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Nauczanie podsystemu leksykalnego
w edukacji przedszkolnej dzieci ze spektrum autyzmu

oraz zespołem Aspergera

Lexical repertoire teaching in preschool education of the children
with autism spectrum disorder and Asperger syndrome

Not only special educational needs, but also developmental traits
strongly determine the specificity of lexical repertoire teaching process
of foreign language in preschool education. The aim of this paper is to
present the results of a study carried out among a group of 5-year-old
autistic and Asperger children. The purpose of this particular pedagog-
ical context of preschool education is to discuss some difficulties and
their feasible modifications into methodical possibilities. First of all,
with the aid of neurobiological perspective the specificity of lexical rep-
ertoire teaching among children will be presented. Furthermore, par-
ticular needs and abilities of the children with autism spectrum disor-
der and Asperger syndrome will be discussed. The practical part of this
paper was based on a research conducted in 2018/2019 in Warsaw. The
study enabled us to diagnose whether the application of the multiple
intelligences’ theory, the multisensorial tasks and the didactic game in
the context of preschool special education affects the learning – teach-
ing process of the foreign language
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1. Wstęp

W ostatnich latach obserwuje się tendencję do coraz wcześniejszego rozpo-
czynania przez dzieci nauki języków obcych. Ma to swoje uzasadnienie w prze-
konaniach o plastyczności mózgu i, w związku z tym, możliwości lepszego opa-
nowania przez maluchy obcojęzycznej wymowy, a także sprawniejszego przy-
swajania przez nie słownictwa dzięki pełniejszemu zaangażowaniu prawej pół-
kuli (Kic-Drgas, 2015: 36). Nauczanie języków na tak wczesnym etapie eduka-
cyjnym to proces złożony, wymagający odpowiedzialnego doboru metod
współgrających z potrzebami oraz cechami rozwojowymi dzieci. Praca najczę-
ściej koncentruje się na rozwijaniu znajomości podsystemu leksykalnego,
który ma stanowić rodzaj fundamentu dla przyszłej nauki.

Szczególną grupą uczących się są dzieci o specjalnych potrzebach edu-
kacyjnych,  w tym ze spektrum autyzmu oraz  zespołem Aspergera.  Dzieci  te
charakteryzuje niestandardowy typ uwagi, potrzebują też, również podczas
nauki, zachowań rutynowych. Lekcje dla nich powinny być więc skonstruo-
wane w sposób niezwykle precyzyjny i przemyślany, a nauczyciel musi opero-
wać konkretami, unikając wszelkich uogólnień. Autyści nie posiadają umiejęt-
ności tłumaczenia swojego toku myślenia, a ich kreatywność bywa ograni-
czona (Mottron, 2010: 56). Przy wielu trudnościach posiadają jednak zespół
szczególnych umiejętności, wyróżniających je spośród dzieci bez zaburzeń.

Kontekst nauczania języka obcego dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi na etapie przedszkolnym rzadko poddawany jest pogłębionym
badaniom na gruncie glottodydaktyki. Wynika to ze zróżnicowanego profilu
dzieci i rozległości objawów możliwych w spektrum autyzmu. W celu wypeł-
nienia powstałej luki, w roku szkolnym 2018/2019 zdecydowano się na zreali-
zowanie badania w jednym z niepublicznych przedszkoli integracyjnych języ-
kowo-muzycznych w Warszawie. Obejmowało ono szesnaście jednostek lek-
cyjnych i dotyczyło grupy dzieci pięcioletnich. Podczas planowania przebiegu
badań zostały wykorzystane wieloletnie doświadczenia zebrane podczas pracy
z uczniami autystycznymi, a uzyskane wyniki wyraźnie pokazują, że można
skutecznie minimalizować trudności małych uczniów i tak dopasowywać ist-
niejące metody do ich potrzeb, by osiągnąć sukces pedagogiczny.

