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G¸UCHONIEWIDOMI OD URODZENIA.  
PODSTAWOWE ZASADY INTERWENCJI 

Najwi´kszym i najtrudniejszym wyzwaniem w na-
uczaniu dzieci g∏uchoniewidomych jest wykszta∏cenie
kompetentnych partnerów, którzy potrafià wchodziç
w interakcje i komunikacje z ka˝dym g∏uchoniewido-
mym od urodzenia dzieckiem adekwatnie do jego po-
ziomu. Poj´cie partnera obejmuje wszystkich, którzy
kontaktujà si´ bezpoÊrednio z osobà g∏uchoniewidomà
od urodzenia. Ponadto podkreÊla równoÊç obu osób
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w kontakcie. JednoczeÊnie obcià˝a odpowiedzialno-
Êcià za pomyÊlny kontakt tego najbardziej kompetent-
nego partnera. On ponosi odpowiedzialnoÊç za dalszy
rozwój interakcji i dalszy rozwój dziecka.

Jako kompetentni partnerzy musimy umieç prze-
kazaç nasze w∏asne kompetencje komunikacyjne
osobie g∏uchoniewidomej od urodzenia, z którà si´
kontaktujemy. W ramach post´powania, które propa-
gujemy, wszystkie strategie interwencji wychodzà
z za∏o˝enia i sà ukierunkowane na zmian´ sposobu
myÊlenia i umiej´tnoÊci partnera oraz zwi´kszanie je-
go mo˝liwoÊci. Widzàcy/s∏yszàcy partner powinien
tak zmieniaç swój sposób komunikowania si´, ˝eby
w koƒcu zgadza∏ si´ on ze sposobem komunikowania
si´ g∏uchoniewidomego partnera.

JeÊli my, jako partnerzy komunikacji, zmienimy
nasze naturalne kompetencje komunikacyjne tak, ˝e-
by by∏y one zgodne z kompetencjami osoby g∏ucho-
niewidomej od urodzenia, to warunki zewn´trzne te˝
zmienià si´ dla niej zasadniczo. Jej mo˝liwoÊci dal-
szego uczenia si´ i rozwoju znacznie si´ powi´kszà.

Skupienie si´ na roli kompetentnego partnera do-
prowadzi∏o do uznania i docenienia tego, jak ogromnie
wa˝nà rol´ pe∏nià w rozwoju dzieci g∏uchoniewidomych
od urodzenia rodzice. Fakt ten powinien powi´kszyç
nasz wk∏ad w pomoc rodzicom, aby stali si´ niezb´dny-
mi i prawdziwymi wspó∏pracownikami w tworzeniu na-
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turalnego Êrodowiska wokó∏ ka˝dego g∏uchoniewido-
mego dziecka i g∏uchoniewidomego doros∏ego.

A jakie sà cechy charakterystyczne takiego natural-
nego Êrodowiska i naturalnych warunków uczenia si´?
" We wczesnej fazie rozwoju komunikacji warunki

zewn´trzne sà ÊciÊle nastawione na dziecko. Oznacza
to, ˝e dziecko wychodzi z inicjatywà, a partner na nià
odpowiada, podà˝a za dzieckiem i jeÊli to mo˝liwe do-
daje coÊ do jego inicjatyw. W póêniejszej fazie rozwoju
komunikacji interakcja staje si´ bardziej dwustronna.
Oznacza to, ˝e teraz obaj partnerzy wychodzà z inicja-
tywà, podà˝ajà za sobà nawzajem i rozszerzajà interak-
cj´ o poddane przez t´ drugà osob´ propozycje. Dziec-
ko przez swojà uwag´ i zainteresowania ca∏y czas pro-
wadzi partnera w procesie interakcji oraz poddaje te-
maty do interakcji i komunikacji. Nie znaczy to, ˝e part-
ner nie przygotowa∏ szczegó∏owo przebiegu interakcji,
ale ˝e nie trzyma si´ sztywno i uparcie w∏asnych wy-
obra˝eƒ na temat tego, co mo˝e byç interesujàce dla
osoby g∏uchoniewidomej od urodzenia. Ciàgle poszu-
kuje on w procesie interakcji i komunikacji z osobà g∏u-
choniewidomà rzeczywistego jej tematu.
" Naturalne uczenie si´ nie jest narzucone przez

widzàcych/s∏yszàcych partnerów. Interakcja jest
wspó∏tworzona przez obie osoby. Obaj partnerzy in-
spirujà si´ nawzajem i coÊ z tej wymiany wynoszà.
Dlatego interakcja i komunikacja jest tak ma∏o przewi-
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dywalna. Natomiast uczenie si´, odbywa si´ najcz´-
Êciej w przewidywalnej sytuacji, która regularnie si´
powtarza, np. w codziennych rutynowych czynno-
Êciach, rytua∏ach oraz zabawach z innymi osobami.
Jednak w procesie interakcji i komunikacji nie mo˝na
byç pewnym tego, czy i jak partner zareaguje na na-
szà inicjatyw´ i na odwrót. Zaanga˝owanie obu part-
nerów tworzy dynamik´ i pomys∏owoÊç, które sà si∏à
nap´dowà „bycia razem” i rozwoju.

" W trakcie dialogu partnerzy wspó∏regulujà swój
wk∏ad poprzez poddawanie propozycji i obserwowa-
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nie, jak na to reaguje druga osoba. Odbywa si´ to
podczas ciàg∏ego negocjowania. Kiedy propozycja
zostaje odrzucona, na jej miejsce pojawia si´ nowa
propozycja. Kiedy propozycja zostaje zaakceptowa-
na, pojawia si´ porozumienie. Takie negocjowanie ma
miejsce i w nawiàzaniu kontaktu, i we wspó∏regulacji
przebiegu interakcji oraz w próbach dochodzenia do
wspólnego znaczenia/poj´cia.
" Wp∏yw na powy˝ej przedstawione ramy teore-

tyczne ma tak˝e „transactional developmental model”
(Sameroff, A. & Emde, R. 1989. Relationship Distur-
bances in Early Childhood. A Developmental Appro-
ach. Basic Book, New York). Model ten definiuje roz-
wój jako wynik wszystkich do tej pory zaistnia∏ych in-
terakcji,  podkreÊla, ˝e ka˝da interakcja zale˝na jest
od poprzedniej. Na tej podstawie usi∏ujemy stworzyç
pozytywny efekt lawinowy. Dobrze przebiegajàce inte-
rakcje w danej chwili prowadzà nie tylko do podob-
nych interakcji w innym czasie, ale mogà te˝ prowa-
dziç do pozytywnego przeniesienia na inne p∏aszczy-
zny rozwoju, które nie by∏y celem naszego dzia∏ania.
Model ten wyjaÊnia te˝, dlaczego koncentrowanie si´
na procesach interakcji na mikro poziomie, cz´sto
prowadzi do szerszych od oczekiwanych zmian roz-
wojowych. Z drugiej strony staramy si´ unikaç nega-
tywnego efektu lawinowego, gdzie ograniczenia
w podstawowych zwiàzkach mi´dzyludzkich mog∏yby
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negatywnie wp∏ynàç na inne obszary rozwojowe. Sta-
je si´ to zasadniczo wa˝ne w opiece nad doros∏ymi.
W ich przypadku odnowienie lub rozpocz´cie niektó-
rych fundamentalnych procesów mo˝e rzutowaç na
komunikacj´ oraz kontrol´ i samoregulacj´ uczuç.

NAJWA˚NIEJSZE STRATEGIE WSPÓLNEGO 
TWORZENIA KOMUNIKACJI

Jak ju˝ wczeÊniej by∏a mowa, podstawowe zasa-
dy interwencji w przypadku osób g∏uchoniewidomych
od urodzenia koncentrujà si´ na wspó∏tworzeniu dla
ka˝dej  indywidualnej osoby g∏uchoniewidomej – nie-
zale˝nie od kategorii wiekowej – jak najlepszych wa-
runków do uczenia si´.

Jakie sà wi´c najwa˝niejsze dla osób pracujàcych
z osobami g∏uchoniewidomymi od urodzenia strate-
gie do wspólnego tworzenia komunikacji?
" WÊród wszystkich specjalnych form wychowa-

nia i nauczania bardzo istotne jest dzia∏anie diagno-
styczne. Przek∏adajàc zasady dzia∏ania diagnostycz-
nego na obszar osób g∏uchoniewidomych, nie mo˝na
dok∏adnie przewidzieç, ani czego dana osoba g∏ucho-
niewidoma od urodzenia b´dzie si´ w stanie nauczyç,
ani jak, ani kiedy. Oznacza to, ˝e musimy pracowaç
w sposób eksperymentalny. Partner planuje interakcj´
z osobà g∏uchoniewidomà na podstawie kilku hipotez
opartych na doÊwiadczeniu i wiedzy. Hipotezy te pod-
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legajà ewaluacji po praktycznym ich zastosowaniu.
Hipotezy tworzy partner i ca∏y zespó∏ specjalistów zaj-
mujàcych si´ danà osobà g∏uchoniewidomà w ciàg∏ym
procesie oceny. Obecnie ewaluacji dokonujemy na
podstawie szczegó∏owej obserwacji procesu interakcji.
Wykorzystujemy do tego wideoanaliz´. Ta ciàg∏a
wspó∏praca w zespo∏ach specjalistów bardzo pozy-
tywnie wp∏ywa na rozwój g∏uchoniewidomych dzieci
i doros∏ych. Nasze hipotezy i preferencje co do wybo-
ru strategii interwencji zawierajà wszystkie elementy
potrzebne do skutecznej interwencji, w∏aÊnie dzi´ki
Êcis∏ej wspó∏pracy i wymianie wiedzy oraz doÊwiad-
czeniu ró˝nych specjalistów. Komunikacja rozwija si´
w ka˝dych warunkach i ka˝dej chwili, kiedy tylko part-
nerzy razem przebywajà.
" Partnerzy muszà Êwiadomie braç pod uwag´ to,

˝e osoby g∏uchoniewidome majà potrzeb´ doÊwiad-
czeƒ, które podobne sà do ich poprzednich doÊwiad-
czeƒ, tak ˝e na ich podstawie mogà one budowaç wy-
obra˝enia i poj´cia. Ca∏e Êrodowisko danej osoby g∏u-
choniewidomej powinno byç na ten cel nastawione.
Osoba g∏uchoniewidoma od urodzenia musi doÊwiad-
czyç podobieƒstw i ró˝nic we wspólnym prze˝ywaniu
tego samego doÊwiadczenia z ró˝nymi osobami, w ró˝-
nych warunkach i wariantach.
" Ka˝dy partner osoby g∏uchoniewidomej od uro-

dzenia powinien wcià˝ lepiej poznawaç histori´ i do-



Êwiadczenia tej osoby. W ten sposób mo˝e on bar-
dziej prawid∏owo i trafnie interpretowaç interakcje i za-
chowania komunikacyjne tej osoby. W tej sferze
ogromnà rol´ do spe∏nienia majà rodzice i rodziny
osób g∏uchoniewidomych, poniewa˝ najlepiej znajà
oni t´ osob´ i majà z nià najbli˝szy zwiàzek. Dlatego
te˝ cz´sto w∏aÊnie rodzice i rodzina sà w stanie zna-
czàco wp∏ynàç na rozwój bardziej z∏o˝onej wymiany
komunikacyjnej.
" Wideoanaliz´ wykorzystujemy nie tylko do cià-

g∏ej oceny mo˝liwoÊci i poziomu dziecka g∏uchoniewi-
domego, ale tak˝e ewaluacji naszej interwencji i dzia-
∏ania. Szukamy sekwencji, w których dana osoba g∏u-
choniewidoma jest najbardziej aktywna i w których
oczekujemy najbardziej z∏o˝onej wymiany komunika-
cyjnej. To – w celu dostrze˝enia pojawiajàcych si´
mo˝liwoÊci rozwojowych – strefy najbli˝szego rozwo-
ju, którà b´dziemy szczególnie stymulowaç. Wsparcie
i pomoc partnera w osiàgni´ciu przez osob´ g∏ucho-
niewidomà strefy najbli˝szego rozwoju Jerome Bruner
(Bruner, J. 1990. Act of Meaning. Harvard University
Press) nazywa „stworzeniem rusztowania”. Partner
wspiera rozwijajàce si´ funkcje, pomagajàc dziecku
w tym, czego ono samo jeszcze nie potrafi. Charakte-
rystyczne dla tego procesu jest to, ˝e dziecko do-
Êwiadcza, ˝e mo˝e zrobiç coÊ, zanim jeszcze faktycz-
nie samo mo˝e to zrobiç. Wsparcie to odbywa si´ na

8



ka˝dym poziomie komunikacyjnym i u˝ywane jest
przez partnera niejako do „rozszerzenia/rozciàgni´-
cia” rozwoju dziecka.

Dla osób g∏uchoniewidomych od urodzenia przez
ca∏e ich ˝ycie podstawà do uczenia si´ i rozwoju sà
zmys∏y. To znaczy, ˝e muszà byç one wykorzystywane
w sytuacji uczenia si´. JednoczeÊnie istotne jest takie
zorganizowanie otoczenia osoby g∏uchoniewidomej,
które u∏atwia jej funkcjonalne wykorzystanie posiada-
nych przez nià resztek s∏uchu lub/i wzroku. Jednà
z najwa˝niejszych strategii w pracy z osobami g∏ucho-
niewidomymi, która zresztà wiele od partnera wyma-
ga, jest jednoczesne pobudzanie wi´cej ni˝ jednego
zmys∏u. Jednoczesne wykorzystanie wielu zmys∏ów,
pomaga tworzyç wyobra˝enia i poj´cia. Nale˝y byç
przy tym Êwiadomym, jak wra˝liwy jest system zmy-
s∏owy. JeÊli jest za du˝o oddzielnych i luêno ze sobà
powiàzanych zmys∏ów, to mo˝e to prowadziç do dez-
orientacji, stresu i w koƒcu zahamowania dalszego
uczenia si´. JeÊli jednak w wielozmys∏owej stymulacji
osoby g∏uchoniewidomej weêmie si´ to wszystko pod
uwag´, to polepszy si´ nadawanie znaczenia czynno-
Êciom, rzeczom, osobom i Êwiatu wokó∏ tej osoby.
Kiedy – dla przyk∏adu – dêwi´k wesprzemy dotykiem
i ruchem w tym samym rytmie i o tej samej intensyw-
noÊci, to ca∏a czynnoÊç zostanie odebrana jako przy-
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jemniejsza, majàca wi´ksze znaczenie (bardziej zro-
zumia∏a) i bardziej motywujàca.

Na wspomagajàce systemy komunikacji sk∏adajà
si´ mi´dzy innymi konkretne przedmioty, rysunki, zdj´cia
i piktogramy. Nawet j´zyk pisany mo˝e byç u˝ywany do
wspomagania dialogu i nast´pnie rozwoju komunikacji.

Wspomagajàce systemy komunikacji majà form´
programów dziennych, programów tygodniowych
i kalendarzy. Majà one na celu wprowadzenie nie-
zb´dnej struktury i podstawowego poczucia zaufania
w doÊç chaotyczny Êwiat dzieci g∏uchoniewidomych.
Uporzàdkowanie czasu, przestrzeni i osób ma za za-
danie uczynienie Êwiata dziecka g∏uchoniewidomego
przewidywalnym. Majà te˝ na celu prowokowanie go
do reakcji, dialogu i tym samym stymulowanie jego
rozwoju oraz wspomaganie pami´ci.

