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Relacje rówieœnicze uczniów pe³nosprawnych
i ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
w edukacji w³¹czaj¹cej

Specjalne potrzeby edukacyjne (SPE) mog¹ wp³ywaæ na zdolnoœæ uczenia siê i nabywania kom-
petencji przez dzieci, ale tak¿e wp³ywaæ na relacje miêdzy rówieœnikami w dzieciñstwie. Uczniowie
ze SPE rzadko ciesz¹ siê popularnoœci¹ wœród rówieœników; znacznie czêœciej s¹ marginalizowa-
ni, a nawet odrzucani. Niniejszy artyku³ analizuje problem relacji miêdzy uczniami ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi i uczniami bez specjalnych potrzeb edukacyjnych. W szczególnoœci
koncentruje siê na g³ównej roli relacji rówieœniczych w ogólnym rozwoju dziecka. UwyraŸniono
tak¿e problem, w jaki sposób szczególne potrzeby edukacyjne wp³ywaj¹ na relacje z rówieœnika-
mi. W zakresie badañ przedstawionych w tekœcie skupiono siê na okreœleniu socjometrycznej po-
zycji dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w ramach grup rówieœniczych w klasie.

S³owa kluczowe: uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych, relacje rówieœnicze, klasa
integracyjna, pozycja socjometryczna

Peer relationships between pupils with and without special
educational needs in inclusive education

Special educational needs can affect a child ability of learning and acquiring competences, but
also affect childhood peer relationships. Pupils with SEN rarely enjoy popularity among their
peers; much more often they are marginalized or even rejected. This paper analyses the issue of
relationships between pupils with and without special educational needs. It particularly focuses
on major role of peer relationships in the overall development of a child. It was also emphasizes
the problem how special educational needs affect peer relationships. As far as the research pre-
sented in the text is concerned it was focused on determining sociometric position of children
with special educational needs within classroom peer groups.

Keywords: pupils with special educational needs, peer relationships, integration class, sociomet-
ric position



