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Dzieci, ktére nie mowig, ale si¢ komunikuja.
Komunikacja alternatywna w terapii
logopedycznej
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NATALIA WOJCIECHOWSKA**

Instytut Pedagogiki, Dolno$laska Szkota Wyzsza, Wroctaw, Polska

Tematem wiodacym artykulu jest zastosowanie komunikacji alternatywnej w gronie logopeddw oraz przy-
blizenie poje¢ jej towarzyszacych. Zrekonstruowana zostaje teoria aktu mowy oraz podstawowe pojecia
komunikacji. W tekscie jest oméwiona perspektywa dziecka z niepelnosprawnoscia intelektualng oraz pod-
stawowe kryteria stuzace klasyfikacji zjawisk towarzyszacych komunikacji alternatywnej. W dalszej czesci
artykulu opisano podziat komunikacji alternatywnej i wspomagajacej. Celem artykutu jest usystematyzowa-
nie wiedzy o AAC (ang. augmentative and alternative communication).

Srowa KLUCZOWE: komunikacja wspomagajaca i alternatywna, logopedia.

Komunikacja poprzez mowe ijezyk jest najbardziej rozpowszechnionym sposobem poro-
zumiewania si¢, dlatego tak wazny jest jej prawidtowy rozwoj i uscislenie uwarunkowan
rzadzacych jej prawidfowym funkcjonowaniem. Jezyk petni w naszym spoteczenstwie funkcje
komunikacyjna i reprezentacyjna. Poprzez reprezentowanie rozumiane jest odzwierciedlanie
za pomocy jezyka naszych mysli, idei i pogladéw, umozliwia takze komunikacje z samym
sobg oraz otoczeniem, prowadzenie dyskusji, zaréwno tych naukowych, jak i codziennego,
powszechnego uzytku.

Jezyk powinien by¢ badany we wszystkich odmianach swych funkgji. Przed rozwazaniaminad
poetycka funkcja jezyka musimy okresli¢ jej miejsce wsrod innych funkeji jezykowych. Opis
tych funkcji wymaga krotkiego przegladu konstytutywnych czynnikéw, charakterystycznych
dla wszystkich aktow mowy, dla kazdego przypadku komunikacji jezykowej. NADAWCA
kieruje KOMUNIKAT do ODBIORCY. Aby komunikat byl efektywny, musi on by¢ zastoso-
wany do KONTEKSTU (czyli musi co$ oznacza¢), kontekstu uchwytnego dla odbiorcy i albo
zwerbalizowanego, albo takiego, ktory da sie zwerbalizowac¢; dalej, konieczny jest KOD, w pelni
lub przynajmniej w cze$ci wspolny dla nadawcy i odbiorcy (albo innymi stowy - dla tego, kto
»koduje“ i tego, kto ,,dekoduje* komunikat); na koniec musi istnie¢ KONTAKT - fizyczny
kanat i psychiczny zwigzek miedzy nadawcg i odbiorcg, umozliwiajacy im obu nawigzanie
i kontynuowanie komunikacji (Jakobson, 1960, s. 434-435).
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W rozgraniczeniu aktu mowy wykonywanego przez osobe mowiaca i niemdéwiacg nie ma
znaczenia zawarto$¢ elementow aktu komunikacyjnego, poniewaz w obydwu przypadkach
wszystkie sktadniki aktu mowy pozostaja na tych samych miejscach, réznice wynikaja jedynie
z kompetencji jezykowych nadawcy i odbiorcy oraz jakosci kodu i komunikatu. Odmiennos¢
w charakterystyce kodu polega na zjawisku stosowania komunikatow graficznych badz teks-
towych, zamiast tych wyrazonych za posrednictwem wyartykulowanych dzwiekow. Wedtug
autorek, osoba niemoéwigca, to taka, ktdra nie moze komunikowa¢ si¢ w sposéb werbalny
z otoczeniem.

Jezyk jest podstawowym narzedziem stuzgcym do poznawania, przedstawiania oraz inter-
pretacji otaczajacego nas $wiata, komunikacja odpowiada za rozwoj poznawczy czlowieka,
ktéry wyznaczany jest przez czynnosci poznawcze, takie jak nazywanie elementéw $wiata,
miedzy innymi: rzeczy, czynnosci, odczué, emocji, zjawisk, elementéw srodowiska natural-
nego. Dziecko z niepelnosprawnoscig, takie, ktdre pozbawione jest umiejetnosci artykuto-
wania dzwickéw, a co za tym idzie, uzywania jezyka jako narzedzia komunikacyjnego, nie
potrafi we wlasciwy sposdb poznawac¢ i interpretowaé otaczajacego je $wiata. Utrudnione
zostaje mu rowniez dokonywanie interakeji spotecznych, ktérych jezyk jest podstawowym
budulcem $rodowiskowym. Komunikowanie stuzy wyrazaniu siebie, ale takze wymianie
informacji, pogladow i idei pomiedzy nadawcg a odbiorcg, wspottworzeniu relacji spotecznych
oraz nawigzywaniu i utrzymywaniu kontaktow (Pietrowska, 2014).

Mozliwos¢ postugiwania si¢ jezykiem - takze w jego alternatywnych wersjach - pozwala nam
réwniez na komunikacje interpersonalng, ktora odgrywa duzg role w procesie ksztaltowania
sie osobowosci. Bowiem upominanie si¢, decydowanie, odmawianie, protestowanie czy tez
wybieranie ,,jest” wyrazem $wiadomosci swoich potrzeb, prob ich zaspokajania oraz budowania
granicy swojego «ja»” (Pietrowska, 2014, s. 89, za: Masierak-Baran, 2010, s. 4).