2. Nauczanie podsystemu leksykalnego uczniów w wieku przedszkolnym

Koncepcje kursu językowego różnią się w zależności od wieku uczących się.
W przypadku dzieci poniżej 10. roku życia zarówno cele nauczania, jak i me-
tody pracy determinowane są przez ich cechy rozwojowe. Jak trafnie zauważa
Komorowska (2005: 37), nauka języka obcego u dzieci powinna być widziana
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raczej jako rodzaj przygotowania językowego o funkcji motywacyjnej niż
kształcenie językowe per se. Uczniowie w tym wieku nie potrafią bowiem jesz-
cze swobodnie posługiwać się językiem pisanym, młodsi często nie rozpoznają
liter ani cyfr. Jednocześnie cechuje ich ogromna potrzeba ruchu, a także nie-
zwykła pamięć słuchowa1. Potrafią zapamiętać słowa już po jednej ekspozycji,
ponieważ podświadomie wykorzystują do tego technikę fast mapping2. Stąd
celem większości kursów w przedszkolu jest przede wszystkim rozwijanie zna-
jomości słownictwa (zob. Tiefenthal, 2008). Najczęściej proponuje się rze-
czowniki, w mniejszym stopniu czasowniki i przymiotniki, wszystkie zawsze
skontekstualizowane i dotyczące konkretnych przedmiotów lub czynności
(Vanthier, 2009: 22). Nauczanie zasobów leksykalnych na samym początku na-
uki jest także uwarunkowane względami praktycznymi. Blokada komunikacji
najczęściej powstaje w skutek niewystarczającego opanowania zasobu leksy-
kalnego. Jak wykazują Milton i Alexiou (2009), aby osiągnąć przejście pomię-
dzy poziomem A1 a A2 potrzeba znajomości 1500 słów, przejście na poziom
B1 natomiast wymaga kolejnego ich 1000. Wczesna ekspozycja na szerokie za-
soby leksykalne w języku obcym i skuteczne ich przyswajanie wpływa zatem
na sukces w nauce na kolejnych poziomach i zwiększa motywację do pracy
(Alexiou, Milton, Roghani, 2019: 155).

Aby w pełni zrozumieć koncepcję nauczania językowego w przedszkolu,
należy rozpocząć rozważania od dwóch podstawowych założeń. Po pierwsze,
edukacja i wychowanie stanowią, jak zauważa Piotrowska-Skrzypek (2015:
23), nierozłączny duet. Na tym etapie rozwojowym przedszkolny opiekun
dziecka staje się na kilka godzin substytutem rodzica. Musi zatem łączyć obie
te role i skutecznie przekazywać wiedzę na temat otaczającej malucha rzeczy-
wistości językowo-kulturowej. Po drugie, wszystkie dzieci są zdolne. Z per-
spektywy neurobiologicznej jest to wynikiem istnienia licznych połączeń neu-
ronalnych, charakterystycznych jedynie dla młodego organizmu. Jak podkre-
ślają Hüther i Hauser (2014), wczesna edukacja powinna cechować się
wszechstronnością, by jak najwięcej z tych połączeń zostało zachowanych.

Dobierając pomoce dydaktyczne do zajęć, należy pamiętać o koniecz-
ności wykorzystywania materiałów wizualnych. Stanowią one doskonałe uzu-
pełnienie komunikatu językowego, wspomagają rozumienie i utrwalanie nie

1 Z zajęć, co oczywiste, należy zatem wyeliminować zarówno odwołania do tekstów,
jak i prowadzenie notatek w zeszytach.
2 W psychologii poznawczej szybkie mapowanie jest terminem stosowanym do hipo-
tetycznego procesu mentalnego, w którym nowa koncepcja jest przyswajana tylko
w oparciu o minimalną ekspozycję na daną jednostkę informacji (zob. https://en.wiki-
pedia.org/wiki/Fast_mapping).
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tylko słownictwa, lecz także wykorzystywanych podczas lekcji struktur (Sowa-
Bacia, 2019: 76). Nie należy wystrzegać się także materiałów wideo, przezna-
czonych dla młodych natywnych użytkowników. Bajki ze znanej serii Peppa Pig
stanowią doskonałą okazję do kontekstualizacji wprowadzanego słownictwa
i kształtowania umiejętności rozumienia ze słuchu (Alexiou, Milton, Roghani,
2019: 156). W podobny sposób wykorzystywać można czytanie książek. Zaleca
się, aby były to historie dobrze znane dzieciom, by nie musiały one całej uwagi
poświęcać fabule i miały okazję do wsłuchiwania się w słownictwo.