Wprowadzenie

Mo¿liwoœæ budowania i rozwijania relacji pomiêdzy uczniami pe³nosprawnymi i
uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi to jeden z efektów przecho-
dzenia od modelu edukacji segregacyjnej do edukacji integracyjnej i w³¹czaj¹cej.
W modelu segregacyjnym, niegdyœ jedynym, uczniowie niepe³nosprawni i z ró¿-
norodnymi deficytami ucz¹ siê w szko³ach specjalnych, w których nauczyciele
posiadaj¹ odpowiednie przygotowanie pedagogiczne i wykorzystuj¹ metody
pracy adekwatne do potrzeb wychowanków. Taki sposób organizacji kszta³cenia
z oczywistych powodów wyklucza relacje pomiêdzy uczniami pe³no- i niepe³no-
sprawnymi, znacz¹co ograniczaj¹c pole doœwiadczeñ socjalizacyjnych tych ostat-
nich. Inaczej jest w koncepcji kszta³cenia integracyjnego, zak³adaj¹cej nauczanie
dzieci pe³nosprawnych i dzieci z ró¿nego typu deficytami w tych samych placów-
kach. W szko³ach i klasach integracyjnych dzieci niepe³nosprawne pozostaj¹ pod
opiek¹ nauczycieli wspieraj¹cych, a program nauczania oraz konkretne metody
przekazywania wiedzy s¹ dostosowane do ich indywidualnych mo¿liwoœci. Jak
zauwa¿a M. Buchnat [2012, s. 69], „pozwala to na wspóln¹ edukacjê, jednak w nie-
których sytuacjach odbywa siê ona z podzia³em na grupy osób pe³nosprawnych
i niepe³nosprawnych, przez co nie spe³nia swojej podstawowej funkcji – integracja
czasem staje siê po prostu mniej dotkliw¹ form¹ segregacji”. Rozwi¹zaniem pro-
blemów wpisanych w taki model kszta³cenia jest koncepcja edukacji w³¹czaj¹cej,
maj¹ca na celu w³¹czenie dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
w zwyk³y nurt nauczania. Ró¿nica pomiêdzy obydwoma modelami (integracyj-
nym i w³¹czaj¹cym) wydaje siê niepozorna, ale w rzeczywistoœci ma ona funda-
mentalne znaczenie dla funkcjonowania dziecka z deficytami w œrodowisku szkol-
nym – o ile bowiem model integracyjny skupia siê jedynie na umieszczeniu
dziecka niepe³nosprawnego w ogólnodostêpnej placówce, o tyle edukacja
w³¹czaj¹ca koncentruje siê na zapewnieniu dziecku rzeczywistej przynale¿noœci
do zbiorowoœci szkolnej i na efektywnym wykorzystaniu jego potencja³u. Istot¹
tego podejœcia jest wychodzenie naprzeciw indywidualnym potrzebom dzieci,
nie zaœ – jak w modelu integracyjnym – d¹¿enie do zrównania poziomu wszyst-
kich uczniów. Wybór konkretnego modelu kszta³cenia i jego praktyczna realiza-
cja maj¹ istotne znaczenie dla kszta³towania siê relacji pomiêdzy uczniami pe³no-
sprawnymi a uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Liczne badania
wskazuj¹, ¿e uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹ uczêszczaj¹cy do klas ogólno-
dostêpnych i integracyjnych czêsto wykazuj¹ problemy z funkcjonowaniem
spo³ecznym, maj¹ wysoki poziom izolacji spo³ecznej i znajduj¹ siê w grupie ryzy-
ka jeœli chodzi o nieudane relacje rówieœnicze w klasach [Zic, Igriæ 2001 za: ¯yta,
Æwiryka³o 2014, s. 93; Æwirynka³o 2003, 2009; B¹bka 2003; Zamkowska 2005;
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Rozenbajgier 2008; Domaga³a-Zyœk 2012; Grzyb 2013]. Dzieje siê tak przede wszyst-
kim ze wzglêdu na specyficzn¹ sytuacjê dzieci z ró¿norodnymi deficytami w œro-
dowisku szkolnym. Jak wskazuj¹ wyniki badañ, „dzieci niepe³nosprawne fizycz-
nie, intelektualnie czy przewlekle chore nale¿¹ do tych uczniów, którzy bardzo
rzadko s¹ liderami grupy, z regu³y s¹ ma³o popularne, maj¹ niewielu kolegów, co
w rezultacie nie u³atwia procesu uczenia siê i nauczania” [Andrzejewska, Sitar-
czyk 2012, s. 20]. Podobnie jest w przypadku dzieci z zaburzeniami komunikacji,
autyzmem czy niedostosowanych spo³ecznie. Wszystkim tym uczniom jest pod-
wójnie trudno odnaleŸæ siê w szkolnej rzeczywistoœci – na standardowe trudnoœci
adaptacyjne nak³adaj¹ siê bowiem ich specyficzne deficyty, bêd¹ce czêsto powo-
dem napiêtnowania i odrzucenia ze strony rówieœników. Gdy dodaæ do tego se-
greguj¹ce lub pozornie integruj¹ce dzia³ania ze strony nauczycieli, okazuje siê, i¿
uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi stanowi¹ grupê szczególnie
nara¿on¹ na poczucie odrzucenia, brak przyjació³ i obni¿enie motywacji do nauki
[por. Andrzejewska, Sitarczyk 2012, s. 20]. Sytuacjê dzieci ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi w œrodowisku szkolnym mo¿na scharakteryzowaæ tak¿e
z perspektywy struktury socjometrycznej grupy [por. Ekiert-Grabowska 1982,
s. 28]. Owa struktura, czyli uk³ad wzajemnych stosunków miêdzy cz³onkami gru-
py, powstaje w oparciu o ró¿ne czynniki, takie jak osi¹gniêcia w nauce, zdolnoœci
przywódcze czy wyniki sportowe. Na tej podstawie uczniowie oceniaj¹ wzajem-
nie swoj¹ atrakcyjnoœæ, okazuj¹ sympatiê i uznanie lub przeciwnie, niechêæ i brak
uznania. Ze wzglêdu na tego typu powi¹zania w grupie rówieœniczej wyró¿nia
siê [por. Ekiert-Grabowska 1982, s. 28–30]:
– dzieci akceptowane – czyli ciesz¹ce siê uznaniem otoczenia i zyskuj¹ce ze stro-

ny rówieœników najwiêcej pozytywnych ocen,
– dzieci przeciêtnie akceptowane – lubiane przez rówieœników, ale niezajmuj¹ce

wa¿nych miejsc w strukturze grupy,
– dzieci o statusie niezrównowa¿onym –lubiane przez czêœæ rówieœników i nie-

akceptowane przez pozosta³¹ czêœæ grupy,
– dzieci izolowane – nieotrzymuj¹ce w ogóle lub prawie wcale wyborów pozytyw-

nych ani negatywnych ze strony rówieœników, nielicz¹ce siê w grupie i funk-
cjonuj¹ce na jej marginesie,

– dzieci odrzucane – bêd¹ce adresatami jawnej niechêci ze strony rówieœników,
nielubiane i nieakceptowane przez grupê.
Wystêpowanie u dziecka ró¿nego typu deficytów mo¿e powodowaæ, ¿e staje