Rozwdj mowy u dziecka zachodzi w sposéb dynamiczny od momentu urodzenia do
osiggniecia przez nie szdstego roku zycia. W trakcie tego czasu dzieci zdobywaja zdolno-
$ci komunikacyjno-jezykowe, ktore buduja podstawy prawidltowego porozumiewania sie.
W klasyfikacji oceny rozwoju mowy u dziecka wyrdzniono cztery etapy. Pierwszym etapem
rozwoju jest okres od momentu narodzin do ukonczenia pierwszego roku zycia, definiowany
jako tak zwany etap melodii. W tym czasie dziecko komunikuje si¢ z otoczeniem poprzez
wyrazanie emocji za pomocg placzu, krzyku badz gaworzenia, ktére traktowane sg jako owa
melodia. Poprzez gaworzenie rozumiane jest artykulowanie dzwiekow w postaci samogtosek
i spotglosek, ktore w pdzniejszym czasie przeksztalcajg si¢ w sylaby, a nastepnie w stowa, takie
jak: ,ma - ma”, ,ta - ta” czy ,ba-ba”. Tworzenie calosciowych stow jest zaczatkiem drugiego
etapu zwanego okresem wyrazu, przypadajacego na pierwszy i drugi rok zycia dziecka. Trzeci
etap rozwoju mowy nazywany jest okresem zdania i zachodzi pomiedzy drugim a trzecim
rokiem Zycia dziecka. Dziecko tworzy zdania zazwyczaj dwuwyrazowe, ktdre sg zrozumiate
gltéwnie dla jego rodzica, uzywa form bezokolicznikowych oraz miesza pojecie liczby mno-
giej z pojedynczg, ma takze skfonnosci do tworzenia neologizméw dzieciecych. Ostatnim
okresem rozwoju mowy jest czas pomiedzy trzecim a siddmym rokiem zycia dziecka. W tym
czasie dochodzi do zwigkszenia zasobu slownictwa, budowania coraz bardziej poprawnych
gramatycznie zdan oraz do coraz odwazniejszej ekspresji stownej zwigzanej z eksploracja
otaczajacego je Swiata.

Odmienne statusy nadawcy i odbiorcy w akcie komunikowania dotycza osob, ktdre maja
trudnosci w utrzymywaniu relacji z otoczeniem i eksponowaniu wlasnych odczuc i idei za
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posrednictwem jasnych i rzeczowych komunikatéw. Osoby te dzielg si¢ na grupy ze specy-

ficznymi potrzebami komunikacji:

= Dzieci z wadami stuchu i wzroku (pozbawienie funkcjonowania narzadéw sensorycz-
nych),

= Dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualna,

= Dzieci ze spektrum autyzmu,

= Dzieci z porazeniem mézgowym oraz innymi chorobami o podtozu neurologicznym,

= Dzieci ze sprzezong niepelnosprawnoscia (Brzdek, 2015).

