulacje planowania

i wykorzystania czasu wolnego oraz rozwijanie zainteresowar)

2. | Teatr muzyczny: gra Wspieranie funkcjonowania poznawczego poprzez stymulacje mechanizméw
sceniczno-muzyczna poznawczych (gtéwnie uwagi, percepcji, pamieci)

Wspieranie funkcjonowania sensorycznego poprzez stymulacje uktadéw
zmystowych (gtéwnie uktadu stuchowego)

Wspieranie funkcjonowania przystosowawczego (gtéwnie poprzez stymulacje
rozumienia i przekazywania informacji werbalnych i niewerbalnych, stymulacje
nawigzywania i podtrzymywania kontaktow spotecznych z zachowaniem spotecznie
akceptowalnych norm i zasad, stymulacje planowania i wykorzystania czasu
wolnego oraz rozwijanie zainteresowan)

Zrddto: opracowanie wiasne.

Reasumujgc, model Muzykoterapii Orff odnosi sie do modyfikacji i zastosowan Schul-
werku Orffa w pracy z osobami z niepelnosprawnoscia. Wykorzystanie jednosci stowa, mu-
zyki i ruchu w ustrukturyzowanym rytmie ma zapewni¢ mozliwo$¢ wspierania rozwoju
psychofizycznego czlowieka potrzebujacego w tym zakresie pomocy. Umiejetnosci spo-
teczne, ktére majg wzbogacaé osobowos¢ i podnosi¢ poczucie wlasnej wartosci oraz samo-
oceny, pobudzane sg gléwnie poprzez improwizacje muzyczno-ruchowe. Model ten staje
sie zatem niezwykle ciekawg propozycja oddzialywan terapeutycznych za pomocg muzy-
ki, ukierunkowang na réznorodne dzieci, w tym te z niepelnosprawnoscig intelektualng
w stopniu lekkim.
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4.2. Wybrane elementy muzykoterapii neurologicznejjako inspiracja
do éwiczen wspierajgcych rozwéj poznawczy i sensomotoryczny
dziecka z niepetnosprawnoscig

Ostatnim modelem", ktéry zostanie omoéwiony na potrzeby niniejszej pracy, jest muzy-
koterapia neurologiczna, opracowana w Stanach Zjednoczonych przez grupe badaczy pod
kierunkiem Michaela Thauta (ur. 1952).

Wezesniejsze rozwazania nad procesami terapeutycznymi i konkretnymi wskazéwka-
mi pracy z osobg z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim oscylowaty gtéw-
nie wokot mozliwosci wplywu bodzca dzwigkowego na mechanizmy rzadzace emocjami
i idgcymi za tym zmianami osobowosci. Wskazano réwniez na mozliwo$¢ pobudzania
funkcjonowania poznawczego poprzez stymulowanie uwagi, pamieci, jezyka, spostrzega-
nia czy funkcji wykonawczych. Wskutek tego ma dochodzi¢ do zwigkszania poczucia wta-
snej wartosci i samooceny. Pobudzanie aktywno$ci w dziataniach grupowych ma natomiast
powodowac wzrost poczucia przynaleznosci i jedno$ci uczestnikow. Wszystkie te aspek-
ty znajduja zastosowanie rowniez w modelu muzykoterapii neurologicznej. Model ten jest
$cisle ukierunkowany na ztozono$¢ pracy moézgu, zawiadujacego wlasciwym funkcjono-
waniem czlowieka.

Podstawg rozwazan staje si¢ mozliwo$¢ stymulacji funkcjonowania poznawczego za po-
mocg dzialan ukierunkowanych na uwage. Te natomiast pobudzajg silna motywacja i za-
interesowanie. Wskazuje sie, ze sztuka, a szczegdlnie jej komponent w postaci dziatalnosci
muzycznej, moze taka motywacje zapewni¢. Aktywno$¢ muzyczna zatem moze wspiera¢
mechanizm uwagi, ktéry bedzie stymulowa¢ pozostale procesy poznawcze, doprowadza-
jac do bardziej efektywnego funkcjonowania®.

Majac $wiadomos¢, ze proces edukacyjno-terapeutyczny dziecka z niepetnosprawno-
$cig intelektualng w stopniu lekkim wymaga angazowania zaréwno procesow umystowych,
jakifizycznych, rekomenduje poszukiwanie takich rozwigzan, ktore angazujac mechanizm
uwagi, beda wspieraly holistycznie rozwdj czlowieka.

Do takich propozycji nalezy muzykoterapia neurologiczna, ktorej podstaw teoretycz-
nych nalezy sie¢ doszukiwaé w korelacji z teoriami neurofizjologicznymi. Najistotniejsza
z nich wydaje si¢ plastyczno$¢ moézgu, rozumiana jako mozliwos¢ przeksztalcania struk-
tur i funkcji tego organu pod wplywem dos$wiadczenia. Nie ogranicza sie to jedynie do
zmian w okresie niemowlecym, dziecinstwa czy adolescencji, dotyczy rowniez dorosto-
$ci, a nawet jej pdznego etapu. Stwarza to sposobnos$¢ do préb urzeczywistniania takich
przemian w przypadku zaburzen neurologicznych powstalych w ciagu zycia - funkcje mo-
zgu zastapione moga by¢ przez, pelnigce dotychczas inne zadania, struktury neuronalne,

41 Okreslenia ‘model” dla muzykoterapii neurologicznej uzywam zgodnie z aprobata World Federation
of Music Therapy, na podstawie: K. McFerran i in., A Comprehensive Review..., s. 483.

42 M. Posner i in., How Arts Training Influences Cognition, w: Learning, Arts, and the Brain, red. C. As-
bury, B. Rich, New York-Washington 2008, s. 4.
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a w konsekwencji powodowaé przywrécenie prawidlowego funkcjonowania. W zakresie
pomocy muzycznej kluczowa jest mozliwo$¢ wprowadzania zmian w ludzkim mézgu dzie-
ki wszechstronnemu wzbogacaniu doswiadczen sensomotorycznych i poznawczych pod-
czas aktywnej dzialalnosci muzycznej*®.

Wazne staje si¢ rowniez to, ze bodziec w postaci muzyki jest informacja przetwarzang
w mozgu przez sieci neuronalne odpowiedzialne nie tylko za jej percepcje. Oznacza to, ze
te same miejsca w mdzgu odpowiadajg za inne niemuzyczne funkcje, takie jak ruch, mowa,
pamie¢ czy wspomniana uwaga. Odpowiednia stymulacja muzyka pozwala zatem na ak-
tywizacje tych struktur. Moze réwniez dochodzi¢ do ich wspotdziatania, np. pobudzanie
funkcji ruchowych za pomocg muzyki moze prowadzi¢ do aktywizacji pamigci. Mechani-
zmy te powoduja, ze skuteczno$¢ muzykoterapii neurologicznej potwierdzaja badania nad
mozgiem*.

Stymulacja mézgu za pomocg muzyki jest mozliwa dzieki specyficznym mechanizmom,
ktore uaktywniaja si¢ podczas jej stuchania. Przede wszystkim srodkiem w realizacji tego
celu jest rytm. Dzieki stymulacji sensorycznej opartej na rytmie nastepuje poprawa funk-
cji pomiaru czasu, gdyz pomiar ten jest osadzony w konkretnej strukturze metrycznej.
Z powodu tej przewidywalnosci istnieje mozliwo$¢ dostosowania si¢ uczestnikow terapii
w zakresie wspomnianej czasowej struktury. Wspomaga to ich umiejetnosci motoryczne
i umiejetno$ci mowy poprzez nadanie im tej konstrukcji. Wskazuje sie, ze uktad czaso-
wy jest niezwykle wazny w aktywizacji neuronalnej procesu percepcji i uczenia sie, gdyz
zapewnia bodZcom niezbedng regularno$¢. Muzyka osadzona jest w regularnych struk-
turach czasowych, stad odpowiednie postugiwanie si¢ nig moze réwniez wptywaé na wspo-
maganie procesu percepcji i uczenia sie¢, ulatwiajac przetwarzanie informacji przez mozg.
Wspomniano, ze sygnal sensoryczny osadzony w muzyce angazuje wiele sieci neuronal-
nych w mézgu, odpowiedzialnych réwniez za funkcje niemuzyczne. Warto podkresli¢, ze
wykorzystuje on inne drogi przesylania informacji anizeli bodziec werbalny. Dzieki sty-
mulacji mechanizmu uwagi (a w konsekwencji pozostatych proceséw poznawczych) oraz
miejsc odpowiedzialnych za funkcje ruchowe, wspomniany sygnat sensoryczny staje sie
dla moézgu silniejszym stymulatorem anizeli sam przekaz werbalny. Daje to sposobno$¢ do
wzmocnienia przedktadania informacji (stanowigcych tre$¢ uczenia si¢) poprzez muzyke
niz poprzez sam przekaz werbalny*.

Wazna jest rowniez mozliwos$¢ pobudzania emocji oraz ich odreagowania poprzez dzia-
talno$¢ muzyczng. Wzbudzanie emocji ma prowadzi¢ do standéw afektywnych, a te moga
regulowa¢ zachowanie. Odpowiednia stymulacja bodzcami dzZwigckowymi moze zatem
prowadzi¢ réwniez do zmian w zakresie postaw i zachowan czlowieka.

43 S.D. Bella, Music and brain plasticity, w: Music Psychology, red. S. Hallam, I. Cross, M. Thaut, Oxford
University Press, United Kingdom 2016, s. 325-342.

44 S.K. de I'Etoile, Processes of music therapy, w: Music Psychology..., s. 806.

45 S. Mainka, R. Spintge, M. Thaut, Music therapy in medical and neurological rehabilitation settings, w:
Music Psychology..., s. 860-861.
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Powyzsze rozwazania ukazuja mozliwosci oddzialywania muzyka na mdzg, stanowia-
ce podstawe teoretyczng muzykoterapii neurologicznej. Zdefiniowane dziatania ukierun-
kowuja na prace gtéwnie z osobami z zaburzeniami neurologicznymi: z udarem mozgu,
chorobg Parkinsona, chorobg Alzheimera, stwardnieniem rozsianym, chorobg Huntingto-
na, porazeniem mozgowym, spektrum autyzmu, zaburzeniami rozwojowymi, ale rowniez
z niepelnosprawnoscig intelektualng.

Z uwagi na celowos¢ dziatann muzykoterapia neurologiczna prowadzona jest wedlug
specjalistycznych technik ujetych w trzy grupy. Sa nimi techniki sensomotoryczne, logo-
pedyczne oraz kognitywne. Pierwsze odnosza si¢ do wykorzystania instrumentéw mu-
zycznych oraz ruchu dla poprawy funkcjonowania sensomotorycznego. Ich celem zatem
staje si¢ poprawa zakresu ruchu, sity miesni czy koordynacji ruchowej oraz osigganie pra-
widlowego chodu. W konsekwencji poprawa dotyczy rowniez funkcji w zakresie zrecz-
nosci dziatan motorycznych, ich wydolnosci i umiejetnosci prawidtowego chwytania czy
przenoszenia przedmiotow. Wsparcie w tych czynnosciach stwarza mozliwos¢ ogdlnego
rozwoju sensomotorycznego, bedacego podstawa samodzielnego i zaradnego funkcjono-
wania czlowieka“.

Zalozenia technik logopedycznych oscyluja wokdt wykorzystania muzyki do nauki
mowy. Z jednej strony mozliwo$¢ wykorzystania $piewu moze doprowadzaé¢ do wywoly-
wania mowy czy pracy nad jej poszczeg6lnymi aspektami (np. zrozumialoécia). Z drugiej
strony ich celem jest wspieranie aparatu mowy od strony wykonawczej, poprzez prace od-
dechowg czy wzmacnianie mie$ni potrzebnych przy komunikacji werbalnej. Stosowana jest
wowczas wokalizacja oraz gra na instrumentach, ktére wymagaja stymulowania pracy na-
rzadéw niezbednych do produkcji mowy.

Ostatnia grupa technik - kognitywnych - rekomenduje zastosowanie instrumen-
tow muzycznych, $piewu czy odpowiedniego stuchania muzyki dla rozwijania orientacji
w czasie i przestrzeni, zapamietywania informacji niemuzycznych, modyfikacji zachowan,
umozliwienia pomocy w umiejetnosciach potrzebnych przy podejmowaniu decyzji oraz
rozwigzywaniu problemoéw. Grupa tych technik skierowana jest zatem na rozwijanie pro-
cesOw poznawczych, realizujacych w konsekwencji te wskazane zalozenia.

Nizej przeprowadze charakterystyke wybranych technik wchodzacych w sktad muzy-
koterapii neurologicznej - tych, ktérych fundamenty zalozen doskonale mogg realizowa¢
cel wspierania funkcjonowania dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lek-
kim w inkluzji edukacyjno-spoleczne;.

Techniki sensomotoryczne muzykoterapii neurologicznej
Pierwsza grupa technik, ktore zostang opisane w kontekscie wspierania rozwoju dzie-

ci z niepelnosprawnoscia intelektualna w stopniu lekkim, to techniki sensomotoryczne.

46 D. Myslinski, Muzyka i mozg - edukacja i terapia, w: Z problemow edukacji muzycznej V, red. M. Paw-
fowska, Wydawnictwo Akademii Muzycznej im. I.]. Paderewskiego w Poznaniu, Poznan 2019, s. 97.
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Bodziec w postaci muzyki ma w nich stworzy¢ wzorzec rytmiczny dla wspierania funkcjo-
nowania motorycznego zwigzanego z mozliwo$ciami lokomocyjnymi oraz zapewnienia
stymulacji ruchow funkcjonalnych.

Patterned Sensory Enhancement (PSE) — Czuciowe Wzmacnianie Wzorcéw Ruchowych

Pierwszg z technik sensomotorycznych muzykoterapii neurologicznej, ktérej elementy re-
komenduje w pracy z dzieckiem z niepelnosprawno$cia intelektualng w stopniu lekkim*,
jest Czuciowe Wzmacnianie Wzorcéw Ruchowych (PSE). Wykorzystuje ono elementy
strukturalne muzyki (tempo, harmonie, melodi¢ i dynamike) w celu stymulowania funk-
cjonalnych wzorcéw ruchowych. W PSE zwraca si¢ szczegdlng uwage na te aspekty mu-
zyki, ktdre moga utatwiaé przetwarzanie informacji niezbednych w realizacji ztozonych
ruchéw - element sily, orientacji przestrzennej czy czasu®.

Praktyczne zastosowanie PSE powinno si¢ opiera¢ na przekonaniu, ze muzyka odgry-
wana na instrumencie przez nauczyciela/terapeute nie jest traktowana jako akompania-
ment do wykonywanego przez uczestnika ruchu, lecz jako struktura, ktérg ten ruch ma
ulatwiaé. Ztozonos¢ i réznorodnos¢ elementdw sktadowych muzyki stwarza wiele dzwie-
kowych wskazéwek dla ruchu, z ktérych nauczyciel/terapeuta w sposob celowy i zaplano-
wany winien korzystac. Probe opisu tych wskazowek stanowi tres¢ tabeli 26.

