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,»,Co dwie gtowy, to nie jedna”...
O znaczeniu interakcji w procesie terapii logopedycznej

“Two heads are better than one”...
On the importance of interaction in the process of speech therapy

Streszczenie

W artykule przedstawiono propozycje wykorzystania podejscia interakcyjnego w terapii logo-
pedycznej. Zarysowane zostato ewolucyjne tto interakcji miedzyludzkich oraz teoretyczne uje-
cie tego zagadnienia w psychologii, socjologii i jezykoznawstwie. Nastepnie autorka przeszta do
praktycznych rozwigzan terapeutycznych, ktére bazuja na wykorzystaniu odmiennosci relacji
terapeuta-dziecko w opozycji do relacji dziecko-dziecko. Postugujac sie przyktadami z wtasnej
praktyki terapeutycznej, zaprezentowata, w jaki sposoéb, pracujac z parg podopiecznych, mozna
wprowadzi¢ ich w interakcje uwzgledniajgce: obserwowanie i nasladowanie, czekanie na swoja
kolej, wspoétprace, rywalizacje i inne.

Stowa Kkluczowe: podejscie interakcyjne, interakcje jezykowe, terapia logopedyczna, interakcje
rowiesnicze, rGwiesnicze wsparcie terapii

Abstract

This article presents a proposition of an interactive approach use in speech therapy. The author
has sketched the evolutionary background of interpersonal interactions and its theoretical
view in psychology, sociology and linguistics. Afterwards the author has shown some practical
therapeutic solutions, based on the difference between the therapist - child relation in oppo-
sition to the child - child relation. The examples, used in this article, demonstrate how a kids
couple can perform different types of interactions, including watching and imitating, waiting
for ones turn, cooperation, competition and others.

Keywords: interactive approach, language interactions, speech therapy, peer interactions, peer
therapy support
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Homo sapiens i interakcje

Spotkanie z drugim cztowiekiem to zjawisko powszechne i oczywiste, a zarazem
wieloznaczne i ztozone. W filozofii dialogu stato sie gléwnym przedmiotem analizy,
doswiadczeniem pierwszym i najwazniejszym, istotnie réznym od doswiadczenia
rzeczy. Wsr6d wszystkich mozliwych spotkan tym najszczegodlniejszym jest rozmowa,
w ktérej doswiadczamy Innego, czyli naszego rozmoéwcy, oscylujac miedzy tozsamos-
cig i odmiennoScia. J6zef Tischner przyréwnat rozmowe do skrzyzowania drég, uwy-
puklajac dynamike tego zdarzenia, jego dramatyzm, w ktérym mozemy sie do siebie
zbliza¢ lub oddala¢ (Libowski, 2018, s. 261).

Mozna powiedzie¢, ze kazda rozmowa jest interakcja, ale nie kazda interakcja
jest rozmowa. Zanim dojdzie do dialogu, pojawia sie §wiadome, intencjonalne wspét-
bycie, wymiana spojrzen, gestdw, zachowan. Siegajac daleko wstecz do poczatkow
naszego gatunku, natrafiamy na $lady pierwszych tego typu intencjonalnych dziatan,
ktore pozwalaly wykorzystac potencjat grupy, umozliwiaty prace zespotows, podziat
zadan oraz poczatki przetomowej dla dziejow ludzkosci kultury kumulatywnej (Haidt,
2014, s. 455). ,To nie do pomyslenia, aby$my kiedykolwiek zobaczyli dwa szympansy
niosace razem klode drewna” (Haidt, 2014, s. 447) - stowa wypowiedziane przez
Michaela Tomasello podczas jednego z wyktadéw oddaja istote naszej przewagi nad
innymi gatunkami. U podstaw wyjatkowosci ludzkiego poznania tkwi mechanizm
wspotdzielenia uwagi, wspétintencjonalno$¢ (Haidt, 2014, s. 449). Stata sie ona kata-
lizatorem lawinowo postepujacych zmian, splatajac ze soba ewolucje gendw i kultury:.
Organiczne zmiany w obrebie mézgéw naszych przodkéw doprowadzity do wyzszych
form wspotpracy dzieki dzieleniu intencji. W nastepstwie tych zmian ludzie zaczeli
wprowadzac i przekazywac kolejnym pokoleniom innowacje kulturowe, takie jak
nowe rodzaje broni, sposoby gromadzenia i przyrzadzania pozywienia, religie i wiele
innych. Zdobycze te prowadzity do kolejnych reakcji biologicznych, wzrostu mozli-
wosci poznawczych, komunikacyjnych i organizacyjnych. Homo sapiens stat sie ga-
tunkiem ultraspotecznym, tworzac coraz wieksze grupy, zachowujace spojnosc¢ dzieki
wspolnemu jezykowi, ustalonej strukturze oraz zasadom moralnym.

W zwiazku z powyZzszym mozna wysnu¢ nastepujacy wniosek - nasza grupo-
lubnos¢ i potrzeba interakcji s gteboko zakorzenionym instynktem, dzieki ktéremu
gatunek homo sapiens podbit i zaludnit catg planete. Gléwnym narzedziem, ktére
postuzyto ludziom w tym procesie, staty sie systemy konwencjonalnych znakoéw,
wykorzystywane do przekazywania wiedzy skumulowanej przez kolejne pokolenia.
Jezyki w formie méwionej, a pdzniej réwniez pisanej, umozliwity transfer kulturowy
i niezwykte przyspieszenie rozwoju pierwszych spotecznosci.

