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Summary
Creating situations conducive to cooperation involving school children

The aim of this article is to present the possibility of the organisation of situations conducive to
cooperation between pupils of early school age. In various parts of the article the following will
be discussed: teacher-tutoring, and peer-tutoring in the Polish education system. The project Aca-
demic Centre of Creativity will be presented. This project was carried out by the research team at
the Department of Didactics and Studies in the Culture of Education, Kazimierz Wielki University.
The main objective of the project was to develop (testing and popularisation) of an innovative work
model for teachers/students with the student based on Lev Vygotsky’s Sociocultural Theory. The re-
search was carried out among the students of the first stage of education in grades I-1II five “school
exercise” located in Kujawsko-Pomorskie. The main part of the project ACK was a teaching experi-
ment, during which observations were made, the activity of individual students and their participa-
tion in activities (group) was analysed in four areas: language, mathematics, science, and art. Owing
to the multi-stage project, in the article emphasis was put on the practical aspect of the experiment,
which was the organisation of the classroom culture as a social learning environment. During this
process two forms of peer interaction were initiated: learning in collaboration and peer-tutoring. We
analysed: the preparation phase conditions stimulating cooperation, the stages of development of
collaborative learning and peer-tutoring, the benefits of collaboration and peer-tutoring (same-age
peer-tutoring, cross-age peer-tutoring) among students of early childhood education.

Stowa kluczowe: tutoring nauczycielski, tutoring rowiesniczy, nauczyciel-tutor
Keywords: tutoring, peer-tutoring, tutor

Jedna z charakterystycznych cech wspotczesnej edukacji jest pluralizm, ktory dotyczy
zardwno podejs$¢ teoretycznych oraz stosowanych metod ksztatcenia, jak i kultury orga-

' Projekt Akademickie Centrum Kreatywnosci UKW (nr 7/POIG/ACK/2014, finansowany ze $rodkow
Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego) byt realizowany od 15.12.2014 do 15.11.2015 roku. Jego
autorka i kierownikiem byta prof. dr hab. Ewa Filipiak, koordynatorka — dr Ewa Lemanska-Lewandow-
ska. W sktad zespotu badawczego wchodzili: dr Matgorzata Wisniewska, mgr Joanna Szymczak, mgr
Adam Mroczkowski, mgr Goretta Siadak. Gtownym celem projektu bylo opracowanie (testowanie i po-
pularyzacja) innowacyjnego modelu pracy nauczyciela/studenta z uczniem w oparciu o koncepcje L. Wy-
gotskiego. Wigcej informacji o projekcie: http://www.ukw.edu.pl/jednostka/centrum_kreatywnosci.
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nizacyjnej szkoty. Zjawisko to mozna rowniez dostrzec analizujac wewnetrzng strukture
klasy szkolnej, gdzie w dobie edukacji wiaczajacej funkcjonujg w jednej spotecznosci
(w szkole masowej) uczniowie zdolni, uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych
iuczniowie mieszczacy si¢ w normie rozwojowej. W tak zréznicowanym srodowisku zna-
czenie tworzenia sytuacji sprzyjajacych wspolpracy ucznia z nauczycielem oraz ucznia
z uczniem jest szczegodlnie istotne dla rozwoju kazdego z nich. W spotecznosci ucza-
cej sie wystepuje bowiem przestrzen sprzyjajaca doskonaleniu kompetencji spotecznych
(komunikacji, wspotpracy), rozwojowi procesow poznawczych (myslenia, uwagi) oraz
integracji catego zespotu klasowego (Brzezifiska 2012: 50-53; Kopaczynska, Nowak-Lo-
jewska 2007: 10-11). Aby efekty te mogly zosta¢ osiagni¢te, musza wystapi¢ okreslone
warunki, ktore planuje, organizuje i monitoruje nauczyciel. Proces ten jest szczeg6lnie
ztozony 1 wymagajacy, gdy uczniowie wykazuja deficyty (np. w sferze poznawczej, emo-
cjonalnej), istniejg pomigdzy nimi bariery (np. jezykowe, kulturowe, brak kompetencji
wspolpracy) albo nauczyciel posiada niedostateczny poziom kompetencji dydaktyczno-
-metodycznych lub w niewlasciwy sposob je wykorzystuje (zob. Brzezinska 2008:45).
Czynniki te moga by¢ potencjalng przyczyng rezygnacji nauczyciela z przystapienia do
dziatania, dos$wiadczania przez niego poczucia nieskutecznosci wtasnej badz nieskutecz-
nosci wybranej metody, albo podejmowania dziatan pozornych (zob. Dudzikowa 2013)
w tym zakresie.

Wystepowanie owego problemu w polskiej edukacji poswiadczajg wyniki badan za-
prezentowane w raporcie: Nauczanie matematyki w szkole podstawowej (Karpinski i in.
2015). Ukazuja one, ze niezwykle rzadko na lekcjach pojawia si¢ praca w grupach, a ,,za-
miast pracy zespotowej nauczyciele stosuja metodg pozornej pracy wspolnej, ktora polega
na tym, ze nauczyciel zadaje pytania pomocnicze catej klasie i wychwytuje tylko popraw-
ne odpowiedzi, traktujac je jako efekt wspolnej pracy catej klasy” (tamze: 14—15). W réw-
nie marginalny sposob traktowana jest indywidualizacja nauczania, poniewaz uczniowie
realizujg identyczny program i maja zadawang taka sama prace domowg (tamze: 11). W tej
sytuacji warto podja¢ namyst nad tym, w jaki sposob organizowaé edukacyjna plaszczy-
zn¢ wspotdziatania, by byla ona okazja do czerpania korzysci przez kazda ze stron? Jakie
dziatania warto podjac¢ na poszczegoélnych etapach realizacji rozpoczetej inicjatywy, by
nie stata si¢ ona tylko pozorem?