Skuteczność edukacji przedszkolnej uzależniona jest od elastyczności i świa-
domości nauczyciela, który podczas planowania i realizacji zajęć musi uwzględ-
niać cechy rozwojowe swoich podopiecznych. Małe dzieci pozbawione są myśle-
nia logicznego i abstrakcyjnego, cechuje je natomiast myślenie konkretne i pa-
mięć mechaniczna. Szybko zapamiętują nowe elementy, lecz bardzo szybko je za-
pominają, dlatego też niezbędnym komponentem zajęć jest częste powtarzanie
i utrwalanie poznawanego przez nie słownictwa. Stała potrzeba ruchu i aktywno-
ści fizycznej oznaczają dla nauczyciela częste zmiany proponowanych aktywności
i ich różnicowanie. Najmłodsi uczestnicy zajęć często również nie nawiązują kon-
taktu z uczącym, który może odczuwać zniechęcenie. Jest to jednak typowa reak-
cja na kontakt z językiem obcym: dziecko podejmuje aktywność, gdy odczuwa go-
towość, by to zrobić. Warto więc zrezygnować z odpowiedzi indywidualnych, na
rzecz wspólnych powtórzeń i imitacji rozmaitych głosów. Warto też pamiętać, że
ćwiczenie wymowy, intonacji i rytmu na nowo poznawanych strukturach leksykal-
nych pozwoli dzieciom na lepsze opanowanie podsystemu fonetycznego,
a w przyszłości na niezaburzoną interakcję z innymi użytkownikami.

3. Zdolności i potrzeby osób ze spektrum autyzmu oraz zespołem Aspergera

Autystyczne spektrum zaburzeń obejmuje szeroki profil neurobehawioralnych
nieprawidłowości  w  rozwoju  (Wolski,  2013:  45).  Dotyczą one  trudności  z  za-
kresu zachowań społecznych, komunikacji, a także specyficznych sztywnych
wzorców aktywności i zainteresowań. Osoby ze zdiagnozowanym spektrum au-
tyzmu mają ograniczoną zdolność do tworzenia relacji z innymi i uczestniczenia
w interakcjach społecznych oraz charakteryzują się, jak pisze Pisula (2010), ogra-
niczonym repertuarem aktywności, wynikającym częściowo z braku wyobraźni.
Mimo licznych trudności i ograniczeń w ogólnym funkcjonowaniu społecznym,
autyści, jak zauważa Mottron (2004: 135) „traktowani jako osoby niepełno-
sprawne, postrzegani są jako posiadający coś mniej niż nie-autyści. Tymczasem
[…] są to osoby inne, przyrównywane do norm dla osób bez zaburzeń”. Autyzm
powinien być zatem postrzegany jako unikatowość, umiejętność spojrzenia na
świat w inny sposób i odmiennego w nim funkcjonowania.
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Osoby ze spektrum posiadają normalny, a czasem nawet wyższy poziom
inteligencji niż osoby bez zaburzeń. Jako dzieci dużo szybciej opanowują zdol-
ności pisania i czytania, a dzięki fiksacjom tematycznym posiadają ogromną
wiedzę z zakresu nietypowych kategorii (Dufrêne, Chambres, Chambres,
2009: 60). Ich pamięć długotrwała jest niezwykle rozwinięta, dlatego z ogromną
precyzją odtwarzają wydarzenia z dzieciństwa lub fragmenty przeczytanych
niegdyś książek. Zawdzięczają ją także nietypowemu rodzajowi myślenia,
opartemu na obrazach zamiast słów. W kontekście społecznym są szczerymi
i wiernymi przyjaciółmi o specyficznym poczuciu humoru.

