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ABSTRAKT: W artykule autorki wskazuja na réznorodne aspekty etyczne stoso-
wania w edukacji metody tutoringu zaréwno nauczycielskiego, jak i rowiesniczego.
Podstawowym wg nich warunkiem etycznej, a zarazem efektywnej relacji tutorskiej
jest — zgodnie z koncepcja samostanowienia Ryana i Deciego - zaspokojenie pod-
stawowych, uniwersalnych potrzeb wszystkich partneréw interakcji: potrzeby wiezi
i bezpieczenistwa, potrzeby autonomii i potrzeby kompetencji. Uswiadomienie sobie
i uwzglednienie w dziataniu tych aspektéw przyczynié sie moze do bardziej efektyw-
nego i etycznego korzystania z tutoringu w praktyce edukacyjnej. Autorki zachecaja
do zwrocenia uwagi na obszary i czynniki ryzyka w relacji tutorskiej, m.in. ryzyko
manipulacji partnerem, aby minimalizowa¢ ich wplyw na korzystng dla rozwoju obu
stron relacje miedzy tutorem a jego uczniem/podopiecznym.

SLOWA KLUCZOWE: aspekty etyczne, czynniki ryzyka w relacji tutorskiej, etycznos¢
i efektywnos$¢ tutoringu, tutoring nauczycielski, tutoring rowiesniczy.
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WPROWADZENIE: WYMIARY RELAC]JI EDUKACYJNE]

Tutoring jest atrakcyjng, ale rowniez, jak pokazujg badania i do§wiadczenia prak-
tykéw (por. Budzynski, 2009), wysoce skuteczng z punktu widzenia realizacji ce-
16w edukacyjnych oraz korzystng dla procesu rozwoju zaréwno tutora, jak i ucznia,
metoda nauczania i wychowania coraz czesciej wykorzystywang takze w polskiej
rzeczywistosci edukacyjnej (por. Pelczyniski, 2006). Dla dalszego popularyzowania
i zwiekszania efektywno$ci korzystania z tej metody wazne jest, naszym zdaniem,
uswiadomienie sobie, i potem uwzglednianie we wlasnym dziataniu, aspektow etycz-
nych, istotnych z punktu widzenia zaréwno tych, ktdrzy wykorzystuja w swej praktyce
te metode, jak i tych, ktorzy ja propaguja i zachecaja do jej stosowania.

Kazde dziatanie dydaktyczne i wychowawcze trzeba rozpatrywa¢ w dwoch wymia-
rach - w wymiarze efektywno$ci, wyrazanym stopniem realizacji zalozonych celow
i wymiarze etyczno$ci, wyrazanym stopniem uwzgledniania podmiotowoéci i indy-
widualnosci (w tym systemoéw wartoéci) osob zaangazowanych w relacj¢ edukacyjna,
czyli (1) nauczyciela i ucznia, (2) ucznia i jego rodzicéw oraz (3) nauczyciela i rodzi-
cow, a takze (4) nauczyciela w relacjach z innymi nauczycielami, w tym z dyrekcja
placéwki. Nie chodzi tu wcale o nienaruszanie owych systemdéw wartosci ani o proste
ich uznawanie, odwolywanie sie do nich (najczeéciej deklaratywne) czy nawet tole-
rowanie. Chodzi o to, by relacja edukacyjna, w tym tutorska, miata charakter w pelni
podmiotowy, co oznacza, iz w toku interakcji dwu- czy wieloosobowych wszyscy
partnerzy maja okazje nie tylko do postepowania zgodnie z uznawanymi przez siebie
warto$ciami (respektujac jednoczesnie warto$ci partnerdw i szanujac ich autonomie),
ale takze do ich wzbogacania, korygowania, ogélniej — do przeksztalcania w wybra-
nym przez siebie obszarze, kierunku i tempie. Kryje si¢ tu zalozenie o pelnej wza-
jemnej akceptacji osoby - tak ucznia, jego rodzicow, jak i nauczyciela oraz zalozenie
mowigce o zwigzku miedzy poczuciem sprawstwa a poczuciem podmiotowosci i ich
pozytywnym wplywie na funkcjonowanie jednostki w kazdym wieku.

Rysunek 1 przedstawia mozliwe cztery modele interakcji edukacyjnej (por.
Brzezinska, 2000b), opisywane przez dwa wyréznione tu wymiary:
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Rysunek 1. Etyczno$¢ i efektywno$¢ — cztery modele interakeji edukacyjnej.
Zrédlo: opracowanie wlasne.

1.

2.

relacja edukacyjna etyczna, ale nieefektywna: respektowane sa potrzeby wszyst-
kich stron interakeji, wszystkie strony dobrze czuja si¢ w relacji ze sobg, ale zalo-
zone cele tej interakcji nie sg realizowane na skutek badz Zle (np. nieprecyzyjnie,
ogolnikowo, w sposob niespojny ze sobg, bez okreslenia priorytetow i kryterium

sukcesu w ich osigganiu) sformutowanych celéw, nieadekwatnie do nich dobra-
nych $rodkow realizacji, brakéw zasobow wiasnych, braku zasobéw w otocze-
niu, badz trudnych do przewidzenia zmian zewnetrznych warunkéw dzialania,
réznego rodzaju zdarzen naglych, nienormatywnych w zyciu jednej czy kilku

0s6b wchodzacych w interakcje w toku edukacji; jest to sytuacja wysokiego ry-
zyka przeksztalcenia sie w sytuacje, w ktorej jedna czy wigcej stron interakcji,
sfrustrowanych niemozno$cig osiggniecia wysoko warto$ciowanych przez siebie

celéw siegnie po $rodki tamigce zasady etyczne, np. nie bedzie respektowaé za-
sady transparentnosci podejmowania decyzji badz zasady uzgadniania celéw czy
srodkow ich realizacji poprzez dochodzenie do consensusu, moze stosowacd rozne

zachowania manipulacyjne, moze wycofa¢ sie z interakcji lub ograniczy¢ swoj

udzial gléwnie czy jedynie do delegowania zadan na partneréw;

relacja edukacyjna nieetyczna i nieefektywna: nierespektowane sa potrzeby zad-
nej ze stron interakeji lub tez jedna ze stron jest wyraznie faworyzowana, a druga

