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Peer tutoring, as an educational strategy in one-to-one relations, is based on the collaboration be-
tween a lower- and a higher-performing students. Though both the tutor and the tutee roles enhance
social learning strategies, I particularly focus on some developmental effects of tutors” performance.
The tutor’s role seems to have a special impact on the development of thought monitoring and on
the awareness of the social demands of instruction. Differences in competences between children are
a stimulating factor in promoting social learning strategies development. The process is strongly
mediated by the theory of mind in students and thus influences further educational achievements.
Moreover, peer tutoring does not seem to be less effective as a spontaneous interaction between
children as compared to tutoring organized and monitored by adults.
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Wprowadzenie
Opanowujac narzedzia potrzebne do funkcjonowania w danej kulturze,

czlowiek nie tylko staje sie uzytkownikiem samych narzedzi, ale réwniez
istota postugujaca sie nimi wobec innych!. Zatem, potrafi nie tylko czytac,

1L.S. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne, Warszawa 1971.
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pisac, czy liczy¢, ale za pomoca tych umiejetnosci potrafi rozwigzywac istot-
ne dla siebie problemy. Bez opanowania czytania, pisania, czy liczenia dzieci
nie beda potrafily sie pdzniej uczy¢ innych, bardziej skomplikowanych tre-
Sci, totez traktuje sie je jako podstawe wszelkiej edukacji szkolnej. Ale uczac
sie ich, dzieci muszg wchodzi¢ w interakcje spoleczne; sam proces przyswa-
jania tych narzedzi intelektualnych jest zanurzony w systemie aktywnej
wspolpracy z innymi. Uczestniczenie w interakcjach edukacyjnych rozwija
dziecko nie tylko jako istote ptynnie czytajaca, ale réwniez jako istote, ktéra
potrafi korzysta¢ z sytuacji uczenia sig, robi¢ pozytek ze wskazéwek na-
uczyciela, czy z wymiany do$wiadczen miedzy réwiesnikami. Dalej, dzieki
temu procesowi rozwija ono kompetencje w zakresie strategii nabywania
wiedzy oraz refleksji nad tym procesem, w tym - nad wlasnym mysleniem.
Chce pokaza¢ ponizej, ze tutoring réwiesniczy moze by¢ obiecujaca pod tym
wzgledem strategia.

O tutoringu roéwieSniczym

Tutoring réwieéniczy wykorzystywany jest jako strategia wspomagajaca
klasyczna edukacje dzieci w relacji nauczyciel - klasa2. Podejmuje sie proby
opracowania takich programéw we wspotpracy szkét z placowkami badaw-
czymi, weryfikuje sie ich efekty, wybiera bardziej skuteczne uklady interak-
cyjne3. Tutoring réwiesniczy opiera sie na interakgji jeden do jeden, to jest
dzieci - rowiednicy taczone sa w pary. Interakcje te charakteryzuje nieréw-
norzedny status w zakresie kompetencji, gdzie bardziej kompetentna osoba
pelni role tutora, a mniej kompetentna - ucznia lub tez role te pelnione sa
w parach wymiennie*. W tutoringu ustala si¢ oczekiwany poziom osiggnie-
cia umiejetnosci, ktory moze by¢ pézniej przedmiotem obiektywnej, ze-
wnetrznej oceny. Do zalet tutoringu rowiesniczego zalicza sie miedzy inny-
mi: wiekszg ilo§¢ czasu i uwagi poswiecong pojedynczemu dziecku, gdzie
moze ono liczy¢ na wiecej powtoérzen, wiecej natychmiastowych informacji
zwrotnych, indywidualnie skierowane instrukcje. Poza tym, zwraca sie
uwage na bliskos¢ i podobienstwo doswiadczen tutora i uczacego sie, gdzie
tresci bedace przedmiotem nauczania zyskuja blizszy dzieciom kontekst

2P. Rycielski, Efektywno$¢ ksztatcenia w programach tutoringu réwiesniczego, [w] Tutoring
mtodych uchodzcow, publikacja elektroniczna, Warszawa 2012.

3 K.L. McMaster, D. Fuchs, L.S. Fuchs, Promises and Limitations of Peer - Assisted Learning
Strategies in Reading, Learning Strategies: A contemporary Journal, 2007, 5(2), s. 97-112.

4D. Fuchs, L.S. Fuchs, P. Burish, Peer Assisted learning Strategies: An evidence — based practice
to promote reading achievement, Learning Disabilities Research and Practice, 2000, 15, s. 85-91.
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oraz wiarygodnosé®. Wazne jest tez podobieristwo spotecznego statusu tuto-
ra i uczacego sie, co zacheca dzieci do bardziej odwaznego zadawania pytan,
ujawniania braku umiejetnoéci czy odwrotnie, do ujawniania wiedzy czy
umiejetnosci, ktérych nie oémielityby sie ujawni¢ przy posiadajagcym miaz-
dzaca przewage dorostym.

