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W Nowym 2012 Roku ˝yczymy wszelkiej

pomyÊlnoÊci, du˝o uÊmiechu, przyjaêni, mi∏oÊci, si∏y

i wytrwa∏oÊci w dà˝eniu do ró˝nych celów.
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To w∏aÊnie tego wieczoru,

gdy mróz lÊni, jak gwiazda na dworze,

przy sto∏ach sà miejsca dla obcych,

bo nikt byç samotny nie mo˝e.

To w∏aÊnie tego wieczoru,

gdy wiatr zimny Êniegiem dmucha,

w serca z∏amane i smutne

po cichu wst´puje otucha.

To w∏aÊnie tego wieczoru

z∏o ze wstydu umiera,

widzàc, jak silna i pi´kna

jest Mi∏oÊç, gdy pi´Êci rozwiera.

To w∏aÊnie tego wieczoru,

od bardzo wielu wieków

pod dachem tkliwej kol´dy

Bóg rodzi si´ w cz∏owieku.

Emilia WaÊniowska



Gniazdowanie, owijanie, 
chustowanie: potrzeba dzieci
obowiàzek rodziców (cz´Êç II)

Anna Maria Florek

logopeda, Poradnia dla Dzieci i M∏odzie˝y z Zaburze-
niami Rozwoju w Poznaniu

Bruce Perry prowadzi∏ badania nad rozwojem
neuronalnym cz∏owieka i wyró˝ni∏  osiem faz rozwoju
neuronalnego. Osiem opisanych przez Bruca Perry
stanów rozwoju neuronalnego zale˝y od genomu (ze-
spo∏u chromosomów danego organizmu, kompletnej
informacji genetycznej) i Êrodowiska otaczajàcego or-
ganizm. Zaburzenie tych faz rozwoju skutkowaç b´-
dzie niedorozwojem uk∏adu neuronalnego i powa˝-
nych deficytów rozwojowych cz∏owieka. Rodzaj dys-
funkcji zale˝eç b´dzie od okresu ˝ycia, w którym na-
stàpi∏o zaburzenie rozwoju. W zale˝noÊci od tego czy
zaburzenie pojawi∏o si´ w okresie p∏odowym podczas
kszta∏towania si´ pnia mózgu czy po urodzeniu lub
te˝ w wieku lat dwóch w momencie rozwoju kory mó-
zgowej.
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Charakter zaburzenia ma równie˝ znaczenie, po-
niewa˝ deprywacja sensoryczna mo˝e wyst´powaç
na skutek braku w∏aÊciwej opieki lub wskutek stresu,
choroby czy powa˝nego urazu.

Rozwój neuronalny przebiega w sposób hierar-
chiczny. Prawid∏owe oddychanie zapewnia dziecku
nie tylko komfort ale i mo˝liwoÊç normalnego ˝ycia
zaraz po urodzeniu. JeÊli dziecko ma problemy z opa-
nowaniem tej funkcji ˝yciowej, zostaje pod∏àczane do
respiratora. Inna aktywnoÊç taka jak ciekawoÊç Êwia-
ta nie jest w ogóle zauwa˝ana. Od noworodka nikt nie
wymaga, ˝eby rozwiàzywa∏ uk∏ady równaƒ lub szuka∏
pochodnej funkcji logarytmicznej.

Zale˝noÊç rozwoju od w∏asnej aktywnoÊci jest
oczywista. Im bardziej aktywny organizm tym bardziej
mo˝liwy rozwój neuronalny tego organizmu. Mózg
kszta∏tuje si´ wed∏ug w∏asnych potencjalnych mo˝li-
woÊci i sposobu jego u˝ywania. W prawid∏owym roz-
woju podatnoÊç na okreÊlone dzia∏anie wynika z po∏à-
czenia bodêców Êrodowiskowych i mo˝liwoÊci rozwo-
jowych dziecka. Niezale˝nie od miejsca urodzenia
i wychowania dziecko zaczyna chodziç pod koniec
pierwszego roku ˝ycia, a mówiç po opanowaniu sztu-
ki chodzenia. D∏ugotrwa∏a deprywacja sensoryczna
mo˝e doprowadziç do zaburzenia rozwoju poznaw-
czego i emocjonalnego. Rodzàc si´ z gotowoÊcià do
poznawania Êwiata, noworodek musi uformowaç
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prawdziwà wi´ê z bliskà osobà, musi ca∏ym swoim je-
stestwem poczuç, ˝e jest kochane i móc swym malut-
kim cia∏em przytuliç si´ najlepiej do swej matki (od-
ruch przywierania). Z badaƒ J. Bowlby’ego, R. Spitza,
H. Olechnowicz nad dzieçmi przebywajàcymi w siero-
ciƒcach wynika, ˝e dzieci pozbawione ciep∏a i ser-
decznej opieki majà rozleg∏e opóênienia rozwojowe.
Badania nad deprywacjà sensorycznà prowadzi si´
na przypadkowych grupach dzieci przebywajàcych
w sierociƒcach, poniewa˝ stworzenie warunków od-
powiednich do badaƒ jest niehumanitarne. Spitz prze-
bada∏ dzieci (w latach czterdziestych) z sierociƒców,
w których dzieci mia∏y pewnà doz´ zainteresowania
i ciep∏a z innymi dzieçmi z sierociƒców. Okaza∏o si´,
˝e dzieci, którym poÊwi´ca si´ uwag´ i zapewnia si´
choç troch´ czu∏oÊci i ciep∏a osiàgn´∏y wi´kszà doj-
rza∏oÊç emocjonalnà i spo∏ecznà oraz fizycznà i po-
znawczà ni˝ dzieci z placówek o osch∏ym, wymagajà-
cym personelu. Badania H. Harlowa z 1957 roku na
zwierz´tach potwierdzajà tezy Spitza.

Wra˝liwoÊç na bodêce czuciowe rozwija si´ od
pocz´cia do momentu urodzenia. Receptory czucio-
we rozmieszczone sà na ca∏ej powierzchni skóry
dziecka. Po urodzeniu cz´Êç kory mózgowej, która
jest odpowiedzialna za przetwarzanie wra˝eƒ czucio-
wych (kora somatosensoryczna) jest lepiej rozwini´ta
ni˝ jakakolwiek inna cz´Êç kory. Przeci´tny noworo-
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dek jest tylko o jednà trzecià mniej wra˝liwy na bodê-
ce czuciowe ni˝ doros∏y. Bodêce czuciowe mieszajà
si´ u noworodka z bodêcami odbieranymi przez inne
zmys∏y. Z tego powodu doznania czuciowe nabierajà
najwa˝niejszego znaczenia dla rozwoju. Dotykanie,
oliwkowanie, g∏askanie noworodka sà odczuwane
przez dziecko bardzo silnie i sprawiajà mu wielkà
przyjemnoÊç. Pozosta∏e zmys∏y odbierajà ró˝norodne
bodêce, ale nie potrafià reagowaç odpowiednio na
zró˝nicowane jakoÊciowo bodêce. Krótko po urodze-
niu noworodek potrafi z zamkni´tymi oczami trafiç
piàstkà do swoich ust. Po paru dniach traci t´ umiej´t-
noÊç. Odzyska jà dopiero wówczas, gdy pod kontrolà
wzroku po∏àczy swoje d∏onie.

Noworodki cztery piàte doby przesypiajà, nosze-
nie ich nie sprawia rodzicom specjalnych trudnoÊci,
poniewa˝ mieszczà si´ idealnie na przedramieniu,
asekurowane drugà r´kà umieszczane sà w „gniazd-
ku” wykonanym przez doros∏ego. Dziecko ca∏ym swo-
im cia∏em wtula si´ w gniazdko. WczeÊniaki  przeby-
wajàce w inkubatorach  znajdowane sà z powodu tej
potrzeby wtulania (odruch przywierania) „przywarte”
do Êcianki inkubatora.

Po kàpieli, dzieci sà ciasno owijane w mi´kkie
r´czniki i przytulone do cia∏a matki (lub opiekuna) de-
likatnie przenoszone sà w miejsce, gdzie sà naoliwko-
wane i przebrane do snu. W drugim miesiàcu ˝ycia

6



7

dzieci Êpià mniej i cz´Êciej wymagajà towarzystwa.
Matka (opiekun) musi poradziç sobie z praniem, sprzà-
taniem i gotowaniem a nierzadko z opiekà nad innymi
dzieçmi. JeÊli to tylko mo˝liwe, „dobra, zwyczajna” mat-
ka b´dzie nosi∏a swoje dziecko. W zale˝noÊci od tego,
co musi zrobiç, b´dzie nosiç dziecko na jednej r´ce
a drugà b´dzie wykonywaç niezb´dne do funkcjonowa-
nia domu czynnoÊci (wk∏adaç rzeczy do pralki, goto-
waç, prasowaç,
sprzàtaç rzeczy,
czesaç si´ itp.).
JeÊli tylko zauwa-
˝y, ˝e w∏o˝enie
dziecka do chus-
ty (pagne, nosi-
d∏a itp.) uwolni jej
r´ce do dzia∏ania,
skorzysta z mo˝-
liwoÊci w∏o˝enia
dziecka do wy-
branego rodzaju
nosid∏a. Dziecko b´dzie spokojnie obserwowaç dzia∏a-
nia matki, czujàc jej zapach i bliskoÊç, przy zaspoko-
jonej potrzebie bezpieczeƒstwa doÊwiadczy delikat-
nego ko∏ysania i lekkiej stymulacji ca∏ego uk∏adu czu-
ciowego. Aby dziecko mog∏o rozwijaç si´ prawid∏owo,
ten pierwotny zmys∏ musi byç dojrza∏y. Niektóre dzie-
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ci b´dà zawijane ciasno inne dzieci b´dà wola∏y luêny
sposób zawijania (bo ka˝dy z nas jest inny i ma inne
potrzeby czuciowe), ale wszystkie dzieci z dobrze roz-
wini´tym i dostymulowanym uk∏adem czuciowym b´-
dà radosne i spokojne. Niektóre dzieci b´dà zawijane
tak ciasno, ˝e nie b´dà mog∏y swobodnie poruszaç
ani ràczkami, ani nó˝kami a˝ do ukoƒczenia pierwsze-
go roku ˝ycia. Odwijane b´dà tylko wtedy, gdy b´dà

mia∏y zmienianà pieluszk´ i do kàpieli. Mimo ciasnego
zawini´cia, dzieci te, jak pokaza∏y badania w latach
szeÊçdziesiàtych, nie odbiegajà rozwojem od swych
amerykaƒskich rówieÊników. Dzieci pozbawione mo˝-
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liwoÊci dotykania czegoÊ innego ni˝ cia∏o matki nie
mog∏y podjàç próby  raczkowania i siadania. Obser-
wowanie otoczenia by∏o bardzo ograniczone, bo by∏y
opatulone chustà, s∏ucha∏y dêwi´ków, których nie na-
zywano. Przebywajàc ca∏y dzieƒ w chuÊcie, dzieci do-
skonale zna∏y fizyczne granice swojego cia∏a. Dzi´ki
znajomoÊci fizycznych granic swojego cia∏a nie prze-
wracamy si´ ani nie obijamy si´ o naro˝niki sto∏ów,
umiemy omijaç ka∏u˝e i bezb∏´dnie orientujemy si´
w przestrzeni bli˝szej i dalszej. W testach rozwojo-
wych wypad∏y Êwietnie, a dodaç nale˝y,  ˝e testy by∏y
przygotowane dla dzieci amerykaƒskich, które majà
swobod´ dzia∏ania i wyboru najlepszych zabawek.
Mo˝na z przekonaniem stwierdziç, ˝e dziecko przeby-
wajàce przez ca∏y czas z matkà nie musi czekaç zbyt
d∏ugo na pokarm, czuje si´ bezpiecznie. Stymulacja
uk∏adu czuciowego jest zgodna z potrzebami dziecka,
a wykonujàc niewielkie ruchy w swoim gniazdku,
dziecko rozwija propriocepcj´ (doskonale czuje ka˝-
dy, nawet niewielki ruch swojego cia∏a), a poruszanie
si´ matki w sposób znany dziecku z prenatalnego
okresu rozwija uk∏ad przedsionkowy. Matka b´dàc bli-
sko dziecka, czuje ka˝dy jego ruch i mo˝e zareago-
waç w zale˝noÊci od potrzeby natychmiast lub z pew-
nym opóênieniem (ból, grymas, pop∏akiwanie). Dziec-
ko uczy si´, ˝e zawsze matka jest przy nim a sytuacje
mniej przyjemne sà rozwiàzywalne. 



W zale˝noÊci od wieku, rozwoju i ci´˝aru dziecka
nale˝y je nosiç nieco inaczej. Noworodka nosimy ra-
czej na r´kach w u∏o˝eniu embrionalnym. Do trzecie-
go miesiàca ˝ycia tzn. dok∏adnie do momentu, gdy
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dziecko kontroluje ruchy swojej g∏owy powinno byç
noszone w taki sposób, aby g∏owa by∏a w pe∏ni bez-
pieczna (r´kà zabezpieczamy, podtrzymujemy g∏ow´
i kr´gos∏up). Gdy nosimy dziecko d∏u˝szà chwil´, war-
to pomyÊleç o tym, ˝eby umieÊciç je w chuÊcie (pa-
gne). Nale˝y owinàç dziecko tak, ˝eby ca∏e cia∏o
dziecka znajdowa∏o si´ w chuÊcie (pagne), a noszàca
dziecko osoba mia∏a swobodne r´ce i mog∏a wykonaç
niezb´dne prace w domu lub „obejÊciu”. 

