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Inclusion of able peers into the process of aiding the development of disabled chil-
dren is beneficial for both groups. Able children have the opportunity to get to
know disabled peers better, to understand them and to develop an accepting atti-
tude toward them. Disabled children have the opportunity to learn that their able
peers pay attention to them and are willing to play and talk to them. They also have
a chance to experience that they can successfully influence other people. What is
more, their autonomy increases since they have to relay more on themselves in
interaction with peers.

In the article the author analyzes the following issues: 1) theoretical basis of
peer tutoring; 2) types of teaching interaction between children; 3) preparing the
non-disabled peers for the role of tutors; 4) effectiveness of peer tutoring in teaching
children with intellectual disabilities; 5) role of the teacher as an organizer of peer
tutoring; 6) questions that require verification by future research.

KEY WORDS: peer tutoring, intellectual disability, education, psychological deve-
lopment.
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Wstep

Interakcje z réwiesnikami sprzyjaja rozwojowi poznawczemu,
spoleczno-moralnemu, emocjonalnemu i jezykowemu dziecka.
Zdaniem Davida Fontany, czasami dziecko moze uzyskaé bardziej
skuteczng pomoc od réwiesnika niz od osoby doroslejl. Dzieci po-
trafia np. bardzo precyzyjnie okresli¢ trudnosci swoich kolegow.
Aby porozumiec sie z nimi, staraja sie méwic¢ w sposob jak najbar-
dziej przystepny dla partnera. To w relacjach z réwiesnikami, a nie
z dorostymi dziecko opanowuje takie umiejetnosci spoteczne, jak:
wspolpraca z innymi, udzielanie pomocy, dzielenie si¢, obrona wia-
snych interesow, negocjowanie, osigganie kompromiséw, podpo-
rzadkowywanie sie kierownictwu innych i odgrywanie roli przy-
wodcy. Interakcje z réwieénikami wspieraja rozwdj poznawczy.
Stwierdzono, ze juz sama obecnos¢ kolegéw wplywa mobilizujaco
na aktywnos$¢ umystowq dziecka. Na przyklad dzieci w wieku
przedszkolnym w obecnosci réwiesnikéw rozwiazywaly zadania
szybciej i lepiej niz w samotnosci2. Kontakty z réwiesnikami pobu-
dzaja réwniez rozwo6j emocjonalny dziecka. Sprzyjaja ksztalttowaniu
sie zdolnosci do empatii oraz samokontroli emocjonalnej, umiejet-
nosci wyrazania emocji w sposéb spotecznie akceptowany i rozpo-
znawania emocji partnerow.

Do korica lat 70. ubiegtego wieku dziecko bylo traktowane jako
bierny odbiorca edukacyjnych oddzialywan dorostych, swoiste
~puste naczynie”, ktére stopniowo, dzieki wplywom dorostych,
,napelnia sie¢” wiedza i umiejetnoéciami. Zgodnie z powszechnym
przekonaniem, oddzialywania edukacyjne mialy przebiega¢ w jed-
nym kierunku: od dorostego do dziecka. Nie brano pod uwage te-
go, iz dzieci moga uczy¢ sie od siebie nawzajem. Dopiero Hugh
Foot, Michelle Morgan i Rosalyn Shute szeroko udokumentowali,

1D. Fontana, Where do we go from here? A personal view by an educationalist, [w:]
Children helping children, red. H.C. Foot, M.]. Morgan, R.H. Shute, John Willey &
Sons, New York 1990, s. 376.

2C.R. Cooper, Development of collaborative problem-solving among preschool chil-
dren, ,,Developmental Psychology”, 1980, nr 5, s. 433-440.
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ze dzieci potrafig odgrywac role nauczycieli i pomocnikoéw - jezeli
stworzy sie im odpowiednie warunki oraz uczyni wspétodpowie-
dzialnymi za przebieg procesu uczenia3.

Jak wskazuja dotychczasowe badania i do$wiadczenia prak-
tyczne, nauczanie prowadzone przez réwiesnikow przyczynia sie
do wzrostu osiggniec¢ szkolnych uczniéw oraz tworzy bardziej przy-
jazna atmosfere w klasie. Uczniowie maja mozliwos¢ dzielenia sie
swoimi pomystami i wymiany posiadanych wiadomosci. Skutkuje
to ich wigekszym zaangazowaniem si¢ w wykonywane zadania,
podwyzsza kreatywnosé, a przede wszystkim zwieksza liczbe osob,
od ktérych moga pozyskiwaé wiadomosci oraz umiejetnosci.

Teoretyczne podstawy rowiesniczego tutoringu

Koncepcja roéwiedniczego tutoringu znajduje uzasadnienie
w dwoch fundamentalnych dla psychologii rozwojowej koncep-
cjach teoretycznych: Jeana Piageta i Lwa Wygotskiego. Pomimo ze
Piaget i Wygotski prezentuja odmienne punkty widzenia odno$nie
roli réwiesnikéw w procesie rozwoju, to w niektérych kwestiach ich
podejscia wykazuja uderzajace podobieristwa*. Obaj akcentuja
wspolzaleznoéé organizmu i sSrodowiska oraz podzielaja przekona-
nie, ze dzieci aktywnie uczestnicza we wlasnym rozwoju.

Jak wskazywat J. Piaget, kontakty réwiesnicze w okresie przed-
operacyjnym stymulujg przezwyciezanie egocentryzmu, poniewaz
wymagaja tego, aby dzieci poréwnywaly swoje perspektywy po-
znawcze. W relacjach dorosty - dziecko dominuje natomiast punkt
widzenia dorostego, co zniecheca dziecko do wyjasniania swojej
perspektywy poznawczej poprzez poréwnanie jej z perspektywa
partnera. Dziecko moze np. traktowaé pytania dorostego jako probe
sprawdzenia, czy zrozumialo jego wypowiedz, a nie jako zaprosze-

3 Children helping children, ed. cit.
4]. Tudge, B. Rogoff, Wptyw réwiesnikéw na rozwdj poznawczy - podejsicie Piageta

tomski, B. Smykowski, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznar 1995, s. 181.



20 ANDRZEJ TWARDOWSKI

nie do wspdlnego rozwiazania problemu. Inaczej jest w relacjach
z réwiesnikami, ktére charakteryzuja sie rownowaga zdolnosci po-
znawczych i wladzy. Kiedy partner ma odmienne zdanie, dziecko
dazy do wyjasnienia swojego punktu widzenia poprzez skonfron-
towanie go z jego stanowiskiem.