Tutoring réwieéniczy to nic innego, jak sposéb organizacji interakcji
edukacyjnej. To strategia stara i nowa jednoczesnie. Stara, bo od zawsze
dzieci uczyly sie od siebie, w rodzinach, na podwoérkach, we wspélnotach
pierwotnych. Jest to sytuacja i naturalna, i atrakcyjna dla dzieci, i - jako moz-
liwos¢ kontaktu z réwiesnikami - bardzo wazna dla wszechstronnego roz-
woju w tym wieku®. Jest to pomyst nie nowy, poniewaz od lat w wielu kra-
jach prowadzi sie grupy i klasy z dzie¢mi w ré6znym, cho¢ zblizonym wieku,
chocby w placéwkach opartych na koncepcji Montessori’. Jednoczesnie jest
to strategia nowa, bo interakgje te sa zaaranzowane w oparciu o efekty wspot-
czesnych i ciggle prowadzonych badar nad uczeniem sie¢ w kontekscie spo-
tecznym. Tutoring réwiesniczy w klasie to nie tylko okazja do swobodnych
interakcji miedzy dzie¢mi. To réwniez uczenie w sposéb zorganizowany,
z okre$long struktura zadaniowgq i zaaranzowanymi sytuacjami edukacyjnymi
miedzy tutorami i ich uczniami. Zupelnie spontaniczny, nieustrukturowany
tutoring réwiesniczy moze mie¢ wiele zalet w zakresie wspomagania roz-
woju dzieci, ale czesto jest nieefektywny z punktu widzenia konkretnych
rezultatéw uczenia sig8. Jest to strategia, w ktorej gléowne role graja dzieci,
ale piecze nad procesem sprawuje nauczyciel, bedac i punktem odniesienia
dla oczekiwanych standardéw, i dbajac o wdrozenie efektywnych instrukcji
wewnatrz interakcji rowiesniczych. Jest on wiec gtéwnym aranzerem kon-
tekstu uczenia sie, w tym - dla tzw. ,rusztowania”?, jakie dzieci tworza dla
siebie nawzajem, opierajac sie na dostepnych dla siebie umiejetnosciach,
wiedzy i kompetencjach spotecznych.

5 P. Rycielski, Efektywno$¢ ksztatcenia; A. Brzezitiska, Tutoring w edukacji: kaprys, koniecznosé
czy szansa dla ucznia i nauczyciela? [w:] Tutoring mtodych uchodzZcow, publikacja internetowa,
Warszawa 2012.

6 J. Piaget. Studia z psychologii dziecka, Warszawa 1966; E.A Forman, C.B. Cazden, Mysl Wy-
gotskiego a edukacja: wartosci poznawcze wspolpracy z réwiesnikami, [w:] Dziecko wsréd rowiesnikéw
i dorostych, red. A. Brzezifiska, G. Lutomski, B. Smykowski, Poznan 1995; H.R. Schaffer, Psycho-
logia dziecka, Warszawa 2005.

7]J. Nowak, Tutoring rowiesniczy jako wsparcie rozwoju poznawczego dziecka, [w]: Dziecko i do-
rosty w koncepcji pedagogicznej Marii Montessori — teoria i praktyka, red. B. Surma, £.6dz-Krakow
2009, s. 117-124.

8 D. Fuchs, L.S. Fuchs, I.P. Burish, Peer Assisted learning Strategies, s. 85.

9 ]. Radziszewska, B. Rogoff, Children's guided participation in planning imaginary errands
with skilled adult or peer partners, Developmental Psychology, 1991, 27, 3, s. 381; H.R. Schaffer,
Psychologia dziecka, Warszawa 2005.



238 Marta Marchow

Uczenie sie w kontekscie spotecznym
a réznica kompetencji w interakcjach edukacyjnych

Roéznica kompetencji jest kluczowa idega koncepcji strefy najblizszego
rozwoju Wygotskiego!?. Jesli interakcja ma prowadzi¢ do rozwoju nowych
form zachowania, to jej trescig nie powinno by¢ to, co dziecko juz doskonale
umie, ani to, czego w zaden sposob nie jest w stanie wykona¢, nawet wtedy,
gdy mu sie¢ pomoze. W procesie wspélnego wykonywania zadania osoba
bardziej kompetentna aktywnie uczestniczy w interakcji, dostarcza srodkow
i nowych do$wiadczeri do przezwyciezenia ograniczeri osoby mniej kompe-
tentnej. Slowem, jest aktywnym organizatorem kontekstu uczenia sie
i udziela pomocy, daje uczacemu sie odpowiednie wsparcie, a jesli trzeba -
wprowadza zaburzenia w harmonijnym dziataniu, aby sprowokowaé¢ do
nowych sposobéw dziatania i powigzanego z nim mysleniall. To, co teraz
jest wykonywane z partnerem, w przysztosci dziecko wykona samo. Wazne
jest jednak, aby zaangazowanie dziecka tez byto aktywne, bo w przeciwnym
razie nowe struktury myslenia czy dzialania nie bedg uwewnetrznione. Za-
tem, nowe sposoby rozwigzywania zadar, nowe sposoby koordynacji czesci
wlasnego myslenia powstajg, wychodzac od idei Wygotskiego, w relacjach
spolecznych, aby pézniej sta¢ sie intelektualnymi narzedziami samej jed-
nostki.