KONTAKT I INTERAKCJE SPO¸ECZNE.
INTERAKCJE: „TY I JA”

Rozwój interakcji spo∏ecznej zaczyna si´ od inte-
rakcji pomi´dzy dzieckiem a doros∏ym. Ta faza przy-
pada na pierwsze miesiàce po urodzeniu dziecka. In-
terakcja taka zak∏ada partnerstwo mi´dzy dzieckiem
a doros∏ym i odbywa si´ na poziomie fizycznym (ru-
chy, spojrzenia, ekspresja cia∏a, zapach, g∏os). Zgra-
nie si´ i wspó∏regulacja.
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Zgranie si´ jest wynikiem wra˝liwo-reagujàcej posta-
wy opiekuna, na którà sk∏ada si´ umiej´tnoÊç dostrzega-
nia uczuç i potrzeb dziecka oraz umiej´tnoÊç natychmia-
stowego i efektywnego reagowania na nie. Dziecko uczy
si´ polegaç na obecnoÊci i dost´pnoÊci opiekuna, co
jest dla niego êród∏em komfortu uczuciowego i wsparcia.
Fogel (1993) u˝ywa okreÊlenia „wspó∏regulacja” do
przedstawienia ciàg∏ego i wzajemnego procesu przysto-
sowywania si´, w którym doros∏y i dziecko dynamicznie
zmieniajà swoje poczynania w zale˝noÊci od zaistnia∏ych
i przewidywanych poczynaƒ ich partnera.

Specyficzny dla dzieci g∏uchoniewidomych jest
brak reakcji lub nadwra˝liwa reakcja powodujàca
wycofanie si´ dziecka z kontaktu. To z kolei mo˝e
wywo∏aç uczucie rozczarowania i frustracji u rodzi-
ców, co ma nast´pnie wp∏yw na ich zaanga˝owanie
i motywacj´ do dalszego kontaktu. Chcàc wspomóc
proces interakcji, rodzice i opiekunowie powinni wy-
korzystaç w interakcji tak˝e dotyk i stymulacj´ pro-
prioceptywnà (propriocepcja to zmys∏ odczuwania
samego siebie, czucia pozycji i ruchu cia∏a). 

Strategia post´powania w tym przypadku to jak
najcz´stsze zabawy interakcyjne z dzieckiem g∏ucho-
niewidomym. Zabawy interakcyjne z partnerem sà dla
ka˝dego dziecka, wi´c tak˝e dziecka g∏uchoniewido-
mego, najlepszà okazjà do rozwoju interakcji i kompe-
tencji komunikacyjnych. Bawienie si´ z partnerem in-
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terakcji „twarzà w twarz” (bez przedmiotów) oraz
doÊwiadczanie reakcji partnera na w∏asne dzia∏anie
jest przyjemnym i radosnym prze˝yciem. W istocie

wra˝liwo-reagujàcy i kompetentny partner jest najlep-
szà zabawkà, jakà dziecko mo˝e mieç. Partner musi
umieç zgraç w∏asne dzia∏ania z ekspresyjnymi reak-
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cjami dziecka czy doros∏ego g∏uchoniewidomego
oraz wykorzystywaç je potem do interakcji. Ekspresyj-
nymi reakcjami mogà byç ruchy, pozycje cia∏a, napi´-
cie mi´Êniowe, wydawanie dêwi´ków czy u˝ywanie
g∏osu. 

WZAJEMNOÂå/NAPRZEMIENNOÂå
Po kilku pierwszych miesiàcach ˝ycia dziecko prze-

chodzi do nast´pnej fazy, w której pojawia si´ prawdzi-
wa spo∏eczna interakcja wychodzàca z wzajemnoÊci
i naprzemiennoÊci. Dzi´ki czemu dziecko mo˝e du˝o
d∏u˝ej skupiaç swojà uwag´ na majàcej miejsce interak-
cji. Dziecko uczy si´ kontrolowaç uwag´, koordynowaç
patrzenie z wyciàganiem r´ki do partnera oraz zwracaç
si´ w kierunku partnera lub od niego odwracaç. Oprócz
tego dziecko potrafi tak˝e w trakcie patrzenia na partne-
ra wplataç uÊmiechy czy jakieÊ dzia∏ania.

Specyficzne dla dzieci g∏uchoniewidomych jest
to, ˝e ich inicjowanie interakcji oraz reagownie na
dzia∏ania partnera jest du˝o wolniejsze, subtelniejsze
i trudniejsze do przewidzenia ni˝ w przypadku dzieci
widzàcych i s∏yszàcych. Sà osoby g∏uchoniewidome,
które bardzo ∏atwo stajà si´ pobudzone, zw∏aszcza te,
które urodzi∏y si´ przedwczeÊnie lub sà g∏uchoniewi-
dome w wyniku jakiegoÊ syndromu. W ich przypadku
pobudzenie jest tak wielkie, ˝e nawet najmniejsze
zmiany mogà prowadziç do nadwra˝liwych reakcji. 
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Strategia post´powania
Zainteresowania osoby g∏uchoniewidomej kon-

centrujà si´ wokó∏ najbardziej podstawowych po-
trzeb, jak jedzenie, picie, kàpiel czy zabawa. W tej fa-
zie istotne jest takie uporzàdkownie codziennych za-
j´ç osoby g∏uchoniewidomej, ˝eby na tej podstawie
mog∏a ona tworzyç rutyny w tych zaj´ciach. Te rutyny
sà pierwszym oparciem dla dziecka w rozumieniu
i Êwiadomym prze˝ywaniu dnia oraz wsparciem pa-
mi´ci w tworzeniu poj´ç i wyobra˝eƒ. Stworzenie
przewidywalnych sekwencji czynnoÊci i zaj´ç pomaga
partnerowi i osobie g∏uchoniewidomej przywo∏aç
pewne reakcje i dzia∏ania. To g∏ównie partner tworzy
za ka˝dym razem te same sytuacje w tym samym cza-
sie i miejscu – w postaci rytua∏ów powitania, zabaw in-
terakcyjnych u siebie na kolanach, w trakcie kàpieli
czy na pod∏odze. DoÊwiadczajàc tych samych rytu-
a∏ów z ró˝nymi osobami, w ró˝nych warunkach i sytu-
acjach, osoba g∏uchoniewidoma tworzy koncepty
wzorców spo∏ecznych.

Natychmiastowa reakcja partnera oznacza, ˝e
mi´dzy akcjà a reakcjà jest tak ma∏o czasu, ˝e osoba
g∏uchoniewidoma ma szans´ stworzyç poj´cie „przy-
czyna-skutek”. Wspólne doÊwiadczenie, wspólna za-
bawa w trakcie interakcji, dzielone wra˝enia i radoÊç
wzmacniajà poczucie, ˝e przebywanie razem to Êwiet-
na zabawa. Partner interakcji tworzy sytuacje i buduje
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rytua∏y tak, ˝e osoba g∏uchoniewidoma czuje si´ pew-
nie i wie co nastàpi. Partner przejmuje rol´ inicjatora
i aktora w interakcji oraz wp∏ywa na akcje i reakcje. Po
pewnym czasie, kiedy osoba g∏uchoniewidoma jest
do tego gotowa, bierze aktywny udzia∏ w interakcji
i sama wychodzi z inicjatywami (nigdy nie wiadomo,
kiedy dok∏adnie to nastàpi, ale doÊwiadczony partner
cz´sto b´dzie „wiedzia∏” lub „wyczuje” ten moment).
Partner zawsze uwa˝nie obserwuje akcje i reakcje
dziecka g∏uchoniewidomego i dopasowuje si´ do nich
jak najbardziej to mo˝liwe. Partner wra˝liwo-reagujàcy
zawsze potwierdzi reakcj´ i dzia∏anie dziecka g∏ucho-
niewidomego. Tylko w takiej sytuacji dziecko dalej b´-
dzie reagowa∏o i utrzymywa∏o kontakt.

JeÊli partner nast´pnie wprowadzi ró˝ne, niewielkie
zmiany w przebiegu rutynowej sytuacji czy zabawy in-
terakcyjnej (np. zareaguje póêniej, czyli b´dzie d∏u˝ej
czeka∏ na reakcj´ dziecka), mo˝e ono, przewidujàc re-
akcj´ partnera, samo wyjÊç z inicjatywà, a o to w∏aÊnie
chodzi. Poza tym ma to ju˝ ÊciÊle komunikacyjnà funk-
cj´, dziecko g∏uchoniewidome odkrywa, ˝e ma wp∏yw
na partnera, czyli na swoje najbli˝sze otoczenie.

WYMIANA RÓL NADAWCA – ODBIORCA
W spo∏ecznych interakcjach g∏os zabierajà na-

przemian nadawca i odbiorca. Wed∏ug Dekker & Bie-
mans (1994. Video Hometraining in Families, Ho-
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uten/Zaventem) wa˝nà cechà harmonijnej interakcji
jest równowaga w zabieraniu g∏osu i oddawaniu g∏osu
drugiej osobie.

Specyficzne dla dzieci g∏uchoniewidomych jest wy-
korzystanie do zabierania i oddawania g∏osu innych ka-
na∏ów komunikacyjnych. Sygna∏em do zabrania lub od-
dania g∏osu mo˝e byç np. zmiana pozycji r´ki, zmiana
pozycji cia∏a, zaprzestanie dzia∏ania czy ruchu lub zwró-
cenie si´ do partnera. W interakcji z osobà g∏uchonie-
wodomà partner powinien wi´c bardziej skoncentrowaç
si´ na r´kach, dotyku i ruchach tej osoby, a mniej na jej
twarzy i mimice. Dodatkowà trudnoÊç stanowi ogromna
potrzeba dzieci g∏uchoniewidomych przetworzenia na
zrozumia∏y dla siebie sposób informacji p∏ynàcej z dzia-
∏ania partnera. W tej sytuacji dzieci g∏uchoniewidome
cz´sto odwracajà si´, patrzà si´ w Êwiat∏o lub wykonujà
jakàÊ innà czynnoÊç, którà partner mo˝e ∏atwo pomyliç
z zerwaniem kontaktu lub czynnoÊcià stereotypowà.

Strategia post´powania
Partner powinien w jasny i zdecydowany sposób

inicjowaç interakcj´, oddawaç g∏os osobie g∏uchonie-
widomej, czekaç tak d∏ugo jak to potrzebne na jej ini-
cjatyw´ (zabranie g∏osu), potwierdzaç odbiór jej ko-
munikatu (inicjatyw´), regulowaç interakcj´ w zale˝-
noÊci od jej reakcji (poprzez zmian´ uwagi, bliskoÊci,
intensywnoÊci, tempa, zaanga˝owania, rytmu, eks-
presji itd.). Oznacza to dopasowanie kana∏u komuni-



17

kacyjnego i sposobu przekazywania komunikatów do
danej osoby g∏uchoniewidomej, wprowadzenie ele-
mentu dotykowego i ruchowego oraz w ramach po-
twierdzenia komunikatu osoby g∏uchoniewidomej po-
wtórzenie jej reakcji lub dzia∏ania. 

WSPÓLNA UWAGA I BLISKOÂå
Sà one niezb´dne do podtrzymania i kontynu-

owania interakcji. Wspólna uwaga wymaga bycia
otwartym na siebie nawzajem, obserwowania wzajem-
nych reakcji i dzia∏aƒ oraz reagowania na nie. Partner
interakcji w trakcie interakcji ma byç dost´pny dla
osoby g∏uchoniewidomej, np. przez ciàg∏e utrzymanie
kontaktu dotykowego r´kà lub nogà.

Obaj partnerzy muszà mieç równie˝ poczucie
podstawowego bezpieczeƒstwa i zaufania. Tak˝e i tu
specyficzne dla dzieci g∏uchoniewidomych jest wyko-
rzystanie innych kana∏ów komunikacyjnych do zabie-
rania i oddawania g∏osu partnerowi. Wi´kszoÊç osób
g∏uchoniewidomych wykorzystuje w spo∏ecznej inte-
rakcji i komunikacji ruch, dotyk, wibracje, strumienie
powietrza, zapach i smak. Najcz´Êciej majà one tak˝e
resztki s∏uchu i/lub wzroku. Najbardziej efektywny
dla dziecka g∏uchoniewidomego kana∏ komunikacyj-
ny b´dzie dla niego kana∏em preferowanym, a pozo-
sta∏e kana∏ami wspomagajàcymi. Z niektórymi dzieç-
mi g∏uchoniewidomymi trudno zainicjowaç interakcje
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„ja – ty”. W ich przypadku do wspólnej uwagi i czasa-
mi tak˝e interakcji nale˝y wykorzystaç znany i lubiany
przez to dziecko przedmiot. 

Strategia post´powania
Zanim partner nauczy si´ zwracaç na siebie uwa-

g´ osoby g∏uchoniewidomej w trakcie interakcji, musi
on wiedzieç, jakie kana∏y komunikacyjne wykorzystu-
je ta osoba i które sà dla niej preferowane, a które
wspomagajàce. Przyk∏adowo dana osoba g∏uchonie-
widoma mo˝e wykorzystywaç resztki wzroku jako pre-
ferowany kana∏ w percepcji/odbiorze, ale w jej ekspre-
sji preferowanym kana∏em mo˝e byç ruch i dotyk.

Partner powinien umieç rozpoznaç, kiedy ta oso-
ba jest na nim skoncentrowana (np. kiedy ma wycià-
gni´te r´ce lub jednà cz´Êç twarzy zwróconà w jej kie-
runku). Dobrym sposobem na zwrócenie na siebie
uwagi osoby g∏uchoniewidomej jest podà˝anie za jej
uwagà i naÊladowanie jej dzia∏aƒ. Sposoby utrzyma-
nia uwagi osoby g∏uchoniewidomej polegajà na stwo-
rzeniu interesujàcej i harmonijnej z nià interakcji, cià-
g∏ym potwierdzaniu jej inicjatyw poprzez naÊladowa-
nie/powtarzanie jej dzia∏aƒ, podà˝anie za jej uwagà
oraz wprowadzanie zmiany, która stymulowaç b´dzie
uwag´. Wymaga to ciàg∏ej koncentracji i kreatywnoÊci
partnera. Partner musi byç tak˝e Êwiadomy tego, co
interakcj´ mo˝e zaburzyç, jak ha∏as, pojawienie si´ in-
nej osoby, zmiana oÊwietlenia itd. 
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RYTM I TEMPO
W przypadku dzieci s∏yszàcych i widzàcych wiel-

kà rol´ odgrywa melodyjnoÊç. Wzmacnia ona komu-
nikat, który staje si´ w ten sposób ∏atwiejszy i przyjem-
niejszy. Tak˝e w interakcji z osobami g∏uchoniewido-
mymi rytm i tempo odgrywajà znaczàcà rol´.

Podstawowym rytmem jest rytm oddechu i zmia-
na w ciele podczas ruchu. Rytm charakteryzuje ca∏e
funkcjonowanie cz∏owieka.

Specyficzne dla dzieci g∏uchoniewidomych
Mimo ˝e melodyjnoÊç jest dla nich w normalnej sytu-

acji trudna do zerejestrowania, to rytm i tempo u˝ywane
w interakcji z dzieçmi g∏uchoniewidomymi bardzo t´ inte-
rakcj´ usprawniajà. Rytm, jakoÊç ekspresji, jakoÊç ruchów
sà wprowadzeniem do narracyjnej formy w j´zyku i czynià
t´ form´ dost´pnà jeszcze przed opanowaniem j´zyka.

Strategia post´powania
Partner ma za zadanie zgranie si´ z osobà g∏u-

choniewidomà, reagujàc na jej rytm i tempo, powta-
rzajàc je oraz wprowadzajàc w nie minimalne zmiany. 

