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Metoda dialogów wizualno-werbalnych w terapii
z dzieckiem z niepe³nosprawnawnoœci¹ w wieku
wczesnoszkolnym. Analiza indywidualnych przypadków

W niniejszym artykule chcê pokazaæ, na podstawie analizy indywidualnych przypadków, a tak¿e
semiotycznej analizy wytworu, potencja³: komunikacyjny, semiotyczny i terapeutyczny, stwo-
rzonej przeze mnie metody wizualno-werbalnej, która wpisuje siê w znany ju¿ od dawna kierunek
arteterapeutyczny. Zajmuj¹c siê rysunkiem dziecka (Karczmarzyk 2011a, 2014b), znaczeniami
dzieci i doros³ych na temat ikonografii malarstwa polskiego oraz europejskiego (Karczmarzyk,
Wasilewska 2015), czy te¿ ide¹ emancypacyjn¹ rysunku dziecka (Karczmarzyk 2012), emancy-
pacj¹ w sztuce (Karczmarzyk 2015), kontynuujê swoje rozwa¿ania, otwieraj¹c siê na poszukiwa-
nie szerszego kontekstu (Karczmarzyk 2018) dotycz¹cego pedagogiki specjalnej i terapii. Metod¹
wykorzystan¹ w badaniu jest analiza indywidualnych przypadków, zaœ oprócz techniki wywia-
du stosujê równie¿ analizê semiotyczn¹, powsta³ego w trakcie badania, wytworu plastycznego
(Rose 2010) oraz opis sesji arteterapeutycznej, która przebiega z wykorzystaniem metody dialo-
gów wizualno-werbalnych.

S³owa kluczowe: metoda dialogów wizualno-werbalnego, dziecko z niepe³nosprawnoœci¹, dialog,
emancypacja rysunku dziecka

The method of visual-verbal dialogues in the therapy
with a disabled child in early education. Case studies

In this article, I would like to show, based on the analysis of three individual cases, the communi-
cation, semiotic and therapeutic potential of the method of visual-verbal dialogues. Dealing with
child’s drawing (Karczmarzyk 2011a, 2014b), meanings of children and adults about the iconogra-
phy of Polish and European painting (Karczmarzyk, Wasilewska 2015), or the idea of emancipa-
tion of child’s drawing (Karczmarzyk 2012), emancipation in art (Karczmarzyk 2015) I continue
my considerations, opening myself to seeking a broader context (Karczmarzyk 2018) regarding
special pedagogy and therapy. The method used in this study is s case studies, and in addition to
the interview technique, I also use a semiotic analysis of the drawings created during the study
(Rose 2010), as well as a description of the art therapy session that uses the method of visual-verbal
dialogues.

Keywords: method of visual-verbal dialogues, disabled child, dialogue, emancipation of a child’s
drawing



Wprowadzenie do problematyki rozwa¿añ

W niniejszym artykule chcia³abym pokazaæ, na podstawie analizy kilku indy-
widualnych przypadków (dialog wizualno-werbalny matki i jej dziewiêcioletnie-
go syna z zespo³em Aspergera, dialog wizualno-werbalny pedagoga specjalnego
z ch³opcem w wieku piêciu lat, u którego zdiagnozowano zespó³ Aspergera,
ADHD i zaburzenia integracji sensorycznej, oraz dialog wizualno-werbalny peda-
goga specjalnego z dziewczynk¹ w wieku piêciu lat0 z niepe³nosprawnoœci¹
wzrokow¹), potencja³: komunikacyjny, semiotyczny i arteterapeutyczny, stwo-
rzonej przeze mnie metody dialogów wizualno-werbalnych.

Teoretycznym backgroundem dla stworzenia metody by³a – z jednej strony
koncepcja „dialogu bez arbitra” Joanny Rutkowiak (Rutkowiak 1992), a z drugiej –
praktyczna próba odnalezienia p³aszczyzny wspólnych znaczeñ, które tworz¹ siê
w trakcie dialogu, jakby na zasadzie „innego jêzyka”. Filozoficznie rozumiej¹c ten
dialog jako w³aœnie „inny jêzyk”, bliskie mi s¹ równie¿ rozwa¿ania Edwarda Soji
(Soja1996) dotycz¹ce „trzeciej przestrzeni”, w której jest mo¿liwe budowanie
wspólnej p³aszczyzny porozumienia. Moje badania dotycz¹ce g³osu rysunkowego
dziecka i komunikacji dziecko-doros³y (Karczmarzyk 2011a i 2014b), a tak¿e projek-
ty oraz interwencje pedagogiczne zwi¹zane z dialogami rysunkowymi i malarski-
mi, to próby poszukiwania polisemiotycznego jêzyka opartego na wizualizacji,
który mo¿e byæ wieloznaczny, szerszy od zwyk³ej werbalizacji i terapeutyczny.