Réznica kompetencji a interakcja dorosty - dziecko. Dorosli maja
przewage nad dzie¢mi: wyzszy status, wiecej potrafia, maja wieksze kompe-
tencje w zakresie tworzenia kontekstu uczenia si¢, w spos6b bardziej trafny
udzielaja wskazéwek!2. Potrafig bardziej adekwatnie wprowadza¢ trudnosci
i mobilizowa¢ do ich pokonywania, mimo ze juz w wieku przedszkolnym
dzieci tez sg skutecznymi nauczycielami, jesli same potrafia wykona¢ zada-
niel3. Kiedy jednak w dzieciecym wspotdziataniu pojawi sie trudnosé, moze
nastapi¢ tendencja do jej omijania poprzez uproszczenie lub niewykonanie
zadania. Przykladem moze tu by¢ program , Questionning-asking reading”
przygotowany na potrzeby pracy z dzie¢mi z trudnosciami w czytaniul4.
Autorzy rozdzielili pomiedzy uczestnikéw programu role niektérych ele-

10 L.S. Wygotski, Myslenie i mowa, przekt. J. Fleszner, Warszawa 1989.

11 A. Brzeziniska, Spoteczna psychologia rozwoju, Warszawa 2000, s. 137-142.

12 G. Shugar, Uczestnictwo dzieci w procesach nauczanie - uczenie sig, [w:] Z badan nad kompe-
tencjqg komunikacyjng dzieci, red. B. Bokus, M. Haman, Warszawa 1992; J. Tudge, B. Rogoff,
Wiptyw réwiesnikéw na rozwdj poznawczy, [w:] Dziecko wsrod rowiesnikow i dorostych.

13 E. Pozarowska, Struktura i proces dyskursu dzieciecego w sytuacji zadaniowej, [w:] Z badarn
nad kompetencjq komunikacyjng dzieci, red. B. Bokus, M. Haman, Warszawa 1992.

14 M. Cole, Cultural Psychology. Once and future discipline, Cambridge 1998.
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mentarnych czynnosci potrzebnych przy czynnosci czytania, takich jak:
przypominanie celu dziatalnosci, zadawanie pytan o sens wspoélnie czytane-
go tekstu i poszczegdlnych jego czesci, zadawanie pytan o fonetyczna postac
tekstu itp. Dorosly bioracy udzial we wspélnie wykonywanym zadaniu,
jako osoba bardziej kompetentna, pelnil funkcje ogélnego koordynatora
czynnoéci. W przypadku, kiedy w spotkaniach nie uczestniczyly osoby do-
roste, dzieci nie dokonywaly postepu, poniewaz ulatwialy sobie zadanie
i unikaty pokonywania trudnosci. Kreowaty sobie sytuacje, w ktoérych dzia-
laty ,na skroty” i omijaty klopotliwe zadania.

Istnieja badania, ktére potwierdzajg, ze we wspélpracy z dorostymi
dzieci nie tylko konfrontowane sa z wyzszymi standardami wykonywanych
zadan, ale rowniez otrzymuja wiecej wyjasnien, wiecej pozytywnych zwro-
tow i komentarzy; dorosli w wiekszym stopniu werbalizuja dzialania dzieci,
przygotowuja je do zadania zanim zacznie si¢ je rozwigzywac, daja im moz-
liwos¢ samodzielnego rozwigzania zadania. Dzieci - nauczyciele maja za$
sklonnoé¢ do negatywnego komentowania dziatari swoich uczniéw, raczej
wydaja polecenia niz komentujg, a w przypadku wystapienia trudnosci maja
sklonnoé¢ do wykonania zadania za ucznial®. Dorosli takze bardziej ade-
kwatnie dopasowuja $rodki pomocnicze do poziomu rozumowania dzieci.
To wiasnie owo dopasowaniel® udzielonej pomocy do rodzaju wykonywa-
nego zadania ma kluczowe znaczenie dla postepu w mysleniu czy dziataniu.

Zatem, doroéli lepiej kontroluja i samo zadanie, i spos6b mys$lenia swo-
ich uczniéow. Sa punktem odniesienia dla podjetych przez dzieci celow
i poszukiwania srodkéw do osiggniecia tych celow, s tez w wiekszym
stopniu zdolni do planowania i organizowania sytuacji uczenia sie, do
~wrazliwej kontroli uczenia si¢”?’, to jest do stawiania nowych zadan krok
po kroku, w zaleznosci od postepéw. ,Rozpoznawanie w naturze regular-
nosci (...) i doskonalenie zdolnosci podporzadkowania sie im oraz kontro-
lowania procesow, ktore je tworzg, czesto (cho¢ nie zawsze) zachodzi pod-
czas kontaktow spolecznych pomiedzy osobami mniej dojrzatymi, a tymi,
ktorzy wiedza wiecej”. Istnieja jednak okolicznosci, ktére sprawiaja, ze inter-
akcja edukacyjna dziecko - dziecko ma kilka przewag nad interakcja dorosty
- dziecko.

15 G. Shugar, Uczestnictwo dzieci w procesach nauczanie - uczenie sig; N. Dabrowska, Dzieci ja-
ko uczniowie i dzieci jako nauczyciele. Uktady interakcyjne nauczyciel - uczen w procesie wykonywania
zadania, [w:] Z badan nad kompetencjq komunikacyjng dzieci; J. Tudge, B. Rogoff, Wplyw réwiesni-
kéw na rozwdj poznawczy, [w:] Dziecko wsrod réwiesnikow i dorostych.

16 ]. Radziszewska, B. Rogoff, Children's guided participation in planning imaginary errands
with skilled adult or peer partners.