Tabela 26. PSE—rodzaje muzycznych wskazéwek

Rodzaj Element
Lp.| muzycznej strukturalny Charakterystyka
wskazéwki muzyki
1. | Wskazéwki | Wysokosé Zmiany wysokosci dZwieku tworzg spontaniczng podpowiedz dla wykonywanego
przestrzenne | dzwieku ruchu (np. melodia wznoszaca poteguje ruch koficzyn w tym samym kierunku)
Dynamika Zmiany dynamiczne stanowig podpowiedz dla ruchéw, dla ktérych wysokosé

dZzwieku nie stanowi dostatecznej podpowiedzi (np. ruch koriczyn odchodzgcy
i wracajacy do ciata)

Czas trwania | Zmiany w zakresie czasu trwania dZzwieku stanowig utatwienie dla wykonywania

dZzwieku ruchéw ptynnych (podczas gry legato) czy przerywanych/ szarpanych (podczas gry
staccato)
Harmonia Blisko$¢ harmoniczna kolejnych funkcji w strukturze muzycznej odpowiada

ruchom bliskim ciatu, natomiast wieksze odlegtosci kolejnych funkgji
harmonicznych ruchom w coraz to szerszej przestrzeni

47 W niniejszej ksigzce wszelkie rekomendacje poszczegolnych technik muzykoterapii neurologicznej
oparte sa na moich do$wiadczeniach w pracy z dzie¢mi z niepelnosprawnoscia intelektualng w stop-
niu lekkim.

48 C.P. Thaut, Patterned Sensory Enhancement (PSE), w: Handbook of Neurologic Music Therapy, red.
M.H. Thaut, V. Hoemberg, Oxford University Press, Oxford 2014, s. 108.
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2. | Wskazéwki | Tempo Agogika (tempo) jest wskazéwka, z jaka szybkoscig konkretny ruch winien by¢
czasowe wykonany (uprzednio ruch realizowany jest bez muzyki dla okre$lenia najbardziej
efektywnej szybkosci jego wykonywania)

Metrum Osadzenie gry nauczyciela/terapeuty w strukturze metrycznej stanowi
podpowiedz dla konkretnych ruchéw (np. maszerowanie najczesciej osadzone jest
w metrum 4/4, a ruchy transferowe w metrum 6/8)

Wzér Wskazdwka w postaci wzoru rytmicznego stanowi podkreslenie waznych
rytmiczny elementdw danego ruchu (np. zakoriczenie procesu transferu przedmiotu)
Forma Catosciowe ujecie kilku wzoréw rytmicznych pomocnych przy wykonywaniu
skomplikowanych ruchéw funkcjonalnych
3. | Wskazéwki | Tempo Zmiany w zakresie tempa w muzyce prowokujg zmiany w napieciach migsniowych
napiec (np. szybkie tempo staje sie podpowiedzig dla ruchéw dynamicznych —
miesniowych wymagajacych zwiekszenia napiec i sity migsni)
Dynamika Zmiany w zakresie dynamiki stanowia podpowiedz dla napinania i odprezania

miesni poprzez stosowanie crescenda, decrescenda (prowokujgc stopniowe
napinanie i rozluznianie miesni) badz dynamiki forte oraz piano (dla jednolitego
poczucia wzmozonego napiecia lub rozluznienia miesni)

Harmonia Stosowanie dysonansow harmonicznych w przebiegu muzycznym jest wskazowka
dla wzmozonego napiecia miesni, a wystepujace po nich konsonanse dla ich
rozluznienia

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: C.P. Thaut, Patterned Sensory Enhancement (PSE)..., s. 108-113.

Przedstawione w tabeli 26 aspekty strukturalne muzyki stanowia wskazéowki dla wyko-
nywanego ruchu. Terapeuta powinien dokladnie przemysle¢ stosowanie ich w przebiegu
muzycznym, by cele te byly realizowane w sposéb efektywny.

Therapeutic Instrumental Music Performance (TIMP) — Terapeutyczne Granie na
Instrumentach Muzycznych

Druga z technik sensomotorycznych muzykoterapii neurologicznej jest Terapeutyczne
Granie na Instrumentach Muzycznych (TIMP). Technika ta oznacza wykorzystanie instru-
mentéw muzycznych w terapii narzadéw ruchu dla poprawy ich sprawnosci, sily i napie¢
miesniowych. W konsekwencji ¢wiczenia oparte na TIMP majg prowadzi¢ do odzyskania
czy ulepszenia funkcjonalnych wzorcéw ruchowych.

Mechanizm terapeutyczny polega na faczeniu bodzcéw sensorycznych z motorycznymi
w sieciach moézgu, dzieki czemu ,,umozliwia synchronizacje ruchu i rytmu oraz daje wska-
zOwki wzorcom ruchowym, nawet bez wyraznej §wiadomosci percepcji, czy bez wysitku
poznawczego *. W rezultacie stosowanie tej techniki pozwala na stymulowanie i trening
tych funkcji ruchowych, ktére w codziennym funkcjonowaniu staja sie niezbedne do efek-
tywnej i w jak najwiekszym stopniu samodzielnej egzystencji.

Gra na instrumencie w sposob terapeutyczny jest odzwierciedleniem nauczania moto-
rycznego. Spelnia bowiem jego warunki poprzez konieczno$¢ powtarzania tych samych ru-
chow, orientacje na zadaniu, otrzymywanie zwrotnych informacji, stopniowanie trudnosci

49 K. Mertel, Therapeutical Instrumental Music Performance (TIMP), w: Handbook of Neurologic Music
Therapy..., s.120.
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zadan oraz dostarczanie ciaglej motywacji do ich wykonania. Obok tego podczas stosowa-
nia tej techniki uaktywniane sg funkcje pamieciowe zwigzane z ruchem, co ulatwia trans-
fer stymulowanych wzorcow funkcjonalnych na te uzywane w zyciu codziennym. Zadania
wykonywane w grupie — wspdlna realizacja materiatu dzwigkowego — pomaga w zwigksza-
niu spolecznej przynalezno$ci, wspotpracy, integracji czy podnoszeniu poczucia warto$ci.

Probe opisu praktycznego wykorzystania TIMP stanowi tres¢ tabeli 27. Wyszczegdlnio-
no w niej ruchy, ktére mozna stymulowac¢ dzieki grze na instrumentach wraz z opisem pro-
pozycji konkretnych ¢wiczen.

Tabela 27. TIMP — propozycje ¢wiczen

Lp. | Celrehabilitacji Ruch ciata Przyktad ¢wiczenia
1. | Stymulacja Zgiecie W pozycji siedzacej uderzenia naprzemienne w talerz stojacy przed
ruchéw tutowia i wyprostowanie | uczestnikiem (ruch wymagajacy zgiecia tutowia) oraz w talerz zawieszony

tutowia nad gtowa uczestnika (ruch wymagajacy wyprostowania tutowia)

w pozydji

siedzgcej

Obrét tutowia W pozycji stojacej uderzenia naprzemienne w beben umiejscowiony

W pozycji po prawej stronie uczestnika na wysokosci bioder, nastepnie talerz

stojgcej umiejscowiony przed uczestnikiem na wysokosci gtowy i w beben
umiejscowiony po lewej stronie uczestnika na wysokosci bioder
W pozycji stojacej uderzenia naprzemienne prawa reka w beben
umiejscowiony po lewej stronie uczestnika na wysokosci bioder oraz lewg,
rekg w beben umiejscowiony po prawej stronie uczestnika na wysokosci
bioder (ruch wymagajgcy obrotu tutowia i przekroczenia linii Srodkowej
ciata)

Obrét tutowia W pozycji siedzacej uderzenia naprzemienne w beben umiejscowiony

W pozycji przed uczestnikiem, nastepnie w talerz umiejscowiony za uczestnikiem

siedzacej (ruch wymagajacy obrotu tutowia)

Schylanie W pozycji siedzacej naprzemienne uderzenia w pudetka akustyczne

sie w pozycji umiejscowione po prawej i lewej stronie uczestnika na wysokosci jego

siedzgcej stop (ruch wymagajgcy pochylania ciata)

2 | Stymulacja Stabilnos¢ W pozycji stojacej naprzemienne uderzanie w beben umiejscowiony po
réwnowagi ciata w pozycji prawej i lewej stronie uczestnika na wysokosci bioder (ruch wymagajacy
i stabilnosciciata | stojacej przenoszenie cigzaru ciata z prawej na lewg strong)

W pozycji stojgcej naprzemienne uderzanie prawa i lewg stopg

w tamburyna umiejscowione po prawej oraz lewej stronie uczestnika na
wysokosci stop

W pozycji stojacej naprzemienne uderzanie w talerz umiejscowiony przed
uczestnikiem na wysokosci gtowy, nastepnie w beben z prawej strony
uczestnika na wysokosci kolan (ptynny ruch wymagajacy balansowania
ciatem)

50 Tamze, s. 120-121.
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Lp. | Celrehabilitacji Ruch ciata Przyktad ¢wiczenia
3. | Stymulacja Stabilnos¢ W pozydji siedzacej naprzemienne uderzanie w talerz umiejscowiony po
ruchéw koriczyn ciata w pozycji prawej i lewej stronie uczestnika na wysokosci gtowy (ruch wymagajacy
dolnych siedzacej przenoszenie ciezaru ciata z prawej na lewg strone)
Stabilnos¢ W pozycji kleczacej na jednym kolanie uderzenia naprzemienne w beben
ciata w pozycji umiejscowiony przed uczestnikiem na wysokosci kolan, nastepnie w talerz
kleczgcej umiejscowiony przed uczestnikiem na wysokosci gtowy (ruch wymagajacy
wyciagniecie rak do goéry)
Ruch bioder W pozydji siedzacej imitacja ruchu marszowego z naprzemiennym

uderzaniem kolanami w tamburyno umiejscowione przed uczestnikiem
na wysokosci kolan

W pozycji stojacej naprzemienne uderzanie pigta w tamburyno
umiejscowione za uczestnikiem na wysokosci tydki (ruch wymagajacy
rozciggania)

Ruch kolan W pozycji siedzgcej naprzemienne uderzenia stopami w tamburyno
umiejscowione przed uczestnikiem na wysokosci kolan (ruch wymagajacy
wyprostowania zgietego kolana)

W pozycji stojgcej naprzemienne uderzenia pietami w tamburyno
umiejscowione za uczestnikiem na wysokosci kolan (ruch wymagajacy
zgiecia kolan)

Zgiecie W pozycji siedzacej naprzemienne uderzanie patka przymocowang do
grzbietowe stopy uczestnika w tamburyno umiejscowione przed uczestnikiem na
wysokosci tydki (ruch wymagajgcy zgiecia grzbietowego w gére — bez
odrywania piet od podtoza)

W pozycji siedzacej ze stopami na podnézku naprzemienne uderzanie
patka przymocowang do stopy uczestnika w tamburyno umiejscowione
przed uczestnikiem na wysokosci stop (ruch wymagajacy zgiecia
grzbietowego w dét —bez odrywania piet od podndzka)

4. | Stymulacja Ruch ramion W pozydji siedzgcej uderzenia talerzami perkusyjnymi —talerze trzymane
ruchéw koriczyn w rekach na wysokosci bioder, nastepnie ruch ramionami dajacy w efekcie
gérnych uderzenie nad gtowa uczestnika

W pozycji siedzacej uderzenia trzymanymi patkami w rekach o talerz
umiejscowiony za uczestnikiem na wysokosci bioder (ruch wymagajacy
rozciggniecie ramion w tyt)

Ruch tokcia W pozydji siedzacej zginanie tokci wyprostowanych koriczyn gérnych
prowadzace do wydobycia dZwigku z marakaséw

W pozydji siedzacej naprzemienne uderzenie patka w beben
umiejscowiony przed uczestnikiem na wysokosci kolan, nastepnie w talerz
umiejscowiony za uczestnikiem na wysokosci gtowy (ruch wymagajacy
zgiecie fokcia)

Ruch nadgarstka | W pozycji siedzacej uderzanie patkg w beben umiejscowiony przed
uczestnikiem na wysokosci kolan (dZwiek wydobywany poprzez pronacje
i supinacje)

W pozycji siedzacej naprzemienne uderzanie otwartg dtonig w beben
umiejscowiony przed uczestnikiem na wysokosci kolan, nastepnie
uderzenie wierzchem dtoni bez odrywania nadgarstka w beben
umiejscowiony membrang do dotu (ruch wymagajacy zgiecie grzbietowe
nadgarstka)

Ruch palcéw W pozycji siedzgcej szarpanie strun gitary — pojedynczo wyznaczone palce
i struny badz wszystkie w jednym czasie (ruch wymagajacy zgiecie palcéw)
W pozycji siedzacej uderzanie w dane klawisze pianina wyznaczonymi
palcami (ruch wymagajacy zgiecie palcow)

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: K. Mertel, Therapeutical Instrumental Music Performance (TIMP)..., s.120.
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W tabeli 27 ukazano wielo§¢ ¢wiczen, ktore moga stymulowaé ruchy funkcjonalne za
pomocg gry na instrumentach. Ich ztozono$¢ wymaga od nauczyciela/terapeuty skrupu-
latnego przeanalizowania potrzeb uczestnika i dopasowania zadan do jego indywidual-
nych mozliwosci.

Wspomniano, ze opisywang technike mozna stosowaé rowniez w terapii grupowe;j.
Wowczas przebieg muzyczny moze zawiera¢ propozycje gry na wiekszej liczbie instru-
mentéw, w zwiazku z tym istnieje mozliwo$¢ stymulacji okreslonych funkcji ruchowych
u kilku uczestnikow jednocze$nie. Takie wspolne dziatanie muzyczne zwigksza motywa-
cje, a w efekcie che¢ do dalszej pracy, integruje rowniez grupe, realizujac zatozenia wspar-
cia spolecznego.

W podsumowaniu chciatbym wyszczegdlni¢ celowos¢ wlaczania wybranych technik
sensomotorycznych muzykoterapii neurologicznej do pracy z dzieckiem z niepetnospraw-
noscig intelektualng w stopniu lekkim, co stanowi tres¢ tabeli 28.

Tabela 28. Celowos$¢ zastosowania elementéw technik sensomotorycznych muzykoterapii
neurologicznej w pracy z dzieckiem z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim

Nazwa techniki
Lp. | sensomotorycznej muzykoterapii
neurologicznej

Celowos$¢ zastosowania elementdw technik w pracy z dzieckiem
z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim

1. | Patterned Sensory Enhancement | Wspieranie funkcjonowania poznawczego poprzez stymulacje mechanizméw
(PSE) — Czuciowe Wzmacnianie poznawczych (gtéwnie uwagi i percepcji)

Wzorcéw Ruchowych Wspieranie funkcjonowania sensorycznego poprzez stymulacje

uktadéw zmystowych (gtéwnie uktadu stuchowego, przedsionkowego

i proprioceptywnego) oraz zdolnosci ruchowych

Wspieranie funkcjonowania przystosowawczego (gtéwnie poprzez stymulacje
rozumienia i przekazywania informacji werbalnych oraz niewerbalnych)

2. | Therapeutic Instrumental Wspieranie funkcjonowania poznawczego poprzez stymulacje mechanizméw
Music Performance (TIMP) — poznawczych (gtdwnie uwagi, percepcji, pamieci)
Terapeutyczne Granie na Wspieranie funkcjonowania sensorycznego poprzez stymulacje
Instrumentach Muzycznych uktadéw zmystowych (gtéwnie uktadu stuchowego, przedsionkowego

i proprioceptywnego) oraz zdolnosci ruchowych
Wspieranie funkcjonowania przystosowawczego (gtdwnie poprzez stymulacje
rozumienia i przekazywania informacji werbalnych oraz niewerbalnych)

Zrbdto: opracowanie wiasne.

Wobec powyzszego uszczegotowienia celowosci rekomenduje wykorzystanie elemen-
tow technik sensomotorycznych muzykoterapii neurologicznej w pracy z dzieckiem z nie-
pelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim.