NOWY ELEMENT/ZMIANA I PRZETWARZANIE 
INFORMACJI

Nowym elementem mo˝e byç nowa inicjatywa
partnera, nieoczekiwany bodziec z otoczenia czy nie-
oczekiwany bodziec z w∏asnego cia∏a. Pierwsza reakcja
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na nowy bodziec nazywa si´ reakcjà orientacyjnà, na
którà sk∏adajà si´ zmiany fizjologiczne i zmiany zacho-
wania (np. zwrócenie si´ w kierunku nowego bodêca)
a tak˝e zmiany w rytmie serca. W obliczu nowego
bodêca dziecko przetwarza informacj´, w wyniku cze-
go nastawia si´ ono do bodêca pozytywnie lub nega-
tywnie. Po wielokrotnym doÊwiadczeniu nowego bodê-
ca, dziecko rozpoznaje go i przyzwyczaja si´ do niego.

Specyficzne dla dzieci g∏uchoniewidomych
JeÊli nowy element jest zbyt silny, nag∏y, skompliko-

wany, trudny i kolejne kroki sà zbyt wielkie (nie w zasi´-
gu strefy najbli˝szego rozwoju danego dziecka g∏ucho-
niewidomego) dziecko b´dzie nadmiernie stymulowane
i mo˝e zareagowaç frustracjà i stresem. W obronie w∏a-
snej takie dziecko odwraca si´ i/lub zrywa interakcj´.
Partner musi doskonaliç si´ w rozpoznawaniu przetwa-
rzania informacji przez dziecko g∏uchoniewidome i od-
ró˝nianiu przetwarzania informacji od znudzenia, stresu
czy zachowaƒ stereotypowych. Przetwarzaniem infor-
macji mo˝e byç: odwracanie si´ od partnera, zamkni´cie
si´ w sobie, poruszanie ga∏kami ocznymi, wpatrywanie
si´ w sufit, a nawet wi´ksza cz´stotliwoÊç zachowaƒ ste-
reotypowych.

Strategia post´powania
Nowy element lub zmiana muszà byç minimalne

i przystosowane do strefy najbli˝szego rozwoju dane-
go dziecka g∏uchoniewidomego. Partner musi uwa˝-
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nie obserwowaç reakcje dziecka g∏uchoniewidomego
na nowy bodziec i w zale˝noÊci od niej ten bodziec
dopasowaç do tego dziecka.

INTERAKCJE: „TY, JA i TO”
W wieku pi´ciu, szeÊciu miesi´cy dziecko zaczyna

przenosiç wzrok z jednej osoby na drugà lub z jednego
przedmiotu na drugi. Oznacza to, ˝e uwaga dziecka
w interakcji spo∏ecznej przemieszcza si´ z uczestników
na przedmioty i wydarzenia w dalszym otoczeniu.
Dziecko nie tylko poznaje przedmioty, ale i tworzy ich
poj´cia. Jest to pierwszy krok w uczeniu si´ j´zyka.
W interakcji: „ty, ja i to” najwa˝niejszymi elementami sà
wspólna, dzielona uwaga, tworzenie wyobra˝eƒ i kate-
gorii, zbieranie doÊwiadczeƒ i tworzàcych si´ w ich trak-
cie tzw. emocjonalnych Êladów w ciele, tworzenie poj´ç,
wyra˝eƒ ekspresyjnych oraz wspólnych, dzielonych
znaczeƒ i wreszcie zaanga˝owanie i regulacja uczuç.

WSPÓLNA, DZIELONA UWAGA
Umiej´tnoÊç dzielenia uwagi w ró˝nych rodzajach

spo∏ecznej interakcji jest najbardziej z∏o˝onà i skom-
plikownà umiej´tnoÊcià niezb´dnie potrzebnà do roz-
woju komunikacji na poziomie j´zykowym. Dziecko
musi potrafiç zwróciç na siebie uwag´ partnera, skie-
rowaç t´ uwag´ na element trzeci, sprawdziç, czy



partner dalej dzieli jego uwag´, wznowiç kontakt i wy-
mieniç reakcje na ten temat.

Specyficzne dla dzieci g∏uchoniewidomych jest
to, ˝e skupienie na sobie uwagi partnera i skierowanie
jej na element trzeci nie przebiega równoczeÊnie (jak
to ma miejsce u osób widzàcych i s∏yszàcych, u któ-
rych patrzenie i wskazywanie zast´pujà si´ nawza-
jem). Osoba g∏uchoniewidoma musi ciàgle porzàdko-
waç obydwa elementy tak, by nast´powa∏y one po so-
bie, poniewa˝ obydwa wymagajà u˝ycia przez nià do-
tyku.  Na przyk∏ad osoba ta u˝ywa ràk i ust do eksplo-
racji intersesujàcego przedmiotu i jednoczeÊnie pozo-
staje w kontakcie z partnerem, dotykajàc go stopà.
JeÊli chce podzieliç swoje doÊwiadczenie z partne-
rem, musi najpierw wypuÊciç z ràk ten przedmiot, by
móc u˝yç ràk w celu zwrócenia si´ do partnera.

Strategia post´powania
Przede wszystkim w tej fazie osoba g∏uchoniewi-

domà musi ju˝ mieç doÊwiadczenia pozytywnych
i harmonijnych interakcji z partnerem, czyli partner
musi ju˝ daç si´ jej poznaç jako kompetentny partner.

Wprowadzany element trzeci powinien poczàtko-
wo mieç zabarwienie emocjonalne dla danej osoby
g∏uchoniewidomej, np. mo˝e to byç jakiÊ element
znanego ju˝ jej tak dobrze partnera (okulary, wisiorek)
lub – jeszcze lepiej – element samej osoby g∏uchonie-
widomej (ulubiona zabawka, butelka czy kubek). Inte-
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rakcja powinna przebiegaç na tych samych zasadach
co interakcja: „ty i ja”. Dodatkowa trudnoÊç polega na
tym, ˝e osoba g∏uchoniewidoma mo˝e potrzebowaç
wi´cej czasu na samà eksploracj´ przedmiotu, przez
co jest ona d∏u˝ej „przy g∏osie”, co jej partner mo˝e
zinterpretowaç jako brak zainteresowania, brak odda-
nia g∏osu i zatrzymanie interakcji. Z drugiej strony mo-
˝e on zbyt szybko odebraç g∏os osobie g∏uchoniewi-
domej i sam zabraç g∏os, na co nie jest ona jeszcze
gotowa. Oprócz tego reakcje i dzia∏ania osoby g∏u-
choniewidomej sà mniej wyraêne i jednoznaczne ni˝
osoby widzàcej i s∏yszàcej, np. uwa˝ne s∏uchanie oso-
by g∏uchoniewidomej partner mo˝e zinterpretowaç ja-
ko pasywnoÊç i brak reakcji, przez co partner z kolei
tego nie potwierdza i na to nie reaguje.

Osoby g∏uchoniewidome wykorzystujà ró˝ne for-
my dotyku do interakcji z trzecim elementem, np. no-
ga do kontaktu z partnerem, lewa r´ka do kierowania
uwagi na przedmiot, prawa r´ka do wykonywania ge-
stów, nast´pnie znowu lewa do oddania g∏osu partne-
rowi przez jego dotkni´cie. Partner powinien byç bar-
dzo na to wyczulony. Sam te˝ powinien zawsze wspie-
raç tego typu interakcje dotykiem czy ruchem.

TWORZENIE WYOBRA˚E¡ I KATEGORII
Tworzenie wyobra˝eƒ i kategorii pozwala pos∏ugi-

waç si´ tymi wyobra˝eniami, wtedy, kiedy to, co repre-



zentujà, nie jest obecne. Dzieci s∏yszàce i widzàce po-
siadajà t´ umiej´tnoÊç przed drugim rokiem ˝ycia. 

Specyficzne dla dzieci g∏uchoniewidomych
Jak dobrze osoba g∏uchoniewidoma, rozwinie t´

umiej´tnoÊç, zale˝y g∏ównie od tego, czy jej otoczenie
b´dzie do niej dopasowane, czy b´dzie jà wspiera∏o
i stymulowa∏o na jej poziomie i czy b´dzie tworzy∏o
wystarczajàco du˝o mo˝liwoÊci do dotykowych do-
Êwiadczeƒ w eksploracji. Samo dziecko g∏uchoniewi-
dome nie jest w stanie tej umiej´tnoÊci posiàÊç. 

Strategia post´powania
Partner musi mieç zawsze aktualne dane na temat

kana∏ów komunikacyjnych danej osoby g∏uchoniewido-
mej oraz funkcjonalnego wykorzystywania przez nià
zmys∏ów. Dzienny plan zaj´ç osoby g∏uchoniewidomej
powinien byç tak u∏o˝ony, aby by∏o w nim jak najwi´cej
miejsca na wspólne doÊwiadczenia. Muszà one jednak
byç przewidywalne co do czasu, miejsca i osoby. Ponad-
to muszà byç one tak zorganizowane, by osoba g∏ucho-
niewidoma optymalnie mog∏a wykorzystaç swoje mo˝li-
woÊci, np. warunki otoczenia – ha∏as, rozpraszajàce
bodêce itd. Dodatkowo, kiedy osoba g∏uchoniewidoma
ju˝ cz´Êç jakiegoÊ wyobra˝enia posiad∏a, trzeba zwra-
caç jej uwag´ na inne aspekty tego wyobra˝enia, aby
sta∏o si´ ono pe∏niejsze, dok∏adniejsze. Partner powinien
dawaç osobie g∏uchoniewidomej wystarczajàco du˝o
czasu na eksploracj´, tak aby mia∏a one szersze i pe∏niej-
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sze doÊwiadczenia z danym przedmiotem. Du˝ym wy-
zwaniem w uczeniu osoby g∏uchoniewidomej j´zyka jest
dla partnera gromadzenie wspólnego doÊwiadczenia.
W tym doÊwiadczeniu nale˝y poszukiwaç najbardziej
charakterystycznego elementu i wspólnie go nazywaç.
Cz´sto reakcja osoby g∏uchoniewidomej jest zabarwio-
na emocjonalnie, co mo˝e byç dobrym poczàtkiem dla
wprowadzania j´zyka. Staramy si´ pogodziç wra˝enia
osoby g∏uchoniewidomej z nazwà, wyrazem, j´zykiem.

EMOCJONALNE ÂLADY W CIELE 
To pozosta∏oÊci w ciele i umyÊle dziecka po ja-

kimÊ prze˝yciu i doÊwiadczeniu. Koncepcja emocjo-
nalnych Êladów w ciele zosta∏a przyj´ta dla osób g∏u-
choniewidomych przez Europejskà Grup´ Roboczà
Dotyczàcà Komunikacji w 2001 roku. Podobna jest
ona do koncepcji Gillisa, który emocjonalne Êlady
w ciele nazywa wynikiem zaistnia∏ych w trakcie do-
Êwiadczenia zmian w percepcji zmys∏owej. 

Specyficzne dla dzieci g∏uchoniewidomych
Mówi si´, ˝e Êlady takie u dzieci g∏uchoniewido-

mych kryjà si´ cz´sto w reakcjach ich cia∏a oraz
przedsymbolicznych zachowaniach. Cz´sto sà one
jednak trudne do zauwa˝enia, a jeÊli nawet zostanà
zauwa˝one – trudne do zinterpretowania. To sprawà
kompetentnego partnera jest dostrzec je i nadaç im
w∏aÊciwe znaczenie. 



Strategia post´powania
Partner musi tworzyç harmonijne i udane interak-

cje. W takiej sytuacji osoba g∏uchoniewidoma b´dzie
zach´cona do ekspresji i b´dzie wykonywa∏a wi´cej
gestów. Od poczàtku gesty te b´dà mia∏y funkcj´ ko-
munikacyjnà, a w procesie negocjacji  partner nada
im w∏aÊciwe znaczenie i symbolicznà form´. Jest to
mo˝liwe dzi´ki wspólnym doÊwiadczeniom i dzielo-
nym prze˝yciom.

POJ¢CIA, WYRA˚ENIA EKSPRESYJNE I WSPÓLNE,
DZIELONE ZNACZENIA

Bez wzgl´du na form´ komunikacji – mówionà,
gestowà czy pisemnà – ekspresja zmienia osobiste,
intencjonalne wyobra˝enia w zewn´trzne i powszech-
ne. Âwiadome tworzenie tych wyobra˝eƒ w procesie
mówienia i s∏uchania jest formà myÊlenia niezb´dnà
do rozwoju j´zyka.

Specyficzne dla dzieci g∏uchoniewidomych
Dzieci niewidome i g∏uchoniewidome nie majà

takich gestów odsy∏ajàcych jak wskazywanie i pa-
trzenie na coÊ. Dodatkowo ich poj´cia opierajà si´
na mniej szczegó∏owych i dok∏adnych wra˝eniach
i doÊwiadczeniach ni˝ poj´cia osób widzàcych i s∏y-
szàcych. Osoby g∏uchoniewidome tworzà poj´cia
g∏ównie na podstawie zmys∏u dotyku, a nie ka˝dà
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informacj´ mo˝na w ten sposób dok∏adnie przeka-
zaç.

 Strategia post´powania
Na poczàtku partner powinien nadawaç ka˝demu

zachowaniu dziecka funkcj´ komunikacyjnà, (tzw. nad-
interpretowanie) i adekwatnie na nie reagowaç. W ten
sposób dziecko g∏uchoniewidome uczy si´, ˝e jego
zachowanie ma konsekwencje i kiedyÊ u˝yje tego za-
chowania intencjonalnie. JeÊli dziecko u˝ywa swojego
zachowania przede wszystkim intencjonalnie, mówi
si´ ju˝ o interpretacji i przechodzi si´ do spo∏ecznej in-
terakcji. Dziecko g∏uchoniewidome musi uczyç si´
w naturalnych sytuacjach prze˝ywanych wspólnie
z partnerem w indywidualnym (jeden na jeden) kontak-
cie. Kontekst sytuacyjny wspomaga ogromnie w roz-
woju j´zyka. Partner musi cechowaç si´ wra˝liwo-re-
agujàcà postawà. Mimo ˝e postawa ta wiele wymaga
od partnera, jest ona absolutnie mo˝liwa do wypraco-
wania. U∏atwia ona harmonijny przebieg interakcji i ak-
tywizuje osob´ g∏uchoniewidomà. Ponadto partner
musi interpretowaç doÊç szeroko i nie zamykaç si´ na
ró˝ne mo˝liwe interpretacje tego samego gestu, wyra-
˝enia.

Do w∏aÊciwego znaczenia tego gestu i wyra˝enia
partner dochodzi na drodze negocjacji. Dzi´ki wspól-
nemu doÊwiadczeniu partner dochodzi z osobà g∏u-
choniewidomà do wspólnego znaczenia, znaczeniu



nadaje w∏aÊciwy symbol i tak dochodzi si´ do tworze-
nia j´zyka. 

ZAANGA˚OWANIE I REGULACJA UCZUå
Zaanga˝ownie rozwija si´ ju˝ od pierwszych kon-

taktów. Zgranie si´, o którym ju˝ wczeÊniej by∏a mo-
wa, zak∏ada tak˝e regulacj´ bliskoÊci, ekspresji i in-
tensywnoÊci. Na zaanga˝owanie ma równie˝ wp∏yw
stopieƒ dzielonej, wspólnej uwagi. Regulacja uczuç
to umiej´tnoÊç kontrolowania i sterowania uczuciami.
Emocjami mo˝na okreÊliç uczucia, które pojawiajà
si´ w wyniku ustosunkowania si´ osoby do danej sy-
tuacji czy zdarzenia. Ostatnie badania neurobiolo-
giczne sugerujà, ˝e wczesne harmonijne interakcje
majà wp∏yw na rozwój tych struktur i funkcji mózgo-
wych, które odpowiedzialne sà za regulacj´ uczuç,
przystosowanie do zmiennych warunków i radzenie
sobie ze stresem. Dodatkowo interakcje takie grajà
kluczowà rol´ w pojawieniu si´ w∏asnego „ja” i dlate-
go uwa˝ane sà za najwartoÊciowsze doÊwiadczenie
mi´dzyludzkie.