uprzedmiotawiana, tj. sprowadzana do roli $rodka zaspokajania potrzeb drugiej

strony, np. uczniowie maja zaspokajaé potrzeby nauczycieli, jak to sie czesto dzieje

w szkolach ostro selekcjonujacych uczniéw w momencie naboru i nastawionych

jedynie na zdobywanie wysokich miejsc w rankingach czy wygrywanie olimpiad

przedmiotowych, czy tez nauczyciele majg zaspokaja¢ powierzchownie definiowa-
ne (np. poprzez poziom zadowolenia) potrzeby uczniéw - co czasami wystepuje

w szkotach prywatnych, takze wyzszych, poszukujacych uczniéw czy studentéw
»za wszelka cene”; to nieetyczne, najczesciej instrumentalne, traktowanie siebie

nawzajem bardzo szybko pociaga za sobg obnizenie po obu stronach motywacji
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i zaangazowania skutkujac coraz nizsza efektywnoscig w realizacji zakladanych
celow albo sieganiem po takie srodki ich realizacji, ktore famia reguty spoleczne
(np. $ciaganie na egzaminie, plagiaty, kupowanie prac pisemnych, zastraszanie
nauczycieli przez rodzicéw uczniéw, obnizanie przez nauczycieli kryteriéw oceny
uczniéw czy studentéw w obawie przed ich rezygnacja z nauki/studiéw w danej
placéwee);

3. relacja edukacyjna nieetyczna, ale efektywna: zadania biorg gére nad ludzmi,
co oznacza, iz obiektywny stan zdrowia, kondycja psychofizyczna i samopoczu-
cie wszystkich stron interakcji edukacyjnej, poczucie zaspokojenia waznych dla
ich funkcjonowania potrzeb nie sg wazne, liczy sie jedynie wysoka skutecznosé
dzialania i jako$¢ osigganych efektéw, np. wysokie miejsce w rankingu szkét czy
uczelni, wyniki osiggane na zewnetrznych egzaminach i sprawdzianach, jak naj-
nizsze koszty; obiektywne wskazniki pokazuja skuteczno$¢ podjetych dziatan,
ale nie méwig nic o poniesionych przez obie strony kosztach psychologicznych
iich aktualnych oraz - co wazniejsze — dalekich konsekwencjach; nauczani w ten
sposdb uczniowie opanowuja zwykle biegle kolejne umiejetnosci, ale nie skut-
kuje to wzrostem ich poczucia kompetencji, samoregulacji i wzrostem motywa-
cji wewnetrznej do uczenia sie przez cale zycie; z kolei nauczajacy w ten sposdb
nauczyciele to kandydaci do petlnoobjawowego zespolu wypalenia zawodowego,
ktorego osiowym objawem jest depersonalizacja partneréw interakeji oraz w dal-
szej perspektywie depersonalizacja siebie;

4. relacja edukacyjna etyczna i efektywna: respektowane sg potrzeby wszystkich
stron interakcji, ktore dobrze czujq si¢ w relacji ze soba, a zalozone cele tej interak-
cji s realizowane skutecznie, bo adekwatnie do nich dobranymi $rodkami reali-
zacji, przy efektywnym wykorzystaniu zaréwno zasobow wlasnych, jak i zasobow
tkwigcych w blizszym i dalszym otoczeniu; jest to relacja dwu- i wielopodmioto-
wa, wazne sa potrzeby wszystkich stron, wszystkie tez strony s i emocjonalnie
i intelektualnie zaangazowane w realizacje znanych sobie i co istotniejsze — po-
dzielanych celéw, dokladaja zatem wysitkéw, by zrealizowa¢ cele, ktore traktujg
jako wspdlne i wazne dla rozwoju kazdej ze stron; relacja tego typu przynosi ko-
rzysci dla rozwoju wszystkich stron interakgji, ktére ponadto wzajemnie si¢ w tym
roZwoju wspomagaja.

Pytanie o to, ktory z dwoch wymiaréw - etyczno$¢ czy efektywnos¢ — jest wazniej-
szy dla jakosci interakcji edukacyjnej pozbawione jest sensu. Nie mozna by¢ osoba
w pelni kompetentna, czyli dobrze wykonujaca powierzone sobie zadania bez re-
spektowania norm i wartoéci, ktére z dang pozycja (rodzice, nauczyciele, uczniowie)
czy rola zawodowa (nauczyciele, dyrektorzy, specjalisci wspomagajacy szkote) badz
rodzajem wykonywanego zadania sg integralnie zwigzane. Wymiar etyczny jest nie-
odlacznie wpisany w bycie kompetentnym nauczycielem czy rodzicem, takze kompe-
tentnym tutorem i kompetentnym uczniem/podopiecznym tutora. I odwrotnie, nikt
nie moze powiedzie¢ o sobie, ze postepuje w pelni etycznie, jesli zle wykonuje swoja
prace, nie dysponuje wymagang od niego wiedza, nie posiada koniecznych w swej
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pracy umiejetnosci, nie dba o ich ciggte doskonalenie. Stad tez wartoécia najwyzej
ceniong jest etyczny profesjonalizm, ktdrego propagatorem byt juz Arystoteles w swej
Etyce nikomachejskiej (Arystoteles, wyd. 1982; por. Brzezinska, Appelt, 2000). Wedtug
niego praxis zawsze powinna by¢ zasilana przez phronesis. Czlowiek zostat wyposazo-
ny w specjalng zdolnos¢ umozliwiajacg mu praktyczne dzialania, ta zdolnos¢ to roz-
sadek — phronesis, ktory pozwala mu rozpoznad, co jest dobre i pozyteczne. Czlowiek
dzielny etycznie wedlug Arystotelesa musi by¢ réwnoczesnie rozsadny i odwrotnie.
Bowiem nie podobna by¢ we wlasciwym tego stowa znaczeniu dzielnym etycznie, nie
bedac rozsadnym, ani by¢ rozsadnym bez dzielno$ci etycznej.