Techniki logopedyczne muzykoterapii neurologicznej

Grupa technik logopedycznych odnosi si¢ do mozliwosci wspierania umiejetnosci werbal-
nych i niewerbalnych w komunikacji. Ponizej przedstawione zostang zalozenia poszcze-
golnych technik, ktore mozna wykorzystaé w pracy z dzieckiem z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim.
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Oral Motor and Respiratory Exercises (OMREX) — Cwiczenia Oddechowe i Motoryczne Ust

Pierwszg technikg z zakresu pomocy logopedycznej muzykoterapii neurologicznej jest
OMREX. Stosowana jest ona gtéwnie w celu wspierania aparatu mowy od strony wyko-
nawczej — poprawy artykulacji oraz funkcji oddechowych. Cwiczenia skupiajg si¢ na wo-
kalizacji i grze na instrumentach detych, co ma prowadzi¢ do realizacji wspomnianych
zalozen terapeutycznych.

Mechanizm, na ktérym opiera sie ta technika, odnosi si¢ przede wszystkim do wyko-
rzystywania podczas mowy i $piewu tych samych miesni — odpowiedzialnych za artykula-
cje oraz za oddech. Migénie te wykorzystuja wiele wspolnych struktur nerwowych w mézgu
dla obydwu dziatan - te z kolei moga wiec na siebie wpltywa¢ i nawzajem sie stymulo-
wac. Muzyczne produkcje dzwigkowe moga zatem tworzy¢, poprzez nasladownictwo wzo-
réw ruchowych, podpowiedz ich uzywania w produkcji mowy. Spiew bowiem ,,zapewnia
wyrazng rytmiczng wskazowke, ktdra pomaga stymulowac i organizowa¢ funkcje moto-
ryczne mie$ni jamy ustnej”'. Podkresla sie, Ze ta wskazowka najsilniej oddziatuje podczas
wykonywania pojedynczych $piewanych sylab, kiedy tempo ich produkcji jest wolniejsze
niz w mowie i bardziej uporzadkowane. Te aspekty maja prowadzi¢ do sprawniejszej kon-
troli mie$ni odpowiedzialnych za mowe, ktéra powinna si¢ stawaé coraz bardziej wyraz-
na i zrozumiala®.

Efektywne postugiwanie si¢ aparatem mowy wymaga réwniez sprawnosci mie$ni odpo-
wiedzialnych za oddychanie. Kontrola tych migsni jest niezbedna dla prawidlowego dziata-
nia tego aparatu. Powszechnie wiadomo, Ze $piew oraz gra na instrumencie detym wymaga
ich wzmozonej pracy. Trening w tym zakresie moze prowadzi¢ do poprawy parametrow
funkcji pluc oraz ci$nienia wydechowego — aspektow istotnych z punktu widzenia wyko-
nawczego aparatu mowy. Technika OMREX proponuje zatem postugiwanie si¢ instrumen-
tami detymi oraz wprowadzanie ¢wiczent oddechowych podczas zaje¢ w celu usprawniania
powyzszych proceséw?>.

Konkretne ¢wiczenia, ktére wykorzystuje OMREX, polegaja na $piewaniu samoglo-
sek (np. a, 0) zamiast tekstu piosenek w celu budowania §wiadomosci prawidlowej pozycji
ulozenia jezyka i warg podczas ich uzywania, nastepnie na $piewaniu sylab (np. la, ba, wi)
w celu stymulowania réznych ulozen szczeki przy ich wydobywaniu oraz $piewaniu zrdz-
nicowanych ciggdw sylab (np. la — ba — wi) w celu zestawiania kolejno wystepujacych po
sobie réznych utozen szczeki. Uzywanie instrumentéw detych odnosi sie gtéwnie do melo-
dyki (wsparcie przy stymulacji warg, oddechu przeponowego), harmonijki (ksztaltowanie
koordynacji wdechu i wydechu, przedtuzanie czasu oddechéw), fletu (nabywanie wzorcow

51 K. Mertel, Oral Motor and Respiratory Exercises (OMREX), w: Handbook of Neurologic Music Thera-
py...,s. 166.

52 Tamze.

53 A.G. Bonilha i in., Effects of singing classes on pulmonary function and quality of life of COPD patients,
»International Journal of COPD” 2009, 4, s. 1-8.
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prawidlowego oddechu, stymulacja §$wiadomej kontroli procesu oddechowego) czy kazoo
(wzmocnienie produkowanych dzwiekow aparatem mowy, umiejetno$¢ modulacji gtosu)™.

Developmental Speech and Language Training thrugh Music (DSLM) — Rozwojowy
Trening Mowy przy Muzyce

Druga propozycja z szeregu technik muzykoterapii neurologicznej jest Rozwojowy Tre-
ning Mowy przy Muzyce (DSLM). Odnosi si¢ ona do wspierania ,,rozwoju mowy i jezyka
poprzez $piewanie, skandowanie, granie na instrumentach muzycznych oraz taczenie mu-
zyki, mowy i ruchu”.

Muzyka, ktora jest wykorzystywana w tej technice, powinna by¢ skoncentrowana na
preferencjach dziecka, gdyz ma ona zapewnia¢ zaréwno motywacje¢ do dzialania, jak i do-
$wiadczanie mozliwosci eksploracji nieznanych dotad obszaréw wiedzy oraz umiejetnosci.
Muzyka staje si¢ tym czynnikiem, dzieki ktoremu wprowadzane sg cele niemuzyczne -
wspomniany rozwoj mowy i jezyka. Dlatego kluczowe staje si¢ umiejetne przetransferowa-
nie dzialania muzycznego na realizacje ¢wiczen o znamionach aktywnosci funkcjonalnych,
potrzebnych w codziennej dzialalnosci w zakresie komunikacji. Zalozenia te realizowane sg
wlasnie poprzez §piew odpowiednich piosenek, gre na instrumentach oraz ruch przy muzy-
ce. Rytm - jeden z elementéw muzyki — jest tutaj szczegélnie podkreslany jako ten, dzigki
ktéremu produkcja mowy moze si¢ stawac tatwiejsza (dzigki tym samym zalozeniom opi-
sanym w technice OMREX), stad ¢wiczenia w ramach DSLM buduje si¢ na fundamencie
tego elementu. Dodatkowe wykorzystanie melodii ma prowokowa¢ ukazanie réznorod-
nosci intonacji w uzywanych frazach stownych, a forma muzyczna - utatwia¢ budowanie
¢wiczen, a zarazem stwarza¢ element motywujacy (np. forma muzyczna ABA daje mozli-
wos¢ zaproponowania dziecku aktywnosci, ktore ono szczegdlnie preferuje — w czesci A,
a tych, ktore z punktu widzenia terapeutycznego sg cenne, ale niekoniecznie dajg dziecku
tyle samo radosci — w czgéci B). Zatozeniem DSLM jest takie prowadzenie ¢wiczen przez
terapeute, ktore umozliwi dziecku doswiadczanie réznorodnych sytuacji komunikacyjnych,
w ktorych bedzie ono moglo swoje umiejetnosci rozwijac i doskonalié®.

W technice DSLM wykorzystuje sie wiele ¢wiczen, ktore terapeuta moze uzy¢ w edu-
kacji i terapii dziecka z niepelnosprawnoscia intelektualna w stopniu lekkim, a ich wy-
bér powinien by¢ uzalezniony od indywidualnych potrzeb uczestnika. Konieczno$¢ ciaglej
modyfikacji sytuacji terapeutycznej wymaga kreatywnosci, by dziatania byly atrakcyjne
i motywujace. Tres¢ tabeli 29 jest proba przedstawienia niektérych mozliwych kierunkéw
planowania sesji muzykoterapeutycznej, opartej na tej technice.

54 K. Mertel, Oral Motor and Respiratory Exercises..., s. 168-170.

55 T.B. Janzen, M.H. Thaut, Rethinking the role of music in the neurodevelopment of autism spectrum dis-
order, ,Music & Science” 2018, Vol. I: 1-18, s. 3.

56 B.A. LaGasse, Developmental Speech and Language Training Through Music (DSLM), w: Handbook of
Neurologic Music Therapy..., s. 199-200.
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Tabela 29. DSLM —kierunki dziatan terapeutycznych

Lp. Cel dziatan Przetransferowanie aktywnosci w zakresie muzykoterapii
1. | Rozwdj sekwencjonowania Cwiczenia konkretnych sylab (po prezentadji przez nauczyciela/terapeute) przy
mowy uzyciu metronomu dajacego wskazéwke rytmiczna w realizacji zadania

Umieszczenie ¢wiczonych sylab w piosence, ktdra uatrakcyjni zadanie (tworzenie
przez nauczyciela/terapeute piosenek zawierajgcych duzg liczbe danych sylab)
Potaczenie Spiewanej piosenki z ruchami ciata, dajgcymi dodatkowy wzorzec
rytmiczny dla produkcji mowy

2. | Ksztattowanie foneméw Cwiczenia konkretnych foneméw, poczatkowo w sposéb rozdzielony (np. ku—ku—
ku—ra)

Umieszczenie rozdzielonych foneméw w piosence oraz ich produkcja

w konkretnym kontekscie (np. podczas Spiewu imitacja ruchu zwierzecia czy
czynnosci rozrzucania ziarna)

3. | Rozwéj umiejetnosci Cwiczenia oparte na nasladownictwie z uzyciem piosenki, ktérej stowa
prelingwalnych imituja gesty, ruchy, dZwieki otoczenia badz ich wykonanie wymaga
niekonwencjonalnego uzycia gtosu i ruchéw ciata
4. | Ksztattowanie analizy Cwiczenia oparte na identyfikagji i klasyfikacji przedmiotéw oraz poszerzania
semantycznej zakresu stow dziecka poprzez umieszczanie danych stow w tekscie piosenki wraz

zich identyfikacja podczas $piewu (wskazanie na zdjeciu, podniesienie sposréd
innych przedmiotéw)

5. | Rozw6j zrozumiatoéci mowy | Cwiczenia oparte na realizacji wskazéwek/poleceri zawartych w tekscie piosenki
(podczas Spiewu nauczyciela/terapeuty dziecko wykonuje rézne ruchy zgodne
z trescia stowna piosenki)

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: B.A. LaGasse, Developmental Speech and Language Training Through Music
(DSLM)..., 5.199-200.

W tabeli 29 ukazano réznorodnos$¢ éwiczen, ktére mozna stosowaé w ramach techniki
DSLM. Ich wybér i modyfikacje powinny zaleze¢ od potrzeb dziecka.

Therapeutic Singing (TS) — Spiewanie Terapeutyczne

Ostatnig z technik logopedycznych muzykoterapii neurologicznej, ktéra polecam w pra-
cy z dzieckiem z niepetnosprawnoécig intelektualng w stopniu lekkim, jest Spiewanie Te-
rapeutyczne (TS). Aktywnos$¢ zwigzana ze $piewem byla wskazywana jako fundament
w poprzednich technikach, odnosi si¢ ja bowiem do réznorodnych celéw terapeutycznych,
a samg dzialalnos¢ zwigzang z produkcja dZwigkdéw odnajdziemy niemalze we wszystkich
propozycjach muzykoterapii neurologiczne;.

Z punktu widzenia pomocy logopedycznej $piew bezposrednio stymuluje migs$nie po-
trzebne w realizacji mowy - ukfad mig¢$niowy zaangazowany w oddychanie, artykulacje czy
fonacje. Odpowiednie i celowe ich pobudzanie moze prowadzi¢ do poprawy funkcji apara-
tu mowy od strony wykonawczej.

Dodatkowym aspektem wydaje si¢ czynnik motywacyjny, ktéry mozna uzyska¢ za po-
mocg $piewu. Wykonujac piosenki, ktérych temat z punktu widzenia uczestnika jest atrak-
cyjny, mozna podnie$¢ poziom zainteresowania podopiecznego i umozliwi¢ zwigkszenie
motywacji do dalszych dziatan terapeutycznych.
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Nalezy wspomnie¢, ze $piew jest rowniez jezykiem komunikacji. Aktywno$¢ ta podczas
grupowych zaje¢ muzykoterapeutycznych umozliwia pobudzanie checi komunikacji, dzie-
lenia sie emocjami i przezyciami z innymi.

Podsumowujac, pragne zaznaczy¢ celowo$¢ wykorzystania elementéw technik logope-
dycznych muzykoterapii neurologicznej w pracy z dzieckiem z niepelnosprawnoscia inte-

lektualna w stopniu lekkim, co stanowi tres¢ tabeli 30.

Tabela 30. Celowos$¢ zastosowania elementéw technik logopedycznych muzykoterapii neurologicznej
w pracy z dzieckiem z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim

Nazwa techniki logopedycznej

Celowos$¢ zastosowania elementéw technik w pracy z dzieckiem

Language Training through Music
(DSLM) —Rozwojowy Trening
Mowy przy Muzyce

Lp. muzykoterapii neurologicznej z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim
1. | Oral Motor and Respiratory Wspieranie funkcjonowania poznawczego poprzez stymulacje¢ mechanizméw
Exercises (OMREX) —Cwiczenia | poznawczych (gtéwnie jezyka)
Oddechowe i Motoryczne Ust Wspieranie funkcjonowania sensorycznego poprzez stymulacje uktadow
zmystowych (gtéwnie uktadu stuchowego)
Wspieranie funkcjonowania przystosowawczego (gtdwnie poprzez stymulacje
rozumienia i przekazywania informacji werbalnych oraz niewerbalnych)
2. | Developmental Speech and Wspieranie funkcjonowania poznawczego poprzez stymulacje mechanizméw

poznawczych (gtdwnie jezyka)
Wspieranie funkcjonowania sensorycznego poprzez stymulacje uktadéw
zmystowych (gtéwnie uktadu stuchowego)

Wspieranie funkcjonowania przystosowawczego (gtdwnie poprzez stymulacje
rozumienia i przekazywania informacji werbalnych oraz niewerbalnych)

Wspieranie funkcjonowania poznawczego poprzez stymulacje mechanizméw
poznawczych (gtdwnie jezyka)

Wspieranie funkcjonowania sensorycznego poprzez stymulacje uktadéw
zmystowych (gtéwnie uktadu stuchowego)

Wspieranie funkcjonowania przystosowawczego (gtéwnie poprzez stymulacje
rozumienia i przekazywania informacji werbalnych oraz niewerbalnych,
stymulacje nawigzywania i podtrzymywania kontaktéw spotecznych

z zachowaniem spotecznie akceptowalnych norm i zasad)

3. | Therapeutic Singing (TS) —
Spiewanie Terapeutyczne

Zrbdto: opracowanie wiasne.

Zgodnie z treécig tabeli 30 techniki logopedyczne muzykoterapii neurologicznej moga
okaza¢ si¢ efektywne w pracy z dzieckiem z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu

lekkim.

Techniki kognitywne muzykoterapii neurologicznej

Techniki, ktére zostana opisane ponizej, odnosza si¢ do interwencji muzykoterapeutycz-
nych w terapii funkcjonowania kognitywnego. Ukierunkowane sg gtéwnie na aspekty tego
funkcjonowania, kluczowe we wspieraniu rozwoju dzieci z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng w stopniu lekkim - uwage, percepcje i pamieg¢.
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Auditory Perception Training (APT) — Stuchowy Trening Percepcyjny

Pierwszg z szeregu mozliwosci wspierania rozwoju poznawczego, ktére umozliwiajg tech-
niki muzykoterapii neurologicznej, a ktdrej stosowanie elementéw polecam w pracy
z dzieckiem z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim, jest Stuchowy Trening
Percepcyjny (APT). Odnosi si¢ on stymulacji funkcjonowania poznawczego w zakresie
percepcji. Jego celem jest ,pomoc dzieciom w osiggnieciu optymalnego funkcjonowania
stuchowego w ich otoczeniu oraz [...] pomoc w zmniejszeniu wrazliwosci dzieci na bodz-
ce $srodowiskowe™’.

