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Uczenie si¢ w kontekscie spolecznym — tutoring rowiesniczy
jako sposob wspierania zdolnosci spoteczno-poznawczych
dzieci w sytuacjach interakcyjnych

Abstract: Learning in a Social Context — Peer Tutoring as a Way of Supporting Children’s
Socio-Cognitive Abilities in Social Interactions

The article discusses the problem of the relationship between cognitive development and social
abilities. The author draws attention to the phenomenon of peer tutoring, which is an example of
learning in the social context. The aim of this article is discussion about the potentiality of learn-
ing through teaching others in educational situations. The aim of the analysis is the search for the
answers to the question concerning the sources of difficulty in the application of tutoring in pre-
school education. The author shows the internal and external conditions of this issue, points out
the socio-cognitive development of children and methods of learning process, described by Dorota
Klus-Stanska (2016).
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Wprowadzenie

Tematyka artykulu powigzana jest z zagadnieniem badania relacji pomiedzy
rozwojem poznawczym a spotecznym czlowieka. Interesujace w tym aspekcie
jest zwrOcenie uwagi na mozliwosci wspierania zdolnoS$ci poznawczych w sytu-
acjach interakcyjnych. Przedmiotem analiz teoretycznych uczynitam tutoring
rowiesniczy (peer tutoring), stanowigcy przyklad uczenia si¢ w kontekscie wspot-
pracy partneré6w dzieciecych. Celem artykulu jest zwrdcenie uwagi na potencjal-
no$¢ uczenia si¢ przez nauczanie innych w sytuacjach edukacyjnych, a zarazem
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refleksja nad mozliwosciami stosowania tego podejscia w praktyce pedagogicz-
nej. Stawiam pytanie o zasadno$§¢ praktykowania tutoringu w edukacji, rozwa-
zajac zar6wno mozliwosci spoleczno-poznawcze dzieci, jak i putapki metodyki
transmisyjnej, opisywane przez D. Klus-Stanska (2016), a wynikajace z podej-
scia do procesu uczenia si¢ jako jednostronnej transmisji wiedzy.

Tutoring — obszary zainteresowan badawczych

Tutoring w edukacji nie jest nowym odkryciem, gdyz formy indywidualnego
wspierania 0sob uczacych sie przez ,,tutorow” byly stosowane juz w starozytno-
sci. Warto przypomnied, ze lacinskie znaczenie stowa ,tutor” to opiekun, wpro-
wadzenie jednak urzedu tutora na uniwersytetach brytyjskich spowodowato
zdefiniowanie go jako pracownika uniwersytetu lub innej szkoly, czuwajgcego
nad przebiegiem nauki studentéw ksztatcacych sie w indywidualnym trybie (za:
Wisniakowska (oprac.), 2007, s. 418). Jak zauwazyl A. Fijatkowski (2009), do-
piero reforma szkolnictwa na kontynencie europejskim w okresie oSwiecenia
doprowadzita do zmniejszenia si¢ zainteresowania tg formg indywidualnego na-
uczania ze wzgledu na stosunkowo wysokie koszty w poréwnaniu z nauczaniem
grupowym.

W ostatnim dziesigcioleciu powraca w Polsce zainteresowanie tutoringiem,
stosowanym w szeroko pojmowanym procesie uczenia si¢ od innych. W celu
ukazania obszarow, w jakich badacze polscy widzg mozliwosci jego wykorzysta-
nia, dokonatam kwerendy zawartoSci polskiej bazy bibliograficznej artykulow
naukowych umieszczonej na portalu Biblioteki Narodowej (www.mak.bn.org.
pl). Po pierwsze, zwrécitam uwage na kontekst, w jakim stowo ,tutor”, stano-
wigce podstawe stlowotworcza wyrazu ,,tutoring”, uzywane jest w tytutach arty-
kutéw. Wsrod tekstow ukazujacych sie w polskich czasopismach naukowych od
1996 r., zagadnienie tutor(-ingu) pojawito sie w 50 tytutach. Do 2004 r. Zareje-
strowano tylko dwa takie artykutly, od 2005 r. natomiast — pozostatych 48. Uka-
zaly si¢ ponadto ksigzki autoréw polskich pos§wiecone tutoringowi (np. praca
zbiorowa P. Czekierdy i in., 2009), a takze tlumaczenia literatury obcej dotycza-
cej tego zagadnienia.