RELACJA EDUKACYJNA JAKO INTERWENCJA W RZECZYWISTOSC UCZNIA
I NAUCZYCIELA ORAZ RODZICOW

Dzialalnos$¢ edukacyjna (w swym wymiarze opiekunczym, wychowawczym i dy-
daktycznym) nauczycieli czy rodzicéw ma zawsze wzgledem ucznia/studenta czy
dziecka/nastolatka/miodego dorostego charakter podwdjnej interwencji (Brzezinska,
1997, 2000a). Jest to interwencja w jego rzeczywisto$¢ indywidualna, czyli w jego pry-
watny $wiat — w $wiat jego sensow, jak moéwit Lew S. Wygotski (1971) oraz w rzeczy-
wisto$¢ spoteczng, czyli w kulturowy kontekst rozwoju i funkcjonowania tej pierwszej.
Jest interwencja w sensie podwojnym, po pierwsze dlatego, ze zawsze jednoczes$nie
narusza i przekracza granice owych dwoch rzeczywisto$ci i po drugie dlatego, iz na-
stawiona jest — bardziej czy mniej intencjonalnie — na wywotlanie w obu nich okreslo-
nej zmiany. Jak méwi Zygmunt Bauman (2012) w rozmowie z Riccardo Mazzeo, od-
wolujac si¢ do koncepcji trzech pozioméw edukacji, wyréznionych przez Gregoryego
Batesona (za: Brockbank, McGill, 2007, s. 48-49) zmiana ta moze odnosi¢ sie do (1)
wyposazania ucznia w inng niz dotad i ,nowg” dla niego wiedze i umiejetnosci — jest
to poziom pierwszy, najnizszy i kiedys, w §wiecie bardziej stabilnym i przewidywal-
nym, kiedy to nauczyciel byt jedynym, a przynajmniej gtéwnym zrédlem wiedzy
poziom edukacji uwazany za zasadniczy, podstawowy; (2) tworzenia ,,ramy kognityw-
nej” (jest to bliskie pojeciu rusztowania, wprowadzonemu przez Jerome’a S. Brunera
i Davida Wooda), umozliwiajgcej porzadkowanie juz posiadanej wiedzy, w tym jej
hierarchizowanie, ale takze wigzanie z nowymi informacjami; (3) wyposazania ucznia
w samokorygujaca sie umiejetno$¢ ,rozmontowywania i przebudowywania dominu-
jacej [w danym momencie rozwoju — A. I. B. i K. A.] ramy kognitywnej lub odrzucania
jej catkowicie, nie zastepujac jej niczym” (Brockbank, McGill, 2007, s. 21).

Kazda zmiana w wewnetrznym $wiecie jednostki (poziom 1: zmiana rodzaju i po-
ziomu szczegdlowosci wiedzy o $wiecie i sobie; poziom 2: zmiana sposobu porzad-
kowania wiedzy, np. na wymiarze konkretno$¢ — abstrakcyjnosé¢ albo opis — wyja-
$nianie; poziom 3: zmiana podstawowej zasady porzadkowania wiedzy, czyli zmiana

»paradygmatu”) predzej czy pdzniej pociaga za sobg zmiany jej sposobow dzialania
i w konsekwencji zmiany w otaczajacej ja rzeczywisto$ci spolecznej. I zwrotnie - kaz-
da zmiana w §rodowisku zycia i dziatania jednostki, czy to fizycznym czy spolecznym
i to niezaleznie od jego wieku i posiadanych zasobdw, ,wymusza’ na niej zmiane
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dotychczasowych sposob6w dziatania, i w konsekwencji zmiane jej sposobu myslenia,
a jako efektu koncowego - zmiane struktury prywatnego $wiata znaczen. Zgodnie
z teorig systemow dynamicznych (por. Fogel, King, Shanker, 2008; Thelen, 200s;
van Geert, 1994) kazde dzialanie inicjujgce zmiany w zachowaniu czy psychicznym
funkcjonowaniu jednostki jest czynnikiem pociagajacym za soba, czyli wywolujacym
zmiany w funkcjonowaniu powigzanych z nig oséb, grup, instytucji w najblizszym
dlan otoczeniu - lokalnej spotecznosci, grupie sasiedzkiej, wspélnocie parafialnej,
grupie przyjaciol, formalnej grupie klasy szkolnej.

Wiszystkie te subsystemy i systemy funkcjonuja jak naczynia potaczone, co ozna-
cza, iz poczatkowa zmiana indywidualna w funkcjonowaniu ucznia i/lub nauczyciela,
jak kamien rzucony w wode wywoluje coraz stabsze, co prawda, w miare uplywu
czasu, ale tez i coraz szersze kregi i pozostawia swoj §lad w funkcjonowaniu rodziny
ucznia, takze rodziny nauczyciela, w ich réwieéniczej grupie odniesienia, w funk-
cjonowaniu bliskich im oséb, w dzialaniu calej rodziny, zespotu uczniéw, zespotu
nauczycieli, organizacji czy instytucji, szkoly jako cato$¢, spolecznosci sasiedzkiej,
wspolnoty lokalne;j.

Swiadomy swej odpowiedzialnosci ojciec, matka, wychowawca, nauczyciel, opie-
kun czy tutor zawsze bedzie stawial sobie pytania o to, jakie beda, badz mogg by¢ kon-
sekwencje jego dzialan - tu i teraz i w przyszlosci, ale sg to rozne pytania w zaleznosci
od tego, jaka perspektywe przyjma jako punkt wyjscia, czy bedzie to perspektywa
etycznosci czy raczej dominujaca bedzie perspektywa efektywnosci w dziatalnosci
edukacyjnej (tabela 1).

Tabela 1
Perspektywa etycznosci i efektywnosci w dziatalnosci edukacyjnej

PERSPEKTYWA ETYCZNOSCI

PERSPEKTYWA EFEKTYWNOSCI

czego najbardziej w tym momencie swego
zycia jednostka potrzebuje, aby mogta zaspo-
kaja¢ wazne dla siebie potrzeby?

co sprawia jej trudnosci, a z czym samo-
dzielnie dobrze sobie radzi i nie wymaga ani
wsparcia emocjonalnego ani profesjonalnej
- nauczycielskiej czy innej specjalistycznej -
pomocy?
co moze by¢ dla niej prawdziwym wyzwa-
niem, pobudzajacym do wysitku i wytrwale-
go pokonywania przeszkdd, nieuchronnych
przy podejmowaniu zadan nowatorskich, w
trudnych warunkach, przy braku odpowied-
nich zasobéw w otoczeniu?

« jakie kompetencje musi opanowac jednostka,
bo sg one ,, kluczowe” z jakiego$ punktu
widzenia?