Mysli J. Piageta zostaly rozwiniete przez Anne-Nelly Perret-
-Clermont i jej wspotpracownikéw. Ich zdaniem, mechanizm po-
wodujacy zmiane stanowi konflikt spoleczno-poznawczy. Konflikt
pojawia sie w trakcie wspélnego rozwigzywania zadan, kiedy
dziecko natrafia na odmienny, cho¢ niekoniecznie wtasciwy punkt
widzenia prezentowany przez partnera. W takiej sytuacji konieczna
jest poznawcza rekonstrukcja, poniewaz dziecko musi powigzac
idee zaproponowang przez partnera z wlasnym pomystem na roz-
wigzanie zadania. Innymi stowy, pojawienie si¢ konfliktu miedzy
perspektywa wlasng a perspektywa partnera zmusza dziecko do
przeksztalcenia dotychczasowej reprezentacji. W rezultacie uzysku-
je ono nowa wiedze, ktéra nie jest prosta suma informacji posiada-
nych przez nie i partnera®. A zatem interakcja spoteczna staje sie
Zrédlem postepu w rozwoju poznawczym dzieki temu, ze prowa-
dzi do konfliktu spoteczno-poznawczego. ,Oczywiscie konflikt
spoleczno-poznawczy sam z siebie nie tworzy nowych form opera-
¢ji umyslowych, natomiast doprowadza do utraty réwnowagi, co
z kolei wyzwala aktywnos$¢ poznawczg. Konflikt spoleczno-po-
znawczy dziala jak katalizator w reakcji chemicznej: cho¢ nie jest
obecny w konicowym produkcie, to jest niezbedny, aby reakcja mo-
gla nastapic¢”¢. Kontakty z réwiesnikami wywotuja wiec konflikty
spoleczno-poznawcze i zmuszaja do ich rozwigzywania. Tym
samym sklaniaja partneréw do intelektualnej wspoétpracy oraz
przyczyniaja sie do przezwyciezenia przez nich egocentryzmu po-
Znawczego.

5W. Doise, The development of individual competencies through social interaction,
[w:] Children helping children, ed. cit., s. 49-54.

6 A.-N. Perret-Clermont, Social interaction and cognitive development in children,
Academic Press, London 1980, s. 178.
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Odmienne stanowisko w kwestii roli relacji z réwieénikami
w procesie rozwoju dziecka zajmowat L. Wygotski. Analizowat on
sposoby, za ktérych pomoca bardziej dojrzali uczestnicy kultury
przekazuja mniej dojrzalym jednostkom kulturowo akceptowane
praktyki, dzialania i narzedzia, przede wszystkim jezyk. Zdaniem
Wygotskiego, rozw6j moze dokonywac sie w relacji z kims, kto wie
wiecej o tych narzedziach, czyli z dorostym lub bardziej kompe-
tentnym rowiednikiem. Wszystkie umiejetnosci i wiedza najpierw
sa doswiadczane w procesie interakcji spotecznej, a dopiero pdzniej
zostaja zinternalizowane i podlegaja dekonstualizacji. ,Kazda
z wyzszych funkgji psychicznych byla dlatego zewnetrzna, ze byla
funkcja spoleczng, zanim stala sie wewnetrzna; zanim stata sie
funkcja Scisle psychiczna, byla poprzednio stosunkiem spotecznym
dwojga ludzi”?. Bez posrednictwa, wspodtpracy i pomocy innych
0s6b istota ludzka nie bytaby w stanie rozwina¢ swoich proceséw
poznawczych oraz wytworzy¢ poznawczej reprezentacji otaczajacej
ja rzeczywistosci. Dla Wygotskiego idealni partnerzy nie sg sobie
réwni, przy czym nieréwnos¢ dotyczy rozumienia, a nie wladzy.
»Z tego powodu zaré6wno doroéli, jak i réwiesnicy moga przyczynié
sie do rozwoju poznawczego dziecka w toku interakcji. Aby jednak
rozw6j ten mogl zachodzi¢ podczas interakcji rowiesniczej, ko-
nieczny jest wyzszy stopien przygotowania ktéregos z partneréw”s.

Rodzaje nauczajacych interakcji z rowiesnikami

Mozna wyrézni¢ dwa rodzaje rowiesniczych interakcji o charak-
terze nauczajagcym: uczenie przez roéwiesnika (peer tutoring) oraz
uczenie sie z réwiesnikiem (peer collaboration).

Pojecie , uczenie przez rowiesnika” opisuje taka sytuacje, w kto-
rej jedno dziecko (tutor) pomaga drugiemu (uczniowi) opanowac
okredlone wiadomosci i umiejetnosci poprzez dostarczanie mu

7 L.S. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne, PWN, Warszawa 1971, s. 132-133.
8]. Tudge, B. Rogoff, op. cit., s. 191.
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wskazéwek oraz porad lub bezposrednie kierowanie jego czynno-
Sciami. Zazwyczaj tutorzy sa w tym samym wieku metrykalnym co
uczniowie, a tylko czasami bywajq nieco starsi od nich. Pomimo
tego samego lub zblizonego wieku, miedzy dzie¢mi wystepuje na-
tomiast réznica poziomu kompetencji. Tutor znajduje si¢ na wyz-
szym poziomie wiedzy i umiejetnosci niz uczen. Obaj maja Swia-
domos¢ tego, kto jest ekspertem, czyli tym, kto uczy (tutor), a kto
nowicjuszem, czyli tym, kto jest uczony (uczen). Pomiedzy nimi
zachodzi relacja o charakterze asymetrycznym. Ekspert dostarcza
informagji i instrukcji oraz kieruje wysitkami ucznia zmierzajacymi
do rozwiagzania okreslonego zadania. Teoretycznego uzasadnienia
dla tego rodzaju nauczajacej interakcji dostarcza koncepcja L. Wy-
gotskiego oraz prace kontynuatoréw jego mysli, takich jak Jerome
Bruner, David Wood oraz James Wertsch.

Termin ,uczenie si¢ z réwiesnikiem” dotyczy sytuacji, w ktorej
dwoje dzieci o podobnym poziomie zdolnosci prébuje rozwigzac
okreélone zadanie. W tym celu wymieniaja si¢ one informacjami.
Wiedza posiadana przez kazde z nich jest niepelna i dlatego zadne
nie potrafi rozwigza¢ zadania samodzielnie. Moga je natomiast zre-
alizowa¢ we wspotpracy, dzieki wymianie posiadanych informacji
oraz pomaganiu sobie nawzajem w zdobywaniu nowych. Takie
uczenie sie poprzez wspolne odkrywanie dokonuje si¢ w ramach
symetrycznej relacji, w atmosferze wzajemnej sympatii i przy row-
nym zaangazowaniu obojga partneréw. Teoretycznego uzasadnie-
nia dla tego rodzaju nauczajacej interakcji miedzy dzie¢mi dostar-
cza teoria rozwoju poznawczego J. Piageta, a szczegdlnie prace
grupy A.-N. Perret-Clermont.