Zrédtem jezyka, jak sadza wspétczeséni lingwisci i antropolodzy, byta rozmowa, dzieki
ktorej jezyk sie rozwijat, budujac spotecznosci i ich kulture. Dialog jest takze celem,
do ktdérego daza logopedzi, rozumiejac jego kluczowa role w rozwoju intelektu, emoc;ji
i ksztattowaniu kompetencji spotecznych (Cieszyniska-Rozek, 2022, s. 16).
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Podejscie interakcyjne w psychologii, socjologii i jezykoznawstwie

Z terytorium prehistorycznych plemion przenie$my sie do wspdtczesnego gabinetu
terapeutycznego, w ktérym trwa walka o to, by kolejny podopieczny zdobyl bezcenne
narzedzie, jakim jest jezyk i zdolno$¢ komunikacji z drugim cztowiekiem. Potrzeba
napisania tego artykutu dojrzewata stopniowo na przestrzeni ostatnich lat, podsy-
cana przede wszystkim rozmaitymi do§wiadczeniami w pracy z osobami dotknietymi
zaburzeniami komunikacji jezykowej. Doswiadczenia te wygenerowaty nastepujace
pytania:

- Jak uczyni¢ terapie skuteczniejsza i przyjemniejsza dla jej odbiorcow?

- Jaklepiej motywowa¢ do wysitku przekraczania wiasnych granic?

- Jak ma sie praca w gabinecie terapeutycznym do rzeczywisto$ci poza nim?

- Jak wyj$¢ z impasu terapeutycznego?

Celem niniejszego artykutu jest préba chocby cze$ciowej odpowiedzi na powyz-
sze pytania poprzez rozwiniecie tematu interakcyjno$ci. We wstepnych akapitach
ukazane zostato ewolucyjne tto interakcji miedzyludzkich, natomiast ponizej zostang
one opisane w perspektywie psychologicznej, socjologicznej i jezykoznawcze;.

Podejscie interakcyjne w psychologii przybierato rézne formy - od interpreto-
wania procesow interakcji przez pryzmat wymiany bodZcéw i reakcji, typowego dla
teorii behawiorystycznych, po interakcjonizm symboliczny, zaktadajacy bardziej zto-
zong wizje interakcji, w ktorej uczestnicy ksztattuja jej przebieg, dokonujac ciagtej,
wzajemnej interpretacji dziatan z uwzglednieniem kontekstu kulturowego (Aleksan-
drzak, 2017, s. 166). Socjologie czesto definiuje sie jako nauke o interakcjach spo-
tecznych, ktére mozna postrzega¢ w makroskali jako wzajemne oddzialywania catych
grup i zjawisk socjologicznych, lub w mikroskali, analizujac jednostkowe zdarzenia
miedzy cztonkami spoteczenstwa. W podejsciu interakcyjnym role spoteczna inter-
pretuje sie jako co$, co powstaje w procesie interakcji miedzyludzkich, a nie jest na-
rzucone z zewnatrz w gotowej postaci (Skuza, 2016, s. 233). Podkresla sie element
odgrywania rdl spotecznych, ktdre moga by¢ modyfikowane w przebiegu interakgji,
przybierane przez uczestnikow z przekonaniem lub przymruzeniem oka, akceptowa-
ne badz odrzucone.

W jezykoznawstwie mozna spotkaé r6zne ujecia interakcji. Stanistaw Grabias ro-
zumiat jg jako nadawanie sensu ludzkim zachowaniom, ktére w sposéb intencjonalny
badZ nieuswiadomiony sg no$nikami znaczen (Grabias, 2019, s. 208). Istotnymi ele-
mentami interakcji s3 wspomniane juz role spoteczne, wzajemne intencje uczestni-
kéw oraz czynniki zewnetrzne, takie jak czas i miejsce. Te same reguty, ktore rzadza
zachowaniami ludzkimi, obowigzuja w mowie, ktdra ponadto zawiera w sobie reguty
autogenne, wiasciwe dla niej samej (Grabias, 2019, s. 217). Rola jezyka w interakc;ji
jest niebagatelna - stowa pozwalajg wybi¢ sie poza ograniczenia miejsca i czasu oraz
przenies¢ interakcje na wyzszy poziom intelektualny. Niektérzy badacze stawiaja
znak réwnos$ci pomiedzy interakcja i komunikacjg jezykowa, postugujac sie termi-
nem interakcji jezykowej. W stowniku pod redakcjg Haliny Zg6tkowej jest ona ro-
zumiana jako wzajemne oddziatywanie na siebie dwéch lub kilku partneréw aktu
komunikacji jezykowej (Zgotkowa, 1998, s. 308). Zdaje sie, ze takie uwspdlnienie
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znaczen moze by¢ pochodna skupienia na komunikacyjnej funkcji jezyka w opozycji
do funkcji reprezentatywnej. Odejscie od strukturalizmu i zainteresowania samym
tylko systemem jezykowym prowadzi do postrzegania zdarzen jezykowych w szer-
szym kontekscie kulturowym i spotecznym oraz z uwzglednieniem fundamentalne;j
roli intencji. Te elementy komunikacji sg kluczowe dla pragmalingwistyki oraz teorii
aktow mowy Austina i Searle’a, w ktdrych akcent potozony jest na dziatanie przez
mowe. To dziatanie jest realizowane poprzez uzycie aktéw mowy, ktére powigzane
W procesie porozumiewania sie sktadaja sie na interakcje jezykowa (Granat, 2014,
s. 16). O pierwotnym znaczeniu wspotdziatania z wykorzystaniem mowy pisat row-
niez Bronistaw Malinowski, prekursor badan nad jezykami spotecznosci plemiennych
(Panasiuk, 2020, s. 125). Jego zdaniem pierwsze akty komunikacji jezykowej nie stu-
zyly nazywaniu obiektéw (funkcja reprezentatywna), lecz wskazywaniu ich (funk-
cja komunikacyjna) innym obecnym uczestnikom interakcji, aby lepiej koordynowac¢
wspolne dziatania. Zdaniem Malinowskiego kazdy opis jezykowy powinien zawiera¢
w sobie informacje na temat kontekstu pragmatycznego.