Metoda oraz zaprezentowane w tym artykule badania wpisuj¹ siê w kierunek
arteterapeutyczny, który mimo pocz¹tkowych kontrowersji, budzi obecnie zain-
teresowanie wœród wielu pedagogów i terapeutów. Jak pisze Edyta Nieduziak:
„Arteterapia jest obecnie jednym z najpopularniejszych kierunków studiów
wœród pedagogów, a tak¿e osób zajmuj¹cych siê terapeutyk¹ i wychowaniem.
Zainteresowanie to wynika z coraz czêstszego wykorzystania sztuki oraz procesu
twórczego do pracy nad rozwojem osobowoœci, jak te¿ do korekty zachowañ,
rehabilitacji oraz psychoterapii” (Nieduziak 2012: 65).

Arteterapia jest to terapia z wykorzystaniem sztuki, a konkretnie chodzi tu
o ekspresjê artystyczn¹, w której nie jest istotne koñcowe dzie³o, ale sam proces
twórczy, który dzieje siê w trakcie sesji arteterapeutycznej (Karolak, Kaczorowska
2008). Arteterapia korzysta z takich technik plastycznych, jak: rysunek, malar-
stwo, rzeŸba, grafika, fotografia. Podczas sesji arteterapeutycznej istotne s¹ do-
œwiadczenia wewnêtrzne pacjenta, sposób jego odczuwania, widzenia przezeñ
œwiata albo w³asnych problemów.
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Metoda dialogów wizualno-werbalnych – za³o¿enia teoretyczne

Metodê dialogów wizualno-werbalnych stworzy³am na potrzeby projektu
artystycznego realizowanego przeze mnie od 2016 roku pod nazw¹ „dialogi malar-
skie”. Pocz¹tkowo projekt ten zak³ada³ pracê z artystami, jednak z biegiem czasu
w swojej praktyce pedagogicznej zauwa¿y³am, ¿e wp³ywa on rozwijaj¹co, tera-
peutycznie i twórczo równie¿ na takie grupy, jak: tutorzy, nauczyciele akademic-
cy, nauczyciele wczesnej edukacji, wychowawcy przedszkolni, ale równie¿ dzieci
w wieku przedszkolnym, wczesnoszkolnym i dzieci niepe³nosprawne pracuj¹ce
w dialogu z osobami doros³ymi.

Zajmuj¹c siê rysunkiem dziecka (Karczmarzyk 2011a, 2014b), znaczeniami
dzieci i doros³ych na temat ikonografii malarstwa polskiego oraz europejskiego
(Karczmarzyk, Wasilewska 2015), ide¹ emancypacyjn¹ rysunku dziecka (Karcz-
marzyk 2012), czy te¿ emancypacj¹ w sztuce (Karczmarzyk 2015), postanowi³am
kontynuowaæ swoje rozwa¿ania, otwieraj¹c siê na poszukiwanie szerszego konte-
kstu dotycz¹cego pedagogiki specjalnej i terapii.

W stworzonej przeze mnie metodzie chodzi o wspólne wykonywanie jednej
pracy plastycznej, symultanicznie. Proces trwa tyle czasu, ile potrzebuj¹ uczestni-
cy i koñczy siê w momencie a¿ jedna z osób bêdzie chcia³a zakoñczyæ dan¹ pracê,
a druga osoba z zespo³u pozwoli na to. W trakcie powstawania pracy wspó³auto-
rzy rysuj¹, rozmawiaj¹ i poznaj¹ siebie nawzajem. Negocjacja i wymiana myœli,
poprzez werbalizacjê i wizualizacjê, staje siê równie¿ form¹ samo-poznania.
T³umaczenie komunikatów oraz ich „przek³ad” na jêzyk werbalny jest bowiem
swego rodzaju auto-komunikatem (£otman 1999) dla ka¿dego uczestnika dialogu.

Metoda stwarza równie¿ mo¿liwoœæ terapeutyczn¹. Poznanie dotyka bowiem
sfery intymnej: emocji, problemów i lêków. W zale¿noœci od tego jak g³êboko wej-
dziemy w dialog z drug¹ osob¹ i jak go poprowadzimy, mo¿emy oczekiwaæ ró¿-
nych wyników danej sesji.

Mo¿e sk³aniaæ równie¿ do negocjacji znaczeñ rysunkowych partnerów, któ-
rzy werbalnie maj¹ problemy z porozumieniem siê. Mo¿e byæ terapi¹ i form¹ ko-
munikacji z otoczeniem zewnêtrznym oraz znacz¹cymi innymi. Jako dialog osób
nale¿¹cych do odmiennych œwiatów spo³ecznych, mo¿e stanowiæ przestrzeñ
tworz¹cej siê w ten sposób p³aszczyzny i wspólnoty.