Mimo tak szerokiego wachlarza cech pozytywnych, autyści na co dzień
mierzą się z trudnościami w funkcjonowaniu społecznym. Brak umiejętności
wchodzenia w interakcje z innymi oraz rozumienia i stosowania zasad czy ko-
dów skutkuje częstą izolacją i samotnym spędzaniem czasu (Dufrêne, Cham-
bres, Chambres, 2009: 63). Ich ograniczone, lecz bardzo rozwinięte zaintere-
sowania oraz umiejętności pogłębiają dodatkowo tę tendencję. Ponadto
osoby te często tworzą rutynowe wzorce zachowań, które trudno im przeła-
mać, narzucają je też otoczeniu. Często w momentach eskalacji emocji stosują
technikę autostymulacji sensorycznej lub angażują sztywne wzorce zachowań,
wprowadzając siebie lub przedmioty wokół w ruch wirowy, podskakując lub
wykonując inne, specyficzne ruchy całym ciałem (Wolski, 2013: 49). Na pozio-
mie językowym odznaczają się nietypową intonacją i wyrafinowanym dobo-
rem słownictwa oraz struktur gramatycznych. Dostrzegalny jest jednak duży
rozdźwięk pomiędzy umiejętnościami produktywnymi a receptywnymi, które
sprawiają im wiele trudności. Autyści często wykorzystują w komunikacji także
stereotypie językowe, odwołując się do znanych im, utrwalonych na stałe
struktur. Domagają się wielokrotnego powtarzania tych samych historii, czyta-
nia czy oglądania tych samych bajek (Wolski, 2013: 52).

Szczególne potrzeby i zdolności osób ze spektrum powinny zostać odpo-
wiednio wykorzystane podczas zajęć językowych. Do zadań nauczyciela należy
z pewnością powtarzalna organizacja czasu pracy. Zapewnia to uczniom poczucie
bezpieczeństwa i umożliwia pełniejszą integrację ze środowiskiem. Ponadto, pod-
stawowym aspektem wymagającym adaptacji jest sposób wypowiadania się
i przekazywania informacji. Słowa, szczególnie te w języku obcym, powinny być
wspierane przekazem wizualnym, sam język musi być natomiast prosty, konkretny
i powtarzalny (Ministère de l’éducation nationale, 2009: 24). Używanie długich,
skomplikowanych zdań okazuje się dla uczniów demotywujące i wpływa na spa-
dek skupienia uwagi. Nauczyciel może zatem ‘wyposażyć’ dzieci w rodzaj podręcz-
nych zwrotów, których będzie używał podczas formułowania poleceń.

Wśród strategii pedagogicznych dopasowanych do potrzeb osób ze
spektrum wyróżnia się m.in. odkrywanie ich zainteresowań i motywacji. W tym
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celu należy nawiązać kontakt z rodzicami i ustalić, co sprawdza się w przypadku
pracy z konkretnym dzieckiem. Jak napisano w broszurze stworzonej przez fran-
cuskie Ministerstwo Edukacji Narodowej (2009: 25), w celu ułatwienia realizacji
ćwiczeń warto wspierać ucznia gestami i sprawdzać, czy jego wzrok skierowany
jest na proponowane materiały, autyści mają bowiem problem z koordynacją
wzrokowo-przestrzenną, co wyraża się poprzez tracenie koncentracji. Wpro-
wadzane treści należy poddać skrupulatnej strukturyzacji, w taki sposób, by każde
kolejne ćwiczenie wprowadzało tylko jedną nową trudność. Zadania oparte na
rywalizacji nie sprawdzą się w przypadku osób o specjalnych potrzebach edu-
kacyjnych, ponieważ nie mają one potrzeby porównywania się z innymi. Punk-
tem wyjścia do planowania aktywności powinny być zatem zawsze indywidu-
alne motywacje uczniów.