Podsumowujgc, teoretyczne ujecie interakcji nie jest sprawa prostg, gdyz w za-
leznosci od dyscypliny naukowej lub tez okreslonego stanowiska w obrebie dyscypli-
ny interakcje mozna opisywac i rozumie¢ na wiele sposobéw. Jest to zjawisko wielo-
znaczne i wieloaspektowe. Da sie jednak uchwyci¢ pewne cechy wspdlne podejscia
interakcyjnego, wtasciwe zaréwno psychologii, jak i socjologii czy jezykoznawstwu.
Przede wszystkim bedzie to spos6b patrzenia na zdarzenia, ktéry zaktada wspélne
ich ksztaltowanie przez wszystkich uczestnikéw. Przebieg i ksztatt interakcji nie sa
w petni przewidywalne; stanowia dynamiczny konstrukt, na ktéry wptywac¢ beda
indywidualne uwarunkowania uczestnikéw, przyjete konwencje oraz okolicznosci
towarzyszace zdarzeniu.

Podejscie interakcyjne w terapii dzieci

W przekonaniu autorki niniejszego artykutu podejscie interakcyjne sprzyja opisowi
i interpretacji probleméw, z ktéorymi mierza sie logopedzi. Ponizej przedstawione
zostang opisane w literaturze pomysty na wykorzystanie interakcyjnosci w praktyce
terapeutyczne;j.

Po zaweZeniu grupy odbiorcéw terapii do dzieci powstaje kilka opcji interakcji:

- interakcje terapeuty z dzieckiem,

- interakcje terapeuty z rodzicem dziecka,
interakcje rodzica z dzieckiem,

- interakcje dzieci miedzy soba.

Interakcje pomiedzy terapeutami i ich podopiecznymi to perspektywa najczes-
ciej przyjmowana w literaturze specjalistycznej. Taka relacja z géry zaktada asymetrie
oraz hierarchie, ktore wedtug spoteczno-kulturowej teorii Lwa S. Wygotskiego sprzy-
jaja rozwojowi dziecka. Dorosty, organizujac proces nauczania tak, ze wyprzedza on
nieznacznie aktualne mozliwosci dziecka, tworzy najlepsze warunki dla jego rozwoju,
nazwane przez Wygotskiego strefa najblizszego rozwoju:
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to, co dziecko robi dzi$ przy pomocy dorostych, zrobi jutro samodzielnie. Strefa najbliz-
szego rozwoju pomaga wiec okresli¢ ,jutro” rozwoju dziecka, dynamiczny stan jego
rozwoju, ktéry uwzglednia nie tylko to, co dziecko w tym procesie juz osiagneto, lecz
rowniez to, co w nim dopiero dojrzewa (Filipiak, 2015, s. 17).

Gléwnym zadaniem dorostego jest ,zbudowanie rusztowania” dla procesow my-
$lenia i uczenia sie podopiecznych. Nauczyciel najpierw musi zdiagnozowac wyjscio-
we mozliwoSci dziecka, a nastepnie posredniczy¢ w opanowywaniu kolejnych umie-
jetnos$ci, udzielajac odpowiedniego wsparcia i wyznaczajac dalsze cele. Natomiast
dziecko stopniowo przechodzi od dziatania ze wsparciem do dzialania samodzielnego,
od regulacji przez dorostego do samoregulacji (Filipiak, 2015, s. 21).

Interakcje terapeutéw z rodzicami podopiecznych to rowniez czesty watek, po-
dejmowany w specjalistycznych podrecznikach i opracowaniach. Rodzice sa waz-
nym ogniwem procesu terapeutycznego i przy dobrej wspo6tpracy moga go znaczaco
usprawni¢. Dlatego nalezy przekazywac¢ opiekunom rzetelne informacje na temat pro-
blemoéw dziecka i wskazowki, jak pracowaé w warunkach domowych, a takze otoczy¢
wsparciem psychicznym.

Poprzez budowanie relacji z rodzicem, wymiane informacji czy instruktaz tera-
peuta ma posredni wplyw na to, jak przebiegaja interakcje rodzica z dzieckiem. Jakos¢
tych interakcji bedzie znaczaco wptywac na ksztattowanie sprawno$ci jezykowej i ko-
munikacyjnej. Terapeuta powinien zaszczepi¢ rodzicom przekonanie, ze dziecko jest
waznym, aktywnym uczestnikiem procesu komunikacyjnego, a nie tylko biernym od-
biorca komunikatéw jezykowych i pozajezykowych wysytanych przez dorostych.

W stymulacji rozwoju jezykowego kluczowe jest nastawienie interakcyjne oparte na
zasadzie: komunikujemy sie z dzieckiem, a nie tylko méwimy do dziecka. Ta zasada
w nowym $wietle stawia zalecenie stosowania tzw. kapieli stownej. Nie wystarcza
kontakt z jezykiem, otaczanie mowa, konieczna jest interakcja, ktorej istotg jest dwu-
stronno$¢ relacji. Badania potwierdzaja, ze swoisty dialog z dzieckiem (od momentu
narodzin) jest silnym predyktorem jego pdzniejszych umiejetnosci jezykowych, a takze
poznawczych, znacznie bardziej istotnym od liczby stéw wypowiedzianych do dziecka
(Gacka, 2019, s. 280).