siê ono izolowane lub odrzucane przez grupê rówieœnicz¹, a w konsekwencji nie
ma „prawid³owych warunków socjalizacji, prze¿ywa niepotrzebne stresy i fru-
stracje, co niekorzystanie wp³ywa na jego funkcjonowanie w roli ucznia” [Ekiert-
-Grabowska 1982, s. 34]. Przyczyn¹ izolacji lub odrzucenia nierzadko bywaj¹
w³aœnie specjalne potrzeby edukacyjne – dziecku z niepe³nosprawnoœci¹, prze-
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wlekle choremu czy z dysleksj¹ znacznie trudniej jest bowiem zdobyæ uznanie
i sympatiê ze strony rówieœników ni¿ dziecku pozbawionemu tego typu deficy-
tów. Badania socjometryczne prowadzone w szko³ach masowych dowodz¹, ¿e
izolacja dotyczy miêdzy innymi uczniów z obni¿on¹ sprawnoœci¹ intelektualn¹
i przejawia siê „brakiem zainteresowania t¹ grup¹ uczniów ze strony pe³nospraw-
nych rówieœników, obojêtnoœci¹, odsuniêciem dzieci niepe³nosprawnych od
aktywnego ¿ycia klasy, wy³¹czeniem z zajêæ pozalekcyjnych i pozaszkolnych”
[Dyduch 1999, s. 245]. Izolacja ta – przyjmuj¹ca w praktyce ró¿ne nasilenie –
wp³ywa negatywnie na rozwój dzieci, „niew³aœciwie oddzia³uje na kszta³towanie
cech warunkuj¹cych prawid³owe przystosowanie szkolne, wp³ywa niekorzystnie
na przyswajanie wiedzy i umiejêtnoœci, utrudnia prawid³owy rozwój osobowoœci
dziecka i jego aktywny i samodzielny udzia³ w ¿yciu spo³ecznym” [Dyduch 1999,
s. 247]. Dostrze¿enie tych i innych problemów wynikaj¹cych z izolacji lub odrzu-
cenia czêœci uczniów przez œrodowisko rówieœnicze mo¿na uznaæ za punkt wyj-
œcia do dzia³añ maj¹cych na celu pozytywn¹ reorganizacjê systemu kszta³cenia,
a w konsekwencji tak¿e poprawê relacji pomiêdzy uczniami pe³nosprawnymi
i uczniami ze specyficznymi deficytami. Zadanie to jest niezwykle wa¿ne ze
wzglêdu na wspomnian¹ rolê relacji rówieœniczych w rozwoju dziecka – ucznio-
wie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi podobnie jak ich pe³nosprawni ko-
ledzy i kole¿anki potrzebuj¹ bowiem wzajemnych interakcji do kszta³towania
dojrza³oœci spo³ecznej i budowania w³asnej to¿samoœci. Uczeñ ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi szczególnie mocno pragnie byæ czêœci¹ œrodowiska
rówieœniczego i w pe³ni uczestniczyæ w ¿yciu szkolnej zbiorowoœci. Zastanawiaj¹c
siê nad rzeczywistym kszta³tem relacji rówieœniczych wœród uczniów pe³no-
sprawnych i uczniów z ró¿norodnymi deficytami warto przywo³aæ koncepcjê
autorstwa Z. Gajdzicy [2013, s. 221–222], zdaniem którego relacje te mo¿na po-
dzieliæ na:
– symetryczne–oparte na partnerstwie i pe³nym udziale uczniów niepe³nospraw-

nych w ¿yciu klasy i szko³y,
– niesymetryczne polegaj¹ce na traktowaniu ucznia z niepe³nosprawnoœci¹

w sposób wyj¹tkowy, czyli negatywny (oparty na podkreœlaniu deficytów
ucznia i izolowaniu go od reszty œrodowiska) lub pozytywny (oparty na wyraŸ-
nym zmniejszaniu wymagañ wobec takiego ucznia).
W praktyce rzeczywistoœæ szkolna stanowi czêsto po³¹czenie obu wymienio-

nych typów relacji, co mo¿na okreœliæ mianem relacji mieszanych [Gajdzica2013,
s. 222]. Uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi raz traktowani s¹
przez rówieœników jako równorzêdni partnerzy, innym razem s¹ izolowani i od-
rzucani. Ta niekonsekwencja nie sprzyja osi¹ganiu przez uczniów z deficytami
sukcesów edukacyjnych ani nie u³atwia im odnalezienia w³asnego miejsca
w szkolnej spo³ecznoœci – st¹d tak wa¿na jest dziœ „koncentracja wysi³ków na
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dzia³aniach wychowawczych i profilaktycznych, s³u¿¹cych budowaniu i popra-
wieniu relacji miêdzy uczniami pe³no- i niepe³nosprawnymi” [¯yta, Æwirynka³o
2014, s. 92]. Wysi³ek taki powinien podejmowaæ przede wszystkim nauczyciel –
nale¿y jednak zauwa¿yæ, i¿ dzia³ania „zmierzaj¹ce do uwra¿liwienia wychowan-
ków na drugiego cz³owieka, dostrzegania jego pozytywnych i mocnych stron, na-
uczenia szacunku do jego odmiennoœci, dzia³ania otwieraj¹ce na problemy innej
osoby mo¿e kszta³towaæ tylko taki wychowawca, który sam posiada wymienione
cechy i umiejêtnoœci” [Rudek 2007, s. 115]. Sprostanie tym oczekiwaniom wymaga
od nauczyciela nie tylko okreœlonych kompetencji pedagogicznych, ale i du¿ej
wra¿liwoœci. Dopiero po³¹czenie tych cech daje szansê na zbudowanie w klasie
pozytywnego klimatu, umo¿liwiaj¹cego nawi¹zywanie przez dzieci ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi pozytywnych i trwa³ych relacji rówieœniczych.

