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ABSTRAKT: W latach 2008-2016 we wroclawskich publicznych szkotach wprowadzono
tutoring jako zindywidualizowang metode wychowawczg. Nauczyciele-tutorzy mieli
z czasem zastapi¢ wychowawce klasy. W roku szkolnym 2015/2016 przeprowadzilismy
jakosciowe badania w 12 gimnazjach. Zarejestrowali$my dyskusje grupowe i wywiady
poglebione z nauczycielami pracujacymi metoda tutorska. Celem analizy byta odpo-
wiedz na pytanie badawcze: w jaki sposob tutoring zostal wlaczony w system dziatal-
noéci szkoly. Wprowadzenie tutoringu w szkole ujmujemy jako spoleczne konstruo-
wanie indywidualnych i kolektywnych wzordéw orientacji. Zawieraja one pragmatyczna
wiedz¢ o znaczeniu i sposobach prowadzenia tutoringu w szkole. Przesledzilismy
zmiany, ktore nastapity w wyniku zindywidualizowania pracy wychowawczej i praktyki
regularnych tutoriali zorientowanych na wspieranie potencjalu i uzdolnien uczniéw.
Wyodrebnilismy cztery podstawowe sposoby wlaczania tutoringu do systemu szkoly:
tutoring niszowy, pozorny, instrumentalny i synergiczny. W szkotach, w ktérych domi-
nuje model tutoringu synergicznego, zaobserwowalismy najbardziej trwate jako$ciowo
zmiany w pracy wychowawczej.
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Szkota wspolksztaltuje to, kim bedzie mlody cztowiek jako dorosty. Nie decyduje tu
jednak w pierwszym rzedzie program nauczania, ale spofeczno-kulturowy charakter
szkoty jako $rodowiska zycia (Bruner, 2006; Kwiecinski, 2002a, 2002b; Mikiewicz, 2005;
Zamorska, 2008). Szkota jest przestrzenig dynamicznych relacji, budowania wiezi
spolecznych, przyjazni, ale tez i sporéw, konfliktow, selekcji i segregacji. Szkota moze
by¢ miejscem rozwoju, budowania postaw otwartosci oraz zaufania do ludzi i §wiata.
Z tej perspektywy niezwykle waznym wyzwaniem pozostaje odpowiedzialnos¢ peda-
gogow za ksztaltowanie przestrzeni szkoty jako miejsca spotkania, dialogu i afirmacji
podmiotowosci ucznia.

Tutoring postrzegany jest jako szansa na indywidualizacje i personalizacje eduka-
¢ji (Budzynski, Czekierda, Traczynski i in., 2009; Drozd, Zembrzuska, 2013; Sarnat-
Ciastko, 2015; Zuchniewicz, 2015). Tutoring ma Zrédta akademickie, jako system pracy
ze studentami rozwijal sie na najstarszych uniwersytetach angielskich (Oksford i Cam-
bridge) od XVIII wieku, funkcjonuje tam do dzi$ jako metoda profesjonalnego wspie-
rania studenta w rozwoju intelektualnym i moralnym (Fijatkowski, 2009; Petczynski,
2007). Zgodnie z nig profesor-tutor pracuje z kilkoma studentami w ramach cotygo-
dniowych tutoriali. Razem tworzg niewielkg uczaca si¢ wspdlnote. Dyskusje wokat teks-
tow pisanych przez studentéw sa okazja do rozwoju dla wszystkich, uczenia sie od in-
nych, ale réwniez uczenia si¢ sztuki stuchania, argumentowania wlasnego stanowiska
czy formulowania opinii krytycznych.

W ponad dwudziestu wroctawskich publicznych gimnazjach w latach 2008-2016
wprowadzono tutoring jako metode wychowawcza. Nauczyciel-tutor, pracujacy indy-
widualnie z niewielka grupg uczniéw, mial z czasem zastapi¢ wychowawce klasy.
W roku szkolnym 2015/2016 przeprowadzilismy jakosciowe badania rekonstrukcyjne
w 12 wroclawskich gimnazjach!. Badania mialy odpowiedzie¢ na nastepujace pytania:
czy ten zamiar si¢ udal oraz w jaki sposdb tutoring zostal wigczony w system dzialal-

! Projekt badawczy ,,Relacyjnos¢ kolektywnych i indywidualnych wzoréw dzialania w roli nauczyciela-
tutora: rozwdj profesjonalny w binarnym systemie dzialalnoéci”, zrealizowany zostal w ramach grantu
nr 2014/15/B/HS6/03116, finansowanego przez Narodowe Centrum Nauki w Krakowie w ramach programu
OPUS 8. Miejsce realizacji: Dolnoslaska Szkota Wyzsza we Wroclawiu. Kierownik projektu: dr Stawomir
Krzychata. Okres realizacji: sierpnia 2015 - marzec 2018.
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noéci szkoly. W analizie zebranego materiatu wylonili$my cztery podstawowe sposoby
wiaczania tutoringu do pracy wychowawczej w szkole: tutoring niszowy, pozorny, in-
strumentalny i synergiczny. W szkotach, w ktérych dominuje model tutoringu syner-
gicznego, zaobserwowali$my najbardziej trwale jako$ciowo zmiany w oddzialywaniu
wychowawczym i w relacjach nauczyciel - podopieczni.

TUTORING JAKO RELACJA WYCHOWAWCZA

Prawzoru dla roli tutora mozemy dopatrzec si¢ w starozytnej relacji mistrz — uczen,
opartej na dialogu miedzy osobg bardziej doswiadczong i mniej doswiadczong (Fi-
jatkowski, 2009). Uosobieniem tej relacji byli Sokrates i jego uczniowie, czego wyraz dat
w swoich dialogach Platon, $wiadek i uczestnik tych dysput. Metoda sokratejska pole-
gala albo na dociekaniu prawdziwego znaczenia poje¢ (maieutyka), albo na zbijaniu
argumentow rozmowcy, wykazywaniu bledéw w jego rozumowaniu (elenktyka; Fin-
gas, 2015, s. 39-40).