Proba odpowiedzi na postawione pytania i jednoczesnie celem niniejszego artykutu
jest przeglad sposobow wdrazania futoringu nauczycielskiego i tutoringu rowiesniczego
w polskim systemie edukacji oraz zaprezentowanie mozliwosci tworzenia sytuacji sprzy-
jajacych wspolpracy w czesci eksperymentalnej projektu Akademickie Centrum Kreatyw-
nos$ci UKW opartym na koncepcji L. Wygotskiego.
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Metody nauczania i wychowania tutoringu nauczycielskiego
oraz tutoringu rowiesniczego w praktyce szkolnej

W mysl konstruktywizmu spotecznego (w ujgciu L. Wygotskiego) proces uczenia si¢ jest
aktywnym poznaniem otaczajgcej rzeczywistosci, ktore najefektywniej zachodzi podczas
prowadzenia dyskusji, wspolnej realizacji zadan (np. eksperymentowania), dziatania z in-
nymi (Schaffer 2009: 225; Michalak 2004: 13-16). Jak podkreslaja J. Tudge i B. Rogoff
(1995: 199-204), uczen moze wejs¢ w relacje z dorostym (nauczycielem) badz z rowie-
$nikiem o podobnym lub wyzszym poziomie kompetencji. Wazne jest, by w kazdej z tych
konfiguracji doszto do nawigzania autentycznego porozumienia na ptaszczyznie poznaw-
czej 1 spolecznej, opartego na zaangazowaniu 1 wspolnym dazeniu do okreslonych celow.
Potencjalnym sposobem aplikacji tych postulatow w praktyce edukacyjnej mogg by¢ me-
tody nauczania i wychowania tutoringu nauczycielskiego oraz tutoringu réwiesniczego
(Stawinska 2015:43). Dzigki mozliwosci interakcji pomigdzy uczestnikami tworza one
przestrzen do przekraczania kolejnych etapéw rozwoju poznawczego kazdego ucznia.

Tutoring jako metoda edukacji zindywidualizowanej nie jest novum, jego geneza si¢ga
bowiem starozytnej Grecji i Rzymu, natomiast w pdozniejszych wiekach zostat on spopu-
laryzowany w tradycji oxfordzkiej w XVIII w. (Brzezinska, Rycielska 2009: 19; Pajak
2012: 21). W polskim systemie edukacji tutoring przechodzi obecnie swoisty renesans.
Laboratorium, w ktérym od 1995 r. wdrazana jest koncepcja tutoringu nauczycielskie-
g0, s3 Autorskie Licea Artystyczne i Akademickie (ALA) we Wroctawiu (Sarnat-Ciastko
2015: 40). Badania A. Sarnat-Ciastko (2015: 9) ukazuja, iz wdrozenie metody tutoringu
nauczycielskiego w ALA stalo si¢ przyktadem dobrych praktyk edukacyjnych, swoistym
preludium w procesie uruchomienia programu Tutor we wroctawskich gimnazjach (za-
inicjowanego w 2008 roku w czterech placowkach), a pdzniej w 300 szkotach na terenie
catej Polski. Autorka w swym projekcie badawczym dokonuje przegladu sposobdéw wdro-
zenia metody tutoringu nauczycielskiego w poszczegdlnych placéwkach edukacyjnych,
dokonuje strukturyzacji jej form oraz analizuje dynamike jej popularyzacji i rozwoju
(tamze, s. 109-189).

Cho¢ wnioski ptynagce z owych badan prezentujg efektywne zastosowanie futotingu
nauczycielskiego zar6wno w odniesieniu do dydaktyki jak i wychowania, to nalezy zazna-
czy¢, iz w polskiej edukacji jest to nadal metoda alternatywna. Nie kazda bowiem forma
indywidualnej pracy z uczniem spetnia warunki okreslone dla tutoringu nauczycielskie-
go. W ramy teoretyczne owego poj¢cia nie wpisuja si¢ jednorazowe konsultacje stuzace
wyjasnieniu niezrozumiatych dla ucznia tresci lub poglebieniu omawianego zagadnienia.
Rowniez systematyczna, lecz pozbawiona diagnozy zdolnosci, umiejetnosci oraz deficy-
tow (por. Brzezinska, Appelt 2013: 18—19; Czekierda 2009: 16), niesekwencyjna praca
z uczniem jest tylko fragmentarycznym, pozornym sposobem stosowania tuforingu. Na-
tomiast dziatania, ktére mozna uznac za tutoring nauczycielski maja — wedtug J. Traczyn-
skiego (2009) — charakter perspektywiczny, stanowig zaplanowany kilkuetapowy proces,
na ktory skladajg sie: ,,diagnoza, ustalenie celow i planu rozwoju, opracowanie i realiza-
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cja plandw motywowania, monitorowania aktywnosci ucznia oraz ewaluacji uzyskanych
efektow” (tamze: 34).