Gdy dziecko potrafi kontrolowaç ruch swojej g∏owy,
mo˝na nosiç dziecko w pozycji u∏o˝eniowej wzd∏u˝ do-
ros∏ego. Dziecko u∏o˝one jest „pionowo”. Mo˝na te˝
nosiç dziecko u∏o˝one na boku lub na plecach. Istotà
rzeczy jest to, aby cia∏o dziecka by∏o u∏o˝one w jednej
osi a stopy nie wystawa∏y z chusty (pagne). Stopy
dziecka budujà prawid∏owe napi´cie mi´Êniowe opiera-
jàc si´ na pod∏o˝u. Gdy nie mo˝na si´gnàç do pod∏o˝a
podeszwà swojej stopy to budowanie napi´cia mi´-
Êniowego jest niemo˝liwe, stopy luêno wiszà bez infor-
macji o rodzaju pod∏o˝a, mo˝liwoÊci zbadania pod∏o˝a
i oparcia ci´˝aru swojego cia∏a na pod∏o˝u (odruchy
posturalne, które sà jak autostrada dla rozwoju organi-
zmu nie pojawià si´). Dziecko nie b´dzie umia∏o przy-
jàç ani utrzymaç ˝adnej pozycji. JeÊli dziecko jest no-
szone przez d∏u˝szy czas bez mo˝liwoÊci dotykania
stopami czegokolwiek, nale˝y zmieniç jego pozycj´
u∏o˝eniowà lub pod∏o˝yç cokolwiek pod stopy. Dziec-
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ko, które samodzielnie dà˝y do zmiany swojej pozycji
ruchem swojego cia∏a, poka˝e, w jaki sposób owijaç je
i nosiç (w chuÊcie „wykokosi” si´ w zale˝noÊci od swo-
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ich potrzeb i mo˝liwoÊci). Dzieci niespokojne, ruszajà-
ce si´ bez ustanku, wykonujàce ruchy chaotyczne i „za
du˝e”, swoim zachowaniem pokazujà czego im najbar-
dziej potrzeba. Umieszczenie tych dzieci w ograniczo-
nej przestrzeni „chuÊcianej” (ko∏yska, ro˝ek, owijanie
w ci´˝kà ko∏dr´, Êpiwór, specjalne wiaderka do kàpieli,
itp.) powoduje, ˝e natychmiast
zmienia si´ ich zachowanie.
OczywiÊcie, gdy dziecko przez
pi´ç lat funkcjonuje w chaosie
i jest  niespokojne, to b´dzie si´
broniç przed zmianà swojego,
znanego i bezpiecznego (z jego
punktu widzenia) stanu. Nie zna
przecie˝ stanu spokoju, wi´c
broni si´ przed zmianà, która
zak∏óci jego funkcjonowanie. Im
d∏u˝ej wyst´pujà dysfunkcje
w zachowaniu dziecka, tym
trudniej „zaprowadziç ∏ad i po-
rzàdek”. Nie mniej najw∏aÊciw-
szym jest rozpocz´cie zmian od
stymulacji ca∏ego uk∏adu czu-
ciowego. JeÊli uk∏ad czuciowy
(pierwotny) b´dzie funkcjonowa∏ prawid∏owo, pozosta-
∏e zmys∏y b´dà mog∏y rozwijaç si´ stosownie do istnie-
jàcego potencja∏u rozwojowego dziecka.
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Brak stymulacji czuciowej jest dla przeci´tnego
cz∏owieka niewidoczny. Zauwa˝a si´ brak ucha, nosa
czy oka, natomiast brak czucia jest prawie niezauwa-
˝alny. Nawet jeÊli dziecko: zaciska swoje d∏onie, ssie
palec (najcz´Êciej kciuk), zgrzyta z´bami, przygryza
wargi, nosi korale ci´˝kie i du˝o, Êciska si´ paskiem,
zak∏ada ci´˝kie bransoletki na r´ce, na ka˝dym palcu
chce mieç du˝y i ci´˝ki pierÊcionek. Chodzi w butach
maminych na obcasie, jest prawie zawsze brudne na
buzi (resztki jedzenia, troch´ b∏ota na czole, farbki na
czole itp.). Pstryka palcami, obgryza paznokcie, cz´-
sto kaleczy si´, drapiàc si´ po r´kach lub nogach
(g∏owie),  bawi si´ swoimi w∏osami, „zapomni” do to-
alety, myje tylko cz´Êç swojego cia∏a (np. d∏onie
z wierzchu, nogi tylko do kolan z przodu, prawà stro-
n´ brzucha, tylko prawà r´k´ itp.), unika mycia pod
prysznicem, nie pozwala czesaç swoich w∏osów, cho-
dzi boso, obcinanie paznokci to udr´ka dla ca∏ego do-
mu, wk∏ada do buzi wi´cej jedzenia, ni˝  mo˝e zmie-
Êciç, r´kawiczki pi´ciopalczaste wyrzuca, bo zawsze
jakieÊ palce zostajà bez „palca”, pasek, szalik, czap-
k´ zawiàzuje bardzo mocno (na skórze pozostaje
Êlad, a dziecko chce mocniej, bo nie czuje), nie za-
uwa˝a opadajàcych spodni (samodzielnie nie potrafi
ich poprawiç), wystajàca cz´Êç garderoby ze spodni
lub spódniczki jest zmorà otoczenia, ubiera cz´sto
odzie˝ na lewà stron´ lub ty∏em do przodu, nie zauwa-

14



˝a rozpi´tego zamka lub guzika, gubi elementy odzie-
˝y. Ubranie jest troch´ za du˝e lub troch´ za ma∏e,
z regu∏y odzie˝ „wisi” na cz∏owieku. Ze spódniczki lub
spodni „wy∏azi gazeta” (bluzeczka lub koszula) a cza-
sem nawet bielizna. Opadajàce spodnie „zamiatajà”
pod∏og´ a guzików jest albo za du˝o albo za ma∏o...
Ubranie sprawia wra˝enie pi´trzàcego si´ ba∏aganu.
Odzie˝ nie le˝y „jak ula∏”. Wi´kszoÊç rzeczy „gryzie”,
a przewracanie koszulki przez g∏ow´ odbywa si´ przy
pomocy tupania. Koszule (bluzeczki) nie nadajà si´
do ubierania, bo zapinanie guzików jest nie do na-
uczenia (zapinanie mankietów wywo∏uje wrzask i
zgrzytanie z´bów). A w ogóle to „rzeczy nie powinny
mieç szwów, gumek, guzików a przede wszystkim
metek, O!” Mówi niedbale i niewyraênie, mlaska, mó-
wi tak, jakby nie u˝ywa∏ do tego warg (sà zawsze w tej
samej pozycji u∏o˝eniowej-niedomkni´te). Je tylko
okreÊlone pokarmy, preferujàc s∏odycze, unika wa-
rzyw i owoców, woli mi´so mielone (mi´so roÊnie
w buzi). Lubi dotyk zbyt silny lub zbyt s∏aby, na space-
rze wchodzi na swojà „par´” (uwiesza si´ na osobie
idàcej obok), ma wiele guzów i siniaków (nie zauwa˝a
s∏upów, drzew, skrzynek pocztowych a cz´sto wpada
na innych ludzi). JeÊli si´ uderzy i skaleczy p∏acze do-
piero wtedy, gdy leci krew, reaguje panicznie, kiedy
ktoÊ go dotyka lub zupe∏nie ignoruje ten fakt. Wszyst-
ko mu „leci” z ràk (nie czuje, ˝e cokolwiek trzyma i to
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wszystko samo spada), preferuje ci´˝kie i du˝e przed-
mioty (przedmioty ci´˝kie czuje i chocia˝ szybko od-
k∏ada je, bo za ci´˝kie, to jest szansa, ˝e ci´˝kie nie
wypadnà „same”). W nocy cia∏o dziecka jest „rozrzu-
cone” po ca∏ym ∏ó˝ku (cz´sto spada z ∏ó˝ka, Êpi nie-
spokojnie, „rzuca si´”). Zamiast si´ rozbieraç, zrzuca
z siebie odzie˝, cz´sto piszczy (napinajà si´ wtedy
wszystkie mi´Ênie), nie wie, czy jest g∏odny, czy spra-
gniony, nie wie, czy ju˝ si´ najad∏ (wk∏ada do buzi za
du˝o jedzenia, przestaje, gdy wystàpi odruch wymiot-
ny). Gdy czuje si´ êle, nie potrafi powiedzieç, staje si´
nieznoÊny i dopiero, gdy otoczenie dotyka g∏owy
dziecka z przera˝eniem zauwa˝a, ˝e dziecko jest cho-
re. Gdy poczuje ból, mówi „boli mnie tu” (nie potrafi
zlokalizowaç miejsca bólu). Mycie g∏owy, obcinanie
w∏osów dziecko odczuwa jako coÊ bolesnego. Odk∏a-
daniu rzeczy towarzyszy ha∏as (zamiast po∏o˝yç ksià˝-
k´ na stó∏, odk∏ada w taki sposób, ˝e najpierw s∏ychaç
i˝ ksià˝ka le˝y, dopiero póêniej widaç, ˝e le˝y), siada
równie˝ g∏oÊno (ma si´ wra˝enie, ˝e poÊladki opada-
jà na krzes∏o, które równie g∏oÊno trzeba przesunàç
po pod∏odze) – to otoczenie nie kojarzy tego z bra-
kiem czucia tylko z brakiem wychowania. Na szcz´-
Êcie objawy deficytów czuciowych nie wyst´pujà
wszystkie jednoczeÊnie. Wystàpienie kilku z nich jest
wystarczajàcà wskazówkà dla specjalisty, ˝e istniejàcy
problem sam nie zniknie. Im d∏u˝ej, a tak˝e wi´cej ob-
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jawów wyst´puje u dziecka tym trudniej powróciç do
normalnoÊci. Niektóre zachowania po kilku latach wy-
st´powania majà znamiona fiksacji, niektóre nie prze-
szkadzajà nikomu i te˝ trwajà latami, niektóre zmienia-
jà si´ w miar´ naturalnego dzia∏ania dziecka („dziecko
w∏asnym terapeutà”); wi´kszoÊç jednak jako niegroê-
na zostaje zaakceptowana przez otoczenie i dziecko,
zw∏aszcza, gdy wyst´pujà, ale „tylko w nerwach” (to-
warzyszà emocjom, dajà znaç o sobie w stresie).

Praca nad zmianà funkcjonowania dziecka z nie-
dostymulowanym uk∏adem czuciowym nie jest ∏atwa.
Ma∏e dziecko owiniemy chustà (pagne), mocniej przy-
tulimy, w∏o˝ymy do poszewki dla zabawy, przeturlamy
po pod∏odze ku wielkiej radoÊci i korzyÊci dla dziecka.
Przy przeci´tnie poprawnej piel´gnacji dziecka do de-
ficytów nie dochodzi. Jednak w przypadku wad wro-
dzonych deficyty nasilajà si´ z powodu cz´stego po-
bytu w szpitalu, d∏ugotrwa∏ego pobytu w inkubatorze,
cz´stych chorób (s∏aby organizm), za˝ywania sporej
dawki leków bardzo ró˝norodnych, niezb´dnych dla
zdrowia organizmu, le˝enia w jednej pozycji bez mo˝-
liwoÊci zmiany na innà byç mo˝e bardziej po˝àdanà
itp. Deficyty czucia wyst´pujà powszechnie i sà po-
wszechnie ignorowane. Im wi´ksze zaburzenie rozwo-
ju tym bardziej organizm potrzebuje stymulacji czu-
ciowej, ale otoczenie ma inne priorytety. JeÊli jednak
w ˝yciu dziecka ma si´ zmieniç cokolwiek i zmiany
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majà byç trwa∏e, nale˝y stymulowaç czucie. Jest ono
pot´gà dlatego, ˝e ma najwi´kszà powierzchni´ do
dzia∏ania (ok. 1,8 m kwadratowego) i ma do dyspozy-
cji miliony receptorów rozmieszczonych na takiej
ogromnej powierzchni i ze wszystkimi organami we-
wn´trznymi natychmiastowà ∏àcznoÊç, ale dlatego, ˝e
rozwój organizmu nastàpi po dostatecznej stymulacji
zmys∏ów pierwotnych. 

Dziecko samodzielnie b´dzie dzia∏a∏o w sposób
znany i bezpieczny, a tak˝e dostarczy sobie tyle bodê-
ców, ile wystarczy, a nie tyle, ile potrzeba do prawid∏o-
wego rozwoju. Nale˝y dziecku pozwoliç przede
wszystkim na wchodzenie i zabaw´ w kartonie (ma-
∏ym domku, koszu, namiocie lub innej ograniczonej
przestrzeni). Dzieci niezale˝nie od terapeutycznych
zaleceƒ b´dà przebywa∏y w swoich domkach dopóty,
dopóki poczujà fizyczne granice swojego cia∏a. Gdy
poczujà plecami „Êcian´”, r´kà pod∏og´ a g∏owà sufit,
wyjdà z domku. Gdy z zamkni´tymi nawet oczami b´-
dà potrafi∏y si´ poruszaç odpowiednio do warunków,
same zorientujà si´, jak nisko trzeba si´ nachyliç, ˝e-
by wejÊç lub wyjÊç, co trzeba zrobiç, aby uniknàç ude-
rzenia lub siniaka, jakà pozycj´ trzeba przyjàç i utrzy-
maç, aby w domku si´ poruszaç. Jak pisze Zofia Ku-
∏akowska „gdy ruch staje si´ Êwiadomy, mo˝liwa jest
jego kontrola”. Âwiadomy tzn. zinterpretowany we
wzgórzu i przyj´ty przez kor´, gdzie jest zintegrowany
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i przetworzony-ucz∏owieczony. To w∏aÊnie wzgórze
odpowiada za wst´pna analiz´ bodêców sensorycz-
nych (poza w´chowymi). Po wst´pnej ocenie nast´-
puje przesy∏anie informacji do kory mózgowej. Wzgó-
rze pe∏ni podstawowà rol´ integracyjnà w zakresie in-
formacji czuciowych i ruchowych w procesie kontroli
danych czuciowych. Celowe i Êwiadome ruchy umo˝-
liwiajà dziecku efektywne dzia∏anie i rozwój intelektu-
alnego potencja∏u. Bez∏adne machanie r´koma i no-
gami w wodzie nie sprawi, ˝e przep∏yniemy na drugà
stron´ jeziora. Kiedy jednak postanowimy, ˝e p∏ywa-
nie na drugà stron´ jeziora b´dzie celem, to nauczy-
my si´ p∏ywaç (bez znaczenia b´dzie styl p∏ywania).
Bowiem, jak pisa∏ M. Feldenkrais  „tylko jeÊli wiem, co
robi´, mog´ robiç to, co chc´”.

Dzieci z deficytami czuciowymi bardzo cz´sto owi-
jajà si´ w firanki lub spódnic´ mamy i same si´ odwija-
jà, wchodzà do szafy, a nawet lodówki, po to, by do-
Êwiadczyç fizycznych granic swojego cia∏a. JeÊli dziec-
ko ma zdroworozsàdkowà swobod´ dzia∏ania, instynk-
townie zapewni sobie niezb´dnà do rozwoju liczb´
okazji do w∏aÊciwej stymulacji czuciowej organizmu.
JeÊli jednak deficyty czuciowe nie zostanà zaspokojo-
ne (z ró˝nych wzgl´dów choroba, lub inne okoliczno-
Êci), a z zachowania dziecka jasno widaç, ˝e zaburzajà
funkcjonowanie organizmu nale˝y, bawiç si´ z dziec-
kiem tak, by zminimalizowaç deficyty. Mo˝na przykryç
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dziecko ci´˝kà ko∏drà, a b´dzie spa∏o spokojnie. Mo˝-
na bawiç si´ z dzieckiem w zabawy  typu „cicho, ciep∏o,
ciemno” pod kocem, „gdzie ci´ dotknà∏em?”, „co nary-
sowa∏em na twoich plecach, „bàdê moim meblem”,
„uciekajàcy stó∏”, „przeja˝d˝ka w kocu”, „wysy∏amy
paczki”, „naleÊnik”, „zrób sobie sari”, „czyj to Êlad?”,
przeciskanie si´ przez tunel, wzajemne owijanie mate-
ria∏em oko∏o pi´ciometrowym, chodzenie (kilka osób)
w trzydziestocentymetrowej „obr´czy” o Êrednicy oko-
∏o dwóch metrów, przechodzenie przez Êcian´ z mate-
ria∏u (stanie przed Êcianà, za Êcianà, mi´dzy Êcianami),
chodzenie po nierównym pod∏o˝u, chodzenie po wà-
skiej Êcie˝ce, chodzenie mi´dzy ga∏´ziami (g´sty las
z ga∏àzkami ze sznurków), „czyj to cieƒ?”, „jadà India-
nie drogà (skr´cajà w prawo, lewo, omijajà ka∏u˝e...)
i jakiekolwiek inne znane i lubiane przez dzieci.

