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Ludmita Rycielska
Instytut Studiéw Spofecznych, Uniwersytet Warszawski

Obrazowg metaforg dla metody tutoringu moze by¢ gra w ping-ponga lub w
tenisa. Tutor serwuje piteczke, a student odbija, robigc to stopniowo coraz
sprawniej.(...) To oczywiste — jeden z partnerdw jest bardziej
doswiadczony, ale potrzeba obydwu, by gra mogfa zaistniec, toczy¢ sie.

(Zbigniew Petczynski, Oxford)
Spotkanie dwdch oséb jako cel edukacii

Tutoring to spos6b nauczania majacy swe korzenie w starozytnej Grecji, a w czasach

nowozytnych do dzisiaj praktykowany na uniwersytetach Oxford i Cambridge.

Idea tutoringu opiera sie na zindywidualizowanym podejsciu do studenta, gdzie profesor-tutor jest jednoczesnie
nauczycielem i swego rodzaju akademickim przewodnikiem, a student aktywnym partnerem w sytuacji edukacyjne;j:

® osoby tutora i ucznia-studenta taczy wigz petna zaufania, ktéra ma sprzyja¢ gtownie rozwojowi intelektualnemu i
spotecznemu studenta,
= gtdwnym narzedziem wykorzystywanym w futoringu akademickim jest debata pomiedzy tutorem a studentem (czasem

grupa dwdch, trzech studentéw), do ktorej student przygotowuje sie poprzez liczne lektury, samodzielng prace z tekstem
oraz niemnigj liczne samodzielnie pisane, nastepnie recenzowane i omawiane w trakcie spotkan z tutorem eseje.

Biorac pod uwage $ciezke rozwoju studenta w Oxford i ucznia w gimnazjum na Dolnym Slasku
oraz rbznice kulturowe i organizacyjne miedzy szkotg polskg a anglosaska, warto pokusi¢ sie o refleksje
nad tym, jak z perspektywy psychologicznej moze wyglada¢ tutoring w polskiej szkole. Warto
sprobowa¢ odpowiedzie¢ na pytania: czy tutoring w szkole spetnia inne cele niz w klasycznym modelu
Oksfordzkim?; w jaki sposob zaréwno nauczyciel-tutor, jak i uczeh mogg do nich dazy¢?; co moze
przynies¢ tutoring uczniowi, a co nauczycielowi? Zatem: czym jest tutoring rozwojowy w perspektywie
psychologicznej? Czym sie rézni od klasycznego modelu Oxfordzkiego? Czym moze by¢ spotkanie
tutorskie w polskiej szkole?

Tutoring rozwojowy

Jesli rozwoj czlowieka to wspélne przedsiewziecie jego i innych ludzi (Schaffer, 1994a), a
spotkania tutorskie sg tego typu wspdinym dziataniem realizowanym przez ucznia i nauczyciela-tutora,
to tutoring daje szanse rozwoju zaréwno uczniowi, jak i nauczycielowi. Nauczyciel-tutor nie jest jednak
rownorzednym partnerem w interakcji z uczniem, jest raczej mediatorem pomigdzy dynamicznymi i
plastycznymi mozliwosciami ucznia, a Srodowiskiem, w ktérym on zyje i dziata (Feuerstein, Feuerstein,
1994). Tutor dostarcza stymulacji uczniowi do eksplorowania rzeczywistosci, dostarcza mu wiedzy, to
samo robi uczen wzgledem niego. Wszystko to dzieje sie w przestrzeni okreslonej przez wczesniej
wytyczone przez tutora, przy udziale ucznia, cele, przy czym cele rozwojowe przynajmniej ogoinie

powinny byC okreslone na poczatku interakcji tutorskiej. Z kolei sposob ich osiggania musi by¢
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dynamiczny, zmienny, zalezny od momentu rozwoju tak ucznia, jak i tutora, uwzgledniajgcy zmiany w

srodowisku, a takze poszukiwania, nowg wiedze i doSwiadczenia ucznia oraz tutora.

Podczas gdy tutoring akademicki obejmuje roine okreslone obszary wiedzy i umiejetnosci,
to poprzez tutoring rozwojowy uczefi ma szanse rozwijaé gtownie umiejetnosci i wiedze humanistyczna,
umiejetnosci spoteczne i organizacyjne, komunikacyjne, szerzej - KOMPETENCJE OBYWATELSKIE.

Interakcja tutorska przynosi efekty w postaci wytworzenia i wzmocnienia kluczowych kompetencji w procesie
edukacyjnym (ZALECENIE PARLAMENTU EUROPEJSKIEGO | RADY z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji
kluczowych w procesie uczenia sie przez cafe zycie):

- porozumiewanie sie w jezyku ojczystym - efektywne wspotdziatanie w zespole
- porozumiewanie sie w jezykach obcych - rozwigzywanie probleméw w tworczy sposéb
- skuteczne porozumiewanie si¢ w réznych sytuacjach - kompetencije spoteczne i obywatelskie
- umiejetno$¢ uczenia sie - aktywnos¢, wychodzenie z inicjatywa i przedsiebiorczosé
- planowanie, organizowanie i ocenianie wtasnego uczenia | - $wiadomos¢ i ekspresja kulturalna
sie

Praca metodg futorskq moze stac sie dla nauczyciela nowym sposobem i ptaszczyzng interakcji
Z uczniami, ale jednoczesnie waznym sposobem stymulowania samorozwoju, budowania wsparcia
zawodowego w grupie kolegdw-nauczycieli, a takze przyczyng tworzenia nowych, trwatych sieci

spotecznych.