Lektura zagadnien poruszanych w artykulach pozwolita mi wyréznié trzy
obszary tematyczne zwigzane z zastosowaniem tutoringu w polskiej edukacji.
Pierwsza grupe tematyczng w wykazie bibliograficznym stanowig artykuty, kt6-
rych autorzy koncentrujg si¢ na osobie tutora-nauczyciela, wychowawcy, kore-
petytora (private tutoring), a wigc odnoszg si¢ do podstawowego znaczenia tego
pojecia (np. Sarnat-Ciastko, 2010), wskazujac na tutoring jako alternatywe dla
sformalizowanego ,wychowawstwa” (np. Szkolak, 2015). Druga grupa tema-
tyczna pokazuje tutoring jako strategi¢ edukacyjna, stosowang na réznych po-
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ziomach ksztalcenia (od szkoly podstawowej po studia wyzsze) w odniesieniu
do réznych tresci nauczania i réznych odbiorcow. Sg nimi nie tylko uczniowie
szk6l podstawowych, ale takze licealiSci (np. Baranowska, 2015), osoby niepel-
nosprawne (Twardowski, 2014), ale i studenci zagraniczni, przyjezdzajacy do
Polski. Wskazuje si¢ takze na stosowanie tutoringu w e-nauczaniu jezykow ob-
cych, szkoleniach zawodowych oraz resocjalizacji.

Waznym glosem, dostrzegajacym niebezpieczenstwo ograniczania autono-
mii uczacych si¢ (uczniéow, studentéw) przez formalne ,,wdrazanie” tutoringu,
sg refleksje M. Kruszelnickiego (2015), ktory, za Michaelem Foucaultem, widzi
ryzyko nadzoru nad uczeniem si¢ jednostki. Idgc dalej, rozwaza takze niebez-
pieczenstwa stosowania modnego obecnie coachingu i mentoringu nie w celu
autentycznego wspierania rozwoju jednostki, ale kontroli nad nig:

[...] sama technika tutoringu / mentoringu / coachingu posiada swojg legitymacje tylko
w uprzednim przekonaniu studentéw/pracownikéw do zaakceptowania tej calkowicie arbitral-
nej idei, ze ,potrzebuja” przewodnictwa, ktére unaocznitoby im koniecznos¢ ,,odpowiedzialno-
sci” za wlasny ,rozwdj” (Kruszelnicki, 2015, s. 50).

Przykladem dazenia do sformalizowania tutoringu moze by¢ otwarty kon-
kurs ofert, ogloszony przez Ministerstwo Edukacji Narodowej we wrzeSniu
2016 r. pod hastem ,,Metoda tutoringu innowacyjnym sposobem pracy wycho-
wawczej, profilaktycznej i resocjalizacyjnej”. Szczegélowy opis zadania (por.
[MEN], 2016) wskazuje adresatéw konkursu, ktérymi majg by¢ wyszkoleni tu-
torzy ,do pracy z uczniami szkét dla dzieci 1 mlodziezy, zwanych dalej «ucznia-
mi», zagrozonymi wykluczeniem spotecznym”. W podanym uszczegélowieniu
celu zadania mozna zauwazy¢ wskazywane przez M. Kruszelnickiego (2015)
przejawy dazenia do sprawowania kontroli tutora nad uczniem przez inter-
wencje edukacyjng i spoteczng” oraz wieloznaczne okreSlenie ,radzenie sobie
w zyciu”, ktore pomaga uzyska¢ tutoring. Takze sposéb wylaniania uczniéw po-
trzebujacych wsparcia oraz kwestia dobrowolnosci ich udzialu w tutoringu wy-
maga od tutoréw poszanowania zasad etyKki.