Za³o¿enia metodologiczne

Funkcjonowanie uczniów ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edu-
kacyjnymi w szkole ogólnodostêpnej sk³ania do pewnej refleksji nad jej rol¹
w procesach rehabilitacji, nauczania-uczenia siê, wychowania tych uczniów i szu-
kania odpowiedzi na pytania: Jak funkcjonuje uczeñ ze specjalnymi potrzebami
i rozwojowymi w roli ucznia, kolegi, cz³onka zespo³u klasowego? Z jakimi swo-
istymi problemami siê spotyka? Jakiej potrzebuje pomocy i na jak¹ pomoc mo¿e
liczyæ? Jakie jest jej znaczenie w ca³okszta³cie oddzia³ywañ rehabilitacyjnych,
opiekuñczych, wychowawczych czy dydaktycznych? Z³o¿onoœæ przedmiotu ba-
dañ sprawia, i¿ w jego obrêbie wystêpuje szereg ró¿nych zjawisk spo³ecznych,
kulturowych, psychologicznych, pedagogicznych. Szko³a, jako swoisty ekosy-
stem, wkomponowany jest w szersze uk³ady spo³eczne, z którymi wytwarza sieæ
ró¿norodnych powi¹zañ pomocowych i zale¿noœciowych. Mog¹ one byæ Ÿród³em
wsparcia spo³ecznego, gdy wywieraj¹ równie¿ wp³yw na interakcje wewn¹trz
szko³y i na rozwój kompetencji oraz sposób funkcjonowania jej cz³onków.

Za³o¿eniem podjêtych badañ nad funkcjonowaniem ucznia ze specjalnymi
potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi by³o poszukiwanie uwarunkowañ pro-
blemów tych uczniów (zdrowotnych, edukacyjnych, spo³ecznych) za pomoc¹
analizy jej zwi¹zków ze œrodowiskiem szkolnym oraz percepcja tego œrodowiska i
samego siebie w relacjach z innymi. Komplementarnoœæ podejœcia do badanego
problemu wymaga uwzglêdnienia w analizach równie¿ innych aspektów zagad-
nienia, np. postêpów w nauce, pe³nienia ról spo³ecznych, wsparcia spo³ecznego,
które to zagadnienia badane, analizowane i prezentowane bêd¹ w odrêbnych
opracowaniach.
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Prezentowane badania stanowi¹ fragmentaryczn¹ (dotycz¹c¹ wybranego
aspektu weryfikacjê za³o¿eñ wieloaspektowych badañ nad sytuacj¹ uczniów ze
specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi w szkole ogólnodostêp-
nej, stanowi¹ próbê pedagogicznego spojrzenia na funkcjonowanie tych uczniów
przez pryzmat wzajemnych relacji rówieœniczych. Dotychczasowe doniesienia
badawcze dotycz¹ce tych relacji skoncentrowane by³y zwykle na konkretnych ro-
dzajach niepe³nosprawnoœci, np. intelektualnej, czy ruchowej, fizycznej [za: ¯yta,
Æwirynka³o 2014, s. 90]. Prezentowanymi badaniami objêto uczniów z ró¿nymi
rodzajami niepe³nosprawnoœci i deficytami rozwojowymi.

Celem prezentowanych badañ by³o okreœlenie pozycji dzieci ze specjalnymi
potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi w grupie rówieœniczej oraz charakteru
ich relacji z pe³nosprawnymi rówieœnikami w systemie edukacji w³¹czaj¹cej na
I poziomie kszta³cenia (edukacja wczesnoszkolna). Wybór tego etapu edukacyj-
nego podyktowany by³ tym, ¿e okres wczesnoszkolny uznawany jest za najlepszy
czas w³¹czania uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ i deficytami rozwojowymi do
szko³y ogólnodostêpnej, albowiem dzieci w tym wieku cechuje du¿a otwartoœæ,
akceptacja tego co nowe, gdy¿ nie maj¹ utrwalonych stereotypów.

W przeprowadzonych badaniach, ze wzglêdu na ograniczon¹ i rozproszon¹
terytorialnie dobran¹ próbê badawcz¹ (13 klas w szko³ach ogólnodostêpnych,
w których ucz¹ siê dzieci ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi),
ich wiek (7-10 lat) oraz poziom kszta³cenia (edukacja wczesnoszkolna), mo¿liwe
by³o zastosowanie jedynie strategii iloœciowych.

Badania osadzono w paradygmacie postpozytywistycznym, zak³adaj¹cym, i¿
rzeczywistoœæ spo³eczn¹ mo¿na pojmowaæ tylko w sposób niedoskona³y, a wnio-
ski p³yn¹ce z prób jej poznania oddaj¹ jedynie przypuszczaln¹ prawdê [por.
Kubinowski 2010, s. 38

Populacja badawcza liczy³a 271 uczniów ma³opolskich szkó³ podstawowych,
w tym 75 uczniów ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi (co
stanowi³o 26,7% badanej populacji) oraz 13 nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej.

W grupie uczniów ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi
znalaz³o siê:
– 28 uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹,
– 16 uczniów z dysfunkcj¹ narz¹du ruchu,
– 12 uczniów z nadpobudliwoœci¹ psychoruchow¹,
– 8 uczniów z dysleksj¹,
– 4 uczniów niedos³ysz¹cych,
– 4 uczniów z autyzmem,
– 3 uczniów s³abowidz¹cych.