« ile ma na to czasu i jakiej wymaga pomocy,
takze pomocy specjalistycznej, by bylo to w
tym czasie mozliwe?

o jak ustala¢ priorytety w sytuacji koniecz-
nosci egzekwowania jednoczeénie wielu
réznych wymagan?
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PERSPEKTYWA ETYCZNOSCI

PERSPEKTYWA EFEKTYWNOS$CI

w jakich obszarach dziatania mozna wycofa¢
sie z obecnosci przy niej i z udzielania po-
mocy oraz ,pusci¢ na gteboka wode”, a kiedy,
w jakich sytuacjach trzeba by¢ bezwzglednie
obecnym?

jakie zadania, okazje do dzialania, sytuacje
czyli - ogélniej - oferty i jak formulowane
uruchamiajg samodzielne dzialania eksplora-
cyjne, a jakie je ograniczajg?

jakie oferty i jak formutowane uruchamia-

ja samodzielne podejmowanie decyzji i

jak ustala¢ kryteria ewaluacji procesu osiaga-
nia celéw i jakoéci efektéw korncowych?

jakie wymagania czy umowy nalezy
bezwzglednie egzekwowad, a co podlega
negocjacjom?

zrédtem jakich wyzwan czy uméw i w jakich
okoliczno$ciach moze by¢ sam uczen?

branie za nie odpowiedzialnoéci, a jakie je
ograniczaja?
o jakie metody nauczania pozwalajg jednostce
najsprawniej zmierza¢ do wyznaczonych
celow?

« jak modyfikowa¢ sposoby nauczania, by byty
one bardziej efektywne (np. szybciej albo
taniej pozwalaly osiagna¢ wyznaczone cele)?

o jak wspomaga¢ rozwdj indywidualnych zaso-
béw jednostki, jej mocnych stron, potencja-
tow, by mogta ona skuteczniej konkurowa¢
z innymi?

Zrédlo: opracowanie wiasne.

W praktyce edukacyjnej — szkolnej, rodzicielskiej — nie da si¢ wydzieli¢ dziatan
stuzacych tylko jednemu celowi, np. tylko rozwojowi dziecka/ucznia lub tylko realiza-
¢ji programu wychowania czy programu ksztalcenia w zakresie jakiego$ przedmiotu
nauczania. Dziafania, jakie §wiadomie i nie§wiadomie podejmuja rodzice i nauczy-
ciele, stwarzajg sytuacje, w ktoérych uczniowie tez podejmuja jakie$ dziatania i w ich
rezultacie gromadza do$wiadczenia zmieniajace sposéb ich zachowywania sie, wiedze
o otoczeniu i o sobie, sposdb my¢lenia, drogi samorealizacji, wreszcie styl spolecznego
funkcjonowania. Ksztaltujac okre§lone zachowanie w takiej a nie innej sytuacji, od-
dzialujemy jednak zawsze na calg osobe zyjaca i dzialajaca w okreslonym kontekscie
spolecznym, z okreslona pamiecig zdarzen przesztych (pamie¢ wlasnej historii zycia)
i zawsze z jakims$ wyobrazeniem wlasnej przyszlosci (marzenia, plany dorazne, plany
diugofalowe czy nawet projekt wlasnego zycia).

System potrzeb i dazen oraz lezacych u ich podioza wartosci z jednej strony,
a z drugiej sposéb myslenia o sobie i o §wiecie i wszystkie dotad zgromadzone do-
$wiadczenia Zyciowe w postaci systemu przekonan - to wszystko ma wplyw na goto-
wo$¢ do wchodzenia w interakcje z innymi ludZmi, a takze na gotowo$¢ do uczenia
sie od siebie nawzajem, razem ze sobg czy z czyja$ pomoca w trudnych sytuacjach.
Dotyczy to w takim samym stopniu nauczyciela, jak i ucznia i jego rodzicéw. Zatem
jako$¢ kompetencji poznawczych i emocjonalno-spolecznych, struktura osobowo-
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$ci i tozsamosci oraz jakos¢ relacji spolecznych z otoczeniem, charakterystyczne dla
obu stron w réznych rodzajach interakcji (rodzice - dzieci/nastolatki; nauczyciele
- uczniowie/studenci; nauczyciele — rodzice/opiekunowie; nauczyciele — nauczycie-
le; nauczyciele - rézni specjalisci), a takze fizyczne i spoleczno-kulturowe warunki
zycia nauczyciela, rodzicow i ucznia/dziecka stanowig istotny kontekst wewnetrzny
i zewnetrzny ich funkcjonowania indywidualnego i funkcjonowania w relacji ze soba
(por. Brzezinska, 2007).

Zmiana w jednym obszarze nie pozostaje bez znaczenia dla pozostalych obsza-
réw. Z tego punktu widzenia wazne jest, by nauczyciel zdawat sobie sprawe z tego, iz
konsekwencje jego dzialan maja zawsze charakter jednocze$nie bliski i daleki, bez-
posredni i posredni, powierzchniowy i gleboki, a ,,produkty uboczne” nie zawsze
maja charakter pozytywny. Wazne jest wigc, by takze perspektywa czasowa dla po-
dejmowanych przez niego dzialan byta jak najszersza oraz uwzgledniata jednoczesnie
wymiar indywidualny i spoteczny funkcjonowania cztowieka (por. Brzezinska, Appelt,
Ziotkowska, 2010).

RELACJA EDUKACYJNA JAKO RELACJA (NIE)SYMETRYCZNA

Kazda relacja edukacyjna miedzy nauczycielem a uczniem (takze jego rodzica-
mi) jest relacja wysoce niesymetryczng i to nie tylko, czy nie przede wszystkim pod
wzgledem wiedzy i umiejetnosci posiadanych w jakims obszarze, ale pod wzgledem
poziomu kompetencji (np. pedagogicznych, organizacyjnych, menedzerskich), po-
siadanej wladzy, mozliwosci kontroli i przewidywania skutkéw podjetych (czy zanie-
chanych) dziatan. Tutoring opiera si¢ na zindywidualizowanym podejsciu do ucznia,
tutor jest jednoczes$nie nauczycielem i swego rodzaju przewodnikiem, a uczen jego
aktywnym partnerem w sytuacji edukacyjnej. Migdzy uczniem a jego tutorem na-
stepuje wymiana i zachodzi wzajemny wplyw, co jednak nie powinno prowadzi¢ do
»rozmycia sie” i niejasnosci rél, w jakich wystepuja w tej relacji obie strony. Niezaleznie
od tego, ze tutor takze wiele korzysta i osobiscie rozwija si¢ dzieki tutorskiej relacji
z uczniem, moze si¢ wiele od niego nauczyé¢, to jednak to on ciagle pozostaje nauczy-
cielem, a uczen uczniem, szczegolnie jezeli tutoring wkracza do takiej instytucji, jaka
jest szkota czy inna placéwka oswiatowa.