Mo˝na kàpaç dzieci w specjalnych wiaderkach
dostosowanych do potrzeb dzieci z problemami czu-
ciowymi. Dzieci kàpane w takich wiaderkach kompen-
sujà swoje deficyty czuciowe. 

Prawid∏owo dzia∏ajàcy uk∏ad czuciowy to dobre
samopoczucie, zaspokajanie potrzeb fizjologicznych
(jedzenie, wypró˝nianie), prawid∏owy schemat i obraz
w∏asnego cia∏a, dobry rozwój emocjonalny i spo∏ecz-
ny, adekwatne kontakty z otoczeniem, efektywne
uczenie si´ (zamiast drapania si´ po ca∏ym ciele z po-
wodu nieodpowiedniego ubrania si´ lub ucieczki
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przed bodêcem). Dobrze funkcjonujàcy uk∏ad czucio-
wy chroni nas przed upadkiem, poparzeniem, bólem,
g∏odem, zimnem... Dysfunkcyjnie dzia∏ajàcy uk∏ad
czuciowy powoduje niepokój ruchowy (poczucie za-
gro˝enia i niepewnoÊci), drapanie si´ do krwi, obgry-
zanie paznokci, ssanie palca (a˝ do zniekszta∏cenia
szcz´ki), nocne moczenie si´, g∏oÊne zachowanie (ist-
niej´, gdy mnie s∏ychaç), cz´ste upadki (guzy i siniaki
sà normà a ca∏e rajstopy to czysty przypadek), zaci-
skanie palców d∏oni, zawijanie swoich w∏osów na pal-
cach (przed snem lub w innych sytuacjach), g∏oÊne
jedzenie. Najbardziej dotkliwe sà przybrudzone majtki
(zbyt póêno dziecko udaje si´ do toalety lub nie potra-
fi dobrze wytrzeç si´ po skorzystaniu z tej˝e) i wiecz-
nie przybrudzone ubranie, na którym widnieje ca∏o-
dzienny jad∏ospis. W sytuacji szkolnej dziecko nie po-
trafi utrzymaç d∏ugopisu (kredki, o∏ówka, p´dzelka, pi-
saka itp.), a kiedy usi∏uje coÊ napisaç lub narysowaç
„robi si´” dziura w zeszycie (lub podr´czniku do çwi-
czeƒ). Liczy dobrze, ale tylko na palcach (bo wtedy
czuje), musi dotykaç liczonych przedmiotów (inaczej
gubi si´ po liczbie trzy). Czytanie bez pokazywania
palcem jest praktycznie niemo˝liwe. Czucie jest nie-
zb´dne podczas uczenia si´, zw∏aszcza j´zyków ob-
cych, gdy cz∏owiek uderzy si´ drzwiami od razu rozu-
mie, ˝e tirez (fr.) znaczy ciàgnàç a push (ang.) pchaç
(naciskaç). Dziecko z deficytami czucia staje si´
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obiektem kpin kolegów i kole˝anek... Ka˝demu dziec-
ku nale˝y dostarczaç tylu wra˝eƒ czuciowych, ilu ono
potrzebuje. W istocie rzeczy, jeÊli otoczeniem dziecka
jest powietrze to ruchy dziecka b´dà mimowolne,
chaotyczne i bezcelowe. JeÊli natomiast dziecko owi-
ni´te jest kocykiem (chustà, le˝y w beciku, w ko∏ysce,
koszyku itp.) to ka˝dy ruch dziecka dostarcza mu in-
formacji: czym ruszam, jaki jest zakres mojego ruchu
a tak˝e jak mo˝na ten sam ruch zró˝nicowaç (wolno,
szybko, p∏ynnie) i wreszcie co ogranicza mojà swobo-
d´ ruchu i kiedy ∏atwiej wykonaç zamierzony ruch
(w chuÊcie, pod ko∏drà czy w wodzie, a mo˝e w b∏o-
cie czy w piasku). 

Bez wi´kszego wysi∏ku i bez ˝adnych nak∏adów fi-
nansowych, ale z wiedzà na temat prawid∏owego po-
st´powania w przypadku niedojrza∏oÊci uk∏adu czu-
ciowego, mo˝na zapewniç dziecku szcz´Êliwe dzie-
ciƒstwo i rozwój na miar´ mo˝liwoÊci dziecka. Prawi-
d∏owo dzia∏ajàcy uk∏ad czuciowy to dobre samopo-
czucie, w∏aÊciwa selekcja bodêców, zaspokajanie po-
trzeb fizjologicznych, zaspokojenie potrzeby bezpie-
czeƒstwa i normalne kontakty z innymi ludêmi.

Dzieci, które nie majà innych deficytów rozwojo-
wych potrafià sobie poradziç same ze swoim proble-
mem: wybierajà stosownà do swoich potrzeb odzie˝,
stymulujà swój uk∏ad czuciowy dociskaniem palców,
ssaniem kciuka, przygryzajà wargi, ruszajà szcz´kà
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w nocy wydajàc charakterystyczny dêwi´k, zgrzytajà
z´bami, d∏u˝ej spo˝ywajà posi∏ki, ulegajà cz´stym
kontuzjom (na szcz´Êcie niezbyt groênym, na ogó∏ sà
to siniaki i zdarte kolana).

Dzieci, u których wyst´pujà inne problemy (wady
wrodzone) same nie potrafià poradziç sobie z w∏aÊci-
wà stymulacjà uk∏adu czuciowego. Na ogó∏ sà to za-
chowania stereotypowe: drapanie si´, szczypanie sie-
bie i innych, nadmierne popychanie innych, nadmier-
ne jedzenie (wk∏adanie do ust zbyt du˝ej iloÊci jedze-
nia), niszczenie zabawek, nieumiej´tnoÊç poinformo-
wania otoczenia o bólu lub skaleczeniu, nadmierne
pobudzenie z powodu „gryzàcej” odzie˝y, paniczne
reakcje na widok nieodci´tej metki na odzie˝y itp. Za-
chowania dzieci b´dà doraênie przynosiç im ulg´ ale
nie spowodujà trwa∏ych zmian w funkcjonowaniu (b´-
dzie to autostymulacja uk∏adu pierwotnego). Wielu
problemów mo˝na bez nak∏adu Êrodków uniknàç sto-
sujàc proste, racjonalne i niezb´dne rozwiàzania.

Potrzeba przebywania w ramionach matki, które
tworzà „gniazdko” jest atawizmem. W ma∏ych, cia-
snych, ograniczonych pomieszczeniach dzieci sà
bezpieczne i szcz´Êliwe.

Dzieci niewidome nie majà wi´cej komórek czu-
ciowych ni˝ osoby widzàce. Pozbawione kontroli oczu
nie mogà Êledziç ruchu swoich koƒczyn. Mogà je ko-
rygowaç poprzez zmys∏ czucia. Âwiadome dzia∏anie



u dzieci niewidomych jest kontrolowane przez zmys∏
czucia. Zmys∏ czucia stanowiç b´dzie podstawowe
êród∏o informacji dla dziecka niewidomego. Bazà w∏a-
Êciwego rozwoju dziecka niewidomego jest prawid∏o-
wo rozwini´ty zmys∏ czucia i b´dzie on równie˝ gwa-
rantem poczucia bezpieczeƒstwa w przysz∏oÊci. Prze-
szkody, która znajdzie si´ na drodze dziecko nie zo-
baczy, wi´c im lepiej b´dzie funkcjonowa∏ zmys∏ czu-
cia, tym lepiej b´dzie funkcjonowaç dziecko. W ciem-
nym lesie poruszamy si´ bardzo ostro˝nie i musimy
zaufaç bardziej swojemu czuciu ni˝ oczom. Trzeba
mniej wi´cej znaç wymiary swojego cia∏a, by wie-
dzieç, jak poruszaç si´ mi´dzy drzewami w ciemnym
lesie... Poczucie cia∏a jest poznawane w trakcie dzia-
∏ania: wchodzenie pod stó∏, owijanie si´, przeciskanie,
ubranie ciasne itp. W trakcie indywidualnego rozwoju
trzeba nauczyç si´ uk∏adaç swoje cia∏o, wtedy gdy:
ubiera si´ sukienk´ lub spodnie, p∏aszcz, rajstopy lub
kurtk´, wchodzi si´ pod górk´ lub z górki, na schody
lub ze schodów, przeskakuje przez ka∏u˝´, zeskakuje
ze stopnia czy ∏aweczki.
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Problemy mózgowego 
uszkodzenia widzenia u dzieci 

Ma∏gorzata Walkiewicz-Krutak

tyflopedagog,  terapeuta widzenia, Akademia Pedago-
giki Specjalnej w Warszawie, Poradnia Kompleksowej
Diagnozy, Wczesnej Edukacji, Terapii i Rehabilitacji
Stowarzyszenia „T́ cza” w Warszawie

W grupie ma∏ych dzieci z dysfunkcjà wzroku cz´-
sto mamy do czynienia z sytuacjà, kiedy uszkodzenie
uk∏adu wzrokowego nie dotyczy oczu, ale dalszych je-
go elementów, czyli drogi wzrokowej i/lub obszarów
kory wzrokowej. Tego typu uszkodzenie okreÊlane
jest w piÊmiennictwie angloj´zycznym jako CVI (Cere-
bral / Cortical Visual Impairment), czyli Mózgowe/Ko-
rowe Uszkodzenie Widzenia (L. Hyvarinen, 2005;
C. Roman-Lantzy, 2007). W Polsce równie˝ stopniowo
przyjmuje si´ ten termin i jego angielski skrót (CVI),
dlatego b´d´ pos∏ugiwa∏a si´ skrótem CVI.   

Poniewa˝ mózgowe uszkodzenie widzenia jest
jednà z g∏ównych przyczyn niesprawnoÊci wzrokowej
u dzieci z jednoczesnà dysfunkcjà wzroku i niepe∏no-
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sprawnoÊcià z∏o˝onà, warto poznaç mo˝liwe konse-
kwencje tego uszkodzenia i strategie terapii, którà
prowadzi si´ z dzieçmi z CVI. 

Czym jest CVI?
Wi´kszoÊç dzieci z CVI ma zachowanà funkcj´

percepcyjnà oczu – czyli nie stwierdza si´ u nich nie-
prawid∏owoÊci w oÊrodkach optycznych oczu (m.in.
rogówki, soczewki, cia∏a szklistego), nie majà uszko-
dzeƒ w obr´bie siatkówki ani znaczàcych zmian w wy-
glàdzie tarczy nerwu wzrokowego – zatem oczy majà
mo˝liwoÊç odbierania wra˝eƒ wzrokowych. Natomiast
zasadniczym problemem dzieci z CVI jest analizowa-
nie i interpretowanie informacji wzrokowych, które do
nich docierajà i/lub zaburzenia w przekazywaniu infor-
macji z oczu do oÊrodków wzrokowych w mózgu. Ina-
czej mo˝na powiedzieç, ˝e system wzrokowy w mó-
zgu ma problem z interpretacjà tego, co oczy widzà.
Ale mo˝emy równie˝ mieç do czynienia z jeszcze bar-
dziej z∏o˝onà sytuacjà, kiedy poza uszkodzeniem
w obr´bie drogi wzrokowej i/lub kory wzrokowej, wy-
st´puje uszkodzenie samych oczu (choç takie sytu-
acje zdarzajà si´ rzadziej). 

Rodzaj i zaawansowanie niesprawnoÊci wzrokowej
wynikajàcej z CVI zale˝à od wielu czynników, wÊród któ-
rych najistotniejsze wydajà si´ byç (L. Hyvarinen, 1994): 



– lokalizacja uszkodzenia (miejsce w którym do-
sz∏o do uszkodzenia, np. droga wzrokowa mi´-
dzy cia∏em kolankowatym bocznym a korà
wzrokowà, uszkodzenie w obr´bie promienisto-
Êci wzrokowej czy uszkodzenie kory wzroko-
wej), 

– wiek osoby w momencie kiedy dosz∏o do uszko-
dzenia (p∏ód, noworodek, niemowl´, starsze
dziecko), 

– przyczyna uszkodzenia (np. niedotlenienie, wy-
lew, uraz, guz),

– wieloogniskowoÊç uszkodzenia (jeÊli uszkodze-
nie dotyczy wi´cej ni˝ jednego miejsca w dro-
dze wzrokowej i/lub oÊrodkach wzrokowych
w mózgu). 

W zwiàzku z tym równie˝ konsekwencje uszko-
dzenia widzenia w CVI mogà wahaç si´ od lekkiego
os∏abienia widzenia przez znaczàce zaburzenia
w funkcjonowaniu wzrokowym po ca∏kowity brak re-
akcji wzrokowych. 

Przyczyny CVI to m.in.:  
– niedotlenienie i niedokrwienie mózgu (cz´sto

zwiàzane z okresem oko∏oporodowym), 

– uszkodzenia mózgu w okresie prenatalnym,
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– wylewy do komór w mózgu (krwawienia doko-
morowe), 

– wodog∏owie, 

– urazy mózgu,

– leukomalacje i krwawienia oko∏okomorowe,   

– infekcje centralnego uk∏adu nerwowego, np. za-
palenie opon mózgowych, 

– infekcje typu toksoplazmoza, cytomegalia, ró-
˝yczka i inne (L. Hyvarinen, 2005; C. Roman-
Lantzy, 2007).  

U dzieci z CVI problemy zwiàzane z funkcjono-
waniem wzrokowym nie sà jedynymi konsekwencja-
mi powa˝nych uszkodzeƒ w obr´bie mózgu, wi´k-
szoÊç z tych dzieci ma znaczàce nieprawid∏owoÊci
neurologiczne, a problem wynikajàcy z uszkodzenia
widzenia jest jednym z wielu powa˝nych czynników
utrudniajàcych rozwój i funkcjonowanie dziecka. CVI
cz´sto wyst´puje w grupie dzieci z mózgowym pora-
˝eniem dzieci´cym. Wiele dzieci z CVI ma napady
padaczkowe, które cz´sto dodatkowo negatywnie
wp∏ywajà na funkcjonowanie wzrokowe dzieci. Poza
tym CVI mogà towarzyszyç tak˝e oczoplàs (zaburze-
nie prawid∏owego, nieruchomego ustawienia oczu
w postaci drgaƒ ga∏ek ocznych) i ustawienie oczu
w zezie.



Jak rozpoznaje si´ CVI?
Je˝eli lekarz okulista nie stwierdzi nieprawid∏owo-

Êci w obr´bie oczu (ga∏ek ocznych), a mimo to dziec-
ko ma powa˝ne problemy z widzeniem – np. s∏abo re-
aguje na zabawki, na twarze bliskich osób, nie odpo-
wiada uÊmiechem na uÊmiech, ponadto stwierdzono
u dziecka problemy neurologiczne, np. badanie rezo-
nansem magnetycznym (MRI) wykaza∏o nieprawid∏o-
woÊci, poza tym nieprawid∏owy jest wynik badania
VEP (wzrokowe potencja∏y wywo∏ane sprawdzajàce
aktywnoÊç kory wzrokowej) – takie dziecko powinno
mieç przeprowadzonà funkcjonalnà ocen´ wzroku
pod kàtem kluczowych cech charakterystycznych dla
CVI.