Tutoring — akademicki i rozwojowy - daje nadzieje na:

= zapobieganie wypaleniu zawodowemu u nauczycieli

® stworzenie na zasadzie samoorganizacji i samopomocy grup wsparcia zawodowego

= osobowy rozwdj wszystkich uczestnikdw szkolnej spotecznosci

® ciggte uczenie sie oraz podnoszenie zawodowych i spotecznych kompetenciji nauczycieli
® na zmiang polskiej szkoty na miejsce sprzyjajace rozwojowi wszystkich jej uczestnikow

Edukacja jest interwencja

Dziatalno$¢ edukacyjna nauczycieli czy rodzicbw ma zawsze charakter podwdjnej interwencii
(Brzezinska, 1997, 2000b): w rzeczywisto$¢ indywidualng ucznia / dziecka (w jego prywatny Swiat — w
Swiat jego sensow) oraz w rzeczywistos¢ spoteczng (w kulturowy Swiat znaczen), stanowigcg wazny
kontekst rozwoju tej pierwszej. Jest interwencjg w sensie podwojnym, po pierwsze dlatego, ze zawsze
jednocze$nie narusza i przekracza granice owych dwdch rzeczywistosci i po drugie dlatego, iz
nastawiona jest na wywotanie w obu nich zmiany. Kazda zmiana w wewnetrznym $wiecie jednostki
predzej czy pdzniej pocigga za sobg zmiany jej sposobdw dziatania i w konsekwencji zmiany w
otaczajacej jg rzeczywisto$ci spotecznej, i zwrotnie — kazda zmiana w $rodowisku jej zycia i dziatania,
czy to fizycznym czy spotecznym, “wymusza” na niej zmiane dotychczasowych sposobdw dziatania, i w
konsekwencji zmiane jej prywatnego $wiata znaczen. A zgodnie z teorig systemdw dynamicznych
(Thelen, 2005) kazda zmiana dotyczaca jednostki jest czynnikiem pociggajacym za sobg czyli

wywotujacym zmiany w funkcjonowaniu powigzanych z nig 0séb, grup, instytucji i w najblizszym dlan
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otoczeniu — lokalnej spotecznoéci, grupie sasiedzkiej, wspdinocie parafialne;.

Wszystkie te subsystemy i systemy funkcjonuja, jak naczynia potaczone — poczatkowa zmiana
indywidualna w funkcjonowaniu ucznia i/lub nauczyciela, jak kamieh rzucony w wode wywotuje coraz
stabsze, co prawda, w miare uptywu czasu ale tez i coraz szersze kregi i pozostawia swdj $lad w
funkcjonowaniu rodziny ucznia (nauczyciela), w jego réwiesniczej grupie odniesienia, w funkcjonowaniu
bliskich mu oséb, w dziataniu catej rodziny (zespotu uczniéw, zespotu nauczycieli), organizacji czy
instytucji (szkofa jako catos¢; spotecznos¢ sasiedzka).

Swiadomy swej odpowiedzialnoéci ojciec, matka, wychowawca, nauczyciel, opiekun czy tutor
zawsze bedzie stawiat sobie pytania o to, jakie bedg badz mogg by¢ konsekwencije jego dziatan — tu i
teraz i w przyszto$ci, ale sg to rdzne pytania w zalezno$ci od tego, jakg perspektywe przyjmuje sie jako

punkt wyjscia:

myslenie kategoriami celéw / zadan instytucji (szkoty,
rodziny) lub swych powinnosci / obowiazkéw wzgledem
spoteczenstwa w roli nauczyciela badz rodzica:

myslenie kategoriami potrzeb dziecka czy nastolatka
(ucznia):

® czego najbardziej w tym momencie swego zycia = jakie musi opanowa¢ kompetencie, bo sg one ,kluczowe”

potrzebuje? z jakiego$ punktu widzenia?
® co sprawia mu trudno$ci, a z czym samodzielnie dobrze = jle ma na to czasu i jakiej wymaga pomocy, by byto to w
sobie radzi? tym czasie mozliwe?

= jak ustala¢ priorytety w sytuacji koniecznosci
egzekwowania jednoczesnie wielu réznych wymagan?

= co moze by¢ dla niego prawdziwym wyzwaniem?
= w jakich obszarach dziatania mozna wycofa¢ sie z

udzielania pomocy i ,pusci¢ na gteboka wode”, a kiedy, w
jakich sytuacjach trzeba bezwzglednie by¢ obecnym?

® jakie zadania, okazje do dziatania, sytuacje czyli —
ogolniej oferty — i jak formutowane uruchomig
samodzielne dziatania eksploracyjne, a jakie je

= jak ustalac kryteria ewaluacji procesu osiggania celdw i
jakosci efektow koricowych?

= jakie wymagania czy umowy nalezy bezwzglednie
egzekwowac, a co podlega negocjacjom, wreszcie
zrodtem jakich wyzwan czy umow moze by¢ sam uczen?

ograniczg?