17D. Wood, Spoteczne interakcje jako tutoring, [w:] Dziecko wsrdd rowiesnikéw i dorostych.
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Dzieci jako nauczyciele mniej kompetentnych réwiesnikow. Dzieci ja-
ko nauczyciele udzielaja mniej wskazéwek, szybciej sie zniechecaja, czesciej
bezposrednio pokazuja, jak wykonaé¢ dang czynnosé¢ wykonujac ja za pod-
opiecznego'®. Prawdopodobnie brak im wyobrazenia na temat sposobu
dochodzenia do rozwiagzania zadan przez innych oraz tego, w jaki sposéb
ulatwic im ich wykonanie. Jednak w literaturze na temat interakcji rowie$ni-
czych czesto podkresla sie tez, ze ich zaleta jest miedzy innymi réwnorzed-
nos¢ statusu, gdzie dzieci moga spierac sie miedzy soba korzystajac z jedna-
kowej pozycji spotecznej'®. U progu szkoly zaczynaja argumentowaé swoje
przekonania, dzieki czemu dokonuja postepu tak w sferze intelektualnej,
nabywajac formy logicznego myslenia, jak i uzyskujac pelniejsze rozréznie-
nie miedzy Swiadomoscig wlasnego i cudzego punktu widzenia. Dzieci wie-
le sie uczg od bardziej kompetentnych pod jakim$ wzgledem réwiesnikéw,
ale wystgpienie w roli osoby, ktéra sama moze mie¢ przewage nad kims
mniej kompetentnym ma réwniez pozytywne efekty. Pewne zadania moga
by¢ wykonywane lepiej niz w interakcji z dorostym. I tak, dotyczy to np.
ekspresji struktur logicznych, ale tez lepszego dopasowywania $rodkow
przekazu do odbiorcy wypowiedzi w przypadku jej kierowania do dzieci
mniej kompetentnych pod jakim$ wzgledem w poréwnaniu z wypowie-
dziami kierowanymi do dorostych. Gdzie indziej?’ zaznacza sie, iz ,,domy-
kanie” proceséw rozwojowych rozpoczetych w interakcjach z dorostymi
prawdopodobnie odbywa si¢ w samodzielnie wykonywanych zadaniach;
dzieci daza do uzyskania samodzielnej kontroli nad przyswajanymi tre-
Sciami, a sytuacja uczenia innych bardzo temu sprzyja.

Wplyw pozytywnego oddzialywania interakcji z mniej kompetentnym
réwiesnikiem zademonstrowano w niektérych badaniach z udzialem dzieci
w wieku przedszkolnym. W jednym z nich?! dzieci ukladaly w narracje
przedstawione na planszach obrazki. Obserwowano zdolnos¢ do tworzenia
linii i pola narracji, a takze réznic w tym zakresie w relacji do réznych od-
biorcéw. W innych badaniach?? dzieci w wieku wczesnoszkolnym posta-
wione byly przed zadaniem wyjasniania ré6znym odbiorcom okreslonych
pojeé, tym razem bez mozliwosci postugiwania sie konkretnymi obrazkami
czy przedmiotami. Dzieci musialy zatem dokonywac¢ operacji intelektual-
nych w oderwaniu od przedmiotu swojej refleksji. W obydwu wypadkach

18 G. Shugar, Uczestnictwo dzieci w procesach nauczanie - uczenie sig.

19 ]. Piaget. Studia z psychologii dziecka; W. Radziwillowicz, Rozwdj poznawczy dzieci w mtod-
szym wieku szkolnym; J. Tudge, B. Rogoff, Wplyw réwiesnikéw na rozwdj poznawczy.

20 D. Wood, Spoteczne interakcje jako tutoring.

21 B. Bokus, Swiaty fabuly w narracji dziecigcej.

2 M. Marchow, Spoteczna geneza dowolnej kontroli myslenia u dzieci w wieku wczesnoszkolnym,
Poznan 2004.
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dzieci kierujagc wypowiedzi do mniej kompetentnych réwiesnikéw potrafity
uwzgledni¢ informacje, ktérych moégltby nie mie¢ partner interakcji, mniej
koncentrowaly sie na wilasnych preferencjach, przy czym wypadaly pod tym
wzgledem korzystniej niz w interakcjach z dorostymi.

Gdzie indziej w badaniach nad tutoringiem?} zauwaza sie, ze wystapie-
nie w roli tutora wzmaga kompetencje w zakresie zdolnosci do uczenia sie
(tzw. academic skills). Dzieci ucza si¢ monitorowac proces uczenia sie i my-
Slenia, dowolnie kierowa¢ uwaga, podejmowac wiecej préb rozwigzania
danego zadania, z czasem tez dokonuja transferu nabytych umiejetnosci na
nowe zadania i sytuacje. Procesy zaangazowane w monitorowanie myslenia
i dzialania, zwigzane z procesem uswiadamiania wtasnego myslenia, naby-
waniem stosunku do niego, mozliwoscia porownywania efektu dziatania
z przedsiewzietym celem, wiaze sie¢ z rozwojem tzw. proceséw metapo-
znawczych?%. Uwaza sig, ze determinuja one sukcesy szkolne dzieci?>. Wta-
$nie ten stosunek do wilasnego myslenia jest tu kluczowy. U progu szkoty
dzieci dokonuja znaczacego postepu w zakresie dowolnego kierowania swo-
im zachowaniem, afektem i mys$leniem, co umozliwia regularng i systema-
tyczna nauke szkolng?. Nie pozostaje to bez zwigzku z jednoczesnym poja-
wieniem sie form logicznego myélenia i ich trenowaniem w relacjach
réwiesniczych?. Badania nad tzw. teoria umyslu unaoczniaja ten proces
dokonywania rozréznienia miedzy wiasnym i cudzym mysleniem oraz jego
zwigzek ze wzrastajacymi mozliwosciami nawigzywania interakcji z innymi,
w tym - interakcji edukacyjnych.