Jak widzà dzieci z CVI? 
Nie ma prostej odpowiedzi na to pytanie. Jak

wczeÊniej wspomniano funkcjonowanie wzrokowe
dziecka z CVI zale˝y od wielu czynników i nie ma dwój-
ki dzieci, które by funkcjonowa∏y wzrokowo dok∏adnie
tak samo. Jest natomiast wiele zachowaƒ wzrokowych
typowych dla CVI, które obserwuje si´ u wi´kszoÊci
dzieci. WÊród nich na pierwszy plan wysuwa si´
zmienne widzenie, czyli sytuacja kiedy dziecko – w nie-
których warunkach – widzi lepiej, w innych funkcjonu-
je wzrokowo znacznie gorzej. Zakres zmiennoÊci wi-
dzenia mo˝e si´ tu wahaç od mo˝liwoÊci zauwa˝ania
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bez wi´kszego trudu rozmaitych obiektów znajdujà-
cych si´ wokó∏ dziecka po nawet ca∏kowity brak reak-
cji wzrokowych chwil´ póêniej. Nieznane sà wszystkie
czynniki mogàce warunkowaç zmiennoÊç widzenia
u dzieci z CVI, ale niewàtpliwie zm´czenie, zbyt inten-
sywna stymulacja sensoryczna, chaos wzrokowy
w otoczeniu, efekty uboczne dzia∏ania leków przeciw-
padaczkowych a nawet niekorzystne zmiany atmosfe-
ryczne mogà wp∏ynàç na to, ˝e dziecko nie b´dzie
w stanie wykonaç nawet prostego zadania wzrokowe-
go (np. skierowania spojrzenia na jakiÊ obiekt) mimo i˝
wczeÊniej wykonywa∏o zadanie bardziej z∏o˝one (np.
jednoczesne patrzenie i si´ganie w kierunku interesu-
jàcej zabawki czy manipulacja przedmiotem pod kon-
trolà wzroku). Wa˝ne jest, aby rodzice lub terapeuci
pracujàcy z dzieckiem z CVI mieli na uwadze t´ zmien-
noÊç funkcjonowania wzrokowego, bo trudno o zamie-
rzone efekty, kiedy dziecko jest ju˝ zm´czone jakàÊ ak-
tywnoÊcià lub jeÊli podejmuje si´ stymulacj´ wówczas
gdy dziecko, nie z w∏asnej winy, nie mo˝e podjàç efek-
tywnej wspó∏pracy.

Cz´Êç dzieci z CVI niech´tnie kieruje spojrzenie
w stron´ twarzy osób, które próbujà nawiàzaç z nimi
kontakt wzrokowy, czasem nawet konsekwentnie
unikajà kontaktu wzrokowego, mimo i˝ majà ostroÊç
wzroku dostatecznà do tego, by zauwa˝yç twarz i jej
wewn´trzne elementy (oczy, usta). Ró˝ne mogà byç



przyczyny takiego zachowania. Cz´sto mamy do czy-
nienia z sytuacjà, kiedy dziecko z CVI jest jeszcze na
bardzo wczesnym etapie rozwoju widzenia i reaguje
tylko na prostà stymulacj´ wzrokowà, np. du˝ymi
b∏yszczàcymi powierzchniami i jednokolorowymi pro-
stymi zabawkami, np. czerwonym balonikiem, tym-
czasem twarz jest obiektem z∏o˝onym – zawierajàcym
szczegó∏y i dynamicznym – a wi´c trudnym do inter-
pretacji na wczesnym etapie rozwoju widzenia. Nie-
które dzieci mogà mieç uszkodzenia w obr´bie oÊrod-
ka w mózgu odpowiedzialnego za rozpoznawanie
twarzy. 

Dzieci z CVI cz´sto prezentujà krótki czas sponta-
nicznej aktywnoÊci wzrokowej, bywa te˝ ˝e nie po-
dejmujà samodzielnie aktywnoÊci zwiàzanych z bada-
niem przedmiotów i poznawaniem najbli˝szego otocze-
nia. Cz´sto wymagajà stymulacji z bardzo bliskiej odle-
g∏oÊci od oczu i wyeliminowania chaosu w otoczeniu –
szczególnie rozpraszajàcych bodêców wzrokowych
i dêwi´kowych. Bywa ˝e dzieci z CVI s∏abiej reagujà na
stymulacj´ nowymi bodêcami, co jednak nie powinno
ograniczaç terapii. Nowe bodêce warto wprowadzaç
stopniowo, wplatajàc ich prezentacj´ pomi´dzy obiek-
ty i schematy zabawy ju˝ dziecku znane. Niektóre dzie-
ci, szczególnie na poczàtku prowadzenia terapii, majà
utrudnione mo˝liwoÊci rozpoznawania obiektów tylko
na podstawie informacji wzrokowych, dlatego wa˝ne
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jest aby rodzic czy terapeuta nie ogranicza∏ si´ tylko do
wzrokowej prezentacji obiektów, ale umo˝liwia∏ dziecku
ich wielozmys∏owe poznanie.

Zachowaniem wzrokowym doÊç charakterystycz-
nym dla dzieci z CVI jest trudnoÊç w utrzymaniu
spojrzenia na bodêcu wzrokowym podczas si´ga-
nia po niego jak równie˝ podczas zabawy i mani-
pulowania obiektem. Dziecko dostrzega bodziec
wzrokowy prezentowany np. w centralnej cz´Êci pola
widzenia, wyciàga r´k´ w jego kierunku, aby go chwy-
ciç, ale podczas tej czynnoÊci mo˝e mieç trudnoÊç
z ∏àczeniem aktywnoÊci ruchowej ze wzrokowà i od-
wraca spojrzenie w innà stron´. Podobnie podczas
zabawy przedmiotem – niektóre dzieci prezentujà wy-
raênà trudnoÊç w d∏u˝szym utrzymaniu spojrzenia np.
na zabawce której dotykajà. 

Cz´Êç dzieci z CVI, zw∏aszcza te funkcjonujàce na
ni˝szych etapach rozwoju widzenia, szybciej reagujà
na stymulacj´ bodêcami wzrokowymi które sà
w ruchu, czyli jeÊli dziecko wydaje si´ nie zauwa˝aç
pokazywanej mu zabawki w centralnej cz´Êci pola wi-
dzenia, warto jà przesuwaç powoli przed oczami
dziecka na prawà lub lewà stron´ i obserwowaç czy
ruch obiektem pomaga dziecku w zauwa˝eniu go.

Zwykle trudno jest jednoznacznie okreÊliç zakres
mo˝liwoÊci wzrokowych dziecka z CVI. W dniu, w któ-
rym czuje si´ komfortowo, w znanym sobie otoczeniu,



w wygodnej pozycji, w obecnoÊci osoby, którà rozpo-
znaje, mo˝e zaprezentowaç szersze spectrum reakcji
wzrokowych (zale˝nie od poziomu rozwoju psychoru-
chowego, ale mo˝e to byç np. celnie si´ganie pod
kontrolà wzroku, podejmowanie zabaw manipulacyj-
nych z kontrolà wzrokowà czy rozpoznawanie okre-
Êlonych obiektów i ich reprezentacji graficznych).        

Te dzieci z mózgowym uszkodzeniem widzenia
które majà mo˝liwoÊç samodzielnego przemieszcza-
nia si´, nierzadko majà zaburzonà wzrokowà orienta-
cj´ przestrzennà (szczególnie jeÊli uszkodzenie mó-
zgu dotyczy p∏ata ciemieniowego, który jest odpowie-
dzialny m.in. za przetwarzanie informacji dotyczàcych
percepcji przestrzeni) i wymagajà pomocy nauczycie-
la orientacji przestrzennej w zakresie wykorzystywania
przez dziecko jego mo˝liwoÊci wzrokowych podczas
poruszania si´, ale równie˝ technik pozawzrokowych,
wykorzystywanych przez dzieci niewidome. DoÊç cz´-
sto w tej grupie dzieci obserwuje si´ zaburzonà per-
cepcj´ g∏´bi, co mo˝e byç przyczynà nie zauwa˝ania
schodów, kraw´˝ników i innych zmian wysokoÊci
w otoczeniu w którym dziecko si´ porusza. Dziecko
mo˝e mieç równie˝ problem z rozpoznaniem po-
wierzchni, po której si´ porusza i z tego powodu sam
sposób poruszania si´ mo˝e byç niepewny, dziecko
mo˝e np. odmówiç poruszania si´ po niestabilnej czy
mi´kkiej powierzchni (M. Walkiewicz-Krutak, 2009).
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Dzieci z CVI zwykle stopniowo rozwijajà swoje
mo˝liwoÊci wzrokowe choç rzadko osiàgajà je w pe∏-
ni. Cz´sto jednym z najwa˝niejszych celów terapii wi-
dzenia prowadzonej z dzieçmi z CVI jest w∏àczenie
os∏abionego wzroku w proces poznawania Êwiata
(osób, obiektów, przestrzeni). W mniejszym stopniu
terapeuta powinien koncentrowaç si´ na rozwoju
p∏ynnoÊci funkcji wzrokowych (Êledzenia, przenosze-
nia spojrzenia) – choç i te cele sà wa˝ne i warto pró-
bowaç rozwijaç te funkcje. 

Wybrane wskazówki do prowadzenia terapii
dziecka z CVI

Lepsze efekty uzyskuje si´ podczas prowadzenia
terapii w otoczeniu znanym dziecku, np. w domu ro-
dzinnym lub w gabinecie specjalisty (np. pedagoga,
psychologa, terapeuty widzenia), w którym dziecko
bywa systematycznie ni˝ w miejscach w których poja-
wia si´ sporadycznie (np. w gabinecie okulistycz-
nym). W nowym nieznanym sobie otoczeniu, w obec-
noÊci osób których nie rozpoznaje, dziecko z CVI mo-
˝e zaprezentowaç znacznie ni˝szy poziom funkcjono-
wania ni˝ ten obserwowany na co dzieƒ. 

Cz´stotliwoÊç i d∏ugoÊç trwania spotkaƒ terapeu-
tycznych powinna zale˝eç od mo˝liwoÊci dziecka - je-
Êli dziecko jest w stanie efektywnie skupiç si´ i praco-
waç np. tylko przez 10 minut – warto spotykaç si´



z nim dwu- lub trzykrotnie w ciàgu dnia po 10-15 mi-
nut a nie – raz przez 45 minut. OczywiÊcie jest to mo˝-
liwe tylko w sytuacji, kiedy dziecko przebywa w oÊrod-
ku dziennego pobytu lub w przedszkolu. JeÊli jednak
terapeuta nie ma mo˝liwoÊci organizowania cz´st-
szych i krótszych spotkaƒ, wa˝ne aby aktywnoÊci
wzrokowe, które sà dziecku proponowane, by∏y prze-
platane i urozmaicane innymi formami stymulacji, np.
zmianami pozycji (szczególnie wa˝ne w odniesieniu
do dzieci które samodzielnie nie zmieniajà pozycji)
i aktywnoÊcià ruchowà. 

Na poczàtku terapii, kiedy prowokujemy dziecko
do zauwa˝ania bodêców, do rozwijania podstawo-
wych funkcji wzrokowych i si´gania pod kontrolà
wzroku, wa˝ne jest, aby wykorzystywaç jak najprost-
sze obiekty, raczej bez szczegó∏ów wewn´trznych,
jednobarwne, jeÊli to mo˝liwe – prezentowane na
kontrastujàcym z nimi tle i jeÊli jest taka koniecznoÊç
– dodatkowo oÊwietlone. U∏atwi to dziecku zauwa˝e-
nie obiektu i d∏u˝sze utrzymanie na nim spojrzenia
i zainteresowania. Dobre efekty zwykle uzyskuje si´
z wykorzystaniem ciep∏ych barw i jaskrawych kolorów
– ˝ó∏tego, czerwonego, pomaraƒczowego, ró˝owego
oraz powierzchni b∏yszczàcych (folie b∏yszczàce,
srebrne korale itp.). Natomiast jeÊli chodzi o popular-
ne w stymulacji ma∏ych dzieci s∏abowidzàcych czar-
no-bia∏e wzory typu paski, szachownice czy ko∏a – ra-
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czej nie nale˝y ich stosowaç u dzieci z CVI – tutaj, jak
to ju˝ zosta∏o powiedziane, lepsze efekty uzyskuje si´
przy wykorzystaniu jak najmniej z∏o˝onych i skompli-
kowanych obiektów. Nie nale˝y równie˝ zapominaç
o wielozmys∏owej stymulacji. JeÊli informacje wzroko-
we uzupe∏niane sà informacjami pochodzàcymi z in-
nych modalnoÊci, z czasem wp∏ywa to korzystnie na
wzrokowe rozpoznawanie tych obiektów. 

Dzieci z CVI cz´sto potrzebujà wi´cej czasu na
zauwa˝enie obiektu, na skupienie uwagi i spojrzenia
na nim, na aktywnoÊç zwiàzanà z wyciàgni´ciem r´ki
po zabawk´, dlatego wa˝ne jest, aby daç dziecku od-
powiednio du˝o czasu na reakcje wzrokowe. JeÊli
dziecko jest ju˝ na takim etapie rozwoju widzenia, ˝e
wprowadzamy mu dwa obiekty jednoczeÊnie, np. sty-
mulujàc do rozpoznawania obiektów przy pomocy
wzroku, jest istotne, aby zadbaç o odpowiednià prze-
strzeƒ mi´dzy nimi (aby dziecko mog∏o je zauwa˝yç
jako dwa odr´bne obiekty). 

Zaj´cia z dzieckiem z CVI powinny przebiegaç
wed∏ug podobnego schematu, z wyraênym zaznacze-
niem poczàtku i koƒca poszczególnych aktywnoÊci,
a wszelkie zmiany i nowe doÊwiadczenia powinny byç
wprowadzane stopniowo. W otoczeniu, w którym
dziecko przebywa, nale˝y dà˝yç do redukowania cha-
osu wzrokowego i nadmiaru bodêców, które mogà je
rozpraszaç, a podczas prowadzenia terapii niedo-



puszczalne jest w∏àczanie radia, telewizji czy inne od-
g∏osy, które mogà je rozpraszaç. 

Terapi´ widzenia z dzieçmi z CVI prowadzi si´
zgodnie z rozwojem funkcji wzrokowych i wed∏ug tych
samych etapów, które wyró˝nia si´ we wspomaganiu
rozwoju widzenia dzieci s∏abowidzàcych, z uwzgl´d-
nieniem specyfiki ograniczeƒ i trudnoÊci w funkcjono-
waniu dziecka z mózgowym uszkodzeniem widzenia.
Zasadnicze etapy stymulacji wzroku to: 

"" Wywo∏ywanie reakcji na bodêce wzrokowe
u dzieci, które majà s∏abo rozwini´tà Êwiado-
moÊç wzrokowà.

"" Rozwijanie ÊwiadomoÊci bodêców wzrokowych
u dzieci, które reagujà ju˝ na wybrany rodzaj
stymulacji wzrokowej.

"" Rozwijanie umiej´tnoÊci percepcyjno-moto-
rycznych. 

"" Rozwijanie umiej´tnoÊci wzrokowo-percepcyj-
nych (M. Steendam, 1989).  