W praktyce edukacyjnej — szkolnej, rodzicielskiej - nie da sie wydzieli¢ dziatan stuzacych tylko
jednemu celowi, np. rozwojowi ucznia lub realizacji programu ksztatcenia. Dziatania, jakie Swiadomie i
niesSwiadomie podejmujg rodzice i nauczyciele stwarzajg sytuacje, w ktorych uczniowie tez podejmujg
jakie$ dziatania i w ich rezultacie gromadzg doswiadczenia zmieniajgce sposob ich zachowywania sig,
wiedze o otoczeniu i 0 sobie, sposdéb myslenia, drogi samorealizacji, wreszcie styl spotecznego
funkcjonowania. Ksztattujgc okreslone zachowanie, w takiej a nie innej sytuacji, oddziatujemy jednak
zawsze na catg osobe zyjacq i dziatajgcq w okreslonym kontek$cie spotecznym (por. koncepcja Thelen,
2005). System potrzeb i dgzen oraz lezacych u ich podtoza warto$ci z jednej strony, a z drugiej - sposob
myslenia o sobie i 0 $wiecie i wszystkie dotad zgromadzone do$wiadczenia zyciowe - to wszystko ma
wptyw na gotowo$¢ do uczenia sie tak nauczyciela, jak i ucznia i jego rodzicow.

Zatem struktury poznawcze, osobowos$¢ i relacje spoteczne charakterystyczne dla obu stron
oraz warunki zycia — ucznia i nauczyciela, rodzicoéw i dziecka - stanowig istotny kontekst wewnetrzny i

zewnetrzny ich funkcjonowania indywidualnego i funkcjonowania w relacji ze sobg (por. Brzezifiska,
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2000a). Zmiana w jednym obszarze nie pozostaje bez znaczenia dla pozostatych obszaréw. Z tego
punktu widzenia wazne jest, by nauczyciel zdawat sobie sprawe z tego, iz konsekwencje jego dziatan
majg zawsze charakter jednoczesnie bliski i daleki, bezposredni i posredni, powierzchniowy i gteboki, a
,produkty uboczne” nie zawsze majq charakter pozytywny. Wazne jest wigc, by takze perspektywa
czasowa dla podejmowanych przez niego dziatan byta jak najszersza oraz uwzgledniata jednoczes$nie
wymiar indywidualny i spoteczny funkcjonowania cztowieka (Brzezifska, Appelt, Zidtkowska, 2008).
Edukacja jest interakcja

W procesie ksztatcenia mamy do czynienia z interakcjg spoteczng i to edukacyjng interakcja
spoteczng, kiedy to intencjq przynajmniej jednej ze stron jest spowodowanie okreslonej zmiany u
partnera interakcji. Kierunek tej zmiany, jej zakres, intensywno$¢, stosowane sposoby i Srodki jej
wywofania oraz wzmocnienia to wszystko jest na planie dalszym i przybiera okreslony ksztatt w
zaleznosci od cech owej interakcji edukacyjnej. W procesie edukacji nauczyciel i uczen, tak jak rodzic i
dziecko, wchodzg w specyficzng relacje. Od jej jakosci zalezg efekty uzyskiwane we wszystkich
obszarach odnoszacych sie do realizacji celéw stricte edukacyjnych (realizacja ,programu”), celow
zwigzanych z indywidualnym rozwojem partneréw interakcji oraz celow zwigzanych z funkcjonowaniem
grup, w jakich oboje sg ,zanurzeni”. Te trzy watki — edukacyjny, zmiany indywidualnej i zmiany grupowe;
— konstruujg przestrzen, w jakiej wszyscy partnerzy interakcji edukacyjnej sie poruszajg — albo
Swiadomie albo ,po omacku”. W zaleznosci od tego, jak przebiega interakcja edukacyjna (wg zatozen
modelu A, B, C lub D) takie bedq jej skutki odno$nie do trzech wspomnianych watkéw (Brzezinska,
2000c) (por. Tab. 1).

W modelu czwartym (D), jedynym, ktory stanowi¢ moze podstawe tutoringu, mamy do czynienia
z prawdziwie podmiotowg (dwu-podmiotowa) relacjg ucznia i nauczyciela. Dla obu stron bowiem wazny
jest partner jako osoba wraz ze swym systemem warto$ci, bogactwem doswiadczen zyciowych, wiedzy
i umiejetnoéci w réznych dziedzinach. Ow dwupodmiotowy charakter interakcji nauczyciel — uczen
przenosi si¢ — zgodnie z zasada dziatania systemow dynamicznych - na inne interakcje: nauczyciel —
nauczyciel, nauczyciel - rodzice, uczen — uczen, uczen - rodzice.