Relacje réwiesnicze sa wcigz niedocenionym Zrédtem wsparcia i stymulacji roz-
woju. Tradycyjnie zaktada sie, ze decydujacy wptyw na rozwdj dziecka maja osoby
doroste. Okazuje sie jednak, ze dzieci ucza sie rowniez od siebie, co opisali miedzy
innymi Foot, Morgan i Shute (Twardowski, 2016, s. 44). Autorzy wykazali, ze

od pierwszych tygodni zycia dziecko wchodzi w sie¢ spotecznych zwiazkéw z rézny-
mi osobami i Ze w jego rozwoju bardzo wazna role odgrywajg relacje z rowiesnikami.
Udokumentowano, Zze w tych relacjach dzieci mogg wystepowa¢ w rolach nauczycieli
i pomocnikéw, pod warunkiem, ze stworzy sie im odpowiednie warunki i uczyni wspot-
odpowiedzialnymi za przebieg procesu uczenia (Twardowski, 2016, s. 44).
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Inne badania, prowadzone w kolejnych latach, wykazaty pozytywny wptyw kon-
taktow z réwiesnikami na rozwdj poznawczy, spoteczny i emocjonalny. Stanowisko
takie wigzane jest z teorig Jeana Piageta. Asymetria wiedzy i doswiadczenia, ktéra
w koncepcji Wygotskiego stanowita podstawe stymulacji rozwoju dziecka, tutaj uka-
zana jest rowniez jako przeszkoda, gdyz narusza warunek wzajemnosci i cechuje
sie nierownowagg struktur poznawczych (Twardowski, 2016, s. 47). W takiej asy-
metrycznej interakcji dominuje punkt widzenia dorostego, dziecko porzuca wtasne
pomysty i automatycznie przyjmuje te, ktére narzuca terapeuta, jako swoje. Piaget
zauwazyl, Ze dopiero w relacjach z réwie$nikami, kiedy poziom wtadzy i zdolno$ci
poznawczych pozostaje w rownowadze, dzieci zaczynajg weryfikowaé swoje pomy-
sty, co stymuluje ich rozwdj poznawczy. Wchodzac ze soba w konflikty, zmuszone sg
wspélnie szukaé rozwigzan poprzez intelektualng wspoétprace, co przyczynia sie do
przetamywania egocentryzmu poznawczego (Twardowski, 2016, s. 48).

Przyktady zastosowania interakcji rowiesniczych w terapii logopedycznej

Celem niniejszego artykutu nie jest podwazanie roli dorostych w procesie wspierania
rozwoju dzieci. Jednakze na pewnym etapie praktyka terapeutyczna w tradycyjnej
formie ,jeden na jeden” z dzieckiem natrafia na réznego rodzaju przeszkody. Kilka
z tych przeszkéd zostato ujetych w sformutowanych wczes$niej pytaniach, odzwier-
ciedlajacych realne problemy, z ktérymi terapeuci mierza sie w pracy z podopiecz-
nymi. Ponizej przedstawione zostang za$ propozycje odpowiedzi, bazujace na przy-
ktadach z gabinetu logopedycznego.

e Jak zatem uczynic terapie skuteczniejszg i przyjemniejsza dla jej odbiorcow?
Choc¢by poprzez uwzglednienie ich jako aktywnych, majacych moc sprawcza,
uczestnikdw interakcji, w wyniku czego wzro$nie ich poziom zainteresowania
oraz chec dziatania.

Przyktad pierwszy - na zdjeciu (ryc. 1) widoczni Emilka (9 lat) i Karol (9 lat),
dziewczynka z diagnoza afazji dzieciecej, chtopiec w spektrum autyzmu.

Ryc. 1. Emilia i Karol czytajg ulotke, ktdra dziewczynka przyniosta na spotkanie
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Karol nie przepada za zajeciami, ma problemy z opanowaniem techniki czytania.
Czesto dopomina sie o spotkanie z kolega lub kolezanka, bo woli ¢wiczy¢ w towa-
rzystwie. Na cztery spotkania w miesigcu jedno odbywa sie w towarzystwie drugie-
go dziecka. Gdy zapraszam kogo$ na jego zajecia, Karol czuje sie wystuchany i stara
sie dwa razy mocniej niz zwykle. Perspektywa ¢wiczen z drugim dzieckiem wpltywa
rowniez na jego motywacje, kiedy pracujemy we dwoje. Emilia réwniez nie przejawia
wielkiej checi do ¢wiczen, bywa zmeczona i znudzona. Czesto przynosi do gabinetu
ulotki i materiaty reklamowe. A to, z czym przychodzi do nas dziecko, jest dla niego
wazne. Jesli zostanie uwzglednione w zadaniach, istnieje wieksze prawdopodobien-
stwo, ze beda one wykonane z zaangazowaniem. Po stronie terapeuty pozostaje stwo-
rzenie odpowiedniej struktury ¢wiczenia: dzieci czytaja na zmiane fragmenty ulotki
i odpowiadajg na moje pytania (np.: Co chce kupi¢ ta osoba? Co to znaczy, ze ksigzki
sa uzywane?). Kiedy zachecam je do zadawania wtasnych pytan, Karol pyta o ptyty
winylowe. Oboje przejawiaja zainteresowanie, wiec sprawdzamy w przegladarce
informacje o ptytach winylowych i gramofonie. Po obejrzeniu zdje¢ sprzetéw graja-
cych, jakims sposobem temat schodzi na bajke W gtowie sie nie miesci 2. Rozmawiamy;,
interakcja trwa.

« Jak lepiej motywowac¢ do wysitku przekraczania wiasnych granic?
Najlepiej w taki sposéb, aby osoba motywowana nie zdawata sobie z tego sprawy.

Przyktad drugi - ponownie Emilia i Karol (ryc. 2), kazde z nich przekracza swoje
granice. Zadanie polega na utozeniu konstrukeji z klockéw we wspotpracy z druga
osobg, przy wykorzystaniu instrukcji stownej. To dziecko, ktére widzi wzér, instru-
uje kolege czy kolezanke, jak ma uktada¢ klocki, jednak samo nie moze ich dotykac.
Drugie dziecko tworzy budowle, ale nie widzi wzoru, wiec musi polega¢ na swoim
partnerze.