Trzecig grupe tematyczng tworzg artykuly dotyczace tutoringu rowie$nicze-
go (peer tutoring), w ktorym role tutora i nowicjusza pelnia dzieci. Sledza}c po-
ruszane w nich zagadnienia, mozna zauwazy¢ koncentracje na korzysciach po-
znawczych uczenia si¢ z rowiesnikiem, ale takze refleksje nad umiejetnosciami
tutoréw dzieciecych, warunkujacymi przebieg interakcji (np. Kosno, 2013).
Szeroka panorama zagadnien zwiazanych z badaniem tutoringu dziecigcego zo-
stala zaprezentowana przez badaczy amerykanskich w metaanalizie artykulow
naukowych, dokonanej przez zesp6t L. Bowman-Perrott (2014). Wyrdzniono
dziedziny, w ktorych wykorzystuje si¢ tutoring rowiesniczy, wskazujac na naby-
wanie w jego trakcie zar6wno ,umiejetnosci akademickich”, jak i kompetencji
spotecznych. Do pierwszej grupy zaliczy¢ mozna badanie efektéw tutoringu ré-



84 Jolanta SAJDERA

wie$niczego podczas nauczania w parach dzieciecych w zakresie: ptynnosci czy-
tania 1 rozumienia tekstu, ¢wiczen matematycznych czy poprawnej pisowni.
Druga grupa korzysci wiaze si¢ z nabywaniem wiedzy spolecznej od réwiesni-
kéw wyposazonych w bardziej zaawansowane umiejetnosci interpersonalne. Ba-
dacze opisywali zastosowanie tutoringu w dzialaniach uczniéw z niepelno-
sprawnymi, a takze uczenia sie dzieci z nadpobudliwoscig psychoruchowsg. W
tych przypadkach efekty dotyczyly zachowan spolecznych w sytuacjach wspot-
pracy, a wiec wigkszej koncentracji na zadaniu, poprawnym przebiegu interak-
¢ji, a nie przyrostu wiedzy szkolnej. Podobny podziat efektéw tutoringu opisa-
Ta polska propagatorka tej idei A. Brzeziniska (Brzezinska, Rycielska, 2009).
Wskazata ona na korzysci z ,,akademickiego” oraz rozwojowego tutoringu, od-
noszgc si¢ przede wszystkim do ,,metody tutorskiej” w pracy nauczyciela.

Odkrywanie potencjatu tutoringu rowie$niczego

Zalozenia teoretyczne zwigzane z uczeniem si¢ przez wspolprace w grupie ro-
wiesniczej (peer collaborative learning) wskazujg na wystgpowanie umiejetnosci
w tym zakresie juz we wczesnym dziecifistwie. Baza rozwojowa sa nabywane
zdolnosci zachowania dialogowego (turn-taking), czyli zachowania o charakterze
obustronnym, z podzialem na role, odgrywane na przemian podczas interakcji
dziecka z opiekunami (Schaeffer, 2006, s. 117).

Badacze rozwoju czlowieka wykazuja, ze w okresie przedszkolnym dzieci
ksztalcg umiejetnosci, ktére pozwalajg prowadzi¢ mniej kompetentnych réwie-
$nikOow w procesie uczenia si¢. Wyjasnienia teoretyczne budowane sg zazwyczaj
na spoteczno-kulturowej koncepcji L. Wygotskiego (1971), ze wzgledu na opi-
sane przez niego strefy aktualnego i najblizszego rozwoju, ktére dziecko prze-
kracza w trakcie aktywnosci z bardziej kompetentng osobg. Kontynuatorzy po-
gladow L. Wygotskiego zwracaja uwage na mozliwosci dzialan z rowie$nikiem,
ktory mobilizuje dziecko do rozwijania posiadanych umiejetnosci poznawczych
(Forman, Cazden, 1995). Korzysci ze wspélpracy dotyczg: wspdlnego stawiania
celu podczas rozwigzywania problemow, synchronizacji aktywnosci procesow
poznawczych, podzielania nadawanych znaczen oraz koordynowania w interak-
cji aktywnosci swojej i rowiesnika, co wzmaga kontrole poznawczg (Musatti,
1995).