Pedagogicznym i jednoczeœnie terapeutycznym namys³em na temat opisywa-
nej tutaj metody jest aktywny odbiór sztuki za poœrednictwem jej wspó³tworze-
nia. Tak rozumiana dzia³alnoœæ spo³eczna i edukacyjna, zwana „pedagogi¹ inter-
wencji” (Melosik, Szkudlarek 2010) jest bliska procesowi wzmocnienia jednostki
w dzia³aniach samostanowienia, samo-decydowania, wspó³odpowiedzialnoœci
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(Karczmarzyk 2015). Dlatego dzia³anie malarskie w formie dialogu mo¿e byæ al-
ternatywn¹ auto-terapi¹ dla jego uczestników. Nie jest w nim bowiem istotny
produkt, ale sama aktywnoœæ twórcza. Poza tym tego rodzaju dzia³anie prze³amu-
je bariery jêzykowe, komunikacyjne i spo³eczne. Zmieniaj¹ siê role, a dialog do-
ros³ego i dziecka staje siê partnerski. Staje siê on po prostu „dialogiem bez arbitra”
(Rutkowiak 1992).

Za³o¿enia metodologiczne

Badanie w niniejszym projekcie oparte jest na metodologii jakoœciowej, dlate-
go te¿ nie staram siê robiæ przed-za³o¿eñ, które mog³yby wykrzywiæ moje d¹¿enia
badawcze. Wybrane przeze mnie podejœcie jakoœciowe ma swoje uzasadnienie.
Chodzi mi o g³êbsze wnikniêcie w analizowane przeze mnie przypadki, które do-
bieram wed³ug stopnia niepe³nosprawnoœci dziecka, bior¹cego udzia³ w sesji dia-
logu wizualno-werbalnego z doros³ym opiekunem.

Metod¹ wykorzystan¹ w badaniu jest analiza indywidualnych przypadków,
która opiera siê na poznaniu jednego b¹dŸ kilku przypadków, z uwzglêdnieniem
ró¿nych kontekstów i rozmaitych technik (Pilch, Bauman 2001). W badaniu,
oprócz techniki wywiadu pog³êbionego (Pilch, Bauman 2001: 327), stosujê te¿
analizê semiotyczn¹ powsta³ego w trakcie badania wytworu plastycznego (Rose
2010), a tak¿e opis sesji arteterapeutycznej, która przebiega z wykorzystaniem
metody dialogu wizualno-werbalnego.

Analizê semiotyczn¹ wytworu plastycznego przeprowadzê, uwzglêdniaj¹c:
treœæ, znaczenia, kolorystykê (barwa, nasycenie, wartoœæ), kontrast, organizacjê
przestrzenn¹, zawartoœæ ekspresyjn¹ (Rose 2010).

W niniejszym badaniu analizujê nastêpuj¹ce przypadki:
1. dialog wizualno-werbalny matki i jej dziewiêcioletniego syna z zespo³em

Aspergera (M+S9);
2. dialog wizualno-werbalny pedagoga specjalnego z ch³opcem w wieku piêciu

lat, u którego zdiagnozowano zespó³ Aspergera, ADHD, zaburzenia integracji
sensorycznej (P+CH5);

3. dialog wizualno-werbalny pedagoga specjalnego z dziewczynk¹ w wieku
piêciu lat z niepe³nosprawnoœci¹ wzrokow¹ (P+DZ5).
Imiona dzieci i doros³ych, ze wzglêdu na anonimowoœæ badania, zosta³y zmie-

nione.

94 Ma³gorzata Karczmarzyk



Dialogi wizualno-werbalne – analiza indywidualnych przypadków

Przypadek 1
Dialog wizualno-werbalny matki i jej dziewiêcioletniego syna Adama
z zespo³em Aspergera

Kobieta prowadz¹ca dialog jest profesjonalistk¹ w swoim zawodzie, a tak¿e
matk¹ ch³opca z zespo³em Aspergera. Adam lubi ksi¹¿ki fabularne i komiksy o te-
matyce fantazy. Lubi rysowaæ i tworzyæ gry z postaciami, a tak¿e zmieniaæ je i two-
rzyæ w³asne historie.

Pierwszym etapem badania by³o przygotowanie ch³opca do dialogu. Zosta³
on uprzedzony, ¿e bêdzie to wspólna praca, a zarówno technika, jak i temat tej
pracy, s¹ dowolne. Praca powsta³a w technice mieszanej: pisaki, kredki o³ówkowe
i pastele.