Relacje uczen-dorosty (nauczyciel), w ktorej nastepuje stymulacja aktywno$ci ucznia,
w specyficzny sposob ujmuje teoria L. Wygotskiego. Nauczyciel poprzez pytania otwie-
rajace, mniej lub bardziej szczegdtowe instrukcje oraz zwracanie uwagi na poszczegdlne
aspekty dziatania podaza za uczniem i w razie potrzeby stuzy mu pomoca, wspottowarzy-
szy mu w poznaniu ,,nowego”. Niezwykle istotne jest to, iz wszystkie te zadania podej-
mowane sg w zdefiniowanej przez L. Wygotskiego ,,strefie najblizszego rozwoju”, ktora
jest wyznaczana przez potencjalne mozliwosci rozwojowe ucznia (Filipiak 2009: 16—-17;
Shaffer 2009: 223-227). To dorosty monitoruje i analizuje aktywnos$¢ ucznia i jego sposob
myslenia, by poprzez modyfikacje swych dziatan oraz stopniowe wycofywanie si¢ umoz-
liwi¢ mu przekroczenie granicy swych dotychczasowych kompetencji (Filipiak 2012: 85—
87; Schaffer 2009: 226-227). L. Wygotski podkreslat wage ,,wrazliwosci” nauczyciela,
ktéra odzwierciedla si¢ w rozpoznaniu tego, co uczen moze wykonaé sam, a w ktdrych
momentach niezbedna mu jest pomoc nauczyciela (Shaffer 2009: 226, 232). Taka forma
indywidualizacji stwarza uczniowi szans¢ na osiggni¢cie optymalnego dla siebie poziomu
rozwoju uzdolnien, kompetencji, umiej¢tnosci, pozwala doskonali¢ umiejetno$¢ samore-
gulacji (Wood 1995: 235-238). Podejscie takie wzmacnia rowniez odwage do inicjowania
kolejnych dziatan, bowiem — jak podkreslaja A. Brzezinska i K. Appelt (2013: 21) — z jed-
nej strony uczen jest aktywny, a z drugiej ma $wiadomos$¢ obecnosci osoby nauczyciela,
ktéry nie pozwoli mu zboczy¢ ze $Sciezki prowadzacej do wytyczonego celu.

Rola nauczyciela-tutora jest zatem tworzenie warunkow do poszerzania pola aktywno-
$ci ucznia (Shaffer 2009: 232). Wedtug L. Wygotskiego, uczen, ktéry podejmuje trudne
z perspektywy aktualnego rozwoju wyzwania, do§wiadcza przekraczania dotychczasowych
granic. Dzigki udanym probom realizacji zadan (np. odpowiedzi na pytanie, rozwigzania
problemu) ksztattuje si¢ jego poczucie sprawstwa: ,,wiem, umiem, potrafi¢”, zanika jego lek
przed podejmowaniem kolejnych krokéw (Filipiak 2012: 29-30). Efektem tak zorganizowa-
nej sytuacji zaangazowanej wspotpracy miedzy uczniem i nauczycielem jest ,.transfer roz-
wojowy” (Filipiak 2012: 30; Brown, Ferrara 1994: 230-234). Uczen, bedac utwierdzonym
przez nauczyciela o poziomie swych kompetencji, jest gotowy do tego, by przenies¢ swe
dziatania w inne, nowe dla siebie relacje i podja¢ nowe zadania rozwojowe (Filipiak 2012:
29-30). Obserwujac prace nauczyciela, modeluje on w sposdb mniej lub bardziej uswiado-
miony réwniez swoje zachowanie (por. Wood 195: 233-234). Dlatego tez wchodzac w role
ucznia-tutora potrafi dostosowaé swoj przekaz (rysunki, schematy lub wskazowki stowne)
do sposobu myslenia swego réwiesnika, stara si¢ tak przedstawi¢ dany zakres wiedzy, by
stat si¢ on jasny dla kolegi, zadaje mu dodatkowe pytania, dostosowuje do jego potrzeb je-
zyk instrukcji (por. Stawinska 2015: 48—49; Brzezinska 2008: 47). Bez wczesniejszych do-
$wiadczen proces ten nie moglby zaistnie¢ lub przebiegatby mniej efektywnie. Jak wskazuje
bowiem E. Filipiak (2008: 29), w samodzielnej pracy uczen nie ma sposobnosci rozwing¢
kompetencji spotecznych, argumentacji, reagowania na argumenty drugiej osoby, spojrzenia
na swe dziatania przez pryzmat informacji zwrotnych. Poprzez interakcje ze §wiadomym
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swej roli nauczycielem-tutorem uczen staje si¢ gotowy, by wyjs¢ poza swa strefe bezpie-
czenstwa i wej$¢ w role tutora dla swego rowiesnika.