Uczenie sie podczas interakcji spolecznych ujawnia zr6znicowanie umiejet-
nosci spoteczno-poznawczych partneréw dzieciecych. Tutoring réwiesniczy jest
jednym z rodzajéw uczenia si¢ przez wspolprace. Stosowany od lat okazjonal-
nie (np. w Srodowisku domowym przez rodzenstwo), zaczal by¢ traktowany ja-
ko jedna z form nauczania nieformalnego w planowanych sytuacjach edukacyj-
nych.
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Obszerne badania w tym zakresie prowadzi A. Perret-Clermont (1979), kt6-
ra od lat osiemdziesigtych ubieglego wieku koncentruje si¢ na procesach ucze-
nia si¢ we wspolpracy dzieciecych uczestnikow interakcji. Badaczka zwrécita
uwage na odmienny kontekst uczenia si¢ w interakcjach, gdy dzieciecy tutor
znaczaco przewyzsza pod wzgledem kompetencji swojego kolege lub gdy
kompetencje obu sg podobne. W pierwszym przypadku pojawia si¢ asymetria
poznawcza, podobna do sytuacji dzialania z dorostym, ktory sugeruje sposob
rozwigzania problemu, nierzadko nie czekajac, az dziecko dojdzie do niego sa-
modzielnie. Nowicjuszowi pozostaje proste nasladownictwo, niewystarczajace
do przekroczenia progu aktualnych kompetencji. Nauczyciel w roli tutora jest
nastawiony na dzialanie w celu rozwigzania zadania, dlatego moze nie by¢ wraz-
liwy na potrzeby dziecka. Podobne wnioski wyprowadza K. Topping (2005),
wskazujac na znuzenie tutora w sytuacji interakcji z nowicjuszem o znacznie
nizszym poziomie kompetencji w jakim§ zakresie.

W bardziej symetrycznej interakcji, ktora pojawia si¢ pomiedzy dzieciecymi
tutorami i nowicjuszami, dzieci sg w stanie uczy¢ si¢ wzajemnie, poniewaz ro-
la tutora wynika z kompetencji, a nie z roli spolecznej, jak w pierwszym przy-
padku. Impulsem do wywolania zmiany poznawczej jest negocjowanie podej-
mowanej strategii dzialania w sposob dostepny poznawczo dla dziecka.

W dyskusji na temat korzysci poznawczych z udziatu w interakcjach rowies-
niczych o charakterze tutoringu warto przytoczy¢ wyniki obserwacji wspot-
pracujgcych par dzieciecych prowadzonej przez A. Perret-Clermont (Tartas,
Perret-Clermont, 2008). Wyloniono pi¢¢ rodzajow aktywnos$ci wystepujacych
podczas interakcji partneréw o réznym stopniu opanowania zadania (compe-
tent — novice child):

1. Modelowanie — gdy jedno dziecko rozwigzuje problem, drugie na-
tomiast na nie patrzy. Czasem jest aktywne (np. wskazuje model: ,,Czekaj, cze-
kaj, jak zrobiles, ze...?”, komentuje, proponuje), czasem nieaktywne.

2. Dzialania indywidualne, bez koordynacji — gdy kazde dziecko
pracuje niezaleznie, nie zwracajgc uwagi na dzialania partnera. Dzieci nie
wspolpracuja, jedno z nich przerywa jednak wykonanie zadania, aby partner
mogl je dokonczyd.