Uczenie sie we wspotpracy z réwiesnikami moze odbywac sie
réwniez na tych lekcjach, na ktoérych jest wykorzystywana metoda
pracy w grupach®. Uczniowie wykonuja zadania w matych, cztero-
lub piecioosobowych zespotach. Nagradza sie ich za rozwigzania,

9 W. Damond, E. Phelps, Strategies uses of peer learning in children’s education, [w:]
Peer relationships in child development, red. T.]J. Berndt, GW. Ladd, John Willey &
Sons, New York 1989, s. 135-157.
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do ktérych dochodza dzigki wspélnym wysitkom. Zadania sa tak
pomyslane, aby uczniowie podczas poszukiwania rozwigzania mu-
sieli ze soba wspoélpracowac¢ - wymienia¢ sie informacjami, wyja-
$niac sobie pewne kwestie, dyskutowaé, zadawa¢ pytania, wspélnie
zastanawia¢ sie nad r6znymi pomystami. Dzieki staraniom nauczy-
ciela nauczajace interakcje moga pojawiac sie rowniez w toku tra-
dycyjnej lekcji. W tym celu powinien on zacheca¢ dzieci, by w sytu-
acji pojawienia sie jakiej$ trudnosci zwracaly sie o pomoc do innego
dziecka. Nalezy dodaé, ze do wspodlnego uczenia sie dochodzi
w licznych sytuacjach poza klasa szkolng, gdy dziecko przebywa
w nieformalnej grupie réwiesniczej lub domu rodzinnym. Woéwczas
w roli tutoréw wystepuja réwiesnicy z sasiedztwa oraz rodzenistwo.

Przygotowanie pelnosprawnych réwiesnikow
do roli tutorow

Aby pelnosprawni réwiesnicy mogli wystepowaé w roli tuto-
réw, muszg opanowaé w trakcie specjalnie zorganizowanego szko-
lenia okre$lone umiejetnosci. Szkolenie to moze mie¢ charakter in-
dywidualny lub zespolowy i powinno sklada¢ sie z nastepujacych
etapow: 1) przedstawienie szczegdtowego opisu danej umiejetnosci;
2) zademonstrowanie umiejetnosci przez nauczyciela; 3) ¢wiczenie
umiejetnosci w relacji z nauczycielem za pomoca metody grania rol;
4) postugiwanie si¢ nabyta umiejetnoscia w relacjach z niepeino-
sprawnymi réwiesnikami w sytuacjach grania rdl; 5) uzywanie na-
bytej umiejetnoéci w relacjach z pelnosprawnymi réwiesnikami
w naturalnych sytuacjach’®. Ten ostatni etap jest szczeg6lnie wazny,
poniewaz podczas przenoszenia nabytych umiejetnosci z sytuacji
treningowych na realne moga pojawic sie niespodziewane trudno-
Sci. Niektérzy autorzy uwazajg, ze na poczatku szkolenia sprawne

10 E. Murphy, I.M. Grey, R. Honan, Co-operative learning for students with difficul-
ties in learning: a description of model and guidelines for implementation, , British Journal
of Special Education”, 2005, nr 3, s. 161-162.
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dzieci powinny zosta¢ zaznajomione z celami réwiesniczego tuto-
ringu, a na zakonczenie kazdej sesji musza mie¢ mozliwoé¢ wyra-
zenia wlasnych opinii na temat uczonej umiejetnosci. Autorzy ci
podkreslaja rowniez konieczno$¢ monitorowania nauczajacych od-
dzialywan tutoréw po zakoriczeniu szkolenia i systematycznego
przekazywania im informacji zwrotnych?!,

Pierwsza udang probe wiaczenia dzieci pelnosprawnych w pro-
ces edukacji niepelnosprawnych réwiesnikéw podjeli Phillip Strain
i jego wspotpracownicy!2. Za pomocg procedury modelowania nau-
czyli oni czteroletnie dzieci o wysokim poziomie inteligencji (po-
wyzej 130 punktéw) oraz rozwoju spolecznego réznych sposobéw
zapraszania niepelnosprawnych kolegéw do wspdlnej zabawy. Se-
sje treningowe mialy forme 20- lub 30-minutowych zaje¢, prowa-
dzonych z kazdym dzieckiem indywidualnie. Najpierw terapeuta
prosit dziecko, aby podalo wszystkie wypowiedzi, za ktérych po-
moca staraloby sie zainicjowac zabawe z niepelnosprawnym inte-
lektualnie rowiesnikiem. W ten sposéb ustalano, jakim repertuarem
wypowiedzi inicjujacych interakcje dysponuje dziecko. Nastepnie
uczono je nowych. Terapeuta podawat dziecku przyklady inicjuja-
cych wypowiedzi: ,Pobawimy sie?”, ,Chcialby$ pouklada¢ ze mna
klocki?”, ,Pobawimy sie samochodzikami?”. Nastepnie prosit
dziecko, aby wlaczyto go do wspdlnej zabawy z uzyciem jak naj-
wiekszej liczby wypowiedzi tego typu. Na co druga z nich reagowat
pozytywnie: ,Bardzo dobrze, to moze zacheci¢ twojego kolege do
zabawy”. Pozostale wypowiedzi ignorowat - milczal przez 10 se-
kund, a nastepnie moéwit: ,,Czasami twoj kolega nie bedzie chcial sie
bawié. Nie martw sig, sprobuj jeszcze raz”. W dalszej kolejnosci
dzieci uczyly sie nawigzywania interakcji za pomoca zabawek. Te-
rapeuta demonstrowat prébki takich zachowan - np. podchodzit do
dziecka z pitka i mowil: ,Pobawimy sie pitka?”, ,Chcesz pograc

1 E.W. Carter, L.S. Cushing, C.H. Kennedy, Peer support strategies: improving all
student’s social lives and learning, Paul H. Brookes, Baltimore 2009, s. 48-50.

12Ph.S. Strain, R.E. Shores, M.A. Timm, Effects of peer social initiations on the
behavior of withdrawn preschool children, ,Journal of Applied Behavior Analysis”,
1977, nr 2, s. 289-298.
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w pitke?”, ,Rzucisz pitke do mnie?”. Nastepnie prosil dziecko, aby
prébowalo wlaczyé go do wspodlnej zabawy w taki lub podobny
sposob. Tak jak poprzednio, po niektérych prébach stosowal po-
chwaly, a po innych nie reagowat i zachecat dziecko do uzycia ko-
lejnych wypowiedzi inicjujacych.

Po zakoriczeniu opisanego wyzej szkolenia dzieci postugiwaty
sie¢ nabytymi umiejetnosciami podczas zabaw z trojgiem réwiesni-
kéw niepelnosprawnych intelektualnie w stopniu umiarkowanym.
Juz po kilku dniach niepelnosprawne dzieci zaczely wlaczac sie do
zabaw i podejmowac rozmowy. Ta sama procedura okazata sie sku-
teczna réwniez w odniesieniu do dzieci ze znaczna niepelnospraw-
noscig intelektualng oraz autystycznych. W trakcie pézniejszych
badar Ph. Strain i jego wspotpracownicy uczyli dzieci petnospraw-
ne, jak powinny one zachecaé¢ niepelnosprawnych réwiesnikéw do
porozumiewania sie - poprzez zadawanie pytan, proszenie o od-
powiedzi, podpowiadanie partnerowi, co powinien powiedzie¢. Ta
procedura réwniez przyniosta zamierzone efekty.