Zatem tworzenie spotecznego, bogatego i co wazniejsze zroznicowanego, Srodowiska uczenia
sie staje sie tu jednym z wazniejszym wspdlnych zadan - spotecznosci nauczycieli, ucznidw i ich
rodzicow. Istota dwu- i wielopodmiotowych interakcji sprowadza sie do tego, iz partnerzy podzielajg
wspdlny system znaczen. Nie jest on narzucony czy nadany jako gotowy przez zadng ze stron, ale
wspdlnie w toku dtugotrwatego procesu negocjowania wypracowywany. Stanowi on wspdlny uktad
odniesienia dla wszystkich, ktorzy w procesie tym uczestniczyli. Nigdy nie pokrywa sie catkowicie z

prywatnym systemem znaczen poszczegoinych osob (nauczycieli, uczniow i ich rodzicow).
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Tab.1. Modele interakcji edukacyjnej

Model A: PRZYZWOLENIE
uczer = nauczyciel UCZEN
® spontaniczna aktywnos$¢ ucznia i dostosowujgca sie do
niej aktywno$¢ nauczyciela czyli dominujaca pozycje
zajmuje uczen, a dziatania nauczyciela sg mu
podporzadkowane i wynikajg z rytmu jego aktywnosci:

nauczyciel nastawiony jest na szybkie i trafne
rozpoznawanie potrzeb ucznia i dopasowywanie do nich
swej oferty edukacyjnej czyli petni funkcje instrumentaing
wzgledem jego zachowan i potrzeb *
. . R . . . . NAUCZYCIEL
nie moze wejs¢ z nimi w petni podmiotowa relacje, gdyz
sam zostat uprzedmiotowiony - sprowadzony do roli

narzedzia zaspokajajacego jego potrzeby i
zainteresowania
Stowa - klucze: bezpieczenstwo, akceptacja, zrozumienie, MODEL A: PRZYZWOLENIE
wsparcie i pomoc, atrakcyjno$¢ oferty edukacyjnej,
pozytywne informacje zwrotne.

Model B: NAKAZ

nauczyciel = uczen NAUCZYCIEL UCZEN

® zaplanowana aktywno$¢ nauczyciela i kierowana przez
niego aktywnos$¢ ucznia czyli dominujgca jest pozycja
nauczyciela, jako organizatora i kontrolera procesu
ksztatcenia

® nauczyciel jest “narzedziem” realizacji oferty edukacyjnej,
a uczen sprowadzony do roli biernie poddajacego sie
stosowanym przezen procedurom, jest traktowany przez
nauczyciela takze instrumentalnie, jako “materiat do

obrébki”
Stowa - klucze: “program” ksztatcenia” - cele oraz $rodki \4
ich realizacji czyli dobér odpowiednich tresci, segmentacja, MODEL B: NAKAZ

zestaw zadan, organizacja czasu i przestrzeni do dziatania,
system kar i nagréd, zestaw narzedzi do oceny postepéw

Model C: KONFLIKT
nauczyciel =X« uczefi

Uczen

® |inie dziatania — ucznia i nauczyciela — czyli linia
spontanicznej aktywnosci ucznia i zaplanowanej, dgzacej
do kontrolowania go aktywnosci nauczyciela krzyzujg sig i
nierzadko wchodza w konflikt

® obie strony dziatajg zgodnie z wiasnym programem, przy
czym uczenh dazy do zaspokojenia swoich potrzeb, a KONFLIKT
nauczyciel swoich i to doprowadza do konfliktu dwéch

czesto catkowicie sprzecznych ze sobg tendenc;i / \

® nauczyciel dysponuje znacznie wigksza wtadzg (sitg), a
wiec i Srodkami przymusu (dyscyplinowania) moze
powodowaé, aby uczen zaczat realizowac jego program

Stowa - klucze: napiecie, przymus, wymagania, potrzeby,

formalna i nieformalna struktura dziatania, kolekcja MODEL C: KONFLIKT

informacji

NAUCZYCIEL




Brzeziriska, A. I, Rycielska, L. (2009). Tutoring jako czynnik rozwoju ucznia i nauczyciela. W: P. Czekierda, M. Budzynski, J.
Traczynski, Z. Zalewski, A. Zembrzuska (red.), Tutoring w szkole. Miedzy teorig a praktykq zmiany edukacyjnej (s. 19 — 30).
Wroctaw: Towarzystwo Edukaciji Otwartej.

Model D: WSPOLPRACA
nauczyciel < uczen NAUCZYCIEL

® skoordynowana aktywnos$¢ ucznia i nauczyciela czyli ich
wspdtdziatanie oparte na wynegocjowanym i przez to
czesciowo wspdlnym (uwspolnionym) systemie znaczen i
celow dziatania

réwnie wazna jest osoba ucznia, jak i osoba nauczyciela

podejmowane dziatania stajg sie wspdlnym zadaniem,

wspolnym przedsigwzieciem, a naturalna roznica w \
poziomie kompetencji (w roznych obszarach raz na
korzy$¢ ucznia, raz nauczyciela) tworzy napiecie
stymulujace do podejmowania zadan raz wspdlnie, a raz
samodzielnie

Stowa - klucze: wspotpraca i dialog, wymiana wiedzy i Vv
doswiadczen, wzajemno$¢, ,wktad” do interakcji

UCZEN

Inny uczen
Inny uczen

EWZ czyli
epizod wspdinego
Zaangazowania
(Schaffer, 1994b)

MopEL D: WSPOLPRACA

Zatem w interakcjach o charakterze podmiotowym uczestniczg osoby jednoczes$nie ze swymi
witasnymi prywatnymi systemami znaczen, ktére okre$laja kierunki i dynamike podejmowanych przez
nie samodzielnych dziatan, jak i z podzielanym z partnerem (partnerami), wspélnie wynegocjowanym
systemem znaczen, stanowigcym podstawe wspolnych dziatan.