Nauczyciel-tutor nie jest w interakeji z uczniem jego w pelni réwnorzednym part-
nerem, jest raczej mediatorem miedzy dynamicznymi i plastycznymi mozliwo$cia-
mi ucznia a srodowiskiem, w ktérym on zyje i dziata (Brzezinska, 2012; Brzezinska,
Rycielska, 2009). Trudno$¢ w efektywnym i etycznym korzystaniu z metody tuto-
ringu moze wynika¢ z mylnego, mechanistycznego rozumienia relacji partnerskiej,
jako takiej, do ktorej kazda ze stron ma wnosi¢ podobny lub taki sam wklad (wiedzy,
umiejetnosci, zaangazowania) i w takim samym stopniu ma by¢ odpowiedzialna za
przebieg interakeji, tworzenie dla niej odpowiednich warunkéw i osiggane efekty.

Uczniom potrzebni sa nauczyciele-tutorzy o wyraznie okreslonej roli i granicach
dzialania, a takze wysoce $wiadomi zadan, jakie majg do zrealizowania w relacji
edukacyjnej z nimi. Nauczyciel-tutor potrzebny jest uczniowi jako: (1) zrédlo granic
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okreslajacych, co wolno, a czego nie wolno, co jest, a co nie jest zgodne z normami
i umowami spolecznymi, (2) Zrédlo wymagan i wyzwan poznawczych oraz spotecz-
nych, stymulujacych rozwdj ucznia, wskazujacych mu kierunki dzialania i mozli-
we, a czasami §cisle okreslone i oczekiwane efekty, (3) Zrédto poczucia kompetencji
i satysfakeji z dzialania oraz osigganych wynikéw, (4) wsparcie instytucjonalne jako
przedstawiciel ,,szkoly”, ale takze wsparcie indywidualne w relacji interpersonalne;
iwrelacjach grupowych - wsparcie poznawcze, emocjonalne, czasami takze rzeczowe
(por. Sek, 2001; Sek, Brzezinska, 2008).

OPTYMALNY POZIOM KONTROLI VS SWOBODY I WSPARCIA
W RELACJI EDUKACY]JNE]

W idee tutoringu wpisane jest to, co David Wood (2000) nazywa ,wrazliwym
nauczaniem’, czyli takie nauczanie, ktérego tempo uzaleznione jest od doznawanych
przez ucznia sukceséw i porazek. Gdy uczen do$wiadcza powodzenia, kazdy na-
stepny krok nauczyciela powinien oferowa¢ mu wieksze pole wlasnej kontroli wraz
z wiekszym poczuciem swobody popelniania bledéw. Jesli natomiast uczen zaczyna
doswiadczaé niepowodzenia, powinien natychmiast otrzyma¢ wigksza pomoc i kon-
trole jego dziatania, co spowoduje ograniczenie mozliwosci popelnienia ponownie
podobnego btedu.

Problem z efektywno-etyczng realizacjg tutoringu moze wynika¢ z nadmiernej
dominacji tutora w relacji z uczniem i do$wiadczaniem przez tegoz nadmiaru kontroli
i/lub nadmiaru budowania rusztowania (scaffolding) (Wood, 2000), czyli takich préb
nauczania i udzielania pomocy, ktdre pozostawiajg uczniowi zbyt mato przestrze-
ni rozwojowej na samodzielne dziatania. Tutor zwigksza pomoc, gdy uczen przeja-
wia trudnosci, ale nie ogranicza jego inicjatywy, gdy ten zaczyna odnosi¢ sukcesy.
Zwiekszona kontrola ze strony tutora w kroétkiej perspektywie czasowej moze nawet
przynie$¢ pozytywne efekty, z ktérych obie strony beda zadowolone, ale stosowana
przez dlugi czas przynosi rezultaty odwrotne. Uczniowie nadmiernie kontrolowani
zewnetrznymi dzialaniami tutora pozbawiani sg okazji do ¢wiczenia siebie w samo-
kontroli i w efekcie powstrzymywani s od uczenia si¢ tego, jak rozwijac i doskona-
li¢ swoje wlasne kompetencje (Wood, 2000; por. takze Feuerstein, Feuerstein, 1994),
w tym te najwazniejsza — umiejetno$¢ samoregulacji i to szczegolnie w sytuacjach dla
siebie nowych czy trudnych.

Uczen, podobnie jak nauczyciel, do swego rozwoju potrzebuje autonomii, swo-
body w eksplorowaniu, poszukiwaniu, ale tez na kazdym etapie nauczania wazne
jest jego poczucie, ze moze liczy¢ na pomoc ze strony tutora, kiedy tylko bedzie jej
potrzebowal i ze pomoc ta bedzie minimalnie konieczna (wystarczajaca, ale nie nad-
mierng) pomoca do samodzielnego poradzenia sobie z zadaniem i rozwijania po-
czucia samodzielnosci, skutecznosci i kompetencji. Zatem rusztowanie budowane
przez tutora powinno by¢: 1) ustawione we wlasciwym miejscu, 2) wykorzystywane
w sposdb elastyczny, a 3) zachowania nauczyciela stale modyfikowane ze wzgledu na
biezace osiagniecia ucznia.
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Obszary ryzyka w tutoringu wiaza si¢ zatem ze skrajnoéciami. Z jednej strony
z nadmiarem kontroli, ktéry prowadzi do uzalezniania ucznia od tutora, mimo iz ce-
lem tutoringu jest wspieranie samodzielnosci tak, aby uczen coraz mniej potrzebowat
swojego nauczyciela, a w dalszej perspektywie wcale go nie potrzebowal. Z drugiej
strony, z niedostatkiem kontroli, czyli zbytnim wycofaniem si¢ nauczyciela, pozo-
stawieniem ucznia samemu sobie w zmaganiach z wyzwaniami i oczekiwaniem od
niego calkowitej samodzielnosci w radzeniu sobie z trudnosciami czy sytuacjami
nietypowymi.