Podczas badan Howarda Goldsteina i Susan Wickstrom dwoje
pelnosprawnych dzieci w wieku przedszkolnym nauczono strategii
ulatwiajacych ich niepetlnosprawnym intelektualnie réwiesnikom
zainicjowanie interakgji i podtrzymanie jej przez pewien czas'3. Ula-
twiajace strategie polegaly na: 1) nawigzywaniu kontaktu wzroko-
wego; 2) inicjowaniu wspodlnej zabawy; 3) zachecaniu partnera do
wyrazania présb; 4) méwieniu o czynnosciach wykonywanych
przez partnera lub przez siebie; 5) reagowaniu na wypowiedzi
partnera poprzez ich powtarzanie, rozszerzenie lub proszenie
o dodatkowe informacje. Po zakorniczeniu szkolenia petnosprawne
dzieci postugiwaly sie nabytymi strategiami w relacjach z trojgiem
autystycznych réwiesnikow podczas zaje¢ w przedszkolu. Juz po
20 dniach liczba interakcji spolecznych nawigzywanych przez dzieci
z autyzmem znacznie wzrosla, a po zakornczeniu terapii utrzymy-
wala sie na niezmienionym poziomie.

13 H. Goldstein, S. Wickstrom, Peer intervention effect on communicative interaction
among handicapped and nonhandicapped preschoolers, ,Journal of Applied Behavior
Analysis”, 1986, nr 2, s. 209-214.
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Pam Hunt i jej wspoétpracownicy przeprowadzili szkolenie dla
pelnosprawnych uczniéw w wieku dorastanial4. Uczyli ich, jak na-
lezy rozmawia¢ z kolegami niepelnosprawnymi intelektualnie
w stopniu glebszym. Postugiwali sie przy tym podrecznikiem za-
wierajacym ilustracje réznych sytuacji spolecznych oraz zestawy
stow i zwrotéw uzywanych w takich sytuacjach. Pelnosprawni ucz-
niowie byli instruowani, aby ich wypowiedzi nawiazywaly do tre-
§ci wypowiedzi partneréw i koniczyly sie pytaniami, poniewaz py-
tania bardziej obliguja do udzielenia odpowiedzi niz wypowiedzi
w trybie oznajmujacym. Po zakonczeniu szkolenia jego uczestnicy
prowadzili codziennie dziesieciominutowe oddzialywania terapeu-
tyczne. Juz po kilku dniach u niepelnosprawnych uczniéw nastapit
znaczny wzrost liczby prawidlowych wypowiedzi oraz wyrazny
spadek liczby wypowiedzi nieadekwatnych do sytuacji.

Poprzez kolejny eksperyment P. Hunt i jej wspdtpracownicy sta-
rali sie ustali¢, czy umiejetnosci nabyte przez niepelnosprawnych
uczniéw podlegaja generalizacji, tzn. czy sa uzywane réwniez
w nowych sytuacjach i kontaktach z nowymi osobami'®. Dorastajacy
uczniowie z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu znacznym
uczestniczyli w sesjach terapeutycznych prowadzonych przez peino-
sprawnych réwiesnikow. W rezultacie u tych pierwszych nastgpit
znaczny postep w zakresie prowadzenia rozméw. Po zakonczeniu
terapii niepelnosprawni uczniowie byli obserwowani w trakcie in-
terakcji z pelnosprawnymi réwiesnikami przeszkolonymi w postu-
giwaniu sie strategiami ulatwiajagcymi partnerowi prowadzenie
rozmowy oraz z réwiesnikami niepoddanymi szkoleniu. Okazato
sie, ze poziom umiejetnosci dialogowych niepelnosprawnych ucz-
niéw utrzymywal si¢ na niezmienionym poziomie niezaleznie od
tego, czy rozmoéwca stosowal ulatwiajace strategie, czy nie.

14 P. Hunt, L. Goetz, M. Alwell, W. Sailor, Using an interrupted behavior chain
strategy to teach generalized communication responses to students with severe disabilities,
,The Journal of The Association for Persons with Severe Handicaps”, 1988, nr 3,
s. 196-204.

15 Tychze, Generalized effects of conversational skills training, ,Journal of the Asso-
ciation for Severely Handicapped”, 1990, nr 4, s. 250-260.
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Skutecznos$¢ rowiesniczego tutoringu w nauczaniu dzieci
z niepetnosprawnoscia intelektualna

Wielu badaczy za miare skutecznosci rowiesniczego tutoringu
w edukacji uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng uznaje
postepy w osiagnieciach szkolnych. Joseph Fisher oraz jego wsp6t-
pracownicy na podstawie przegladu literatury stwierdzili, ze ré-
wieéniczy tutoring powoduje wzrost umiejetnosci czytania i pisa-
nia, doskonali kompetencje matematyczne, usprawnia mowe dzieci
z niepelnosprawnoscia intelektualng. Jest réwniez korzystny dla
pelnosprawnych uczniéw wystepujacych w roli tutoréw, poniewaz
wzbogaca ich wiedze, kompetencje jezykowe, pamiec i myslenie?e.

Robert Slavin badal skuteczno$¢ rowiesniczego tutoringu
w edukacji matematycznej oraz jezykowej dzieci w wieku od 7 do
12 lat niepelnosprawnych intelektualnie w stopniu lekkim!7. Tuto-
rzy uczyli niepelnosprawnych réwieénikéw rozwigzywania zadan
matematycznych oraz poprawnego czytania i pisania fragmentéw
tekstu. Zadania i teksty byly dobierane przez nauczyciela. Tutorzy
sprawdzali poprawnos$¢ wykonania zadan przez niepelnospraw-
nych kolegéw. Jeéli niepelnosprawne dziecko nie opanowato mate-
riatu w 80%, dalsze nauczanie prowadzil nauczyciel. Takie przy-
padki wystepowaly jednak rzadko, poniewaz pelnosprawne dzieci
bardzo dobrze radzity sobie w roli tutorow.

Udokumentowano, ze réwiesniczy tutoring moze by¢ z powo-
dzeniem wykorzystywany w nauczaniu dzieci z umiarkowana
i znaczng niepelnosprawnoécia intelektualna. Na przyklad Lisa
Cushing oraz Craig Kennedy uczyli pelnosprawne dzieci, jak nalezy
postepowaé w relacjach z réwieénikami niepetnosprawnymi inte-
lektualnie w stopniu glebszym18: nawigzywac interakcje, przeka-

16 ].B. Fisher, J.B. Shumaker, D.D. Deshler, Searching for validated inclusive practi-
ces: A review of literature, , Focus on Exceptional Children”, 1995, nr 4, s. 1-20.