3. Podzielana aktywno$¢ — gdy wykonanie zadania odbywa sie¢
przez proponowanie dziatania, np. ,, Ty zrobisz podloge, a ja zrobi¢ dach”. Kaz-
de dziecko buduje odrebna cze$¢, a potem oboje lacza czeSci w gotowa bu-
dowle.

4. Alternatywne konstruowanie — polega na dokladaniu kolej-
nych elementéw konstrukcji przez partnerow. W ten sposéb konstruowany jest
schemat wspoélnego dzialania, opierajacy si¢ na przemienno$ci rdl: ten, kto
wstrzymuje budowe swojego fragmentu, wstrzymuje dzialania partnera. Prze-
mienno$¢ rol moze by¢ zauwazalna lub domys$lna.
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5. Wspolpraca — gdy partnerzy angazuja si¢ w negocjacje w celu
znalezienia wspolnego rozwigzania problemu. Rozwigzuja zadanie, dora-
dzaja sobie wzajemnie 1 negocjujg wprowadzenie kazdego nowego ele-
mentu zadania (np. budowli).

Podczas interakeji réwieSniczych noszacych cechy tutoringu ujawniajg sie
umiejetnosci poznawcze zwigzane z podtrzymywaniem wspotdziatania. Jak za-
uwaza A. Brzezinska (Brzezinska, Appelt, 2013), dzieciecy tutor dostosowuje si¢
do zachowan swojego réwiesnika, pomaga mu i jednocze$nie realizuje cel zada-
nia (elastyczno$¢). Zapamietuje reguly i przekazuje dzialania swojemu rowiesni-
kowi (pamiec). Powstrzymuje si¢ od wykonywania zadania za kolege (hamowa-
nie). Przekazuje potrzebne informacje (komunikatywnosé). W srodkowym
okresie dziecifistwa wymienione procesy poznawcze nadal ulegaja rozwojowi,
dlatego w naturalny spos6b réznicujg mozliwosci dzieci w zakresie tutoringu.
Wraz z doskonaleniem si¢ umiejetnosci poznawczych mozliwosci uczenia si¢
podczas wspétdzialania wzrastaja, na co zwrdcita uwage M. Kosno (2013), wska-
zujgc na znaczenie funkcji zarzgdzajacej jako komponentu kognitywnego sku-
tecznoSci dziatan par tutor — nowicjusz.

Tutoring jako forma pracy nauczyciela

Wymienione za A. Perret-Clermont rodzaje aktywnosci dzieci w parach moga
stanowi¢ wskazowke dla nauczyciela planujacego wiaczy¢ tutoring do sytuacji
edukacyjnych. Badaczka zwraca uwage na stopniowe dochodzenie do rozwigza-
nia problemu np. w sytuacji zabawy konstrukcyjnej, ktora jest chetnie podej-
mowana przez dzieci. Stanowi¢ moze ona zatem ,okazje edukacyjng” (termin
uzywany przez J. Zwiernik (1996) i wigzacy si¢ z koncepcja uczenia si¢ oko-
licznosciowego S. Szumana). Nauczyciel projektuje ,,okazje” do zaistnienia tu-
toringu, gdy potrafi wykorzysta¢ naturalnie pojawiajgce sie ,okolicznosci” do
gromadzenia przez dziecko doswiadczen w kontakcie z najblizszym otoczeniem
spolecznym. J. Zwiernik (1996) zauwaza, ze jednym z wymiaréw aktywnego
wspoéluczestniczenia w relacji z otoczeniem jest zwrdcenie si¢ ,ku ludziom”,
a wiec obserwowanie, jak i kiedy wspotdziatajg z innymi, jacy sg (np. rowiesni-
cy, dorosli), co mi si¢ w nich podoba lub nie podoba, jaki ja jestem wsréd in-
nych ludzi, w czym moge im pomdc, czego moge si¢ od nich nauczy¢.
Rozwazajac pozytywne aspekty tutoringu réwiesniczego, nalezy wspomnied,
ze, zdaniem K. Toppinga (2005), tutor takze zyskuje potwierdzenie wiasnych
kompetencji, jest ,,bardziej wiarygodny” dla kolegi niz dorosty, poniewaz stanowi
doskonaly przyklad, ze nauczenie si¢ nowej umiejetnosci jest mozliwe (s. 108).
Tworzenie przez nauczyciela ,okazji edukacyjnej” do naprzemiennosci rol w tu-
toringu rowiesniczym powoduje, Ze nowicjuszem i tutorem moze by¢ kazde dziec-
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ko, poniewaz réznice kompetencji moga dotyczy¢ wielu umiejetnosci i zakresu
wiedzy. Na przyklad rowiesnik, ktory przebywal w szpitalu, staje sie skarbnicg wie-
dzy pojeciowej dotyczacej sytuacji leczenia, choroby itd. Dluzsza nieobecnos$¢ ko-
legi daje z kolei grupie mozliwos$¢ pokazania mu tego, co robita w tym czasie, oraz
»nauczenia” go nowych umiejetnosci (np. techniki plastycznej).