Praca zosta³a namalowana 15 kolorami, na bia³ej kartce formatu A3 na planie
pionowym. T³o zosta³o pokolorowane kredk¹ o³ówkow¹ w kolorze jasnej zieleni.
Centralnym punktem pracy jest wielka czerwona twarz stwora, który przypomina
biedronkê. Obok tej lataj¹cej g³owy, w górnej czêœci kartki widaæ mrówki, biedron-
ki, osê oraz innego rodzaju owady. W dolnej czêœci pracy powsta³ œwiat czo³gów,
broni, potworów i samochodów. Interesuj¹cym elementem kompozycyjnym jest
narysowana œcie¿ka z³o¿ona ze œladów w kolorze czarnym.

Ca³oœæ przedstawienia jest bliska ilustracji komiksowej. Ta stylistyka prawdo-
podobnie zosta³a narzucona przez dziecko, bo z wywiadu matki wiadomo, ¿e
ch³opiec interesuje siê komiksem. Nasycenie pracy jest intensywne, a mocne od-
cienie kolorystyczne stworzone za pomoc¹ pisaków, bywaj¹ przeplatane delikat-
nymi barwami rysowanymi kredkami o³ówkowymi.

Z kolei organizacja przestrzenna pracy jest utrzymana w pewnym chaosie.
Brakuje planów, a elementy ma³e przeplataj¹ siê z wielkimi. Nie ma tutaj miejsca
na przestrzeganie kanonów kompozycyjnych. Interesuj¹cy w pracy jest jednak
pewien podzia³. W górnej czêœci mamy œwiat natury: owady i kwiaty, a w dolnej
czêœci widaæ tematykê wojenn¹, nawi¹zuj¹c¹ do œwiata broni, walki, potworów.
Nie trudno siê domyœliæ, ¿e autorem wojennych elementów jest ch³opiec. Matka
zaœ tworzy znaki nawi¹zuj¹ce do rzeczywistoœci (Karczmarzyk 2014). Wprowadza
ona równie¿, mo¿e nawet nieœwiadomie, elementy dekoracyjne, które maj¹ pod-
kreœliæ walory estetyczne pracy plastycznej.

Ch³opiec odpowiada na narysowane elementy przez kobietê walk¹, staraj¹c
siê je po swojemu „unicestwiæ”, „zwalczyæ”. Oto co na ten temat mówi matka
ch³opca:

(…) wla³ lawê do strumienia, postraszy³ mrówkê mieczem, na drug¹ biedronkê wys³a³ Terensa z

Angry Bird, na motyla nas³a³ ¿uko-bizona, nie zapomnia³ te¿ o dynamicie i bazucie.
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Dziêki intensywnej kolorystyce oraz zastosowaniu linii, zawartoœæ ekspresyj-
na pracy plastycznej jest wysoka. Widaæ równie¿ emocje namalowanych postaci.
Jednak rzadko s¹ one pozytywne. Ch³opiec stara siê raczej, aby jego postaci by³y
groŸniejsze, i jak mówi matka: „w jego mniemaniu – lepsze”. Starcie postaci ryso-
wanych przez matkê z postaciami ch³opca, w którym znaki nawi¹zuj¹ do znanych
dziecku animacji np. „Angry Bird”, jest strategi¹ walki ch³opca o przywództwo.

Oto jak opisuje powstawanie pracy plastycznej kobieta prowadz¹ca dialog
wizualno-werbalny:

Zaczê³am rysowaæ biedronkê id¹c¹ w stronê jego kartki, a raczej w stronê, po której siedzia³;

Adam uzna³ ¿e jest to zachêta do narysowania czegoœ co bêdzie przeciwieñstwem i powsta³a pierwsza

rakieta, i ta tendencja towarzyszy³a nam ju¿ do koñca; podczas rysowania Adam ca³y czas ko-

mentowa³ to co siê dzieje, zdarza³o mu siê dorysowywaæ coœ do mojej czêœci pracy i uzna³, ¿e jest

to walka miêdzy moimi a jego stworami. Chcia³ tê walkê koniecznie wygraæ (…). Rysowa³ du¿o

szybciej ode mnie, ostatecznie jego czêœæ pracy zajê³a zdecydowanie wiêksz¹ czêœæ przestrzeni.

Interesuj¹ca w tym fragmencie opisu jest obserwacja matki, która stwierdza:
„chcia³ tê walkê koniecznie wygraæ”.