17 R.E. Slavin, Cooperative learning. Theory, research and practice, Allyn & Bacon,
Boston 1995.

18 .S. Cushing, C.H. Kennedy, Academic effect of providing peer support in general
education classrooms on students without disabilities, ,Journal of Applied Behavior
Analysis”, 1997, nr 1, s. 139-151.
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zywac informacje zwrotne, zadawac pytania, prowadzi¢ rozmowy.
Przeszkolone dzieci chetnie podejmowaty relacje z niepelnospraw-
nymi kolegami, co skutkowalo wzrostem zaangazowania tych
ostatnich w proces nauki. Szczegélnie korzystne byly sytuacje,
w ktorych jednym niepelnosprawnym dzieckiem zajmowalo sie
rownoczes$nie dwoéch tutoréw. Stwierdzono, ze dzieki nauczajacym
relacjom ze sprawnymi rowiesnikami dzieci z glebsza niepelno-
sprawnoécig intelektualng dtuzej koncentrowaly si¢ na wykonywa-
nym zadaniu, chetniej podejmowaly nowe wyzwania, czeéciej do-
prowadzaly zadanie do konca i popelnialy mniej btedow?°.

Traktowanie osiggnie¢ szkolnych jako miary skutecznosci ré-
wiedniczego tutoringu moze budzi¢ zastrzezenia, tym bardziej ze
zazwyczaj osiggniecia szkolne s3 utozsamiane z wynikami, jakie
dziecko uzyskato w testach wiadomosci. Dlatego niektérzy badacze
proponuja, aby ocenia¢ skuteczno$¢ réwiesniczego tutoringu na
podstawie poréwnania poziomu akceptacji niepelnosprawnego
dziecka przez pelnosprawnych réwiesnikéw przed rozpoczeciem
oddziatywan i po ich zakoriczeniu.

Joanne Putnam i jej wspotpracownicy sprawdzali, jak zmienily
sie relacje miedzy dzie¢mi sprawnymi i niepelnosprawnymi intelek-
tualnie po o$miu miesiacach réwieéniczego tutoringu?. Okazalo sie,
ze w tych klasach, w ktérych go nie stosowano, u petnosprawnych
dzieci wytworzyl sie negatywny obraz niepelnosprawnych réwie-
$nikéw. Utrzymywat sie on do korica badan. W klasach, w ktérych
stosowano réwiesniczy tutoring, dzieci pelnosprawne byly nato-
miast dobrze nastawione do niepelnosprawnych kolegéw i pozy-
tywnie ich oceniaty.

Dianne Gut podkresla, ze rowiesniczy tutoring pomaga prze-
zwyciezy¢ izolacje spoleczng dzieci z niepelnosprawnoscia intelek-

19 AF. Ashman, Peer mediation and students with diverse learning needs, [w:]
Co-operative learning. The social and intellectual outcomes of learning in groups, red.
R.M. Gillies, A.F. Ashman, Taylor & Francis, New York 2005, s. 92-93.

20 ]. Putnam, K. Markovchick, D.W. Johnson, R.T. Johnson, Cooperative learning
and peer acceptance of students with learning disabilities, ,Journal of Social Psychology”,
1996, nr 6, s. 741-752.
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tualng, pozwala wejs¢ w pozytywne relacje z pelnosprawnym ré-
wieénikiem i nawigzaé z nim kolezeniskie wiezi2l. Autorka analizo-
wala, jakie zmiany w zachowaniach niepelnosprawnych dzieci,
wczedniej izolowanych przez réwiesnikéw, zaszly po objeciu ich
réwiesniczym tutoringiem. Okazalo sig, ze znacznie wzrést poziom
ich zaangazowania si¢ w czynnosci zwigzane z uczeniem sie; dzieci
uwazniej stuchaly, zadawaly pytania, angazowaly sie w rozwiazy-
wanie zadan i wspélpracowaly z tutorem.

Jak dowodza niektére badania, po przeprowadzeniu nauczaja-
cych oddzialywan poziom akceptacji dzieci z niepetnosprawnoscia
intelektualng nie zwiekszyl sie, co wskazuje na nieskutecznos¢ ro-
wiesniczego tutoringu. Przyczyn takiego stanu rzeczy nalezy sie
dopatrywa¢ w trudnych, a nawet destruktywnych zachowaniach
niepelnosprawnych dzieci. Wycofywanie sie z kontaktéw, zacho-
wania agresywne lub bardzo niski poziom samokontroli emocjo-
nalnej znacznie utrudniaja, a niekiedy wrecz uniemozliwiaja
wspoélprace z tutorem. Na przyklad Bonnie Brinton i jej wspoétpra-
cownicy napotkali na znaczne utrudnienia w zastosowaniu réwie-
$niczego tutoringu wobec dzieci z zaburzeniami mowy opd6Znio-
nych w rozwoju intelektualnym?2. Dzieci te niechetnie wlaczaly sie
w relacje z rowiesnikami, unikatly podejmowania zadan, preferowa-
ly czynnosci wykonywane w samotnosci i angazowaly sie w dzia-
lania niezwigzane z praca grupy. Nieskuteczne bylo tez udzielanie
im szczegotowych instrukcji na temat tego, jak powinny wspétpra-
cowac z tutorem. Badania B. Brinton dowodzg, ze posiadanie przez
niepelnosprawne dziecko odpowiedniego zasobu umiejetnosci in-
terpersonalnych jest niezbednym warunkiem jego integracji z pel-
nosprawnymi réwieénikami, a zwlaszcza owocnej wspélpracy
z tutorem. Oznacza to, ze moze nie by¢ wlasciwe ani korzystne
kwalifikowanie niektérych dzieci z niepelnosprawnoscia intelektu-

2 D.M. Gut, We are social beings learning how to learn cooperatively, , Teaching
Exceptional Children”, 2000, nr 4, s. 46-53.

2 B. Brinton, M. Fujiki, L.M. Higbee, Participation in cooperative learning activities
by children with specific language impairment, ,Journal of Speech, Language and
Hearing Research”, 1998, nr 5, s. 1193-1206.
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alna do udzialu w réwieéniczym tutoringu, zanim nie opanujg one
odpowiednich umiejetnosci. Aby dzieci mogty skorzysta¢ z takiej
formy pomocy, musza zosta¢ spetnione dwa warunki. Po pierwsze,
nauczyciele oraz pelnosprawni réwiesnicy musza dobrze znac spo-
s6b funkcjonowania niepelnosprawnych dzieci. Po drugie, niepel-
nosprawne dzieci muszg mie¢ umiejetnosci spoteczne i interperso-
nalne umozliwiajace udzial w interakcjach z tutorem.