Podstawê badañ stanowi³ wywiad (z nauczycielem), rozmowa (z uczniami),
ankieta (dla nauczycieli i uczniów), analiza dokumentacji szkolnej i pedagogiczno-
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-psychologicznej, skala ocen oraz techniki socjometryczne: J.M. Moreno, Plebiscyt

¯yczliwoœci i niechêci, Zgadnij kto?. Rozmowy z nauczycielami i uczniami mia³y na
celu poznanie struktury grupy, tj. okreœlenia uk³adu miejsc, jakie zajmuj¹ po-
szczególni uczniowie wzglêdem siebie oraz struktury zespo³u, czyli wzajemnego
uk³adu stosunków miêdzy poszczególnymi uczniami. Wypowiedzi nauczycieli
i uczniów okreœlaj¹ce miejsce ucznia w strukturze zespo³u analizowano pod
k¹tem:
– miejsca w strukturze przywódczej, czyli mo¿liwoœci wywierania wp³ywu na

innych;
– miejsca w strukturze atrakcyjnoœci – czy i na ile jednostka jest lubiana przez in-

nych cz³onków w zespo³u;
– miejsce w strukturze porozumiewania siê;
– role pe³nione przez jednostkê w zespole;
– stopieñ w jakim jednostka podporz¹dkowuje siê normom obowi¹zuj¹cym

w grupie [Janowski 2002, s. 57].

Relacje uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
i ich pe³nosprawnych rówieœników – wyniki badañ

W badaniu przeprowadzonym klasyczn¹ technik¹ Moreno, w pytaniach do-
tycz¹cych pracy w jednym zespole w czasie lekcji:

Gdybyœ w czasie lekcji mia³/mia³a pracowaæ w grupie z innymi uczniami, kogo najbardziej

chcia³byœ/chcia³abyœ mieæ w swoim zespole?”; „Gdybyœ w czasie lekcji mia³/mia³a pracowaæ

w grupie z innymi uczniami, kogo najmniej chcia³byœ/chcia³abyœ mieæ w swoim zespole?

oraz wspólnego spêdzania wolnego czasu:

Gdybyœ w czasie wakacji móg³/mog³a wybraæ siê na wycieczkê z kolegami i kole¿ankami z klasy, z

kim najchêtniej byœ pojecha³/pojecha³a?”; „Gdybyœ w czasie wakacji móg³/mog³a wybraæ siê na

wycieczkê z kolegami i kole¿ankami z klasy, z kim najmniej chêtnie chcia³byœ/chcia³abyœ poje-

chaæ?

46 uczniów ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi (tj. 61,3%
badanych osób z tej grupy uczniów) otrzyma³o najwiêksz¹ liczbê wskazañ ne-
gatywnych, œwiadcz¹cych o braku akceptacji ze strony grupy rówieœniczej. O ile
wiêkszoœæ uczniów z badanej populacji otrzymywa³a w tych pytaniach nie-
wielk¹ iloœæ wskazañ negatywnych (od 0 do 3), o tyle uczniowie ci uzyskali od-
powiednio:
– uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹: 0–15 wskazañ negatywnych,
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– uczniowie z nadpobudliwoœci¹ psychoruchow¹: od 0 do 11 wskazañ negatyw-
nych,

– uczniowie z autyzmem: od 5 do 12 wskazañ negatywnych,
– uczniowie z dysfunkcj¹ narz¹du ruchu: od 0 do 9 wskazañ negatywnych,
– uczniowie niedos³ysz¹cy: od 2 do 7 wskazañ negatywnych,
– uczniowie s³abowidz¹cy: od 1 do 5 wskazañ negatywnych,
– uczniowie z dysleksj¹: od 0 do 4 wskazañ negatywnych.

Uzyskane wyniki wskazuj¹, ¿e uczniowie ze specjalnymi potrzebami rozwo-
jowymi i edukacyjnymi uczêszczaj¹cy do ogólnodostêpnych szkó³ podstawo-
wych w okreœlonych sytuacjach spo³ecznych, tj. wspó³pracy podczas lekcji oraz
wspólnego wyjazdu na wycieczkê, s¹ odrzucani lub izolowani przez rówieœników.
Wynik wskazuj¹cy na silne odrzucenie lub izolacjê uzyskali przede wszystkim
uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ (13 osób), z nadpobudliwoœci¹
psychoruchow¹ (8 osób) i z autyzmem (2 osoby).

Przyczyn niskiej pozycji socjometrycznej uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ in-
telektualn¹ badani nauczyciele upatruj¹ w defekcie intelektualnym wp³ywaj¹-
cym na poznawcze i spo³eczne funkcjonowanie tych uczniów. Podkreœlaj¹, ¿e ce-
chuje ich brak dystansu do siebie, niski poziom krytycyzmu, niestabilnoœæ emo-
cjonalna i trudnoœci w kontrolowaniu emocji, brak rozumienia sytuacji w jakiej siê
znajduj¹ i w³aœciwych reakcji, sk³onnoœæ do zachowañ agresywnych w celu za-
spokojenia potrzeby bezpieczeñstwa, przynale¿noœci, akceptacji, zwrócenia na
siebie uwagi b¹dŸ jako efekt namowy i nacisku. Nauczyciele zauwa¿aj¹ równie¿,
¿e uczniowie ci nie s¹ atrakcyjnymi partnerami towarzyskimi dla uczniów pe³no-
sprawnych.