Ryc. 2. Karol instruuje, Emilia buduje. Nastepnie zamiana rdl



[34] Dorota Konieczna

Emilka ma typowe dla afazji dzieciecej problemy z realizacjg dzwiekéw mowy.
Jej spastyczny jezyk oraz trudno$ci w nazywaniu relacji przestrzennych nie utatwiajg
formutowania instrukcji dla Karola. Zaden réwiesnik nie bedzie stuchat Emilii tak
uwaznie jak terapeuta, dlatego dziewczynka musi przekracza¢ wtasne granice, by
uzyskac poziom artykulacyjnej poprawnosci, wystarczajgcy dla drugiego dziecka.
Problem Karola polega na czym innym. W kontakcie z drugim dzieckiem usztywnia
sie i nie potrafi (cho¢ wyglada to tak, jakby nie chciat) dostroi¢ sie swoim zachowa-
niem do partnera. W tym konkretnym zadaniu wypowiada bardzo precyzyjne, zbyt
skomplikowane instrukcje w szybkim tempie, nie dostrzegajac zagubienia na twarzy
Emilki. Poza tym kieruje stowa przed siebie zamiast do niej, nie podkresla tez into-
nacyjnie najwazniejszych stéw. Moja ingerencja polega na zwréceniu uwagi Karola
na dziewczynke i dostosowaniu komunikatéw do jej tempa uktadania klockéw oraz
stopnia zrozumienia wypowiedzi. Wystarczy, ze raz zastgpie go na chwile, dajgc Emilii
prosta wskazowke, i chtopiec juz wie, jak ma zmodyfikowa¢ swdj styl wypowiedzi.
Musi sie nauczy¢ przekracza¢ wilasne granice, by wchodzi¢ w perspektywe innych
dzieci i uwazniej obserwowac ich reakcje w przebiegu interakcji.

 Jak ma sie praca w gabinecie terapeutycznym do rzeczywistosci poza nim?
Czesto s3 to oddzielne Swiaty. A méc porozmawiac o czyms$ spoza wymiaru ,tu
i teraz” to unikalny, ludzki przywilej. Dlatego predko, jak tylko dziecko zaczyna
budowa¢ zdania, warto ,sprowadzaé” jego Swiat do gabinetu, liczac, Ze ta sztuka
uda sie réwniez drugiej stronie i podopieczny w bardziej §wiadomy sposéb prze-
niesie na zewnatrz to, czego nauczyt sie podczas terapii.

Przyktad trzeci - podopieczni maja za zadanie narysowac dwie ilustracje, przed-
stawiajace sytuacje z ostatnich dni: jedng radosna, drugg smutna.

Ryc. 3. Rysowanie sytuacji spoza gabinetu

Dzieci wykorzystuja jeden zeszyt, co stanowi zalgzek wspolnoty. Mito jest dzie-
li¢ doswiadczenie z druga osobag, ale pocigga to za soba konieczno$¢, cho¢by drob-
nego, dopasowania sie, nie mozna przesuwac zeszytu, nie mozna ,,mysle¢ na gtos”,
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zeby nie przeszkadza¢ drugiej osobie. Na podstawie gotowych rysunkéw dzieci na-
wzajem zgadujg, co mogto sie przydarzy¢ ich partnerowi w ostatnich dniach. Suge-
stie s3 zazwyczaj nietrafione, co daje bardzo wazna lekcje na temat emocji - nalezy
o nich opowiada¢, bo inni sie nie domysla. Na poczatkowych etapach terapii taka
praca jest niemozliwa. Jednakze po opanowaniu, nawet w podstawowym zakresie,
zdolno$ci stownego opisu zdarzen i standw emocjonalnych, proces ,sprowadzania”
$wiata dziecka do gabinetu terapeutycznego rusza. Co znamienne, podopieczny, ktory
doswiadczy, czym jest dar wymiany osobistych do$wiadczen, zaczyna samodzielnie
i spontanicznie opowiadac¢ o réznych sytuacjach, ktére miaty miejsce badz dopiero sie
wydarzg, a takze domaga sie takich opowiesci od pozostatych uczestnikéw interakcji.

¢ Jak wyjs¢ z impasu terapeutycznego?
Mozna tego dokonaé poprzez zmiane w strukturze zaje¢, zaproszenie kogo$ do
interakcji, oddanie dziecku wiecej inicjatywy w interakc;ji.

Przyktad trzeci - na kolejnym zdjeciu (ryc. 4) Iza (8 lat) i Filip (5 lat). Dziew-
czynka z zespotem Downa uczeszcza na terapie od 11. miesigca zycia. W biezacym
roku rozpoczeta edukacje w szkole. Lubi przychodzi¢ na zajecia, ale gdy poziom trud-
nosci zadan rosnie, czesto traci zapat i sktania sie ku wyuczonej bezradnosci. Chto-
piec rozpoczat terapie rok temu i ma diagnoze autyzmu. Poczatkowo robit szybkie
postepy, zaczat powtarzac samogloski, sylaby i pierwsze stowa do$¢ szybko jak na to
zaburzenie, tworzy¢ spontaniczne wypowiedzi. Jednak kilka miesiecy temu nastgpit
regres. W domu i przedszkolu komunikuje sie z otoczeniem oraz wspéipracuje na
wlasnych zasadach. W gabinecie bardzo czesto ptacze, nie reaguje na polecenia, nie
chce sie bawi¢, przestat powtarzaé, przez co musieliSmy wroéci¢ do manualnego toro-
wania glosek®. Pomimo obawy, Ze nie jest gotowy do wspétpracy z drugim dzieckiem,
postanowitam sprébowac.

Ryc. 4. |za czyta, Filip powtarza

! Manualne torowanie glosek to technika terapii manualnej, majgca na celu aktywowanie
ruchu artykulacyjnego (Cieszyniska-Rozek, 2022, s. 225).
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Na zdjeciu pokazane jest ¢wiczenie, podczas ktérego Iza odczytuje sylaby i po-
daje je Filipowi, a ten po niej powtarza. Dziewczynka wczuwa sie w role starszej kole-
zanki, ktéra wprowadza mtodszego kolege w Swiat liter. Motywacja do prawidtowego
odczytywania sylab i stdw utrzymuje sie przez cate spotkanie. Chtopiec poczatkowo
jest nieufny, ale szybko akceptuje konwencje, w ktorej ja trzymam sie z boku, a Iza
zmienia sie w jego nauczycielke. Na kazdym spotkaniu, ktdre Filip dzielit z drugim
dzieckiem, problem wycofywania sie i buntu niemal catkowicie znikat. Co wiecej,
odkad wprowadzitam mu ¢wiczenia w parze, poprawita sie rowniez wspétpraca pod-
czas jego zaje¢ indywidualnych.