Mechanizm terapeutyczny APT opiera si¢ na umiejetnosci rozrézniania drobnych ele-
mentéw sktadowych materialu muzycznego (m.in. tempo, czas trwania dzwigku i jego
barwa czy wzory rytmiczne). Trening takiego wyodrebniania pozwala na stymulowanie
percepcji oraz przyczynia si¢ do rozwijania umiejetnosci zwigzanych z czytaniem i pisa-
niem poprzez wspieranie reprezentacjifonologicznych. Warto wskaza¢, ze uzywana réwniez
w tej technice gra na instrumencie, obok samego percypowania muzyki, jest dodatkowym
elementem scalajagcym slyszane dzwieki z dziataniem je powodujacym (ukazanie zwigzku
przyczynowo-skutkowego) oraz znacznie wplywajacym na motywacje¢ do podejmowania
dalszej terapii. Dzieci z niepelnosprawno$cig intelektualng w stopniu lekkim czesto wyka-
zuja trudnosci w tych zakresach, stad APT wydaje sie wlasciwym kierunkiem podejmowa-
nia pracy terapeutycznej z tymi dzie¢mi®.

Analiza praktycznego zastosowania APT opiera si¢ na uzywaniu konkretnych sklado-
wych materialu muzycznego w kontekscie terapeutycznym. Proba przedstawienia kierun-
kow tych dziatan stanowi¢ bedzie tres¢ tabeli 31.

Tabela 31. Praktyczne zastosowanie techniki APT

El S P .
Lp. ement Cel dziatan Przyktadowe ¢wiczenia
muzyczny
1. | Dzwiek Rozpoznawanie Podczas stuchowej percepcji uczestnik sygnalizuje moment rozpoczecia
pojawienia sie i zakoriczenia gry nauczyciela/terapeuty na instrumencie perkusyjnym (np.
dZzwieku poprzez podniesienie i opuszczenie reki)

Uczestnik porusza sie po sali w rytm muzyki granej przez nauczyciela/terapeute
na instrumencie perkusyjnym; gdy nauczyciel/terapeuta przestaje gra¢, zadaniem
uczestnika jest zatrzymanie sie i pozostanie bez ruchu do momentu ponownej gry
nauczyciela/terapeuty

Rozwijanie Stuchowa percepcja dZzwieku instrumentéw perkusyjnych umiejscowionych
orientadji przed i za uczestnikiem oraz z lewej i prawej jego strony z kontrolg, a nastepnie
przestrzennej bez kontroli wizualnej (z finalnym wskazaniem przez uczestnika kierunku

dochodzenia dzwieku, a nastepnie nazwaniem danego kierunku w przestrzeni)

57 J.A. Carpente, B.A. LaGasse, Music Therapy for Children with Autism Spectrum Disorder, w: Music The-
rapy Handbook, red. B.L. Wheeler, The Guilford Press, New York-London 2015, s. 296.

58 K. Mertel, Auditory Perception Training (APT), w: Handbook of Neurologic Music Therapy..., s. 230-
231.
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Lp. Element Cel dziatan Przyktadowe ¢wiczenia
muzyczny

2. | Tempo Rozréznianie Nauka dwéch wzordw rytmicznych (jeden w wolnym, drugi w szybkim tempie);

szybkiego gra przez uczestnika wzoru rytmicznego w tempie szybkim w momencie
iwolnegotempa | gry tozsamego wzoru przez nauczyciela/terapeute — uczestnik nie gra wzoru
rytmicznego w tempie wolnym, gdy wolny wzdr pojawia sie w grze nauczyciela/
terapeuty
Dostosowanie gry uczestnika na instrumencie perkusyjnym do zmiennych temp,
w ktérych na pianinie gra nauczyciel/terapeuta (tempo wolne i szybkie, a réwniez
z zastosowaniem accelerando i ritardando)

3. | Czas Rozrdznianie Prezentacja przez nauczyciela/terapeute, a nastepnie samodzielne doSwiadczenia
trwania krétkich i dtugich | z gra na instrumentach wydajacych dZzwieki krotkie (np. fortepian bez uzycia
dZzwieku | dzwiekéw pedatu) i dtugie (np. fortepian z uzyciem pedatu)

Prezentacja przez nauczyciela/terapeute sekwencji krétkich i dtugich dzwiekéw
na instrumencie (np. na wibrafonie z uzyciem i bez uzycia pedatu), podczas ktérej
uczestnik zapisuje na kartce przebieg tych dZzwiekéw (bez kontroli wzrokowej
instrumentu)

Uczestnik otrzymuje arkusz z trzema sekwencjami dzwiekéw krétkich i dtugich;
zadaniem uczestnika jest wskazanie tej sekwengji, ktéra zostata zaprezentowana
Improwizacja nauczyciela/terapeuty i uczestnika na instrumentach (bez kontroli
wzrokowej instrumentu): uczestnik gra na instrumencie tylko wéwczas, gdy
terapeuta improwizuje grajacjedynie krétkie dZzwigki

4. | Rytm Odréznianie Dwukrotna prezentacja wzordw rytmicznych przez nauczyciela/terapeute na

wzorcow instrumencie perkusyjnym

rytmicznych Prezentacja roznych par wzoréw rytmicznych przez nauczyciela/terapeute na
instrumencie perkusyjnym, a nastepnie wskazanie tych, ktére byty tozsame

Rozpoznawanie Prezentacja i nauka trzech wzorcéw rytmicznych na instrumentach perkusyjnych;

wzorcow podczas wspdlnej gry proba zidentyfikowania wzorca granego przez nauczyciela/

rytmicznych terapeute i zsynchronizowanie sie zjego gra

5. | Wysoko$¢ | Identyfikacja Prezentacja melodii granej przez nauczyciela/terapeute na fortepianie w wysokim
dzwiekéw | dZzwigkéw i niskim rejestrze, nastepnie préba wskazania przez uczestnika (bez kontroli

o niskich wzrokowej) rejestru, w ktérym nauczyciel/terapeuta gra
i wysokich Stuchowa analiza (na podstawie przedstawionej na arkuszu papieru) sekwencji

czestotliwosciach

niskich i wysokich dzwiekéw granych przez nauczyciela/terapeute na fortepianie —
wskazanie nieprawidtowosci gry nauczyciela/terapeuty w stosunku do
przedstawionego materiatu pisemnego (bez kontroli wzrokowej instrumentu)

Rozrdznianie
wysokosci
dzwiekow

Prezentacja par dZwiekdw o tych samych, a nastepnie r6znych czestotliwosciach;
nastepnie préba rozrézniania ich przez uczestnika

Stuchowa analiza (na podstawie przedstawionego na arkuszu papieru) par
dzwiekéw o tych samych i réznych czestotliwosciach granych przez nauczyciela/
terapeute na fortepianie —wskazanie nieprawidtowosci gry nauczyciela/terapeuty
w stosunku do przedstawionego materiatu pisemnego (bez kontroli wzrokowej
instrumentu)

Préba uszeregowania blaszek instrumentu perkusyjnego melodycznego wedtug
wzrastajacej czestotliwosci dzwiekéw na podstawie stuchowej analizy podczas gry

Rozrdznianie
kierunkéw linii
melodycznej
w materiale
muzycznym

Prezentacja wstepujacych, zstepujacych oraz opartych na jednej wysokosci
dzwieku linii melodycznych odgrywanych przez nauczyciela/terapeute na
fortepianie (w réznych rejestrach, tempach, rytmach), a nastepnie probaich
identyfikacji przez uczestnika na podstawie analizy stuchowej

Stuchowa analiza (na podstawie przedstawionych na arkuszu papieru) kilku linii
melodycznych granych przez nauczyciela/terapeute na fortepianie — wskazanie
nieprawidtowosci gry w stosunku do przedstawionego materiatu pisemnego
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Lp. Element Cel dziatan Przyktadowe ¢wiczenia
muzyczny

6. | Barwa Identyfikacja Prezentacja barw r6znych instrumentéw perkusyjnych wraz z ich nazwami,
dzwieku | réznych barw a nastepnie identyfikacja przez uczestnika kazdego z nich na podstawie stuchowej

instrumentéw analizy gry nauczyciela/terapeuty

Stuchowa analiza (na podstawie przedstawionej na arkuszu papieru) sekwencji
kilku linii melodycznych odgrywanych na réznych instrumentach —wskazanie
nieprawidtowosci podanych instrumentéw w przedstawionym materiale
pisemnym w stosunku do materiatu analizowanego droga stuchowa

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: K. Mertel, Auditory Perception Training..., s. 232—248.

W tabeli 31 wskazano konkretne propozycje uzycia elementéw materiatu muzycznego
w stymulacji procesu poznawczego — percepcji stuchowej. Mechanizmy odpowiedzialne
za efektywne uczenie si¢ oparte sg na umiejetno$ciach, ktére wykorzystujg réznicowanie
i identyfikacje dzwigkéw. Cwiczenia zaproponowane w tej tabeli rozwijaja te umiejetnosci,
stanowigc cenne propozycje wspierania funkcjonowania dzieci z niepelnosprawnoscig in-
telektualng w stopniu lekkim.

Musical Attention Control Training (MACT) — Muzyczny Trening Kontroli Uwagi

Druga technika, ktorg warto oméwi¢ w kontekscie edukacji i terapii dziecka z niepet-
nosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim, jest Muzyczny Trening Kontroli Uwagi
(MACT). Definiowana jest ona jako ,ustrukturyzowane aktywne lub receptywne ¢wicze-
nia muzyczne z wykorzystaniem wcze$niej skomponowanego utworu muzycznego, badz
improwizacji, dla wywotania réznorodnych reakcji muzycznych w celu stymulacji koncen-
tracji, selektywnosci, podzielnosci i przerzutnosci mechanizmu uwagi’*.

Odbieranie bodzcoéw zewnetrznych przez czlowieka w celu przetwarzania informacji
warunkuje jego egzystencje, gdyz umozliwia funkcjonowanie w srodowisku. Wielo$¢ in-
formacji wymaga jednak wyboru tych, ktére z punktu widzenia mézgu wydaja si¢ najbar-
dziej atrakcyjne - dzigki temu czltowiek moze si¢ uczy¢ i poznawaé otoczenie. Uwaga jest
wlasnie tym mechanizmem, ktdry spelnia to zadanie, stajac si¢ niezwykle waznym elemen-
tem funkcjonowania poznawczego®.

Proces uczenia si¢ wymaga, by cztowiek byl w stanie wybra¢ sposr6d mnogosci bodz-
cow te, ktdre sg wazne (selektywnos¢) i potrafit wystarczajaco dlugo skupic sie na analizie
jego informacji (koncentracja), unikajgc rozproszenia uwagi. Niektore zadania wymagaja
utrzymania uwagi na bodzcu przez dtuzy okres, stad konieczna wydaje si¢ umiejetnos¢ jej
podzielno$ci. Wazna jest rowniez przerzutno$¢, czyli umiejetno$é celowych zmian w skie-
rowaniu uwagi na inne bodzce. Spetnienie tych warunkéw jest konieczne do prawidlowego

59 M.T. Thaut, Rhytm, Music, and the Brain: Scientific Foundations and Clinical Applications, Routledge,
New York-London 2005, s. 196.

60 T.P. Abrahams, J.C. van Dooren, Musical Attention Control Training (MACT) in Secure Residential
Youth Care: A Randomised Controlled Pilot Study, ,The Arts in Psychotherapy” 2018, 57, s. 81.
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funkcjonowania poznawczego, gdyz poprzez mechanizm uwagi pozostale elementy tego
funkcjonowania mogg efektywniej spelnia¢ swoje zadania®'.

Poszukiwanie wspierania mechanizmu uwagi wsrod dzialan muzykoterapeutycznych
wydaje si¢ wlasciwg droga ze wzgledu na wspomniane wczesniej zaleznosci miedzy muzyka
a mozliwosciag pobudzania wiekszej ilosci struktur nerwowych w moézgu, ktére pod wply-
wem takiej stymulacji dzialajg efektywniej. Technika muzykoterapii neurologicznej, ktora
wykorzystuje powyzsze zaleznosci, jest wtasnie MACT. Poprzez odpowiednio sprecyzowa-
ne ¢wiczenia muzyczne technika ta pobudza okreslone mechanizmy uwagi, przez co wspie-
ra rozwoj umiejetnosci poznawczych, a w konsekwencji cale funkcjonowanie czlowieka.

Praktyczne zastosowanie MACT mozna opisa¢, ukierunkowujac si¢ na ¢wiczenia mu-
zyczne w kontekscie stymulacji konkretnego mechanizmu uwagi. Probe ukazania takiego
ukierunkowania stanowi tres$¢ tabeli 32.

Tabela 32. MACT — ¢wiczenia muzyczne ukierunkowane na elementy mechanizmu uwagi

Element
Lp.| mechanizmu Przyktadowe ¢wiczenia z zakresu MACT
uwagi

1. | Koncentracja Uczestnik podczas wspdlnej improwizacji z nauczycielem/terapeutg na instrumentach
(melodycznych lub niemelodycznych) imituje zmiany tempa, gtosnosci oraz schematéw
rytmicznych w grze nauczyciela/terapeuty

2. | Selektywnos¢ Cwiczenie rozpoczyna sie od prezentacji na instrumencie (melodycznym lub niemelodycznym)
dwéch krétkich schematéw rytmicznych lub melodycznych — pierwszy stanowi zapowiedz
pojawienia sie drugiego; podczas wspdlnej improwizacji z uczestnikiem na instrumentach
podany wczesniej pierwszy schemat pojawia sie w losowych momentach w grze nauczyciela/
terapeuty —woéwczas po jego zakonczeniu zadaniem uczestnika jest odegranie drugiego
schematu (odpowiedz na ustyszany schemat)

3. | Podzielnos¢ Uczestnik podczas improwizacji na instrumencie perkusyjnym melodycznym (np. ksylofonie)
gra tylko w momencie gry nauczyciela/terapeuty na instrumencie perkusyjnym (np.
metalofonie); w przypadku losowej przerwy gry nauczyciela/terapeuty uczestnik réwniez
przerywa swa gre; jednoczesnie uczestnik gra w niskim badz wysokim rejestrze na swym
instrumencie w zaleznosci od gry drugiego nauczyciela/terapeuty na fortepianie (zadaniem
uczestnika jest gra w tym samym rejestrze, w ktérym gra nauczyciel/terapeuta)

4. | Przerzutnos¢ Uczestnik bez kontroli wzrokowej imituje na instrumencie perkusyjnym krétkie schematy
rytmiczne, ktére styszy naprzemiennie w losowych odstepach czasu z dwéch zrédet (np. po jego
prawej i lewej stronie)

Zrédto: opracowanie wasne na podstawie: M.H. Thaut, J.C. Gardiner, Musical Attention Control Training, w: Handbook
of Neurologic Music Therapy..., s. 260—268.

Tabela 32 jest probg opisania praktycznego zastosowania MACT w sytuacji terapeu-
tycznej. Powyzsze ¢wiczenia, stymulujgc mechanizm uwagi i jego sktadowe, moga si¢
przyczyni¢ do wspierania funkcjonowania poznawczego, gdyz sprawnos$¢ kazdego z tych
elementow jest konieczna do efektywnego odbierania informacji ze §wiata zewnetrznego

61 R.van Alphen, G.J.J.M. Stams, L. Hakvoort, Musical Attention Control Training for Psychotic Psychia-
tric Patients: An Experimental Pilot Study in a Forensic Psychiatric Hospital, ,Frontiers in Neuroscience”
2019, Vol. 13, Article 570, s. 2.
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i pozniejszego, wlasciwego ich analizowania. Umiejetnosci te sa wazne z punktu widze-
nia wspierania rozwoju poznawczego dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w stop-
niu lekkim.