Specyficzne dla dzieci g∏uchoniewidomych
Interakcje osób g∏uchoniewidomych i ich partne-

rów mogà byç nieharmonijne i zaburzone. W wyniku
tego osoby g∏uchoniewidome mogà mieç poczucie
w∏asnej niepewnoÊci i niekompetencji, jak te˝ proble-
my z regulacjà uczuç, agresywnym zachowaniem, au-
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todestrukcyjnym zachowaniem oraz ca∏kowitym
pogrà˝eniu si´ w autostymulacji i depresji. Z drugiej

strony osoby g∏uchoniewidome pobudzajà si´ szyb-
ko, czasem a˝ za szybko i od razu za bardzo. Tak zwa-
ne „okno tolerancji” jest wi´c u nich zaw´˝one. To te˝
zwi´ksza ryzyko nieharmonijnych interakcji. 

Strategia post´powania
Kompetentny partner interakcji dopasowuje si´

do stanu umys∏u osoby g∏uchoniewidomej w otwarciu
kontaktu i podczas ca∏ej interakcji. Dzieli on te˝ z oso-



bà g∏uchoniewidomà jej uczucia, tak ˝e ma ona po-
czucie, ˝e jest rozumiana. Jest to podstawà do budo-
wania poczucia bezpieczeƒstwa i zaufania oraz roz-
woju harmonijnej interakcji.

Wideoanaliza interakcji pomo˝e w stwierdzeniu
cech charakterystycznych interakcji danej osoby g∏u-
choniewidomej i na tej podstawie ustaleniu kolejnych
kroków w usprawnieniu z nià interakcji.

Wybrane fragmenty opracowania z 2008 r. t∏u-
maczy∏a Joanna WiÊniewska, surdo-, tyflopeda-
gog, Szko∏a Podstawowa St. Rafael dla Dzieci G∏u-
choniewidomych w St.  Michielgestel w Holandii.

30



31

Edukacja humanistyczna
niewidomej uczennicy

w szkole ogólnodost´pnej
Ma∏gorzata Zielak

nauczyciel j´zyka polskiego, historii i wychowawca,
Szko∏a Podstawowa nr 5 w Szczecinie

Wraz z wychowawstwem klasy czwartej, które
przyznano mi we wrzeÊniu 2009 r., powierzono mi
opiek´ nad niewidomà dziewczynkà, która uczy si´
w naszej szkole od klasy pierwszej, z powodu odmo-
wy nauczania w szkole rejonowej. Z momentem prze-
j´cia wychowawstwa i nauczania dziecka niewidome-
go przygotowa∏am si´ do podj´cia nowego wyzwania,
mi´dzy innymi poprzez podj´cie studiów podyplomo-
wych z zakresu tyflopedagogiki. Wiedza i doÊwiad-
czenie zdobyte podczas studiów okaza∏y si´ bezcen-
ne, bowiem pracuj´ w szkole ogólnodost´pnej, a mo-
ja klasa nie jest klasà integracyjnà, nie otrzyma∏am
wi´c wsparcia od nauczyciela wspomagajàcego. Do-
k∏adne informacje na temat uczennicy otrzyma∏am od
rodziców, poprzedniej wychowawczyni oraz pracow-



ników Zwiàzku Niewidomych w Szczecinie. To w∏aÊnie
pracownicy Zwiàzku, którzy prowadzili rewalidacj´ Ja-
gody od najm∏odszych lat, udzielili mi wskazówek me-
todycznych oraz informacji na temat przebiegu rozwo-
ju i nabywanych umiej´tnoÊci przez dziecko. 

Z powy˝szych informacji, jak równie˝ na podstawie
opinii poradni psychologiczno-pedagogicznej ustali∏am
ostatecznie „baz´ danych” o dziecku, niezb´dnà do
podj´cia pracy dydaktycznej i wychowawczej.

W celu rozpocz´cia edukacji dziecka niewidome-
go nieodzownym staje si´ fakt ustalenia poziomu nie-
pe∏nosprawnoÊci i aktualnych umiej´tnoÊci i predys-
pozycji dziecka. Jagoda jest uczennicà niewidomà.
Jej ogólna sprawnoÊç umys∏owa mieÊci si´ w normie
wiekowej, zasób s∏ownictwa jest na poziomie wieku
˝ycia, mowa czynna jest prawid∏owo rozwini´ta. Jago-
da doÊç dobrze definiuje ró˝ne poj´cia s∏owne. S∏abe
jest jeszcze rozumienie ró˝nych sytuacji spo∏ecznych
oraz norm w nich obowiàzujàcych, co jest charaktery-
styczne dla dzieci niewidomych. Bardzo dobry po-
ziom koncentracji uwagi oraz pami´ci bezpoÊredniej
i trwa∏ej. Uczennica w pracy zadaniowej jest bardzo
wytrwa∏a. Wykazuje si´ du˝à aktywnoÊcià poznawczà.
Wyniki badania pedagogicznego wykaza∏y wysoki po-
ziom wiadomoÊci szkolnych wymaganych na danym
etapie nauki. Uczennica sprawnie pisze i czyta braj-
lem, umiej´tnoÊç t´ opanowa∏a ju˝ w klasie pierwszej.
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Tempo pisania jest bardzo dobre, ale czytanie wolniej-
sze ni˝ u widzàcych rówieÊników. W zachowaniu jest
spokojna i podporzàdkowana. Dobrze koncentruje si´
na wykonywanych zadaniach, napotkane niepowo-
dzenia i trudnoÊci przyjmuje z irytacjà. Pokonywanie
niepowodzeƒ jest naszym priorytetem w obecnych
dzia∏aniach dydaktycznych. Dziewczynka bardzo
ch´tnie korzysta z rysunków wypuk∏ych wykonanych
przeze mnie farbà witra˝owà, z pomocy dydaktycz-
nych przestrzennych – naturalnych okazów, przed-

miotów wydajàcych dêwi´ki, nagraƒ magnetofono-
wych i p∏yt CD. Wszelkie podr´czniki, çwiczenia ma

Maszyna brajlowska „Perkins”



napisane brajlem przez mam´. Nie bierze udzia∏u
w zaj´ciach ruchowych w sali gimnastycznej, elemen-
ty tych zaj´ç  wprowadzam na rewalidacji.  

Praca w zakresie przedmiotów humanistycznych to
przede wszystkim praca z tekstem, który jest g∏ównym
Êrodkiem przekazu wiedzy. Umiej´tnoÊç analizy treÊci
tekstu staje si´ niezb´dnym Êrodkiem zdobywania wie-
dzy i informacji, jakie niesie on ze sobà, natomiast
uÊwiadomienie sobie formalnej strony tekstu pozwala
wybraç odpowiednià form´ do wyra˝enia w∏asnych my-
Êli, dokonywania poprawnego zapisu pod wzgl´dem
ortograficznym i gramatycznym. W pracy z tekstem sta-
je si´ niezb´dna umiej´tnoÊç wyodr´bniania jego istot-
nych elementów, zrozumienie zwiàzków, jakie je ∏àczà
oraz umiejscowienie szczegó∏ów. Analiza tekstu prowa-
dzi do zrozumienia tekstu jako ca∏oÊci oraz do sformu-
∏owania w∏asnych myÊli. G∏ównym zadaniem nauczy-
ciela jest  przygotowanie ucznia do swobodnego orien-
towania si´ w tekÊcie. Wymaga to d∏ugotrwa∏ej, Êwia-
domej pracy nauczyciela, skierowanej na pos∏ugiwanie
si´ tekstem. Czwarta klasa dla ucznia niewidomego jest
tym progiem, w którym nast´puje przejÊcie od nauki
czytania do nauki Êwiadomego pos∏ugiwania si´ tek-
stem w ró˝nych formach. Blisko po∏owa realizowanych
treÊci w zakresie przedmiotu j´zyk polski to analiza tek-
stów literackich. Nale˝y wi´c zastanowiç si´, co mo˝e
u∏atwiç uczniowi niewidomemu t´ nauk´.
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Praca z d∏u˝szym tekstem literackim
Jagoda potrafi czytaç teksty brajlowskie, dlatego

teksty prozatorskie zawarte w podr´czniku odczytuje
samodzielnie, cz´sto uczestniczy w g∏oÊnym czytaniu
i Êledzi tekst czytany g∏oÊno przez innych uczniów. Do
pracy z d∏u˝szà lekturà jest odpowiednio przygotowa-
na. Korzysta w tym celu bàdê z ksià˝ek brajlowskich,
wypo˝yczonych z Ksià˝nicy Pomorskiej, jak równie˝
ch´tnie si´ga po „lektur´ mówionà”. Cechuje jà bar-
dzo dobra pami´ç, co dowiod∏a mi´dzy innymi pod-
czas uroczystej godziny baÊni, kiedy to opowiedzia∏a
z pami´ci bajk´, przeczytanà przez mam´ w domu,
nie majàc mo˝liwoÊci spoglàdania do tekstu, gdy˝ ten
by∏ w zwyk∏ym druku. Za swojà prezentacj´ otrzyma∏a
ocen´ celujàcà, bowiem u˝ywa∏a ró˝norodnego,
barwnego s∏ownictwa, wypowiada∏a si´ poprawnie
pod wzgl´dem stylistycznym, gramatycznym i j´zyko-
wym. Jedynym jej momentem zastanowienia by∏ frag-
ment, w którym poszukiwa∏a w pami´ci okreÊlenia
„rynsztok”. Za ka˝dym razem, kiedy widz´, i˝ zastana-
wia si´ nad u˝yciem s∏owa, pytam o rozumienie jego
znaczenia i podanie kilku synonimów.

Do odbioru tekstów lektur jest odpowiednio przy-
gotowywana. Zwracam jej uwag´ na to, co trzeba za-
pami´taç, co jest wa˝ne dla toku akcji, wyodr´bniam
istotne fragmenty. Ma to znaczenie zw∏aszcza wtedy,
kiedy korzysta z pomocy lektora, bàdê ksià˝ki mówio-



nej. Bardzo szybko mia∏am okazj´ przekonaç si´
o doskona∏ej pami´ci Jagody, kiedy to podczas prze-
rabiania „Pinokia” wychwyci∏a szczegó∏y, które pozo-
sta∏ym uczniom uchodzi∏y niezauwa˝one.
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Ró˝ne formy wypowiedzi pisemnej
Pierwszà trudnà próbà by∏a dla mnie lekcja opi-

su postaci – Pinokia. Tekst lektury szczegó∏owo
przedstawia wyglàd pajacyka, który widnieje na ilu-
stracjach w ksià˝kach czarnodrukowych. Uczniowie
ch´tnie wspomagajà si´ ilustracjà podczas opisu
postaci. Co mog∏am zaproponowaç mojej uczenni-
cy? Intuicyjnie wpad∏am na pomys∏, by przynieÊç
z domu zabawk´ mojego synka – drewnianego Pi-
nokia, którego wr´czy∏am na poczàtku lekcji Jago-
dzie. Klasa od razu rozpozna∏a w zabawce naszego
bohatera, Jagoda zaÊ d∏ugo zastanawia∏a si´, co to
takiego. Pytania naprowadzajàce – d∏ugi nos –
wskaza∏y prawid∏owà odpowiedê. Kiedy uczniowie
pisali opis, Jagoda mia∏a do dyspozycji pami´ciowy
obraz tekstu lektury i zabawk´, dzi´ki której praca
sta∏a si´ nie tylko teoretycznà wiedzà odtwórczà, ale
˝ywym odkryciem postaci, która mia∏a materi´ –
drewnianà, faktur´, kszta∏ty – np. d∏ugi nos, chude
nogi, du˝e stopy.

Podczas kolejnych opisów postaci, np. Pana
Kleksa czy Janka Muzykanta, pos∏ugiwa∏am si´ pla-
nem, który ukierunkowywa∏ spostrze˝enia uczennicy
i pomaga∏ jej tworzyç obraz cz∏owieka, np.

1. Jakà ma figur´, jak si´ porusza?
2. Jakie ma nawyki, jak si´ zachowuje?



3. Zwróç uwag´ na twarz, w∏osy, pos∏uchaj, jak
mówi.

4. PomyÊl, jaki ma charakter.
5. Jak Ty si´ do niego odnosisz, dlaczego?
Opis cz∏owieka mo˝na utworzyç równie˝, pos∏u-

gujàc si´ tekstem literackim. Nale˝y wówczas wyszu-
kiwaç s∏owa, jakimi autor opisa∏ danà cech´ postaci
i na tej podstawie próbowaç opowiedzieç, jak sobie t´
postaç wyobra˝amy. 

Opowiadanie, zw∏aszcza twórcze nie sprawia
wi´kszej trudnoÊci, bowiem wyzwala w dziecku mo˝li-
woÊci fantazji. Jednak˝e ocena opowiadania twórcze-
go, jak i odtwórczego, podlega ocenie wed∏ug takich
samych kryteriów:

1. Ocena ogólna, wra˝enie ogólne.
2. Temat i jego realizacja.
3. Kompozycja opowiadania.
4. Normy j´zykowe, ortograficzne i stylistyczne.
Samoocena pracy oraz jasnoÊç kryteriów jest bar-

dzo wa˝na dla doskonalenia w∏asnej pracy. Uczeƒ za-
czyna Êwiadomie i twórczo przekszta∏caç w∏asne pra-
ce i tworzyç sam bardziej interesujàce wypowiedzi.
Twórcze przekszta∏canie tekstu zmusza do poszuki-
waƒ okreÊlonych Êrodków wyrazu, rozwija s∏ownictwo
i form´ gramatycznà wypowiedzi. 
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TrudnoÊci ortograficzne, frazeologiczne, gramatyczne
i interpunkcyjne w piÊmie 

Jagoda, wed∏ug diagnozy, mieÊci si´ w normie in-
telektualnej, oprócz wady wzroku nie posiada ˝ad-
nych dysfunkcji, jest wi´c oceniana zgodnie z We-
wnàtrzszkolnym Systemem Oceniania jak pozostali
uczniowie. Jednak˝e, w pokonywaniu trudnoÊci orto-
graficznych, frazeologicznych, gramatycznych i inter-
punkcyjnych, musi wykazaç wzmo˝ony wysi∏ek
i znacznà koncentracj´. Jagoda pisze na maszynie
brajlowskiej. 