Osoby tutora i ucznia taczy wieZz pelna zaufania, ktéra ma sprzyjaé rozwojowi
intelektualnemu, emocjonalnemu i spotecznemu obojga. Uczen podlega silnym
wplywom ze strony tutora, a ze wzgledu na emocjonalng blisko$¢ moze tym bardziej
im ulega¢, gdyz relacja bliskosci moze prowadzi¢ do obnizenia stopnia krytycyzmu
wobec nauczyciela, a jednocze$nie zwigksza¢ podatnos¢ na zranienie z jego strony.
Obliguje to tutoréw do podjecia refleksji nad zakresem i glebokoscia wplywu, jaki
moga mie¢ na miodych ludzi w procesie formowania si¢ ich tozsamosci i u$wiado-
mienia sobie tego, jakie de facto postawy i zachowania modeluja u swoich uczniéw.

Czynniki ryzyka dla efektywno-etycznej relacji z uczniem mogg si¢ wiec wigzaé
z jednej strony ze zbyt duzym dystansem, brakiem lub niskim poziomem zaufania
w relacji uczen-tutor, brakiem poczucia bezpieczenstwa, a z drugiej strony ze zbyt
duza bliskoscia, ktéra zwigksza ryzyko zbytniego przekraczania granic i naruszania
indywidualnego, wewnetrznego, ,intymnego” $wiata ucznia.

PODSTAWOWE OBSZARY RYZYKA W RELACJI TUTORSKIE]

Odwotlujac si¢ do teorii samostanowienia (self-determination theory) Richarda
M. Ryana i Edwarda L. Deciego (m.in. 20004, 2000b, 2008) mozemy stwierdzi¢, iz
optymalnie wykorzystywana metoda tutoringu pozwala zaréwno tutorowi, jak i jego
uczniowi zaspokoi¢ wszystkie z trzech podstawowych, uniwersalnych potrzeb psy-
chicznych cztowieka: (1) potrzebe utrzymywania pozytywnych relacji z innymi, (2)
potrzebe autonomii oraz (3) potrzebe kompetencji. Zaspokojenie tych potrzeb sta-
nowi fundament dobrego, zréwnowazonego rozwoju i warunkuje wyksztalcenie
i podtrzymywanie takich kompetencji, jak: zdolnos¢ do samostanowienia, zdolno$¢
dziatania w oparciu o trwalg autonomiczng motywacje, zdolno$¢ do kreatywnosci
i produktywno$¢ w dziataniu, zachowanie dobrego samopoczucia oraz zdrowia psy-
chicznego (tabela 2).
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Tabela 2
Poczucie bezpieczeristwa, autonomii i kompetencji a etycznos¢ i efektywnos¢ tutoringu

POCZUCIE AUTONOMII I POCZUCIE KOMPETENCJI

+ -
=y

5] etyczna i efektywna relacja: etyczna, ale nieefektywna relacja:

o

< . . . . . . . . . .

g « emocjonalnie satysfakcjonujacy obie o ryzyko ostabiania wiezi i wzajemnego
2 strony interakcji tutoring do siebie zaufania na skutek frustracji
= « zadowolenie z siebie i partnera waznych dla siebie i partnera interakeji
E + « zadowolenie z jakosci wzajemnego celow

E kontaktu i wspolnie osiggnietych celéw  « ryzyko obarczania partnera odpowie-
> « dazenie do poglebiania relacji dzialno$cig za brak lub nieskutecznosé
g realizacji celow

=

[

Z

=

N

Q . . . .o .

= nieetyczna, ale efektywna relacja: nieetyczna i nieefektywna relacja:

-

o « ryzyko podwodjnej komunikacji « ryzyko wycofania si¢ z kontaktu

3] i tzw. ,,podwdjnego wiazania” o ryzyko zerwania interakcji

L . . . . .e

% . .ryzyk.o mstrumentz.ilnego tra.ktowama . ryzykq odwolania si¢ flo pozycji .for—

E - i wzajemnego .Inanlpul.ovxianla partne- malnej — wladzy .lub sity fizycznej '
& rami interakeji przez siebie po to, by « ryzyko stosowania przemocy fizycznej
S osiaggac swoje cele bez liczenia sie z badz symbolicznej w celu osiggania

S celami partnera/6w interakcji swoich celow

S

=%

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Moéwigc o niebezpiecznych skrajno$ciach w podejsciu do tutoringu warto zwrd-
ci¢ uwage na grupy docelowe, czyli beneficjentéw tej metody. Tutoring, jako metoda
wspomagania rozwoju jest czesto traktowany jako metoda pracy tylko z uzdolnio-
nymi, posiadajacymi jakie$ ponadprzecietne zdolnosci uczniami, jako metoda zare-
zerwowana dla elit lub tez jako metoda pomocy i interwencji w przypadku uczniéw
doswiadczajacych szczegdlnych trudnosci w procesie uczenia sie. Poniewaz jed-
nak zadaniem tutora jest indywidualna (w znaczeniu zindywidualizowana) praca
z uczniem, to warto zwrdci¢ uwage, iz ze wzgledu na owo indywidualne podejécie do
podopiecznego i przekonanie o potencjale drzemigcym w kazdym uczniu przynosi
réwniez niezwykfe rezultaty w pracy z uczniami okreslanymi potocznie jako przecigt-
ni. Jest wiec tutoring sposobem na odnajdywanie i wydobywanie oraz uswiadamianie
uczniom ich talentdw, predyspozycji, mocnych stron, ale tez tego wszystkiego, co ich
rézni od innych i co moze by¢ ich atutem w niektdérych sytuacjach (Brown, Ferrara,
2000; Cole, 2000).

Tutaj chcemy tylko zasygnalizowa¢ kolejny czynnik ryzyka w efektywno-
-etycznym korzystaniu z metody tutoringu w edukacji, jakim moze by¢ zbyt-
nia dominacja funkcji emancypacyjnej (wyzwalajacej) (por. Rorty, 1993), co
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moze skutkowa¢ niedostatkiem realizacji funkeji socjalizacyjnej (adaptacyjnej)
w procesie edukacji. Nadmierne zachwianie réwnowagi miedzy obiema funk-
cjami edukacji moze prowadzi¢ do istotnych negatywnych konsekwencji dla
dalszego funkcjonowania jednostek, ale takze do niekorzystnych zmian spo-
tecznych w najblizszym otoczeniu ucznia w postaci np. niszczacej rywalizacji,
~Wyscigu szczuréw’, braku tolerancji dla stabosci czy innosci, oceny pracy nauczyciela
na podstawie jedynie wielkosci koncowego efektu, a nie wysitku wlozonego w prace
z uczniami i postepdw, jakie uczynili w danym odcinku czasu (por. Brzezinska, 2012;
Brzeziniska, Rycielska, 2009).