W niektérych badaniach podstawami oceny skutecznosci rowie-
$niczego tutoringu byly wywiady z nauczycielami postugujacymi
sie ta metoda. Zostali oni poproszeni o ocene uzyskiwanych efek-
tow oraz korzysci wynoszonych przez niepelnosprawne dzieci
i tutoréw. Rollanda O’Connor i Joseph Jenkins prosili, aby nauczy-
ciele uzasadnili, dlaczego stosuja réwiesniczy tutoring, przedstawili
jego cele i opinie o efektywnosciZ. Nauczyciele stwierdzili, ze sku-
tecznos¢ rowiesniczego tutoringu zalezy przede wszystkim od spo-
sobu doboru par tutor - uczen, systematycznoéci nadzoru nad pa-
rami oraz typu nauczajacych strategii stosowanych przez tutoréw.

Brakuje badan, ktére pozwolitlyby odpowiedzie¢ na pytanie o to,
jak niepelnosprawne dzieci oceniaja skutecznos¢ réwiesniczego
tutoringu. Pewne dane na ten temat zgromadzili J. Putnam i jej
wspolpracownicy?*: 74% uczniéw ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi deklarowalo, ze lubi uczy¢ sie we wspotpracy ze spraw-
nymi réwiesnikami, 13% nie potrafilo zaja¢ stanowiska w tej kwe-
stii, a 13% stwierdzilo, iz nie lubi takiej formy nauczania.

Zgromadzone dotychczas dane pozwalaja stwierdzi¢, ze réwie-
$niczy tutoring moze by¢ z powodzeniem wykorzystywany w edu-
kacji uczniéw z niepetnosprawnoscia intelektualng. Metoda ta przy-
czynia sie do postepéw w nauce i rozwoju kompetencji spotecznych
dziecka. Zwigksza m.in.: poziom wiedzy, motywacje do nauki, za-
angazowanie w wykonywane zadania oraz jako$¢ interakcji z pelno-
sprawnymi réwie$nikami i nauczycielem, poprawia pozycje w gru-
pie rowiesniczej.

B R.E. O’Connor, J.R. Jenkins, Cooperative learning as an inclusion strategy: a closer
look, , Exceptionality”, 1996, nr 1, s. 29-51.
24 J. Putnam, K. Markovchick, D.W. Johnson, R.T. Johnson, op. cit., s. 741-752.
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Nauczyciel jako organizator réwiesniczego tutoringu

Wiaczenie pelnosprawnych rowiesnikéw w proces edukacji
dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng moze by¢ dla nauczy-
ciela powaznym wyzwaniem. Warto bowiem zauwazy¢, ze jeszcze
w 2005 r. wéréd prac dotyczacych réwiesniczego tutoringu nie bylo
takich, ktére zawieralyby propozycje empirycznie zweryfikowa-
nych programéw przygotowania nauczycieli do postugiwania sie ta
metoda w stosunku do niepelnosprawnych dzieci w toku zaje¢
szkolnych?. Dopiero w ostatnich latach pojawily sie opracowania
dotyczace dzieci z niektérymi rodzajami niepelnosprawnosci.

Nauczyciel jako organizator réwiesniczego tutoringu nie moze
dopusci¢ do tego, aby caly ciezar oddzialywan edukacyjnych spo-
czywal na barkach pelnosprawnych dzieci. Ich oddziatywania po-
winny by¢ elementami procesu nauczania prowadzonego przez
nauczyciela i pozostawaé pod jego Scistym nadzorem. To oznacza,
ze musi on zrealizowaé wiele zadan. Ponizej zostaly przedstawione
najwazniejsze z nich?’.

1. Wybér petnosprawnych dzieci do roli tutoréw. Nauczyciel
musi pamietaé, ze dzieci, ktérym powierza role tutoréw, po-
winny by¢ wysoko uspolecznione, tzn. dysponowaé bogatym
repertuarem zachowarn prospotecznych i mie¢ wysoki poziom
kompetencji komunikacyjnej. Powinny tez by¢ pozytywnie
nastawione do niepelnosprawnych réwiesnikéw i chetnie na-
wigzywaé z nimi interakcje. Ponadto powinny prawidlowo
reagowac na instrukcje i polecenia nauczyciela.

% E. Murphy, LM. Grey, R. Honan, op. cit., s. 163.

2 A.N. Grauvogel-MacAleese, M.D. Wallace, Use of peer-mediated intervention in
children with attention deficit hyperactivity disorder, ,Journal of Applied Behavior
Analysis”, 2010, nr 3, s. 547-551; T. Smith, Making inclusion work for students with
autism spectrum disorders, Guilford Press, New York 2012.

27 A. Twardowski, Rola petnosprawnych réwiesnikow w procesie wspomagania roz-
woju dzieci niepetnosprawnych, [w:] Wspomaganie rozwoju i rehabilitacja dzieci z gene-
tycznie uwarunkowanymi zespolami zaburzer, red. idem, Wydawnictwo Naukowe PTP,
Poznan 2004, s. 91-92.
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2. Przygotowanie tutoréow. Kandydaci do roli tutoréw musza
nie tylko dysponowaé odpowiednio wysokim poziomem
wiedzy, lecz takze wiedzie¢, jak przekazywac ja mniej kompe-
tentnym kolegom. W tym celu powinni zosta¢ poddani spe-
cjalnym szkoleniom z wykorzystaniem metod modelowania
oraz grania rol. Przyszli tutorzy musza nauczy¢ sie¢ m.in.: jak
nawigzywac¢ i podtrzymywac nauczajace interakcje, jakich
materialéow dydaktycznych uzywaé, w jaki sposéb przekazy-
wacé informacje, jak pyta¢ oraz odpowiada¢ na pytania,
jak identyfikowac bledy i jak je korygowad, jakie nagrody sto-
sowac.

3. Dobor par tutor - uczen. Przy taczeniu dzieci w pary nauczy-
ciel powinien uwzgledni¢ ich zainteresowania oraz stopieri
wzajemnej akceptacji. W parze powinny znalezé sie dzieci,
ktoére lubig ze soba przebywac i chetnie podejmuja wspélne
czynnosci. Jak zauwazaja David Johnson i Roger Johnson, r¢-
wieéniczy tutoring nie przynosi spodziewanych efektéow, gdy
dzieci sa Iaczone w diady, triady oraz poliady w sposéb przy-
padkowy i na krétki czas?. W takiej sytuacji partnerzy wiek-
sz0$¢ czasu poswiecaja na wzajemne poznawanie si¢ kosztem
czynnosci zwigzanych z nauka.