Notatki i çwiczenia, które zapisuj´ na tablicy, no-
tuje ze s∏uchu. Zawsze pytam, jak zapisa∏a dany wy-
raz, w momencie pope∏nienia b∏´du wyraz przepisuje-
my raz jeszcze, poprawnie. W ten sposób wykonuje-
my cz´Êç zadaƒ stylistyczno-gramatycznych. Zaleca-
ne wyd∏u˝enie czasu w zakresie tych zadaƒ nie jest
zazwyczaj potrzebne. Podczas sprawdzania pisem-
nych prac, zdania b∏´dne pod wzgl´dem stylistycz-
nym, gramatycznym, zostajà przez nauczyciela za-
znaczone na marginesie, po czym w trakcie poprawy,
przepisywane sà przez Jagod´ raz jeszcze z uwzgl´d-
nianiem poprawnej formy. Ka˝dy rodzaj b∏´du jest
uczennicy objaÊniany tak, by by∏a w stanie samodziel-
nie podaç poprawnà form´. Podczas pisania pojawia
si´ równie˝ problem interpunkcji. Ten rodzaj b∏´du



cz´stokroç powodowany jest przeszkodami technicz-
nymi, np. uczennica nie us∏ysza∏a dzwonka maszyny
i pisa∏a w tzw. „pró˝ni”, trudnoÊcià jest równie˝ po-
prawne przenoszenie wyrazów, poniewa˝ uczennica
niewidoma nie jest w stanie kontrolowaç kartki, stàd
pojawiajà si´ b∏´dy w przenoszeniu wyrazów. B∏´dy
typu literówki sà  zazwyczaj efektem poÊpiechu, choç
Jagoda ma wyrobiony  nawyk sprawdzania dotykowe-
go swoich zapisów na bie˝àco, co pozwala uniknàç
wi´kszoÊci b∏´dów technicznych. åwiczenia frazeolo-
giczno-j´zykowe wymagajà d∏u˝szej koncentracji, po-
niewa˝ b∏´dy tego typu wynikajà z niezrozumienia da-
nego poj´cia. Jagoda uczy si´, s∏uchajàc wypowiedzi
uczniów widzàcych oraz moich komentarzy. Dziew-
czynka nie ma ÊwiadomoÊci trudnoÊci ortograficznej,
to jednak nie chroni jej przed pope∏nieniem b∏´du.
W takiej sytuacji nale˝y ustrzec ucznia przed pope∏-
nieniem b∏´dów, ni˝ póêniej modyfikowaç niew∏aÊciwy
obraz wyrazu. Najlepszym sposobem uczenia si´ jest
uczenie polisensoryczne, poniewa˝ anga˝uje wiele
zmys∏ów równoczeÊnie, co sprzyja szybkiemu zapa-
mi´taniu i utrwaleniu w∏aÊciwego obrazu wyrazu. Sta-
ram si´ dostosowywaç çwiczenia u∏atwiajàce zapa-
mi´tywanie wyrazów i regu∏ do mo˝liwoÊci intelektual-
nych i jej indywidualnych preferencji, poniewa˝ Jago-
da ch´tnie kojarzy z wykorzystaniem sensorów sma-
kowych i zapachowych. Gdy wprowadzam nowy wy-
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raz, zwracam uwag´ na poprawny zapis ortograficzny,
pokazuj´ pokrewieƒstwo wyrazu, tak tworz´ w∏aÊciwy
obrazu poprzez zapis, podaj´ jasnà regu∏´ ortogra-
ficznà. 

Z mojego doÊwiadczenia wiem, ˝e jeÊli dziecko
niewidome uczy si´ i wychowuje wspólnie z rówieÊni-
kami pe∏nosprawnymi, to znacznie lepiej przystosuje
si´ do póêniejszego samodzielnego funkcjonowania
w spo∏eczeƒstwie. Jest to równie˝ wa˝ne dla uczniów
sprawnych, gdy˝ uczà si´ oni odbieraç i funkcjono-
waç z ludêmi, którzy czymÊ si´ od nich ró˝nià, których
do tej pory postrzegali inaczej. 

Reasumujàc moje rozwa˝ania poÊwi´cone edu-
kacji humanistycznej dziecka niewidomego, uwa˝am,
i˝ na sukces dziecka sk∏ada si´ w znacznej mierze
zaanga˝owanie nauczyciela, jego zrozumienie dla
potrzeb, mo˝liwoÊci i ograniczeƒ ucznia. Przygoto-
wanie warsztatu humanistycznego, z uwzgl´dnie-
niem indywidualnych dysfunkcji wzroku, w∏àczenie
dziecka niewidomego w harmonijnà prac´ z klasà po-
przez odpowiednie metodyczne modyfikowanie za-
j´ç, jest nieodzownym warunkiem osiàgni´cia  sukce-
su szkolnego.



Zabawa w kuchni 

Iwona Budz

instruktor czynnoÊci ˝ycia codziennego, Centrum Re-
habilitacji w Biurze Zarzàdu G∏ównego Polskiego
Zwiàzku Niewidomych

Zima nie ma zamiaru odejÊç, wczeÊniej zapada
zmrok i wieczory ciàgnà si´ w nieskoƒczonoÊç. To ide-
alny czas na zabaw´ w kuchni. Teren jest ju˝ „oswojo-
ny”. Dzieci pozna∏y niektóre akcesoria kuchenne i za-
cz´∏y çwiczyç odmierzanie produktów. Podczas przy-
gotowywania potraw prosz´, ˝eby Paƒstwo towarzy-
szyli dzieciom w przygodzie kulinarnej, a nie wyr´czali
je. Bàdêcie raczej asystentami ni˝ szefami kuchni. Paƒ-
stwa pomoc, o ile dziecko nie poprosi o nià przy innych
czynnoÊciach, jest potrzebna podczas sma˝enia na
t∏uszczu i obs∏ugi piekarnika. Zapraszam do wspólnego
przyrzàdzania smako∏yków.

Wspomnienie lata, czyli placki z dyni
Przygotuj produkty: kawa∏ek dyni, 4 czubate ∏y˝ki

màki pszennej, 2 jajka, 2 ∏y˝ki cukru oraz cukier do posy-
pania gotowych placków, 2 ∏y˝ki jogurtu naturalnego, olej.
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Akcesoria kuchenne: tarka, patelnia, miska,
drewniana ∏y˝ka, ∏opatka, mikser, talerz, nó˝, kubek.

Dynie obierz no˝em z twardej skóry, usuƒ pestki.
Na tarce na stronie o du˝ych oczkach zetrzyj dyni´.
Najlepiej u˝yç tarki o podstawie trójkàtnej lub czworo-
kàtnej, jest ona stabilna, a Êcierana dynia spada do
wewnàtrz. Oddziel bia∏ka od ˝ó∏tek (sposób wykona-
nia tej czynnoÊci poda∏am w poprzednim artykule –
Nasze Dzieci nr 1 (288) 2010). Bia∏ka umieÊç w misie
miksera, a ˝ó∏tka w kubku. Do osobnej miski wsyp: 2
kubki startej dyni, cukier, jogurt i ˝ó∏tka. Dok∏adnie wy-
mieszaj ∏y˝kà wszystkie sk∏adniki. Ubij bia∏ka na
sztywnà pian´. Po d∏u˝szej chwili pracy miksera mo-
˝esz sprawdziç, czy bia∏ka sà ubite, wsadzajàc deli-
katnie palce do miski (nie zapomnij wy∏àczyç mikse-
ra). Poczujesz g∏adkà, delikatnà i sztywnà powierzch-
ni´ pod palcami. Pian´ z bia∏ek delikatnie wymieszaj
z dyniowà masà. Masa na placki jest ju˝ gotowa. Na
zimnà patelni´ wlej olej do sma˝enia. PoproÊ rodzi-
ców o w∏àczenie palnika w kuchni, postaw patelni´ na
palniku. Gdy olej b´dzie rozgrzany (mo˝esz spraw-
dziç temperatur´ oleju przez dotkni´cie go ∏y˝kà za-
moczonà w masie), t∏uszcz b´dzie skwiercza∏. Nak∏a-
daj porcjami mas´ dyniowà (jedna porcja równa si´
jednej ∏y˝ce). Placki sma˝ z obu stron. Nast´pnie
prze∏ó˝ je ∏opatkà na talerz i posyp cukrem.



Pierniczki cud-miód
Przygotuj produkty: 2 szklanki màki, 15 dag mio-

du, 2 ∏y˝ki mas∏a, 3/4 szklanki cukru, 1 ∏y˝eczka sody
oczyszczanej, 1 ∏y˝eczka przyprawy do pierników,
1 jajko, siekane migda∏y i orzechy (niekoniecznie), ko-
lorowy lukier w tubkach (niekoniecznie).

Akcesoria kuchenne: ma∏e foremki do wycinania
pierniczków, blacha do piekarnika, papier do piecze-
nia, misa, miseczka, wa∏ek do ciasta, ma∏y garnuszek,
p´dzelek, blat lub stolnica. 

W misce wymieszaj màk´ z sodà. W ma∏ym gar-
nuszku rozgrzej miód (potrzebna pomoc doros∏ego!)
i dodaj go do màki z sodà. Nast´pnie dodaj mas∏o, cu-
kier, przypraw´ do pierników i jedno jajko. Zagnieç w mi-
sce r´koma ciasto na g∏adkà i jednolità mas´. Oprósz
blat/stolnic´ i wa∏ek màkà, ̋ eby ciasto si´ nie lepi∏o. Cia-
sto podziel na porcje, wygodniej b´dzie nim manewro-
waç na blacie/stolnicy. Rozwa∏kuj kawa∏ki ciasta na gru-
boÊç 1/2 cm i wykrawaj ró˝ne kszta∏ty. PoproÊ doro-
s∏ych o pomoc w rozgrzaniu piekarnika do 180 stopni
Celsjusza. Odmierz odpowiedni kawa∏ek papieru do
pieczenia, musi byç takiej samej wielkoÊci co blacha do
pieczenia. JeÊli blach´ lekko zwil˝ysz wodà, po∏o˝ony
papier nie b´dzie si´ Êlizga∏ i z ∏atwoÊcià u∏o˝ysz na nim
pierniczki. Do miseczki wbij drugie jajko, roztrzep je wi-
delcem. Zamaczaj p´dzelek w jajku i posmaruj piernicz-
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ki. Nast´pnie niezbyt ciasno u∏ó˝ je na blasze (piernicz-
ki urosnà). Mo˝esz te˝ ozdobiç je kawa∏kami orzechów
lub migda∏ów. Pierniczki piec 15-20 minut. Zdejmowaç
z blach jeszcze goràce (poproÊ o pomoc doros∏ych).
Gdy pierniczki wystygnà mo˝esz je ozdobiç gotowym,
kupionym w sklepie lukrem w tubkach. Cienkie koƒców-
ki tubek u∏atwiajà malowanie delikatnych wzorów, które
sprawiajà, ˝e pierniczki sà bardziej apetyczne.

Uwaga! Pierniczki przygotowujemy jakiÊ czas
przed jedzeniem, poniewa˝ ciasto po upieczeniu mu-
si skruszeç. Przechowujemy w szczelnie zamkni´tym
pojemniku. 

Makuch na stole
Przygotuj produkty: 1/2 kg maku, 1 kg kwaÊnych

jab∏ek, 9 jajek, 1 ∏y˝ka miodu, 1 jajko (polewa), 2 i 1/2
szklanki cukru, 3 ∏y˝ki cukru (polewa), 3 ∏y˝ki kakao
(polewa), 9 ∏y˝ek kaszy manny, 2 ∏y˝eczki proszku do
pieczenia, zapach migda∏owy, 1/2 kostki margaryny
(polewa). 

Akcesoria kuchenne: maszynka do mielenia, tar-
ka, ∏y˝ka, drewniany patyczek, miska, du˝a blacha,
nó˝ do obierania owoców, ma∏y garnuszek.

W maszynce do mielenia mi´sa za∏ó˝ najdrobniej-
sze sitko i skr´ç mak trzy razy, dodaj miód. Obierz
jab∏ka i zetrzyj je na tarce na du˝ych oczkach. Tak jak



poprzednio najlepiej u˝yç tarki o podstawie trójkàtnej
lub czworokàtnej, jest ona stabilna, a Êcierane jab∏ko
spada do wewnàtrz. W du˝ej misie wymieszaj: skr´co-
ny mak, starte jab∏ka, jajka, cukier, proszek do piecze-
nia, zapach migda∏owy i kasz´ mannà. Posmaruj bla-
ch´ mas∏em lub margarynà, posyp dno i boki bu∏kà
tartà. Prze∏ó˝ mas´. Piec w piekarniku a˝ zarumieni
si´ wierzch, a zanurzony w cieÊcie drewniany paty-
czek b´dzie mia∏ suchà koƒcówk´. PoproÊ doros∏ego,
˝eby sprawdzi∏ patyczkiem, czy ciasto w Êrodku jest
dopieczone.

W tym czasie robimy polew´. W ma∏ym garnusz-
ku rozpuÊç margaryn´ z cukrem. Nast´pnie wsyp ka-
kao i wymieszaj. Po wystygni´ciu dodaj jajko i wymie-
szaj. Polej ciasto p∏ynnà polewà.

Na przyk∏adzie powy˝szych przepisów utrwalamy
z dzieckiem zasady bezpiecznego u˝ywania kuchen-
ki. Poniewa˝ w dwóch przepisach korzystamy z pie-
karnika, prosz´ o zwrócenie uwagi na obs∏ug´ gorà-
cego piekarnika. Rozgrzane powietrze szybko wy-
puszczone z piekarnika mo˝e oparzyç. Otwierajmy
piekarnik stopniowo, najpierw uchylamy drzwiczki na
kilka sekund, ˝eby ciep∏o mog∏o uciec, a potem otwie-
ramy na ca∏à szerokoÊç. W ten prosty sposób uniknie-
my nieprzyjemnych sytuacji. åwiczymy odmierzanie
sk∏adników, u˝ywajàc ró˝nych miarek zarówno tych
tradycyjnych, jak kubek, szklanka czy ∏y˝ka, jak i ze-
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stawu specjalnych miarek. W przepisach pojawiajà si´
nowe przyrzàdy kuchenne jak: tarka, foremki do pier-
niczków i maszynka do mielenia mi´sa. W tarce pro-
sz´ pokazaç dziecku powierzchnie o ró˝nej wielkoÊci
otworków i powiedzieç, jakie produkty mo˝na na nich
Êcieraç. Proponuj´ w przepisach u˝ywanie tarki
o podstawie trójkàtnej, czworokàtnej lub wielokàtnej,
poniewa˝ jest ona wygodna. Mo˝na jà stabilnie posta-
wiç w misce lub na desce, a Êcierane produkty wpa-
dajà do Êrodka tarki. Podczas u˝ywania ma∏ych fore-
mek do wykrawania pierniczków zwróçmy uwag´ na
ich kraw´dzie. Zaokràglona kraw´dê s∏u˝y do trzyma-
nia, a ostra do wycinania ciasta. Gdy pomylimy kraw´-
dzie, mo˝emy si´ pokaleczyç. I jeszcze maszynka do
mielenia mi´sa. Podczas jej monta˝u poka˝my, jak
wyglàda Êlimacznica, jakiej wielkoÊci sà sitka, gdzie
montuje si´ korbk´ i jak stabilnie zamontowaç to urzà-
dzenie na blacie. Zaproponujmy równie˝ dziecku sa-
modzielne z∏o˝enie maszynki.



Literackie portrety 
niewidomych dzieci

Emilia Frankowska 

tyflo-, oligofrenopedagog, filolog polski, Specjalny
OÊrodek Szkolno-Wychowawczy dla Dzieci Niewido-
mych i S∏abowidzàcych w Radomiu

Artyku∏ ten jest fragmentem pracy dyplomowej
Emilii Frankowskiej pod tytu∏em „Miejsce niewidome-
go bohatera w literaturze” napisanej pod kierunkiem dr
Barbary Olszewskiej w Wy˝szej Szkole Pedagogicznej
w ¸odzi, gdzie E. Frankowska skoƒczy∏a studia pody-
plomowe w zakresie tyflopedagogiki (od red.).

Bardzo wdzi´cznà i interesujàcà pod wzgl´dem li-
terackim grupà sà dzieci pozbawione wzroku. Ich por-
trety pojawiajà si´ w utworach pisarskich.

Klasycznym przyk∏adem takiego portretu jest bo-
haterka noweli „Katarynka” B. Prusa. Czytelnik nie zna
imienia dziewczynki. Wie o niej tylko tyle, ˝e mieszka
z matkà i jej znajomà. Obie kobiety zarabiajà na ˝ycie
szyciem. Dziewczynka w wieku szeÊciu lat zachorowa-
∏a i straci∏a wzrok. Powoli nauczy∏a si´ funkcjonowaç w
nowej sytuacji. Wyostrzy∏ jej si´ zmys∏ s∏uchu. Dlatego
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nie lubi∏a ciszy. G∏ówny bo-
hater noweli, mecenas, pan
Tomasz, sàsiad niewidomej
dziewczynki, nie lubi∏ kata-
rynek. Zakazywa∏ wpusz-
czania kataryniarzy na po-
dwórko. Jednak, przez po-
my∏k´, dozorca wpuÊci∏ jed-
nego z nich. Pan Tomasz
by∏ rozgniewany, a˝ do
chwili, gdy zobaczy∏ twarz
ociemnia∏ego dziecka w sà-
siednim oknie. Âmia∏o si´,
klaska∏o, s∏yszàc fa∏szywe
tony katarynki. Mecenas,
chcàc sprawiç przyjemnoÊç
ma∏ej, nakaza∏ wpuszczaç wszelkich kataryniarzy na
podwórko. Ponadto, postanowi∏ dopomóc finansowo
rodzinie dziecka oraz daç dziewczynce szans´ na od-
zyskanie wzroku. Pan Tomasz rozpoczà∏ gorliwe poszu-
kiwania pomocy okulistycznej dla ma∏ej sàsiadki.