W holistycznym rozwoju ucznia waznym jest, aby oprocz wspoétdziatania z osobg do-
rosta (nauczycielem), uczen wspolpracowat takze z rowiesnikami. To z nimi tworzy on
bardziej spojng grupe spoteczna, jednolita pod wzgledem wieku, zblizong pod wzgledem
osiggnietego stadium rozwoju poznawczego, postugujaca si¢ podobnym kodem komuni-
kacyjnym (Brzezinska 2008:45-46). Uczen moze w tej sytuacji badz uczy¢ si¢ z réwie-
$nikami 1 wowczas jest to uczenie si¢ we wspoltpracy, badz robi¢ to z ich pomocs, czyli
,»0d nich”, w ramach tutoringu rowiesniczego (Shaffer 2009:233)?. Wysoka efektywnosé
zastosowania tutoringu rowiesniczego w edukacji wczesnoszkolnej potwierdzaja wyniki
nielicznych polskich badan (Gondek 2005; Pawlak 2009) oraz badania prowadzone w ra-
mach zagranicznych programow edukacyjnych, ktore dotycza nauki czytania i pisania
w grupach ucznidéw o zblizonym wieku (Peer Assisted Learning Strategies) (Kearns i in.
2015; Fuchs i in. 1997) oraz w grupach zrdéznicowanych wieckowo (Cross-age Peer Tu-
toring) (Allor, McCathren 2004) a takze uczenia si¢ matematyki (Powell, Fuchs 2015).
Analiza prezentowanych przez badaczy wynikéw prowadzi do wniosku, iz jednym z naj-
wazniejszych czynnikéw determinujacych efektywnos$¢ tutoringu jest planowanie i nad-
zorowanie przez nauczyciela procesu zachodzacego pomigdzy uczniami. Pominigcie tych
elementdéw i pozostawienie uczniom nieograniczonej swobody dziatania powoduje, ze
relacja rowiesnicza staje si¢ formg pomocy kolezenskiej a nie tutoringiem (por. Stawinska
2015: 43), jesli natomiast jest rozumiana przez nauczycieli jako tutoring, stanowi tylko
jeden z przyktadow pozornych dziatan edukacyjnych.

Strukturalny model procedur, na ktorych opiera si¢ tutoring rowiesniczy, przedstawia
A. Sarnat-Ciastko (2015: 30), ktora wyodrebnia jego cztery zasadnicze komponenty: pla-
nowanie, szkolenie, monitoring i ewaluacj¢ oraz rozwigzywanie probleméw. Organizacja
tej formy wspoétdziatania ucznidéw jest wyzwaniem dla nauczyciela, zadaniem nietatwym do
zrealizowania. Planowanie zadan w takiej sytuacji jest tym bardziej skomplikowane, im bar-
dziej zréznicowany pod wzgledem poziomu rozwojowego jest zespot klasowy. Jesli w jed-
nej grupie znajduja si¢ uczniowie: zdolni, w normie rozwojowej i z deficytami, to istnieje
ryzyko wystapienia sytuacji utrudnionej komunikacji, problemow z nawigzaniem porozu-
mienia oraz spofecznego ustalenia znaczen. Wazne jest zatem, jak akcentuja A. Brzezinska
i K. Appelt (2013: 24-25), by nauczyciel, jako organizator klasowego srodowiska uczenia
si¢, poczynit refleksj¢ nad planowanymi sytuacjami edukacyjnymi (zadaniami rozwojowy-
mi) i zminimalizowal zagrozenia mogace pojawic si¢ podczas ich realizacji.

Skuteczno$¢ tutoringu nauczycielskiego czy tutoringu rowiesniczego zalezy wigc
w szczeg6lnoscei od nauczyciela i jego gotowosci do wprowadzania zmian, modyfikacji me-
tod oraz otwarto$ci w podazaniu za uczniem, jego potrzebami poznawczymi tak, by w za-

2 W zachodnich systemach edukacyjnych wykorzystywane sa tez inne klasyfikacje, np.: Classwide Peer
Tutoring (CWPT) — uczniowie petnig rolg tutora, ucznia lub naprzemiennie kazda z tych rol; Same-age
Peer Tutoring — relacja pomiedzy uczniami w zblizonym wieku i réwnym lub réznym poziomie kompe-
tencji; Cross-age Peer Tutoring — relacja pomiedzy uczniami w réoznym wieku (Stawinska 2015: 44—45).
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stanym srodowisku mdgt on osiggnac optymalny dla siebie poziom kompetencji i autonomii
w codziennym, szkolnym funkcjonowaniu (Brzezinska, Appelt 2013: 2627, Wood 1995:
228-232). Zadania te stajg si¢ latwiejsze, gdy nauczyciel wypracuje wlasng filozofi¢ eduka-
cji oraz dokona wyboru teorii, wedtug ktorych bedzie realizowal proces nauczania-uczenia
si¢. W rezultacie moze przyczyni¢ si¢ to do wytworzenia spdjnego systemu, przez ktorego
pryzmat bedzie mégt analizowac otaczajaca go rzeczywistos¢ edukacyjna.

Przyktadem teorii traktujacej o roli nauczyciela w tworzeniu epizodéw wspdlnego za-
angazowania z uczniem oraz organizowaniu sytuacji sprzyjajacych wspotpracy miedzy
uczniami jest koncepcja L. Wygotskiego, ktora stata si¢ osig projektu nazwanego: Akade-
mickie Centrum Kreatywnosci. Kluczowe dla tego projektu kwestie zostang przyblizone
dalszej czgsci niniejszego tekstu.