Niepelnosprawno$é¢ intelektualna utozsamiana jest z takimi terminami jak: ,,niedorozwdj
umystowy, ostabienie sprawnosci psychicznej, opdznienie rozwoju umystowego, ocigzalos¢
umystowa, uposledzenie rozwoju psychicznego czy niepelnosprawno$¢ intelektualna” (Sta-
niec, 2018). Wedlug Amerykanskiego Towarzystwa ds. Uposledzenia Umystowego (American
Association of Mental Retardation - AAMR) niepelnosprawnos¢ intelektualna to ,,nizszy
niz przecietny ogdlny poziom sprawnosci intelektualnych, ktéry powstaje w okresie rozwo-
jowym i wigze si¢ z zaburzeniami w zachowaniu przystosowawczym” (Staniec 2018, s. 450;
za: Kostrzewski, 2006, s. 14). W 1975 r. AAMR opublikowato kolejng definicje¢, moéwiaca, ze
»hiepelnosprawnos¢ intelektualna to istotnie nizszy niz przecietny (co najmniej dwa odchy-
lenia standardowe od $redniej) ogoélny poziom funkcjonowania intelektualnego, ktéremu
towarzysza zaburzenia w zachowaniu przystosowawczym powstale w okresie rozwojowym,
do 18. roku zycia” (Staniec, 2018, s. 450). Wedlug tej definicji stopnie niepelnosprawnosci
intelektualnej mozna podzieli¢ wedlug czterech kryteriéw — niepelnosprawnosci lekkiej,
umiarkowanej, znacznej i glebokiej (Staniec, 2018). Komunikacja spoleczna to nie tylko umie-
jetno$¢ jezykowego wyrazania siebie, ale takze umiejetnosci parajezykowe (w tym: intonacja
glosu, melodia dzwigku czy rytm wypowiedzi) oraz te pozajezykowe (takie jak gesty, czy
mimika). Badania wykazaly, Ze u 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualna, ze specjalnymi
uwarunkowaniami komunikacyjnymi nastepuja trudno$ci w nawigzywaniu bezposredniego
kontaktu z odbiorcg, takie osoby sg pozbawione réwniez mozliwosci czynnego udziatu w dys-
kusji poprzez wyrazanie swoich pogladéw i idei, inspirowanie tematyki rozmoéw, a takze
podtrzymywanie i zmiane kierunku konwersacji. Osoby z niepelnosprawnoscig intelektualna
izaburzeniami artykulacyjnymi borykaja si¢ réwniez z problemem przystosowania rél w rela-
cji: méwienie - stuchanie oraz budowaniem schematu wypowiedzi konwersacyjnej opierajacej
sie na uzywaniu zdan oznajmujgcych, rozkazujacych, pytajacych, czy wyrazajacych prosbe.
Kolejnym problemem jest brak umiejetnos$ci radzenia sobie z sytuacjami kryzysowymi wyste-
pujacymi w danej konwersacji, czyli na przyklad wystepowaniem przerw, uzywaniem form
grzeczno$ciowych, uzyciem formut présb w przypadku niezrozumienia danego komunikatu.
Osoby ze specjalnymi uwarunkowaniami komunikacyjnymi maja réwniez problem z zasto-
sowaniem odpowiednich schematéw konwersacyjnych uzytych adekwatnie do nadarzajacej
sie sytuacji. Tak skonstruowane problemy konwersacyjne moga wptywa¢ na rozwdj dziecka,
ktdre nie zostato we wlasciwy sposéb przystosowane do okolicznosci, w jakich przypadto
mu zy¢ jako osobie z niepelnosprawnoscia intelektualng. Rodzice badz wychowawcy czesto
nie majg odpowiedniego przeszkolenia do pracy z takim dzieckiem, nie potrafig nauczy¢ go
alternatywnych sposobéw komunikacji badz tez zwyczajnie nie odpowiadajg na komunikaty
ze strony dziecka, ktére na swdj wlasny sposéb probuje wyrazi¢ swoje emocje. Dzieci, ktore
nie otrzymuja od rodzicéw czy nauczycieli zadnej odpowiedzi, czujg sie¢ ignorowane i moga
zareagowac zamknieciem si¢ w sobie badz wyrazaniem emocji poprzez agresje lub autoagresje.
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(...) A co sie dzieje, gdy ignorujemy proby skomunikowania si¢? Zachowania ulegaja eska-
lacji. Méwilismy juz wczesniej o zachowaniach zwiastujacych: chodzi o te drobne problemy
z zachowaniem, te niskie sposoby wzburzenia, ktére moga sygnalizowa¢, ze osoba przygotowuje
sie do wejscia w co$ powazniejszego. Te zachowania mozna by nazwac ,szeptem zachowan”.
Ignorujac — w konsekwencji czego od tej osoby sie domagamy? Wydaje sie, Ze wymagamy, aby
nie szeptala, tylko krzyczata do nas, a pozniej wlasnie krzyk uznajemy za ciezkie i trudnie
zachowanie (LaVigna i Willis, 2004, s. 64).

Powyzszy przyktad zachowania jest typowym zjawiskiem u dzieci ze spektrum autyzmu,
u ktorych zaburzenia rozwoju mowy badz catkowity jej brak sa jednym z typowych objawow
schorzenia.
U dzieci rozwijajacych sie w spektrum autyzmu, rozwdj wszelakich form wyrazajacych
mowe ulega zatrzymaniu okoto drugiego roku zycia. Jest to okres, kiedy dzieci nie gaworza
ani nie artykuluja pojedynczych stéw, ale milkng badz wypowiadaja niezrozumiale stowa
bardzo sporadycznie (Wasilewski, 2015).
Komunikacja srodowiskowa jest tez niezwykle trudna dla dzieci z porazeniem mézgowym.
Zdarza sig, ze uszkodzenie centralnego uktadu nerwowego powoduje zaburzenia w pracy
ukfadu oddechowego, fonacyjnego i artykulacyjnego, co w konsekwencji powoduje catkowity
zanik mowy. Dzieci z porazeniem moézgowym przejawiaja zréznicowany poziom kompetencji
jezykowo-komunikacyjnej w takich zakresach jak:
= Zrozumienie i wyrazanie mowy;,
= Zdolnosci interpersonalne i konwersacyjne,
= Umiejetnos$¢ zastosowania jezyka i komunikacji alternatywnej w celach zainicjowania
konwersacji,

= Umiejetnos¢ zaspokajania potrzeb oraz dgzenia do osiggniecia celu komunikacyjnego,

= Umiejetnosci zastosowania standardowego jezyka i alternatywnych rozwigzan komuni-
kacyjnych w okreslonych sytuacjach zyciowych (Brzdek, 2016).

U dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng rozwdj mowy ulega zatrzymaniu na etapie
melodii, po ukonczeniu pierwszego roku zycia, podobnie jak w przypadku dzieci rozwijajg-
cych sie w spektrum autyzmu. Nalezy jednak pamieta¢, ze kazde dziecko rozwija si¢ indywi-
dualnie, w swoim tempie i te granice nie sg state.