Dziecieca teoria umystu
a funkcjonowanie dzieci w interakcjach edukacyjnych

Koncept teorii umystu nie jest tozsamy z teoriag wspomnianych powyzej
procesow metapoznawczych ani tez wywodzacych sie z teorii Wygotskiego
idei spolecznego pochodzenia wewnatrzpsychicznych systeméw reguluja-
cych myslenie. Odnosza si¢ one do nieco innych odniesiers teoretycznych
i innych obszaréw zastosowan. Jednak ze wzgledu na wspdlne elementy,

B D. Fuchs, L.S. Fuchs L.P. Burish, Peer Assisted learning Strategies, s. 85-91.

2 7. Necka, Inteligencja: struktura - geneza — funkcje, Sopot 2003.

% J. Astington, Theory of Mind, Humpty Dumpty and the Icebox, Human Development, 1998,
41, s. 30-39.

26 LS. Wygotski, Kryzys siddmego roku zycia, [w:] L. Wygotski. Wybrane prace psychologiczne II,
red. A. Brzezinska, M. Marchow, Poznan 2002.

27 ]. Piaget. Studia z psychologii dziecka; W. Radziwillowicz, Rozwdj poznawczy dzieci w mtod-
szym wieku szkolnym.
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w badaniach wystepuja one jako pojecia pokrewne czy taczone ze soba,
szczegblnie w dobie renesansu idei Wygotskiego i badani nad spotecznym
pochodzeniem systeméw kontrolujacych procesy psychiczne?s. Tutaj, Iaczac
te pojecia i odnoszac je do tutoringu rowiesniczego, chce zwroci¢ uwage na
dwie kwestie.

Po pierwsze, nieobecnoé¢ proceséw okreslanych jako teoria umystu, cza-
sem zwanej zdolnoscig do mentalizacji?® ogranicza lub uniemozliwia uczest-
niczenie w sytuacjach spotecznego uczenia sie. Szczegdlnie sytuacja tutoringu
rowiesniczego wymagajaca aktywnego dopasowania do sytuacji interperso-
nalnej moze by¢ tu wykluczona czy nieefektywna. Po drugie, zaangazowanie
w interakcje rowieénicze o charakterze tutoringu moze z kolei przyczyniac sie
do ekspres;ji i rozwoju teorii umystu, a konsekwengji - do usprawnienia spo-
tecznego funkcjonowania dziecka w ogdle.

Zatem, w uproszczeniu, mozna by powiedzie¢, ze teoria umystu to tyle,
co zdolnos$¢ do rozumienia i uwzgledniania réznic miedzy wilasnym i cu-
dzym punktem widzenia. Mlodsze dzieci sa przekonane, ze inni znaja ich
mysli, przypisuja innym wlasne przekonania, nie rozumieja, ze kto$ opiera-
jac sie na innych niz one same przestankach, moze formulowac¢ tez inne sa-
dy. Z czasem sie to zmienia i jak wskazujg badania 5-letnie dzieci dysponuja
teorig umystu, ktéra pozwala im adekwatnie przewidywac sposéb my$lenia
innych. Teoria umystu to wlasciwosé¢ myslenia wyrastajaca z relacji spotecz-
nych. To sposéb organizacji do$wiadczenia, ktéry uwaza sie¢ na pochodna
kontaktow miedzyludzkich i kontaktom tym sluzacy, uwazany niekiedy za
podstawe komunikowania sie3. Od pierwszych dni zycia cztowiek zanu-
rzony jest w wymianie z innymi, staje przed koniecznoscia dopasowywania
sie do interakcji, zdolny jest do jakich$ pierwotnych form odwzorowywania,
wzajemnosci komunikatéw i dopasowywania sie do dziatari innych, prze-
widywania do czego daza i na czym im zalezy3!. Dzieki temu mozliwa jest
wspélna organizacja dzialania, komunikowanie sie, a na pdzniejszych eta-
pach rozwoju - skoordynowana wspoétpraca, w ktérej nastepuje zamierzony
podziat rdl i zadan. W interakcji z drugim czlowiekiem trudno z calg pew-
noscia okresli¢ jego motywy, intencje, sposéb wnioskowania. Luke te uzu-
pelnia wlasnie teoria umystu, ktéra dalej trenowana jest w tychze interak-
cjach. Idzie ona w parze z rozwojem empatii, rozumieniem skutkéw

28 M. Bialecka-Pikul, Narodziny i rozwoj refleksji nad mysleniem, Krakéw 2012; M. Marchow,
Spoteczna geneza dowolnej kontroli myslenia u dzieci.