4. Praktyczne rozwiązania metodyczne wynikające z badania

W roku szkolnym 2018/2019 w jednym z warszawskich niepublicznych przed-
szkoli integracyjnych językowo-muzycznych przeprowadzono badanie, którym
objęto grupę dzieci pięcioletnich o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Po-
dzielono je na trzy etapy, z których pierwszy obejmował obserwację grupy
podczas zajęć językowych prowadzonych według znanego im schematu. Na-
stępnie rozpoczęto zbieranie informacji o dzieciach na podstawie wywiadów
z wychowawcami oraz analiz orzeczeń o potrzebie kształcenia specjalnego
z poradni psychologiczno-pedagogicznych. W ostatnim etapie obserwowano
grupy podczas zajęć prowadzonych z wykorzystaniem zadań multisensorycz-
nych, zabawy, a także teorii inteligencji wielorakich Gardnera. Celem badań
było sprawdzenie, jak zastosowanie nowego rozwiązania dydaktycznego wpły-
nie na opanowanie słownictwa przez dzieci oraz czy zmieni się ich nastawienie
do zajęć. Zgodnie z hipotezą, praktyka pedagogiczna wykorzystująca koncep-
cję inteligencji wielorakich Gardnera, zadania multisensoryczne oraz zabawę
poprawia nastawienie dzieci do zajęć, wpływa na zmniejszenie częstości wy-
stępowania momentów krytycznych oraz wzmaga autonomię uczniów. Ćwi-
czenia wprowadzone do badań dopasowano do specjalnych potrzeb eduka-
cyjnych uczestników, biorących w nim udział.

W wyniku badania zaobserwowano znaczną poprawę dotyczącą nasta-
wienia dzieci do zajęć. U 90% badanych uczniów udało się wyeliminować wy-
stępowanie incydentów krytycznych spowodowanych eskalacją negatywnych
emocji. U 66% badanych zmianie uległy także ich przyczyny, które nie obejmowały
już lęku przed porażką czy współpracą w grupie, dotyczyły jedynie doświadczeń
niezwiązanych z zajęciami, np. samopoczucia. W rezultacie dzieci chętniej wyko-
nywały proponowane zadania, wykazywały się większym skupieniem i chęcią



Nauczanie podsystemu leksykalnego w edukacji przedszkolnej dzieci ze…

73

współpracy. Zwiększenie efektywności w przyswajaniu proponowanych treści
zaobserwowano także wśród dzieci bez zaburzeń. Poniżej zaprezentowano
przykładowe rozwiązania wdrażane podczas badań.

4.1. Zadania multisensoryczne

Dzieci w wieku przedszkolnym to specyficzna grupa uczniów, cechująca się rów-
nie szybkim zapamiętywaniem nowych treści, co ich zapominaniem. Ze względu
na tę właściwość, proponowane aktywności powinny być krótkie i zróżnicowa-
nie, by stymulowały różne zmysły. W schemat potrzeb dzieci o specjalnych po-
trzebach edukacyjnych doskonale wpisuje się wykorzystywanie podczas zajęć
zadań multisensorycznych. Integrują one zarówno słuch, smak, wzrok i dotyk,
jak i intensyfikują doznania odbierane przez obie półkule mózgowe (Wierzcho-
sławska, 2018: 49). Jak zauważa w swoich rozważaniach Konderak (2017: 98),
działania takie sprzyjają naturalnemu poznawaniu świata, znacząco wpływają
też skuteczność przyswajania podsystemu leksykalnego, informacje przesyłane
do kory mózgowej za pomocą różnych kanałów sensorycznych są bowiem trwa-
lej zapamiętywane (Kotarba-Kańczugowska, 2010: 44).