Pomimo faktu, ze jezyk jest najczystsza i najbardziej doskonalg forma komunikacji, niemoz-
nos¢ dzieci do odbywania konwersacji zmusita badaczy i pedagogéw do poszukiwania innych
form nauczania jezyka i stworzenia zastepczego srodka w systemie ksztattowania komunikacyj-
nego. Komunikacja alternatywna stala si¢ niezwykle waznym srodkiem poznawczym dla dzie-
cka z niepetnosprawnoscig rozwoju intelektualnego. Poczatki wynalezienia komunikacji zastep-
czej datuja sie na lata 50. XX wieku. Stanowita ona przetom w edukacji 0séb niepelnosprawnych
intelektualnie, ktorzy wezesniej byli skazani na izolacje i osamotnienie (Staniec, 2018). W 1983 r.
w Toronto zawigzane zostato Miedzynarodowe Stowarzyszenie Wspomagajacej i Alternatywnej
Komunikagji, od jego nazwy utworzone zostato pojecie komunikacji alternatywnej i wspomaga-
jacej (Alternative and Augmentative Communication - ACC), ktore stato si¢ interdyscyplinarna
galezig wiedzy. ,Korzysta z teoretycznych i praktycznych osiggnie¢ naukowych - psychologii,
medycyny, pedagogiki specjalnej, jezykoznawstwa, informatyki, rehabilitacji i innych” (Brzdek,
2015, 5. 26). W Polsce osrodki dla dzieci niepelnosprawnych powstaly wlatach 80.190. XX wieku.
W badaniu zasiegu komunikacji alternatywnej w Polsce kladzie si¢ nacisk na kilka podstawo-
wych nurtéw rozwoju: odpowiednie dopasowanie réznorakich sposobéw komunikowania si¢
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do potrzeb i mozliwosci dzieci, rozwoju wiedzy specjalistycznej i metodycznej, a takze postepu
technicznego i odpowiedniego rozwoju zaplecza naukowego. Istotne jest rowniez poszukiwanie
i tworzenie wlasciwych zespolow personelu naukowego, grona pedagogicznego, eksperckiego
i opiniotwodrczego, ktdre wspolnie dazy do poszukiwania nowych rozwigzan w dziedzinie komu-
nikacji alternatywnej (Gryszka-Medrek, 2012).
Odmiennie teoretyzowane sg pojecia komunikacji alternatywnej i komunikacji wspo-
magajacej, gdzie gtéwne réznice dotycza miedzy innymi rozbieznosci w zaawansowaniu
dysfunkcji mowy wynikajacych z choroby badz niepetnosprawnosci oraz zréznicowanego
dostosowania metod i systeméw komunikacji do potrzeb dziecka. Komunikacja alterna-
tywna zatem istnieje, gdy pomiedzy osobami zachodzi bezposrednie porozumienie, czyli
dzwigki majg swoje odpowiedniki w wyuczonych przez dziecko symbolach. Komunikacja
wspierajgca natomiast oznacza sytuacje, gdy tablice symboli i inne metody alternatywne
komunikacji majg za zadanie jedynie wspiera¢ rozw6j mowy (Brzdek, 2015). Rodzaje komu-
nikacji alternatywnej:
= Komunikacja wspomagana - dotyczy wszelkich aktéw porozumiewania sie, w ktorych
wykorzystywane sg selekcje znakow istniejgcych poza dang osobg, w rzeczywistosci ja
otaczajgcej, moga to by¢ na przyktad: programy edukacyjne, tablice symboliczne, kom-
putery, syntezatory mowy. Wskazywanie konkretnego znaku lub symbolu jest rodzajem
komunikacji wspomaganej, poniewaz znak lub symbol same w sobie sa forma wyrazenia
jezykowego.

= Komunikacja niewspomagana - nastepuje wowczas, gdy osoby niepetnosprawne same
w sobie s3 nosnikiem informacji, komunikacja nie jest wspomagana przez urzadzenia
dodatkowe, takie jak na przyktad tablet i komputer. Do nich nalezg gesty lub fonogesty.

= Komunikacja zalezna - ma miejsce w sytuacjach, gdy osoba niepelnosprawna zalezna jest
od drugiej osoby ja wspomagajacej, ktora czesto ttumaczy jej konkretne zjawiska badz
pomaga przetlumaczy¢ ztozone symbole w sensowne, pelne zdanie.

= Komunikacja niezalezna - nastepuje, gdy osoba niepelnosprawna nie potrzebuje do zlo-
zenia sensownego twierdzenia Zadnej pomocy, informacja jest w calosci skonstruowana
przez nig. Przy komunikacji graficznej osoba niepetnosprawna moze uzy¢ narzedzi tech-
nicznych, takich jak np. syntezator mowy (Gryszka-Medrek, 2012).
Stephen von Tetzchner i Harald Martinsen w oparciu o réznorodne potrzeby uzytkowni-
kow komunikacji alternatywnej dokonali jej podziatu na trzy zasadnicze grupy, zas podsta-
wowa faczacg je cecha jest problem w porozumiewaniu si¢ z innymi na skutek znieksztalconej
mowy albo utraty zdolnosci méwienia w wyniku choroby badz wypadku:
= Grupa ekspresji jezykowej — dzieci znajdujace si¢ w tej grupie rozumieja mowe innych,
ale nie potrafig same komunikowac si¢ z nimi i uzywac zwerbalizowanych srodkéw prze-
kazu. Sg to osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng, u ktérych nastepuje znaczny roz-
tam w zakresie rozumienia mowy a postugiwania sie jezykiem.

= Grupa wsparcia jezykowego — dzieci znajdujace si¢ w tej grupie dzielg si¢ na dwa pod-
zespoly. Grupe rozwojowg stanowig osoby, ktore uzywaja srodkow komunikaciji alterna-
tywnej w celu wspomagania procesu rozwoju mowy. Zaburzenia mowy majg w tym przy-
padku forme tagodna, a alternatywne srodki ekspresji s jedynie czasowa forma wsparcia.
Druga grupe stanowia dzieci, ktore w pewnym stopniu nauczyly sie méwic, ale otoczenie
ciggle ma problem ze zrozumieniem ich.