W tym miejscu istotne wydaje siê podkreœlenie rywalizacji, która dokonuje siê
pomiêdzy matk¹ a synem, na pod³o¿u walki o w³adzê. Jest to rodzaj napiêcia po-
miêdzy osob¹ doros³¹, dominuj¹c¹ z racji swojej pozycji, a dzieckiem – osob¹ pod-
porz¹dkowan¹. Ciekawa jest w tym przypadku zamiana ról. Syn, który chce byæ
liderem pracy, mo¿e nim byæ na p³aszczyŸnie rysunkowej. Zatem rysunek staje
siê mo¿liwoœci¹ emancypacyjn¹ dla dziecka. W przypadku wspólnego rysowania
bowiem dziecko mo¿e mieæ wreszcie przewagê nad rodzicem i mo¿e swobodnie
wyra¿aæ swoj¹ siln¹ osobowoœæ.

Mo¿na w tym miejscu odnieœæ siê równie¿ do teorii psychoanalitycznej np.
Freuda. Jego teoria dotycz¹ca kompleksu Edypa mo¿e wyjaœniaæ ten fenomen od
strony psychologicznej. Koncepcja zwana „Kompleksem Edypa” pochodzi z mitu
Sofoklesa, z klasycznej greckiej mitologii. Chodzi w niej o to, ¿e ka¿dy ch³opiec
przechodzi przez etap odczuwania poci¹gu seksualnego do matki i staje siê natu-
ralnym rywalem ojca (Freud 2010). W tym przypadku próba dominacji syna nad
matk¹ mo¿e mieæ tego rodzaju nieœwiadome, seksualne odniesienie.

Kolejny, warty zwrócenia, element w analizowanym tutaj dialogu wizualno-
werbalnym matki i syna to wiedza, któr¹ nabywa kobieta o swoim dziecku, dziêki
wspólnemu malowaniu. Oto co mówi ona o wspólnej pracy:

(…) praca by³a zabawna, pozna³am mnóstwo obcobrzmi¹cych pojêæ, pozna³am nazwy ró¿nych

dziwnych stworów.

Kobieta mia³a satysfakcjê z pracy, a jednoczeœnie dowiedzia³a siê czym intere-
suje siê jej syn, co wie na ró¿ne tematy i jakie filmy zna i ogl¹da. Warto przeanali-
zowaæ taki wspólny dialog pod k¹tem potencjalnej mo¿liwoœci pedagogiczno-
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komunikacyjnej. Dziecko w dialogu wizualno-werbalnym opowiada doros³emu
o swoim œwiecie, swoich lêkach i pasjach. W tym przypadku nie tylko wyra¿a siê
poprzez jêzyk wizualny, ale równie¿ werbalnie t³umaczy matce, kim s¹ naryso-
wane postaci.

Otwarcie siê obydwu uczestników dialogu na mo¿liwoœci, które daje metoda
dialogu wizualno-werbalnego, jest istotne równie¿ z punktu widzenia terapeu-
tycznego. Jak pisze A. Czajkowska: „Jêzyk werbalny pozostaje nadal zwyczajow¹
form¹, w jakiej komunikujemy nasze wewnêtrzne myœli i uczucia innym, a czasa-
mi tak¿e sobie samym, s³owa s¹ po prostu sposobem nazywania i przedstawiania
rzeczywistoœci. Nie wszystkie jednak doœwiadczenia i uczucia mog¹ zostaæ
«przet³umaczone» na warstwê werbaln¹ i dok³adnie w niej wyra¿one. W³aœnie
wtedy, gdy te doœwiadczenia i uczucia wymagaj¹ swoistego «t³umaczenia» usta-
nawiane s¹ niezbêdne «narzêdzia» (…), które (pozwalaj¹ – MK) na rzeczywiste
przedstawienie doœwiadczenia lub uczuæ, które nie bêd¹ t³umione przez ramy jê-
zyka” (Czajkowska 2019: 48).

Przypadek 2
Dialog wizualno-werbalny pedagoga specjalnego z ch³opcem
w wieku piêciu lat, u którego zdiagnozowano zespó³ Aspergera,
ADHD, zaburzenia integracji sensorycznej (P+CH5).

Marek jest ch³opcem bardzo ruchliwym i aktywnym, chêtnie siê wypowia-
daj¹cym. Czêsto prezentuje zachowania niepo¿¹dane oraz ma trudnoœci z funkcjo-
nowaniem w grupie rówieœniczej. Propozycja terapeutki, która zaproponowa³a
dialog wizualno-werbalny ch³opcu, zosta³a przyjêta przez niego z entuzjazmem.
Dialog przeprowadzono w ramach zajêæ edukacyjno-terapeutycznych.

Pracê wykonano na planie poziomym kartki A3, kredkami pastelowymi. U¿y-
te kolory to: niebieski, zielony, czarny, czerwony, fioletowy, ¿ó³ty i br¹zowy.

