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This article provides an overview of two approaches to peer-mediated intervention
that have been effective in improving the social and communicative interactions
among preschool children with developmental disabilities and their classmates
without disabilities. These peer-mediated interventions involve teaching facilitative
initiation and responsive interaction strategies to peers and teaching sociodramatic
scripts. The studies presented in this paper prove that thanks to relationships with
properly trained peers disabled children more often get involved in team games,
more often establish interactions with their peers, are more eager to talk to them and
less often exhibit socially unacceptable behaviors.

KEY WORDS: peer tutoring, communication skills, preschool children, developmen-
tal disabilities



44 ANDRZEJ TWARDOWSKI

Wstep

Do korica lat 70. ubieglego wieku dziecko bylo traktowane jak
~puste naczynie”, ktére dzieki nauczajacym oddziatywaniom doro-
stych stopniowo ,napelnia si¢” wiedzg i umiejetnoéciami. Zaklada-
no, ze decydujacy wplyw na rozwoj dziecka majg osoby doroste.
Nie brano pod uwage, ze dzieci moga uczy¢ sie¢ nawzajem. Dopiero
opublikowana w roku 1990 praca pod redakcja Hugh Foot, Michelle
Morgan i Rosalyn Shute podwazyla teze, ze relacje z dorostymi sa
glownym motorem rozwoju psychicznego dzieckal. Wykazano
w niej, ze od pierwszych tygodni zycia dziecko wchodzi w sieé¢ spo-
tecznych zwigzkéw z ré6znymi osobami i ze w jego rozwoju bardzo
wazng role odgrywaja relacje z rowiesnikami. Udokumentowano,
ze w tych relacjach dzieci moga wystepowaé w rolach nauczycieli
i pomocnikéw, pod warunkiem, ze stworzy sie im odpowiednie
warunki i uczyni wspélodpowiedzialnymi za przebieg procesu
uczenia?.

Badania prowadzone w ostatnim trzydziestoleciu wykazaly, ze
kontakty z réwiesnikami pozytywnie wplywaja na rozwdéj rucho-
wy, poznawczy, spoleczny i emocjonalny dziecka. W relacjach
z réwiesnikami dziecko uczy sie¢ nawiazywac¢ kontakty spoteczne,
wspotpracowad, pomagac i dzieli¢ sie. Nabywa takie kompetencje,
jak: zglaszanie inicjatyw, obrona wlasnych intereséw, negocjowanie,
osigganie zamierzonych celéw, podporzadkowywanie sie¢ woli in-
nych i odgrywanie roli przywoédcy. Interakcje z réwiesnikami
wspieraja rozw6j poznawczy. Stwierdzono, ze sama obecnos¢ kole-
gow wplywa mobilizujagco na aktywnosé umystowa dziecka. Np.
dzieci w wieku przedszkolnym w obecnosci réwiesnikéw rozwia-
zywaly zadania szybciej i lepiej niz woéwczas, gdy rozwigzywaty je

1H.C. Foot, M.J. Morgan, R.H. Shute, Children helping children, John Wiley &
Sons, New York 1990, s. 3-17.

2 A. Twardowski, Wptyw nauczajgcych relacji z petnosprawnymi rowiesnikami na
rozwoj dzieci z niepetnosprawnosciami, [w:] Pedagogika specjalna - koncepcje i rzeczywi-
stoéc. Socjopedagogiczne aspekty rehabilitacji 0s6b niepetnosprawnych, red. T. Zottkowska,
M. Wlazto, ZAPOL, Szczecin 2008, s. 145-146.
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w samotnosci®. Kontakty z réwieénikami pobudzaja rowniez rozwdj
emocjonalny dziecka. Sprzyjaja ksztaltowaniu sie zdolnosci do
empatii i samokontroli emocjonalnej, rozpoznawania emocji partne-
row oraz umiejetnosci wyrazania emocji w spos6b spotecznie ak-
ceptowany.

Celem tego opracowania jest udokumentowanie tezy, ze pelno-
sprawne dzieci w wieku przedszkolnym moga z powodzeniem
odgrywac role tutoréw w relacjach z niepelnosprawnymi réwieséni-
kami. Rozpoczne od omoéwienia typéw réwiesniczego tutoringu
i ukazania ich teoretycznych podstaw. Nastepnie przeanalizuje
dwie gléwne formy réwiesniczego tutoringu stosowanego w terapii
dzieci z niepelnosprawnosciami w wieku przedszkolnym - uczenia
przez pelnosprawnych roéwieénikéw oraz uczenia sie z pelno-
sprawnymi rowiesnikami w trakcie zabaw tematycznych.

Typy rowiesniczego tutoringu

W literaturze przedmiotu wyrézniono dwa typy réwieéniczych
interakcji o charakterze nauczajacym: ,uczenie przez réwiesnika”
(ang. peer tutoring) oraz uczenie sie z rowiesnikiem (ang. peer collabo-
ration)*.

,Uczenie przez rowiesnika” opisuje sytuacje, w ktorej jedno
dziecko (tutor) pomaga drugiemu (uczniowi) opanowaé okreslone
wiadomosci i umiejetnosci poprzez przekazywanie instrukcji lub
bezposrednie kierowanie czynnosciami partnera. Zazwyczaj tutorzy

3 C.R. Cooper, Development of collaborative problem-solving among preschool chil-
dren, “Developmental Psychology” 1980, nr 5, s. 433-440.

4 William Damon i Erin Phelps wyrézniaja jeszcze ,uczenie si¢ zespotowe”
(ang. cooperative learning). Termin ten opisuje sytuacje, kiedy nauczyciel dzieli
uczniéw danej klasy na kilkuosobowe zespoly i cztonkowie kazdego z nich rozwia-
zuja okres$lony problem lub zadanie wspoétpracujac ze sobg, poniewaz tylko dzieki
wspdlpracy moga osiagnac sukces. (W. Damond, E. Phelps, Strategies uses of peer
learning in children’s education, [w:] Peer relationships in child development, red.
T.J. Berndt, G.W. Ladd, John Willey & Sons, New York 1989, s. 135-157).
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sa w tym samym wieku metrykalnym co uczniowie, a tylko czasami
sa nieco starsi. Natomiast pomimo tego samego lub zblizonego
wieku, miedzy dzie¢mi wystepuje réznica w poziomie kompetengji.
Tutor posiada wyzszy poziom wiedzy i umiejetnosci od ucznia, jest
ekspertem, a uczer nowicjuszem. Relacja miedzy nimi ma charakter
asymetryczny. Ekspert dostarcza wskazowek, instrukeji i porad
oraz kieruje wysitkami nowicjusza majacymi na celu rozwigzanie
okreslonego zadania®.