2 M. Bialecka-Pikul, Narodziny i rozwdj refleksji nad mysleniem.

30 M. Haman, Dziecigca teoria umystu jako podstawa komunikowania sig, [w:] Z badari nad kom-
petencjg komunikacyjng dzieci.

31 M.H. Bornstein, Pomiedzy opiekunami a ich potomstwem: dwa rodzaje interakcji i ich konse-
kwencje dla rozwoju poznawczego, [w:] Dziecko wsrdd rowiesnikow i dorostych.
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wlasnych dziatan dla innych, a takze ze zdolnoscia do modyfikacji wtasnych
komunikatéw kierowanych do innych w oparciu o wiedze o nich32.

Dobitnie potwierdzaja to badania nad autyzmem dzieciecym, gdzie
stwierdza sie deficyty w tym wlasnie obszarze. Dzieci dotkniete autyzmem
nie nasladuja innych, nie wcielaja sie¢ w ich role (np. w zabawie symbolicz-
nej), nie przyjmuja ich punktu widzenia, nie uwzgledniaja go w swoim dzia-
laniu, nie kieruja sie empatiag. Ich myélenie charakteryzuje sie, méwiac
w uproszczeniu, deficytem zdolnoéci komunikacyjnych i brakiem symbo-
licznej reprezentacji i ekspresji uczué. Jednak istnieja dzieci autystyczne,
ktoére osiagaja dobre wyniki w testach inteligencji i dobrze radza sobie z nie-
ktérymi intelektualnymi zadaniami®. Tam, gdzie w gre wchodzi uwzgled-
nianie zlozonych motywéw wewnetrznych innych ludzi, dzieci te pozostaja
bezradne. Autyzm bywa okreslony jako, od strony poznawczej, uszkodzenie
procesOw metareprezentowania, a nie reprezentowania struktur rzeczywi-
stosci rozumianych jako np. zdolno$¢ do wykonywania okreslonych opera-
gji. Uznaje sie niepowodzenia dzieci autystycznych w wykonywaniu zadar
z zakresu teorii umysiu za jedna z cech zaburzenia’$, gdzie nawet przy
obecnosci jakiejs formy teorii umystu wystepuje czesto trudnos¢ z przenie-
sieniem jej na codzienne sytuacje.

Zatem, brak lub deficyt w zakresie teorii umystu ogranicza lub uniemoz-
liwia uczestniczenie w interakcjach edukacyjnych, jako ze posredniczy ona
w wymianie komunikatéw, uwag, wskazowek, okreslaniu celéw dzialania
i negocjowania ich z innymi, w dzialaniu grupowym lub zespolowym.
Szczegodlnie to ostatnie odgrywa znaczaca role w rozwoju dzieci w pierw-
szych klasach szkoly podstawowej. Teoria umyslu powigzana jest bowiem
z pragmatycznym aspektem postugiwania sie¢ wlasnym mysleniem, z jego
u$wiadamianiem, kontrolowaniem, celowym i rozumnym stosowaniem
w danym kontekscie, czy tez w r6znych kontekstach.

Dysponowanie wiedza o umysle to jedno, a postugiwanie sie ta wiedza
w praktyce to drugie. Pojawiajaca sie kompetencja w zakresie rozumienia
cudzych intencji i motywoéw nie oznacza, ze w klasie czy zespole réwiesni-
czym, i to w réznych sytuacjach i kontekstach, dzieci beda z niej robity pozy-
tek. Czesto moze by¢ tak, ze potencjalnie taka zdolnos¢ istnieje, jednak po-
zostaje ukryta ze wzgledu na brak okazji do jej ujawniania czy ¢wiczenia.
I jesli nawet, jak chcq niektorzy, teoria umystu 5- czy 6-latka ma juz postac

32 H.R. Schaeffer, Psychologia dziecka, Warszawa 2005.

3 M. Haman, Dziecigca teoria umystu.

3 M. Scheeren i in., Rethinking theory of mind in high-functioning autism spectrum disorder,
Journal of Child Psychology & Psychiatry, 2013, 54, 6, s. 628-635.
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podobna do teorii umystu dorostego cztowieka3?, to nawet dorosli w prakty-
ce nie zawsze z niej korzystaja i w wielu sytuacjach uwzgledniaja jedynie
swoj punkt widzenia oraz swoja wiedze o przedmiotach, bez dopasowywa-
nia instrukcji do wiedzy partnera interakcji. Tym bardziej dotyczy¢ to moze
dzieci 6- czy 7-letnich, dla ktérych zdolnos¢ do rozumienia stanéw umysto-
wych innych 0s6b i rozrézniania ich od wlasnych przekonan jest stosunkowo
nowa zdolnoscig. Wystepowanie za§ w roli tutora czy nauczyciela promuje
wysilek zwigzany z uruchomieniem teorii umysiu, z dopasowywaniem in-
strukcji i wskazéwek do potrzeb oraz poziomu kompetencji innego czlowie-
ka. Uczenie innych dzieci wymusza monitorowanie interakcji spotecznych
w wiekszym stopniu niz przyjecie roli mniej kompetentnego, czesto bierne-
g0, ucznia.