Na nisk¹ pozycjê socjometryczn¹ uczniów z nadpobudliwoœci¹ psychoru-
chow¹ istotny wp³yw, zdaniem nauczycieli, ma ich „niegrzecznoœæ”. Nauczyciele
wprawdzie rozumiej¹, ¿e (...) to nie jest ich wina, ale ich impulsywnoœæ, gwa³tow-
noœæ, zmiennoœæ reakcji emocjonalnych, trudnoœci z przestrzeganiem regu³, za-
sad, niecierpliwoœæ, gadatliwoœæ, nie tylko dezorganizuje zajêcia dydaktyczne, ale
równie¿ wywo³uje konflikty z rówieœnikami.

Odrzucenie i izolacja uczniów z autyzmem wynika w opinii nauczycieli przede
wszystkim z trudnoœci w przystosowaniu siê do zasad i regu³ spo³ecznych, stereo-
typii i nietypowych zachowañ, egoizmu, braku empatii, nieumiejêtnoœci nawi¹-
zywania kontaktów rówieœniczych i ich podtrzymywania, „dziwnych” zaintere-
sowañ oraz przewra¿liwienia na w³asnym punkcie.

Wypowiedzi nauczycieli wskazuj¹, i¿ maj¹ oni œwiadomoœæ niskiej pozycji
socjometrycznej uczniów z niepe³nosprawnoœciami lub specyficznymi trudno-
œciami w uczeniu siê na tle spo³ecznoœci klasowej. Jednoczeœnie w swoich wypo-
wiedziach podkreœlaj¹ przede wszystkim ograniczenia, problemy i trudnoœci wy-
nikaj¹ce z niepe³nosprawnoœci lub deficytów rozwojowych tych¿e uczniów.
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Tylko niewielu z nich podkreœla mocne strony uczniów o specjalnych potrzebach
edukacyjnych. Niestety takie podejœcie nauczycieli niew¹tpliwie ma wp³yw na
postrzeganie tej grupy uczniów, a w konsekwencji równie¿ na relacje rówieœnicze
w klasie.

Brak negatywnych wskazañ wobec 29 uczniów ze specjalnymi potrzebami
rozwojowymi i edukacyjnymi (w tym: 6 z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹,
12 z dysfunkcj¹ narz¹du ruchu, 5 z nadpobudliwoœci¹ psychoruchow¹ i 6 z dys-
leksj¹), mo¿na interpretowaæ jako sugestiê, i¿ rodzaj niesprawnoœci lub jej stopieñ
u badanych uczniów nie ma decyduj¹cego wp³ywu na odrzucanie ich przez gru-
pê rówieœnicz¹ w kontekœcie wspó³pracy na lekcjach oraz wspólnej wycieczki.
Wniosek ten mo¿na uznaæ za uzasadniony, bior¹c pod uwagê fakt, i¿ 14 uczniów
niezdiagnozowanych w kierunku specjalnych potrzeb rozwojowych i edukacyj-
nych otrzyma³o najwiêksz¹ liczbê wskazañ negatywnych oraz ogólny wynik
œwiadcz¹cy o silnym odrzuceniu przez grupê rówieœnicz¹.

Uczniowie ci, w opinii nauczycieli i uczniów sprawiaj¹ ogólne problemy wy-
chowawcze – s¹ niekole¿eñscy, agresywni, butni, wywy¿szaj¹ siê, k³ami¹, igno-
ruj¹ i poni¿aj¹ rówieœników, s¹ k³ótliwi, a swoim zachowaniem czêsto zak³ócaj¹
przebieg lekcji. Ich postawa, œwiadcz¹ca o zaburzeniach w zachowaniu, jest za-
uwa¿ana przez rówieœników, st¹d niskie oceny uzyskane przez tych uczniów
w kontekœcie wspó³pracy na lekcjach.

Badana populacja 271 uczniów szkó³ podstawowych tylko wobec 12 uczniów
ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi wyrazi³a chêæ wspó³pracy
z nimi na lekcjach. W grupie „wybrañców” znaleŸli siê uczniowie z dysfunkcj¹
narz¹du ruchu (4 osoby) i dysleksj¹ (8 osób). Warto równie¿ zaznaczyæ, ¿e
w trzech przypadkach by³y to wybory wzajemne (wewnêtrzne) uczniów z nie-
pe³nosprawnoœci¹ i specyficznymi deficytami w uczeniu siê.