Tworzenie sytuacji zaangazowanej wspolpracy
w projekcie Akademickie Centrum Kreatywnosci

Projekt Akademickie Centrum Kreatywnosci byt realizowany od 15.12.2014 r. do
15.11.2015 r. przez zesp6t badawczy Katedry Dydaktyki i Studiéw nad Kultura Edukacji
Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy. Do grupy projektowej nalezaly trzy
wspolpracujace ze sobg zespoly: (1) naukowo-badawczy UKW, (2) nauczycielki-inter-
wencjonistki, (3) studenci — beneficjenci kierunku Pedagogika Wczesnoszkolna UKW.
Gtownym celem projektu byto ,,opracowanie (testowanie i upowszechnianie) innowacyj-
nego modelu pracy nauczyciela/ studenta z uczniem w oparciu o koncepcje Lwa Wygot-
skiego” (Filipiak, Lemanska-Lewandowska 2015: 42). Badania zostaly przeprowadzone
wsrod uczniow 1 etapu edukacji, w klasach I-III, w pieciu ,,szkotach ¢wiczen” znajdu-
jacych si¢ na terenie wojewodztwa kujawsko-pomorskiego. Projekt byt realizowany
w nastepujacych etapach: (1) rekrutacja zespotu badawczego, studentow i nauczycieli;
(2) warsztaty kompetencyjne dla nauczycieli i studentow poswigcone wypracowaniu pa-
kietow tematycznych dla potrzeb eksperymentu; (3) realizacja eksperymentu nauczajgce-
go w szkotach; (4) analiza zebranego materiatu empirycznego; (5) popularyzacja badan
naukowych: raport tematyczny, monografia, seminarium podsumowujace projekt (wigcej
tamze: 41-68).

Zasadniczg czeScig projektu ACK byt eksperyment nauczajacy?, podczas ktorego do-
konano obserwacji, zarejestrowano i przeanalizowano aktywno$¢ indywidualng uczniow
oraz ich uczestnictwo w dziataniach (grupowych) prowadzacych do rozwigzania zadan
rozwojowo-dydaktycznych®. Monitorowano sposoby myslenia i strategie rozwigzywania

3, Metoda badania rozwoju psychicznego, ktorego jednym z tworcow byt Lew Wygotski. Opart on te
metodg¢ na oryginalnej teorii o roli nauczania w rozwoju psychiki dziecka i relacji migdzy strefa aktualne-
go i najblizszego rozwoju” (Filipiak, 2015: 21).

4 ,Zadanie (problem), ktore wymaga od uczacego si¢ odkrycia i opanowania ogélnego sposobu (zasady)
rozwigzania szeregu szczegdtowych zadan dydaktycznych podczas wykonywania specyficznych czynno-
sci dydaktycznych” (Filipiak 2015: 22).
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problemdéw przez ucznidw w czterech obszarach: jezykowym, matematycznym, przyrod-
niczym i artystycznym (Filipiak, Lemanska-Lewandowska 2015: 9).

Jednym z praktycznych aspektéw tego eksperymentu byta organizacja kultury klasy
szkolnej jako spolecznego srodowiska uczenia si¢. Przebieg owego procesu poprzedzat
namyst nad warunkami, jakie musza zaistnie¢, aby planowana wspoipraca pomigdzy
uczniami przebiegala w sposob efektywny. W zwiazku z tym analizie poddano:

— $rodowisko uczenia si¢: organizacj¢ przestrzeni (uktad tawek sprzyjajacy wspot-

pracy);

— prac¢ w matych grupach: w diadach i czwoérkach;

— zréznicowane zespoly klasowe: klasy integracyjne: uczniowie o specjalnych po-
trzebach edukacyjnych; zréznicowanie wiekowe: wystepowanie w jednej grupie
5, 6 1 7-latkow;

— stadium rozwoju spotecznego (specyfika wieku wezesnoszkolnego);

— konstrukcj¢ zadan rozwojowo-dydaktycznych (wymagajaca spotecznego uzgad-
niania znaczen, podejmowania decyzji, argumentowania wlasnego stanowiska,
formutowania wnioskow);

— zréznicowane $rodki dydaktyczne: material drukowany, $rodki multimedialne,
przedmioty stuzace do konstruowania narzedzi.

W ramach przygotowan do przeprowadzenia eksperymentu nauczajacego zorganizowano
rowniez oferte doskonalenia zawodowego dla cztonkow zespotdw projektowych. Stu-
denci oraz nauczyciele uczestniczyli w warsztatach kompetencyjnych, ktoére dotyczyty
m.in. ,teorii Lwa Wygotskiego i jej implikacji dla edukacji, konstruowania zadan roz-
wojowych, obserwacji dziecka w sytuacji zadaniowej oraz doskonalenia kompetencji
migkkich (jezyk instrukcji, uczenie si¢ we wspotpracy i tutoring rowiesniczy)” (Filipiak,
Lemanska-Lewandowska 2015: 74). Stworzyto mozliwos$¢ glebszego zrozumienia teorii
L. Wygotskiego oraz aplikacji jej zatozen w eksperymencie nauczajacym, ze szczegdlnym
uwzglednieniem spotecznego kontekstu uczenia si¢, a tym samym realizacj¢ wyznaczo-
nych w projekcie zadan.