Uczenie przez réwiesnika znajduje uzasadnienie w koncepgji
Lwa Wygotskiego®. Wedlug tej koncepcji rozwdj psychiczny dziec-
ka dokonuje sie w relacjach z osobami, ktére wiedza wiecej o kultu-
rowo akceptowanych sposobach dziatania i narzedziach, wsréd
ktérych najwazniejszy jest jezyk. Najpierw wiedza i umiejetnosci sa
doswiadczane w interakcji spolecznej, a dopiero pézniej zostaja
zinternalizowane i ulegaja dekontekstualizacji. Aby ukaza¢ spo-
teczno-interakcyjna nature rozwoju, Lew Wygotski zaproponowat
koncepcje ,strefy najblizszego rozwoju”’. Wedlug niego kluczowe
znaczenie dla rozwoju psychicznego ma rozwigzywania proble-
moéw pod kierunkiem i we wspélpracy z dorostymi i kompetent-
niejszymi réwiesnikami. Koncepcja strefy najblizszego rozwoju
opiera si¢ na zalozeniu, ze réznica w poziomach kompetencji musi
i8¢ w parze z lepszym rozumieniem przez tutora potrzeb nowicju-
sza, poniewaz informacje podawane w spos6b znacznie przekracza-
jacy mozliwosci poznawcze nowicjusza bylyby nieprzydatne. Teo-
ria Lwa Wygotskiego wymaga wiec, aby zwiazek miedzy tutorem
i nowicjuszem byt relacja intersubiektywna, w ktérej zawarta jest
pewna doza wspdlnego zrozumienia. Dla Wygotskiego idealni
partnerzy to tacy, ktérzy nie sa sobie réwni, przy czym nierd6wnosc¢

5 A. Twardowski, Mozliwosci wykorzystania rowiesniczego tutoringu w edukacji
dzieci z niepetnosprawnosciq intelektualng, ,Interdyscyplinarne Konteksty Pedagogiki
Specjalnej” 2014, nr 5, s. 21-22.

6 L.S. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne, PWN, Warszawa 1971.

7 Strefa najblizszego rozwoju to réznica miedzy poziomem kompetencji, jaki
dziecko ujawnia wykonujac jakie$ zadanie przy pomocy kogos , wiedzacego wiecej”
a poziomem, jaki ujawnia wykonujac zadanie samodzielnie.
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dotyczy rozumienia, a nie witadzy. ,Z tego powodu zaré6wno doro-
§li, jak i réwiesnicy moga przyczyni¢ sie do rozwoju poznawczego
dziecka w toku interakcji. Aby jednak rozwdj ten mégl zachodzi¢
podczas interakcji réwiesniczej, konieczny jest wyzszy stopiert
przygotowania ktéregos z partnerow”s.

Termin ,uczenie sie z réwieénikiem” opisuje sytuacje, w ktorej
dzieci o podobnym poziomie zdolnosci dziela sie informacjami, aby
rozwiazaé okre$lone zadanie. Wiedza posiadana przez dzieci jest
niepelna i dlatego zadne z nich nie potrafi rozwigza¢ zadania sa-
modzielnie. Natomiast moga je rozwigza¢ we wspélpracy, wymie-
niajac sie posiadanymi informacjami i pomagajac sobie w zdoby-
waniu nowych. Jest to uczenie sie¢ poprzez wspélne odkrywanie.
Dokonuje sie w ramach symetrycznej relacji, w atmosferze wzajem-
nej sympatii i przy rownym zaangazowaniu obojga partnerow?.

Uczenie si¢ z rowie$nikiem znajduje uzasadnienie w teorii Jeana
Piageta, ktéry podkreslal, ze interakcja dziecka z dorosltym jest
asymetryczna, poniewaz dorosly ma wieksza wiedze i wiadze, a to
narusza warunek wzajemnosci niezbedny do osiggniecia zréwno-
wazenia struktur poznawczychl0. Ze wzgledu na fakt, ze punkt
widzenia dorostego dominuje, dziecko porzuca swoje pomysly,
czesto jeszcze stabo skrystalizowane i niemoggace konkurowac z po-
mystami dorostego. Poniewaz dziecko zgadza sie z pomystami do-
rostego, nie uczy sie ich samodzielnego weryfikowania. Zgadzanie
sie z dorostym nie prowadzi do poznawczej restrukturyzacji, a tym
samym nie stymuluje rozwoju umystowego dziecka. Inaczej jest
w relacjach z rowiesnikami, poniewaz charakteryzuja sie¢ rownowa-
ga zdolnosci poznawczych i wladzy. W sytuacji, kiedy partner ma
odmienne zdanie, dziecko dazy do wyjasnienia swojego punku
widzenia poprzez skonfrontowanie go z punktem widzenia partne-

8. Tudge, B. Rogoff, Wptyw rowiesnikow na rozwdj poznawczy - podejscie Piageta
i Wygotskiego, [w:] Dziecko wsrod rowiesnikow i dorostych, red. A. Brzezinska, G. Lu-
tomski, B. Smykowski, Zysk i S-ka, Poznar 1995, s. 191.
2 A. Twardowski, Mozliwosci wykorzystania rowiesniczego tutoringu..., s. 22.
10]. Piaget, Mowa i myslenie u dziecka, Ksiaznica - Atlas, Warszawa - Lwoéw
1929.
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ra. Zatem kontakty z réwiesnikami wywotuja konflikty poznawcze
i zmuszaja dziecko do ich rozwigzywania. Tym samym sklaniaja
partneréw do intelektualnej wspétpracy i przyczyniaja sie do prze-
zwyciezenia przez nich egocentryzmu poznawczego. Méwigc inaczej:
interakcja spoleczna staje sie Zrodtem postepu w rozwoju poznaw-
czym dzieki temu, ze prowadzi do konfliktu spoteczno-poznaw-
czego. ,,Oczywiscie konflikt spoteczno-poznawczy sam z siebie nie
tworzy nowych form operacji umystowych, natomiast doprowadza
do utraty rownowagi, co z kolei wyzwala aktywnos¢ poznawcza.
Konflikt spoteczno-poznawczy dziata jak katalizator w reakcji che-
micznej: cho¢ nie jest obecny w koficowym produkcie, to jest nie-
zbedny, aby reakcja mogta nastgpi¢”11.