Najbardziej korzystn¹ pozycjê w strukturze klasy maj¹ uczniowie z dys-
funkcj¹ narz¹du ruchu. Tylko z nimi pe³nosprawni uczniowie chcieliby wspó³-
pracowaæ na lekcjach, podkreœlaj¹c, ¿e „s¹ fajni”, „du¿o wiedz¹” i „zawsze maj¹
zadanie domowe”. Jednak¿e ograniczenia w poruszaniu siê i niska sprawnoœæ
fizyczna powoduj¹, ¿e nie s¹ oni atrakcyjnymi partnerami do aktywnoœci rucho-
wej. W wypowiedziach pe³nosprawnych uczniów akcentowany jest równie¿ pro-
blem koniecznoœci, czy wrêcz przymusu pomocy koledze z niepe³nosprawnoœci¹
ruchow¹ w ró¿nych sytuacjach szkolnych i pozaszkolnych, co odbieraj¹ jako
ograniczenie w³asnego dzia³ania. Dlatego te¿ spoœród 196 pe³nosprawnych
uczniów tylko siedmiu z nich wybra³oby siê na wspóln¹ wycieczkê z koleg¹ z dys-
funkcj¹ narz¹du ruchu. Z grupy uczniów ze specjalnymi potrzebami rozwojowy-
mi i edukacyjnymi najchêtniej na wycieczkê zapraszani byli uczniowie z dysleksj¹
(od 2 do 4 pozytywnych wskazañ).
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Najbardziej „niewidocznymi” uczniami w strukturze klasy byli uczniowie
niedos³ysz¹cy i s³abowidz¹cy. Zaledwie pojedyncze osoby widzia³y ich w roli
partnera na lekcjach czy wycieczce.

Analiza uzyskanych w badaniach wyników poszczególnych uczniów ze spe-
cjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi wskazuje, ¿e tylko nieliczni
z nich s¹ w pe³ni akceptowani przez rówieœników, ciesz¹ siê ich sympati¹ i zaufa-
niem, potrafi¹ ich rozœmieszyæ, doradziæ i pomóc. Wiêkszoœæ z nich doœwiadcza
jednak obojêtnoœci i, w zale¿noœci od sytuacji spo³ecznej, odrzucenia, b¹dŸ izola-
cji. W wielu indywidualnych przypadkach wystêpuje rozbie¿noœæ w wynikach
badañ, tzn. zajmuj¹ oni ró¿n¹ pozycjê socjometryczn¹ w zale¿noœci od kontekstu,
w jakim owa pozycja jest oceniana. Mo¿na przypuszczaæ, ¿e w kontekœcie szkol-
nym (wspó³praca w jednym zespole na lekcjach) specjalne potrzeby rozwojowe
i edukacyjne s¹ czynnikiem silniej oddzia³uj¹cym na sympatiê lub antypatiê ze
strony rówieœników, zaœ w kontekœcie pozaszkolnym (udzia³ w wakacyjnej wy-
cieczce) te potrzeby maj¹ dla pe³nosprawnych rówieœników mniejsze znaczenie.
Warto te¿ pamiêtaæ, ¿e na pozycjê socjometryczn¹ badanych uczniów wp³ywa
z ca³¹ pewnoœci¹ szereg innych, nieujêtych w niniejszym badaniu czynników,
takich jak osobowoœæ, potrzeby, zainteresowania, oceny szkolne czy stopieñ zin-
tegrowania z klas¹.

Pozycja socjometryczna uczniów w strukturze klasy kszta³tuje wiêzi emocjo-
nalne pomiêdzy nimi, co ma istotny wp³yw na klimat klasy. Wyniki badañ wska-
zuj¹, ¿e wszyscy uczniowie ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyj-
nymi przejawiaj¹ siln¹ sympatiê do grupy, czyli lubi¹ lub bardzo lubi¹ wiêkszoœæ
swoich rówieœników. Z ich strony jednak nie ciesz¹ siê oni ani zbytni¹ sympati¹
ani chêci¹ wspólnej pracy, czy spêdzania czasu wolnego. Wiêkszoœæ uczniów ze
specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi postrzegana jest jako
osoby nielubiane, niekole¿eñskie, niebudz¹ce zaufania, niemaj¹ce kolegów, ani
przyjació³. Brak odwzajemnienia pozytywnych uczuæ uczniów pe³nosprawnych
wobec swoich mniej sprawnych kolegów powoduje tworzenie siê grup towarzy-
skich, klik, paczek odrzucaj¹cych i izoluj¹cych te osoby, przejawiaj¹cych wobec
nich obojêtnoœæ, czasem wrogoœæ, a nawet agresjê. Dotyczy to szczególnie ucz-
niów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, autyzmem i nadpobudliwoœci¹ psy-
choruchow¹. Natomiast a¿ 127 pe³nosprawnych uczniów nie wie, czy lubi, czy nie
lubi niedos³ysz¹cych lub s³abowidz¹cych kolegów. Najbardziej lubian¹ grup¹
uczniów ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi s¹ uczniowie
dyslektyczni i z dysfunkcj¹ narz¹du ruchu. Tylko wobec dwóch z nich uczniowie
pe³nosprawni przejawiaj¹ negatywne uczucia i postawy.