Nowela „Katarynka” to wyk∏adnik naczelnego
spo∏ecznego has∏a epoki pozytywizmu, brzmiàcego
„Praca u podstaw”. Dotyczy∏o ono pomocy chorym,
biednym i niepe∏nosprawnym. Realizatorem tego po-
stulatu jest g∏ówny bohater utworu, mecenas Tomasz.
Niewidoma dziewczynka zosta∏a umieszczona w fabu-



le noweli, aby wzruszyç czytelnika i wzbudziç u niego
wi´kszy podziw dla dobroci serca adwokata.

Nieco wyidealizowany, baÊniowy portret literacki
niewidomego dziecka przedstawia K. Makuszyƒski
w powieÊci „O dwóch ta-
kich, co ukradli ksi´˝yc”.
Bliêniacy, Jacek i Placek,
uciekajà z rodzinnej wioski
Zapiecek i ruszajà w d∏ugà
w´drówk´. Podczas niej
napotykajà wiele cieka-
wych postaci – mi´dzy in-
nymi niewidomà ma∏à Ma-
rysi´. Dziewczynka jest
sierotà, idzie w niewiado-
mym kierunku, aby spo-
tkaç si´ ze zmar∏à mamu-
sià. Ch∏opcy sà ogromnie
zdziwieni, gdy widzà, ˝e
zwierz´ta i ptaki swoimi
g∏osami prowadzà Marysi´. Zdumienie ich osiàga
apogeum, kiedy dziewczynka chodzi po jeziorze. Nie
poczu∏a, ˝e idzie po wodzie.

Autor mimo baÊniowej konwencji utworu, pope∏ni∏
w tym momencie powa˝ny stereotypowy b∏àd, twier-
dzàc, ˝e niewidomy nie mo˝e rozró˝niç stopami zmia-
ny powierzchni, po której si´ przemieszcza.
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Po latach, gdy Jacek i Placek, nauczeni ˝yciowym
doÊwiadczeniem, powracajà do Zapiecka jako pi´kni bo-
gaci i pracowici m∏odzieƒcy, spotykajà starego cz∏owie-
ka. Mówi on, ˝e pewnego dnia przysz∏a do niego niewi-
doma ma∏a dziewczynka i zamieszka∏a z nim. Niedawno
umar∏a i mia∏a pewnoÊç, ˝e spotka si´ ze swà zmar∏à
mamà. Odchodzàc z tego Êwiata, Marysia wypowiada∏a
s∏owa Êwiadczàce o jej spotkaniu z ukochanà mamà.

Wàtek niewidomej Marysi, ma za zadanie wzruszyç
czytelnika, spot´gowaç melodramatyczny aspekt utwo-
ru. A jednoczeÊnie sk∏ania do refleksji, i˝ dziecko, nie
odczuwajàc ci´˝aru swego kalectwa, by∏o szcz´Êliwe.
D∏uga droga Marysi do spotkania z mamà mo˝e sym-
bolizowaç dà˝enia ka˝dego cz∏owieka do szcz´Êcia.

Bardzo realistyczny i interesujàcy pod kàtem psy-
chologicznym portret literacki niewidomego od uro-
dzenia ch∏opca ukazuje w∏oska pisarka L. Martini
w powieÊci dla m∏odzie˝y „Kolor wiatru”. Dwunasto-
letni Andrea wraz z rodzicami i siostrà przeprowadzi∏
si´ do nowego mieszkania. Czuje si´ w nim obco, t´-
skni za dawnym domem na wsi. Andrea poznaje
ociemnia∏ego handlarza staroci. Od niego uczy si´
wielu rzeczy o ˝yciu oraz funkcjonowaniu bez wzroku.
Andrea poznaje nieco m∏odszego od siebie Giovan-
niego. Zaprzyjaêniajà si´. Lecz kiedy nowy kolega
idzie do szko∏y, nie ma ju˝ czasu dla Andrei. Niewido-
my ch∏opiec nigdy nie chodzi∏ do szko∏y i boi si´
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ucz´szczaç do placówki specjalnej. Jednak rodzina
przekonuje go, ˝e tylko pod wp∏ywem edukacji stanie
si´ prawdziwie wartoÊciowym cz∏owiekiem. Andrea
podejmuje pierwszà doros∏à decyzj´: postanawia roz-
poczàç nauk´ w szkole dla niewidomych.

Postaç Andrei nakreÊlona jest przez Martini ze
znawstwem psychologii osób niewidomych. Pisarka
subtelnie zaprezentowa∏a jego myÊli, czyniàc ch∏opca
narratorem powieÊci (narracja pierwszoosobowa).

Zbiorowy portret literacki niewidomych dzieci,
ukazuje H. Boguszewska w reporta˝u z Lasek „Âwiat
po niewidomemu”. W tej ciep∏ej interesujàcej powie-
Êci, autorka przedstawia codzienne ˝ycie i Êwi´ta wy-
chowanków szko∏y dla niewidomych w Laskach. Dzie-
ci pokazane sà przy nauce, pracy (rozdzia∏y: „Brajlow-
ski cz∏owiek”, „Ociemnia∏a ig∏a”, „Wypchane zwierz´-
ta”, „Wiosenne porzàdki”, „Lampka siostry Anuncja-
ty”), przy zabawie („HuÊtawka”, „Lalki”, „Dzwonki”,
„Najm∏odsze dzieci”, „Zabawa w Czarnego Luda”)
oraz podczas uroczystoÊci („Anielskie skrzyd∏a”, „˚y-
cie po niewidomemu”). Niewidomi bohaterowie, mi-
mo kalectwa, ˝yjà radoÊnie i szcz´Êliwie. Majà pasje
jak zdrowi rówieÊnicy. Uczà si´ sposobami dostoso-
wanymi do ich potrzeb percepcyjnych.

Uroczà postaç niewidomej dziewczynki stworzy∏a J.
Korczakowska w powieÊci „Spotkanie nad morzem”.
Jedenastoletnia Elza mieszka nad morzem z przybrany-



mi dziadkami – rybakiem Budziszem i jego ˝onà. Praw-
dziwa matka Elzy umar∏a, kiedy dziecko mia∏o rok. Ko-
bieta zatrzyma∏a si´ u Budziszów na kilka dni. By∏a cho-
ra. Przed Êmiercià powierzy∏a staruszkom swojà niewi-

domà córk´. Elza wychowy-
wa∏a si´ u dziadków, nie
wiedzàc nic o swojej praw-
dziwej matce. Pasa∏a kozy,
bawi∏a si´, plot∏a wianki, nu-
ci∏a piosenki – takie by∏y jej
codzienne zaj´cia.

Nad morze przyjecha∏a
jej rówieÊnica, Danusia,
dziewczynka z Torunia. Za-
mieszka∏a w willi u szkolnej
kole˝anki swojej mamy. Da-
nusia nie by∏a zachwycona
perspektywà wakacji nad
morzem. Pewnego dnia
obroni∏a Elz´, kiedy miej-

scowy ch∏opak chcia∏ jej zabraç muszelki, a dziewczy-
n´ skàpaç w wodzie. Tak zacz´∏a si´ przyjaêƒ obu
dziewczynek. Danusia, gdy dowiedzia∏a si´ o kalectwie
Elzy, bardzo to prze˝y∏a. Zda∏a sobie spraw´, ˝e sama
nie powinna narzekaç, majàc rodzin´, kole˝anki i zdro-
we oczy. Elza i Danusia cz´sto bawi∏y si´ razem, roz-
mawia∏y i prze˝ywa∏y liczne wspólne przygody.
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Ksià˝ka koƒczy si´ scenà odjazdu Danusi do Toru-
nia. Nie jedzie jednak sama, ale razem z mamà i Elzà.
Opiek´ nad niewidomà dziewczynkà przejmie pani
Rudzka, u której mieszka∏a Danusia. W ten sposób Elza
zyskuje nie tylko przyjació∏k´, ale tak˝e mam´. Jest na-
dzieja, ˝e w Toruniu Elza b´dzie mia∏a operacj´ umo˝li-
wiajàcà ca∏kowite odzyskanie wzroku. Danusia dzi´ki
nowej przyjació∏ce uczy si´ odpowiedzialnoÊci za dru-
giego cz∏owieka, a tak˝e poznaje prawd´, ˝e nie mo˝na
byç skoncentrowanym wy∏àcznie na sobie. Elza zyskuje
nowà przyjació∏k´ i pozytywnà odmian´ losu. Choç by∏a
szcz´Êliwa u dziadków Budziszów, wakacje z Danusià
mogà byç êród∏em nowego ˝ycia niosàcego ze sobà
w konsekwencji nawet odzyskanie wzroku. PowieÊç Kor-
czakowskiej przez d∏ugie lata goÊci∏a na liÊcie lektur
szkolnych ze wzgl´du na swoje dydaktyczne przes∏anie,
a tak˝e ciekawà fabu∏´ ∏àczàcà utwór o tematyce rehabi-
litacyjnej z ksià˝kà przygodowà dla dzieci i m∏odzie˝y.
Analiza tej lektury, by∏a pretekstem do poruszenia
w szkole zagadnienia osób niepe∏nosprawnych w spo∏e-
czeƒstwie, szczególnie ludzi z dysfunkcjà wzroku.

J. E. Kucharski, w opowiadaniu „Zamkni´te
oczy” wykreowa∏ sympatycznà postaç niewidomego
Janka. Ten dziwny cichy ch∏opiec, siedzàcy na ∏awce
i czytajàcy grubà ksià˝k´, zainteresowa∏ grupk´ ró-
wieÊników. Jeden z ch∏opców chcia∏ zrobiç kawa∏ i za-
braç ksià˝k´ czytajàcemu. Podszed∏ do niego cicho,



ale tamten us∏ysza∏ i powstrzyma∏ go. Od s∏owa do
s∏owa, koledzy i kole˝anki dowiedzieli si´, ˝e Janek
jest niewidomy i dlatego czyta z zamkni´tymi oczyma.
Odtàd grupka dzieci spotyka∏a si´ cz´sto z Jankiem
na podwórku i bawili si´ razem. Pewnego dnia powie-
dzieli, ˝e jadà na wycieczk´ do lasu i Janek nie mo˝e
im towarzyszyç. Matka ch∏opca ub∏aga∏a ojca jednego
z uczestników wycieczki, aby jej syn móg∏ jechaç. Tak
wi´c Janek, prowadzony po kolei przez kolegów i ko-
le˝anki, sta∏ si´ aktywnym cz∏onkiem wyprawy. Pod-
czas spaceru po lesie, grupka m∏odych odkrywców
zab∏àdzi∏a. Dzi´ki dobrej orientacji Janka, uda∏o im
si´ wyjÊç z leÊnego labiryntu.

Janek mo˝e symbolizowaç osob´ niepe∏nospraw-
nà, która chce funkcjonowaç na normalnych prawach
w spo∏eczeƒstwie. Mo˝e tak˝e wiele daç swojemu Êro-
dowisku i byç dla niego przydatnym. Gdyby nie spryt
i spostrzegawczoÊç orientacyjna Janka, grupka wi-
dzàcych dzieci nie odnalaz∏aby drogi do wyjÊcia z la-
su. Opowiadanie „Zamkni´te oczy” bywa umieszcza-
ne w podr´cznikach do j´zyka polskiego w II i III kla-
sie szko∏y podstawowej. Ten krótki utwór ma uzmys∏o-
wiç m∏odemu czytelnikowi istnienie i problematyk´
osób niewidomych.

J. Szczygie∏ w powieÊci „Nigdy ci´ nie opusz-
cz´” i „Po kocich ∏bach” przedstawia losy szesnasto-
letniego ociemnia∏ego wskutek wybuchu Tadka. Ch∏o-
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piec znalaz∏ si´ w szkole w Laskach, tam uczy si´
funkcjonowaç na nowo: poznaje alfabet Braille'a,
kszta∏càc si´ w zakresie samodzielnoÊci, Êpiewu, po-
znaje nowych ludzi i pierwsze doros∏e problemy. Doj-
rzewa psychicznie, szuka swojej drogi ˝yciowej.

Postaç Tadka mo˝na uto˝samiaç z autorem ze
wzgl´du na identyczne losy. Wielu bohaterów powy˝-
szych ksià˝ek istnia∏o naprawd´: Henryk Ruszczyc,
Zofia Koz∏owska, pan Mollin, Stefania Szarzyƒska i in-
ni. Obie powieÊci pokazujà drog´ Tadka od zdrowego
sprytnego, ale ˝yjàcego wy∏àcznie chwilà teraêniejszà
ch∏opca, a˝ do ociemnia∏ego, dojrzewajàcego, szuka-
jàcego w∏asnej to˝samoÊci
i miejsca w Êwiecie m∏o-
dzieƒca.

E. Amicis w powieÊci
„Serce” przedstawia epi-
zodycznà, ale istotnà po-
staç bezimiennego niewi-
domego ch∏opca. Jeden
z bohaterów, Garoffi, popi-
suje si´ drogimi ubraniami
i zegarkiem przed niezna-
nym ch∏opcem siedzàcym
na ∏awce. Tamten nie re-
aguje. Okazuje si´, ˝e nie
widzi. Garoffi czuje, i˝ uka-



rano jego pych´. Przeprasza ch∏opca, on mówi, ˝e nic
nie szkodzi i wcale si´ nie gniewa. Odtàd Garoffi prze-
sta∏ byç nadmiernie pró˝nym.

Amicis, wprowadzajàc w tok utworu wàtek niewi-
domego ch∏opca, pi´tnuje wad´ pró˝noÊci, jednocze-
Ênie nak∏ania do zastawienia si´ nad problematykà in-
walidów wzroku.

Niezwykle wzruszajàcy portret literacki ma∏ej niewi-
domej dziewczynki umieÊci∏a A. Kamieƒska w powie-
Êci dzieci´co-m∏odzie˝owej
„Rozalka olaboga”. G∏ów-
na bohaterka, Rozalka pod-
czas spaceru wchodzi po-
my∏kowo do pomieszcze-
nia przypominajàcego ko-
mórk´. Tam ukryta jest ma-
∏a niewidoma dziewczynka.
Rozalka, tkni´ta litoÊcià,
wyprowadza dziecko na
s∏oƒce. Gdy matka ma∏ej
i jej brat (szkolny kolega
Rozalki) widzà, co si´ dzie-
je, krzyczà i ka˝à Rozalce
iÊç, a ma∏à Julk´ znowu od-
prowadzajà do komórki. Uwa˝ajà, ˝e s∏oƒce szkodzi jej
Êlepym oczom. Na doktora nie majà pieni´dzy. Przej´-
ta Rozalka prosi znajomego doktora, aby pomóg∏ tej ro-
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dzinie. Jest mo˝liwoÊç, aby Julka odzyska∏a wzrok. Ro-
zalka jest szcz´Êliwa.

Autorka ukazuje przesàdy, które dotyczy∏y niewi-
domych na przyk∏ad, ˝e szkodzi im Êwiat∏o. Ma∏a Jul-
ka by∏a ukrywana przed ludêmi. Dzi´ki dobrej i czu∏ej
g∏ównej bohaterce utworu, ma∏a niewidoma dziew-
czynka ma szans´ na popraw´ losu i funkcjonowania.