Na dane empiryczne w przeprowadzanym badaniu sktadaty si¢: nagrania audiovideo,
na ktorych utrwalono przebieg eksperymentu, wytwory uczniéw oraz wyniki uzyskane za
pomoca Skali Obserwacji Dziecka w Sytuacji Zadaniowej (SOD-SZ) autorstwa A. Brze-
zinskiej (2015). Skala ta stuzy do oceny jakosci wspoétdziatania. Ocena jest dokonywana na
podstawie obserwacji dzieci w wieku wczesnoszkolnym i ich zachowania w sytuacji wspot-
pracy w parze (diadzie). Istotny jej aspekt stanowi okreslenie planu i realizacji zadania przez
dzieci. SOD-SZ sktada si¢ z dwoch wymiarow: ,,(I) Dynamika interakeji (IT); Efektywnos¢
interakcji”, ktore podzielone sg na kilka podwymiarow: ,,(I.1.) Kontakt; (I.2.) Komunikacja
oraz (II.1.) Dynamika pracy nad zadaniem; (I1.2.) Samopoczucie uczestnikéw interakcji”
(tamze, s. 145; wigcej tamze: 145-162). Narzedziem tym postugiwaly si¢ studentki-benefi-
cjentki w trakcie obserwacji pracy czteroosobowych zespolow uczniowskich.

Analiza przebiegu eksperymentu i zgromadzonych podczas jego trwania danych em-
pirycznych pozwala dookresli¢ zar6wno ujawniajace si¢ formy wspotdziatania pomigdzy
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uczniami, jak i rolg nauczyciela w tworzeniu epizodéw wspodlnego zaangazowania. Cho¢
w zalozeniach projektu przewidywano wystgpienie uczenia si¢ we wspotpracy i tutoringu
réwiesniczego to trzeba zaznaczy¢, ze zadne z tych zjawisk nie pojawito si¢ z chwilg roz-
poczecia eksperymentu. Byt to proces, ktory przebiegat w okreslonych fazach.
Etapy rozwoju uczenia si¢ we wspotpracy mozna uporzadkowac nastgpujaco:
1) uczenie si¢ indywidualne polegajace na tym, ze kazdy obok siebie wykonuje zada-
nia, chociaz wymagaja one wspotpracy:

,.Na dzisiejszych zajeciach dzieci miaty pracowaé w czteroosobowe;j grupie, jednak kaz-
de z nich rozwigzywato zadania samodzielnie. Nie chciaty, aby koledzy spogladali, jakie
majg pomysty, dlatego odgradzali si¢ piornikami™.

2) podziat zadan przez lidera zespohu polegajacy na okresleniu wykonywanych czyn-
nosci, ktore doprowadzaja zespét do celu:

,,Zaobserwowatam, ze bardzo cz¢sto wylania si¢ lider grupy. Dzieje si¢ to samoistnie
lub tez dzieci wiedza, jakie majg predyspozycje i sprawnosci w poréwnaniu z kole-
gami i kolezankami, co sprawia, ze nie w kazdej grupie zdotajg przeforsowaé swoje
stanowisko. Taki lider sprawia, ze praca w wigkszo$ci przypadkow przebiega ptynniej
i szybciej.”

3) uczenie si¢ we wspOlpracy polegajace na wspolnym ustalaniu dzialania oraz stra-
tegii osiggania celu:

»W grupie, w ktorej prowadzitam obserwacje, uczniowie rozwiazywali problemy pra-
cujac w parze. Byla tam dwdjka uczniow — chtopiec i dziewczynka. Wspdlnie rozwia-
zywali problemy, razem pracowali i zgodnie dzielili si¢ obowiazkami. Dzieci potrafity
tlumaczy¢ sobie nawzajem sposob rozwiazywania zadan. Nieco pozniej do pary dota-
czyla trzecia osoba.”

Warto podkresli¢, iz uczenie si¢ we wspotpracy byto najbardziej efektywne podczas reali-
zacji zaj¢¢ z obszaru przyrodniczego (science). W procesie tworzenia tego pakietu zostata
bowiem uwzglgdniona przestrzen edukacyjna, ktéra miata wspomagaé wystapienie wspot-
pracy, czyli: poczucie solidarno$ci spotecznej, dyskusje nad podjeciem okreslonej decyzji,
spoteczne ustalanie znaczen, mozliwos$¢ uzyskania informacji zwrotnej od rowiesnikow.
Szczegdlng role w aktywizowaniu uczniow do wspotdziatania w obszarze przyrodni-
czym spehnito to zadania rozwojowe, w ktorym konstruowali oni narzedzia do pomiaru
sity 1 kierunku wiatru. Kazda z grup stang¢ta przed wyzwaniem dokonania wyboru trzech
z zaprezentowanych przedmiotéw oraz zbudowania swojego urzadzenia. Cho¢ uczniowie
w odmienny sposob — nie zawsze tez osiagajac petne porozumienie — wykonywali swe
projekty, mozna bylo zaobserwowaé i wyodrebni¢ zasadnicze fazy ich pracy. Byly to:

’ Ta i ponizsze wypowiedzi studentek pochodzg z ,,goracego feedbacku” (za: Filipiak i in. 2015: 167
184).
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,»dyskusja nad planem dziatania, dokonaniec wyboru przedmiotow niezbednych do budo-
wy urzadzenia, sporzadzenie notatki badawczej, postawienie hipotez, konstrukcja przy-
rzadu, testowanie go na boisku szkolnym, analiza dzialania swego urzadzenia, dokonanie
ewaluacji, formutowanie wnioskow” (Siadak 2015: 128). Fazy te nie zawsze przebiegaty
w sposob linearny, niektore z nich sie przeplataty, jak np. w sytuacji, gdy uczniowie po-
wracali do wczesniej podejmowanych dziatan i ponownie podejmowali namyst nad kon-
strukcja swojego urzadzenia.