Zasady wprowadzania interakcji rowiesniczych do terapii logopedycznej

Mimo korzy$ci ptynacych z zaje¢ dzieci w parach trzeba jednak pamieta¢, ze nie
powinny by¢ one wprowadzane w kazdym przypadku i dowolnym etapie terapii.
Oczywiscie juz od pierwszego spotkania wchodzimy z podopiecznymi w interakcje,
ale w poczatkowych fazach najistotniejsze jest poznanie ich mozliwos$ci podczas dia-
gnozy oraz przyzwyczajenie do zasad obowigzujacych w gabinecie. Wieksza interak-
cyjnos¢, szczegdblnie w relacji z drugim dzieckiem, wprowadza element chaosu, braku
przewidywalnosci. Wéréd przeciwwskazan do wykorzystania ¢wiczen w parach pod-
czas zaje¢ logopedycznych mozna wymieni¢ nastepujace sytuacje:

- poczatek terapii,

- dziecko w fazie szybkiego postepu, zmotywowane do pracy - interakcje z kolega/
kolezanka nie s jeszcze celem (bo pilniejsze jest rozwiniecie systemu jezyko-
wego),

- dziecko dobrze radzi sobie w interakcjach z réwie$nikami i terapeutg, rozmowy
na rézne tematy moga by¢ formga ucieczki przed tym, co dla niego trudne.

Z drugiej strony z pewnos$cig warto postawi¢ na interakcje w terapii osob
w spektrum autyzmu, z zaburzong realizacja dzwiekdw mowy (np. dzieci z afazja,
po operacji rozszczepu), Z ograniczong motywacja do pracy oraz w przypadku im-
pasu w terapii.

Zatem kiedy podopieczni wykazuja che¢ do wspétpracy i uczestniczenia w sytu-
acjach zadaniowych oraz znaja i akceptuja zasady pracy w gabinecie, mozna, w za-
lezno$ci od ich potrzeb, wprowadza¢ nowe formy interakcji. Uniwersalng korzyscia
ptynaca z takiego systemu pracy jest usuniecie sie dorostego na bok i zmiana uktadu
sit. Jest to przejscie z wyraZnie hierarchicznego uktadu terapeuta-dziecko do bar-
dziej nieokreslonego terapeuta-dziecko-dziecko, w ktérym dorosty moze peini¢ role
pomocnika badz przewodnika albo tez chwilowo catkowicie wycofa¢ sie z interakgji.
Kolejna zaletg pracy z parg dzieci jest urok nowosci, jaki taka zmiana wprowadza. Dla
dzieci bedzie to zupelnie inne spotkanie, nawet jesli wykonamy doktadnie te same
¢wiczenia co zwykle. Dla terapeuty interakcje we troje stwarzajg nowe mozliwosci
diagnostyczne (u podopiecznych pojawia sie podenerwowanie, zmiany zachowania,
nieoczekiwane reakcje) i terapeutyczne.

Formy interakcji powinny by¢ dobrane indywidualnie jako odpowiedZ na pro-
blem, jaki pojawil sie w procesie terapii. Przyktadowo, wszystkie dzieci z autyzmem
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beda potrzebowaty wsparcia w zakresie umiejetnosci zadawania pytan i prowadzenia
rozmowy, a dzieci z obnizong motywacjg do pracy poczuja przyplyw energii, mogac
rywalizowa¢ lub wspétpracowac z partnerem.

Przyktadowe formy interakcji rowiesniczych

Podczas zaje¢ terapii logopedycznej mozna wykorzysta¢ nastepujgce formy interakcji:

1. Obserwowanie i nasladowanie - umiejetno$¢ podstawowa, bez ktorej nie po-
wiodg sie inne interakcje. Dlatego jest to jedno z pierwszych zadan podczas
spotkania w parze. Zazwyczaj zaczynamy od nasladowania ruchdw catego ciata
(jedno dziecko wymysla ruch lub pozycje, drugie nasladuje), gry na instrumen-
tach, uktadow klockdw czy rysowanych figur. Kolejnym etapem jest nasladowa-
nie dzwiekéw mowy, kiedy przyktadowo jedno dziecko odczytuje samogtoske/
sylabe, a drugie po nim powtarza (patrz ryc. 4) oraz nasladowanie mimiki
(jedno dziecko widzi zdjecie twarzy i odtwarza jej mimike, drugie nasladuje
kolege i nazywa emocje).

2. Czekanie na swojg kolej - moze to by¢ dowolne ¢wiczenie, podczas ktorego
dzieci ¢wiczg naprzemiennie, kiedy jedno wykonuje zadanie, drugie obserwuje
(nie bawi sie raczkami, nie pomaga koledze, nie rozglada sie po gabinecie) i roz-
poznaje moment, w ktérym ma przystapic¢ do dziatania.

3. Wspétpraca - partnerzy majg wspdlnie rozwigzaé problem. Moze to by¢ za-
danie konstrukcyjne, historyjka obrazkowa, kolorowanka czy nawet posprza-
tanie pomocy po innym ¢wiczeniu. Do tej interakcji dobieram zwykle proste
w strukturze zadania, zebym mogta sie wycofa¢, zostawiajac wieksza swobode
podopiecznym. Ingeruje tylko wtedy, gdy jedno dziecko jest aktywne, a drugie
bierne lub gdy wspélnie nie sa w stanie ukonczy¢ zadania.