Musical Mnemonics Training (MMT) — Muzyczny Trening Pamieci

Ostatnig technikg muzykoterapii neurologicznej, ktorej elementy pragne propagowaé
w pracy z dzie¢mi z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim, jest Muzyczny
Trening Pamigci (MMT). W tej technice proponuje si¢ ¢wiczenia muzyczne w celu popra-
wy funkeji pamieci krotkotrwalej i diugotrwatej, gtéwnie poprzez stymulacje funkcji ko-
dowania i wydobywania informacji.

Mechanizm terapeutyczny opiera si¢ tutaj na nastepujacym zalozeniu: ,,Rytmiczno-
-melodyczny schemat materialu dzwigekowego stwarza «rusztowanie» dla informacji nie-
muzycznych [...] ulatwiajac «glebokie kodowanie» w procesie uczenia i odzyskiwania
informacji”®. Takie oddzialywanie mozliwe jest dzieki temu, Ze bodziec w postaci muzyki
prowadzi do stymulacji duzej ilo$ci struktur w mézgu, zapewniajgc optymalizacje organi-
zacji czasowe]j naptywajacych informacji. Dodatkowo poprzez zwigkszenie motywacji i za-
pewnienie przezy¢ emocjonalnych utatwia powyzszy proces®.

Praktyczne zastosowanie MMT wyraza si¢ w ¢wiczeniach obejmujacych zaréwno sty-
mulacje pamieci krotkotrwalej, jak i dlugotrwalej. Proponuje sie zatem rytmiczne skan-
dowanie czy $piewanie stow, ktére z punktu widzenia uczestnika sg kluczowe (imiona
i nazwiska, nazwy trudne do zapamigtania, daty itp.). Dla poprawy wydobywania infor-
magcji przykladowym dziataniem moze by¢ odtwarzanie piosenek, po czym proba odgady-
wania przez uczestnika ich tytulow i autoréw, natomiast dla zapamietywania planowanych
dziatan w przysztosci — rytmiczne granie na instrumentach perkusyjnych z jednoczesnym
wypowiadaniem zdania zawierajacego istotne planowane aktywnosci (np. w pigtek — kart-
kowka z matematyki)®.

Dzieci z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim wykazuja potrzeby w za-
kresie wspierania ich mozliwosci pamieciowych, a technika MMT taka pomoc moze
zapewnic.

Probe skondensowania celowosci zastosowania technik kognitywnych muzykoterapii
neurologicznej w pracy z dzieckiem z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lek-
kim stanowi tre$¢ tabeli 33.

62 M.H. Thaut i in., Music mnemonics aid verbal memory and induce learning - related brain plasticity in
multiple sclerosis, ,,Frontiers in Human Neuroscience” 2014, Vol. 8, Article 395, s. 2.

63 J.C. Gardiner, M.H. Thaut, Musical Mnemonics Training (MMT), w: Handbook of Neurologic Music
Therapy..., s. 298.

64 Tamze, s. 308.
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Tabela 33. Celowos¢ zastosowania elementéw technik kognitywnych muzykoterapii neurologicznej
w pracy z dzieckiem z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim

L Nazwa techniki kognitywnej Celowos$¢ zastosowania elementéw technik w pracy z dzieckiem
P muzykoterapii neurologicznej z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim
1. | Auditory Perception Training | Wspieranie funkcjonowania poznawczego poprzez stymulacje mechanizméw
(APT) —Stuchowy Trening poznawczych (gtéwnie percepdji)
Percepcyjny Wspieranie funkcjonowania sensorycznego poprzez stymulacje uktadow

zmystowych (gtdéwnie uktadu stuchowego)
Wspieranie funkcjonowania przystosowawczego (gtéwnie poprzez stymulacje
rozumienia i przekazywania informacji werbalnych oraz niewerbalnych)

2. | Musical Attention Control Wspieranie funkcjonowania poznawczego poprzez stymulacje mechanizméw
Training (MACT) —Muzyczny poznawczych (gtéwnie uwagi)
Trening Kontroli Uwagi Wspieranie funkcjonowania sensorycznego poprzez stymulacje uktadéw

zmystowych (gtéwnie uktadu stuchowego)
Wspieranie funkcjonowania przystosowawczego (gtéwnie poprzez stymulacje
rozumienia i przekazywania informacji werbalnych oraz niewerbalnych)

3. | Musical Mnemonics Training | Wspieranie funkcjonowania poznawczego poprzez stymulacje mechanizméw
(MMT) —Muzyczny Trening poznawczych (gtdwnie pamieci)

Pamieci Wspieranie funkcjonowania sensorycznego poprzez stymulacje uktadéw
zmystowych (gtéwnie uktadu stuchowego)

Wspieranie funkcjonowania przystosowawczego (gtéwnie poprzez stymulacje
rozumienia i przekazywania informacji werbalnych oraz niewerbalnych)

Zrédto: opracowanie whasne.

Reasumujac, elementy technik sensomotorycznych, logopedycznych i kognitywnych
muzykoterapii neurologicznej moga stanowi¢ cenne Zrédlo propozycji w pracy z dziec-
kiem z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim. Postugiwanie sie ich elemen-
tami wymaga jednakze doktadnego przeanalizowania potrzeb i mozliwo$ci podopiecznego
oraz dostosowania wybranych dziafan.

Podsumowanie

Powyzszy rozdzial przybliza mozliwoéci wspomagania dzieci z niepelnosprawnoscig inte-
lektualng w stopniu lekkim poprzez terapie muzyka. Podane zostaly definicje z zakresu mu-
zykoterapii jako dziedziny, ktéra w leczeniu i usprawnianiu 0séb potrzebujgcych wsparcia
postuguje sie bodzcem w postaci muzyki. Wskazanie celow i form tego ujecia terapii ma
ujednolici¢ nomenklature, ktérg postuguje sie w dalszej czesci ksigzki.

Wybrane zostaty modele i metody, ktére w moim mniemaniu stanowia fundament roz-
woju dziedziny muzykoterapii w Polsce i na $wiecie. Opisane zostaly: Mobilna rekreacja
muzyczna, Muzykoterapia Nordoff-Robbins, koncepcja muzykoterapii Christopha Schwa-
be, Muzykoterapia Orff oraz muzykoterapia neurologiczna. Wszystkie te propozycje sa
niezwykle wartosciowe, niosg rozne spojrzenia na problematyke wspierania rozwoju dzie-
ci réznorodnych, w tym dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim.
Wszystkie jednak uwidaczniaja muzyke jako $rodek, dzieki ktéremu pomoc ta jest mozliwa.



5. Autorska propozycja oddziatywan
terapeutycznych —aranzacje piosenek dzieciecych
i mtodziezowych

Niniejszy rozdzial jest probg zaprezentowania autorskiej propozycji oddzialywan terapeu-
tycznych, ktérych fundament stanowi bodziec muzyczny w postaci piosenki dzieciecej
i mlodziezowej.

Na podstawie do$wiadczen wlasnych - prob realizacji elementéw modeli, metod i tech-
nik terapii z dzie¢mi z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim — powstata
uniwersalna, autorska propozycja oddziatywan, obejmujaca stymulacje sensomotoryczng
i poznawcza tych dzieci, opartg na wspomnianej wyzej piosence dzieci¢cej i mtodziezowe;.

Punktem wyjécia stala si¢ tutaj $wiadomo$¢ koniecznosci stymulacji sensomoto-
rycznej i poznawczej kazdego dziecka, w tym dziecka z niepelnosprawnoscia intelektu-
alng w stopniu lekkim. Przyjalem, ze takie celowe i systematyczne dzialanie jest istotne
w procesie edukacyjno-terapeutycznym. Pragne zatem przedstawi¢ zamysl takiej stymu-
lacji, ktorej fundamentem jest piosenka dziecigca i mlodziezowa. Jej pdzniejsze aranzacje
na instrumenty perkusyjne melodyczne i niemelodyczne, ruch z muzyka w postaci mu-
zykowania naturalnego oraz realizacje partytury cyfrowej do wykorzystania na dowolny
instrument melodyczny (np. boom boom rurki, dzwonki naciskane) w polaczeniu z ¢wi-
czeniami wstepnymi i dyktandem muzycznym staja si¢ celowa propozycja stymulujaca
sensomotoryczny i poznawczy rozwoj dziecka z niepetnosprawnoscia intelektualng w stop-
niu lekkim. Aneks, zamieszczony na koncu ksiazki, stanowi zbior opisywanych partytur
i kart pracy do wykorzystania podczas zaje¢ opartych na piosence dzieciecej i mlodziezo-
wej. Nalezy wskaza¢, ze realizacja cyklu partytur obejmujgcych aranzacje jednej piosenki
moze trwaé nawet miesigc i jest uzalezniona od indywidualnych mozliwosci uczniéw, sa
to bowiem propozycje obejmujace wiecej niz jedna jednostke zaje¢ edukacyjno-terapeu-
tycznych. Przeanalizowane zatem zostang teoretyczne elementy tej propozycji, a nastgpnie
ukazane jej praktyczne zasoby.
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Elementy zaje¢ muzycznych opartych na piosence

Ponizsze zestawienie stanowi opis autorskiej propozycji zaje¢ muzycznych opartych na
piosence dziecigcej i mlodziezowe;j. Skladaja si¢ na nig nastepujace elementy: Rozgrzewka
muzyczna, Dyktando muzyczne, Spiew, Instrumenty perkusyjne melodyczne, Instrumen-
ty perkusyjne niemelodyczne, Muzykowanie naturalne, Partytura cyfrowa oraz Zakoncze-
nie. Kazdy z tych elementéw zostanie ponizej scharakteryzowany.

Rozgrzewka muzyczna

Pierwsza sktadowg, od ktorej proponuje rozpoczynanie zaje¢ na fundamencie piosenki, jest
rozgrzewka muzyczna. Cwiczenia w niej zawarte oparte s3 w caloéci na technikach kogni-
tywnych modelu muzykoterapii neurologicznej — angazujacych gtéwnie uwage, percep-
cje i pamie¢. Znajduja sie wiec tutaj ¢wiczenia liczenia akordow, stymulujgce wspomniane
mechanizmy poznawcze, w ktdrych: Nauczyciel prezentuje na fortepianie przebiegi muzycz-
ne, kazdy uczen zapisuje na kartce liczbe ustyszanych akordow w kazdym przebiegu mu-
zycznym. W zaleznos$ci od indywidualnych potrzeb i mozliwosci dziecka liczba akordéw
moze by¢ zwigkszona lub zmniejszona. Doswiadczenia wlasne podpowiadaja, ze tego typu
¢wiczenia stosowane w sposob systematyczny — na kazdych zajeciach - moga przyczynic¢
sie do poprawy funkcjonowania poznawczego dzieci z niepelnosprawnoscig intelektual-
ng w stopniu lekkim.

Drugim elementem rozgrzewki muzycznej jest rozpoznawanie dzwiekéow wysokich
i niskich przez uczestnika, gdzie: Nauczyciel prezentuje na tablicy zapis literowy przebiegéw
muzycznych, ztozonych z déwigkow niskich (N) i wysokich (W). Nauczyciel wykonuje prze-
bieg muzyczny zgodny z zapisem nutowym. Zadaniem ucznia jest wskazanie rozbieznosci
miedzy zapisem literowym a slyszanym przebiegiem muzycznym prezentowanym przez na-
uczyciela na instrumencie. Angazowanie struktur poznawczych koniecznych do realizacji
zadania staje sie przyczynkiem do ich celowej stymulacji, rekomenduj¢ zatem stosowanie
ich w ramach ¢wiczen wstepnych zaje¢ edukacyjno-terapeutycznych z dzie¢mi z niepelno-
sprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim.

Trzecim elementem proponowanej Rozgrzewki muzycznej jest wskazanie kierunku li-
nii melodycznej: Uczeri - na podstawie prezentacji trzech motywow melodycznych granych
na fortepianie przez nauczyciela — proszony jest o wskazanie motywu melodycznego z kie-
runkiem linii melodycznej wstepujgcej, zstepujgcej lub statej (w ramach niewielkich zmian
interwatéw). Podobnie jak w poprzednio proponowanych ¢wiczeniach dzigki tym zada-
niom mozliwa jest celowa stymulacja proceséw poznawczych, dostosowana do indywidu-
alnych potrzeb i mozliwosci dziecka z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim.

Reasumujac, ¢wiczenia proponowane w ramach Rozgrzewki muzycznej, ktére w caloéci
opieraja si¢ na technikach kognitywnych modelu muzykoterapii neurologicznej, sa propo-
zycja ¢wiczen angazujaca stymulowanie procesow poznawczych — gtéwnie uwagi, percepcji
i pamieci. Rekomenduje zatem stosowanie ich w sposob systematyczny w ramach ¢wiczen
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wstepnych kazdych zaje¢ edukacyjno-terapeutycznych z dzie¢mi z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim.

Dyktando muzyczne

Przechodzac do zaje¢ wlasciwych opartych na piosence, proponuje rozpoczynanie tego eta-
pu od tzw. dyktanda muzycznego. Stymulacja proceséw poznawczych — w tym pamieci —
dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim wydaje si¢ niezwykle istotna
w ich codziennym funkcjonowaniu, stad zadania wchodzace w sktad dyktanda muzyczne-
go staja sie taka wlasnie mozliwoscig.

Dyktando muzyczne polega na uzupelnieniu tekstu piosenki przez ucznia na podsta-
wie styszanego jej wykonania przez nauczyciela. Wykonanie to odbywa si¢ poprzez $piew,
a uzupelnianie tekstu przez podopiecznego na przygotowanej karcie pracy, zawierajacej
niepelny tekst piosenki. Nauczyciel prezentuje $piewem dany fragment tekstu piosenki
w takiej liczbie, ktora bedzie zapewniata mozliwo$¢ realizacji zadania przez dziecko.

Wzmocnieniem stymulacji mechanizmdéw poznawczych poprzez dyktando muzyczne
moze by¢ powtarzanie wspomnianych fragmentéw piosenki, kazdorazowo rozpoczynajac
ich prezentacje od poczatku piosenki (mimo realizacji np. jej koncowych fragmentéw). Po-
zwala to na wzmozone angazowanie procesu uwagi — wydtuzajac czas jej koncentracji po-
trzebnej w realizacji zadania.

Dyktando muzyczne jest propozycja rozpoczynajaca etap wlasciwy zaje¢ opartych na
piosence. Moze sie sta¢ ciekawym sposobem na stymulowanie mechanizméw poznaw-
czych dziecka z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim. Stanowi réwniez
przygotowanie do drugiej czesci etapu wlasciwego - $piewu.

Spiew

Zalozenia teoretyczne dotyczace funkeji terapeutycznej spiewu, ktdre stanowig fundament
niniejszej propozycji zaje¢ opartych na piosence, odnalez¢ mozna m.in. w koncepcji mu-
zykoterapeutycznej Christopha Schwabe oraz w technice Spiewanie Terapeutyczne mo-
delu muzykoterapii neurologicznej. Wlasne doswiadczenia podpowiadajg bowiem, ze ta
forma aktywnosci muzycznej aktywizuje i pobudza uczestnika do dzialania. Spiew pobu-
dza réwniez che¢ komunikacji z innymi, dajac mozliwos¢ wchodzenia w interakcje ze $wia-
tem zewnetrznym.

Proponuje rozpoczynanie $piewu od ¢wiczen zawierajacych stymulacje mieéni apara-
tu mowy. Powtarzane samogloski i spolgtoski, wokalizacje, ¢wiczenia oddechowe powin-
ny stawac sie obowigzkowym komponentem poprzedzajacym $piew.