Tutoring w formie uczenia
przez pelnosprawnych réwiesnikow

Pierwsza udang prébe przygotowania petnosprawnych réwie-
$nikow do roli tutorow przeprowadzil Phillip Strain ze wspot-
pracownikami w latach 70. ubieglego wieku!2. Badacze za pomoca
procedury modelowania nauczyli czteroletnie dzieci o ilorazie inte-
ligencji powyzej 130 punktéw i bardzo wysokim poziomie rozwoju
spolecznego réznych sposobéw zapraszania kolegéw do wspodlnej
zabawy. Przeszkolone dzieci mialy okazje wykorzysta¢ nabyte
umiejetnosci w trakcie zabaw z trojgiem rowiesnikoéw w wieku od
3,7 do 4,3 lat'3, niepetnosprawnych intelektualnie w stopniu umiar-
kowanym. Niepelnosprawne dzieci ujawnialy znaczne opdznienie
rozwoju mowy oraz nie reagowaly na prosby opiekunéw. Terapeu-
tyczne sesje z udzialem pelnosprawnych tutoréw odbywaly sie

11 AN. Perret-Clermont, Social interaction and cognitive development in children,
Academic Press, London 1980, s. 178.

12P.S. Strain, Effects of peer social initiations on withdrawn preschool children: Some
training and generalization, “Journal of Abnormal Child Psychology” 1977, nr 5,
s. 445-455.

13 Pierwsza cyfra oznacza rok zycia, a druga - miesiac.
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codziennie, w oddzielnym pokoju, przez 15 minut. Juz po kilkuna-
stu dniach niepelnosprawne dzieci zaczely wiaczac sie we wspolne
zabawy oraz podejmowac rozmowy. P6zZniej ta sama procedura
byla z powodzeniem stosowana w odniesieniu do kolejnych dzieci
niepelnosprawnych intelektualnie z opéznionym rozwojem mowy,
a takze w stosunku do dzieci autystycznych, ktére nie nawigzywaly
kontaktéw z rowiesnikami i nie reagowatly na polecenia opiekunow.
Po serii kilkunastu sesji terapeutycznych z pelnosprawnymi tuto-
rami wszystkie niepelnosprawne dzieci czesciej wlgczaly sie w kon-
takty interpersonalne i czeéciej je inicjowaly. Ponadto wyraznie
spadia u nich liczba zachowan aspolecznych, a wzrosta liczba za-
chowan prospotecznych!4. W kolejnych badaniach prowadzonych
przez zespdt Phillipa Straina pelnosprawne dzieci uczyly sie,
jak zachecaé¢ niepelnosprawnych réwiesnikéw do porozumiewania
sie poprzez zadawanie pytan, naklanianie do udzielenia odpo-
wiedzi oraz podawanie gotowej wypowiedzi i proszenie o jej po-
wtorzeniels.

Przygotowanie pelnosprawnego dziecka do roli tutora odbywa
sie w trzech etapach. Najpierw terapeuta wyjasnia pelnosprawne-
mu dziecku dlaczego powinno nawigzywac interakcje z niepeino-
sprawnymi kolegami i bawi¢ sie z nimi. Nastepnie zaznajamia tuto-
ra z istota pierwszej strategii. W drugim etapie terapeuta uczy
dziecko, w jaki spos6b powinno postugiwac sie strategia w kontak-
tach z niepelnosprawnymi rowiesnikami. W tym celu demonstruje
rézne, potencjalne reakcje niepelnosprawnych partneréw i uczy
dziecko, jak ma na nie reagowaé. W trzecim etapie sprawdzany jest
stopien opanowania strategii przez tutora i wprowadzane sg nie-
zbedne korekty. Odbywa sie to w naturalnych warunkach, tzn.
w grupie przedszkolnej, zazwyczaj podczas zabaw dowolnych.

14 P.S. Strain, R.E. Shores, M.A. Timm, Effects of peer social initiation on the behav-
ior of withdrawn preschool children, “Journal of Applied Behavior Analysis” 1977,
nr 10, s. 289-298.

15 P.S. Strain, M.M. Kerr, E.U. Regland, Effects of peer-mediated social initiation and
prompting/reinforcement procedures on the social behavior of autistic children, “Journal of
Autism and Developmental Disorders” 1979, nr 9, s. 41-54.
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Terapeuta uwaznie obserwuje poczynania tutora i w razie potrzeby
stosuje trzy typy podpowiedzi. Pierwszy to wyrazane wprost wer-
balne instrukcje - na przyktad: ,Zaproponuj Jankowi gre w bierki”,
,Sprobuj méwic o dinozaurze, ktérego Jacek trzyma”. Drugi typ to
podpowiedzi ogodlniejsze: ,Teraz twoja kolej, aby co$ powiedzie¢”,
,Sprobuj jeszcze raz”. Podpowiedzi trzeciego typu majg charakter
niewerbalny. Terapeuta postuguje si¢ obrazkami (np. rysunkiem
przedstawiajacym pare rozmawiajacych dzieci) lub gestami (np.
pokazuje rekami, aby tutor zblizyl sie do partnera). Kiedy tutor
opanuje pierwsza strategie, terapeuta przystepuje do uczenia dru-
giej, a pozniej kolejnych.

Bardzo wazne jest pytanie: jakie strategie stosowane przez tuto-
ra najbardziej sprzyjaja rozwojowi umiejetnosci komunikacyjnych
u niepelnosprawnych réwiesnikéw? Badacze starali sie zidenty-
fikowaé takie strategie, analizujgc wyniki badari nad rozwojem
mowy we wczesnych stadiach ontogenezy oraz badan nad nawia-
zywaniem interakcji spolecznych przez male dzieci. Howard Gold-
stein i Susan Wickstrom wyodrebnili szes¢ strategii, ktére powinny
ulatwiaé niepelnosprawnym partnerom zapoczatkowanie komuni-
kacyjnej interakcji i podtrzymanie jej przez pewien czas't. Byly to:
1) nawigzywanie kontaktu wzrokowego, 2) tworzenie wspélnego
pola uwagi, 3) inicjowanie wspdlnej zabawy, 4) zachecanie partnera
do wyrazania présb, 5) méwienie o czynnosciach wykonywanych
przez siebie lub partnera oraz 6) reagowanie na wypowiedzi part-
nera - ich powtarzanie, rozszerzanie lub proszenie o dodatkowe
informacje. Nauczyciel ulatwial tutorom prowadzenie oddziatywan,
pokazujac im w razie koniecznosci obrazki ilustrujace poszczegé6lne
strategie. Po 20 sesjach terapeutycznych poziom umiejetnosci na-
wigzywania kontaktéw spotecznych przez dzieci z autyzmem
wzrést i utrzymywat sie po zakonczeniu oddziatywar.