4. Stwarzanie sytuacji sprzyjajacych nawigzywaniu nauczaja-
cych interakcji. Temu celowi stuzy wykorzystywanie natural-
nie pojawiajacych sie sytuacji i okolicznosci, w ktérych dzieci
muszg wspotpracowad, aby osiagnaé okreslone cele. Nauczy-
ciel powinien zapewni¢ dzieciom zabawki i pomoce dydak-
tyczne sprzyjajace podejmowaniu dziataii o charakterze ko-
operacyjnym. Powinien uczy¢ tutoréw strategii utatwiajacych
zainicjowanie interakcji z niepetnosprawnymi réwiesnikami.
Takimi strategiami sg: nawigzywanie kontaktu wzrokowego,
podzielanie uwagi, méwienie o czynnosciach partnera, zada-
wanie pytan, proszenie o informacje, naklanianie partnera,
aby spelnil okreslong prosbe.

2 D.W. Johnson, R.T. Johnson, Learning together and alone: cooperative, competitive
and individualistic learning, Allyn & Bacon, Boston 1994.
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5. Monitorowanie zmian w umiejetnosciach niepetnosprawnych
dzieci. Nauczyciel powinien uwaznie $ledzi¢ przebieg zajec
i zacheca¢ tutoréw do stosowania nauczajacych strategii. Musi
podpowiadag, jakich strategii maja uzy¢, nagradzac za ich po-
prawne zastosowanie oraz korygowac ewentualne bledy.
Wymienione czynnoéci sa niezbedne, poniewaz pozytywne
zmiany u niepelnosprawnych intelektualnie dzieci moga po-
jawi¢ sie dopiero po 30 lub 40 sesjach réwiesniczego tutorin-
gu?®. Ponadto nauczyciel powinien od czasu do czasu prze-
prowadza¢ dodatkowe sesje szkoleniowe dla tutoréw, aby
przypomnie¢ im niektore strategie lub nauczy¢ ich nowych.

6. Stopniowe wycofywanie bezposredniego nadzoru nad na-
uczajacymi interakcjami. W miare nabywania przez pelno-
sprawne dzieci wprawy w postugiwaniu si¢ nauczajacymi
strategiami nauczyciel moze stopniowo ogranicza¢ kontrole
i pozwala¢ im na coraz bardziej samodzielne dzialania. Powi-
nien skoncentrowac sie¢ na organizowaniu zaje¢ sprzyjajacych
prowadzeniu réwiesniczego tutoringu oraz dyskretnie nadzo-
rowac postepowanie tutoréw. Musi ustali¢ prosty, a jednocze-
$nie skuteczny system wymiany informacji z tutorami. Na
przyktad kazdej strategii mozna przypisa¢ jeden z piktogra-
moéw zawieszonych na Scianie, widocznych z réznych miejsc
i odlegtosci. Piktogramy pelnia wéwczas podwéjng funkcje.
Po pierwsze, przypominaja tutorom o poszczegolnych strate-
giach. Po drugie, nauczyciel poprzez wskazywanie odpo-
wiednich symboli moze podpowiadaé tutorom, jaka strategia
powinni sie postuzy¢ w danej sytuacji.

Dotychczasowe badania dowodzg, ze dzigki nauczajacym inter-
akcjom z pelnosprawnymi réwiesnikami dzieci z niepetnosprawno-
Scig intelektualng czesciej uczestnicza w zabawach zespotowych,
czesciej nawiazuja interakcje z kolegami, chetniej z nimi rozmawia-
ja oraz rzadziej przejawiaja zachowania spolecznie nieakceptowa-

2 M.]. Guralnick, Peer interactions and development of handicapped children’s social
and communicative competence, [w:] Children helping children, ed. cit., s. 275-305.
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ne¥. Po zakonczeniu oddzialywarn nabyte umiejetnosci utrzymuja
sie na niezmienionym poziomie i s3 uzywane w nowych sytuacjach.
Zatem warto wykorzystywaé¢ metode réwiesniczego tutoringu
w edukacji dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng. Nie moz-
na jednak zapomina¢ o tym, ze skutecznos¢ tej metody zalezy od
tego, jak nauczyciel poradzi sobie z przedstawionymi powyzej za-
daniami.

Problemy wymagajace dalszych badan

Wykorzystanie réwiesniczego tutoringu w edukacji dzieci
z niepelnosprawnoscia intelektualng rodzi wiele pytan, wymagaja-
cych weryfikacji w dalszych badaniach. PoniZzej umieszczono naj-
wazniejsze z nich.

1. Jak wlaczy¢ rowiesniczy tutoring w klasowo-lekcyjny system
organizacji pracy szkoly? Jak zaaranzowaé przestrzen klasy
i jakie pomoce dydaktyczne zgromadzi¢? Jak zorganizowac
zajecia, aby pracujace pary lub zespoly nie przeszkadzaty so-
bie nawzajem? I wreszcie - jakie dodatkowe przygotowanie
powinien mie¢ nauczyciel, aby z powodzeniem postugiwac
sie ta metoda, i w jaki spos6b moze je zdoby¢?3!

2. Czy to mozliwe, aby w roli nauczyciela wystepowat uczen,
ktéry nie jest ekspertem w dziedzinie bedacej przedmiotem
nauczania i wie niewiele wiecej od swojego ucznia? Jak uznat
Jerome Bruner, taki ,nauczyciel” nie zapozna ucznia z gtebo-
ka struktura wiedzy i nie odpowie wyczerpujaco na pytania

30 JR. Jenkins, L.R. Antil, SK. Wayne, P.F. Vadasy, How cooperative learning
works for special education and remedial students, ,Exceptional Children”, 2003, nr 3,
s. 279-292.

31 A. Twardowski, Wplyw nauczajgcych relacji z petnosprawnymi rowiesnikami na
rozwoj dzieci z niepetnosprawnoéciami, [w:] Pedagogika specjalna - koncepcje i rzeczywi-
stoéc. Socjopedagogiczne aspekty rehabilitacji 0sob niepetnosprawnych, red. T. Zotkowska,
M. Wlazto, ZAPOL, Szczecin 2008, s. 150.
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o znaczenie réznych poje¢ oraz relacje miedzy nimi®2. Stad
mozliwe, ze réwieéniczy tutoring jest skuteczny na poziomie
poznania, zrozumienia i zastosowania, ale nie na poziomie
analizy, syntezy i oceny.

3. W jaki sposéb ustali¢, kto kogo ma uczy¢? Czy uczniowie ma-
ja decydowaé o tym sami, czy tez decyzje powinien podej-
mowac nauczyciel? Jedli przyjmie sie pierwszy wariant, to co
uczyni¢, gdy wybory nie beda wzajemne, a zwlaszcza gdy
znajda sie¢ niepelnosprawni uczniowie, ktorych nikt nie wy-
bierze? Czy skuteczno$¢ rowiesniczego tutoringu jest wyzsza,
gdy w parze sa dzieci tej samej plci, czy tez gdy sa réznych
plci? Czy w roli tutoréw lepiej sprawdzaja sie dziewczynki,
czy chlopcy? W relacjach z jakimi partnerami?