DoÊwiadczenie terapeutów pracujàcych z dzieç-
mi z CVI pokazuje, ˝e powinno si´ do∏o˝yç wszelkich
staraƒ, aby zapewniç dzieciom optymalne warunki
do rozwoju psychoruchowego, w tym równie˝ do
rozwoju widzenia poprzez odpowiednià stymulacj´
wzroku.
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ZABAWY, ZABAWY, ZABAWKI…
(cz´Êç II)

Anna Maria Florek

logopeda, Poradnia dla Dzieci i M∏odzie˝y z Zaburze-
niami Rozwoju w Poznaniu

Zabawy ze s∏owem to okres, gdy dziecko opano-
wa∏o sposób poruszania si´ i zaczynajà si´ pojawiaç
pierwsze s∏owa: daj, ma, nie, am, pa-pa, bam, to, tu,
hau-hau itp. Kinestezja artykulacyjna jest w wieku
dwóch lat dominacjà wypowiedzi dzieci: kolomotywa,
lejeƒ, wchila, kord∏a, wschody i wiele, wiele innych
wyrazów dzieci nieÊwiadomie wypowiadajà tak, jak
us∏ysza∏y i zapami´ta∏y. Najcz´Êciej, mimo niepopraw-
nego brzmienia, dzieci stosujà adekwatnie dobór
s∏ów: „ale du˝y lejeƒ”, „kolomotywa jedzie”. Zdarzajà
si´ zabawne wypowiedzi: „Moja przedszkola by∏a na
spaceru” lub „Tata pracuje w tym biuru”, „A jakie to
zwierz´ ajfla?”. Dzi´ki temu zostajà zapami´tane
przez otoczenie. Humor dzieci´cych wypowiedzi nie
zna granic…

Najlepiej oddaje to Hanna ¸ochocka w „Rozmo-
wie”:
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Dzieci zrywa∏y agrest, wyÊpiewujàc coÊ bardzo
g∏oÊno i fa∏szywie. A potem op∏uka∏y pod pompà za-
kurzone owoce i ca∏ymi garÊciami zacz´∏y je wk∏a-
daç do ust. Drepczàcej piaszczystà drogà poczciwej
babulce zamajaczy∏y przez krzaki postacie dzieci,
˝ar∏ocznie coÊ zajadajàcych. Troch´ jà to zaniepoko-
i∏o.

## Dzieci, co wy jecie?

## My ju˝ nie wyjemy. My jemy.

## Co myjecie? Owoce?

## Ju˝ ich nie myjemy, ale jemy.

## Co lejecie? Wod´ ze studni? Ta woda niedobra
do picia.

## Nie lejemy jej ju˝. Po prostu jemy!

## Co chcecie poprostowaç? Te krzaki? To burza
je tak przygi´∏a. Nie dacie rady.

## Prostowaç nic nie chcemy. Rety! Jemy!

## Tyjecie? Tak nagle? To jakaÊ chorobliwa opu-
chlizna! Na pewno strucie. A pytam i pytam ty-
le czasu, co wy tam jecie?!

Mamy te˝ rozmow´ J. Przybosia z córkà: Jakà
mowà – jej wody zjednaç? – Mojotwojà, niechaj z na-
mi wykwintnie sepleni „A na s∏oàce wesoko∏o b∏´kiwit-
nie zerwàchany fijomi∏ek w ziejeni”. Dzieci ch´tnie ba-



wià si´ s∏owem dla lepszego zrozumienia powtarzajà:
„mas∏omas∏omas∏o”, ale tak˝e dla zabawy w∏aÊnie. 

Pod koniec szóstego roku ˝ycia dzieci sà zafascy-
nowane rymowaniem i wymyÊlajà zabawy: „Mamo, po-
wiedz ˝aba.” „˚aba.” „Twój tata jest jak baba”. Inna za-
bawa: „Puk-puk. Otwórz drzwi.” „Kto tam?” „Natalia.
Puk-puk zamknij drzwi, Natalia chce jeszcze zapukaç”.
Dziecko aktywnie szuka sensu s∏ów: „Mamo! Jedê dzi-
siaj czujnie”, prosi szeÊcioletnia Zuzia. „Ale ja zawsze
jad´ ostro˝nie, zw∏aszcza gdy jad´ z moimi dzieçmi”,
odpowiada mama. „Nie o to mi chodzi. Mamo. Jedê
czujnie, to znaczy jedê tak, ˝ebym czu∏a, ˝e ja jad´ sa-
mochodem”. Z dzieci´cych zabaw s∏ownych artyÊci
stworzyli sztuk´ dadaizmu. T. Tzara napisa∏: „L’art etait
un jeu, les enfants assemblaient les mots qui ont une
sonnerie a la fin” (Sztuka by∏a zabawà, dzieci ∏àczy∏y
s∏owa, które w koƒcu sta∏y si´ muzykà. T∏um. w∏asne).

BaÊniowe widzenie Êwiata rzeczywistego jest dla
dziecka w wieku lat czterech normà rozwojowà. JeÊli
jednak dziecko potrafi nadaç ˝ycie krzes∏om, widel-
com (o lalkach i misiach nawet nie warto wspominaç),
a myÊlenie i dzia∏anie zabawkom, roÊlinom, drzwiom
i innym przedmiotom, to wyobraênia cz∏owieka doro-
s∏ego staje si´ uboga. Pierwszym doros∏ym, który to
dostrzeg∏ i zrozumia∏ by∏ J.Ch. Andersen i dzi´ki temu
mamy wspania∏e baÊnie o kwiatach taƒczàcych i za-
bawkach rozmawiajàcych, gdy dzieci Êpià.
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Zabawy mogà spe∏niaç funkcj´ diagnostycznà, al-
bowiem fakt, jak i czym si´ bawimy, okreÊla nasz wiek
rozwojowy, a poziom zabawy pozwala ustaliç, jaki
wiek osiàgn´∏o dziecko si´gajàc po t´ konkretnà za-
bawk´ jednà spoÊród wielu… Rozwój j´zyka niefor-
malnie zawiera „obszar zabawy”, bowiem sposób za-
bawy pozwala na ustalenie poziomu poznawczego
dziecka. Umo˝liwi tak˝e terapeucie dobór odpowied-
nich zadaƒ dla dziecka. Obserwacja bawiàcego si´
dziecka daje informacj´ o tym, jak d∏ugo dziecko
utrzymuje uwag´ i o tym, jak dziecko komunikuje si´,
gdy chce zabawk´ lub gdy chce si´ dalej bawiç. Za-
bawy naprzemienne stanowià podstaw´ rozwoju j´zy-
ka, sà bowiem bezs∏ownym czynnoÊciowym dialo-
giem z okreÊlonymi regu∏ami. W zabawach naprze-
miennych ka˝dy mo˝e wziàç udzia∏. Ideà tych zabaw
jest robienie dok∏adnie tego samego, co partner.
G∏ównym celem zabaw naprzemiennych jest znalezie-
nie wspólnego terytorium dzia∏ania na zasadach part-
nerstwa. Zabawy naprzemienne pozwalajà na przewi-
dywanie tego, co zrobi partner i umo˝liwiajà zamian´
ról. To w∏aÊnie te zasady sà podstawà uczenia si´ j´-
zyka, wi´c przyswojenie ich jest  niezb´dnym warun-
kiem do opanowania mowy. Zabawà naprzemiennà
mo˝e byç powtarzanie tego samego ruchu (najprost-
szà zabawà sà „¸apki”, „KlaÊnij prawà, klaÊnij lewà”,
„Raz rybki w morzu…”), tej samej miny przed lustrem
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lub wrzucanie ˝etonu („Magiczna czwórka” lub „Kó∏ko
i krzy˝yk”), turlanie pi∏ki lub kó∏ka (hula hop), wystuki-
wanie okreÊlonego rytmu (d∏oƒmi na b´benku lub no-
gami na pod∏odze), nak∏adanie kó∏ek na wie˝´, nawet
budowanie klocków mo˝e byç zabawà naprzemien-
nà. Wspólne terytorium dzia∏ania zak∏ada wspólne za-
interesowanie tym dzia∏aniem w∏aÊnie. Doros∏y jest
w stanie dostroiç si´ do mo˝liwoÊci i potrzeb dziecka.
Mi´dzy dzieçmi zabawy naprzemienne trwajà krótko,
albowiem respektowanie zasad, które warunkujà za-
baw´, bywajà êród∏em konfliktu. Najpopularniejsze
zabawy naprzemienne wÊród dzieci to: zabawa ze
sznurkiem od wody poprzez ko∏ysk´ do materaca i lu-
stra, gra w korale, rzucanie do celu (kr´gle, wrzucanie
pi∏ki do kosza). W zabawach naprzemiennych prze-
strzega si´ zasad: poczekaj na swojà kolej, poczàtek
i koniec zabawy, ka˝dy odnosi sukces, dla ka˝dego
zasady sà zrozumia∏e, a jeÊli zabawa podoba si´
uczestnikom, to mo˝na bawiç si´ bez koƒca zmienia-
jàc jeden element (np. „Tupnij nogà, gdy…”, „KlaÊnij,
gdy…” lub inny, wspólnie wymyÊlony element uroz-
maicajàcy zabaw´). W zabawach naprzemiennych
tworzy si´ baz´ do rozwoju j´zyka i panujàcych w nim
regu∏: Ty mówisz – ja s∏ucham. Ja mówi´ – ty s∏u-
chasz. Ka˝dy ma prawo si´ wypowiedzieç, mówimy
na swoim poziomie rozwojowym i na „temat”. Zabawy
naprzemienne uczà dawaç i braç, dzieliç si´ i podpo-
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rzàdkowywaç, wspó∏pracowaç z partnerem i go sza-
nowaç oraz respektowaç przyj´te regu∏y. Zabawy na-
przemienne wyzwalajà twórczà aktywnoÊç, albowiem
dziecko mo˝e pokazaç swojà wersj´ zabawy. W zaba-
wach naprzemiennych mo˝na bez zabawek bawiç si´
w ró˝nych warunkach, nie przeszkadzajàc innym,
w pociàgu, w przychodni, w urz´dzie lub parku czy na
pla˝y.

Origami to sk∏adanie papieru w taki sposób, ˝eby
powsta∏y okreÊlone zabawki. Ojczyznà sk∏adania papie-
ru sà Japonia i Chiny. Fakt, ˝e mo˝emy stworzyç sobie
zabawki i przedmioty codziennego u˝ytku w przypadku
ich zapomnienia (kubek, portmonetka, czapka, kwiatki,
itp.) oraz Êwietnie si´ przy tym bawiç sprawia, ˝e origa-
mi jest zabawà dla ka˝dego niezale˝nie od wieku. Wy-
twory orgiami nie sà trwa∏e i to jest ich ogromny walor:
z jednej kartki papieru mo˝emy zrobiç anio∏ka, ptaszka,
statek lub pude∏ko. Origami uczy nas cierpliwoÊci, sta-
rannoÊci, dok∏adnoÊci i sekwencji ruchowych podczas
tworzenia zabawek. Uczy pewnoÊci siebie i ˝yciowej za-
radnoÊci, a tak˝e umiej´tnoÊci rozwiàzywania proble-
mów w sytuacjach trudnych. Zawsze w zasi´gu r´ki jest
papier (oczywiÊcie ró˝nej jakoÊci) i dlatego, gdy nie
mam kubka a chce mi si´ piç, mog´ zrobiç kubek z pa-
pieru reklamujàcego firm´ X. Mo˝na te˝ w przypadku
silnego s∏oƒca zrobiç czapk´, która ochroni nas przed
s∏onecznym udarem. A gdy nie mamy zabawek, a do-



st´p do nich jest niemo˝liwy, to rozejrzyjmy si´ doko∏a
i zagospodarujmy wszystkie r´ce do robienia papiero-
wego miasta, kwiaciarni, ogrodu zoologicznego, samo-
lotów, statków, domków, mebelków i owoców. Dzieci,
które nauczà si´ samodzielnego tworzenia anio∏ków,
gwiazdorów i dmuchanych diabe∏ków, nie tylko nigdy
nie b´dà si´ nudziç, ale mogà opowiadaç historyjki
o motylku czy rybce, które w∏aÊnie powstajà. Historyjki
orgiami pozwalajà lepiej zapami´taç sposób zrobienia
zabawki. Z papieru mo˝na zrobiç wszystko, o czym tyl-
ko dziecko zamarzy i jeszcze wi´cej…

Pierwszà zabawkà jest niewàtpliwie cia∏o dziecka.
Dziecko bawi si´ swoimi r´koma pod kontrolà wzroku
∏àczy swoje d∏onie, porusza nimi, przybli˝a je i oddala,
podnosi i opuszcza,  dotyka swoich nóg, g∏owy i brzu-
cha, zmienia tempo i zakres ruchu po to, by w przysz∏o-
Êci u˝ywaç swoich ràk do celowego dzia∏ania. Oko∏o
trzeciego miesiàca ˝ycia, gdy ruch ràk i kontrola ru-
chów g∏owy jest opanowana, dziecko poszerza swojà
aktywnoÊç i podczas kàpieli nie tylko dotyka swoich
nóg ale ono je trzyma w swoich d∏oniach i próbuje w∏o-
˝yç do ust. Dziecko b´dzie ∏apaç swoje stopy i poru-
szaç r´koma w taki sposób aby poznaç zakres ruchu
swoich nóg, b´dzie prostowaç swoje nogi i zginaç, b´-
dzie odwodziç nogi tak daleko jak to tylko mo˝liwe i b´-
dzie si´ z tego cieszyç. B´dzie chlapaç wodà, gdy no-
ga niespodziewanie dla dziecka wpadnie do wody…
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Dziecko, podczas kàpieli, b´dzie trzymaç raz jednà sto-
p´, raz obie, raz b´dzie je do siebie zbli˝aç a raz odda-
laç i oczywiÊcie b´dzie próbowa∏o trzymaç swoje stopy
w ró˝ny sposób od wewn´trznej strony stopy i od ze-
wn´trznej strony, za ca∏à stop´ i tylko za paluch. „To
jest zabawa! Mog´ trzymaç stop´ i równoczeÊnie mo-
g´ nià poruszaç. To fascynujàce ile ja ju˝ potrafi´!” Gdy
dziecko opanuje t´ zabaw´, natychmiast zacznie bawiç
si´ zupe∏nie inaczej, b´dzie mianowicie chlapaç r´ko-
ma i nogami na przemian raz prawa strona, raz lewa,
raz r´ce, raz nogi. „No nie, musz´ to zobaczyç osobi-
Êcie!” Po takiej myÊli dziecko uniesie g∏ow´ napinajàc
swoje wszystkie mi´Ênie i ca∏e swoje cia∏o w∏àczy do tej
zabawy… Trudno si´ dziwiç, ˝e dzieci protestujà, gdy
rodzice przerywajà im tak wspania∏à zabaw´ i nagle
wyciàgajà z wanienki. „Hej, hej no ja przecie˝ nie skoƒ-
czy∏em si´ bawiç! Dlaczego zabieracie mnie z tego mi-
∏ego miejsca?” Gdy trzymanie nóg w wodzie jest opa-
nowane dziecko zaczyna bawiç si´ swoimi koƒczynami
dolnymi w innym miejscu. Po obudzeniu w swoim ∏ó-
˝eczku dziecko „opowiadajàc” sobie trzyma swoje sto-
py, wk∏ada je do buzi. „Co to  jest? To nie jest moje!”
Stopa bez Êpioszków ma dla dziecka zupe∏nie innà
wartoÊç poznawczà i smakowà. Dziecko b´dzie trzy-
maç swoje stopy nie tylko wtedy, gdy si´ obudzi. Dziec-
ko b´dzie szukaç okazji do tego ruchu w ka˝dych
sprzyjajàcych, mniej lub bardziej, okolicznoÊciach. B´-



dzie próbowa∏o tej zabawy wtedy, gdy jest przewijane
i wtedy, gdy jest przenoszone. Dziecko b´dzie wyko-
rzystywaç ró˝ne u∏o˝enie swojego cia∏a do trzymania
i ruszania swoimi nó˝kami w warunkach innych ni˝ te,
które ju˝ pozna∏o i opanowa∏o. Dopiero, gdy dziecko
pozna schemat funkcjonowania swojego ma∏ego cia∏a
i b´dzie Êwiadomie ruszaç g∏owà, r´koma i nogami za-
cznie si´gaç po to, co uzna za ciekawe.