Jednoczesnie chcialabym podkresli¢, ze zdolnosé¢ do korzystania z sytua-
ji uczenia sie w spolecznym kontekscie nie jest tozsama z dysponowaniem
tatwoscia w pozaedukacyjnych sytuacjach spotecznych, takich jak pozycja w
klasie czy tatwos¢ nawigzywania kontaktéw, jednak za jednym i drugim stoi
podobny mechanizm. Z tego tez powodu rozwdj teorii umystu dokonujacy
si¢ na przyklad w sytuacji tutoringu réwieéniczego moze by¢ przestanka do
jej transferu na inne sytuacje spoteczne.

Tutoring rowiesniczy i rozwoj mechanizméw uczenia sie

Wazne jest uwzglednienie aktualnego etapu rozwoju dziecka, do ktore-
go odnosi sie dana analiza teoretyczna lub strategia edukacyjna. W okresie
wczesnoszkolnym dzieci stoja przed wyzwaniem nadawania porzadku wia-
snemu mysleniu, ustalania pewnej hierarchii w wyodrebnianych tresciach,
do planowania dzialart z wyprzedzeniem, przewidywania konsekwencji
przyjetych zalozeri®¢. W tym $wietle nauka czytania, pisania i podstaw ma-
tematyki staje sie nie tylko narzedziem ulatwiajagcym nauke innych tresci (to
jest tych, ktére wymagaja umiejetnoéci czytania, pisania i liczenia). Istnieje
wiele danych, ktére wskazuja, ze narzedzia te pelnig funkcje srodkow
wspomagajacych nowa organizacje myslenia, nowy stosunek do witasnych
umiejetnosci, czy tez - nowy sposéb postugiwania sie strategiami metapo-
znawczymi. Czytanie czy liczenie wymagaja bowiem przeniesienia operacji
intelektualnych na poziom abstrakcyjny, oderwany od konkretnych obiek-

3 B. Keysar, Sh. Lin, J. Barr, Limits on theory of mind use in adults, Cognition, 2003, 89, s. 25-41.

3 J. Piaget. Studia z psychologii dziecka; L.S. Wygotski, Myslenie i mowa; W. Radziwiltowicz,
Rozwdj poznawczy dzieci w milodszym wieku szkolnym; M. Marchow, Spoleczna geneza dowolnej
kontroli myslenia u dzieci.
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tow, od bezposredniego kontekstu interpersonalnego, ktéry dostarcza na-
tychmiastowych informacji zwrotnych w zakresie znaczenia komunikatow
dzieciecych. Zatem, wraz z dokonaniem postepu w zakresie operowania
strategiami o charakterze metapoznawczym zwiekszaja sie tez kompetencje
komunikacyjne dzieci, a wraz z nimi zasoby uzyteczne w sytuacjach uczenia
sie¢ w kontekscie spotecznym.

Jednoczesnie, uwzgledniajac tematyke wyznaczong ramami niniejszego
artykutu, zjawisko tekstu trzeba traktowac nie tylko jako obiekt mechanicz-
nej obrobki, ale jak twér pozostajacy na ustugach komunikacji miedzyludz-
kiej. Postugiwanie sie nim jest oparte na jakiej$ wiedzy o odbiorcach i w tym
sensie tez sam stanowi przediuzenie proceséw rozwoju kompetencji komu-
nikacyjnej®’. Ze wzgledu na swdj abstrakcyjny charakter, proces przyswaja-
nia pisma dokonuje sie¢ w tym samym momencie, w ktérym czlowiek naby-
wa kompetencji w zakresie odnoszenia sie nie tylko do konkretnych oséb
i obiektoéw w konkretnej sytuacji, ale do klas obiektéw posiadajacych ogélne
wladciwosci. Przyswojenie i poslugiwanie si¢ mowa pisana jest kolejnym
etapem na drodze do uwolnienia myslenia od wladzy bezposredniej sytu-
acji’8. Stopniowo staje sie ono mniej zalezne od kontekstu, mniej sztywne
i impulsywne, dostowne i konkretne3.

Nawigzujac do przedstawianych powyzej mysli, chce tu przywota¢
przyklad jednego z programéw doskonalenia czytania, opartych na tutorin-
gu réwiesniczym w warunkach klasy szkolnej*0. W programie tym dzieci
taczone sa w pary: mniej i bardziej kompetentna osoba pracuja razem przez
kilka tygodni, co najmniej trzy razy w tygodniu przez kilkadziesigt minut.
Kazde dziecko naprzemiennie pelni role raz tutora, raz ucznia (czyli dzieci
stabsze tez pelnig w tych parach funkcje tutora). Dzieci ¢wiczg trzy rodzaje
pracy z tekstem: plynne czytanie, umiejetnos¢ streszczania i podsumowy-
wania fragmentéw tekstu oraz przewidywanie dalszego ciggu tekstu. Szcze-
golnie dwa ostatnie ¢wiczenia odnosza sie do refleksyjnego operowania
trescig tekstu, do nadawania mu porzadku, promowania wyciggania wnio-
skow z tresci, ktore zostaly przedstawione. Rodzaj ¢wiczen jest narzucony
przez nauczyciela, sposob instruowania si¢ nawzajem przez dzieci w parach
- réwniez. Przedstawione efekty tych dziatan (i badan) sa takie, ze znakomi-
ta wiekszos¢ dzieci, w tym - uczniowie zdolni i bardziej kompetentni - do-