4. Jaka postawe wobec rowiesniczego tutoringu zajmuja rodzice
dzieci sprawnych i niepelnosprawnych? Rodzice dzieci spraw-
nych moga nie popiera¢ réwiesniczego tutoringu, szczegélnie
gdy nie dostrzegaja w nim korzysci dla swojego dziecka. We
wspoblczesnej szkole dominuje rywalizacja, a nie wspétpraca,
dlatego niektérzy rodzice moga uznaé, ze czas, ktory ich
dziecko poswieca gorzej uczacemu sie koledze, jest czasem
straconym dla jego wlasnej nauki.

5. Jak przezwyciezy¢ problemy natury etycznej? Przede wszyst-
kim nauczyciel musi zadba¢ o to, aby réwiesniczy tutoring byt
korzystny zaréwno dla tutora, jak i ucznia. W przypadku gdy
uczniami sa dzieci niepelnosprawne intelektualnie, pojawia
sie problem, co sprawni tutorzy powinni wiedzie¢ o nie-
sprawnosci swoich partneréw i wplywie tej niesprawnosci na
przebieg nauki. Czy uczniowie pelnigcy funkcje tutoréw po-
winni uczestniczy¢ w spotkaniach nauczycieli, na ktérych
omawia sie ich prace i analizuje postepy ,uczniow”? Jak
chroni¢ uczniéw wystepujacych w roli tutoréw przed nieuza-
sadnionym przekonaniem o wlasnej wyjatkowosci i posiada-
niu szczeg6lnych umiejetnosci?

32].S. Bruner, W poszukiwaniu teorii nauczania, Pafistwowy Instytut Wydawni-
czy, Warszawa 1974.
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6. Jak budowa¢ pozytywne nastawienie do réwiesniczego tutorin-
gu u decydentéw o$wiatowych, nauczycieli i rodzicéw? Przede
wszystkim trzeba zmieni¢ tradycyjny poglad, zgodnie z ktérym
prawdziwa wiedze dziecko moze uzyskac tylko od nauczyciela,
a ta zdobyta od réwiesnikéw nie ma wartosci z perspektywy ce-
léw ksztalcenia. Nalezy réwniez wyeliminowaé dos¢ powszech-
ne przekonanie o tym, ze nauczyciel, ktéry przekazuje swoje
uprawnienia uczniom, lekcewazy wiasne obowiazki i nie rozu-
mie, jak trudna i odpowiedzialna jest jego praca. Decydenci, ro-
dzice oraz nauczyciele musza zrozumieé, ze bywaja sytuacje,
w ktérych niepelnosprawne dziecko ,,z niewielka pomoca swo-
ich przyjaciél” moze osiagna¢ réwnie wiele, a nawet wiecej niz
wtedy, kiedy edukuja je wylacznie nauczyciele.

Dotychczasowe do$wiadczenia zwigzane z réwiesniczym tuto-
ringiem wskazuja na to, ze przyczynia si¢ on do wzrostu osiggnie¢
wszystkich uczniow, a takze tworzy bardziej przyjazna, zyczliwa
atmosfere w klasie. Uczniowie maja mozliwos¢ dzielenia sie pomy-
stami i wymiany posiadanych wiadomosci. Tym samym zwieksza
sie liczba Zrédel, z ktoérych czerpia wiedze. Réwiesniczy tutoring
stymuluje kreatywnos¢ uczniéw, zwieksza zainteresowanie wyko-
nywanymi zadaniami i podwyzsza motywacje do nauki®.

Zakonczenie

Wiaczenie pelnosprawnych rowiesnikéw w proces edukacji
dzieci niepetnosprawnych jest korzystne dla jednych i drugich. Pet-
nosprawne dzieci moga lepiej zrozumie¢ przekazywane tresci, bo-
wiem uczenie kogo$ sprzyja uporzadkowaniu i poglebieniu wlasnej
wiedzy na okre$lony temat. W obszarze rozwoju spoteczno-mo-
ralnego tutoring moze zwiekszy¢ wrazliwoé¢ na potrzeby niepetno-
sprawnych kolegéw, poczucie odpowiedzialnosci oraz empatie.
W sferze ksztaltowania sie¢ osobowosci moze przyczynic sie¢ do wzro-

3 K.M. Tateyama-Sniezek, Cooperative learning: does it improve the academic
achievement of students with handicaps?, , Exceptional Children”, 1990, nr 5, s. 426-437.
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stu samooceny, wiary we wlasne mozliwosci oraz poczucia wiasnej
wartoéci. Dzigki rowiesniczemu tutoringowi dzieci pelnosprawne
moga lepiej pozna¢ i zrozumie¢ swoich niepetnosprawnych kolegow.
Maja okazje przekonac si¢, ze z niepelnosprawnymi réwiesnikami
mozna sie bawi¢ oraz rozmawiaé, mozna si¢ od nich wiele nauczyé¢,
a ich $wiat wewnetrzny jest bogaty i godny poznania.

Nauczanie przez pelnosprawnych réwiesnikéw przynosi row-
niez liczne korzysci dzieciom niepelnosprawnym intelektualnie.
Przede wszystkim wzbogaca ich wiedze i umiejetnosci. Dzieki ré-
wieéniczemu tutoringowi zwieksza si¢ poziom zaangazowania nie-
petnosprawnych dzieci w Zycie grupy, intensyfikuja sie ich kontak-
ty z kolegami oraz wzrasta liczba rozméw, w ktérych moga one
z powodzeniem uczestniczy¢. Niepelnosprawne dzieci moga prze-
konaé sig, ze sprawni rowiesnicy obdarzaja je uwaga, chca sie
z nimi uczy¢ i spedzac czas; majq okazje zrozumie¢, ze dzieki naby-
tym umiejetnosciom moga skutecznie wplywaé na innych ludzi
i osigga¢ zamierzone cele. W ten sposéb u dzieci niepetnospraw-
nych intelektualnie ksztattuje sie poczucie kompetencji, czyli prze-
Swiadczenie, ze potrafia sprawowac kontrole nad soba i otocze-
niem. Zwieksza sie réwniez ich autonomia, poniewaz w relacjach
z réwiesnikami muszq bardziej polega¢ na sobie i wspdlnie z part-
nerami wypracowywac programy dziatania.

Nalezy mocno podkresli¢ to, ze rowiedniczy tutoring ma szcze-
golne znaczenie dla nauczania integracyjnego. Zwrécenie uwagi na
mozliwoé¢ wystepowania przez petlnosprawnych uczniéw w rolach
nauczycieli niepelnosprawnych kolegéw pozwala postrzega¢ klase
jako miejsce, w ktérym jednoczes$nie znajduje sie tylu nauczycieli,
ilu jest uczniéw, a nie takie, w ktérym wszystkich uczniéw uczy
jeden nauczyciel.
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