Edukacja jest spotkaniem 0s6b o réznych kompetencjach

Nauczyciele i uczniowie, niezaleznie od tego, jak duza roznica wieku ich dzieli majg podobne
potrzeby zwigzane przede wszystkim z poczuciem bezpieczenstwa i jednocze$nie potrzebg
respektowania ich autonomii. Zaspokojenie jednocze$nie obu tych potrzeb - bardzo trudne w
warunkach takiej instytucji, jak szkota — to warunek niezbedny tego, by dziatania i jednej i drugiej strony
mogly mieC charakter tworczy i jednocze$nie otwarty na potrzeby partnera. Pogodzenie tych dwoch
potrzeb tak po stronie nauczyciela, jak i po stronie uczniow to, inaczej mowiac, warunek tego, by ich
zwigzek byt nie tylko owocny w sensie realizacji zatozonych celéw edukacji, ale takze tego, by byt dla
obu stron osobiscie satysfakcjonujacy.

Dobry zwigzek nauczyciela i uczniow to taki, w ktérym obie strony bez obaw o naruszenie
granic wiasnej autonomii i prywatno$ci oraz o ograniczenie swej niezaleznosci wchodzg w bliskie ze
sobg kontakty, dajace im poczucie zrozumienia i wsparcia ze strony partnera interakcji. Z drugiej strony,
dobry zwigzek to taki, w ktorym niezalezne, swobodne dziatanie, realizowanie swoich potrzeb
indywidualnie, bez uzgadniania tego z partnerem interakcji nie narusza owego ,bazowego” poczucia
bezpieczenstwa (por. Logan, 1986). Inaczej méwigc, niezalezno$¢ w dziataniu nie budzi obaw o
naruszenie bezpieczenstwa, a bliskos$¢ i poczucie bezpieczenistwa nie ograniczajg autonomii i swobody
tworczej, nie kojarzg sie z ustawiczng kontrola.

Aby to byto mozliwe w relacjach nauczyciela z uczniami muszg pozostawa¢ w réwnowadze

cztery elementy: kompetencje nauczyciela, kompetencje uczniéw, stosowne do jednych i drugich
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wymagania o charakterze wyzwan, i stosowne do wyzwan oraz réznorodne w formach wsparcie i
pomoc. Tylko wtedy uktad wzajemnych — jednostronnych, dwustronnych czy wielostronnych - relacii
miedzy nauczycielem i uczniami oraz migdzy samymi uczniami i samymi nauczycielami tworzy
prawdziwie stymulujgce obie strony do rozwoju $rodowisko spoteczne.

Edukacja jest stawianiem wymagan i pomaganiem w ich spetnianiu

Analiza procesu ksztatcenia od strony dopasowania oferty (programu) do poziomu gotowo$ci
potencjalnych odbiorcéw wskazuje na dwa wazne aspekty. Pierwszy to liczenie sie z osoba, ku ktdrej
edukacja sie zwraca, uwzglednianie jej aktualnego poziomu kompetencji czyli rozpoznanie tzw. strefy
aktualnego rozwoju wg Wygotskiego (1971), ktérg wyznacza ,poziom rozwoju funkcji psychicznych, jaki
uksztattowat sie (...) w rezultacie przejscia pewnych juz zakonczonych cyklow rozwoju” (op. cit., s. 541).
Drugi to poszukiwanie ,miejsc wrazliwych”, od ktérych proces edukacji mozna rozpoczat. Wg
Wygotskiego warunkiem koniecznym dobrania trafnej metody postepowania jest rozpoznanie tzw. strefy
rozwoju najblizszego. Dotyczy ona tych umiejetnosci, ktore dopiero sie rozwijajg i okresla jg ,roéznica
migdzy poziomem rozwigzywania zadan dostepnych pod kierunkiem i przy pomocy dorostych a
poziomem rozwigzywania zadan dostepnych w samodzielnym dziataniu” (Wygotski, op. cit., s. 542; por.:
Brown i Ferrara, 1994; Cole, 1995).

Takie podwojne nastawienie na osobe uczacego sie (co potrafi wykona¢ samodzielnie, a w
czym trzeba mu pomagac¢) czyni edukacje bardziej podmiotowg w tym sensie takze, iz nie tylko
ksztattuje nowe kompetencije, ale takze daje mozliwos¢ poszerzania poczucia kompetencji, a w efekcie
poczucia sprawstwa, poczucia wptywu na zdarzenia zachodzace wokdt jednostki, daje jej poczucie
bycia aktorem i kreowania biegu zdarzen, przeciwdziata ksztattowaniu si¢ poczucia bycia pionkiem w
rekach swego nauczyciela (czy ucznia w modelu A) i biernego podlegania jego oddziatywaniom oraz

ulegania wptywom otoczenia.

Po co jest potrzebny uczniowi nauczyciel-tutor?