Pierwszym znakiem rysunkowym rzucaj¹cym siê w oczy odbiorcy jest wielki
zielony dinozaur, umieszczony w dolnym rogu kartki. Obok widaæ inne stworze-
nia lataj¹ce. Tytu³ pracy „Era dinozaurów” tworzy enklawê semiotyczn¹, czyli for-
mê rysunkow¹, w której oprócz znaków rysunkowych widnieje inny system zna-
kowy (Wallis 1983) – tutaj alfabet, umieszczony przez wspó³autorów pracy.

Rysunek zachowuje tradycyjny podzia³ kompozycyjny na pas ziemi i nieba.
Widnieje w niej porz¹dek. Wszystkie elementy s¹ ze sob¹ w zgodzie i pasuj¹ do
siebie. Nasycenie kolorystyczne nie jest zbyt intensywne, a niebieskie t³o, wpro-
wadzone do ca³oœci pracy, nadaje jej charakter estetyczny. Dodatkowo na rysun-
ku mo¿na odnaleŸæ plany przestrzenne, które wzbogacaj¹ ca³oœæ przedstawienia.

Ch³opiec wyszed³ z inicjatyw¹ tematu pracy i zaproponowa³ tytu³ „Era dino-
zaurów”. Jego pierwszym znakiem rysunkowym by³ lataj¹cy dinozaur – ptero-
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daktyl. Oto jak opowiada o tej pracy pedagog specjalna, prowadz¹ca wspólny
dialog z ch³opcem:

Ja zaczê³am siê w³¹czaæ, natomiast próbowa³am malowaæ w innym miejscu, ni¿ on, tak aby zapo-

biec wybuchowi z³oœci. Na samym pocz¹tku (Markowi – MK) nie spodoba³o siê to, co robiê, ale po

chwili powiedzia³, ¿e to s¹ ma³e stegozaury. On w tym czasie malowa³ pterodaktyla.

Warto w tym miejscu zwróciæ uwagê, na elastyczn¹ postawê pedago¿ki. Nie
próbuje ona niczego narzucaæ swojemu wspó³autorowi i czeka na jego inicjatywê.
Ten rodzaj otwarcia siê doros³ego i wrêcz podporz¹dkowanie siê dziecku, przy-
nosi bardzo dobry wynik. Ch³opiec bowiem w czasie pracy plastycznej zabiera
g³os, i tak oto mówi o swoim rysunku:

(…) to jest przodek ptaka, bo ma b³ony i umie lataæ (…), pterodaktyl nie ma zêbów, ale je ryby.

Ch³opiec ujawnia ogromn¹ wiedzê na temat, który jest dla niego wa¿ny. Staje
siê ekspertem, ale równie¿ opowiada doros³ej osobie o swoich planach, marze-
niach na przysz³oœæ: „(Marek – MK) opowiada³, ¿e bêdzie paleontologiem, powie-
dzia³, ¿e jest to jego marzenie”.

Jak widaæ, za poœrednictwem pracy plastycznej mo¿na dowiedzieæ siê wiêcej
nie tylko o dziecku, ale te¿ o jego marzeniach, które nie s¹ w tym przypadku œwia-
tem fikcyjnym, ale bardzo realnym planem na ¿ycie w przysz³oœci.

Interesuj¹ce jest, ¿e ch³opiec zwykle nie dopuszcza do swoich pracy innych.
Woli pracowaæ sam i zwykle niechêtnie reaguje na pracê z osob¹ doros³¹. Oto, co
mówi pedagog na ten temat:

(…) nale¿y do dzieci, które niechêtnie chc¹ podejmowaæ aktywnoœæ, zw³aszcza z osob¹ doros³¹,

a tym bardziej wspó³pracowaæ (…). Zazwyczaj (Marek – MK) do swoich rysunków nikogo nie

dopuszcza, a jeœli nawet chce z nim ktoœ wspólnie malowaæ, koñczy siê to wybuchem z³oœci.

Kolejny istotny etap sesji arteterapeutycznej to obserwacja pedagoga, która
ujawnia cechy badanego ch³opca. Ze wzglêdu na jego zaburzenie – zespó³ Asper-
gera, który nale¿y do ³agodniejszych form autyzmu, jego ci¹g³a potrzeba kontroli
czêste monologi i zanudzanie innych swoimi wycinkowymi zainteresowaniami,
czy te¿ trudnoœci dotycz¹ce wzajemnoœci w komunikacji, s¹ typowymi objawami
dziecka z autyzmem w wieku przedszkolnym (Jagielska 2010).

Zaskakuj¹ce jest wiêc dzia³anie metody dialogu wizualno-werbalnego, dziêki
której pedagog dociera do dziecka, motywuje je do wspó³pracy i komunikuje siê
z nim, zadaj¹c mu pytania w trakcie wspólnej pracy rysunkowej.