Tutorem staje sie ten réwiesnik, ktéry zaréwno wyjasnia, jak i pokazuje, jak
rozwigza¢ zadanie, a nowicjusz podaza za rowiesnikiem na tyle, na ile pozwala
mu strefa wlasnego rozwoju. Tego warunku nie spelnia interakcja z nauczaja-
cym dorostym, ktéry nieswiadomie moze budowac ,,nadrusztowanie”, o ktorym
pisat D. Wood (1995).

Nauczyciel moze zachecaé dzieci do uczenia si¢ przez wspoétprace, tworzac wa-
runki do wspéldziatania, ktére rozumiem takze jako ,okazje edukacyjne”. Zaliczy-
labym do nich przede wszystkim wspieranie aktywnosci zabawowej dzieci w ,,ka-
cikach wspoéldziatania”, w ktérych mozna wykorzysta¢ np. material praktycznego
zycia M. Montessori, zachecajacy do dziatan w parach lub tréjkach.

Posrednim sposobem tworzenia warunkéw do wspotdzialania jest takze mo-
delowanie przez obserwacj¢ przebiegu spontanicznych relacji z innymi ludZmi,
ktorzy wspoélpracuja przy rozwigzywaniu probleméw. Codzienne kontakty na-
uczycieli 1 personelu, powtarzajgce si¢ sytuacje spoleczne, w ktérych dorosli
wspoéldzialajg ze soba i z dzieémi (np. na wycieczkach, podczas uroczystosci), sa
naturalnymi lekcjami negocjacji w sytuacjach problemowych. Innym sposobem
modelowania sg przyklady z literatury dzieciecej, w ktérych bohaterowie korzy-
stajg na tym, ze potrafili si¢ porozumie¢ (np. Franklin i jego paczka z ksigzek
Paulette Bourgeois).

Wprowadzanie przez nauczyciela tutoringu jako formy uzupelniania dziatan
organizowanych z calg grupa umozliwia uczenie si¢ w parach i triadach. Rozwig-
zania metodyczne w tym zakresie znajdujg sie np. w publikacjach wymienionych
w pierwszej czeSci artykulu. Podstawowym warunkiem, jaki musi by¢ spetniony
przez nauczyciela planujgcego korzystanie z tutoringu, jest jednak wilasciwe war-
to$ciowanie procesu uczenia si¢ i nauczania podczas tej formy aktywnosci dzieci.
Wynika ono z poszanowania procesu uczenia si¢ dziecka z réwie$nikiem, a tym
samym — zostawianie mu wolnego pola do podejmowania samodzielnych decyzji
i dzialan oraz ,,przyzwolenie” na uczenie si¢ metoda prob i bledéw. A. Brzeziniska
(Brzeziniska, Appelt, 2013) zaznacza, ze bez zrozumienia specyfiki tej formy rela-
¢ji spotecznej przez nauczyciela moze ona przynosi¢ nawet negatywne skutki po-
znawcze. Warunkiem skutecznos$ci wlaczenia tutoringu réwiesniczego w dziatania
edukacyjne jest zrozumienie, ze dziecko ,,posiada podobne doswiadczenie i w wiek-
szym stopniu niz nauczyciel podziela ze swoim réwiesnikiem pewien system zna-
czen oraz sposob rozumienia i przezywania §wiata” (s. 24).