Wazna jest nie tylko jakos¢ strategii opanowanych przez tuto-
réow, ale réwniez ich liczba. Mozna bowiem zastanawiac¢ sie, czy

16 H. Goldstein, S. Wickstrom, Peer intervention effects on communicative interven-
tion among handicapped and nonhandicapped preschoolers, “Journal of Applied Behavior
Analysis” 1986, nr 19, s. 209-214.
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postugiwanie sie przez tutorow wieloma strategiami nie bedzie
wymagalo intensywniejszego nadzoru nauczycieli nad nauczajacy-
mi relacjami miedzy dzie¢mi. I wtedy rodzi sie pytanie: w jakim
stopniu pozytywne zmiany w umiejetnosciach komunikacyjnych
niepelnosprawnych dzieci spowodowane sa oddzialywaniami pet-
nosprawnych tutoréw, a w jakim - podpowiedziami kierowanymi
do tutoréw przez nauczycieli? Mozna sie tez zastanawia¢, czy tuto-
rzy potrafia z powodzeniem stosowaé nabyte strategie, gdy pod-
powiedzi i wzmocnienia ze strony nauczycieli zostana wycofane.
Dlatego w kolejnych badanich Howard Goldstein i Donald Ferrell
postanowili ograniczy¢ liczbe strategii opanowywanych przez tuto-
réw do czterech!”. Byty to: 1) inicjowanie kontaktu wzrokowego lub
pola wspoélnej uwagi, 2) inicjowanie wspdlnej zabawy, 3) méwienie
o czynnosciach wykonywanych w trakcie zabawy oraz 4) odpowia-
danie na komunikacyjne inicjatywy partnera. Przeszkolono szescio-
ro pelnosprawnych dzieci w wieku przedszkolnym. Okazalo sieg, ze
wszystkie opanowaly ulatwiajace strategie i potrafily sie nimi po-
stugiwa¢ w relacjach z trzema niepelnosprawnymi intelektualnie
réwiesnikami ujawniajacymi takie zaburzenia zachowania jak: nie-
umiejetnos¢ nawigzania kontaktéw spolecznych, brak reakcji na
proby nawigzania kontaktu, nieumiejetnos¢ uczestniczenia w za-
bawach oraz brak reakcji na prosby i polecenia nauczycielek. Po
przeprowadzeniu 20 sesji terapeutycznych u dzieci niepelnospraw-
nych intelektualnie stwierdzono znaczny wzrost liczby spoteczno-
komunikacyjnych interakcji z pelnosprawnymi réwiesnikami oraz
wyrazny spadek liczby wymienionych wyzej zachowan nieprawi-
dlowych. Stwierdzono, ze tutorzy starali sie uzywac tych strategii,
ktére w relacji z danym partnerem byty najskuteczniejsze. Np. gdy
partner byl mato responsywny, wéwczas usilnie starali si¢ nawia-
za¢ z nim kontakt wzrokowy.

Wybér strategii, ktérych pelnosprawni tutorzy powinni uzywac,
nie jest latwym zadaniem, poniewaz na przebieg ich interakcji

17 H. Goldstein, D.R. Ferrell, Augmenting communicative interaction between handi-
capped and nonhandicapped preschool children, “Journal of Speech and Hearing Disor-
ders” 1987, nr 52, s. 200-219.
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z niepelnosprawnymi partnerami wpltywa wiele czynnikéw, m.in.:
rodzaj aktywnosci, uzywane materialy, zakres wsparcia udzielane-
go przez terapeute, poziom rozwoju partnera, stopien zazylosci
z partnerem, wielko$¢ grupy. Donald Ferrell przeprowadzil bada-
nia, w ktérych wymienione zmienne byly kontrolowane. Celem
badan bylo ustalenie, jakich strategii nalezaloby uczy¢ pelnospraw-
nych tutoré6w8. Autor analizowal przebieg zabaw 10 pelnosprawnych
dzieci uczeszczajacych do integracyjnego przedszkola. Partnerami
zabaw byli réwiesnicy o réznym poziomie rozwoju: pelnosprawni,
niepelnosprawni w stopniu umiarkowanym i niepelnosprawni
w stopniu znacznym. Szczegélowe analizy przebiegu zabaw po-
zwolily ustali¢, ze trzy strategie stosowane przez pelnoprawne
dzieci najczeéciej wywolywaly odpowiedzi partneréw i zapoczat-
kowywaty komunikacyjne wymiany. Pierwsza, o charakterze nie-
werbalnym, to podzielanie uwagi z partnerem i kierowanie jej na
okreslony przedmiot lub dzialanie. Istota drugiej strategii bylo ko-
mentowanie dzialar partnera lub proszenie o informacje na ich te-
mat. Trzecia strategia polegala na formutowaniu wypowiedzi ak-
ceptujacych treé¢ werbalnych lub niewerbalnych komunikatéw
partnera. Ponadto stwierdzono, ze dla sprawnego przebiegu komu-
nikacyjnej interakcji najwazniejsza byla réwnowaga miedzy ilo-
Sciami wypowiedzi sformutowanych przez kazdego z partneréw.
Natomiast dlugosé¢ ich wypowiedzi nie byla istotna.

Howard Goldstein i wspoétpracownicy zainspirowani przedsta-
wionymi wyzej badaniami, postanowili uprosci¢ procedure szkole-
nia tutorow?. Uczyli pelnosprawne dzieci w wieku przedszkolnym
asystowania réwieSnikowi z autyzmem, komentowania jego za-

18 D.R. Ferrell, Communicative interaction between handicapped and nonhandicapped
preschool children: Identifying facilitative strategies. Nieopublikowana praca doktorska,
University of Pittsburgh, Pittsburgh 1990. Cyt. za: H. Goldstein, N. Schneider,
K. Thiemann, Peer-mediated social communication intervention. When clinical expertise
inform treatment development and evaluation, “Topics in Language Disorders” 2007,
nr2,s.187.