Nauczanie multisensoryczne realizowane jest w dwóch etapach, z któ-
rych pierwszy polega na wielozmysłowym wprowadzaniu nowego słownictwa.
W ramach badań dzieci miały okazję, na przykład, obcować z kwiatami oraz
nasionami roślin, których nazwy poznawały. Ich zadaniem było przyglądanie
się materiałowi oraz dopasowanie go do ilustracji roślin. Następnie obrazki
były klasyfikowane według trzech kategorii: koloru, liczby sylab oraz pierwszej
litery. Okazało się to bardzo przydatne w kontekście specjalnych potrzeb edu-
kacyjnych autystów biorących udział w badaniu. Klasyfikacja i uporządkowa-
nie materiału zapewniły im poczucie bezpieczeństwa i regularności działań.
Drugim etapem nauczania multisensorycznego jest utrwalanie wprowadza-
nego materiału umożliwiające integrację doznań zmysłowych oraz wpływa-
jące na odpowiednie przetwarzanie informacji. W tym celu prowadzący roz-
kładał przed uczniami ilustracje, następnie wskazywał je kolejno za pomocą
różdżki, wypowiadając ich nazwy. Użycie wskaźnika eliminuje problemy z ko-
ordynacją wzrokowo-przestrzenną dzieci, natomiast odwołania do ilustracji
porządkują proces nauczania. Zadaniem uczniów była obserwacja ruchów
różdżki, słuchanie słów nauczyciela i powtarzanie. Dzięki powtarzaniu grupo-
wemu, uczniowie nie obawiają się porażki, co skutecznie eliminuje eskalację
negatywnych emocji i narastanie schematyzmu ruchowego. Gdy nauczyciel
popełnił błąd, zadaniem dzieci było wskazanie prawidłowej reprezentacji lek-
sykalnej. Jak trafnie zauważa Wierzchosławska (2018: 49), dzięki aktywnemu
stylowi przyswajania, dzieci rozwijają podczas zajęć umiejętność współpracy
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w grupie i budowania relacji rówieśniczych, co jest szczególnie istotne w przy-
padku uczniów o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

4.2. Zabawa

Zabawa pełni w rozwoju dzieci bardzo ważną funkcję, bowiem wspiera nabywa-
nie umiejętności niezbędnych w życiu dorosłym. Ze względu na swoją rangę po-
winna zatem stanowić podstawowe medium przekazywania treści podczas za-
jęć w przedszkolu, nie tylko tych językowych, lecz także edukacyjnych. Aby przy-
nosiła ona oczekiwane rezultaty, powinna być, jak pisze Cichmińska (2015: 14),
swobodnym wyrazem wolności, przyjemnością, aktywnością pozbawioną
stresu i napięcia. Według Mediny (2010), dzięki zabawie dzieci rozwijają wyob-
raźnię, stają się twórcze i śmiałe, a także lepiej zapamiętują. Ze względu na te
cechy stanowi ona doskonałe medium przekazu podsystemu leksykalnego dla
dzieci, także tych o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

Według Wójcik-Gugulskiej (2017: 104) wykorzystywanie podczas zajęć
różnych rodzajów gier dostępnych na rynku wspiera motywacje uczniów do
aktywnego uczestnictwa w zabawie. Na potrzeby badań zdecydowano się na
modyfikację popularnej gry Twister. Na planszy rozłożono koperty z zada-
niami, do których dostęp uzyskiwało się po odgadnięciu ilustracji z leksyką
z odpowiedniej kategorii kolorystycznej. Dzieci losowały kartkę z kolorem, wy-
bierały obrazek z odpowiedniej kategorii i zadawały pytanie pełnym zdaniem,
by otrzymać odpowiedź również pełnym zdaniem. Wtedy uzyskiwały możli-
wość wykonania zadania z jednej z kopert danego koloru:

– w kopertach oznaczonych „< >„ znajdowały się karty do gry, które należało
uporządkować rosnąco (strzałka w górę) lub malejąco (strzałka w dół);

– w kopertach oznaczonych „?” znajdowała się jedna karta; jedno
z dzieci zaglądało do środka, a zadaniem reszty grupy było odgadnię-
cie numeru na karcie z wykorzystaniem odpowiedniej struktury;

– w kopertach oznaczonych + - = znajdowały się karty, z których należało
ułożyć działanie matematyczne.