Odpowiedzi uczniów na pytanie, np. Kto w Twojej klasie ma s³abe oceny i po-
trzebuje pomocy w nauce? Kto w Twojej klasie potrzebuje pomocy w spakowaniu
tornistra?, wskazuj¹, i¿ pe³nosprawni uczniowie (169 badanych)dostrzega ograni-
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czenia i problemy w funkcjonowaniu szkolnym i spo³ecznym swoich niepe³no-
sprawnych rówieœników. Szczególnie podkreœlaj¹ ich trudnoœci zwi¹zane z ucze-
niem siê i widz¹ koniecznoœæ udzielenia im pomocy, ale nie potrafili okreœliæ, na
czym ta pomoc, poza wspóln¹ nauk¹, mia³aby polegaæ.

Podsumowanie

Wyniki przeprowadzonych badañ mo¿na potraktowaæ jako punkt wyjœcia do
sformu³owania konkretnych wskazówek dotycz¹cych pracy wychowawczej na-
uczycieli, pedagogów oraz rodziców. Wœród dzia³añ, które mog³yby wp³ywaæ na
jakoœæ relacji rówieœniczych pomiêdzy pe³nosprawnymi uczniami a ich kolegami
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi powinny znaleŸæ siê:
– uwra¿liwienie nauczycieli na psychospo³eczn¹ sytuacjê ucznia o specjalnych

potrzebach edukacyjnych w grupie rówieœniczej, popularyzacja testów socjo-
metrycznych;

– w systemie kszta³cenia przysz³ych nauczycieli nale¿y zwróciæ szczególn¹ uwa-
gê na uczenie, jak budowaæ pozytywne relacje rówieœnicze w klasie w sytuacji,
gdy mamy do czynienia z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych;

– budowanie w klasie atmosfery ¿yczliwoœci, otwartoœci i zaufania, zarówno
w relacjach pomiêdzy uczniami, jak i w relacjach pomiêdzy nauczycielem a klas¹;

– poznanie przez nauczycieli indywidualnych cech i predyspozycji uczniów ze
specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi, w tym tak¿e ich predy-
spozycji dotycz¹cych wyra¿ania emocji i komunikowania siê oraz wspieranie
uczniów w rozwijaniu kompetencji spo³ecznych;

– w³¹czania uczniów ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi
w ¿ycie klasy, zarówno w sferze obowi¹zków szkolnych, jak i wspólnego wy-
poczynku czy zabawy oraz umo¿liwienie im odniesienia sukcesów w nauce,
jak i innych dziedzinach np. w sporcie;

– inicjowanie pracy w grupach, w których uczeñ ze specjalnymi potrzebami bê-
dzie mia³ szansê byæ aktywnym uczestnikiem [Sidor-Piekarska 2012, za: ¯yta,
Æwirynka³o 2014, s. 93];

– organizowanie tutoringu rówieœniczego opartego na wspólnym uczeniu siê
[Domaga³a-Zyœk, 2012, za: ¯yta, Æwirynka³o 2014, s. 93];

– zwrócenie szczególnej uwagi na znaczenie rodziny w budowaniu relacji ró-
wieœniczych w klasie. Rodzice dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych
powinni po³o¿yæ nacisk w wychowaniu swoich dzieci na umiejêtnoœci spo³ecz-
ne niezbêdne w budowaniu pozytywnych relacji rówieœniczych;
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– uœwiadomienie rodzicom uczniów pe³nosprawnych, jak wa¿ne jest kszta³to-
wanie i wspieranie u dzieci postawy otwartoœci i ¿yczliwoœci wzglêdem
uczniów niepe³nosprawnych i z deficytami;

– rodzice oraz nauczyciele powinni dzieliæ siê wiedz¹ na temat uczniów – w tym
ich indywidualnych osi¹gniêæ i potrzeb – oraz wspó³pracowaæ dla stworzenia
w klasie klimatu rzeczywistego w³¹czenia.
Uwzglêdnienie tych wskazañ w codziennej pracy wychowawczej powinno

umo¿liwiæ prze³amywanie barier pomiêdzy uczniami pe³nosprawnymi i ucznia-
mi ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi oraz zapobieganie
sytuacji, w której ci ostatni s¹ izolowani lub odrzucani przez œrodowisko rówieœni-
cze. Bêdzie to mo¿liwe wówczas, gdy szko³a potrafi skutecznie w³¹czaæ ró¿nych
uczniów: „(...) tych zdrowych, typowo siê rozwijaj¹cych m³odych ludzi stwa-
rzaj¹c okazjê do otwierania siê na s³abszych, chorych, niepe³nosprawnych, do ro-
zumienia ich sytuacji oraz kszta³towania postaw opiekuñczych i wspieraj¹cych”.
Tych z tzw. specjalnymi potrzebami edukacyjnymi poprzez zapewnienie im „(...)
ogólnego poczucia, ¿e s¹ wœród, ¿e s¹ wa¿ni, potrzebni, ¿e maj¹ swoje mocne stro-
ny, ¿e s¹ wartoœciowymi jednostkami œwiadomymi swoich praw. Bez zbêdnego
sentymentalizmu, litoœci i nadopiekuñczoœci. Ze zrozumieniem” [Plichta i in.2017,
s. 47).
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