19 H. Goldstein, K. English, K. Shafer, L. Kaczmarek. Interaction among preschool-
ers with and without disabilities. Effects of across-the-day peer intervention, “Journal of
Speech, Language and Hearing Research” 1997, nr 40, s. 33-48.
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chowan oraz akceptowania zachowan pozadanych. M.in. uczyli
tutoréw, aby: stawali obok niepelnosprawnego kolegi, przygladali
sie wykonywanym przez niego czynnosciom, wypowiadali imie
kolegi, ktadli dtorr na jego ramieniu, wypowiadali sie na temat jego
czynnosci, czekali na odpowiedz, a nastepnie formutowali kolejng
wypowiedZ nawiazujaca do odpowiedzi kolegi. Po przeprowadze-
niu szkolenia podjeto oddzialywania terapeutyczne. Stworzono pie¢
triad, z ktérych kazda sktadala sie z jednego dziecka autystycznego
oraz dwoch pelnosprawnych tutoréw. Po zakoriczeniu terapii
stwierdzono istotny wzrost spoleczno-komunikacyjnych umiejetno-
ci u czworga dzieci z autyzmem. Najwiekszy wzrost odnotowano
u dwojga dzieci, ktore nie postugiwaly sie mowa i ktérych rozwoj
poznawczy byl najbardziej op6zniony.

Uproszczong procedure szkolenia tutoréw zastosowano w ko-
lejnych badaniach przeprowadzonych przez grupe Howarda Gold-
steina?0. O$mioro dzieci w wieku przedszkolnym uczono strategii,
ktéra nazwano ,Badz - Baw si¢ - Rozmawiaj”. Chodzito o to, aby
tutorzy pozostawali w poblizu swoich niepelnosprawnych kole-
gow, podejmowali z nimi zabawy i w ich trakcie toczyli rozmowy.
Po zakoriczeniu szkolenia tutorzy zostali polaczeni w pary z niepet-
nosprawnymi intelektualnie kolegami. Zachecano tutoréw, aby
postugiwali sie opanowang strategia podczas zabaw dowolnych,
przerw na $niadanie oraz zaje¢ w malych grupach. W trakcie od-
dzialtywan terapeutycznych nastepowat staly wzrost ilosci i jakosci
spoteczno-komunikacyjnych interakcji w poszczegélnych parach.
Podobny, a nawet wiekszy wzrost zaobserwowano po rotacji par,
czyli po przydzieleniu tutotorom nowych partneréw, ktérymi
wczeéniej zajmowat sie kto$ inny.

O skutecznosci tutoringu w formie uczenia przez petnospraw-
nych réwiesnikéw $wiadczy nie tylko wzrost czestosci i jakosci in-
terakcji miedzy tutorem a uczniem. Bardzo istotne jest rowniez, czy

20 K. English, K. Shafer, H. Goldstein, L Kaczmarek, Teaching buddy skills to pre-
schoolers, [w:] Mental retardation and intellectual disabilities. Teaching students using
innovative and research-based strategies, red. L. Wehmeyer, M. Agran, American Asso-
ciation on Mental Retardation, Annapolis Junction 2005, s. 177-195.
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szkolenie tutorow skutkuje wzrostem spoteczno-komunikacyjnych
umiejetnosci u innych dzieci w grupie przedszkolnej. Mozna przy-
puszczaé, ze niepoddani szkoleniu réwiesnicy przejmuja te umie-
jetnosci dzieki procesowi modelowania. Problem ten postanowita
rozstrzygna¢ Diane Sainato ze wspoétpracownikami?!. Autorzy nau-
czyli troje pelnosprawnych dzieci w wieku przedszkolnym postu-
giwania sie czterema strategiami: pozyskiwania uwagi partnera,
sugerowania pomystu zabawy, dzielenia sie zabawkami i materia-
tami oraz udzielania partnerowi odpowiedzi. Sesje terapeutyczne
byly prowadzone w trzech triadach, z ktérych kazda skladata sie z:
tutora, nieprzeszkolonego petlnosprawnego réwieénika oraz dziecka
z autyzmem. Przed kazda sesja tutorzy przegladali ksigzeczke
z obrazkami ilustrujgcymi poszczegélne strategie i planowali, jak je
zastosujg. Po sesji oceniali wlasng skutecznos¢ w postugiwaniu sie
kazda strategia, zakreslajac ikone usmiechnietej lub smutnej twarzy.
Trafne oceny byly nagradzane przez terapeute. Procedura samo-
oceniania spowodowala znaczny wzrost czestosci stosowania na-
uczajacych strategii przez tutoréw i w konsekwencji znaczng po-
prawe w funkcjonowaniu dzieci z autyzmem. Ponadto opanowane
strategie pozostaly w repertuarze zachowa¢ tutoréw i byly przez
nich wykorzystywane w relacjach z innymi dzie¢mi niepelno-
sprawnymi. Niestety, nie zaobserwowano istotnych, pozytywnych
zmian w zachowaniach petnosprawnych réwiesnikéw niepodda-
nych szkoleniu. Niewatpliwie problem ten wymaga dalszych badan
na liczniejszej grupie.

Tutoring w formie uczenia sie
z pelnosprawnymi réwiesnikami

W przypadku dzieci w wieku przedszkolnym najwieksze moz-
liwosci organizowania tutoringu w formie uczenia sie¢ z pelno-

2 D. Sainato, H. Goldstein, P. Strain, Effects of self-evaluation on preschool chil-
dren’s use of social interaction strategies with their classmates with autism, “Journal of
Applied Behavior Analysis” 1992, nr 25, s. 920-927.
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sprawnymi réwie$nikami stwarzaja zabawy tematyczne. Nalezy
jednak wzia¢ pod uwage trudnosci, jakie mogg pojawi¢ sie, gdy
uczestnikami zabaw sa zaréwno dzieci sprawne, jak i niepelno-
sprawne. Po pierwsze istnieje ryzyko, ze dzieciom niepetnospraw-
nym przypadng w udziale tylko niektére role - np. w zabawie
w lekarza rola pacjenta. Po drugie przebieg zabawy moze szybko
ulec wypaczeniu. Np. podczas zabawy w restauracje dzieci moga
porzuci¢ swoje role i zaczgé manipulowac¢ posiadanymi akcesoria-
mi. Po trzecie zauwazono, ze tematyka zabaw z udzialem dzieci
sprawnych i niepetnosprawnych jest uboga, a ich przebieg schema-
tyczny?2. Dlatego aby unikna¢ tego typu probleméw, konieczne jest:
staranne zaznajomienie dzieci ze scenariuszami zabaw, nauczenie
ich zabawowych rél, dopilnowanie prawidlowego przydziatu rél
oraz monitorowanie przebiegu zabaw.