TUTORING ROWIESNICZY

Tutoring réwie$niczy polegajacy na wspétpracy dwoch ucznidw, z ktorych jeden
ma wigksze do$wiadczenie, wiedze i poziom kompetencji w jakim$ obszarze, a drugi
dos$wiadcza trudnosci w danym zakresie, moze by¢ owocnie wykorzystywany jedynie
przy przyjeciu dos¢ paradoksalnego zalozenia, ze w pewnych obszarach to rowiesnik
ma wieksze mozliwosci i kompetencje w pracy ze swoim kolega, czyli innym uczniem,
poniewaz posiada podobne doswiadczenie i w wiekszym stopniu niz nauczyciel po-
dziela ze swoim réwiesnikiem pewien system znaczen oraz sposob rozumienia i prze-
Zywania $wiata.

Dla nauczycieli wykorzystujacych metode tutoringu réwiesniczego przy opacz-
nym rozumieniu jej sensu moze to by¢ okazja do nazbyt latwego delegowania zadan
i wycofywania si¢ z relacji edukacyjnej, szczegélnie w sytuacjach trudnych, zgodnie
z przekonaniem ,,niech lepiej kolega ci¢ nauczy” Tymczasem jest to forma uzupelnia-
jaca, a nie zastepujaca proces edukacyjny prowadzony przez nauczyciela. Rolg nauczy-
ciela jest koordynowanie i superwizowanie wspolpracy tutora i jego podopiecznych.
Zatem tutoring réwiesniczy jest narzedziem w pracy nauczyciela, jednym z wielu,
a nie okazja do ograniczania czy umniejszania swej nauczycielskiej pracy i pomniej-
szania swego wysitku czy wrecz chronienia siebie przed wysitkiem.

Z jednej strony wazne jest, aby nauczyciel byl dostepny i mogt udziela¢ pomocy
tutorowi, wtedy, gdy bedzie ona konieczna, ale z drugiej strony wazne jest, aby zbytnio
nie ingerowat w przebieg relacji miedzy uczniem-tutorem a uczniem-podopiecznym.
Zbytnie kontrolowanie tej relacji czy jej nadmierne formalizowanie moze prowadzi¢
do usztywnienia relacji i ograniczenia jej skutecznosci. Efektywno$¢ tutoringu réwie-
$niczego zasadza sie na blisko$ci i malym dystansie miedzy tutorem-uczniem a jego
podopiecznym, zwigzanym z podobiefistwem doswiadczen i podzielaniem systemu
znaczen, co skutkuje lepszym porozumieniem. Mimo iz réwie$nik nie ma przygo-
towania pedagogicznego, ma mala wiedze (deklaratywng) na temat procesu dydak-
tycznego i przebiegu procesu rozwoju, to jednak jest w stanie wielokrotnie lepiej
wyjasni¢ rézne zagadnienia i wspomdc opanowanie réznych umiejetnosci w sposob
dla dorostego nauczyciela czgsto niedostepny i nie do konca zrozumialy, szczegdlnie,
gdy cechuje go niski poziom zdolnosci do decentracji (por. Schaffer, 20004, 2000b).
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Monitorowanie procesu tutoringu réwie$niczego powinno przede wszystkim
obejmowac ryzyko manipulacji ze strony tutora i wykorzystywania swojej przewagi
w relacji silniejszy - stabszy. Tutor-uczen, gdy zbytnio dominuje w interakcji w znacz-
nym stopniu ogranicza aktywno$¢ rowiesnika, podobnie jak to si¢ dzieje przy zbyt
dominujacym nauczycielu-tutorze. To ryzyko dominacji jest szczegélnie wysokie
w zespolach klasowych, w ktorych rywalizacja przewaza nad kooperacja, uczniowie
maja niewiele okazji do realizowania wspolnych projektéw, a oceniani sg gtéwnie za
jako$¢ konicowych efektdw, a mniej za pomystowo$¢ w dochodzeniu do nich i wktad

pracy oraz osobisty wysitek.

Tabela 3

Negatywne konsekwencje wypaczet w stosowaniu tutoringu rowiesniczego jako metody

nauczania

DLA NAUCZYCIELA

DLA UCZNIA
- TUTORA

DLA UCZNIA
- DLA PODOPIECZNEGO

o delegowanie odpowiedzial-
nosci za przebieg i efekty
procesu edukacyjnego na
tutora-ucznia

« utrata kontroli nad przebie-
giem procesu edukacyjnego
i mozliwosci modyfikacji,
gdy proces ten zaczyna
zmierzaé¢ w niepozadanym
kierunku

« ostabianie kontaktu z
uczniami

« w efekcie ostabianie
zaufania uczniéw do siebie
ivice versa

« ryzyko uruchomienia efek-
tu wahadta, czyli dazenia
do odzyskania utraconej
czy ostabionej kontroli nad
uczniami poprzez nadmier-
ng kontrole ich zachowa-
nia takze w sytuacjach
typowych, nie wymagaja-
cych kontroli, ani nawet
obecnosci nauczyciela

poprzez fatwo$¢ wchodze-
nia w role eksperta — ryzy-
ko przyjecia tej roli wobec
innych uczniéw niezaleznie
od okolicznosci
ograniczona umiejetno$¢
pracy w grupie i wspdlnego
uczenia sie
wykorzystywanie swojej
przewagi w relacjach z
réwiesnikami takze w sytu-
acjach pozaszkolnych
ryzyko manipulacji i sto-
sowania przemocy wobec
rowiesnikow
niedostrzeganie korzysci
dla siebie i szans na wlasny
rozwoj w efekcie tutoringu
kolezenskiego - inni wiele
zyskuja dzigki mnie, a ja
nic z tego nie mam
poczucie bycia wykorzysty-
wanym przez nauczyciela

uzaleznienie si¢ od pomocy
kolegow-tutoréow — unika-
nie zadan samodzielnych,
niepodejmowanie zadan
bez wsparcia tutora
generalizacja tego efektu z
sytuacji trudnych i nietypo-
wych na sytuacje codzienne
i typowe

wzrost biernosci, zanik
tworczosci

ryzyko powstania syndro-
mu ,wyuczonej bezrad-
nosci”

umocnienie poczucia swo-
jej mniejszej wartosci jako
efekt poréwnan spotecz-
nych z uczniami-tutorami i
pelnienia niezmiennie roli
podopiecznego a nigdy, lub
bardzo rzadko albo w sy-
tuacjach mato znaczacych,
roli tutora wobec innych
réwiesnikow