Niezale˝nie od Êrodowiska dzieci si´gajà po ró˝-
ne rzeczy, niekoniecznie zabawki. One chcà poznaç
zasi´g ruchu swojej r´ki a tak˝e chcà poznaç techni-
k´ trzymania. JeÊli dowiedzà si´, ˝e aby utrzymaç co-
kolwiek wystarczy odpowiednio u∏o˝yç swój kciuk na-
przeciw pozosta∏ym palcom natychmiast b´dà si´gaç
po ró˝ne przedmioty po to, by ten ruch doskonaliç
i dopasowaç do wielkoÊci i ci´˝aru przedmiotu, który
trzymajà w d∏oni. Oko∏o szóstego miesiàca ˝ycia dzie-
ci b´dà wk∏adaç trzymane przedmioty do ust po to, by
je lepiej poznaç. Oko∏o dziewiàtego miesiàca ˝ycia
b´dà przedmioty wypuszczaç ze swoich ràk po to, by
obserwowaç jak spadajà i co si´ z nimi po upadku
dzieje. Te doÊwiadczenia pozwalajà dziecku na po∏à-
czeni przyczyny i skutku swojego dzia∏ania. „Ja
sprawca” zmienia si´ w „ja eksperymentator”. Kiedy
dziecko Êwiadomie u˝ywa swoich ràk wtedy mo˝e wy-
korzystaç swoje oczy do poszukiwania czegoÊ do za-
bawy…
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Zabawka musi byç dopasowana zarówno do roz-
woju, jak i do wieku dziecka, ale te˝ musi uwzgl´dniaç
zainteresowania dziecka. Prosta, estetyczna zabawka
jest najlepsza. Dzieci bawià si´ wspaniale rzeczami
z najbli˝szego otoczenia. Ma∏e siedzàce w kuchni
dziecko, mimo i˝ jest otoczone zabawkami bardzo ko-
lorowymi, najch´tniej bawi si´ przykrywkami garnków,
które wydajà dêwi´ki wtedy, gdy osobiÊcie dziecko ni-
mi porusza. Gdy dziecko opanuje umiej´tnoÊç g∏o-
Ênego i cichego „walenia” pokrywkami, próbuje dopa-
sowywaç przykrywki do garnków. Szukanie zabawek
w kuchennych szafkach koƒczy si´ rozsypywaniem
màki i cukru na pod∏odze. Najlepsza mieszanka po-
wstaje, gdy kasza i rodzynki oraz przyprawy (goêdzi-
ki, ziele angielskie), ale tak˝e kawa, herbata i kakao,
znajdà si´ jednoczeÊnie na pod∏odze… JeÊli tylko
dziecku pozwolimy na takà zabaw´, to b´dzie bardzo
szcz´Êliwe. Przeglàdanie zawartoÊci szuflad ∏atwo do-
st´pnych b´dzie bardzo poch∏aniaç uwag´ dzieci.
Otwieranie szafek, szuflad, drzwi to okres, gdy dziec-
ko samodzielnie stoi i próbuje zrobiç w tej pozycji coÊ
fascynujàcego: umo˝liwia sobie poczucie lekkiego
wiaterku i celowego dzia∏ania (zamiar zgodny z ocze-
kiwanym rezultatem). Nast´pnym obszarem zaintere-
sowania sà kosze i pud∏a o rozmiarach umo˝liwiajà-
cych wchodzenie i wychodzenie z nich, przenoszenie
na odpowiednie do zabawy miejsce, a tak˝e „stosow-



ne” zagospodarowywanie pude∏ek. Przecie˝ mogà
byç one i domem, i statkiem, i pojemnikiem na klocki,
pociàgiem i samolotem, samochodem i maszynà, bo
wyobraênia dzieci´ca nie zna granic. 

Po rzeczywistym poznaniu fizycznych granic swo-
jego cia∏a, dzieci owijajà sznurkiem sto∏y i krzes∏a za-
znaczajàc powierzchni´ wyobra˝onego lasu, parku
lub innego zaczarowanego przez siebie terenu. Wej-
Êcie na teren jest zabronione, bo to Êwiat dziecka i je-
go bajka. Czasem pozwalajà zajrzeç dobrym ludziom,
chocia˝ niech´tnie, poniewa˝ intruz psuje koncepcj´
ich zabawy w wyobraêni´… W tym obwiàzanym Êwie-
cie sà wymyÊlone postacie z bajek i kontakt z nimi ma
tylko bawiàce si´ dziecko, a doros∏y nie nadà˝a za po-
trzebà i formà kontaktu.

Rozwojowo zabawki pojawiajà si´ najpierw w for-
mie „prysznica” wiszàcego nad g∏owà dziecka. Prysz-
nice ruszajà si´ i grajà wype∏niajàc pustk´, gdy dziec-
ko si´ obudzi, a mamy nie ma w pobli˝u. Prysznic
zmienia si´ w pa∏àk (sznurek) wiszàcy przed dziec-
kiem. Na ogó∏ jest zawieszony na Êrodku po to, aby
dziecko mia∏o dost´p do zabawek r´koma i nogami.
Poruszanie wiszàcymi zabawkami daje dziecku po-
czucie sprawstwa i doÊwiadczania skutków w∏asnej
dzia∏alnoÊci. Pierwsze doznania „mam ci´” w mojej
d∏oni sà mo˝liwe dzi´ki tym wiszàcym przed dziec-
kiem zabawkom. Dziecko wyciàga r´k´ i zawsze na
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coÊ trafia, nie umie jeszcze trzymaç tych zabawek, ale
uczy si´ wyciàgaç r´ce z zamiarem dotkni´cia i z∏apa-
nia zabawki. Po opanowaniu tej sztuki dziecko otrzy-
muje ró˝ne grzechotki. Te zabawki tak˝e dajà dziecku
poczucie sprawstwa: „Poruszajàc r´kà z zabawkà s∏y-
sz´ jakieÊ dêwi´ki. O, ruszy∏em, znowu si´ odzywa!
Jeszcze raz sprawdz´. Tak, potwierdzajà si´ moje
oczekiwania. No mo˝e teraz szybciej”. Dziecko poru-
szajàc grzechotkà robi to w swoim rytmie. Rusza grze-
chotkà, s∏ucha, a gdy zauwa˝a cisz´, rusza znowu
i czeka. Obserwacja dziecka z grzechotkà jest dla ro-
dzica pasjonujàca. Po opanowaniu poruszania grze-
chotkà dzieci otrzymujà do zabawy piszczàce zabaw-
ki. Gdy dziecko weêmie takà zabawk´ do r´ki i naci-
Ênie zabawka wydaje piszczàcy dêwi´k. Te zabawki
majà ró˝ne kolory i wielkoÊç, a przede wszystkim wy-
konane sà z ró˝norodnych materia∏ów: od bardzo
mi´kkiego do twardego. Pozwala to dzieciom stoso-
waç ró˝nà si∏´ nacisku, aby dêwi´k us∏yszeç. Cz´sto
w∏aÊnie te zabawki sà zabierane do kàpieli i pe∏nià ro-
l´ fontanny. I to jest zabawa! „Uwa˝aj ràczko teraz po-
leci woda na ciebie. Nó˝ko teraz twoja kolej. O brzu-
szek dzisiaj jeszcze czeka. O nie g∏ówka nie chce wo-
dy”. A po kàpieli trzeba przytuliç kogoÊ w ∏ó˝eczku,
aby sny by∏y kolorowe. 

Przytulanki, chocia˝ sà ma∏e, to wydaje si´, ˝e ro-
snà z dzieckiem. Przewa˝nie jedna przytulanka jest fa-



woryzowana przez dziecko. Mo˝e jest najbardziej
„przytulna”, ma odpowiedni dla dziecka ci´˝ar, za-
pach i rozmiar, no i dogadaç si´ z nià naj∏atwiej. Ob-
szarpane przytulanki to te ukochane przez dzieci. Te
eleganckie i pi´kne nie sà lubiane i nadajà si´ na ka-
nap´, a nie do zabawy. Przytulanki towarzyszà dzie-
ciom podczas zabawy z waƒkà-wstaƒkà i klockami,
z wiaderkiem i ∏opatkà. Wychodzà z domu na spacer
i do piaskownicy, a nawet wtedy, gdy zimà trzeba na-
karmiç kaczki w parku. Gdy dziecko potrafi utrzymaç
w r´ku zabawk´, pog∏´bia swoje doÊwiadczenia i ak-
tywnie wybiera zabawk´, która umo˝liwi mu w dziesià-
tym miesiàcu ˝ycia zbudowaç wie˝´ z klocków. Dwa
klocki po∏o˝one jeden na drugim, to przecie˝ wysoka
wie˝a dla dziecka. Ta czynnoÊç zafascynuje dziecko,
b´dzie uk∏adaç klocki ró˝nej wielkoÊci i w ró˝nych
konfiguracjach, na kijku i bez kijka, na pod∏odze i na
stole, samodzielnie i z tatà, jednà r´kà i dwiema, na-
przemiennie prawa-lewa. Dziecko dostarcza sobie
wiedzy, jak mo˝e dzia∏aç. A kiedy tata zbuduje wie˝´
wy˝szà ni˝ moja, to mog´ zburzyç i efekt jest fanta-
styczny i zamierzony. „Tata buduje, ja rozwalam”. Bu-
dowanie z tatà te˝ mo˝e byç przyjemne. Budowanie
wie˝y ju˝ opanowa∏em, to musz´ zrobiç pociàg
i w dwunastym miesiàcu ˝ycia powstaje pierwszy po-
ciàg zbudowany przez dziecko. To znaczy dwa klocki
u∏o˝one jeden obok drugiego. Nie ka˝dy doros∏y do-
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myÊla si´, ˝e to pociàg, bo on jeszcze nie jeêdzi, nie
gwi˝d˝e, ale jest pociàgiem z wyglàdu. Bardzo szyb-
ko dzieci ∏àczà te dwie umiej´tnoÊci budowania w pio-
nie i poziomie i powstajà prawdziwe budowle „klocek
do klocka”. Gdy sposób budowy w ró˝nych p∏aszczy-
znach jest opanowany dzieci bawià si´ zabawkami,
które poruszajà si´ i wydajà dêwi´ki podczas pchania
ich. Pchacze sà przewa˝nie drewnianymi, ludowymi
zabawkami na kó∏kach, które poruszajà skrzyd∏ami,
terkoczà wtedy, gdy dzieci popychajà zabawk´. Pa-
trzà wtedy uwa˝nie na t´ zabawk´ i doskonalà kon-
centracj´ wzrokowà na tym, co przed nimi. Dzi´ki tym
zabawkom dzieci prawid∏owo oceniajà odleg∏oÊç od
przeszkody i wiedzà jak omijaç przeszkody bezpiecz-
nie dla siebie. Gdy dzieci umiejà poruszaç si´ z za-
bawkà przed sobà, szukajà czegoÊ, co b´dzie pe∏ni∏o
rol´ psa na smyczy. JeÊli nie majà takiej zabawki,
przynoszà sznurek i lalk´ lub misia, proszàc gestem
o przywiàzanie zabawki tak, aby mo˝na by∏o ciàgnàç
zabawk´. Chodzàce dzieci oglàdajà si´ za siebie
i kontrolujà zachowanie zabawki. Czasem zdarza si´,
˝e miÊ zapodzia∏ si´ i trzeba szukaç misia. PrzeÊledze-
nie w∏asnej w´drówki umo˝liwia dziecku rodzàca si´
pami´ç, a kontrola misia daje poczucie odpowiedzial-
noÊci. 

Chodzenie ze sznurkiem nie jest prostym zada-
niem, bo plàcze si´, gdy jest zbyt d∏ugi, i mo˝na si´



przewróciç, i trzeba ca∏y czas trzymaç sznurek, a Êwiat
jest taki pi´kny… Robienie kilku rzeczy na raz jest g∏ów-
nym celem chodzenia z zabawkà na sznurku. Nast´p-
nym zabawkowym etapem rozwoju dziecka jest w∏asny
samochód lub w∏asny wózek z lalkà. Najstarsze wyko-
paliska i znaleziska zawierajà takie w∏aÊnie zabawki:
drewniane wózki i inne pojazdy. Niezale˝nie od czasów
w jakich dziecko ˝yje, grzechotka, wóz i miÊ zawsze to-
warzyszà dzieciom. Poniewa˝ rozwój mowy temu
sprzyja, podczas zabaw z samochodem i wózkiem
dzieci rozmawiajà ze swymi towarzyszami zabawy. Mi-
sio lub lalka pe∏nià ró˝ne role i dzieci odpowiadajà na
ich pytania a one (zabawki) s∏uchajà uwa˝nie dzieci´-
cych s∏ów. Ten okres zabawy jest dla dzieci´cej twór-
czoÊci i wyobraêni bardzo wa˝ny, bo pozwala na obda-
rowanie innych swoimi emocjami i potrzebami, a misio
cz´sto choruje i obszar zabawy jest nieograniczony.
Musi te˝ chodziç do przedszkola i uczyç si´, trzeba go
ubraç i wykàpaç, a ile potrafi zjeÊç, bajki te˝ lubi, ale nie
chce sam czytaç, musz´ mu opowiadaç…

Po zabawach w domu czas na zabawy z kolega-
mi w piaskownicy. Poczucie w∏asnej w∏asnoÊci prowa-
dzi do konfliktów, a zabieranie zabawek innym dzie-
ciom nie nale˝y do rzadkoÊci. Rozwiàzywanie konflik-
tów nierzadko prowadzi do walki. Na szcz´Êcie w tym
okresie zawsze jest ktoÊ doros∏y, kto koƒczy walk´
zmianà aktywnoÊci: „Idziemy do domu”. „Na podwór-
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ku fajnie jest, mo˝na sobie pobiegaç, mo˝na w pi∏k´
pograç te˝ i po∏aziç po drzewach. Mo˝na ∏apaç do
swych ràk kolorowe motyle albo si´ ukryç tak, by nikt
nie widzia∏ nas i polecieç do s∏oƒca choç na chwil´…”
Na podwórku uczymy si´ zasad wspó∏˝ycia spo∏ecz-
nego, organizowania zabaw dla siebie i w swoim to-
warzystwie, a tak˝e jak rozwiàzaç konflikty mi´dzy so-
bà, jasne jest te˝ na podwórku, ˝e ka˝dy jest inny
i ka˝dy ma zalety a wady mo˝na ukryç by nie domino-
wa∏y w kontaktach spo∏ecznych. 