® Zrodio granic okre$lajacych, co wolno, a czego nie wolno, co jest, a co nie jest zgodne z normami i umowami
spotecznymi,

= Zrodto wymagan i wyzwan poznawczych oraz spotecznych, stymulujacych rozwdj ucznia, wskazujacych mu kierunki
dziatania i oczekiwane efekty,

= Zrodio poczucia kompetencii i satysfakciji z dziatania oraz osigganych wynikéw,

= wsparcie instytucjonalne jako przedstawiciel ,szkoty”; w relacji interpersonalnej i w relacjach grupowych; wsparcie
poznawcze, emocjonalne, czasami takze rzeczowe (por. Sek, 2001; Sek, Brzeziriska, 2008).

Edukacja moze by¢ czynnikiem rozwoju ucznia i nauczyciela
Szkota kazdego szczebla jest instytucjg, od ktorej spoteczenstwo oczekuje spetniania
okre$lonych funkcji (por. Rorty, 1993) (por. Rys.1.). Ma ona przygotowywaé - poprzez wyposazanie w

wiedze i umiejetnosci - do dalszego ksztatcenia oraz do podjecia aktywnosci zawodowej. Inaczej to
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ujmujac, opuszczajacy jq absolwenci powinni umie¢ wywigzywaé sie z naktadanych na nich przez
spofeczenstwo zadan. Funkcja socjalizujaca (adaptacyjna) wigze sie wiec z przygotowywaniem
uczniéw do podejmowania réznych zadan po opuszczeniu szkoty w sposéb nie naruszajacy porzadku
spotecznego. Druga podstawowa funkcja to funkcja wyzwalajaca (emancypacyjna) - wigze sie ona z
organizowaniem takich warunkow dziatania w szkole, aby potencjaty poszczegdinych uczniow mogty sie
wyzwala¢ i realizowac.

Obie funkcje pozostajg wzgledem siebie w pewnym napieciu, czasami w konflikcie. Kazda
szkota, kazdy nauczyciel musi wiec poszukiwa¢ miedzy nimi stale na nowo réwnowagi, jezeli nie chce
narazi¢ sie na zarzuty spoteczenstwa, iz nie wywigzuje sie z natozonych zadan i jednoczesnie chce
unikngC oporu pojawiajacego sie ze strony uczniow, gdy nie beda mogli zaspokaja¢ waznych dla siebie
indywidualnych potrzeb. Zbytni nacisk na funkcje socjalizujacg grozi indoktrynacijg i ograniczeniem lub
nawet zablokowaniem rozwoju indywidualnosci poszczegdlnych uczniéw (i nauczycieli takze). Zbytni z
kolei nacisk na funkcje emancypacyjng grozi w konsekwencji ksztattowaniem ludzi nie umiejacych sie
przystosowac do warunkow zycia poza szkotg czy poza relacjg nauczyciel-uczen.

Obie funkcje w takim samym stopniu odnoszg sie tak do ucznidw, jak i do nauczycieli, szerzej -
do wszystkich uczestnikow szkoty - jej pracownikdw i rodzicow. Przerost funkcji socjalizujgcej w
odniesieniu do nauczycieli grozi im utratg witasnej indywidualnosci i auto-instrumentalizacjg (sami
zaczynajg siebie traktowac jako “narzedzie” realizacji programu). Przerost funkcji emancypacyjnej w
odniesieniu do nauczycieli i innych pracownikow szkoty grozi z kolei tym, iz statutowe cele szkoty
przestang byc¢ realizowane, a jej ,klienci” czyli gtownie uczniowie, ale i ich rodzice mogq zaczaé by¢
traktowani jako ,przedmioty” w procesie zaspokajania indywidualnych potrzeb pracownikéw szkoty, np.

programu tutorskiego.

Szkota optymalnie funkcjonujaca czyli realizujaca jednoczesnie we wtasciwym wymiarze funkcje socjalizujaca (np.
poprzez tutoring akademicki) oraz funkcje emancypacyjna (np. poprzez tutoring rozwojowy) to taka, ktora:

e stosunkowo szybko i fatwo adaptuje sie do naciskow wewnetrznych (np. zmiana potrzeb i zainteresowan uczniéw i
nauczycieli, zmiana kwalifikacji nauczycieli) i naciskéw zewnetrznych (np. zmieniajace sie potrzeby rynku pracy) — jest
mobilna i dziata elastycznie,

e sama radzi sobie z trudnosciami korzystajac ze swych wewnetrznych i zewnetrznych zasobéw - jest twércza, petna
inicjatywy, nie zatrudnia specjalistéw do rozwigzywania swoich probleméw, poza sytuacjami krytycznymi,

o jest efektywna czyli realizuje z powodzeniem swe podstawowe zadania we wszystkich obszarach - ksztatcenia,
rozwijania indywidualnych zainteresowan, dziatalnosci organizacyjnej czy prowadzonej na rzecz praktyki spotecznej
oraz najblizszego $rodowiska (np. spotecznosci lokalnej),

e jest wysoce etyczna w swych dziataniach podejmowanych na rdznych polach czyli podejmowane dziatania zgodne sg
z systemem wartosci podzielanym przez wigkszo$¢ uczestnikow szkoty.