= Grupa jezyka alternatywnego — s to osoby korzystajace z systemow alternatywnych
przez cale swoje zycie, poniewaz nie rozwinela si¢ u nich mowa badz rozwineta si¢ w spo-



94 FRANIECZEK-MADALINSKA, WOJCIECHOWSKA

sOb nieumozliwiajacy im normalng percepcje $wiata. Przed gronem naukowym i peda-
gogicznym stoi trudne zadanie urzeczywistnienia komunikacji, aby nie odbiegata ona
w zbytni sposéb od normalnych konwersacji jezykowych (Gryszka-Medrek, 2012).

Podstawowym warunkiem przyjecia alternatywnego systemu komunikacji jest przyswo-
jenie rodzaju myslenia opierajacego si¢ na umownych znakach i symbolach ,,i tym samym
funkcji symbolicznej jezyka” (Brzdek, 2015, 5.18). Aby dziecko stalo si¢ zdolne do przedsta-
wiania §wiata za pomoca kodu symbolicznego, koniecznie jest przyswojenie wiedzy opiera-
jacej sie na zastepowaniu przedmiotéw istniejacych w jego umysle symbolami zawartymi
w poszczegolnych rodzajach komunikacji alternatywnej.

Jednym z najlatwiejszych i najbardziej rozpowszechnionych sposobéw porozumiewania
niewerbalnego sa gesty, ktére przede wszystkim sg uzupetnieniem naszej mowy, ale moga
takze funkcjonowac jako samodzielny sposéb komunikacji. Jezeli u dziecka nie ma rozwoju
mowy, a potrafi ono w przystepny sposoéb komunikowac¢ si¢ za pomocg chociazby 20 gestow,
poznawanie i dos§wiadczanie otaczajacego je $wiata staje si¢ znacznie tatwiejsze. Nauke gestow
nalezy rozpocza¢ od takich, ktdre beda tatwo przyswajalne dla dziecka i bedg zgodne z jego
potrzebami i wyobraznia, musi im tez towarzyszy¢ odpowiednia mimika i pantomimika.
Poczatkowo przy nauce gestow moga towarzyszy¢ dziecku problemy, takie jak: mylenie gestow
palcowych, pominigcie pewnych elementdéw czy wprowadzanie gestow wymyslonych przez
dziecko. Takie btedy wymagaja korekeji i cierpliwo$ci do nauczania zaréwno ze strony dzie-
cka, jak i opiekuna.

Jednym ze specjalnych narzedzi postugujacych sie gestami jest system fonogestow,
opracowany przez doktora Cornetta w 1966 r. (Staniec, 2018). Sg to ruchy prawej lub lewej
reki, ktérym towarzyszy glo$na artykulacja wyrazow, tak aby dziecko $§ledzac ruchy reki,
réwnoczes$nie zwracato uwage na ruchy ust. Ruchy reki muszg by¢ harmonijne i odpowied-
nio zsynchronizowane z wymawianymi stowami. System fonogestow jest nierozerwalnie
polaczony z fonetycznym systemem artykulacyjnym jezyka, oznacza to, Ze ujete sg w nim
wszystkie fonemy podstawowe, czyli elementy dzwiekowe, ktore trzeba umie¢ rozpoznaé
na podstawie ruchu ust, zalicza si¢ do nich 8 samoglosek i 35 spotglosek. System fonoge-
stow opiera si¢ na lokacjach w poblizu ust wskazywanych przez dton w czasie wymawiania
samoglosek oraz na uktadach palcéw wskazujacych uzycie spotglosek (Krakowiak, 1998).

Kolejnym narzedziem jezyka alternatywnego jest system gestow Coghamo angazujacy
elementy belgijskiego jezyka migowego oraz angielskiego systemu komunikacji Maka-
ton (Pilch, 2006). Michel Magis oraz Marie-Gabrielle Tylgat, autorki systemu, dokonaly
uproszczenia dwoch powyzszych programéw, ktore w ich ocenie byly zbyt skomplikowane
dla niepelnosprawnych dzieci. Gesty miaty by¢ przeznaczone gléwnie do pracy z dzie¢mi
po porazeniu mozgowym. System Coghamo sklada si¢ ze 106 znakow, ich ilo§¢ zostata
ograniczona ze wzgledu na fakt, Ze maja by¢ przyswajalne przez dzieci niepelnosprawne
umyslowo, ktére majg ograniczone mozliwosci poznawcze i zapamietywania. Gesty skta-
dajg sie na najbardziej upowszechnione pojecia i oznaczaja takie podstawowe zwroty jak
dzien dobry, do widzenia czy pojecia jak my¢ zgby albo czesac sie. Podobnie jak w przypadku
fonogestow, bardzo waznym elementem towarzyszacym nauce jest uzZywanie mowy, tak
aby dzieci mogly sie uczy¢ sléw réwniez z ruchu warg. Pomimo faktu, ze w Coghamo
znaki nie s do siebie bardzo podobne, moga by¢ mylone przy wykonywaniu przez dzieci
niepelnosprawne. Dlatego wazne jest, aby na poczatku nauki stara¢ sie wykorzystywac
gesty, jak najbardziej roznigce si¢ od siebie (Pilch, 2006).
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System komunikacji Charlesa Blissa rozwijat si¢ w latach 1942-1962 i poczatkowo miat
by¢ wykorzystywany do przelamywania barier jezykowych podczas obrad miedzynaro-
dowych. System symboli zawiera 3000 hasel reprezentujacych ponad 6000 stéw, kazda
z istniejgcych w nim figur geometrycznych ma przypisane oddzielne znaczenie. Stownik
stworzony przez Blissa sklada si¢ z 26 graficznych form, takich jak: kota, linie, strzatki
kwadraty, a takze cyfry i znaczniki matematyczne (Duda-Lyszczyk, 2019). System jest
uporzadkowany i przemyslany, symbole mozna kategoryzowac przez kolory, oznaczajac
w ten sposdb czesci mowy. Do konkretnych symboli o szerszym znaczeniu mozna doda¢
kolejny, ktory okresla badz zmniejsza pole znaczeniowe wyrazu badz pojecia. Gdy do jed-
nego symbolu graficznego doda si¢ kolejny, powstaje nowy obrazek — w ten sposob zmienia
sie znaczenie komunikatu. Ulatwia to budowanie wypowiedzi zgodnych ze skltadniowymi
zasadami danego jezyka. Struktura systemu pozwala na realizacje konwersacji zgodna
z regulami jezyka, pozwala na wyrazanie zdan i opinii, a takze opisywanie konkretnych
sytuacji i zdarzen (Staniec, 2018).