Oto co mówi na ten temat pedagog:

(…) naprawdê uda³o mi siê zbudowaæ wspólny i ciep³y dialog, wypracowaæ kompromis. Chwila-

mi jego wyraz twarzy podpowiada³ mi, ¿e on u¿y³by innego koloru w tym miejscu. (…) A mimo

to (…) nie zez³oœci³ siê, stara³ siê zaakceptowaæ, a poprzez ci¹g³e moje zadawanie pytañ (…) mia³
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poczucie, ¿e to on decyduje i ma mo¿liwoœæ decydowania oraz poczucie kontroli nad tym co siê

dzieje w danym momencie.

Przypadek 3
Dialog wizualno-werbalny pedagoga specjalnego z dziewczynk¹
w wieku piêciu lat z niepe³nosprawnoœci¹ wzrokow¹ (P+DZ5).

Dialog wizualno-werbalny odby³ siê pomiêdzy pedagogiem a dziewczynk¹
w wieku piêciu lat o imieniu Ania, która ma niepe³nosprawnoœæ wzrokow¹ (g³êbo-
ka krótkowzrocznoœæ -18 dioprii). Dziecko jest radosne, ruchliwe i lubi domino-
waæ w grupie.

Praca zosta³a wykonana farbami, na planie pionowym kartki B1. U¿yte kolory
to: niebieski, zielony, ¿ó³ty i czerwony.

Organizacja przestrzenna pracy jest utrzymana w pewnym planie. Pocz¹tko-
wym etapem dialogu wizualno-werbalnego by³o ustalenie tematu wspólnej pracy.
Taka pocz¹tkowa wymiana myœli i wspólne ustalenia dotycz¹ce pracy, s¹ bliskie
wspó³tworzeniu regu³, którymi nale¿y siê pos³ugiwaæ np. w danej spo³ecznoœci.
Ustalanie pewnych regulacji pomaga zbiorowoœci przetrwaæ, komunikowaæ siê
wzajemnie i wspó³pracowaæ (Zió³kowski 1989).

W kolejnym etapie wspólnej pracy pedagog daje mo¿liwoœæ decydowania
o pracy plastycznej swojej wspó³autorce. Oto wypowiedŸ kobiety:

Podczas wspólnego malowania na pocz¹tku stara³am siê pod¹¿aæ za dziewczynk¹ i pytaæ siê co

mam teraz malowaæ. (Ania – MK) chêtnie mi opisywa³a co mam robiæ. (…) Aby sprowokowaæ

dziewczynkê, zamalowa³am na jeden kolor g³ówn¹ czêœæ pracy – twarz potwora. (Ania – MK)

trochê by³a zaskoczona, ale spokojnie stwierdzi³a, ¿e jak wyschnie farba, to na nowo domalujemy

mu twarz.

Interesuj¹ca w tej wypowiedzi jest konsekwencja dziewczynki, która d¹¿y do
wykonania pracy wed³ug w³asnego pomys³u. Przyjmuje odmienne znaki rysun-
kowe osoby doros³ej, ale tylko w obrêbie swojej idei. Stara siê t³umaczyæ i nak³ania
wspó³autorkê do dzia³ania wed³ug w³asnej wizji. Widaæ tutaj oczywiste sk³onno-
œci do przywództwa i silny charakter dziecka. Tego rodzaju cecha mo¿e wynikaæ
z trudnych zadañ i codziennych problemów w otoczeniu zewnêtrznym, z który-
mi musi sobie radziæ niepe³nosprawne dziecko. Niedowidzenie dziewczynki,
zmusza j¹ bowiem do pokonywania barier w trakcie naturalnych, codziennych
czynnoœci, z którymi osoby zdrowe nie maj¹ problemów. Mimo ¿e w Polsce coraz
wiêcej instytucji zabiega o przystosowanie warunków do potrzeb osób niedo-
widz¹cych, ci¹gle jeszcze infrastruktura miasta wymaga ulepszeñ i udoskonaleñ.

Kolejny etap wspólnego malowania jeszcze bardziej uwidacznia cechy osobo-
woœciowe dziewczynki:

Metoda dialogów wizualno-werbalnych w terapii z dzieckiem z niepe³nosprawnawnoœci¹... 99



Dalszy etap wspólnego malowania wygl¹da³ tak, ¿e wybiera³am inne kolory ni¿ oczekiwa³a tego

dziewczynka, zaproponowa³am równie¿ zmianê tematu pracy. (Ania – MK) na ka¿d¹ moj¹ pro-

pozycjê siê zgadza³a (…), najbardziej emocjonalnym momentem dla (Ani – MK) by³o to, ¿e „po-

tworowi” domalowa³am wiêcej ni¿ jedn¹ nogê. Dziewczynka w tym momencie krzycza³a „ej”

i uderza³a rêk¹ o stó³.