37 J. Luczyniski, Mowa pisana jako Srodek komunikowania sig, [w:] Z badan nad kompetencjq ko-
munikacyjng dzieci.

38 L.S. Wygotski, Wezesne dzieciristwo.

3 D. Wood, Spoteczne interakcje jako tutoring.

40 D. Fuchs, LS. Fuchs, I.P. Burish, Peer Assisted learning Strategies, s. 85-91; K.L. McMaster,
D. Fuchs, L.S. Fuchs, Promises and Limitations of Peer, s. 97-112.
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konuje widocznego postepu w zakresie ¢wiczonych umiejetnosci. Wazniej-
szy jeszcze, z punktu widzenia tematu niniejszego artykutu, wydaje sie taki
efekt, ze postep w zakresie rozumienia i przewidywania dalszego ciagu tek-
stu pozytywnie zwigzany byl z pelnieniem roli tutora*! (efekt ten nie doty-
czyt postepu w zakresie samej ptynnosci czytania). Zatem tam, gdzie w gre
wchodzi organizowanie treéci i nadawanie mu porzadku, uczenie innych
moze dodatkowo wspomagac wiasna kontrole nad procesami myélenia.

Kolejny interesujacy wniosek dotyczy programu wspomagajacego umie-
jetnosci w zakresie matematyki42. Stwierdzono, iz postepy sa wieksze, kiedy
dzieci dochodza do rozwigzar metoda elaboracji (poszukujac samodzielnie
rozwigzania, sprawdzajac rézne mozliwosci itp.). Dzieci - tutorzy maja
sklonnoé¢ do natychmiastowego poprawiania i udzielania prawidlowej od-
powiedzi, w miejsce wyczekania, az uczen sam znajdzie odpowiedz (co jest
zgodne z wnioskami z badan podanych w poprzednich paragrafach). Podje-
to sie zatem instruowania dzieci - tutoréw w zakresie instruowania elabora-
cyjnego, co zwiekszyto i posta¢ udzielanych instrukcji, i efektywnos¢ uczenia
sie dzieci - uczniéw. Stwierdzono tez, ze starsze dzieci szybciej przyswajaty
istote strategii elaboracyjnych. Znaczy to tyle, ze postep w zakresie umiejetno-
$ci monitorowania procesu uczenia sie¢ zwigzany jest z wiekiem, w zwiazku
z tym mozna go réwniez traktowac jako wlasciwos¢ poddang procesom roz-
woju. Dzieci nieobjasnione, w jaki sposob instruowac inne dzieci, mialy ten-
dencje do chaotycznego i nieskutecznego wydawania instrukcji. Z tego
wniosek, ze samo wydawanie instrukcji, sposéb monitorowania procesu
uczenia sie tez w jakim$ sensie moze by¢ traktowany jako obszar strefy naj-
blizszego rozwoju - w zakresie monitorowania procesow uczenia si¢ i sto-
sowania ich w kontekscie spolecznym.

Podsumowanie

Dzieci odnosza korzys¢ zaréwno z sytuacji, w ktérej wystepuja w roli
uczniow bardziej kompetentnych partneréw, poniewaz uzyskuja lepsze
wskazowki jak wykonaé zadanie, szczegodlnie takie, ktore jest dla nich zu-
pelnie nowe, jak réwniez z tego, ze same pelnig role nauczycieli, poniewaz
moga trenowaé posiadane juz umiejetnosci oraz poddawac kontroli sama
sytuacje uczenia si¢ i spos6b myslenia swoich uczniéw. W roli nauczycieli
nabywaja wiekszych umiejetnoséci w zakresie uwzgledniania wiedzy partne-

4 Tamze, s. 88.
42 Tamze, s. 85-91.
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réow interakcji, musza zmieniac i dostosowywac instrukcje do drugiej osoby.
Wraz z wiekiem zwiekszaja sie takze ich zdolnosci do elaboracyjnego podej-
Scia do rozwigzania zadnia przez innych: pozwalaja partnerom samodziel-
nie znaleZ¢ rozwigzanie w miejsce wykonywania zadania za nich. Ucza sie,
jak wspiera¢, zacheca¢ motywowac do ukonczenia zadania. W konsekwen-
qji, staja sie tez bardziej kompetentne w tym zakresie jesli chodzi o stosunek
do wlasnego procesu uczenia si¢ oraz mozliwosci kontroli nad relacja po-
miedzy wlasng mysla i jej organizacja. Staja sie istotami pelniej korzystaja-
cymi z sytuacji uczenia sie w interakcjach spolecznych, przygotowanymi na
wspoélprace z ré6znymi osobami.

Zadanie nauczyciela w tej strategii polega na monitorowaniu instrukcji
wydawanych przez dzieci, dbaniu o to, aby byly one dopasowane do cha-
rakteru zadan oczekiwanych na danym poziomie rozwoju, dbaniu i egze-
kwowaniu przyjetych standardéow. Ponadto, dbajac o koordynacje grupy
i np. wymiennos¢ rél tutor - uczen, dorosty dba o umozliwienie wszystkim
dzieciom skorzystania zaréwno z indywidualnego podejscia do procesu
uczenia sig, jak tez z doswiadczenia siebie jako osoby monitorujacej proces
uczenia sie. W naturalnych warunkach nie zawsze moze to by¢ osiggalne.
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