Kolejnym z systemow komunikacji alternatywnej jest Program Jezykowy Makaton
sktadajacy sie z gestow i symboli graficznych. Dzieci, u ktérych nie wyksztalcila sie
umiejetnos¢ postugiwania si¢ mowa, wykorzystuja system naturalnych odruchéw, jakimi
sg gesty, aby rozwija¢ swoje zdolno$ci poznawcze. Program Makaton powstat w 1972 r.
przy wspolpracy z dwojka niestyszacych, niepelnosprawnych intelektualnie dorostych.
Poczatkowo system opieral si¢ na wykorzystaniu znakow jezyka migowego, wraz z roz-
wojem zaczeto uzywaé w nim znakdéw, symboli i gestow, dazac do zbudowania systemu,
ktory w sposdb uniwersalny dostosowany bytby do wszystkich uzytkownikéw komu-
nikacji alternatywnej. Liczba gestow odpowiadajgcych pojeciom oscyluje w granicach
7500 znakow, ktorym, zaleznie od mozliwo$ci uzytkownika, wspottowarzyszy odpo-
wiednia, gramatycznie poprawna mowa. Gléwnymi sktadowymi systemu sg pojecia dnia
powszedniego, uporzadkowane tematycznie wedlug takich kategorii jak — hobby, praca,
zwierzeta, ludzie, transport i tym podobne (Staniec, 2018). Przedstawianiu gestow, w celu
ulatwienia komunikacji, towarzyszy odpowiednia mimika twarzy, kontakt wzrokowy,
zachowanie przestrzenne (np. ruch w odpowiednim kierunku) czy pozycja ciala. Sym-
bole programu przedstawione sg w postaci czarno-biatych rysunkow, ktore z tatwoscia
mozna zobrazowac za pomoca linii.

Kolejnym z narzedzi AAC, ulatwiajacym dzieciom komunikacje niewerbalng sg pikto-
gramy (Pictogram Ideogram Communication - PIC), zaliczane do najbardziej przystepnych
sposobdw obrazowania rzeczywistoéci przez osoby z niepetnosprawnoscia intelektualna.
Wisrod piktogramow nalezy wymienic:
= Piktogramy znajdujace si¢ na czarnym tle, np. Piktogram Ideogram Communication — sg

to biate grafiki umieszczone na czarnym tle, zazwyczaj z odpowiednim podpisem,
= Piktogramy wykonane na biatym tle, np. Picture Communcation Symbols.

Piktogramy ulatwiaja komunikowanie si¢ w sytuacjach codziennych, budowanie relacji
spolecznych, zwlaszcza wérdd dzieci, ktore maja zaburzone poczucie wlasnej tozsamosci oraz
problemy z nawigzywaniem kontaktow. Sg tez przydatne dla dzieci, ktérym choroba utrudnia
uczenie si¢ oraz tym, ktore maja zaburzong dedukcje wzrokowo-stuchowg (Gryszka-Medrek,
2012, za: Bleszynski, 2006). Piktogramy sg czarno-biatymi obrazkami o wymiarach 10x 10 cm,
drukowane s na zalaminowanym kartonie, nad obrazkiem znajduje si¢ jego stownie zapisane
znaczenie. Piktogramy podzielone zostaty na 26 kategorii, wérod ktérych mozna wymienic:
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rzeczy, postaci, cechy, stany emocjonalne, czynnosci, porzadek czasowy, relacje przestrzenne
i tym podobne. Za zalety piktogramoéw uznaje sie

reprezentacyjnos$¢ realnej rzeczywistosci, prostote formy graficznej, pojemnos¢ kategorii:
wybor najbardziej funkcjonalnie uzasadnionych symboli rzeczywistosci, jednoznacznosé
przedstawionych tresci, okreslony poziom stylizacji, przewage ikoniczno$ci nad arbitralno$cia,
duzy kontrast czarno-biaty, ulatwiajacy percepcje (Gryszka-Medrek, 2012, s. 149).

Piktogramy w niezwykle obrazowy sposéb odzwierciedlajg rzeczywistos¢, dzielac sie przy
tym na mniej lub bardziej skomplikowane. Piktogramy wysokoikoniczne w bardzo doktadny
sposoOb przestawiaja rzeczywisto$¢, natomiast te niskoikoniczne sg bardziej uproszczone,
jedynie stylizowane na dany przedmiot. Symbole, ktore obrazuja elementy rzeczywistosci,
przez wyodrebnienie jakiegos szczegétu mozemy podzieli¢ na:

= Symbole asocjacyjne - istniejg na zasadzie skojarzenia, np. kwiat kojarzony jest z ogro-
dem, walizka z podréza, koto z samochodem,

= Symbole podobienstwa — kojarzone sg przez nas na podstawie analogii do znanej nam
sytuacji, np. serce przebite strzalg utozsamiamy z miloscig,

= Symbole arbitralne — czyli takie, ktore nie posiadaja swojego wizualnego odpowiednika,
powstaja na zasadzie tworzenia obrazu i nadawania mu jakiego$ znaczenia np. symbol $
kojarzymy z dolarem.