Poezja przedstawia równie˝ kilka interesujàco na-
kreÊlonych portretów niewidomych dzieci.

¸àcznej interpretacji mo˝na poddaç nast´pujàce
wiersze: M. Hillar „W Hiroszimie”, W. Karczewskiej
„Dziewczynka koreaƒska mówi” oraz W. Szymbor-
skiej „Z Korei”. Podmiotami lirycznymi tych trzech
wierszy sà dzieci, których Êlepota jest wynikiem wojny,
po˝aru lub wybuchu bomby. Tytu∏y nawiàzujà do wyda-
rzeƒ historycznych niosàcych za sobà ogromnà zag∏a-
d´: wojna w Korei i zrzucenie bomby atomowej na Hi-
roszim´. Najbardziej pokrzywdzone w tych dramatycz-
nych okolicznoÊciach by∏y dzieci. Autorzy solidaryzujà
si´ z ofiarami, próbujà wzruszyç czytelnika, czynià pod-
miotem lirycznym utworu bezradne ociemnia∏e kilkulet-
nie dzieci.

„Dziecko, któremu atom wygryz∏ oczy, nie zoba-
czy nigdy ˝ó∏tej kaczki na d∏ugim patyku” (M. Hillar
„W Hiroszimie”).

Ciep∏y refleksyjny portret poetycki dziecka z dys-
funkcjà wzroku kreÊli ks. J. Twardowski w wierszu



„Niewidoma dziewczynka”. Utwór utrzymany jest
w stylistyce wyznania literackiego – niewidoma boha-
terka poznaje dotykiem obraz Matki Boskiej, przy
czym wyg∏asza monolog do Maryi. Autor zwraca uwa-
g´ na sposób penetracji Êwiata przez osoby pozba-
wione wzroku. Dotykanie Êwi´tego wizerunku przez
dziecko staje si´ dla Twardowskiego pretekstem do
refleksji nad Êwiatem. J´zyk u˝ywany przez niewido-
mà bohaterk´ utworu, umiej´tnie ∏àczy w sobie dzie-
ci´cy potoczny styl i kunsztowne formy wyrazu.

Kreowanie postaci niewidomych dzieci pozwala
pisarzom wzmocniç dydaktyczny aspekt przes∏ania,
nak∏ania do refleksji nad ˝yciem i percepcjà osób
z dysfunkcjà wzroku, a tak˝e wzrusza.

Podsumowanie (do ca∏ej pracy podyplomowej)
Niniejsza praca, która dotyczy∏a koncepcji niewi-

domego bohatera dzie∏ pisarskich, bazuje na najistot-
niejszych i najciekawszych, moim zdaniem, przyk∏a-
dach z zakresu literatury polskiej oraz powszechnej.

W metodologicznej cz´Êci pracy za∏o˝y∏am dwie
hipotezy, które weryfikowa∏am za pomocà analizy
utworów.

Pierwsza hipoteza zak∏ada∏a, ˝e niewidomy boha-
ter wyst´puje w twórczoÊci literackiej wszystkich
epok. Potwierdzi∏am jà, wykazujàc obecnoÊç postaci
literackich pozbawionych wzroku w twórczoÊci auto-
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rów: staro˝ytnych, Êredniowiecznych, prze∏omu rene-
sansu i baroku, oÊwieceniowych, romantycznych, po-
zytywistycznych oraz XX-wiecznych. Wspó∏czeÊni pi-
sarze tak˝e nie stronià od omawianego wàtku. Niewi-
domy bohater pojawia si´ we wszystkich rodzajach li-
terackich: w liryce, dramacie i epice.

Druga hipoteza zak∏ada∏a, ˝e wi´kszoÊç autorów
swojà koncepcj´ niewidomego bohatera opiera∏a
o funkcjonujàce stereotypy. Powy˝sza hipoteza rów-
nie˝ zosta∏a potwierdzona i uzasadniona przyk∏ada-
mi literackimi. Cz´sto pisarze wiàzali fakt kalectwa
z charakterem. Ujmowali to w wielu przypadkach
w sposób skrajny. Postaç cechowa∏ charakter krysz-
ta∏owo czysty, wyidealizowany, pozbawiony wad lub
przeciwnie – usposobienie z∏oÊliwe, okrutne, bez-
wzgl´dne i mÊciwe. Najcz´Êciej wyst´pujàce stereo-
typy dotyczàce niewidomych, a pojawiajàce si´
w omówionych utworach literackich, to: Êlepota au-
tomatycznie wyostrza inne zmys∏y, niewidomy ma
zawsze talent muzyczny, Êpi z otwartymi oczami, nie
potrafi poruszaç si´ po w∏asnym mieszkaniu, miewa
zdolnoÊci nadprzyrodzone, nie jest w stanie zlokali-
zowaç obecnoÊci lub braku bliskiej osoby, niewido-
mym szkodzi Êwiat∏o.

Praca niniejsza pozwoli∏a mi na poszerzenie hory-
zontów intelektualnych, da∏a mi mo˝liwoÊç zg∏´bienia
problemu miejsca niewidomego bohatera w literatu-
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rze. W moim odczuciu praca ta okaza∏a si´ twórcza,
gdy˝ temat ten nie posiada opracowaƒ naukowych.
Dobierajàc utwory literackie do analizy, pos∏u˝y∏am
si´ w∏asnym kluczem – stara∏am si´ umieÊciç w biblio-
grafii pozycje rozmaite gatunkowo, przeznaczone dla
doros∏ych, m∏odzie˝y i dzieci. Analizowane pozycje
obejmujà literatur´ naukowà, psychologicznà, kla-
sycznà, a tak˝e popularnà. Ze wzgl´du na okreÊlonà
obj´toÊç pracy podyplomowej, omówi∏am wy∏àcznie
dzie∏a atrakcyjne dla czytelnika.

Poddajàc w∏asnej refleksji opisywany temat, uwa-
˝am, ˝e s∏usznym jest, aby niewidomy bohater wyst´-
powa∏ w literaturze nie tylko tyflologicznej lub czytanej
wy∏àcznie przez grup´ odbiorców zwiàzanych z grupà
ludzi z dysfunkcjà wzroku. Czytelnik tzw. „popularny”,
poznajàc literackie portrety niepe∏nosprawnych, una-
ocznia sobie specyfik´ i problematyk´ ich ˝ycia oraz
funkcjonowania. Chocia˝ literatura, gdzie pojawiajà
si´ niewidome postacie, nierzadko nie jest wolna od
stereotypowego ich widzenia, to wnosi z sobà warto-
Êci dydaktyczno-moralne. Uwra˝liwia odbiorc´ na sy-
tuacj´ osób dotkni´tych kalectwem, sk∏ania do reflek-
sji nad w∏asnym ˝yciem oraz do pog∏´bionego spoj-
rzenia na innych ludzi.
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Obóz sportowo-rekreacyjny
w WiÊle 

Maria Nasiƒska

pedagog, OÊrodek Wychowawczo-Rewalidacyjny 
dla Dzieci Niewidomych i S∏abowidzàcych PZN 
w Cz´stochowie

W dniach 23-26 IX 2010 r. w OÊrodku „Start” mia∏
miejsce obóz sportowo-rekreacyjny dla dzieci oraz
m∏odzie˝y niewidomej i s∏abowidzàcej z dodatkowà
niepe∏nosprawnoÊcià wraz z rodzicami i opiekunami.
Finansowany by∏ ze Êrodków: OWR PZN Cz´stocho-
wa, Fundacji PZU, PCPR w K∏obucku, PCPR w Mysz-
kowie, MOPS w Cz´stochowie.

W obozie uczestniczy∏o 18 dzieci z Cz´stochowy,
Myszkowa, K∏obucka wraz z rodzicami i opiekunami.
W sumie by∏y to 32 osoby oraz 5 osób kadry. 

Zaj´cia odbywa∏y si´ wed∏ug ustalonego progra-
mu z podzia∏em na dwie grupy wiekowe:

– turniej sprawnoÊciowy (lekkoatletyczny),
– turniej ping-ponga,
– turniej bilardowy,
– sportowy turniej rodzinny.
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Ponadto uczestnicy obozu mieli zaj´cia z orienta-
cji przestrzennej  i czynnoÊci ˝ycia codziennego. By∏y
tak˝e zaj´cia rekreacyjne na basenie oraz elementy
nauki p∏ywania. 

Wszyscy uczestniczyli w spacerach dydaktycz-
nych po WiÊle oraz wycieczkach autokarowych:

– w okolice Wis∏y (zwiedzanie skoczni narciarskiej),
– do Ustronia (wjazd na Czantori´ wyciàgiem krze-

se∏kowym, spacer po Równicy),
– Ma∏à P´tlà Beskidzkà, do Istebnej, Koniakowa

oraz Szczyrku.
Za udzia∏ w poszczególnych turniejach dzieci za

zaj´cie I, II, III miejsca otrzyma∏y nagrody, a by∏y to:
– pi∏ki du˝e,
– pi∏ki gàbkowe,
– pi∏eczki do tenisa,
– pi∏eczki do ping-ponga,
– pi∏eczki Nassan,
– rakietki do ping-ponga,
– czekolady, batony, lizaki, soczki, jajka niespodzianki.
Pozosta∏e dzieci otrzyma∏y nagrody pocieszenia –

s∏odycze. Najwi´cej emocji wzbudza∏y turnieje: lekko-
atletyczny i rodzinny oraz zaj´cia na basenie. Uczestnicy
obozu z ˝alem wyje˝d˝ali z Wis∏y, pogoda dopisa∏a.
Szkoda, ˝e obóz trwa∏ tak krótko i dlaczego cz´Êciej nie
mo˝emy wyje˝d˝aç na tego typu obozy – mówi∏y dzieci.
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Dystans i empatia kluczem
w rozwiàzywaniu trudnych

problemów

Magdalena Iwaszko

nauczyciel wychowawca, Specjalny OÊrodek Szkolno-
Wychowawczy dla Dzieci i M∏odzie˝y S∏abowidzàcej
w Lublinie 

26 lat pracy z m∏odzie˝à oraz dzieçmi niewidomy-
mi i s∏abowidzàcymi w OÊrodku w Lublinie pozwala mi
stwierdziç, ˝e jest to praca mozolna, trudna, wymaga-
jàca wiedzy, doÊwiadczenia, zaanga˝owania, a przede
wszystkim dystansu. Nasi podopieczni pochodzà z ró˝-
nych zakàtków Polski, cz´sto z rodzin biednych, wielo-
dzietnych i niewydolnych wychowawczo. Mieszkajà
w internacie, który staje si´ dla nich drugim domem.
Trzeba jednak pami´taç, ˝e oprócz ograniczeƒ wynika-
jàcych z uszkodzenia wzroku, majà takie same jak ich
rówieÊnicy ze szkó∏ zwyk∏ych potrzeby, problemy, ocze-
kiwania i marzenia. To od nas, nauczycieli i wychowaw-
ców, zale˝y, jak sobie w tej nowej rzeczywistoÊci pora-
dzà.



Pisz´ o dystansie szczególnie w stosunku do m∏o-
dzie˝y z klas gimnazjalnych i licealnych. O dystansie,
który wynika z naszej wiedzy pedagogicznej, psycho-
logicznej, doÊwiadczeƒ ˝yciowych i „pami´ci czasów
minionych”, szczególnie okresu dojrzewania. Ta pa-
mi´ç dotyczy jednego z najtrudniejszych okresów
w ˝yciu cz∏owieka. Wiedz´ teoretycznà mamy wszy-
scy: burza hormonów, rozchwianie emocjonalne,
kompleksy, brak wsparcia ze strony rodziców, labil-
noÊç uczuciowa etc. Trzeba jednak znaleêç w sobie
tyle empatii, zrozumienia i w∏aÊnie dystansu, aby m∏o-
demu, cz´sto aroganckiemu cz∏owiekowi z buntowni-
czym nastawieniem pomóc. M∏odzie˝ ma swojà mu-
zyk´, slang, zainteresowania i naszym zadaniem jest,
jeÊli nie polubiç, to przynajmniej zrozumieç.

Mam dwoje doros∏ych dzieci. To one nauczy∏y
mnie, ˝e dzieckiem jest si´ w pewnym momencie ˝y-
cia, cz∏owiekiem zawsze. Gimnazjalista i licealista to
przede wszystkim m∏ody cz∏owiek,  którego  przera-
stajà czasami jego  cielesnoÊç, seksualnoÊç, emocje.
Wady wzroku i ca∏kowita niezdolnoÊç widzenia tylko
takie problemy pot´gujà.

Wiem z w∏asnego doÊwiadczenia, ˝e nam, na-
uczycielom, za ∏atwo przychodzi przyklejanie ró˝nych
etykiet, szczególnie tym, którzy bardziej ni˝ naszej
krytyki potrzebujà wsparcia. Zarzucamy naszym wy-
chowankom brak zdolnoÊci, lenistwo, niewdzi´cz-
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noÊç, z˝ymamy si´, gdy nie wykorzystujà kolejnych
szans, zapominajàc jednak, ˝e nie jest to najcz´Êciej
wynikiem braku ch´ci, ale trudnego wieku, z którym
ka˝demu przychodzi si´ zmierzyç. O ile ∏atwiej jest
osàdziç i ukaraç m∏odego, zagubionego cz∏owieka,
o tyle trudniej jest spróbowaç go zrozumieç i wycià-
gnàç pomocnà d∏oƒ. A my – pedagodzy – jesteÊmy
w∏aÊnie po to, ˝eby kolejny raz daç szans´. Jakkol-
wiek nale˝y stawiaç pewne wymagania i nie pob∏a˝aç
podopiecznym, to trzeba te˝ okazaç cierpliwoÊç
i wczuç si´ w sytuacj´ wychowanka.

Mam dobry kontakt z dzieçmi i m∏odzie˝à, dlate-
go lubi´ swojà prac´. Oczekuj´ od uczniów szacunku,
ale sama te˝ potrafi´ im go okazaç. Bardzo dobrze
pami´tam siebie z okresu, kiedy mia∏am „naÊcie” lat.
Nigdy w ˝yciu nie prze˝ywa si´ chwil tak intensywnie,
nigdy nie jesteÊmy ju˝ tak wra˝liwi. Pami´ç o tym u∏a-
twia porozumienie z o wiele m∏odszym ju˝ pokole-
niem. W poprzednim roku szkolnym otrzyma∏am od
wychowanków internatu „Oskara” w kategorii bratnia
dusza. Trudno by∏oby mi wyobraziç sobie milsze pod-
sumowanie mojej wieloletniej pracy i wiem, ˝e dla wie-
lu pedagogów to w∏aÊnie sympatia ze strony pod-
opiecznych jest najpi´kniejszym wynagrodzeniem za
ich poÊwi´cenie. Chcia∏abym ich wszystkich serdecz-
nie pozdrowiç.
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Âwiadczenia dla rodzin 
dzieci niepe∏nosprawnychh

Rodzice, którzy borykajà si´ z trudnoÊciami
wychowywania dziecka niepe∏nosprawnego, mogà
ubiegaç si´ o ró˝nego rodzaju wsparcie. Najwi´k-
szy katalog Êwiadczeƒ finansowych proponuje
ustawa o Êwiadczeniach rodzinnych. Cz´Êç wy-
mienionej tam pomocy przys∏uguje bez wzgl´du na
dochód, jednak wi´kszoÊç uzale˝niona jest od sy-
tuacji materialnej rodziny.