Uczniowie dzigki swemu zaangazowaniu tworzyli kooperujaca ze sobg ,,uczniowska
grupe badawcza”, wspdlnie pracowali nad koncepcja i wykonaniem poszczeg6lnych prac.
Argumentowali tez swoje stanowisko, wyciagali wnioski na temat pluséw i minusow
dziatania urzadzenia, do$wiadczali efektywno$ci zainicjowanej wspotpracy. Bez aktyw-
nego uczestnictwa wszystkich czlonkow zespotu nie byto mozliwosci osiagni¢cia wyzna-
czonego przez nauczyciela celu.

Drugg forma wspoétdziatania rowiesniczego, ktora ujawnita si¢ w czgséci eksperymen-
talnej projektu ACK, bylo przywolane juz zjawisko tutoringu. Podobnie jak w przypadku
uczenia si¢ we wspolpracy, tutoring rowiesniczy ksztaltowat si¢ w oparciu o opisane przez
E. Filipiak i J. Szymczak (2015) etapy: (1) ,,nauczyciel w roli eksperta”, traktowany jak
autorytet, u ktérego uczniowie poszukiwali wsparcia lub odpowiedzi na nurtujace ich py-
tania; (2) ,,student-beneficjent w roli rozstrzygajacego/eksperta”, od ktérego uczniowie
oczekiwali informacji zwrotnej na temat poprawnosci wykonywanego zadania lub zwra-
cali si¢ do niego o pomoc w rozstrzygnig¢ciu dysonansu poznawczego; (3) ,,poszukiwanie
wsparcia u »sasiada« (najblizej siedzacego réwiesnika)” jako osoby, do ktorej uczniowie
kierowali si¢ w przypadku pojawiajacych si¢ pytan i problemoéw lub prosili o wskazoéwki/
instrukcje; (4) ,,poszukiwanie wsparcia u pozostatych cztonkow zespotu” wymagato od
uczniéw wyjscia poza przestrzen swojej ,,diady”, konsultowania swych watpliwosci z in-
nymi uczniami (w obrgbie swojego czteroosobowego zespotu); (5) poszukiwanie wspar-
cia u bardziej kompetentnego czlonka zespotu klasowego”: uczniowie przestali rywalizo-
wac¢ pomigdzy zespotami, tworzyli klasowa sie¢ spolecznego uczenia si¢, podchodzili do
0s6b z innych zespotow (tamze: 152).

Proces stymulowania rozwoju tutoringu rowiesniczego i przechodzenia przez jego po-
szczegblne etapy mozna osadzi¢ w ramach teoretycznych opisanego wczesniej transferu
rozwojowego, w ktdrym uczen poprzez relacje z nauczycielem i na drodze modelowania
zachowania potrafi wej$¢ w nowg dla siebie rol¢ tutora i udziela¢ pomocy koledze o niz-
szym lub zblizonym poziomie kompetencji. Zaobserwowano ponadto, iz spontaniczne,
czyli niezalezne od ingerencji nauczyciela przyjmowanie roli tutora podczas realizacji
zadania jest bardziej efektywne niz w sytuacji jej przydzielenia przez dorostego. Spo-
strzezenie to potwierdzaja rowniez wyniki badan A. Pawlak (2009: 63—64), dotyczacych
skutecznos$ci tutoringu réwiesniczego w procesie nauczania-uczenia si¢ dzieci siedmio-
1 o$mioletnich.

Zréznicowanie zespolow klasowych bioracych udziat w projekcie ACK pod wzgledem
wieku (poczawszy od dzieci pigcio-, szescio- i siedmioletnich w klasach pierwszych) oraz
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aktualnej strefy rozwoju (uczniowie posiadajacy orzeczenie o potrzebie ksztatcenia spe-
cjalnego), spowodowato wytonienie si¢ dwoch rodzajow tutoringu rowiesniczego: Cross-
-age Peer Tutoring oraz Same-age Peer Tutoring. Pierwszy z nich wystgpowal w kla-
sach heterogenicznych wiekowo, drugi natomiast — w pozostalych zespotach klasowych.
Warto podkresli¢, iz Same-age Peer Tutoring charakteryzowat si¢ wyzszym poziomem
skutecznosci, umozliwial zamiang rol ucznia i tutora, a tym samym niwelowat pojawienie
si¢ negatywnych skutkow tutornigu réwiesniczego, takich jak: irytacja tutora z powodu
zbyt duzego obciazenia intelektualnego, ,,udawanie” braku umiejetnosci i wiedzy w celu
uniknigcia dodatkowych obowigzkéw badz ograniczenie samosterownosci ucznia (por.
Brzezinska, Appelt 2013: 25).