System PCS, w Polsce dostepny od 2001 r., jest, tuz obok Piktogramoéw, jednym
z najbardziej rozpowszechnionych systemdéw komunikacji alternatywnej na $wiecie.
Zawiera ponad 3500 réznych symboli uporzadkowanych wedtug takich kategorii jak:
zwroty grzeczno$ciowe, emocje, ludzie, jedzenie, wypoczynek oraz czasowniki, przy-
stowki, przymiotniki i rzeczowniki, nieujete w innych kategoriach tematycznych. System
funkcjonowania symboli PCS jest bardzo prosty, jednoznaczny, typowo symboliczny.
Stowa, ktdre oznaczajg pojecia abstrakcyjne, mozna odzwierciedli¢ za pomocg wybra-
nego symbolu, tak aby byt zgodny z polem znaczeniowym. Aby system dziatal prawid-
towo i dziecko mogto we wlasciwy sposdb nauczyc¢ sie, jak z niego korzysta¢, nalezy
pamietac o tym, aby w pierwszej kolejnosci wprowadzac te symbole, ktore sg dziecku
dobrze znane, uzywane w codziennej komunikacji. Dopiero po przyswojeniu tych pod-
stawowych, nalezy wprowadza¢ do niego kolejne, tak aby dziecko w odpowiedni sposéb
przyswoilo material. Symbole powinny by¢ dla dziecka zrozumiate i tatwe do odczytania,
powinny by¢ tez odpowiednio dostosowane do jego wieku, potrzeb i zainteresowan.
Symbolami PCS powinno sie znakowa¢ pomieszczenia, meble i przedmioty codziennego
uzytku, zaréwno w domu, jak i w szkole. Podobnie jak w przypadku innych systemoéw,
pokazywaniu obrazkéw powinno towarzyszy¢ glosne i wyrazne wymawianie jego nazw.
Symbole PCS sg opatrzone opisem i moga przedstawia¢ pojedyncze stowa badz wyra-
zenia, zwroty i zdania. Obrazki mogg by¢ wykorzystywane w postaci ksigzek, samo-
przylepnych naklejek badz oprogramowania Boadmaker stuzacego do opracowywania
symboli (Staniec, 2018).

Przyblizenia w kontekscie niniejszego artykulu wymaga tez koncepcja jezyka migowego,
ktéry stosowany jest jako podstawowe narzedzie komunikacji wérdd dzieci gtuchoniemych.
Pierwsza szkota dla dzieci pozbawionych mozliwosci komunikowania si¢ standardowa mowa
zostala zalozona w 1816 r. przez ksiedza Jakuba Falkowskiego i do konica XIX wieku w kazdym
z zaborow ksztaltowat sie wlasny rodzaj jezyka migowego.
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Jezyk migowy jest jezykiem wizualno przestrzennym wykorzystujacy kanal wzrokowy. Pod
wzgledem struktury, jezyk migowy zasadniczo nie rézni si¢ od jezyka fonicznego np. jezyka
polskiego. Jednak jego rola znacznie wykracza poza bycie jedynie narzedziem komunikacji.
Wplywa on bowiem na sposob postrzegania rzeczywisto$ci, rozumienia $wiata, a takze kon-
struowania wlasnej tozsamosci i wyrazania siebie (Kosiba i Grenada, 2011, s. 5).

Jezyk migowy w Polsce dzieli si¢ na dwie zasadnicze kategorie:

= Jezyk migowy — Polski Jezyk Migowy (PJM) - jest jezykiem naturalnym, posiadajacym
osobny stownik oraz gramatyke, przy jego stosowaniu wymagane jest uzycie odpowied-
niej mimiki twarzy. Gramatyka jezyka migowego nie jest uzalezniona od jezyka polskiego,
a jego urozmaicenie graficzne dostosowane jest do réznorodnosci znakéw migowych.
Znaki moga mie¢ takie samo znaczenie, jednak pokazane za posrednictwem dloni przyj-
mujg réznorakie postacie. Przyktadowo, znak ,bardzo” w PJM mozna pokaza¢ na trzy
rozne sposoby,

= Jezyk migany - System Jezykowo-Migowy (SJM) - jego podstawowym zaloZeniem jest
niemozno$¢ wystepowania manualnej cze$ci wypowiedzi samodzielnie, bez jezyka
fonicznego. Jest to rodzaj proby polaczenia jezyka polskiego z jezykiem migowym (Woj-
tas, 2014).

Tabela 1.