4. Rywalizacja - w poczatkowej fazie terapii dzieci czesto nie maja potrzeby ry-
walizacji, a nastepnie, kiedy juz zrozumiejg, na czym polega ta interakcja, zZle
znoszg porazki lub prdébuja rywalizowac na kazdym polu. Podczas zaje¢ w pa-
rach (znajac mocne i stabe strony podopiecznych) tak dobieram ¢wiczenia, zeby
kazde dziecko poznato smak zaréwno zwyciestwa, jak i porazki. Po rozgrywce
zawsze rozmawiamy o emocjach towarzyszacych zdarzeniu. Jesli kto$ nie chce
lub nie potrafi tego zrobi¢, sugeruje, jakie to moga by¢ emocje na podstawie re-
akgji ciata i zachowan. Po interakcji opartej na rywalizacji zwykle przechodzimy
do zadan wymagajgcych wspétdziatania, by pokaza¢, ze konkurowanie z innymi
nie jest jedynym sposobem wchodzenia w interakcje.

5. Stuchanie i rozumienie - warunek konieczny rozmowy, umiejetno$¢ wymaga-
jaca sekwencyjnego przetwarzania dzwiekéw oraz sprawnego stuchu fonemo-
wego. Interakcje, wprowadzajgce stuchanie siebie nawzajem przez dzieci, poka-
zuj3, jak trudna jest to sztuka. Terapeuci stuchajg swoich podopiecznych inaczej,
ze znacznie wiekszg uwaga, wprawg i cierpliwoscig, dlatego tak istotne beda
interakcje, w ktorych jedno dziecko stucha i stara sie zrozumie¢, a drugie robi
wszystko, by by¢ ustyszanym - dba o odpowiednie tempo, gto$nos¢, artykulacje.
Mozna do tego wykorzysta¢ historyjke obrazkows (jedno dziecko widzi obrazki
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i opowiada, drugie powtarza opowie$¢), opowiadanie o sytuacjach spoza gabi-
netu (jedno dziecko opowiada, co mu sie przydarzyto, drugie powtarza opo-
wies¢), czytanie zdan i tekstéw (jedno dziecko czyta, drugie odpowiada na py-
tania do tekstu).

. Sprawdzanie drugiej osoby - wychwytywanie btedéw i kwestionowanie ztych

rozwigzan sg dowodem na to, ze dziecko opanowuje umiejetno$¢ negacji, pod-
stawe mys$lenia krytycznego i prawidlowego rozwoju poznawczego. Podczas
wspdlnej interakcji zaczynamy podobnie jak w przypadku zadan z czekaniem
na swojga kolej, z ta r6znica, Ze tutaj dziecko oczekujace ma dodatkowe zadanie -
wychwyci¢ pomytki kolegi/kolezanki. Drugg strong tych ¢wiczen jest nauka ak-
ceptowania wlasnych btedéw. Podobnie jak z uczuciem porazki w trakcie ry-
walizacji obawa przed popelnieniem btedu bywa emocja paralizujaca i moze
prowadzi¢ do wycofywania sie z aktywno$ci. Wymienno$¢ rél oraz obserwowa-
nie pomytek drugiego dziecka utatwia przyjecie uniwersalnej prawdy o tym, ze
wszyscy popetniamy btedy.

. Pomaganie i proszenie o pomoc - moze by¢ kontynuacja interakcji, w ktorej

dzieci czekajg na swoja kolej. Dobieram materiat zadaniowy tak, aby nie byty
w stanie samodzielnie dokonczy¢ zadania i poprosily o wsparcie swojego part-
nera. Pierwsze proby nie przychodza naturalnie, postuguje sie wtedy technika
modelowania, ktéra moze wygladac tak:

Ja: Czy wiesz, jak dokoriczy¢ to zadanie?

Kuba: Nie.

Ja: Co mozesz teraz zrobi¢?

Kuba: ...

Ja: Mozesz poprosi¢ o pomoc. Powtdrz za mnq: potrzebuje pomocy.

Kuba: Potrzebuje pomocy.
Po wypowiedzeniu formuty od razu uruchamiane jest wsparcie ze strony dru-
giego dziecka lub mojej. Oprécz proszenia o pomoc w tej interakcji uczymy sie
réwniez umiejetnego jej udzielania, czyli powstrzymywania sie od pomocy,
kiedy partner tego nie potrzebuje, oraz od petnego wyreczania.

. Dawanie i przyjmowanie instrukcji - dawanie ich wymaga dostosowania prze-

kazu do mozliwosci drugiej osoby, a przyjmowanie instrukcji wiaze sie z wy-
konywaniem polecen réwiesnika, a zatem oddaniem mu kontroli. Uczenie sie
przez instrukcje jest wyzszg forma przyswajania nowych umiejetnosci. Dzieci
od pierwszych lat zycia przyzwyczajane sg do wykonywania instrukcji doro-
stych. Umozliwienie im postawienia sie w roli osoby instruujacej otwiera nowe
mozliwosci rozwoju. Podczas pracy w parach mozemy takg interakcje realizo-
wac poprzez dawanie instrukgcji, jak znalez¢ ukryty w gabinecie przedmiot, jak
narysowac¢ wzoér (jedno dziecko widzi wzor i daje wskazowki, drugie rysuje),
jak utozy¢ wzér z klockow.