W dalszej czeSci artykutu podejmuje refleksje na temat realizacji tego wa-
runku w pracy nauczycieli.
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Bariery w stosowaniu tutoringu przez nauczycieli

W swietle powyzszych rozwazah mozna zauwazy¢, ze korzysci zastosowania tu-
toringu oraz innych form uczenia si¢ przez wspélprace dotyczg przede wszyst-
kim indywidualnego konstruowania procesu uczenia si¢, a nie wylacznie wy-
miernych efektow przyrostu wiedzy. PodkreSlanie aktywnego udziatu dzieci
W poznawczym przetwarzaniu informacji, powigzanego ze znaczeniem kontek-
stu spolecznego, koresponduje z teza stawiang przez D. Klus-Staniska (2010),
wedlug ktoérej uczenie si¢ jest dochodzeniem do wiedzy, a nie jej transmisjg. Au-
torka Dydaktyki wobec chaosu pojec¢ i zdarzen przywotuje Hipoteze Wykorzysty-
wania (s. 331) klasyka psychologii poznawczej U. Neissera, aby uzasadni¢ zna-
czenie wspierania samodzielnych sposobow dochodzenia do wiedzy przez
uczniéw zamiast koncentracji na efektach ich aktywnosci umystowe;.

Kilka lat pézniej autorka (Klus-Stanska, 2016) zauwaza, ze ciagla domina-
cja w polskiej edukacji metodyki transmisyjnej Swiadczy o tym, ze pedagodzy
zdajg si¢ zapominac o odkryciach naukowych wskazujacych na znaczenie ,wie-
dzy osobistej i osobistych strategii poznawczych uczniéw” (s. 20). Niepokdj au-
torki budzi wieloletni op6r wobec zmian w sposobie myslenia o edukacji w Pol-
sce, dlatego wyraza watpliwosc, czy jest to w ogéle mozliwe. Przyktadem jedno-
stronnego rozumienia procesu uczenia si¢/nauczania sg wyniki badan nauczy-
cieli wczesnej edukacji.

Poszukujac odpowiedzi na pytanie o Zrédla trudno$ci w stosowaniu tutorin-
gu oraz innych form uczenia si¢ przez wspotprace w praktyce pedagogicznej,
skoncentrowatam si¢ na wskazanych przez D. Klus-Stanskg cechach ,,dydakty-
ki nieSwiadomie behawiorystycznej” (Klus-Stanska, 2010, s. 217). Charaktery-
styczny model bodzcéw wywolujacych okreslone reakcje bedzie preferowany
przez tych nauczycieli, ktorzy oczekuja przewidywalnosci przebiegu nauczania,
a tym samym odczucia sprawowania kontroli nad grupg. Podany przez autorke
przyklad organizowania pracy zespolowej przez nauczycielke pokazuje najczest-
szy blad w rozumieniu wspolpracy jako wydzielenia czesci (ucznidow) z catosci
(klasy), a nastepnie przydzielania tych samych zadan kazdej osobie w zespole.
W opisanym przypadku byto to szukanie przez dang grupe definicji w podrecz-
niku i odczytywanie pozostalym uczniom w klasie (s. 241). Negocjowanie zna-
czen nie bylo konieczne, poniewaz kazde dziecko pracowato w gruncie rzeczy
indywidualnie lub czekato, az lider wykona zadanie. Podrecznik stanowit jedy-
ne zrodto wiedzy, bedac niejako symbolem wiedzy nauczyciela. Nauczyciele, ba-
dani z kolei przez M. Grochowalska (2016), opisujac srodowiska, w ktorych, ich
zdaniem, dzieci si¢ ucza, wskazywali przede wszystkim na funkcje dorostych.
Dla nielicznych wazna byla tez grupa réwiesnicza, w ktoérej dziecko spotyka sie
z kolegami o wyzszym poziomie rozwoju niz ono i dzieki temu do$wiadcza
wsparcia. Zdaniem autorki uzyskane dane wskazuja na zredukowany obszar
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zgody dorostego na samodzielno$¢ dzieci w procesach konstruowania znaczen
(Grochowalska, 2014, s. 133).