Zasi∏ek rodzinny
Jest to Êwiadczenie, które ma na celu cz´Êciowe

pokrycie wydatków na utrzymanie dziecka. Przys∏ugu-
je do ukoƒczenia przez dziecko:

1)  18. roku ˝ycia lub
2)  nauki w szkole, jednak nie d∏u˝ej ni˝ do ukoƒ-

czenia 21. roku ˝ycia, albo
3) 24. roku ˝ycia, je˝eli kontynuuje nauk´ w szko-

le lub w szkole wy˝szej i legitymuje si´ orze-
czeniem o umiarkowanym albo znacznym
stopniu niepe∏nosprawnoÊci.
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Otrzymanie zasi∏ku rodzinnego uzale˝nione jest
od sytuacji materialnej rodziny. W przypadku gdy
cz∏onkiem rodziny jest dziecko legitymujàce si´ orze-
czeniem o niepe∏nosprawnoÊci lub orzeczeniem
o umiarkowanym albo o znacznym stopniu niepe∏no-
sprawnoÊci, zasi∏ek ten przys∏uguje bowiem, je˝eli do-
chód rodziny w przeliczeniu na osob´ nie przekracza
kwoty 583 z∏.

WysokoÊç zasi∏ku zale˝y od wieku dziecka i wy-
nosi miesi´cznie:

1) 68 z∏ na dziecko w wieku do ukoƒczenia 5. ro-
ku ˝ycia,

2) 91 z∏ na dziecko w wieku powy˝ej 5. roku ˝ycia
do ukoƒczenia 18 lat,

3) 98 z∏ na dziecko w wieku powy˝ej 18. roku ˝y-
cia do ukoƒczenia 24 lat.

Dodatki do zasi∏ku
Do zasi∏ku rodzinnego przys∏ugujà ró˝nego ro-

dzaju dodatki. Mo˝na si´ o nie ubiegaç z tytu∏u:

## urodzenia dziecka
Wyp∏acany jest jednorazowo w wysokoÊci 1000

z∏. Warunkiem jego otrzymania jest pozostawanie ko-
biety w okresie cià˝y pod opiekà medycznà. Fakt ten
potwierdza si´ stosownym zaÊwiadczeniem lekarskim
lub zaÊwiadczeniem wystawionym przez po∏o˝nà.
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## opieki nad dzieckiem w okresie korzystania
z urlopu wychowawczego

Przys∏uguje w kwocie 400 z∏ miesi´cznie, matce
lub ojcu, opiekunowi faktycznemu dziecka albo opie-
kunowi prawnemu dziecka, je˝eli dziecko pozostaje
pod jego faktycznà opiekà, uprawnionemu do urlopu
wychowawczego. Osoba sprawujàca opiek´ nad
dzieckiem legitymujàcym si´ orzeczeniem o niepe∏no-
sprawnoÊci albo o znacznym stopniu niepe∏nospraw-
noÊci mo˝e pobieraç taki dodatek maksymalnie przez
okres 72 miesi´cy kalendarzowych.

## samotnego wychowywania dziecka
Przyznawany jest samotnie wychowujàcym dziec-

ko matce lub ojcu, opiekunowi faktycznemu dziecka
albo opiekunowi prawnemu dziecka, je˝eli nie zosta∏o
zasàdzone Êwiadczenie alimentacyjne na rzecz dziec-
ka od drugiego z rodziców dziecka, poniewa˝:

– drugi z rodziców dziecka nie ˝yje,
– ojciec dziecka jest nieznany,
– powództwo o ustalenie Êwiadczenia alimentacyj-

nego od drugiego z rodziców zosta∏o oddalone.

Przys∏uguje w wysokoÊci 170 z∏ miesi´cznie na
dziecko, nie wi´cej jednak ni˝ 340 z∏ na wszystkie
dzieci. W przypadku dziecka legitymujàcego si´ orze-
czeniem o niepe∏nosprawnoÊci lub orzeczeniem
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o znacznym stopniu niepe∏nosprawnoÊci kwota do-
datku ulega zwi´kszeniu o 80 z∏ na dziecko, nie wi´-
cej jednak ni˝ o 160 z∏ na wszystkie dzieci.

## wychowywania dziecka w rodzinie wielo-
dzietnej

Wynosi miesi´cznie 80 z∏ na trzecie i nast´pne
dzieci uprawnione do zasi∏ku rodzinnego.

## kszta∏cenia i rehabilitacji dziecka
Przeznaczony jest na pokrycie zwi´kszonych wy-

datków zwiàzanych z rehabilitacjà lub kszta∏ceniem
dziecka w wieku:

– do ukoƒczenia 16 lat, je˝eli legitymuje si´ orze-
czeniem o niepe∏nosprawnoÊci,

– powy˝ej 16. roku ̋ ycia do ukoƒczenia 24 lat, je˝e-
li legitymuje si´ orzeczeniem o umiarkowanym al-
bo o znacznym stopniu niepe∏nosprawnoÊci.

Kwota dodatku uzale˝niona jest od wieku dziecka
i wynosi miesi´cznie:

– 60 z∏ na dziecko w wieku do ukoƒczenia 5. roku
˝ycia,

– 80 z∏ na dziecko w wieku powy˝ej 5. roku ˝ycia
do ukoƒczenia 24. roku ˝ycia.

## rozpocz´cia roku szkolnego
Przyznawany jest na cz´Êciowe pokrycie wydat-

ków zwiàzanych z rozpocz´ciem w szkole nowego ro-
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ku szkolnego oraz rocznego przygotowania przed-
szkolnego. Wyp∏acany jest raz w roku w wysokoÊci
100 z∏ na ka˝de dziecko.

## podj´cia przez dziecko nauki w szkole poza
miejscem zamieszkania

Przys∏uguje przez 10 miesi´cy w roku w okresie
pobierania nauki od wrzeÊnia do czerwca nast´pnego
roku kalendarzowego w wysokoÊci:

– 90 z∏, je˝eli dziecko zamieszkuje w miejscowo-
Êci, w której znajduje si´ siedziba szko∏y ponadgimna-
zjalnej lub szko∏y artystycznej, realizujàcej obowiàzek
szkolny i obowiàzek nauki, a w przypadku dziecka
niepe∏nosprawnego tak˝e szko∏y podstawowej lub
gimnazjum,

– 50 z∏, gdy dziecko doje˝d˝a z miejsca zamiesz-
kania do miejscowoÊci, w której znajduje si´ siedziba
szko∏y ponadgimnazjalnej, a tak˝e szko∏y artystycz-
nej, w której realizowany jest obowiàzek szkolny
i obowiàzek nauki w zakresie odpowiadajàcym nauce
w szkole ponadgimnazjalnej.

WA˚NE! 
Otrzymanie dodatków jest nierozerwalnie

zwiàzane z nabyciem uprawnieƒ do zasi∏ku ro-
dzinnego.



72

Bez wzgl´du na dochód
Nie wszystkie Êwiadczenia rodzinne sà uzale˝nio-

ne od statusu materialnego osoby zainteresowanej
ich otrzymaniem. Bez wzgl´du na wysokoÊç docho-
dów rodziny wyp∏acane sà bowiem:

– jednorazowa zapomoga – przyznawana z tytu∏u
urodzenia si´ ˝ywego dziecka, w wysokoÊci
1000 z∏ na jedno dziecko,

– zasi∏ek piel´gnacyjny w wysokoÊci 153 z∏ mie-
si´cznie – przyznawany w celu cz´Êciowego po-
krycia wydatków wynikajàcych z koniecznoÊci
zapewnienia opieki i pomocy innej osoby
w zwiàzku z niezdolnoÊcià do samodzielnej eg-
zystencji,

– Êwiadczenie piel´gnacyjne w kwocie 520 z∏ mie-
si´cznie – nale˝ne z tytu∏u rezygnacji z zatrud-
nienia lub innej pracy zarobkowej w celu spra-
wowania opieki nad osobà niepe∏nosprawnà.

Podstawa prawna: ustawa z dnia 28.11.2003 r.
o Êwiadczeniach rodzinnych (Dz. U. z 2006 r. nr 139,
poz. 992 ze zm.).

Informacje te zosta∏y przedrukowane z Gazety Po-
datkowej nr 97 (721) z dn. 2010.12.06, autorkà jest
Anna Minierska.
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AktualnoÊci

El˝bieta Oleksiak

tyflopedagog, Centrum Rehabilitacji w Biurze Zarzàdu
G∏ównego Polskiego Zwiàzku Niewidomych 
w Warszawie

Jubileusze 20-lecia
W roku 2010 kilka placówek wa˝nych dla eduka-

cji i rehabilitacji dzieci niewidomych i s∏abowidzàcych
obchodzi∏o swoje jubileusze. I tak Êwi´towaliÊmy 20-
lecie Specjalnego OÊrodka Szkolno-Wychowawczego
dla Dzieci S∏abowidzàcych i Niewidomych w Dàbro-
wie Górniczej. Nadano OÊrodkowi imi´ Zofii Ksià˝ek-
Bregu∏owej, poÊwi´cono i przekazano OÊrodkowi
sztandar. Cz´Êç artystyczna w wykonaniu wychowan-
ków OÊrodka by∏a niezapomnianym wra˝eniem.

W OÊrodku dzia∏ajà:
1. Zespó∏ wczesnego wspomagania rozwoju po-

magajàcy dzieciom od pierwszych miesi´cy ˝y-
cia do siódmego roku ˝ycia oraz ich rodzicom.

2. Punkt konsultacyjny udzielajàcy pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej rodzicom dzieci ze scho-
rzeniami wzroku oraz dzieciom.
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3. Klasa wst´pna.
4. Szko∏a Podstawowa.
5. Gimnazjum.
6. 3-letnia Zasadnicza Szko∏a Zawodowa o kie-

runku ogrodnik.
7. 3-letnie Liceum Ogólnokszta∏càce o kierunku

ogólnym.

20-lecie obchodzi∏o równie˝ Stowarzyszenie Ro-
dziców i Przyjació∏ Dzieci Niewidomych i S∏abowidzà-
cych „T́ cza”. Zaprezentowano wydarzenia i wspo-
mnienia z ˝ycia Stowarzyszenia. By∏y wyró˝nienia
i nagrody dla darczyƒców, przyjació∏ „T́ czy”. Z ma∏e-
go ruchu samopomocy rodziców przez 20 lat wytrwa-
∏ej pracy zbudowano mocnà, stabilnà „T́ cz´”. Przy-
pominam, ˝e Stowarzyszenie prowadzi w Warszawie
trzy placówki dziennego pobytu leczniczo-rehabilita-
cyjno-edukacyjne, wyjàtkowe w skali kraju, w których
szczególnà troskà obj´te sà dzieci ze z∏o˝onà niepe∏-
nosprawnoÊcià:

1. Niepubliczny OÊrodek Rewalidacyjno-Wycho-
wawczy dla Dzieci i M∏odzie˝y Niewidomej i S∏abowi-
dzàcej w wieku 3-18 lat. 

2. Niepubliczny OÊrodek Rewalidacyjno-Wycho-
wawczy dla M∏odzie˝y i Doros∏ych Niewidomych i S∏a-
bowidzàcych. 



75

3. Poradni´ Wczesnej Interwencji dla Dzieci Nie-
widomych i S∏abowidzàcych.

20-lecie obchodzi∏o tak˝e Stowarzyszenie Pomocy
Dzieciom Niewidomym i Niedowidzàcym „Nadzieja”
oraz OÊrodek Szkolno-Wychowawczy dla Dzieci Niewi-
domych i S∏abowidzàcych w Radomiu. Przypomn´, ˝e
w sk∏ad OÊrodka wchodzà: Publiczna Szko∏a Podsta-
wowa nr 11, Publiczne Gimnazjum nr 20, Szko∏a Przy-
sposobienia do Pracy, Pracownia Wczesnego Wspo-
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magania Rozwoju dla Dzieci z Dysfunkcjà Wzroku „Pro-
myk Nadziei”, grupy wychowawcze dla dzieci spoza
Radomia. OÊrodek jest pierwszà w Polsce placówkà,
która zapewni∏a opiek´ i edukacj´ dzieciom niewido-
mym z dodatkowymi ograniczeniami.

Jubileusz 60-lecia
Jubileusz 60-lecia obchodzi∏ Specjalny OÊrodek

Szkolno-Wychowawczy dla Dzieci S∏abowidzàcych
im. dr Zofii Galewskiej w Warszawie. Jest to pierwsza
w Polsce szko∏a dla dzieci s∏abowidzàcych, gdzie do-
strze˝ono koniecznoÊç doboru pomocy dydaktycz-
nych i metod kszta∏cenia do indywidualnych potrzeb
zwiàzanych z os∏abionym wzrokiem dziecka. W tej
placówce przywiàzuje si´ wielkà wag´ do doboru po-
mocy optycznych i çwiczenia wzroku. W OÊrodku
znajduje si´: Szko∏a Podstawowa nr 51, Gimnazjum
nr 151, Zasadnicza Szko∏a Zawodowa nr 62, Liceum
Ogólnokszta∏càce nr CXXXVI, wczesne wspomaganie
rozwoju dziecka, specjalistyczny punkt konsultacyjny. 

Wszystkim placówkom dzi´kujemy za wspó∏prac´
i ˝yczymy, ˝eby by∏y coraz pi´kniejsze i dynamicznie
rozwija∏y si´, Pedagogom i Wychowawcom sukcesów
dydaktycznych, wychowawczych i rehabilitacyjnych,
a Uczniom sukcesów w nauce i dobrego przygotowa-
nia do doros∏ego ˝ycia, wszystkim zaÊ du˝o zdrowia
i satysfakcji z dobrze wykonywanej pracy.
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Fundacja „T́ czowy Dom”
Fundacja „T́ czowy Dom” dnia 6 grudnia zaprosi-

∏a wszystkich darczyƒców i przyjació∏ do Teatru Ka-
mienica w Warszawie na VII koncert „Miko∏aj 2010”.

Koncerty sà co roku podzi´kowaniem dla wszystkich,
którzy wspierajà dà˝enia Fundacji do powo∏ania Cen-
trum Wsparcia Osób Niewidomych ze Z∏o˝onà Niepe∏-
nosprawnoÊcià. Jak co roku ró˝norodne wyst´py
wspania∏ych artystów wprowadzi∏y wszystkich w nie-
zwyk∏y, Êwiàteczny nastrój.
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Dost´p osób 
niepe∏nosprawnych 

do informacji i edukacji.
Nowe technologie 

– wi´ksze szanse, wi´ksze
mo˝liwoÊci

To tytu∏ konferencji, która odby∏a si´ 29 listopada
2010 r. w Bibliotece Uniwersytetu Warszawskiego.  Tra-
dycjà ju˝ sta∏o si´ organizowanie co roku przez UW kon-
ferencji oko∏o 3 grudnia, kiedy to przypada Mi´dzynaro-
dowy Dzieƒ Osób Niepe∏nosprawnych. Konferencja by∏a
poÊwi´cona tematyce swobodnego dost´pu osób nie-
pe∏nosprawnych do wszystkich êróde∏ informacji – od
tradycyjnych, takich jak ksià˝ka, podr´czniki, po Internet
i techniki teleinformatyczne. Na konferencji zaprezento-
wano nowy portal UW: Portal Edukacji W∏àczajàcej, po-
Êwi´cony nauczaniu osób niepe∏nosprawnych w szko-
∏ach ogólnodost´pnych – www.abcd.edu.pl

Zaprezentowano tak˝e Akademickà Bibliotek´
Cyfrowà, dzi´ki której niepe∏nosprawni studenci z ca-
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∏ej Polski mogà pobieraç on-line ksià˝ki zaadaptowa-
ne na ró˝nych uczelniach wy˝szych.

Uczestnicy konferencji otrzymali równie˝ ciekawà
publikacj´ „Wspomaganie uczniów z dysfunkcjà
wzroku w szko∏ach ogólnodost´pnych – wybrane za-
gadnienia”. Publikacja jest dystrybuowana bezp∏atnie
na zamówienie w Biurze ds. Osób Niepe∏nospraw-
nych Uniwersytetu Warszawskiego, tel. 22 552 42 22,
e-mail: bon@uw.edu.pl