Aby takie optymalne funkcjonowanie byto mozliwe musza by¢ spetnione pewne warunki sine qua non

® jasnos¢ regut dotyczacych funkcjonowania szkoty - regulujg one zachowanie wszystkich uczestnikéw szkoty i znane sg
wszystkim uczestnikom,

® drozno$¢ kanatdw informacji - pionowych, poziomych oraz miedzy szkotg a rodzinami uczniow,

= federalny styl dziatania szkoly - wzgledna autonomia osob i grup (struktur formalnych i nieformalnych istniejacych w
szkole) przy jednoczesnym ich wzajemnym powigzaniu, dobrym przeptywie informacji i dobrej kooperacii.
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Edukacja wykorzystujaca metode tutoringu jako okazja do zréownowazonego rozwoju ucznia i
nauczyciela

Przyjecie jako podstawowego modelu D w mysleniu o edukacji, i to edukacji realizowane;
gtéwnie metodq tutoringu, oznacza, iz podstawowa forma aktywno$ci tak nauczycieli, jak i ucznidw to
dialog i negocjowanie tak, aby doj$¢ do uwspdlnienia podstawowych znaczen odnoszacych sie do wizji i
celéw dziatania. Programy dziatania, jakie wynikajg z owej uwspoinionej wizji (i zestawu celdw) majg
charakter otwarty, jak nazwali to Wood i Bruner (Wood, 1995; takze Schaffer, 1994a) majg charakter

rusztowania (ang. scaffolding).

TUTORING

1. jest oparty na relacjach pionowych — dopetnianie sie nauczyciela i ucznia

2. nauczyciel i uczen rdznig sie poziomem kompetencji w jakim$ obszarze

3. relacja ma charakter ,ekspert — nowicjusz”

4. pracujg w parze (najczesciej, cho¢ czasami nauczyciel pracuje jednoczes$nie z kilkoma uczniami)
5. podstawa ich kontaktu jest wymiana zasobdw

ZNACZENIE RUSZTOWANIA

Tutoring akademicki Tutoring rozwojowy

= wskazuje na problemy istotne, osiowe, zagadnienia | ® wskazuje na podstawowe wartosci i ich role jako
“weztowe”, ktorych poznanie stanowi o zrozumieniu wewnetrznego uktadu odniesienia, standardu oceny,

danego obszaru wiedzy busoli w Zyciu, szczegdlnie w sytuacjach trudnych
® pozwala uczniowi przede wszystkim na odréznianie | ® zacheca do ujawniania ich, rozmawiania o nich,
kwestii waznych, zasadniczych od szczegotowych dyskutowania, wskazywania obszarow ,zgody” i
" umozliwia uczniowi tworzenie struktur wiedzy wg | -Miezgody’, podobierstw iroznic

wiasnych zasad konstrukcji = zacheca do samodzielnej eksploracji i wypetniania
® pozwala nauczycielowi na budowanie wielu autorskich | usztowania przez siebie odkrytymi i samodzielnie

indywidualnych ~ wariantéw ~ szczegélowych projektow |  Weryfikowanymi treSciami
dziatania zgodnie z myslg, iz ,do tego samego celu | ® zacheca do podejmowania zobowigzan i wywigzywania
wiedzie wiele réznych drég” sie z nich, mierzenia sie z ich konsekwencjami

Tak nauczyciel, jak i jego uczniowie, zmierzajgc w okre$lonym wspolnie przez siebie kierunku i
w obszarze nakreslonym ,rusztowaniem”, korygujac je, zaleznie od tego, co dzieje si¢ z grupg czy z
poszczegolnymi osobami mogg wypetniaC owo rusztowanie réznymi treSciami i mogg plastycznie
zmienia¢ $rodki swego dziatania. To poczucie, ze “wiem, dokad ide i o co mi chodzi” daje im
jednoczes$nie pewnos¢ i bezpieczenstwo, ale i odwage wprowadzania zmian, czasem radykalnych do
przygotowanych wcze$niej plandw, pozwala na tworzenie, na niestandardowe wykorzystywanie tego, co
wokoét dostepne, na to, by z kazdego przedmiotu méc uczyni¢ “Srodek dydaktyczny”, a z kazdej sytuacii
pretekst do rozméw o wartosciach i ich roli w zyciu cziowieka. Ujmujac to inaczej — dopiero w toku
relacji w petni podmiotowej rusztowanie zaczyna odgrywac swojg pozytywna role, bo powstaje klimat
bezpieczenstwa pozwalajacy na tworzenie wszystkim uczestnikom interakcji — i nauczycielom i

uczniom.
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W powyzszych rozwazaniach przewijat sie watek skuteczno$ci stosowanych strategii,
wynikajacych z przyjetego modelu (podejscia) do edukaciji. Skuteczno$¢ ta ma dwa wymiary: wymiar
efektywnosci, wyrazany stopniem realizacji zatozonych celéw oraz wymiar etyczny, wyrazany
stopniem uwzgledniania indywidualnosci (w tym ich systeméw warto$ci) osob zaangazowanych w
relacje edukacyjng czyli nauczyciela, ucznia i jego rodzicow. Nie chodzi tu wcale o nienaruszanie owych
systemow warto$ci ani o proste ich uznawanie czy tolerowanie. Chodzi natomiast o to, iz tylko w toku
interakcji dwu- czy wielo-podmiotowej wszyscy partnerzy majg okazje nie tylko do postepowania
zgodnie z uznawanymi przez siebie warto$ciami (respektujac jednoczesnie wartosci partnera i szanujac
jego autonomie), ale takze do ich wzbogacania, korygowania, ogoliniej - do przeksztatcania w wybranym
przez siebie obszarze, kierunku i tempie. Kryje sie tu zatozenie o petnej wzajemnej akceptacji osoby -

tak ucznia, jak i nauczyciela.