Pierwsze dwa badania nad skutecznoscia uczenia sie z pelno-
sprawnymi rowie$nikami z wykorzystaniem zabaw tematycznych
przeprowadzit zesp6t Howarda Goldsteina?>. W pierwszym bada-
niu uczestniczyly dwie triady dzieci uczeszczajacych do integracyj-
nego przedszkola. W kazdej triadzie bylo dwoje dzieci pelnospraw-
nych i jedno, u ktérego zdiagnozowano zaburzenia zachowania
i op6zniony rozwoéj mowy. Badacze postuzyli sie scenariuszem za-
bawy w stoisko z hamburgerami. W scenariuszu zawarto zaréwno
werbalne, jak i niewerbalne komunikaty przypisane w podobnej
liczbie do rél kucharza, sprzedawcy i klienta. Najpierw nauczyciel-
ka zaznajamiala dzieci ze scenariuszem zabawy i instruowala, jak
maja odgrywaé poszczegdlne role. Nastepnie zachecata dzieci do
samodzielnego kontynuowania zabawy i nadzorowala prawidlo-
wos¢ jej przebiegu. Samo nauczenie sie scenariusza zabawy nie po-
prawito jakosci interakcji miedzy dzie¢mi. Natomiast pdzniej, kiedy

2 H. Goldstein, N. Schneider, K. Thiemann, Peer-mediated social communication
intervention. When clinical expertise inform treatment development and evaluation,
“Topics in Language Disorders” 2007, nr 2, s. 190.

2 H. Goldstein, S. Wickstrom, M. Hoyson, B. Jemieson, S. Odom, Effects of socio-
dramatic script training on social and communication interaction, “Education and Treat-
ment of Children” 1988, nr 11, s. 97-117.
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dzieci bawily si¢ samodzielnie, a nauczycielka podpowiadata im,
jak gra¢ role i kiedy powinni si¢ nimi wymieni¢, zaobserwowano
znaczng poprawe jakosci spotecznych i komunikacyjnych interakcji
miedzy dzie¢mi sprawnymi i niepelnosprawnymi. Co wiecej, dzieci
okazaly sie tworcze, poniewaz rozbudowaly repertuar wypowiedzi
o takie, ktorych scenariusz zabawy nie zawierat.

W drugim badaniu uczestniczyly dwie triady sktadajace sie wy-
tacznie z dzieci niepelnosprawnych: z zespolem Downa, z dyslalia
oraz z niedostuchem?*. Obie triady uczyly sie scenariusza zabawy
w salon fryzjerski. Podobnie jak w pierwszy badaniu, samo opano-
wanie scenariusza zabawy nie spowodowalo wzrostu ilosci interakcji
miedzy dzie¢mi. Natomiast istotny wzrost nastapit po wprowadze-
niu podpowiedzi. Przy czym podpowiedzi nauczycielki ograniczaty
sie tylko do: przydzielania rél na poczatku zabawy, zachecania do
pozostawania w podjetej roli oraz przypominania o koniecznosci
wymienienia sie rolami przed powtérzeniem zabawy. Czestos¢ spo-
teczno-komunikacyjnych interakcji, zgodnych z tematem zabawy,
obnizyla sie, kiedy nauczycielka przestala udziela¢ podpowiedzi,
ale nadal byta istotnie wyzsza niz na poczatku badania.

Przedstawione wyzej dwa badania przeprowadzone przez zesp6t
Howarda Goldsteina udowodnily, ze taczne uzycie scenariuszy zabaw
tematycznych i podpowiedzi nauczycielek zaowocowato znacznym
wzrostem iloéci spofecznych i komunikacyjnych interakcji miedzy
dzie¢mi w wieku przedszkolnym. Udowodnily réwniez, ze procedura
moze by¢ z powodzeniem stosowana w integracyjnych grupach
przedszkolnych, poniewaz przynosi korzysci zaréowno dzieciom z r6z-
nego typu niepelnosprawnosciami, jak i dzieciom pelnosprawnym.

W kolejnych badaniach Howard Goldstein oraz Connie Cisar
analizowali skutecznoé¢ réwiesniczego tutoringu z jednoczesnym
wykorzystaniem scenariuszy trzech zabaw tematycznych: w sklep
zoologiczny, zabawe karnawatowa oraz wystep iluzjonisty?. Kazdy

2 Ibidem.

% H. Goldstein, C.L. Cisar, Promoting interaction during sociodramatic play: Teach-
ing scripts to typical preschoolers and classmates with disabilities, “Journal of Applied
Behavior Analysis” 1992, nr 25, s. 265-280.
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scenariusz zawieral opisy czynnosci werbalnych i niewerbalnych
charakterystycznych dla trzech rél. Np. w zabawie w sklep ze zwie-
rzetami byly to role: klienta, opiekuna zwierzat oraz sprzedawcy.
Do kazdej roli przypisano 10 wypowiedzi o zréznicowanym stop-
niu zlozonosci: od rozbudowanych (np. , Chciatbym kupi¢ domo-
wego pieska, malego i figlarnego”, poprzez krétkie (np. ,Pies”) do
niewerbalnych (np. wskazywanie palcem figurki psa). W badaniu
uczestniczyly trzy triady dzieci przedszkolnych, z ktérych kazda
skladala sie z jednego dziecka autystycznego oraz dwoch dzieci
petnosprawnych. Dzieci uczyly sie scenariuszy po kolei i po opa-
nowaniu kazdego podejmowaly zabawy. Zadbano, aby rodzaj
i czestoé¢ podpowiedzi nauczycielek byla stala przez cate badanie.
Opanowanie scenariuszy zabaw nie poprawilo jakosci spoleczno-
komunikacyjnych interakcji miedzy badanymi dzie¢mi, co potwier-
dzity analizy przebiegu pierwszych zabaw. Natomiast zastosowa-
nie podpowiedzi nauczycielek spowodowalo znaczacq poprawe
interakcji miedzy dzie¢mi sprawnymi i niepetnosprawnymi. Ponad-
to kazdy kolejny scenariusz byl opanowywany przez badane dzieci
szybciej i skutkowat wiekszym postepem w ilosci i jakosci interak-
ji. Sprawdzano tez efekt generalizacji, czyli przeniesienie nabytych
umiejetnosci w relacje z nowymi partnerami W tym celu modyfi-
kowano sklad triad. Pozostawiano dziecko z autyzmem, a jedno
z dzieci pelnosprawnych wymieniano na pelnosprawnego réwie-
$nika z innej triady. Takie , przegrupowywanie” skiadu triad skut-
kowato dalszym wzrostem liczby interakgji oraz liczby wypowiedzi
formulowanych przez dzieci. Te pozytywne zmiany byly zapewne
konsekwencja efektu nowosci. Ale istotniejsze byto to, ze w rela-
cjach z nowymi partnerami dzieci mialy mozliwoé¢ zdobycia no-
wych do$wiadczen.