Podziat komunikacji alternatywnej

AAC
Znaki przestrzenno-dotykowe Znaki manualne Znaki graficzne
System symboli jednoznacznych Gesty naturalne PIC
Miniatury i znaki tréjwymiarowe Znaki manualne MAKATON PCS
adaptowane
Alfabet punktowy dfoni COGHAMO BLISS
Jezyk migowy MAKATON
Alfabet palcowy - daktylografia rysunki
Litery, sylaby, wyrazy

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Logopeda, ktéry rozpoczyna prace z dzieckiem nieméwiacym w pierwszej kolejnosci
powinien dokonac oceny jego mozliwosci komunikacyjnych, czyli zgromadzi¢ informacje na
temat percepcji wzrokowej i stuchowej, motoryki, mowy i rozwoju jezyka, a takze intelektu
izachowan spolecznych. Nalezy takze przeprowadzi¢ badania pod katem oczekiwan, postaw
i umiejetnosci dziecka, ktdre ma przyswoi¢ podstawy nauczania AAC. Réwnie istotna jest
analiza czynnikéw dotyczacych porozumiewania si¢ dziecka z rodzing, personelem medycz-
nym, gronem pedagogicznym. Grono specjalistow ma za zadanie ustali¢, w jaki sposob dobra¢
indywidualng metode komunikowania si¢. Wszystkie powyzsze badania maja na celu zdefi-
niowanie programu komunikacyjnego obejmujacego narzedzia, strategie, pojecia i stownictwo
oraz zredukowanie barier komunikacyjnych.

Diagnoza AAC bardzo czesto wykorzystuje w badaniu elementy oceny zaczerpniete
z metody PECS, wyznaczajacej istotng role dziewieciu Kluczowym Umiejetnosciom Poro-
zumiewania sie:

= Umiejetnosci ekspresywne, takie jak: prosba o wzmocnienie, prosba o pomoc, prosba
o przerwe, wyrazanie ,tak” badz ,nie” na pytanie ,,Czy chcesz...?”,

= Umiejetnosci receptywne, takie jak: reakcja na ,,Czekaj”, reakcja na zasygnalizowanie
zmiany aktywnosci, wykonywanie odpowiednich czynnosci, dzialanie dostosowane do
wczesniej ustalonego planu (Pietrowska, 2014).

Dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng, czyli przyktadowo te z porazeniem mdzgo-
wym badz afazjg nabyta lub wrodzong, wykazuja ograniczenia w ekspresji mowy i s3 zmu-
szone do wykorzystywania alternatywnych technik kreowania konwersacji. Podstawowymi
umiejetnosciami wypracowanymi w czasie przeprowadzania lekeji s3 miedzy innymi:
= Wskazywanie obiektow, uzaleznione od motoryki ruchowej niepetnosprawnych - dzieci
moga to robic¢ za posrednictwem palcéw, dtoni, piesci, reki, brody badz tez wzroku. Wska-
zujg w ten sposob przedmioty, osoby, symbole graficzne. Bardzo istotna jest w tym przy-
padku wlasciwa organizacja siedziska dla dziecka, aby w miare mozliwoéci nie mialo
ograniczonych ruchéw.

= Wykonywanie czynnos$ci naturalnych badz podlegajacych jakiemus systemowi komuni-
kacji alternatywnej, np. Makatonu, fonogestéw badz jezyka migowego.

= Umiejetnos¢ wyboru spomiedzy dwoch, trzech lub wiecej prezentowanych symboli
odzwierciedlajacych rzeczywisto$c.

= Umiejetnos$¢ naprawy nieporozumien konwersacyjnych za posrednictwem odpowiednich
znakow naprawiajacych bledy. Wérdd strategii naprawiajacych bledy mozna wyrdzni¢:
powtarzanie sekwencji znakéw, wprowadzanie dodatkowych elementéw do konwersaciji,
uproszczenie komunikatu poprzez ujecie go kluczowymi pojeciami.

= Ponizej przedstawiono przykiady komunikowania si¢ pacjenta podczas zajec terapii logo-
pedycznej. Dla indywidualnych potrzeb pacjenta wybrano stosowane w terapii pikto-
gramy oraz zdjecia realne.
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Fotografia 1. Plansza przedstawiajaca ulubione aktywnosci pacjenta

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Fotografia 2. Plansza przedstawiajaca najblizsze otoczenie pacjenta

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Niezaleznie od przyjetej formy nauczania i wyboru odpowiedniego systemu komu-
nikacji alternatywnej, nalezy pamigta¢ o tym, ze kluczowym aspektem w odpowiednim
ksztaltceniu jest dostosowanie sposobu komunikacji do dziecka niepetnosprawnego inte-
lektualnie. Symbole i tablice stosowane w nauczaniu powinny by¢ przejrzyste i zrozumiate
dla dzieci, a nauczyciel powinien mie¢ wrodzone zdolno$ci terapeutyczne i pedagogiczne.
Dzieci uzywaja programow komunikacji alternatywnej do wyrazania swoich potrzeb,
komunikowania si¢ z otoczeniem oraz sygnalizowania checi podejmowania dziatan. Nie-
odzownym elementem kazdego ksztalcenia jest dopasowanie programu w taki sposdb, aby
utatwi¢ dziecku percepcje otaczajacego go $wiata i uczyni¢ sposob komunikowania si¢ na
tyle przystepnym, aby nie czulo ono odrzucenia spotecznego ze wzgledu na niedorozwoéj
komunikacyjno-jezykowy.
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Children who do not use speech to communicate. Alternative communication
in speech therapy

The article focuses on the use of alternative communication by speech therapists and the presentation of its
concepts. The theory of the act of speaking and the basic concepts of communication are reconstructed. The
perspective ofanintellectually disabled child and the basic criteria for classifying the phenomenaaccompanying
alternative communication are discussed. The latter part of the article contains the differentiation between
alternative and augmentative communication systems. The aim of the article is to systematize the knowledge
about alternative and augmentative communication (AAC).

KEYwWORDS: augmentative and alternative communication, speech therapy.