Cross-age Peer Tutoring byt rowniez podejmowany przez uczniow, jednakze wy-
stepowal w mniejszym stopniu i przyjmowal posta¢ krotkotrwatych epizodow: tutorzy,
zwlaszcza uczniowie klasy pierwszej, szybciej rezygnowali ze wsparcia rowiesnika lub
wykorzystywali swa dominujacg pozycj¢. Powodem takiego stanu rzeczy mogg by¢ zbyt
duze réznice w strefie aktualnego rozwoju ucznidéw pigcio- i siedmioletnich oraz trudno$¢
w dostosowaniu przekazu do toku myslenia duzo mtodszego kolegi. Podobne stanowi-
sko prezentuje K. Topping (2011), ktéry na podstawie wynikéw badan uznaje tutoring za
bardziej skuteczny w sytuacji, gdy tutor i uczen posiadaja zblizony poziom kompetencji.
Podkresla on tez, iz réznica wieku pomiedzy nimi nie ma tak duzego znaczenia, choé¢
czesto czynniki te wystepuja jednoczesnie (tamze: 108).

Nauczyciel-interwencjonista podczas przebiegu catego eksperymentu byl osoba po-
shugujaca si¢ instrukcjami, ktore pozostawiaty uczniom przestrzen do kreatywnego mys$le-
nia, nie kierowaty do zamknietego zestawu odpowiedzi. Nauczyciel zachg¢cal uczniow do
wspotdzialania, podsumowywat kazde zadanie poprzez zestawienie, uporzadkowanie (na
forum klasy) odpowiedzi, wnioskow, ktore sformutowaty poszczegdlne zespoty, zadawat
pytania sktaniajace do dalszego namyshu i wypowiedzi, nie oceniat jednak wygenero-
wanych pomystow. Podczas trwania epizodow tuforingu rowie$niczego lub uczenia sig¢
we wspolpracy nauczyciel ingerowat w relacje uczniow niezwykle rzadko, monitorowat
z pewnej odleglosci podejmowane przez uczniéw dziatania.

Warto w tym kontekscie doda¢, ze sktad osobowy poszczeg6lnych zespotow lub par
w tutoringu rowiesniczym zmieniat si¢ na kazdych zajeciach. Byto to wyzwaniem za-
rowno dla uczniow jak i dla nauczyciela. Kazda bowiem konfiguracja byta ,,spotkaniem/
zderzeniem” odmiennych osobowosci i temperamentéw, co w okre§lonych sytuacjach
aktywizowalo osoby dotad niesmiale, stronigce od relacji, lecz czasem hamowalo pra-
cg, szczegblnie wtedy, gdy siedziaty obok siebie dwie osoby o dominujacych osobowo-
sciach. Rolg nauczyciela w tym przypadku byta taka stymulacja procesem zachodzacym
wewnatrz grupy, by nawigzanie pozytywnej relacji stato si¢ mozliwe oraz by uczniowie
potrafili wypracowaé wspoélne zdanie i zrealizowac zatozone cele (np. komentarze typu:
,»,Spiszcie wszystkie pomysly i zastanowcie si¢ razem, ktére z nich chcecie zrealizowac”,
,uargumentujcie, dlaczego”).
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Podsumowujac mozna stwierdzi¢, ze zaplanowanie sytuacji zaangazowanej wspotpra-
cy uczniow byto dla nauczycieli wymagajacym przedsigwzigciem, stanowito jednak istot-
ny element na drodze do doskonalenia kompetencji kazdego z nich. Tutoring réwiesniczy,
podobnie jak i uczenie si¢ we wspotpracy, nie tylko stwarza mozliwosci rozwoju poznaw-
czego, lecz rowniez sprzyja rozwojowi socjalizacji. Socjalizacja bowiem, jak podkresla
Marzenna Nowicka (2010), zachodzi ,,wsérod osob” i ,,poprzez osoby”, jest nierozerwa-
nie zwigzana z procesem edukacji, gdzie rozwoj intelektualny ucznidéw jest generowany
poprzez wchodzenie w réznego rodzaju relacje spoteczne (tamze, 2010: 9-10). Wejscie
w nowg role (futora) lub cztonka grupy zadaniowej stwarzato uczniowi szans¢ na poczu-
cie si¢ waznym czlonkiem spolecznosci klasowej, podniesienie poziomu poczucia kom-
petencji, poczucia sprawstwa, doskonalenia kompetencji spotecznych.

Konkluzja

Uczestniczenie w sytuacjach sprzyjajacych zaangazowanej wspotpracy jest niezwykle istot-
ne dla rozwoju poznawczego i spotecznego kazdego ucznia. Waznym jest jednak, by kazda
z tych interakcji byta zaplanowana i koordynowana przez swiadomego swej roli nauczycie-
la. Probe praktycznej aplikacji owych zalozen podj¢to w Projekcie Akademickie Centrum
Kreatywnosci. Uzyskane podczas eksperymentu nauczajacego rezultaty pokazaly szanse
i ograniczenia wdrozenia uczenia si¢ we wspotpracy i tutoringu rowiesniczego opartych
na koncepcji L. Wygostkiego. Potwierdzity one, iz wspotdziatanie uczniow na lekcji nie
musi by¢ dziataniem pozornym, jest mozliwe do zrealizowania i bardziej efektywne niz ak-
tywno$¢ indywidualna jednostki. Warto podkresli¢, iz posiadanie kompetencji wspotpracy
(w miedzynarodowym, wirtualnym zespole) jest obecnie jednym z kluczowych elementow
funkcjonowania na wspotczesnym rynku pracy (Davies i in. 2011: 6—7). Doskonalenie ich
na wezesnym etapie edukacji przynosi zatem korzysci dlugoterminowe, rozciagajace si¢ na
rozne sfery funkcjonowania nie tylko dorastajacego, ale i dorostego cztowieka.
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