. Wymiana informacji i emocji - to ztozona umiejetnos¢, ktéra najpetniej mozna

realizowac¢ poprzez rozmowe. W przypadku powazniejszych zaburzen komuni-
kacji jezykowej najpierw trzeba dzieciom zaszczepi¢ potrzebe takiej wymiany
oraz nauczy¢ zadawania pytan. Mozna w tym celu wykorzysta¢ prosta zabawe,
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w ktdrej dzieci na zmiane losuja obrazki z pojemnika i nie pokazujg ich ani nie
nazywajg obiektéw, dopdki drugie dziecko nie spyta: co masz? Naturalna cieka-
wos¢ i uSwiadomienie sobie wlasnej niewiedzy prowokuja dziecko do zadania
tego prostego pytania. Jesli nie pojawia sie ono spontanicznie (zwykle sie nie
pojawia), postuguje sie technika modelowania wypowiedzi. Nastepnym etapem
moze by¢ zadanie, w ktérym kazdy ma narysowac ulubiong zabawke, danie,
czynno$¢, itp. (jesli nie potrafia lub nie chca rysowaé, wybieraja z odpowiednie-
go zestawu obrazkéw). Dzieci pracuja za przestong i nie widza rysunku/obrazka
partnera. Czasem biore udziat w zabawie i réwniez wykonuje swoj3g ilustracje,
dzieki czemu moge w bardziej naturalny sposéb modelowa¢ rozmowe, pytajac
jako pierwsza, np. co lubisz jes¢? Jedno z dzieci odpowiada, pokazujgc rysunek,
a nastepnie powtarza moje pytanie, kierujac je do swojego partnera. On rowniez
odpowiada i kieruje pytanie do mnie. Inng forma prowokowania rozméw mie-
dzy podopiecznymi jest prezentowanie sobie nawzajem zeszytdw, ktore dzieci
przynosza na zajecia i ktére stanowig zapis ich Sciezki terapeutycznej. Zamiesz-
czamy tam regularnie wpisy jak w dziennikach wydarzen?, dokumentujgce
rézne sytuacje z gabinetu, a takze bardziej i mniej lubiane przez dzieci ¢wicze-
nia czytania, percepcji wzrokowej, kategoryzacji, pamieci itd. Cwiczace w parze
dzieci dostaja polecenie, zeby odnalez¢ w swoim zeszycie i pokazaé koledze/
kolezance swoja ulubiong strone lub éwiczenie, ktére jest dla nich trudne. Towa-
rzysza temu zwyKkle silne i pozytywne emocje, sprzyjajace stownej wymianie.

Co istotne, kazdg z powyzszych interakcji da sie zaplanowaé z wykorzystaniem
tych samych ¢wiczen, ktére wykonujemy indywidualnie. Pracujgc zgodnie z zatoze-
niami Metody Krakowskiej, mozna poszczegélne jej elementy wkomponowaé w wy-
brang interakcje. Przyktadowo, ¢wiczac percepcje wzrokowa na materiale atematycz-
nym, mozna wykorzysta¢ zadanie, w ktérym dzieci:

- rywalizuja (kto utozy szybciej),

- wspotpracuja (podaje im wzor, klocki i wycofuje sie z udziatu),

- daja sobie instrukcje (jedno dziecko ma wzoér, drugie uktada, patrz ryc. 2),

- sprawdzajg siebie nawzajem (jedno uktada, drugie szuka btedéw),

- czekaja na swojg kolej (pracujg naprzemiennie),

- pomagaja sobie (dostaja za trudny wzor i mozliwo$¢ uzyskania pomocy od
partnera).

Wiekszo$¢ opisanych interakcji wymaga wymienno$ci rél, np. dawanie pomocy -
przyjmowanie jej, dziatanie - oczekiwanie, sprawdzanie - bycie sprawdzanym. Oczy-
wiscie terapeuta moze w podobny sposéb ¢wiczy¢ z jednym podopiecznym, ale woéw-
czas pierwotna hierarchia i podziat ré], jaki panuje w takiej relacji, moze naktada¢
sie na role przyjete w ¢wiczeniu, co utrudni lub catkiem uniemozliwi zrozumienie
istoty poszczeg6lnych interakcji. Inaczej jest w sytuacji, kiedy do ¢wiczenia przyste-
puje dwoje rownych sobie podopiecznych, a terapeuta jedynie podpowiada i koryguje
przebieg interakcji.

%2 Dzienniki wydarzen to jeden z elementéw Metody Krakowskiej (Cieszynska-Rozek,
2022,s.219).
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Zakonczenie

Na koniec rozwazan o znaczeniu interakcji w procesie terapii logopedycznej warto
doda¢, ze interakcyjno$¢ nie wyklucza dyrektywnos$ci. Zaktada zmienno$¢ relacji
w gabinecie w zaleznosci od potrzeb i mozliwosci podopiecznych. Wieksza spon-
taniczno$¢ i nieprzewidywalnos¢, ktore pojawiajg sie wraz z dotaczeniem do zajeé
drugiego dziecka, nie powinny by¢ réwnoznaczne z brakiem planu i pelinym odda-
niem inicjatywy podopiecznym. Podobnie jak w przypadku zaje¢ indywidualnych to
terapeuta jest odpowiedzialny za strukture spotkania, dobér odpowiednich narze-
dzi terapeutycznych oraz poziom trudnoSci.

Podejscie interakcyjne nie jest odpowiedzia na kazde wyzwanie terapeutyczne.
Istnieje wiele przeszkdd, ktére uniemozliwiajag wchodzenie w interakcje. Zwykle
w pierwszej kolejnosci nalezy zaja¢ sie tymi przeszkodami. Jednak, kiedy tylko sta-
nie sie to mozliwe, nalezy traktowac udziat w réznorodnych interakcjach jako jeden
z celdéw terapii, a zarazem jej narzedzie. Dawanie podopiecznym szansy do wspét-
dziatania z réwiesnikami, przy odpowiednim wsparciu i w sprzyjajacych warunkach
gabinetu logopedycznego, pokazuje zasadnos¢ catego procesu nabywania jezyka, wy-
jasnia konieczno$¢ zmudnego ¢wiczenia poszczegélnych sprawnosci. Daje szanse za-
stosowania w praktyce tego, co zostato wypracowane indywidualnie, daje namiastke
prawdziwego zycia, w ktérym role sie zmieniajg, nie ma statej hierarchii ani zasady
dziatania. Umozliwia zaspokojenie pierwotnej ludzkiej potrzeby, ktéra odmienita
bieg historii i dzieki ktorej nasi praprzodkowie zaczeli jednoczy¢ sie we wspdlnym
dziataniu.
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