Dla realizacji $piewu wsrod zajec wlasciwych opartych na piosence wybratem dziewie¢
piosenek dzieciecych i mlodziezowych, ktére mozna wykorzysta¢ w pracy z dzie¢mi z nie-
pelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim: Dzik, Bury niedzZwiedz, Kolorowy $nieg,
Chodzi listonosz, Jadg rowery, Piosenka o ruchu drogowym, Lubie podréze, Ach, jak przy-
jemnie, W pracowni mistrza zegarmistrza. Ich wybor zostal podyktowany doswiadczeniem
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i praktyka wlasng - propozycje te okazywaly si¢ atrakcyjne dla dzieci z niepelnosprawno-
$cig intelektualng w stopniu lekkim w réznym wieku, z ktérymi prowadzilem zajecia opar-
te na piosence.

Polecam nauke melodii i tekstu metoda analityczno-percepcyjng (ze stuchu) za pomo-
cg prezentowanego tekstu piosenki. Melodie piosenek powinny by¢ prezentowane przez
nauczyciela fragmentarycznie, po czym powinny by¢ powtarzane przez uczniéw. Jedno-
cze$nie nie sugeruje, Ze nauczanie piosenki nie moze odbywac si¢ z pomoca nut lub z nut,
jednak wlasne do$wiadczenie pokazuje, Ze nagromadzenie przedstawianych informacji, za-
wierajace zaréwno nuty, jak i tekst piosenki, moze spowodowa¢ trudnoséci w koncentra-
cji uwagi dzieci z niepelnosprawnoécig intelektualng w stopniu lekkim, a w konsekwencji
mniej efektywna realizacje zadan.

Instrumenty perkusyjne melodyczne

Trzecim etapem zajg¢ opartych na piosence jest realizacja partytury na instrumenty per-
kusyjne melodyczne. Polecanym przeze mnie instrumentem do realizacji zadan sa dzwon-
ki — instrument polecany réwniez przez Ministerstwo Edukacji i Nauki w podstawie
programowej ksztalcenia ogolnego’.

Fundamentem teoretycznym opisywanej propozycji dzialan gry na instrumencie sg za-
tozenia zawarte m.in. w modelach: Muzykoterapii Orft czy technikach sensomotorycznych
muzykoterapii neurologicznej. Twierdze, ze gra na instrumencie pozwala na autoekspre-
sje dziecka z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim. Staje si¢ formg komu-
nikacji i mozliwo$ci wyzwalania emocji oraz do$wiadczania siebie w kontakcie z grupa.
Wydobywanie dzwigkéw w sposob zaplanowany - tj. zgodny z zapisem nutowym — ma po-
zwala¢ na stymulowanie funkcjonowania sensomotorycznego (w zakresie wzmacniania
ruchéw funkcjonalnych) oraz poznawczego (w zakresie stymulacji selektywnosci, podziel-
nosci, przerzutnosci i koncentracji uwagi oraz funkcji pamigciowych).

Partytury umieszczone w aneksie zawieraja akompaniamenty do kazdej wyszczegol-
nionej piosenki, ktére winny by¢ realizowane przez ucznidéw. Niektore z nich wymagaja
uzywania obu rgk, niektére tylko jednej. W razie trudnosci z odczytywaniem zapisu nuto-
wego przez podopiecznych mozliwe jest oznaczenie poszczegdlnych sztabek instrumentu
cyframi - dla wysoko$ci dzwieku: ¢ - cyfra 1, d - cyfra 2, e - cyfra 3, f - cyfra 4, g - cyfra
5,a - cyfra 6, h - cyfra 7, c2 - cyfra 8. Dodatkowo rozpisane w sposéb cyfrowy partytury
moga by¢ prezentowane uczniom na tablicy podczas wspolnej nauki gry. Zapewni to moz-
liwos¢ dzwigkowej realizacji zadania przez dziecko z niepelnosprawnoscig intelektualna
w stopniu lekkim nawet bez umiejetno$ci odczytywania nut*

1 Podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego z komentarzem. Szkola podstawowa. Muzyka, https://
www.ore.edu.pl/wp-content/uploads/2018/03/podstawa-programowa-ksztalcenia-ogolnego-z-
komentarzem.-szkola-podstawowa-muzyka.pdf (dostep 13.08.2023).

2 Umiejetno$¢ odczytywania nut w realizacji celow terapeutycznych nie jest wymagana. Zdaje sobie
jednak sprawe, ze dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualna w stopniu lekkim powinny realizowa¢
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Instrumenty perkusyjne niemelodyczne

Kolejnym etapem zaje¢ opartych na piosence jest realizacja partytur na instrumenty per-
kusyjne niemelodyczne. Znajdziemy tutaj wiele instrumentéw perkusyjnych z instrumen-
tarium Orffa, ktorych uzycie zostalo wskazane w poszczegolnych partyturach.

Podstawa stajg sie na tym etapie teoretyczne aspekty zawarte m.in. w modelu: muzyko-
terapii Orff, Muzykoterapii Nordoff-Robbins czy technik sensomotorycznych muzykotera-
pii neurologicznej. Rozpoczynanie gry na instrumentach perkusyjnych niemelodycznych
polecam od dowolnego wyboru instrumentéw przez dzieci, co moze stanowi¢ element dia-
gnostyczny (np. wybdr instrumentdéw glosnych moze $wiadczy¢ o checi dominacji, wybdr
za$ tych o brzmieniu spokojnym i delikatnym - o wycofaniu czy potrzebie wyciszenia).
Swobodna gra improwizowana moze natomiast ukazywaé chocby autoekspresje dziecka
czy sposob jego kontaktu z otoczeniem (na podstawie rodzajow muzycznych wypowie-
dzi czy tez monologdw i dialogéw instrumentalnych) oraz dawa¢ mozliwo$¢ uzewnetrz-
nienia emocji.

Proponuje realizacje partytur przeznaczonych na instrumenty perkusyjne niemelo-
dyczne w podziale grupowym - kazdy poszczegdlny instrument muzyczny oznacza inng
grupe instrumentalistow. Wspieranie funkeji sensomotorycznych (poprzez stymulacje ru-
chéw funkcjonalnych, tozsamych z tymi potrzebnymi przy wydobywaniu dzwigku z instru-
mentdw) oraz poznawczych (poprzez stymulacje uwagi, percepcji, kontroli wykonawczej
i pamieci) dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim jest mozliwe za po-
srednictwem realizacji tychze partytur.

Muzykowanie naturalne

Pigtym etapem zaje¢ opartych na piosence jest muzykowanie naturalne’. Podobnie jak
w poprzednich etapach, odnajdujemy tutaj rowniez partytury z opracowaniem piosenek,
gdzie akompaniament stanowig dzwieki wydawane przez cialo.

Teoretyczny fundament dla muzykowania naturalnego stanowi m.in. metoda Mobilne;j
rekreacji muzycznej oraz technika Czuciowe Wzmacnianie Wzorcéw Ruchowych z mo-
delu muzykoterapii neurologicznej. Jestem zdania, ze kierowany ruch z muzyks, ktéry
w praktyce bedzie oznacza¢ wykonywanie konkretnych schematéw ruchowych do muzy-
ki, bedzie stymulowa¢ umiejetnoéci sensomotoryczne wykonujacego je uczestnika: ptyn-
ne planowanie ruchu, reakcje posturalne, ruch zaprogramowany, konkretne umiejetnosci
motoryczne i planowanie motoryczne. Dodatkowsa korzyscig jest mozliwo$¢ angazowania
mechanizmoéw poznawczych w realizacje¢ zadan - choc¢by uwagi czy pamigci.

podstawe programowg ksztalcenia ogélnego, a tam taka umiejetnos¢ jest juz wymagana — propozycja
»Cyfrowego” odczytywania partytur moze stawac si¢ przyczynkiem do osiggania wskazanych aspektow
stymulujacych rozwdj dziecka, z jednoczesnym wprowadzaniem aspektéw edukacyjnych.
3 Termin ‘muzykowanie naturalne’ zaczerpniety zostal z nazewnictwa stosowanego w metodzie Mobil-
na rekreacja muzyczna i oznacza wykorzystanie ciata jako instrumentu.
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Zestaw partytur przeznaczonych dla etapu muzykowania naturalnego skfada si¢ z opra-
cowania akompaniamentow, ktdrych zrodtem dzwigku jest cialo dziecka (np. poprzez
uderzenie w uda, klasniecie w dionie, pstrykniecie palcami). Zamystem jest, by calos¢ par-
tytury byla wykonywana przez kazdego uczestnika — bez podziatéw na poszczegdlne zrédia
dzwigku. Polecam, by nauka schematéw ruchowych przebiegala w sposob nasladowniczy,
gdzie nauczyciel prezentuje poszczegolne fragmenty piosenki, a uczniowie je powtarzajg.

Propozycja naturalnego muzykowania buduje sposobnos¢ holistycznego, a co wazne —
$wiadomego wspierania funkcjonowania sensomotorycznego i poznawczego dzieci z nie-
petnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim.

Partytura cyfrowa

Kolejny etap zaje¢ opartych na piosence wiaze si¢ z wykorzystaniem partytury cyfrowe;.
Kazda wybrana przeze mnie piosenka posiada réwniez specjalng partyture cyfrowa, w kto-
rej odnajdujemy kolorowe cyfry — zamiast nut. Kazda z cyfr odpowiada danej wysokosci
dzwigku: ¢ - cyfral, d - cyfra 2, e — cyfra 3, f - cyfra 4, g - cyfra 5,a - cyfra 6, h — cyfra 7,
c2 - cyfra 8. W jednej z partytur odnajdujemy cyfre 2 wraz ze strzatka skierowana ku go-
rze, ktore to oznaczenie odpowiada wyjatkowo dzwigkowi d2.

Fundamentem teoretycznym dla realizacji partytur cyfrowych staja sie¢ m.in. zalozenia
zawierajace si¢ w technikach sensomotorycznych i kognitywnych muzykoterapii neurolo-
gicznej. Sugeruje, ze realizacja partytur cyfrowych na instrumentach melodycznych (np.
boom boom rurkach czy dzwonkach naciskanych) pozwoli na stymulowanie proceséw
sensomotorycznych. W poprawnej realizacji zadan wykorzystywana jest koordynacja ru-
chowo-wzrokowa oraz angazowane sg funkcje pamieciowe powiazane z ruchem.

Polecam wykonywanie partytur cyfrowych bez podzialu na grupy (w partyturach i tak-
tach z jedng cyfra w systemie oznaczonym dla instrumentu: Dzwonki) oraz z podzialem na
grupy (w partyturach i taktach z dwoma cyframi w systemie oznaczonym dla instrumen-
tu: Dzwonki). Taka réznorodno$¢ moze pozwoli¢ na stymulacje proceséw poznawczych
zwigzanych z uwagg — w zakresie selektywnosci, podzielnosci, przerzutnosci i koncentracji.

Cyfry w partyturach cyfrowych w sposob celowy przybraly barwy odpowiadajace ko-
lorom uzywanych powszechnie boom boom rurek oraz innym instrumentom z tej rodziny.
Pozwala to na realizacje partytur jedynie na podstawie koloréw. Oznaczenie cyframi kon-
kretnych rurek czy dzwonkéw naciskanych i proba odgrywania dzwigkéw na ich podsta-
wie jest kolejnym sposobem realizacji partytur.

Realizacja partytur cyfrowych na kolorowych instrumentach jest niezwykle atrakcyjna
i co za tym idzie moze budzi¢ duze zainteresowanie wsrdd dzieci z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim. Dzigki temu moze stworzy¢ dodatkowy czynnik motywa-
cyjny w procesie edukacyjno-terapeutycznym.
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Zakoniczenie

Ostatnig skladowq zaje¢ opartych na piosence jest zakonczenie. Stanowi ono przede wszyst-
kim mozliwo$¢ rozmowy z uczestnikami o zrealizowanych zadaniach - poziomie atrakcyj-
nosci i poczuciu spelnienia.

Zakonczenie daje rowniez mozliwo$¢ dzialalno$ci pozamuzycznej, ktéra bedzie nawia-
zywa¢ do treéci piosenek. Moze ona przybra¢ forme rysunku, rzezby, taiica czy odpoczyn-
ku przy muzyce. Rekomenduje, by decyzja o obieranej formie kazdorazowo pochodzita od
uczestnikéw. W ten sposob stymulowane moze by¢ poczucie sprawstwa i odpowiedzial-
nosci podopiecznych.

Podsumowanie

Reasumujac, autorska propozycja zaje¢ opartych na piosence to proba praktycznego sty-
mulowania holistycznego rozwoju sensomotorycznego i poznawczego za pomoca bodzca
muzycznego. Proba skonstruowania partytur dla kazdej z wyszczegélnionych aktywno-
$ci — $piewu, gry na instrumentach perkusyjnych melodycznych i niemelodycznych, ruchu
z muzyka w postaci muzykowania naturalnego — oraz rozgrzewki muzycznej wraz z dyk-
tandem muzycznym otwiera droge pracy celowej i ukierunkowanej na wspieranie kon-
kretnych funkeji psychoruchowych dziecka z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu
lekkim.






Podsumowanie

Niniejsza ksigzka jest proba przedstawienia dzialalno$ci edukacyjno-terapeutycznej jako
jednej z form pomocy dzieciom z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim.

Pomoc terapeutyczna okazywana dzieciom z niepetnosprawnoscia intelektualng w stop-
niu lekkim jest konieczna. Moim zdaniem wielo$¢ propozycji oddzialtywan przedstawio-
nych w tej ksigzce stanowi wystarczajacy zbidr, by kazdy pedagog mogl znalez¢ w niej
elementy, ktérymi moze si¢ postugiwa¢ w swoich dziataniach w ramach inkluzji eduka-
cyjno-spolecznej. Twérczos¢ plastyczna, muzyczna, ruchowa, czy ta oparta na dramie, fil-
mie czy literaturze z pewnoscig zawiera elementy, na podstawie ktérych wspierane bedzie
holistyczne funkcjonowanie dziecka z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lek-
kim. W zaleznosci bowiem od potrzeb i mozliwosci podopiecznego wybierane mogg by¢
sktadowe dzialalnosci poprzez sztuke, ktdre w skonkretyzowany sposob beda stymulowaé
funkcjonowanie. Przyktadem takich préb moze by¢ — w obszarze wsparcia funkcjonowania
sensomotorycznego — wykorzystanie dziatalnosci z zakresu tworczosci plastycznej. Dopa-
sowane bowiem narzedzia malarskie czy pisarskie stymulowa¢ moga napigcia mig¢$niowe,
poszerzaé zakres ruchu czy wzmacnia¢ silte, precyzje itp. Zakres motoryki malej i duzej
moze by¢ pobudzany poprzez twérczo$¢ ruchows, dzieki odpowiednim zabawom rucho-
wym i taicom. Stymulowanie mozliwoéci poznawczych poprzez sztuke umozliwiane jest
cho¢by dzigki aktywno$ciom zwigzanym z drama, filmem i literatura. Pobudzanie mecha-
nizmdéw - m.in. spostrzegania, uwagi, pamieci, myslenia - jest tutaj nader widoczne. Po-
przez wspolne dgzenie do celu, dziatalno$¢ grupows, koniecznos¢ podejmowania dialogow
werbalnych i niewerbalnych podczas zastosowania opisanych rodzajéw sztuk wywotywana
i wspierana moze by¢ réwniez komunikacja.

Jedna z dziatalnosci twérczych — muzyke - chciatbym wyszczegdlnié. Propozycje oparte
na bodzcu muzycznym stanowig kompleksowy zbiér mozliwosci podejmowanych dziatan
stymulujgcych holistyczne funkcjonowanie czlowieka. Znajdziemy tu zatem propozycje
z wykorzystaniem instrumentéw muzycznych i ruchu z muzyka w celu stymulowania sen-
somotoryki. Obok tego - dla poszerzania mozliwosci komunikacyjnych - ¢wiczenia opar-
te na $piewie, wokalizacji, rytmizacji czy instrumentach detych. Dziatalno$¢ kognitywna
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czlowieka moze by¢ wspierana ¢wiczeniami muzycznymi, ktérych fundamentem jest sty-
mulowanie uwagi, spostrzegania czy pamieci.