Badania prowadzone przez zespét Howarda Goldsteina nie-
watpliwie poszerzyly wczedniejsza wiedze na temat tutoringu
w formie uczenia si¢ z réwiesnikami. Po pierwsze dzigki staranne-
mu kontrolowaniu podpowiedzi nauczycielek autorzy udowodnili,
Ze opanowanie scenariuszy zabaw tematycznych przez dzieci
sprawne i niepelnosprawne prowadzi do znacznej poprawy spo-
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teczno-komunikacyjnych interakcji miedzy nimi. Po drugie udo-
wodniono, ze scenariusze zabaw tematycznych mozna dostosowac
do potrzeb dzieci o bardzo réznym poziomie rozwoju kompetencji
spotecznych i komunikacyjnych: poczynajac od dzieci nieméwia-
cych, poprzez dzieci o minimalnym poziomie opanowania mowy
az po dzieci o wysokiej sprawnosci w postugiwaniu sie mowa. Po
trzecie udokumentowano, ze uzycie wiecej niz jednego scenariusza
zabawy tematycznej jest bardzo korzystne. Mianowicie kiedy bada-
cze postuzyli sie scenariuszami trzech zabaw, okazalo sie, ze dzieci
opanowywaly kazdy kolejny scenariusz z wigksza tatwoscia. Ten
wynik jest szczegélnie wartosciowy z punktu widzenia utrzymy-
wania sie nabytych sprawnosci w repertuarze zachowan dzieci oraz
generalizacji, czyli wykorzystywania nabytych umiejetnosci w no-
wych sytuacjach. Analiza przebiegu zabaw wykazala, ze powtarza-
ty sie¢ w nich elementy werbalne z réznych scenariuszy - np. po-
dziekowania, pozegnania, placenie i wydawanie reszty, pytanie
partneréw czego sobie zycza itp. Zaobserwowany transfer stownic-
twa moze wyjasnia¢, dlaczego kolejne scenariusze byly przyswajane
szybciej, a kolejne zabawy obfitowaly w liczniejsze interakcje i dtuz-
sze wymiany wypowiedzi miedzy badanymi dzie¢miZe.
Dotychczasowe badania nad tutoringiem w formie uczenia sie
z pelnosprawnymi réwiesnikami w trakcie zabaw tematycznych
pozwalaja na sformulowanie czterech wnioskéw. Po pierwsze naj-
wiekszy postep w umiejetnosciach spoteczno-komunikacyjnych, tak
u dzieci niepelnosprawnych, jak i pelnosprawnych uzyskuje sie
dzieki zastosowaniu kilku scenariuszy zabaw tematycznych. Po
drugie podpowiedzi nauczycieli w takcie trwania zabawy zapew-
niajq jej sprawny przebieg i ulatwiaja dzieciom nabywanie nowych
umiejetnosci?’. Po trzecie miara skutecznosci prowadzonych od-
dzialywan sa nie tylko pozytywne zmiany obserwowane w zacho-

2% H. Goldstein, N. Schneider, K. Thiemann, Peer-mediated social communication
intervention..., s. 191.

27 T.L. Stanton-Chapman, Promoting positive peer interactions in the preschool class-
room: The role and the responsibility of the teacher in supporting children’s sociodramatic
play, “Early Childhood Education Journal” 2015, nr 43, s. 99-107.
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waniach dzieci w trakcie prowadzonych oddziatywan. Réwnie
istotne jest utrzymywanie sie¢ zmian po zakoriczeniu oddziatywan
oraz wykorzystywanie nabytych umiejetnosci w nowych sytua-
cjach. Po czwarte konieczny jest taki dobér scenariuszy zabaw, aby
nabywane dzieki nim umiejetnosci wyraznie réznily sie od umiejet-
noéci nabywanych w trakcie codziennych zaje¢ w przedszkolu?.
Wtedy latwiej bedzie rozstrzygnaé, czy oczekiwane zmiany w za-
chowaniach dzieci rzeczywiscie s3 spowodowane przeprowadzo-
nymi oddzialywaniami.

Badania, ktére przynajmniej czesciowo prébowaly zmierzy¢ sie
w wymienionymi wyzej problemami, przeprowadzity Tina Stanton-
Chapman i Martha Snell. Autorki staraly sie ustali¢, na ile skuteczna
jest opracowana przez nie metoda usprawniania spoteczno-
komunikacyjnych umiejetnosci u dzieci z niepelnosprawnosciami?.
W badaniach uczestniczylo dziesiecioro dzieci w wieku czterech
oraz pieciu lat z zaburzeniami w rozwoju mowy i rozwoju spolecz-
nym. Dzieci zostaly polaczone w pary i pozostawaly w nich przez
cale badanie. Zajecia z zastosowaniem réwiesniczego tutoringu
trwaly od 20 do 25 minut i odbywaly sie codziennie (pie¢ razy
w tygodniu) przez 25 tygodni. Na poczatku kazdych zaje¢ badacze
zapoznawali dzieci ze scenariuszem jednej z pieciu zabaw tema-
tycznych: 1) w sklep spozywczy, 2) w wizyte u lekarza, 3) w bu-
downiczych domu, 4) w wizyte u weterynarza oraz 5) w salon
fryzjerki. Kazdy scenariusz zawieral: opis zabawy, wzory wypo-
wiedzi przypisane do poszczegélnych rél, specyficzne dla danej
zabawy stownictwo oraz ilustracje obrazujace przebieg zabawy. Po
zaznajomieniu ze scenariuszem proszono dzieci, aby podzielity sie
rolami i podjety zabawe. Gléwnym celem prowadzonych oddzia-
tywan byto ksztaltowanie u badanych dzieci czterech umiejetnosci

28 K.R. Jamison, L.D. Forston, T.L. Stanton-Chapman, Encouraging social skill de-
velopment through play in early childhood special education classrooms, “Young Excep-
tional Children” 2012, nr 2, s. 7-9.

2 T L. Stanton-Chapman, M.E. Snell, Promoting turn-taking skills in preschool chil-
dren with disabilities: The effects of peer-based social communicative intervention, “Early
Childhood Research Quarterly” 2011, nr 26, s. 303-319.
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komunikacyjnych, ktérych przejawy szczegélowo analizowano
i oceniano:

1. Inicjowanie rozmowy. Analizowano, na ile wypowiedzi ini-
cjujace byly wyraznie skierowane do partnera, zrozumiate
i wypowiadane z odpowiedniej odleglosci.