Zrédtem trudno$ci w stosowaniu tutoringu réwiesniczego moze by¢ zatem
utrwalony obraz dziecka, ktorego poziom aktualnego rozwoju poznawczego jest
z zalozenia niewystarczajacy (Klus-Stanska, 2010, s. 67), a wiec podlega ko-
niecznym i szybkim korektom. Tutor-réwie$nik nie jest w stanie zagwaranto-
wacé oczekiwanych przez nauczyciela efektéw ksztalcenia u nowicjusza-rowie-
$nika, a zatem tutoring réwiesniczy nie spelnia wymogdéw narzedzia transmisji
wiedzy.

Konkluzje

Popularnos¢ tutoringu jako formy usprawniajacej nauczanie wymaga od peda-
gogow uwaznego Sledzenia przestanek, jakie stojg za organizowanymi szkolenia-
mi czy konkursami, w ktérych najwiekszy nacisk kladzie si¢ na iloSciowy przy-
rost kompetencji ,akademickich” przez dostarczenie nauczycielom skutecznych
strategii dzialania.

W artykule poszukiwatam odpowiedzi na pytanie o uwarunkowania przebie-
gu procesu uczenia si¢ w kontekscie spotecznym na przykladzie tutoringu ré-
wieSniczego. Szczegdlnie interesujace wydato mi sie wskazanie powodow, dla
ktorych ta forma uczenia sie moze sprawiaé¢ nauczycielom trudnosci. Stato si¢
to mozliwe dzigki analizie podejScia transmisyjnego w edukacji dokonanej
przez D. Klus-Stanska (2010, 2016). Utrzymujgce sie¢ stereotypy myslenia o
uczeniu si¢ 1 nauczaniu, a takze obecna podstawa programowa jako zrédto ich
utrwalania prowadzg do powierzchownego rozumienia pracy zespolowej przez
nauczycieli, ktérzy ,,mysla tez, ze prace w malych zespotach warto stosowac je-
dynie po to, zeby uczniowie nauczyli si¢ wspdlpracy. Nie zdajg sobie sprawy
Z tego, ze uczniowie mogg podczas zespotowego rozwigzywania problemoéw zdo-
by¢ bardziej warto$ciowa wiedze od tej, ktora pochodzi z nauczycielskiego prze-
kazu” (Klus-Stanska, 2016, s. 17).

Udzielajac ostatecznej odpowiedzi na pytanie o przyczyny trudnosci w sto-
sowaniu tutoringu réwiesniczego przez nauczycieli wczesnej edukacji, mozna
stwierdzié, ze wynikajg one z konfliktu paradygmatéw. Nadrzedna idea budo-
wania wiedzy w kontekscie spolecznym, charakterystyczna dla dydaktyki kon-
struktywistycznej, pozostaje w sprzecznosci z idea transmisji wiedzy, zaczerp-
nieta z behawioryzmu. Utrzymujacy sie transmisyjny model nauczania ma na-
dal zwolennikéw ze wzgledu na potrzebe szybkich rozwiazan, powszechnie do-
stepnych (w Internecie), bedgcych jednak tylko namiastkg warsztatu nauczy-
cielskiego.
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