Gry i zabawy stolikowe sà przeznaczone dla
dwóch lub wi´cej osób. W zale˝noÊci od rozwoju
mo˝na graç w gry planszowe (memo, halma, chiƒ-
czyk), w karty (czarny PiotruÊ, wojna, remik, makao,
guzik, oszust, refleks, „CzeÊç Maƒka, czeÊç Józku”,
kierki), bierki. W zabawach w grupie rówieÊniczej
dzieci uczà si´ wygrywaç i przegrywaç, wspieraç si´
i „wszyscy na jednego”, uczà si´ pomagaç i przeszka-
dzaç, uczà si´ te˝, ˝e wiele, choç nie wszystko, zale-
˝y ode mnie samego.

Dzieci bawià si´ przede wszystkim po to, by do-
brze poznaç i zrozumieç otaczajàcy je Êwiat. Ekspery-
mentujà na swoim poziomie po to, by w przysz∏oÊci
dzia∏aç na poziomie swoich intelektualnych mo˝liwoÊci.
Postronny obserwator cz´sto nie rozumie, dlaczego
dziecko wielokrotnie zrzuca zabawk´, a dziecko chce
si´ dowiedzieç, co stanie si´, gdy zabawka spadnie na



pod∏og´, a co stanie si´, gdy b´dzie tam po∏o˝ona.
Dzieci chcà dowiedzieç si´, ile pasty mieÊci si´ w tub-
ce i, nie potrafiàc o to zapytaç, wyciskajà past´
i wszystko jasne: od ∏azienki do telewizora i jeszcze tro-
ch´. Nim jednak zacznà zadawaç jakiekolwiek pytania,
muszà wiedzieç, jak dzia∏a ich w∏asny organizm. Muszà
wiedzieç o tym do czego s∏u˝à r´ce, a po co sà nogi,
jak organizm „zg∏asza” zapotrzebowanie na pokarm,
a jak na p∏yny i co trzeba zrobiç, aby si´ wypró˝niç. Mu-
szà te˝ wiedzieç, jak zareagowaç, gdy na r´ce pojawi
si´ biedronka, a jak, gdy usiàdzie komar czy osa. Ch´ç
poznawania Êwiata nie pojawia si´ z dnia na dzieƒ ani
te˝ wtedy, gdy rodzice kupià nowà zabawk´. Cieka-
woÊç Êwiata pojawia si´, gdy dziecko umie oddzieliç
siebie od otoczenia, gdy wie, ˝e „ja” to „ja”, gdy zaczy-
na si´ zastanawiaç co jest ko∏o mnie i jak to dzia∏a, czy
jest inne, czy to mo˝na zmieniç, czy trzeba dotknàç czy
wystarczy obejrzeç, czy to, co s∏ysz´ to wiatr, a to, co
widz´ to dym, co mog´ zjeÊç, a co mog´ bezpiecznie
podrzucaç. Odpowiedzi na te dr´czàce pytania dziec-
ko poznaje podczas aktywnego dzia∏ania w zabawie,
którà samodzielnie re˝yseruje.

Homo ludens – s∏owem, dêwi´kiem, rymem, me-
taforà, nonsensem – bo bez zabawy nie ma ˝ycia.
Cz∏owiek jest w pe∏ni cz∏owiekiem tylko wtedy, gdy
umie si´ bawiç, a jeÊli umie samodzielnie zabawy wy-
myÊlaç, to mo˝e liczyç na towarzystwo…
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Âwiat bez zabaw i zabawek jest trudny do wyobra-
˝enia. OczywistoÊcià jest fakt, ˝e niektóre zabawy zani-
kajà. Na ich miejsce pojawiajà si´ jednak nowe, a gdy
przyjrzymy si´ im z bliska, to sà one takie same jak te
stare tylko nieco odÊwie˝one, bardziej nowoczesne.
Zawsze jednak odnajdziemy w nich te same elementy,
zasady, sposoby u˝ycia jak w zabawkach i zabawach
sprzed tysi´cy lat. A co najwa˝niejsze, spe∏niajà one t´
samà rol´: zaspokajajà potrzeby dziecka, które si´ ba-
wi, aby lepiej poznaç i zrozumieç otaczajàcy je Êwiat…

To, jak wielka jest moc zabawy, najdobitniej poka-
zuje nam film, cz´Êciowo oparty na faktach, ˚ycie jest
pi´kne Roberta Beniniego, z jego w∏asnym scenariu-
szem, w∏asnà re˝yserià i mistrzowsko zagranà rolà
g∏ównà.
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Do czajnika wlewam wod´: ciur, ciur, ciur.
I kakao wsypaç mog´: pss, pss, pss.
Mama tak zapala  gaz: pstryk, pstryk, pstryk.
Wod´ ju˝ gotowaç czas: tik tak, tik tak, tik tak
Para ju˝ z czajnika leci: szu, szu, szu, szu.
Póêniej gwizdek wo∏a dzieci: fiu, fiu, fiu, fiu.
Szybko gwizdek wyskakuje: buch stuk, buch stuk.
Na kakao nas zwo∏uje: ju˝, ju˝, ju˝, ju˝.
Mama wlewa do kubeczka: gul, gul, gul, gul.
Dla córeczki, dla syneczka: jeden ∏yk, drugi ∏yk.
Znika to kakao w mig.

58



59

TAJEMNICZE PUDE¸KO

Beata B∏achut

tyflo- i oligofrenopedagog, Szko∏a Podstawowa z Od-
dzia∏ami Integracyjnymi nr 11 w Katowicach

I. Przeznaczenie  zabawy
Zabawa „Tajemnicze  pude∏ko” jest pomocà dy-

daktycznà, którà mo˝na wykorzystaç do usprawniania
dotyku oraz mowy dziecka podczas zaj´ç rewalidacyj-
nych z grupkà uczniów s∏abowidzàcych.

II. Cele zabawy dydaktycznej
1. Zasadniczym celem zabawy jest usprawnianie

dotyku poprzez rozpoznawanie ukrytych w pudle
przedmiotów. Uczeƒ, dotykajàc ukryty przedmiot stara
si´ opisaç jego wyglàd, wielkoÊç, kszta∏t, materia∏y,
z których przedmiot zosta∏ wykonany. W ten sposób
wzbogacamy zasób s∏ów, a tak˝e wyobraêni´ dziecka.

2. Nauczyciel, anga˝ujàc swoich uczniów w wyko-
nanie niezwyk∏ego pude∏ka, uczy ich po˝ytecznych
sposobów sp´dzania czasu, rozbudza ich ciekawoÊç,
uczy pos∏ugiwania si´ prostymi uczniowskimi narz´-
dziami, takimi jak klej i no˝yczki, a wi´c usprawnia ko-
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ordynacj´ wzrokowo-ruchowà, rozwija ich umiej´tno-
Êci manualne.

3. Cele wychowawcze: 
a) uczy poszanowania przyj´tych zasad,
b) umo˝liwia wspó∏dzia∏anie, 
c) uczy umiej´tnoÊci przegrywania i wygrywania.

III. Zalety zabawy, jako pomocy dydaktycznej
a) Prostota i szybkoÊç wykonania. W najprostszej

wersji do wykonania zabawy potrzebujemy wi´ksze
kartonowe pude∏ko, które ∏adnie ozdabiamy dowolny-



mi motywami. Na zaj´ciach „Tajemnicze pude∏ko” zo-
sta∏o wykonane pierwszego dnia wiosny, wi´c ozdobi-
liÊmy go wiosennymi kwiatkami.

b) UniwersalnoÊç. Raz przygotowane pude∏ko
mo˝na wykorzystywaç wielokrotnie na zaj´ciach,
wk∏adajàc do niego rozmaite przedmioty, zwiàzane
z tematem zaj´ç rewalidacyjnych.

c) Zabawy dydaktyczne pe∏nià bardzo wa˝nà
funkcj´ motywacyjnà,  powodujàc zwi´kszenie zain-
teresowania dziecka, a tym samym wzrost jego moty-
wacji do podejmowania wysi∏ku intelektualnego. 

IV. Kolejne etapy wytworzenia gry planszowej
1. Potrzebne materia∏y: 
a) Kartonowe pud∏o z wyci´tymi po bokach otwo-

rami na r´ce.
b) Blok papierów kolorowych.
c) Szablony wiosennych kwiatów (lub inne zdo-

bienia).
d) Klej, no˝yczki.
e) Kolorowe kó∏eczka do tworzenia owadów tech-

nikà origami.
f) Tajemnicze przedmioty do odgadania dotykiem

o zró˝nicowanej fakturze, wielkoÊci i kszta∏cie np.
drewniany klocek, pi∏eczka z gumy, kawa∏ek waty itp.
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2. Opis czynnoÊci uczniów i nauczyciela przy po-
wstawaniu  gry.

a) Nauczyciel wyjaÊnia uczniom cel zabawy: wy-
konanie tajemniczego pude∏ka i przygotowuje po-
trzebne materia∏y.

b) Nauczyciel przygotowuje dla uczniów szablony
wiosennych kwiatów, które zostajà podklejone koloro-
wym papierem.

c) Z kolorowych kó∏eczek dzieci wykonujà techni-
kà origami owady, które budzà si´ do ˝ycia wiosnà:
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biedronki i motyle. Z zielonych kó∏eczek, z∏o˝onych
na po∏ow´ tworzà wiosennà traw´.  

d) Wykonane ozdoby przyklejajà na pude∏ko. 

V. Opis  przebiegu zabawy 
1. Liczba uczestników: od 2 do 4 osób.

2. Zasady zabawy: (ustalone z dzieçmi).

Celem zabawy jest rozpoznanie dotykiem ukry-
tych w „Tajemniczym pude∏ku” przedmiotów, które
chowa nauczyciel lub wyznaczony do tego uczeƒ. 
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3. Przebieg zabawy:
a) Dzieci kolejno wk∏adajà d∏onie do „Tajemnicze-

go pude∏ka”, wybierajà jeden z ukrytych tam przed-
miotów i starajà si´ go opisaç i rozpoznaç. Podczas
opisu okreÊlajà jego cechy, takie jak: wielkoÊç, kszta∏t,
g∏adkoÊç, materia∏, z którego jest wykonany. Opis
ukrytego przedmiotu mo˝e te˝ byç zagadkà dla pozo-
sta∏ych uczniów, którzy na tej podstawie muszà od-
gadnàç nazw´ schowanego przedmiotu. 

b) Nauczyciel sprawdza trafnoÊç odpowiedzi wy-
ciàgajàc przedmioty z pude∏ka.

c) Prawid∏owe odpowiedzi zostajà nagrodzone
cukierkami lub punktami.

(zdj´cia Beata B∏achut)
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Edukacja dla wszystkich

Agnieszka Fabisiak

tyflopedagog, Centrum Rehabilitacji w Instytucie Tyflo-
logicznym PZN w Warszawie

„Edukacja, niepe∏nosprawnoÊç, informacja, tech-
nologia – likwidowanie barier w dost´pie osób niepe∏-
nosprawnych do edukacji” to tytu∏ konferencji zorga-
nizowanej przez Biuro ds. Osób Niepe∏nosprawnych
Uniwersytetu Warszawskiego dnia 30.11.2011 roku
w Warszawie.

Jednym z tematów, poruszonych przez Paw∏a
Wdówika, kierownika Biura ds. Osób Niepe∏nospraw-
nych UW by∏o „Uniwersalne projektowanie zaj´ç dy-
daktycznych”. Tradycyjne sposoby nauczania powo-
dujà, ˝e tworzy si´ niezamierzone bariery dla uczniów,
którzy majà ró˝ne mo˝liwoÊci i style uczenia si´. Do-
tyczy to zarówno uczniów z niepe∏nosprawnoÊcià, jak
i z trudnoÊciami w uczeniu si´, np. dysleksjà. Projek-
towanie uniwersalne zaj´ç dydaktycznych (ang. Uni-
versal Design for Learning) zak∏ada, ˝e ró˝norodnoÊç
jest normà, a nie wyjàtkiem. Dlatego, ju˝ na etapie pla-
nowania zaj´ç, nale˝y opracowywaç ró˝norodne for-
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my przekazywania i sprawdzania wiedzy oraz ró˝no-
rodne sposoby docierania do ucznia i motywowania
go. I tak, przekaz wiedzy powinien byç wielokana∏owy.
To znaczy, ˝e ta sama informacja musi byç przekazy-
wana do uczniów co najmniej dwoma kana∏ami. Na
przyk∏ad kiedy nauczyciel mówi to, co w danej chwili
zapisuje na tablicy, umo˝liwia pe∏en odbiór informacji
uczniom z niepe∏nosprawnoÊcià wzroku oraz tym, któ-
rzy nie s∏yszà. Dlatego te˝ nauczyciele powinni byç
przygotowani na to, aby móc udost´pniç uczniom
streszczenia z zaj´ç w formie pisemnej w zwyk∏ym
druku i w brajlu, powinni zawsze pami´taç o czytaniu
zawartoÊci prezentacji, czy innych materia∏ów pisa-
nych itd. Pawe∏ Wdówik podkreÊla∏, ˝e idealnà sytu-
acjà w przypadku uczniów z ró˝nymi potrzebami jest
umo˝liwienie im wyboru sposobu odbioru wiedzy
– poprzez s∏owo, prezentacj´ pisemnà, obrazy, wersj´
elektronicznà itp. Podobna zasada obowiàzuje
w przypadku sprawdzania wiedzy. Uczeƒ niewidomy
powinien mieç mo˝liwoÊç zaliczania danych partii ma-
teria∏u ró˝nymi sposobami – ustnie lub pisemnie. Cz´-
sto zdarza si´, ˝e dziecko lub student z niepe∏no-
sprawnoÊcià wzroku zawsze zdaje egzaminy ustnie.
Nie mo˝e dochodziç do takich sytuacji. Klasówki mo-
gà byç przygotowywane w brajlu lub w wersji elektro-
nicznej, czasem wystarczy troch´ dobrej woli ze stro-
ny nauczyciela. OczywiÊcie trzeba byç tak˝e przygo-
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towanym na to, i˝ wÊród osób niepe∏nosprawnych
spotkamy si´ z uczniem, który b´dzie w stanie zali-
czaç materia∏ tylko w jeden sposób. JeÊli chodzi o ró˝-
norodne motywowanie uczniów do pracy to bardzo
wa˝ne jest wsparcie ze strony pedagogów. Kiedy
uczeƒ dostrzega starania nauczyciela, ch´tniej anga-
˝uje si´ w prac´ dydaktycznà.

Kolejnà prelegentkà by∏a dr Ma∏gorzata Papliƒska
z Akademii Pedagogiki Specjalnej, prezes Fundacji na
rzecz Centrum Edukacyjnego dla Uczniów Niewido-
mych i S∏abowidzàcych „CEDUNIS”. W swoim wystà-
pieniu przedstawi∏a model wsparcia dla uczniów nie-
widomych w szko∏ach ogólnodost´pnych na podsta-
wie studium przypadku niewidomej uczennicy. Zapro-
ponowany model obejmuje ucznia, nauczyciela oraz
rodziców. Takie potrójne wsparcie jest kilkuetapowe.
Najpierw nale˝y dokonaç wieloaspektowej diagnozy
sytuacji dziecka niewidomego w domu i w szkole. Na-
st´pnie opracowuje si´ szczegó∏owy, indywidualny
program pracy z uczniem, rodzicami i nauczycielem.
Kolejnym krokiem jest realizacja tego programu oraz
ewaluacja. Diagnozy dokonuje si´ poprzez analiz´
dokumentacji, wywiad z ka˝dà ze stron oraz ocen´
stanu zrehabilitowania ucznia. W trakcie ustalania pro-
gramu powinno si´ w∏àczyç w prac´ wszystkie strony.
Realizacja programu obejmuje wsparcie psycholo-
giczne rodziców i dziecka, szkolenia dla nauczycieli
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oraz bardzo dok∏adne, konkretne wskazówki tyflope-
dagogów do pracy z uczniem niewidomym. Dzi´ki te-
go typu wsparciu uczniów i nauczycieli w szko∏ach
ogólnodost´pnych, wi´ksza liczba niewidomych dzie-
ci mog∏aby si´ uczyç w swoim miejscu zamieszkania.