W powy¿szym fragmencie wypowiedzi element emocjonalny, który opisuje
pedago¿ka prowadz¹ca dialog z dziewczynk¹, jest zwi¹zany z gwa³town¹ reakcj¹
dziecka. Uderzanie w stó³ piêœci¹ jest elementem agresji. Wed³ug J. Dollarda ist-
nieje zwi¹zek zachowañ agresywnych i przemocowych z niezaspokojeniem
u jednostki wa¿nej potrzeby (Dollard 1939). Jak pisze E. Czemierowska-Koruba:
„cz³owiek gotów jest pos³u¿yæ siê agresj¹, jeœli spowoduje to usuniêcie przeszko-
dy w realizacji istotnego dla niego celu ” (Czemierowska-Koruba 2015).

Badana dziewczynka posiada jednak nad wyraz rozwiniêt¹ wyobraŸniê, a tak¿e
jest bardzo elastyczna w swojej wizji. Potrafi poradziæ sobie z „b³êdem” wspó³-
autorki. Ostatecznie wpada na pomys³ zmiany namalowanych nóg na skrzyd³a
rysowanego wspólnie potwora. Ten rodzaj negocjacji znaczeniowej jest dowo-
dem na kreatywnoœæ i oryginalnoœæ myœlenia dziecka. Dziewczynka nie poddaje
siê, a zamiast tego dostosowuje swoj¹ wizjê do mo¿liwoœci, które w danym mo-
mencie posiada.

Podsumowanie rozwa¿añ i wnioski z badañ

Analizowane w niniejszym rozdziale dialogi wizualno-werbalne sk³aniaj¹ do
przemyœleñ natury pedagogicznej i psychologicznej.

Potencja³ tego projektu pokazuje interesuj¹c¹ p³aszczyznê mo¿liwoœci dla
dzieciêcego rozwoju. Rysunek mo¿e byæ dla niego polem walki o bycie liderem
w trakcie pracy plastycznej. Mo¿e sk³aniaæ do komunikacji i negocjacji znaczeñ
rysunkowych z doros³ym. Mo¿e byæ terapi¹ i form¹ komunikacji z otoczeniem ze-
wnêtrznym oraz znacz¹cymi innymi.

Metoda dialogów wizualno-werbalnych zwraca uwagê na mo¿liwoœæ poro-
zumiewania siê dziecka i doros³ego oraz poszukiwania innego jêzyka, w którym
mo¿e istnieæ szersze pole interpretacji i kreowania znaczeñ. „Obrazy zawieraj¹
(bowiem – MK) symbole wskazuj¹ce na rzeczy niewidoczne, tak¿e na te ukryte
w g³êbszych warstwach umys³u. Podobnie jak sny s¹ to wysoce twórcze konstruk-
cje, które przekazuj¹ szerok¹ gamê emocji, wspomnieñ, potrzeb i ¿yczeñ. W jed-
nym obrazie mo¿e zostaæ skondensowanych wiele informacji, co czyni go istot-
nym sposobem reprezentowania to¿samoœci” (por.: Suler 2013 za: Czajkowska
2019: 50).

100 Ma³gorzata Karczmarzyk



Rysunek z dzieckiem niepe³nosprawnym stymuluje jego rozwój i wymusza
na nim komunikacjê, co w przypadku dzieci autystycznych jest bardzo trudne.
Dlatego ten rodzaj dzia³ania wydaje siê szczególnie znacz¹cy dla pedagogiki spe-
cjalnej i powinien byæ szerzej stosowany.

Przedstawiona problematyka jest równie¿ istotna z perspektywy pedagogicznej.
Zwrócenie uwagi na potencja³ komunikacyjny dialogów wizualno-werbalnych
jest wa¿ne dla dziecka i rodzica, którzy w trakcie takiej pracy mog¹ nauczyæ siê
siebie nawzajem. Zbyt czêsto komunikacja dzieci i doros³ych bywa ograniczona,
oparta na dyskursie w³adzy i wykluczania najm³odszych. W przypadku wspólne-
go dialogu wizualno-werbalnego role zostaj¹ zmienione. To dziecko otrzymuje
w³adzê i mo¿liwoœæ kreowania œwiatów wed³ug w³asnej idei. Rodzic w tym mo-
mencie uczy siê pod¹¿aæ za wizj¹ dziecka. W ten sposób nastêpuje szukanie prze-
strzeni do negocjacji i uczenia siê zasad oraz regu³ w odmiennej formule.
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