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

Jesli tutoring réwiesniczy ma dobrze spelnia¢ swa role we wspomaganiu uczniow
w procesie rozwoju z jednej strony, a z drugiej w realizacji celéw edukacyjnych, to
konieczna jest czesta wymiana rdl tutor — podopieczny. Jesli niektorzy, i to wybrani
przez nauczyciela uczniowie stale wystepuja jako tutorzy, wzmacniajac w ten sposéb
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poczucie wlasnej wartosci i poczucie kompetencji w roznych obszarach, a inni sta-
le lub najczedciej ,,ustawiani” w roli ich uczniéw/podopiecznych upewniajq sie, ze
mniej potrafig, ciggle musza by¢ prowadzeni, wspomagani, kontrolowani, nauczani
czy douczani przez innych i musza korzysta¢ z ich pomocy, to moze to uruchamia¢
mechanizm samospelniajacego si¢ proroctwa (tabela 3), czyli utrwalania my$lenia
o sobie przez pryzmat pelnionych w tej interakgji rdl (jestem tutorem — zatem wiem
i umiem wigcej, lepiej ...; jestem podopiecznym — zatem nie wiem i nie umiem, sam nie
dam sobie rady).

PODSUMOWANIE

Czy jest granica, poza ktdra tutoring okazuje sie nieskuteczny? Czy jest to metoda
dobra na wszystko, zawsze i dla wszystkich? Staralysmy si¢ zwroci¢ uwage Czytelnika
na fakt, iz dobrze moze skorzysta¢ z tej metody jedynie refleksyjny praktyk, ktory
ma $§wiadomos¢ jej ograniczen i $wiadomos¢ dziatania réznych czynnikéw ryzyka.
Metody tutoringu nie da si¢ wprowadzi¢ do szkét jako obligatoryjnej, nie mozna zale-
ci¢ jej stosowania, bo jest/zaczyna by¢ popularna i gdzie indziej przynosi dobre efekty.
Wymuszenie jej realizacji na obojetnych, czy wrecz niechetnych nauczycielach moze
przynie$¢ znacznie wigcej szkody niz pozytku. Warto jednak wskazywaé na mozli-
woéci, jakie otwiera ta metoda zaréwno przed nauczycielem, jak i przed uczniami
i na zmiany, jakie moze zainicjowa¢ w polskim systemie edukacji na réznych etapach
ksztalcenia poczynajac od przedszkola, a na uczelniach wyzszych konczac. Warto
tez rozwazy¢ rézne problemy etyczne tak, aby tutoring, jako specyficzne spotkanie
dwojga ludzi - ucznia i tutora, ktére wykracza poza przekazywanie wiedzy i weryfi-
kacje jej przyswojenia (Czekierda, 2009) uczyni¢ waznym czynnikiem rozwoju obu
stron. Moze wlasnie tutoring jest tym, co uruchamia 6w trzeci Batesonowski poziom
edukacji nie tylko u ucznidw, ale takze u nauczycieli?

Nasze rozwazania zakonczymy krétkim podsumowaniem, wskazujacym nauczy-
cielom wedlug nas najistotniejsze cechy tutoringu, czyli to czym moglby, a czym nie
powinien by¢:

»

4

dyskretna kontrola zamiast ciaglej kontroli, sledzenia kazdego kroku, kazdego
posuniecia ucznia,

dyskretna pomoc i bycie dostepnym, gotowym do udzielania minimalnej,
koniecznej do samodzielnego poradzenia sobie z zadaniem pomocy zamiast
wyreczania i narzucania si¢ z pomoca,

» wsparcie emocjonalne, czyli towarzyszenie zamiast pozostawiania samemu so-
bie i w sytuacjach trudnych i w sytuacjach odnoszenia sukcesu, doswiadczania
silnych emocji pozytywnych,

cierpliwo$¢, wyrozumialto$é, czasem nawet wielkodusznos$¢ zamiast pogania-
nia, surowosci i bezwzglednosci w egzekwowaniu umoéw,

» wiara w mozliwosci i umiejetnoéci ucznia zamiast demonstrowania swojej
przewagi, pordwnywania ze sobg czy z bardziej kompetentnymi réwiesnikami,

»

4

4
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» czeste wyrazanie zadowolenia w sposob werbalny i pozawerbalny, jak najbar-
dziej konkretnie poprzez odnoszenie si¢ do okreslonych zachowan i sytuacji
zamiast braku wyrazania zadowolenia, nagradzania rzeczowego lub ogdlniko-
wego wyrazania pochwal,

» zostawianie pola do samodzielnych decyzji i pola do samodzielnych dzialan
zamiast prezentowania i narzucania swojego zdania,

» przyzwolenie na metode prob i btedéw, zachecanie do poszukiwan, reflek-
sji i wyciagania wnioskéw zamiast podawania gotowych rozwigzan i nazbyt
szybkiego oceniania.
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TRADITIONAL TUTORING AND PEER TUTORING: ETHICAL ASPECTS

ABSTRACT: The authors of the article indicate a variety of ethical issues concerning
the functions of tutoring in education, both the traditional as well as peer tutoring.
They claim that, the basic condition for ethical, and yet effective, tutoring relationships
lie in the accordance to the concept of self-determination by Deci and Ryan - meeting
the basic and universal needs by both partners of this interaction, namely the needs
of relatedness and security, autonomy as well as competence. Becoming aware of, and
taking into account these aspects may contribute to more effective and more ethical
usage of tutoring in educational practice. The authors encourage detecting risk areas
and factors in tutoring relationships (e.g. the risk of manipulating oné’s partner) in
order to minimize their impact on the relationship between a tutor and a tutee, which
seems beneficial to the development of both parts of tutorial interaction.

KEYWORDS: ethical aspects, ethics and efficiency of tutoring, peer tutoring, risk
factors in tutoring relationships, traditional tutoring.
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