Doktor Grzegorz Wiàcek z Katolickiego Uniwersy-
tetu Lubelskiego przedstawi∏ wyniki badaƒ nad efek-
tywnoÊcià kszta∏cenia w klasach integracyjnych.
W badaniu wzi´∏o udzia∏ 13 klas integracyjnych na po-
ziomie klas 1-3 szko∏y podstawowej z województwa
lubelskiego, by∏o to 477 osób – 202 uczniów (w tym
149 pe∏nosprawnych, 53 niepe∏nosprawnych), 26 na-
uczycieli i 249 rodziców. Badano relacje rówieÊnicze
w klasach integracyjnych, zadowolenie nauczycieli
prowadzàcych i wspomagajàcych oraz postawy rodzi-
ców wobec osób niepe∏nosprawnych.

Badania wykaza∏y, ˝e w klasie I dzieci niepe∏no-
sprawne sà akceptowane przez rówieÊników, nato-
miast w klasie II i III poziom akceptacji maleje. Powo-
duje to l´k szkolny wÊród uczniów niepe∏nospraw-
nych. Dobre relacje mi´dzy uczniami w klasie sà bez-
poÊrednio zwiàzane z osobà nauczyciela oraz z pozy-
tywnymi lub negatywnymi emocjami w rodzinie,
a szczególnie dotyczà wi´zi z ojcem. Wykazano, ˝e
nauczyciele prowadzàcy w klasach integracyjnych ce-
chowali si´ sumiennoÊcià na bardzo wysokim, wr´cz
przesadnym poziomie, a nauczyciele wspomagajàcy
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ugodowoÊcià. Zadowolenie nauczycieli prowadzà-
cych w klasie I jest bardzo niskie, na kolejnych eta-
pach nauczania znacznie wzrasta. JeÊli chodzi o na-
uczycieli wspomagajàcych to ich zadowolenie waha
si´ przez te 3 lata. Rozbie˝noÊç w odczuciach nauczy-
cieli prowadzàcych i wspomagajàcych prawdopodob-
nie zwiàzana jest w du˝ej mierze z tym, i˝ nauczyciel
wspomagajàcy jest bli˝ej klasy i jest bardziej zaanga-
˝owany w relacje rówieÊnicze mi´dzy uczniami pe∏no
i niepe∏nosprawnymi. Tymczasem zadowolenie na-
uczycieli prowadzàcych wià˝e si´ z osobà nauczycie-
la wspomagajàcego. Podsumowujàc doktor Wiàcek
podkreÊli∏, ˝e nauczycieli w klasach integracyjnych
powinno si´ bardziej wspieraç, bo mimo tego, i˝ sys-
tem ten funkcjonuje ju˝ od kilku lat, to nadal jest to
swego rodzaju nowoÊç dla pedagogów. Niestety ba-
dania wykaza∏y, ˝e system integracyjny nie jest najlep-
szym sposobem kszta∏cenia uczniów niepe∏nospraw-
nych. Aby go ulepszyç powinno si´ w∏àczaç ojców
w ˝ycie klasy, zrównowa˝yç znaczenie nauczyciela
prowadzàcego i wspomagajàcego oraz zapobiegaç
wyst´powaniu l´ku szkolnego wÊród uczniów niepe∏-
nosprawnych. Na zakoƒczenie swojego wystàpienia
doktor Wiàcek zaznaczy∏, ˝e wiele problemów zwiàza-
nych z nieakceptacjà uczniów niepe∏nosprawnych
bierze si´ z niech´ci tych uczniów do nawiàzywania
relacji rówieÊniczych i izolowania si´.
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Zabawa w kuchni

Iwona Optu∏owicz

instruktor czynnoÊci ˝ycia codziennego, Centrum
Rehabilitacji w Instytucie Tyflologicznym PZN w
Warszawie

Zbli˝a si´ okres Bo˝ego Narodzenia i zaczynamy
si´ zastanawiaç co dobrego przyrzàdziç dla bliskich.
Przygotujemy tradycyjne potrawy, ale i szukamy po-
mys∏ów na nowe, chcemy zaskoczyç czymÊ goÊci
i domowników. Byç mo˝e poni˝sze przepisy pomogà
w poszukiwaniach. I tym razem dajcie si´ Paƒstwo
wykazaç dzieciom w kuchni. Zaprezentowanie w∏a-
snor´cznie wykonanego ciasta czy sa∏atki przy Êwià-
tecznym stole przyniesie dzieciom wiele satysfakcji,
a podziw jedzàcych utwierdzi je w przekonaniu, ˝e
warto podejmowaç nowe wyzwania równie˝ w kuchni. 

Przepisy skierowane sà do dzieci. Paƒstwa pro-
sz´ o pomoc przy obs∏udze piekarnika, przypomnie-
nie obs∏ugi miksera oraz przy innych niebezpiecznych
czynnoÊciach np.: przy zdejmowaniu goràcych garn-
ków z kuchni.

ss ss ss ss ss ss ss ss ss ss ss ss ss ss ss ss
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Zamiast piernika, czyli ciasto marchewkowe

Przygotuj produkty:
– 4 Êrednie marchewki,
– 1 szklanka rodzynek,
– 1 szklanka pokruszonych orzechów w∏oskich,
– _ szklanki soku jab∏kowego,
– sok i starta skórka z jednej cytryny,
– 1 i _ szklanki màki,
– 1 i _ szklanki cukru,
– 1 ∏y˝eczka proszku do pieczenia,
– 1 ∏y˝eczka sody, 
– 1 ∏y˝eczka soli,
– 2 ∏y˝eczki przyprawy do pierników,
– _ szklanki oleju roÊlinnego,
– 4 du˝e jajka
oraz mas∏o i màka do obsypania formy.

Akcesoria kuchenne:
forma do pieczenia, tarka do warzyw o trójkàtnej

lub prostokàtnej podstawie, szklanka, mikser oraz ∏y˝-
ka, ∏y˝eczka, du˝a miska, miseczka, patyczek, du˝a
deska do krojenia, ostry nó˝.

Na tarce o ma∏ych oczkach zetrzyj marchewki
i odmierz dwie szklanki do miski, w której b´dzie
mieszane ciasto. Do marchewki dodaj odmierzone



72

szklankà rodzynki, pokruszone orzechy, sok jab∏ko-
wy, sok i skórk´ z cytryny startà na tarce o najmniej-
szych oczkach. W osobnej misce wymieszaj suche,
odmierzone sk∏adniki: màk´, cukier, proszek do pie-
czenia, sod´, sól, przypraw´ do pierników. Do su-
chych sk∏adników dodaj olej i jajka i wymieszaj mik-
serem a˝ masa b´dzie g∏adka. Dodaj przygotowanà
marchew i delikatnie wymieszaj a˝ sk∏adniki si´ po∏à-
czà. Rozgrzej piekarnik do 180 stopni. Form´ do pie-
czenia posmaruj mas∏em i oprósz màkà. Prze∏ó˝ ma-
s´ do formy i piecz oko∏o 40 minut. Po up∏ywie tego
czasu poproÊ doros∏ego o sprawdzenie  patyczkiem
czy ciasto faktycznie jest ju˝ upieczone - je˝eli w∏o-
˝ony w Êrodek ciasta patyczek b´dzie czysty mo˝na
wy∏àczyç piekarnik i wyjàç ciasto z piekarnika (po-
trzebna pomoc doros∏ego). Odczekaj ok. 10 minut.
Mo˝na je teraz wyjàç z formy i poczekaç, a˝ komplet-
nie ostygnie. JeÊli boki ciasta nie odchodzà od formy
obkrój je no˝em wzd∏u˝ brzegów formy (nie dotykaj
formy go∏à r´kà poniewa˝ jeszcze jest goràca i mo-
˝esz si´ oparzyç) nast´pnie na wierzch po∏ó˝ desk´
tak, ˝eby pod nià schowa∏o si´ ciasto. Przekr´ç for-
m´ tak, ˝eby deska znalaz∏a si´ pod spodem, a dno
formy na wierzchu. Zdejmij form´, a ciasto pozostaw
do ostygni´cia. Przy tej czynnoÊci mo˝e byç po-
trzebna pomoc doros∏ego.
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CoÊ na d∏ugie wieczory, czyli domowa czekolada

Przygotuj produkty:
– 2 kubki mleka w proszku,
– _ kubka mleka,
– _ kubka cukru,
– kostka mas∏a
– 2 czubate ∏y˝ki kakao,
– 5 ma∏ych paczek herbatników,

Akcesoria kuchenne:
ma∏y garnek, drewniana ∏y˝ka, ma∏a blaszka, ku-

bek, oraz nó˝, ∏y˝eczka, r´kawice kuchenne.

Do ma∏ego garnka w∏ó˝ pokrojone na cz´Êci mas∏o,
dodaj mleko, wsyp cukier i kakao. Postaw garnek na ma-
∏ym palniku, upewnij si´ czy stoi równo i podczas goto-
wania nie przechyli si´, nast´pnie w∏àcz gaz (jeÊli nie
czujesz si´ pewnie przy wykonywaniu tej czynnoÊci po-
proÊ o pomoc doros∏ego). Podgrzewaj sk∏adniki, od cza-
su do czasu mieszajàc. Podczas mieszania przytrzymuj
garnek d∏onià ubranà w r´kawic´ kuchennà. Gdy
wszystkie sk∏adniki rozpuszczà si´ (podczas mieszania
∏y˝ka nie b´dzie natrafia∏a na opór nie rozpuszczonego
cukru) zdejmij garnek z gazu. Porcjami wsypuj odmie-
rzonà iloÊç  mleka w proszku, jednoczeÊnie nie przery-
wajàc mieszania. Uwa˝aj, bardzo ∏atwo mogà zrobiç si´
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grudki.  Wsyp do masy pokruszone herbatniki i starannie
je w nià wmieszaj. Prze∏ó˝ zawartoÊç garnka na blaszk´.
Wyrównaj powierzchni´ masy i wstaw na kilka godzin do
lodówki. Do masy mo˝na równie˝ dodaç bakalie – orze-
chy, rodzynki czy suszone ˝urawiny.

Z zimowych zapasów, czyli kolorowa sa∏atka
nie tylko ze s∏oika

Przygotuj produkty:
– 1 puszka groszku,
– kawa∏ek ˝ó∏tego sera,
– 3 kiszone ogórki,
– 3 kawa∏ki czerwonej konserwowej papryki
oraz sól, pieprz, ∏y˝ka jogurtu naturalnego, ∏y˝ka

majonezu.

Akcesoria kuchenne:
otwieracz do konserw, miska, deska do krojenia,

oraz drewniana ∏y˝ka, ∏y˝ka, nó˝, Êciereczka kuchen-
na, durszlak.

Otwórz otwieraczem puszk´ groszku (poproÊ, ˝eby
doros∏y pokaza∏ u˝ywaç otwieracz, który masz  w domu)
i wsyp jej zawartoÊç na durszlak. Postaw do zlewu i po-
czekaj a˝ odcieknie nadmiar wody. Pokrój ogórki, ser, pa-
pryk´ w kostk´, wrzuç do miski (sposób krojenia warzyw
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znajdziesz w poprzednich artyku∏ach). Dodaj do nich od-
sàczony groszek, majonez, jogurt, sól oraz pieprz i deli-
katnie wymieszaj ze sobà wszystkie sk∏adniki.

Tradycyjna sa∏atka z warzyw, czyli Êledzie
w jarzynowym morzu

Przygotuj produkty:
– 3 Êrednie marchewki,
– 1 korzeƒ pietruszki,
– kawa∏ek selera,
– 2-3 p∏aty Êledziowe w oliwie,
– 4 ∏y˝ki majonezu
oraz sól, pieprz.

Akcesoria kuchenne:
garnek z pokrywkà, obieraczka do warzyw, nó˝,

miska, deska do krojenia, talerz, oraz ∏y˝ka, widelec,
Êciereczka kuchenna, r´kawica kuchenna.

Surowe warzywa obierz pos∏ugujàc si´ obieraczkà
do warzyw. Warzywo, które chcesz obraç po∏ó˝ w lewej
d∏oni, a do prawej r´ki weê obieraczk´ i dociskajàc ostrze
przesuwaj je przez ca∏à d∏ugoÊç marchewek i pietruszki.
Co jakiÊ czas obracaj warzywo, tak ˝eby ostrze obiera∏o
skórk´ z warzyw. Palcami sprawdê czy ju˝ sà obrane, je-
Êli nie czynnoÊç nale˝y powtórzyç. Seler mo˝esz obraç
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obieraczkà lub no˝ykiem do warzyw. Nast´pnie umyj ob-
rane warzywa, w∏ó˝ je do garnka, zalej wodà,  lekko po-
sól. Postaw garnek na palniku i w∏àcz gaz (jeÊli nie czu-
jesz si´ pewnie przy wykonywaniu tej czynnoÊci poproÊ
o pomoc doros∏ego). Gdy w kuchni zacznie unosiç si´
zapach gotowanych warzyw sprawdê widelcem czy wa-
rzywa sà ugotowane na pó∏ mi´kko. Pokrywk´ z garnka
unieÊ r´kà uzbrojonà w r´kawic´ kuchennà, pozwól ˝eby
nagromadzona pod pokrywkà para ulecia∏a, a nast´pnie
sprawdê widelcem czy warzywa sà ugotowane. JeÊli tak,
wyjmij je na talerz i poczekaj a˝ ostygnà. W mi´dzyczasie
wyjmij z oliwy Êledzie i pokrój w poprzek w cienkie pla-
sterki, prze∏ó˝ do miski. Zimne warzywa pokrój w kostk´
(to ju˝ umiesz) i równie˝ w∏ó˝ do miski. Do∏ó˝ majonez
i wymieszaj ∏y˝kà. Spróbuj i dopraw solà i pieprzem.

Na przyk∏adzie powy˝szych przepisów dalej çwiczy-
my zasady bezpiecznego u˝ywania piekarnika, ustawia-
nie w∏aÊciwej temperatury, pos∏ugiwanie si´ pokr´t∏em
w∏àczajàcym gaz lub pràd. Kontynuujemy nauk´ gotowa-
nia, powtarzamy jak równo postawiç garnek na w∏aÊci-
wym palniku. åwiczmy t´ czynnoÊç przy wy∏àczonej
kuchni. Przypominamy jak odmierzaç produkty (tradycyj-
nie szklankà lub za pomocà zestawu miarek). OdÊwie˝a-
my umiej´tnoÊç obs∏ugi miksera.

W artykule pos∏u˝y∏am si´ zmodyfikowanymi przepisami z „Ksià˝ki
kucharskiej dla dzieci” Joanny Krzy˝anek oraz przepisami w∏asnymi.