Dzieci chętnie uczestniczyły w zadaniu, w którym każdorazowo wprowadzono
jedną nową trudność. Sprzyjało ono zachowaniu struktury przyjaznej uczniom
o specjalnych potrzebach edukacyjnych i wspomagającej utrwalanie słownic-
twa. Niektórzy z objętych obserwacją uczestników eksperymentu podjęli się
modyfikacji aktywności. Jak zauważa Cichmińska (2015: 14), należy pozwolić
dzieciom na urozmaicanie zabaw, zwłaszcza tych, w których czują się pewnie.
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4.3. Teoria Howarda Gardnera

Gardner (1983), szukając odpowiedzi na pytanie Czym jest inteligencja?, zde-
finiował ją jako zdolność do rozwiązywania problemów. Stwierdził też, że czło-
wiek nie posiada jednej inteligencji, lecz rozwija osiem jej typów, nazywanych
przez niektórych naukowców zdolnościami (Kondrat, 2011: 2). Wśród typów
inteligencji badacz wyróżnił: logiczno-matematyczną, językową, przyrodniczą,
muzyczną, przestrzenną, kinestetyczną, intra- i interpersonalną. Inteligencje
te nie funkcjonują w izolacji, lecz wzajemnie się uzupełniają, tworząc jednost-
kowe konstelacje. Wykorzystanie ujęcia Gardnera owocuje tworzeniem zróż-
nicowanych aktywności ukierunkowanych na różne rodzaje inteligencji, co
wpływa na zwiększenie efektywności procesu nauczania, w tym opanowywa-
nia słownictwa. Podczas każdej jednostki lekcyjnej objętej eksperymentem za-
proponowano uczniom zadania z zakresu jednej z wymienionych przez bada-
cza inteligencji. Przykładową aktywnością ukierunkowaną na rozwijanie inte-
ligencji interpersonalnej była gra „Wesołe drzewko” firmy Voyager games,
wspomagająca jednocześnie utrwalanie poznanego wcześniej słownictwa.
Wymagała ona współpracy ze wszystkimi uczestnikami zajęć, wspierała zatem
aktywizację uczniów wycofanych, nie zwiększając przy tym stresu związanego
z możliwą porażką. Zadanie to eliminowało również elementy rywalizacji, po-
nieważ dzieci stanowiły jedną współpracującą drużynę. Gra polegała na wy-
ciąganiu pojedynczych listków z drzewa, w koronie którego ukryte były owady.
Zadaniem dziecka było wylosowanie obrazka z puli i spytanie grupy o jego na-
zwę w języku angielskim. Uczeń wykorzystywał do tego znaną, prostą struk-
turę. Dzięki temu nie było to zadanie demotywujące i nie wpływało na spadek
skupienia uwagi. Po otrzymaniu poprawnej odpowiedzi dziecko mogło wycią-
gnąć jeden z listków. Wyciągnięcie fałszywego listka powodowało wystrzele-
nie owadów w powietrze. Zaskakująca struktura proponowanej gry pozwoliła
na przełamanie rutynowych wzorców zachowań dzieci podczas zajęć i otwar-
cie ich na nowe doświadczenia.

5. Podsumowanie

Nauczanie podsystemu leksykalnego dzieci w wieku przedszkolnym ze spek-
trum autyzmu oraz zespołem Aspergera to złożone zagadnienie, wymagające
uprzedniej analizy wielu czynników celem ich uwzględnienia podczas plano-
wania zajęć. Należy wziąć pod uwagę nie tylko cechy rozwojowe dzieci między
3. a 6. rokiem życia, lecz także specjalne potrzeby edukacyjne takich uczniów,
tj. potrzebę wizualizacji, wsparcia wzrokowo-przestrzennego czy usystematy-
zowanej struktury lekcji. Rozwiązaniem przynoszącym pożądane rezultaty jest
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również wprowadzenie do zajęć aktywności multisensorycznych, elementów
zabawy oraz strukturyzacji aktywności. Usprawniają one współpracę nauczy-
ciela z podopiecznymi, zapewniają możliwość lepszego opanowania nowego
słownictwa, poprawiają także ogólne funkcjonowanie dziecka.
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