Autorska propozycja praktycznego zastosowania bodzca muzycznego w procesie edu-
kacyjno-terapeutycznym sg zajecia oparte na piosence. Sktadaja sie na nig opracowane par-
tytury akompaniamentéw do piosenek dzieciecych i mlodziezowych, ktorych realizacja
bedzie wspiera¢ funkcjonowanie sensomotoryczne i poznawcze dziecka z niepelnospraw-
noscig intelektualng w stopniu lekkim.

Wiréd wskazanych w ksigzce propozycji metodycznych kazdy pedagog moze odnalez¢
te, ktorych elementy w codziennej pracy moze wykorzysta¢ w sposob efektywny, majac na
uwadze wspotuczestnictwo dziecka z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim.
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Aneks

Dzik

1. Liczenie akordow

Nauczyciel prezentuje na fortepianie przebiegi muzyczne, kazdy uczen zapisuje na kartce
liczbe ustyszanych akordow w kazdym przebiegu muzycznym (jeden takt stanowi jeden
przebieg muzyczny).

Rysunek 1. Dzik —liczenie akordéw
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2. Dzwieki wysokie i niskie

Nauczyciel prezentuje na tablicy zapis literowy przebiegéw muzycznych, ztozonych z dzwig-
kéw niskich (N) i wysokich (W). Nauczyciel wykonuje przebieg muzyczny zgodny z zapi-
sem nutowym. Zadaniem ucznia jest wskazanie rozbiezno$ci miedzy zapisem literowym
a slyszanym przebiegiem muzycznym prezentowanym przez nauczyciela na instrumencie.

Zapis literowy prezentowany uczniowi:

ANWWN
b)WW NN
ONWNW
d)WNWN
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Zapis nutowy prezentowany za pomocg fortepianu przez nauczyciela:
Rysunek 2. Dzik —zapis nutowy nauczyciela (1)
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3. Kierunek linii melodycznej

Uczen - na podstawie prezentacji trzech motywéw melodycznych granych na fortepianie
przez nauczyciela — proszony jest o wskazanie motywu melodycznego z kierunkiem linii
melodycznej wstepujacej, zstepujacej lub statej (w ramach niewielkich zmian interwaléw).

Zapis prezentowany uczniowi:
a) b)

Zapis nutowy prezentowany za pomocg fortepianu przez nauczyciela:

Rysunek 3. Dzik — zapis nutowy nauczyciela (2)
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Dyktando muzyczne

Dzikjest ....ooveeiiiiiiiininnin, , dzik jest zty,
dzik ma bardzo ostre ...........................
kto spotyka w .......ccooiiiiiiiiiiinnn dzika,
teNNA evnenniineieiieieeaee, szybko zmyka
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Dzik

st. J. Brzechwa
muz. J. Klukowski
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T T T
Dzik jest dzi - ki, dzik jest zly, dzik ma bar-dzo o-stre kly. Kto spo-ty - ka

wle - sie dzi-ka, ten na drze-wo szy - bko zmy - ka. Dzik ma o - stre kty.

Dzik
st. J. Brzechwa instrumenty perkusyjne melodyczne
muz. J. Klukowski ar. D. Myslinski
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Dzik
st. J. Brzechwa instrumenty perkusyjne niemelodyczne
muz. J. Klukowski ar. D. Myslinski
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Dzik

s, J. Braechwa muzykowanie naturalne
muz. J. Klukowski ar. D. Myslinski
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Dzik

sk. J. Brzechwa instrumenty perkusyjne melodyczne o
muz. J. Klukowski partytura cyfrowa ar. D. Mysliniski
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Bury niedzwiedz

1. Liczenie akordéw

Nauczyciel prezentuje na fortepianie przebiegi muzyczne, kazdy uczen zapisuje na kartce
liczbe ustyszanych akordow w kazdym przebiegu muzycznym (jeden takt stanowi jeden
przebieg muzyczny).

Rysunek 4. Bury niedzwiedz — liczenie akordéw
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2. Dzwieki wysokie i niskie

Nauczyciel prezentuje na tablicy zapis literowy przebiegéw muzycznych zlozonych z dzwig-
kéw niskich (N) i wysokich (W). Nauczyciel wykonuje przebieg muzyczny zgodny z zapi-
sem nutowym. Zadaniem ucznia jest wskazanie rozbiezno$ci miedzy zapisem literowym
a styszanym przebiegiem muzycznym prezentowanym przez nauczyciela na instrumencie.

Zapis literowy prezentowany uczniowi:

ANWWW
b) W N W W
OWWNN
d) NWWW

Zapis nutowy prezentowany za pomocg fortepianu przez nauczyciela:

Rysunek 5. Bury niedZzwiedZ — zapis nutowy nauczyciela (1)
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3. Kierunek linii melodycznej

Uczen - na podstawie prezentacji trzech motywéw melodycznych granych na fortepianie
przez nauczyciela — proszony jest o wskazanie motywu melodycznego z kierunkiem linii
melodycznej wstepujacej, zstepujacej lub stalej (w ramach niewielkich zmian interwalow).

Zapis prezentowany uczniowi:

NS

Zapis nutowy prezentowany za pomocg fortepianu przez nauczyciela:

Rysunek 6. Bury niedzwiedZ — zapis nutowy nauczyciela (2)
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Dyktando muzyczne

Kiedy bury .......cocooeviiiinn. $pi,
kiedy mu sie fadnie ....................
tonie .....oooeiiiiinn jegomosci,
bo sie na nas bedzie ................... !
Niech wiec ..ovvviviiiiniiiiiiiiiinne.

niech wiec $pi!

Bury niedzwiedz

st. H. Januszewska
muz. Cz. Aniotkiewicz
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Bury niedzwiedz

muz. Cz. Aniolkiewicz

instrumenty perkusyjne melodyczne
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ar. D. Mysliiski
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Bury niedzwiedz

instrumenty perkusyjne niemelodyczne
st. H. Januszewska
muz. Cz. Aniotkiewicz

ar. D. Myslinski
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st. H. Januszewska
muz. Cz. Aniotkiewicz

Bury niedzwiedz
muzykowanie naturalne
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ar. D. Myslinski
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st. H. Januszewska
muz. Cz. Aniotkiewicz

Bury niedzwiedz

instrumenty perkusyjne melodyczne

partytura cyfrowa

ar. D. Myslinski
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Kolorowy $nieg

1. Liczenie akordow

Nauczyciel prezentuje na fortepianie przebiegi muzyczne, kazdy uczen zapisuje na kartce
liczbe ustyszanych akordéw w kazdym przebiegu muzycznym (jeden takt stanowi jeden
przebieg muzyczny).

Rysunek 7. Kolorowy $nieg —liczenie akordéw
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2. Dzwieki wysokie i niskie

Nauczyciel prezentuje na tablicy zapis literowy przebiegéw muzycznych ztozonych z dzwig-
kéw niskich (N) i wysokich (W). Nauczyciel wykonuje przebieg muzyczny zgodny z zapi-
sem nutowym. Zadaniem ucznia jest wskazanie rozbiezno$ci miedzy zapisem literowym
a slyszanym przebiegiem muzycznym prezentowanym przez nauczyciela na instrumencie.

Zapis literowy prezentowany uczniowi:

ANWWN
b) WN W W
ONWNW
d)NWWN

Zapis nutowy prezentowany za pomocg fortepianu przez nauczyciela:

Rysunek 8. Kolorowy $nieg— zapis nutowy nauczyciela (1)

3. Kierunek linii melodycznej
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Uczen - na podstawie prezentacji trzech motywéw melodycznych granych na fortepianie
przez nauczyciela — proszony jest o wskazanie motywu melodycznego z kierunkiem linii
melodycznej wstepujacej, zstepujacej lub stalej (w ramach niewielkich zmian interwalow).
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Zapis prezentowany uczniowi:

N

a) b)

Zapis nutowy prezentowany za pomocg fortepianu przez nauczyciela:

Rysunek 9. Kolorowy $nieg - zapis nutowy nauczyciela (2)
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Kolorowy $nieg

ot L. J. Kern instrumenty perkusyjne melodyczne
muz. H. Krakowiak ar. D. Myslinski
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Kolorowy $nieg

instrumenty perkusyjne niemelodyczne

st. L. J. Kern
muz. H. Krakowiak

ar. D. Myslinski
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Kolorowy $nieg

o L. J. Kern muzykowanie naturalne
muz. H. Krakowiak ar. D. Myslinski
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st. L. J. Kern
muz. H. Krakowiak

Kolorowy $nieg
instrumenty perkusyjne melodyczne
partytura cyfrowa

ar. D. Myslinski
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Chodzi listonosz

1. Liczenie akordow

Nauczyciel prezentuje na fortepianie przebiegi muzyczne, kazdy uczen zapisuje na kartce
liczbe ustyszanych akordéw w kazdym przebiegu muzycznym (jeden takt stanowi jeden
przebieg muzyczny).

Rysunek 10. Chodzi listonosz — liczenie akordéw
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2. Dzwieki wysokie i niskie

Nauczyciel prezentuje na tablicy zapis literowy przebiegéw muzycznych, ztozonych z dzwie-
kéw niskich (N) i wysokich (W). Nauczyciel wykonuje przebieg muzyczny zgodny z zapi-
sem nutowym. Zadaniem ucznia jest wskazanie rozbieznosci miedzy zapisem literowym
a slyszanym przebiegiem muzycznym prezentowanym przez nauczyciela na instrumencie.

Zapis literowy prezentowany uczniowi:

ANWNW
b) NW W W
ONNNW
d)NNWN

Zapis nutowy prezentowany za pomocg fortepianu przez nauczyciela:

Rysunek 11. Chodzi listonosz — zapis nutowy nauczyciela (1)
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3. Kierunek linii melodycznej

Uczen - na podstawie prezentacji trzech motywéw melodycznych granych na fortepianie
przez nauczyciela — proszony jest o wskazanie motywu melodycznego z kierunkiem linii
melodycznej wstepujacej, zstepujacej lub statej (w ramach niewielkich zmian interwalow).

Zapis prezentowany uczniowi:
\ /‘
a) b) Q)

Zapis nutowy prezentowany za pomocg fortepianu przez nauczyciela:

Rysunek 12. Chodzi listonosz — zapis nutowy nauczyciela (2)
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Dyktando muzyczne

Chodzi .......ocooeiiiiiiiii tuitam,
puka do ...o.oeviiiiiii stu.
Ja listonosza dobrze ...............ooeinine. ,
dzien dobry .........ocooiiiiiiin mu.
Dzien dobry, dzien dobry, witam ...........
Czy niesie pan w .............. listy dla nas?
Torba jest wypchanaazdo ..................

idlanas,idlanas................... pan ma.



st. B. Lewandowska
muz. F. Leszczynska

Chodzi listonosz
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Chodzi listonosz

o B. Lewandowska 1NStrumenty perkusyjne melodyczne
muz. F. Leszczynska ar. D. Myslinski
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Chodzi listonosz
instrumenty perkusyjne niemelodyczne

st. B. Lewandowska

muz. F. Leszczynska ar. D. Myslinski
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st. B. Lewandowska
muz. F. Leszczynska

Chodzi listonosz
muzykowanie naturalne

ar. D. Myslinski
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st. B. Lewandowska
muz. F. Leszczynska

Chodzi listonosz

instrumenty perkusyjne melodyczne
partytura cyfrowa
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ar. D. Myslinski
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Jada rowery

1. Liczenie akordéw

Nauczyciel prezentuje na fortepianie przebiegi muzyczne, kazdy uczen zapisuje na kartce
liczbe ustyszanych akordow w kazdym przebiegu muzycznym (jeden takt stanowi jeden
przebieg muzyczny).

Rysunek 13.Jadg rowery — liczenie akordow
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2. Dzwiegki wysokie i niskie

Nauczyciel prezentuje na tablicy zapis literowy przebiegéw muzycznych ztozonych z dzwig-
kéw niskich (N) 1 wysokich (W). Nauczyciel wykonuje przebieg muzyczny zgodny z zapi-
sem nutowym. Zadaniem ucznia jest wskazanie rozbiezno$ci miedzy zapisem literowym
a slyszanym przebiegiem muzycznym prezentowanym przez nauczyciela na instrumencie.
Zapis literowy prezentowany uczniowi:

a) WNNWW
b)NNWNN
ONWWNW

Zapis nutowy prezentowany za pomoca fortepianu przez nauczyciela:

Rysunek 14.Jadg rowery —zapis nutowy nauczyciela (1)
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3. Kierunek linii melodycznej

Uczenl — na podstawie prezentacji trzech motywéw melodycznych granych na fortepianie
przez nauczyciela — proszony jest o wskazanie motywu melodycznego z kierunkiem linii
melodycznej wstepujacej, zstepujacej lub statej (w ramach niewielkich zmian interwalow).
Zapis prezentowany uczniowi:

\ /‘

a) b) )

Zapis nutowy prezentowany za pomocg fortepianu przez nauczyciela:

Rysunek 15.Jadg rowery — zapis nutowy nauczyciela (2)

Jadg ..oovvinenininnnnn. , krecy sie kota,
nad nami cicho gwizdze ...............
Wielka .................. dzisiaj wesota!
Jedziemy dalej, dalejw .................
Na o, , ha rowerze
trzeba ... jak nalezy

Na rowerze, na rowerze!
Dzen, dzen, dzen, dzen, dzen.
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Jada rowery

st. Z. Holska
muz. F. Rybicki
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Jada rowery

st 7. Holska instrumenty perkusyjne melodyczne
muz. F. Rybicki ar. D. Mysliniski
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st. Z. Holska

muz. F. Rybicki

. s t " T t z t " T i
Spiew ﬁ ie———t—— Y
Ja -da ro -| we - Ty, kre - ca sie ko - 1la,
Guiro_'lz‘------- D O O O 0000 o 0 0 O 0 000 o O O 00000
Leddgdddgpdddgddd g pdddgddag ) adagdddy
Talerze HH Z - - - -
Pudetko m 2
akustyczne [ = = i -
$ K f = J f T f f ¥
p- P — 7 > = ) = <
nad na - mi ci - cho gwi - zdze wiatr!

Gu.

Tal.

Sp.

Gu.

Tal.

Sp.

Jada rowery

instrumenty perkusyjne niemelodyczne

ar. D. Myslinski

HH - - = =
. Hi - - - -
13
ﬂ |
{ K I ] I T f n ¥
oy 7 |- 2 : . : '
- |4 L J _‘_
Je -dzie - my da - lej, da - lg w $wiat.




Sp.

Gu.

Tal.

Sp.

Gu.

Tal.

Aneks | 171

17
4]
i T 1 i 1 T Y — T 1 T T frm— —
e
Na ro - we - rze, na ro - we -rze trze - ba  je - Zdzi¢ jak na - le - zy.
-H - - -
- ¢ r ¢ r ¢ . ¢
B B e r—d
21
o) [r— —|
I T —  E— Prm—
. = =
 m—— el
Na ro - we - rze, na ro - we - rze! Dzen, dzen, dzen, dzen,
HH - - -
H—» P > P o >
S S r r
2 J Py Py J
. -H [ [ [ 4 ¢




172 | Aneks

st. Z. Holska

muz. F. Rybicki

Jada rowery

muzykowanie naturalne

ar. D. Myslinski
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ar. D. Myslinski
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Piosenka o ruchu drogowym

1. Liczenie akordéw

Nauczyciel prezentuje na fortepianie przebiegi muzyczne, kazdy uczen zapisuje na kartce
liczbe ustyszanych akordow w kazdym przebiegu muzycznym (jeden takt stanowi jeden
przebieg muzyczny).