Akceptacje osoby traktujemy jako warunek sine qua non efektywnej i zarazem etycznej edukacji,
jako warunek psychologicznego bezpieczenstwa, umozliwiajacego samodzielne i tworcze
uczestniczenie w procesie edukacji wszystkim osobom — nauczycielom, uczniom i ich rodzicom.

Tak, jak sensem edukacji jest w naszym rozumieniu doprowadzenie uczniéw do momentu, w
ktorym bedg w stanie samodzielnie dokonywac refleksji nad wtasnymi dziataniami, tak podstawowym
wymaganiem, jakie stawiamy przed nauczycielem jest zaréwno gotowo$¢, jak i che¢ oraz umiejetnos$é

dokonywania refleksji nad wtasnymi poczynaniami edukacyjnymi.
Koncowy komentarz

Nie mozna zmieni¢ swego stylu pracy od razu, tylko dlatego, ze podjeto sie takg decyzje. | cho¢
rozum mowi, ze to model D jest optymalny, to czasami serce, a przede wszystkim to, jak nas
wychowano, w jakich okoliczno$ciach funkcjonujemy i jakimi jeste$my ludzmi dyktuje poza naszg wolg

postepowanie zgodnie z modelami A, B lub C.

Zmiana stylu pracy to przede wszystkim zmiana wewnetrzna, zmiana podstawy dziatania,
zmiana samego siebie. Zle by sie stato, gdyby Czytelnik uzyt prezentowanych tu rozwazan do
planowania swych dziatan, np. uswiadomiwszy sobie, iz dziata wg regut modelu nastawionego tylko
albo w duzej mierze na PRZYZWOLENIE (model A) albo na NAKAZ (model B) chciatby nagle
przestawié sie na WSPOLPRACE (model D). Z pewnoscig odniostby niepowodzenie, bo styl dziatania
musi wyrasta¢ z cztowieka, musi by¢ ciggle udoskonalany, musi mie¢ zakorzenienie w jego pogladach i

przekonaniach, w jego systemie wartoSci.
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Spofeczna psychologia rozwoju, wspotautorka ksigzki W poszukiwaniu ztotego
Srodka. Rozmowy o rozwoju cztowieka (2005), redaktorka i autorka podrecznikdw
m.in. Portrety psychologiczne cztowieka. Praktyczna psychologia rozwojowa
(GWP, 2005) oraz serii oSmiu toméw pos$wieconych szansom i zagrozeniom
rozwoju od dziecinstwa po p6zng dorostosé. Wspdtredaktorka ksigzki Problemy
etyczne w badaniach i interwencji psychologicznej wobec dzieci i miodziezy
(2007) oraz redaktorka trzech serii publikacji poswigconych aktywizacji
zawodowej 0s6b z ograniczeniami sprawno$ci (Osoby niepetnosprawne; Przeciw
wykluczaniu z rynku pracy; Osoby z ograniczeniem sprawnosci na rynku pracy),
przygotowanych w ramach projektu nr WUE/0041/IV/05 pt.; Psychospofeczne
uwarunkowania aktywno$ci zawodowej 0séb niepetnosprawnych (SWPS / EFS,
2005-2008).

LubMitA RYCIELSKA: psycholog, absolwentka SWPS. Jej praca z nauczycielami,
prowadzenie zaje¢ i realizacja projektéw spoteczno-edukacyjnych z zakresu:
wykorzystywania ICT do nauczania matematyki, statystyki i metodologii,
psychologii stresu i wypalenia zawodowego, wykorzystania e-learningu do
nauczania przedmiotowego oraz wzmacniania wirtualnych sieci spotecznych
nauczycieli, zaczefa sie¢ w 2004 roku. Od tamtej pory ciagle czerpie od nauczycieli
doswiadczenie i wiedze jak uczy¢ osoby doroste, na czym w praktyce polega luka
cyfrowa w polskiej edukacji i jak jg niwelowaé, jak tworczo wykorzystywac
komputer do prowadzenia zaje¢ dla uczniéw, studentéw i nauczycieli. Wierzy w
site dialogu, spotkania ludzi i szukania przez nich wspdlnych znaczen, rozwigzan,
przedsiewzie¢. Zajmuje sie réwniez prowadzeniem zaje¢ ze statystyki i SPSS dla
studentéw psychologii oraz treningdbw miedzykulturowych, zgtebia nieustannie
psychologie spoteczna, polityczng i migdzykulturowg. Autorka lub wspétautorka
artykutéw i rozdziatdw m.in. z zakresu kooperacji, modelowania matematycznego,
deliberacji, dialogu: Dynamika w malych grupach (2005), Deliberacja
demokratyczna jako sposob rozwigzywania konfliktow przestrzennych (2007),
Kooperacja w dylematach spofecznych - efekty wplywu i perswazji (2008).
Ukonczyta Miedzywydziatowe Studia Doktoranckie w Instytucie Studiow
Spotecznych na Uniwersytecie Warszawskim.
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