2. Odpowiadanie na inicjujace wypowiedzi partnera. Brano pod
uwage, czy odpowiedZz nawigzuje do tematu zaproponowa-
nego w wypowiedzi inicjujacej, jest zaadresowana do partnera
i zrozumiata.

3. Postugiwanie si¢ imieniem partnera. Sprawdzano, jak czesto
badane dzieci, przed sformulowaniem wypowiedzi inicjujacej,
wypowiadaly imie partnera w celu pozyskania jego uwagi.

4. Przestrzeganie reguly naprzemiennego zabierania glosu. Ana-
lizowano, czy dzieci rozpoczynaly wypowiedz dopiero po
tym, jak partner zakoriczyl swoja. Brano réwniez pod uwage:
dopuszczanie partnera do glosu; formulowanie wypowiedzi
po to, aby rozmowa mogla trwa¢; proszenie, aby partner wy-
jasnil swoje niezrozumiale wypowiedzi, wyjasnianie partne-
rowi wlasnych niezrozumialych wypowiedzi, dominowanie
W rozmowie oraz przerywanie wypowiedzi partnera.

Réwiesniczy tutoring z wykorzystaniem scenariuszy pieciu

zabaw tematycznych okazal sie bardzo skuteczny w przypadku
postugiwania sie wypowiedziami inicjujagcymi. Po zakonczeniu
oddziatywan okoto 75% inicjujacych wypowiedzi badanych dzieci
bylo skutecznych, tzn. sktaniato partneréw do udzielenia odpowie-
dzi. Natomiast oddzialywania byly mniej owocne w przypadku
umiejetnosci prowadzenia rozmowy®. Stwierdzono bowiem, ze
oddzialywania byly wysoce skuteczne tylko w odniesieniu do jed-
nego dziecka, umiarkowanie skuteczne w przypadku trojga dzieci,
nieznacznie skuteczne w przypadku dwojga dzieci oraz nieskutecz-
ne w przypadku czworga dzieci. Mimo to, jest to wynik korzystny,

30 Za rozmowe badacze uznawali sekwencje co najmniej czterech wypowiedzi
pochodzace kolejno od kazdego z partneréw i posiadajacych wyraznie okreslony
temat.
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zwazywszy, ze nawet u prawidlowo rozwijajacych sie dzieci, przed
konicem wieku przedszkolnego, dialogowa kompetencja komunika-
cyjna nie jest jeszcze w pelni uksztaltowana3!.

Tina Stanton-Chapman i Martha Snell stwierdzily réwniez, ze
po zakoriczeniu badan dzieci wykorzystywaly nabyte umiejetnosci
z innymi réwiesnikami zaréwno na placu zabaw, jak i w trakcie
zabaw dowolnych w przedszkolu. U dziewieciorga dzieci stwier-
dzono: istotny wzrost czestosci inicjowania interakcji z réwiesnika-
mi, znaczny wzrost czestosci i jakosci zabaw z réwiesnikami oraz
wyrazny spadek czestoéci zabaw samotnych. Ponadto u wiekszosci
badanych dzieci zaobserwowano wzrost czestosci pozytywnych
interakgji z réwiesnikami zar6wno w grupie przedszkolnej, jak i na
placu zabaw. Te ustalenia sa szczegdlnie cenne, poniewaz w wielu
badaniach wykorzystujacych réwiesniczy tutoring w celu uspraw-
nienia spoleczno-komunikacyjnych umiejetnosci niepetlnospraw-
nych dzieci w wieku przedszkolnym stwierdzono, co prawda,
istotne postepy w trakcie oddzialywan, natomiast nie stwierdzono
przeniesienia nabytych umiejetnosci do nowych sytuacji®2.

Zakonczenie

Wiaczenie pelnosprawnych réwiesnikow w proces edukacji
dzieci niepelnosprawnych jest korzystne dla jednych i drugich.
Dzieci pelnosprawne moga lepiej pozna¢ i zrozumie¢ niepelno-
sprawnych kolegéw oraz rozwinaé¢ akceptujaca postawe wobec
nich. Maja okazje przekonac sie, ze z niepelnosprawnymi réwiesni-
kami mozna sie bawié¢ i rozmawiaé, ze mozna sie od nich wielu
rzeczy nauczy¢, ze ich wewnetrzny $wiat jest bogaty i godny po-

31 A. Twardowski, Ksztatcenie dialogowej kompetencji komunikacyjnej u uczniéw
niepetnosprawnych intelektualnie, Instytut Pedagogiczno-Artystyczny UAM, Kalisz
2002, s. 11-41.

32 C.B. Denning, T.L. Stanton-Chapman, Effects of social communication Interven-
tion on interactive play for young children with disabilities, “Journal of Education and
Human Development” 2014, nr 3, s. 131-132.
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znania. Ponadto uczenie kogo$ sprzyja uporzadkowaniu i pogtebie-
niu wlasnej wiedzy oraz nabyciu nowych umiejetnosci?.

Réwiesdniczy tutoring jest korzystny réwniez dla dzieci z niepel-
nosprawnoéciami. Zwieksza sie ich zaangazowanie w zycie grupy,
wzrasta liczba kontaktow z kolegami oraz rozméw, w ktérych
z powodzeniem moga uczestniczy¢. Niepelnosprawne dzieci maja
okazje przekonac sig, ze pelnosprawni réwiesnicy obdarzaja ich
uwagg, chca sie z nimi bawié¢ i rozmawia¢. Maja okazje doswiad-
czy¢, ze potrafie skutecznie wplywac na swoich partneréw. Ponadto
zwigksza sie ich autonomia, poniewaz w relacjach z réwiesnikami
musza bardziej polegac na sobie i dazy¢ do wypracowywania wspol-
nych rozwigzan.

Nalezy zauwazy¢, ze dotychczasowe badania nad réwiesniczy-
mi interakcjami o charakterze nauczajacym byty prowadzone w ten
sposob, ze rola tutoréw przypadala zawsze dzieciom pelnospraw-
nym. By¢ moze badacze milczaco zakladali, ze tylko prawidlowo
rozwijajace sie dzieci moga wystepowaé w tej roli. Sa jednak bada-
nia, ktére dowodza, ze réwniez dzieci z niepelnosprawnosciami
z powodzeniem moga pelni¢ role tutoréw, o ile sa odpowiednio
wspierane przez dorostych34. Niewatpliwie problem, w jaki sposéb
dzieci niepelnosprawne moga odgrywac role wspierajacych partne-
réw swych niepetnosprawnych kolegéw wymaga dalszych badan.
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