Rysunek 16. Piosenka o ruchu drogowym —liczenie akordéw

) n I l H I I — 1 ﬂ I I 1 ﬂ
e R et
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2. Dzwieki wysokie i niskie

Nauczyciel prezentuje na tablicy zapis literowy przebiegéw muzycznych, ztozonych z dzwie-
kéw niskich (N) i wysokich (W). Nauczyciel wykonuje przebieg muzyczny zgodny z zapi-
sem nutowym. Zadaniem ucznia jest wskazanie rozbiezno$ci miedzy zapisem literowym
a styszanym przebiegiem muzycznym prezentowanym przez nauczyciela na instrumencie.

Zapis literowy prezentowany uczniowi:

ANNWNW
b) WWW N W
ONNWNN

Zapis nutowy prezentowany za pomocg fortepianu przez nauczyciela:

Rysunek 17. Piosenka o ruchu drogowym — zapis nutowy nauczyciela (1)

3. Kierunek linii melodycznej
rpe e 2 £
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T
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| I I |
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Uczen - na podstawie prezentacji trzech motywéw melodycznych granych na fortepianie
przez nauczyciela — proszony jest o wskazanie motywu melodycznego z kierunkiem linii
melodycznej wstepujacej, zstepujacej lub statej (w ramach niewielkich zmian interwaléw).
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Zapis prezentowany uczniowi:

\4 5
b)

a) o]

Zapis nutowy prezentowany za pomocg fortepianu przez nauczyciela:

Rysunek18. Piosenka o ruchu drogowym —zapis nutowy nauczyciela (2)
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Dyktando muzyczne
Na oo, przystan bokiem, raz, dwa, trzy.
Popatrzw ......ccc........ bystrym wzrokiem, raz dwa, trzy.
Skieruj w.......ooeeennenen. wzrok sokoli,
ZNOW DA veveneninenannnn, spojrz powoli.

Jezdnia wolna, wiec swobodnie
moga przez nig przej$é ..........ooeueenne.
raz, dwa, raz, dwa, raz, dwa, trzy.

Piosenka o ruchu drogowym

st. W. Anielewska
muz. S. Matecki
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wzrokso-ko-1li, znéwna le-wo  spéjrzpo-wo -li, je-zdnia wol - na, wiec swo - bo-dnie

11
ﬂ — ] Il
"4 1 T T T ] T 1 T T T
I I 1 I I | I
‘§ i i & I Il 1 | _— > I
I I - I & | ] = = I | - 1 I T n
o hd & T T T

mo - ga przez nia przejs$é prze - cho - dnie, raz, dwa, raz, dwa, raz, dwa, trzy.
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Piosenka o ruchu drogowym

oL W. Anielewska instrumenty perkusyjne melodyczne
muz. S. Matecki ar. D. Myslinski
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Piosenka o ruchu drogowym
ol W. Aniclewska _ instrumenty perkusyjne niemelodyczne

muz. S. Matecki ar. D. Myslinski
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Piosenka o ruchu drogowym
muzykowanie naturalne

st. W. Anielewska
muz. S. Matecki

ar. D. Myslinski
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Piosenka o ruchu drogowym

st. W. Anielewska
muz. S. Matecki

partytura cyfrowa

instrumenty perkusyjne melodyczne

ar. D. Myslinski
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Lubie podréze

1. Liczenie akordéw
Nauczyciel prezentuje na fortepianie przebiegi muzyczne, kazdy uczen zapisuje na kartce
liczbe ustyszanych akordéw w kazdym przebiegu muzycznym (jeden takt stanowi jeden
przebieg muzyczny).
Rysunek 19. Lubie podréze — liczenie akordéw

h n

I 1 r 2
Il [y
>3

a) 4 b)s 03 d)s

é_
[}
AN

® o

2. Dzwieki wysokie i niskie

Nauczyciel prezentuje na tablicy zapis literowy przebiegéw muzycznych ztozonych z dzwig-
kéw niskich (N) i wysokich (W). Nauczyciel wykonuje przebieg muzyczny zgodny z zapi-
sem nutowym. Zadaniem ucznia jest wskazanie rozbiezno$ci miedzy zapisem literowym
a slyszanym przebiegiem muzycznym prezentowanym przez nauczyciela na instrumencie.

Zapis literowy prezentowany uczniowi:

AWWWNW
b) NNWW W
OWNWNW

Zapis nutowy prezentowany za pomocg fortepianu przez nauczyciela:

Rysunek 20. Lubie podrdze —zapis nutowy nauczyciela (1)

3. Kierunek linii melodycznej
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Uczen - na podstawie prezentacji trzech motywéw melodycznych granych na fortepianie
przez nauczyciela — proszony jest o wskazanie motywu melodycznego z kierunkiem linii
melodycznej wstepujacej, zstepujacej lub stalej (w ramach niewielkich zmian interwalow).
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Zapis prezentowany uczniowi:

a) b) )

Zapis nutowy prezentowany za pomocg fortepianu przez nauczyciela:

Rysunek 21. Lubie podréze —zapis nutowy nauczyciela (2)

| 18N
n

Dyktando muzyczne

Bum tiradi, bum tiradi, bum tiradi, bum tiradi,

Lubie .....ovvninnns. ilubig ............... won,
zielone wzgdrza i morskiej .................. ton,
cieply ..o blask, gdy zapada ............

Lubie podroéze

st. U. Smoczynska
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st. U. Smoczynska

Lubie podréze

instrumenty perkusyjne melodyczne
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ar. D. Myslinski
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Lubie podréze

instrumenty perkusyjne niemelodyczne

st. U. Smoczynska

ar. D. Myslinski
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Lubie podroéze
muzykowanie naturalne

st. U. Smoczynska ar. D. Mysliniski
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st. U. Smoczynska

Lubie podroéze
instrumenty perkusyjne melodyczne
partytura cyfrowa

ar. D. Myslinski
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Ach, jak przyjemnie (fragment)

1. Liczenie akordow

Nauczyciel prezentuje na fortepianie przebiegi muzyczne, kazdy uczen zapisuje na kartce
liczbe ustyszanych akordéw w kazdym przebiegu muzycznym (jeden takt stanowi jeden
przebieg muzyczny).

Rysunek 22. Ach, jak przyjemnie (fragment) — liczenie akordéw
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2. Dzwigki wysokie i niskie

Nauczyciel prezentuje na tablicy zapis literowy przebiegéw muzycznych, ztozonych z dzwie-
kéw niskich (N) i wysokich (W). Nauczyciel wykonuje przebieg muzyczny zgodny z zapi-
sem nutowym. Zadaniem ucznia jest wskazanie rozbieznosci miedzy zapisem literowym
a slyszanym przebiegiem muzycznym prezentowanym przez nauczyciela na instrumencie.

Zapis literowy prezentowany uczniowi:

AWNNNW
b) WWWN N
ONNWNW

Zapis nutowy prezentowany za pomocg fortepianu przez nauczyciela:

Rysunek 23. Ach, jak przyjemnie (fragment) — zapis nutowy nauczyciela (1)

3. Kierunek linii melodycznej
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Uczen - na podstawie prezentacji trzech motywéw melodycznych granych na fortepianie
przez nauczyciela — proszony jest o wskazanie motywu melodycznego z kierunkiem linii
melodycznej wstepujacej, zstepujacej lub stalej (w ramach niewielkich zmian interwalow).
Zapis prezentowany uczniowi:

\ /' :

a) b) )

Zapis nutowy prezentowany za pomocg fortepianu przez nauczyciela:

Rysunek 24. Ach, jak przyjemnie (fragment) —zapis nutowy nauczyciela (2)

/) T I I I I I IT T I T I i T I T
ot e tw H—

Dyktando muzyczne
Jak mozna sie ......coveiiiiiiiiiiii jakmozna ......c.cooeviiiiiiiiiiiiii, ,
ze Swiatjest ....oeiiiniiniininen. yzejest zle, Nie .ouvviiiiiiii i , nie!
Jak mozna faktycznie, na $wiecie jest ..........ocoovviiiiiiiiiiiiiinian ,
niech ten co gdera, przyjdzie tu, Aja .......cooviiiiiiiiiiiiii mu tak:
Ach, jak przyjemnie .............. sie wérdd fal,
gdy szumi, szumi ......... i ptynie sobie w dal.
Ach, jak przyjemnie, radosny plynie ........... ,

gdy szumi, szumi woda i mloda szumi .........



Ach, jak przyjemnie (fragment)

st. L. Starski
muz. H. Wars
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st. L. Starski
muz. H. Wars

Ach, jak przyjemnie (fragment)

instrumenty perkusyjne melodyczne

ar. D. Myslinski
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Ach, jak przyjemnie (fragment)

ot L Starski muzykowanie naturalne
muz. H. Wars ar. D. Myslinski
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Ach, jak przyjemnie (fragment)

st L. Starski instrumenty perkusyjne melodyczne
muz. H. Wars partytura cyfrowa ar. D. Myslinski
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W pracowni mistrza zegarmistrza

1. Liczenie akordéw

Nauczyciel prezentuje na fortepianie przebiegi muzyczne, kazdy uczen zapisuje na kartce
liczbe ustyszanych akordow w kazdym przebiegu muzycznym (jeden takt stanowi jeden
przebieg muzyczny).

Rysunek 25. W pracowni mistrza zegarmistrza — liczenie akorddw

a)4 b)7 Q7 d)s

2. Dzwieki wysokie i niskie

Nauczyciel prezentuje na tablicy zapis literowy przebiegéw muzycznych, ztozonych z dzwig-
kéw niskich (N) i wysokich (W). Nauczyciel wykonuje przebieg muzyczny zgodny z zapi-
sem nutowym. Zadaniem ucznia jest wskazanie rozbiezno$ci miedzy zapisem literowym
a slyszanym przebiegiem muzycznym prezentowanym przez nauczyciela na instrumencie.

Zapis literowy prezentowany uczniowi:

AWNNWW
b)NWWNN
OWWNWN

Zapis nutowy prezentowany za pomocg fortepianu przez nauczyciela:

Rysunek 26. W pracowni mistrza zegarmistrza — zapis nutowy nauczyciela (1)

= B I I B f
3 = =

I T Il

:

i
i

G
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3. Kierunek linii melodycznej

Uczenl — na podstawie prezentacji trzech motywéw melodycznych granych na fortepianie
przez nauczyciela — proszony jest o wskazanie motywu melodycznego z kierunkiem linii
melodycznej wstepujacej, zstepujacej lub statej (w ramach niewielkich zmian interwalow).
Zapis prezentowany uczniowi:

\ /‘ \

a) b)

0

Zapis nutowy prezentowany za pomocg fortepianu przez nauczyciela:

Rysunek 27. W pracowni mistrza zegarmistrza — zapis nutowy nauczyciela (2)

Dyktando muzyczne

W pracowni mistrza ....................... stare ......ooiiiiiiiii rozmawiajg.
Kazdy z nich moze ........................ historie dziwng i .........cocoevviiieninn
Tik tak, tik tak: szeptajg .................. N zegarmistrz nastuchuje,
naprawia ...........c..c..een. mechanizmy tylko on jedenje ................coocennee
Tik tak tik tak: .......o.coveiinns cicho, bim bam, bim bam: gloé$no ................ ,

apozytywki .....oooiiiiii cichutkie .........ccocoveiiiiiiiiii graja.
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W pracowni mistrza zegarmistrza

st. J. Koczanowska
muz. M. Ziaber
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W pracowni mistrza zegarmistrza
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W pracowni mistrza zegarmistrza

ot J. Koczanowska muzykowanie naturalne

muz. M. Ziaber ar. D. Mysliniski
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W pracowni mistrza zegarmistrza

instrumenty perkusyjne melodyczne
st. J. Koczanowska

muz. M. Ziaber partytura cyfrowa ar. D. Myslinski
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Dziecko z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim

Wybrane propozycje wspomagania rozwoju

Streszczenie

Ksiazka jest proba poszukiwania mozliwo$ci wsparcia w procesie edukacyjno-terapeutycznym
dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim. Publikacja ma stanowi¢ inspira-
cje do refleksji nad procesem inkluzji edukacyjnej i spolecznej. Analiza wybranych propozy-
¢ji wspomagania rozwoju ma sie stawaé podpowiedzig ukierunkowania dzialan dla pedagogow
w edukacji i terapii inkluzyjnej — dostepnej i przystosowanej dla wszystkich zréznicowanych
odbiorcow.

Pierwszy rozdziat traktuje o rozwoju sensomotorycznym i poznawczym oraz jego znacze-
niu w procesie uczenia si¢ dziecka. Dokonano tu charakterystyki umiejetnosci sensomotorycz-
nych oraz deskrypcji elementarnych i ztozonych proceséw poznawczych.

Rozdzial drugi dotyczy problematyki zwigzanej z niepelnosprawnoscia intelektualng. Za-
prezentowana zostala etiologia i klasyfikacje niepelnosprawnoéci intelektualnej oraz opis funk-
cjonowania dziecka z tego rodzaju niepetnosprawnoscia.

Rozdzial trzeci jest proba przegladu podejs¢ i metod wspomagania rozwoju dziecka. Przed-
stawiono wybrane propozycje terapeutyczne, ktére mozna wykorzysta¢ w codziennej prakty-
ce pedagogiczne;j.

Czwarty rozdzial stanowi uszczegélowienie kontekstu stosowania bodzca muzycznego
w edukacji i terapii. Zasadniczg cze$¢ rozdzialu stanowig wybrane, konkretne propozycje z za-
kresu muzykoterapii - ich przedstawienie i skonfrontowanie z mozliwosciami wykorzystania
w ksztalceniu dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim.

Ostatni rozdzial ksigzki stanowi autorska propozycje wykorzystywania materialu muzycz-
nego — piosenki — podczas zaje¢ edukacyjno-terapeutycznych. Zaproponowane zostaty kon-
kretne pomysly aranzacji piosenek dziecigcych i mlodziezowych, ktérych realizacje moga
pozwoli¢ na holistyczng stymulacje rozwoju psychofizycznego dziecka.

Stowa kluczowe: niepelnosprawnos¢ intelektualna, pedagogika specjalna, edukacja, terapia






Child with mild intellectual disabilities

Selected proposals to support development

Summary

The book is an attempt to explore the possibilities of support in the educational and thera-
peutic process of children with mild intellectual disabilities. This publication is intended
to inspire reflection on the educational and social inclusion process. The title analysis of
selected proposals for supporting development is to become a hint for directing activities
of educators in educational and therapeutic inclusion - accessible and adaptable to all di-
verse recipients.

The first chapter addresses sensorimotor and cognitive development and its importance in
the child’s learning process. It characterizes sensorimotor skills and describes the elementary
and complex cognitive processes. The second chapter discusses issues related to intellectual dis-
abilities. The etiology and classifications of intellectual disabilities are presented, as well as a de-
scription of the functioning of a child with intellectual disabilities.

The third chapter is an attempt to review approaches and methods in supporting child de-
velopment. Selected therapeutic proposals are presented, which can be used in daily pedagog-
ical practice.

The fourth chapter details the context of applying the musical stimulus in education and
therapy. The main part of this chapter is a selection of specific proposals in the field of music
therapy - their presentation and comparison with the possibilities of using them in the educa-
tional process of children with mild intellectual disabilities.

The last chapter of this book is the author’s proposal for the use of musical material - song —
during educational and therapeutic activities. Specific ideas for the arrangement of children’s
and adolescent songs are proposed, the implementation of which can allow for holistic stimu-
lation of the child’s psychophysical development.

Keywords: intellectual disability, special education, education, therapy

Translated: Wiktoria Mroczek
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