Wspolczesny tutoring siega rowniez do dziedzictwa XX-wiecznej filozofii dialogu,
reprezentowanej przez Martina Bubera (1993), Emmanuela Lévinasa (2002), Franza
Rosenzweiga (1998), czy w Polsce do Jozefa Tischnera (1990, 2003). Mimo réznic mig-
dzy pogladami poszczegélnych filozoféw, taczy je podkreslenie fundamentalnej roli
spotkania i dialogu miedzy dwiema osobami (Ja i Ty) w do$wiadczeniu i rozwoju
czlowieka. Relacja ta posiada gleboko etyczny charakter, poniewaz ujawnia si¢ w niej
osobisty wymiar uczestnikéw rozmowy: odstaniajg oni swoje wnetrza, wzajemnie si¢
nimi dzielg. W takiej sytuacji rodzi si¢ poczucie odpowiedzialnosci za drugiego czlo-
wieka: wiem co$ o drugiej osobie, ona mi zaufala, biore na siebie odpowiedzialno$¢ za
to, czym si¢ ze mna podzielila, a wigc i za te osobe.

Metoda tutoringu, jako zindywidualizowanej pracy pod kierunkiem kogos bardziej
doswiadczonego, byla i jest przenoszona w inne $rodowiska: zawodowe, organizacji
pozarzadowych, a takze edukacyjne (Czekierda, Fingas, Szala, 2015). Tutoring szkolny
rozwija si¢ od 2008 roku we wroctawskich gimnazjach oraz liceach jako wspdlna ini-
cjatywa organizacji pozarzadowych (koncepcja, szkolenia, wsparcie merytoryczne
i praktyczne dla nauczycieli-tutoréw) oraz samorzadu lokalnego (finansowanie). Szkoly,
ktore przyjety program tutorski, zgtaszaty go jako innowacje pedagogiczng w Urzedzie
Miasta Wroclawia i w Kuratorium Oswiaty we Wroclawiu.

Fundacja Kolegium Tutordéw, ktéra ma najdiuzsze doswiadczenia w przygotowy-
waniu nauczycieli i szkot do praktykowania tutoringu, tak definiuje tutoring szkolny:

Tutoring jest jedng z metod edukacji zindywidualizowanej, ktora opiera sie na
bezposrednim spotkaniu tutora z uczniem badz studentem. Tutor to osoba po-
siadajaca wiedze, doswiadczenie i odpowiednig formacje oraz potrafigca pracowaé
w relacji jeden na jeden. Tutoring jest najczesciej diugofalowym (obejmujacym
co najmniej semestr) procesem wspolpracy, nakierowanym na integralny — obej-
mujacy wiedze, umiejetnosci i postawy — rozwoj podopiecznego (ang. tutee). Is-
totg tutoringu sa indywidualne spotkania, na ktérych w atmosferze dialogu, sza-
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cunku i wzajemnej uwagi tutor pracuje z podopiecznym, pozwalajac mu dogleb-
nie poznaé okreslony obszar wiedzy, rozwina¢ umiejetnos¢ samodzielnego jej
zdobywania oraz rozwing¢ sztuke maksymalnego korzystania z wlasnych ta-
lentéw (Budzynski, Czekierda, Traczynski i in., 2009, 5).

Nauczyciele, pelniacy role tutoréw, spotykaja sie z uczniem na tzw. tutorialach, w trak-
cie ktérych poznaja jego potencjal (mocne i stabe strony), zainteresowania i plany na
przyszlos¢, ale réwniez sytuacje pozaszkolna, Wspomagaja ucznia w planowaniu rozwoju
(edukacyjnego, zawodowego, zyciowego), wspieraja w nawigzywaniu i pogtebianiu rela-
cji spotecznych w szkole i poza nig. Tutor opiera swojg praktyke przede wszystkim na
mocnych stronach, zdolno$ciach i pasjach ucznia. W zatozeniu autoréw programu tu-
torskiego pelen cykl tutoringu obejmowac powinien trzy klasy szkoly gimnazjalnej/li-
cealnej, czyli caly dany etap ksztatcenia (Budzynski, Traczynski, 2012). Jest to wystar-
czajaco dlugi czas, by zbudowac relacje miedzy tutorem a uczniem oraz by mdc osiaga¢é
zalozone w pracy z uczniem cele. Najczesciej przyjmowanym organizacyjnym rozwigza-
niem jest przydzial dwoch lub trzech tutoréw do danej klasy. Uczniowie wybieraja sobie
z tego zespolu swojego tutora. Zespot tutoréw danej klasy pelni role wychowawcy klasy.
W praktyce sposdb organizacji tutoringu rdznit sie w poszczegdlnych szkolach.

ORGANIZACJA BADAN

Pytanie badawcze

Przyjete w naszych badaniach podstawowe pytanie badawcze brzmi: Jak tutoring
jako innowacja pedagogiczna zostal wlaczony w system dzialalnosci szkoty?

Pytanie to, zgodnie z przyjeta metoda dokumentarng, traktujemy jako pytanie re-
konstrukcyjne. Naszym zadaniem nie bylo zweryfikowanie hipotezy, ale zrekonstruo-
wanie modelu wlaczania tutoringu do systemu dzialalnosci szkoly (Bohnsack, 2007;
Krzychala, 2007; Nohl, 2013). Pytanie rekonstrukcyjne ma dwa poziomy interpreta-
cyjne. Pierwszy zmierza do opisania gtéwnych obszaréw wlaczania tutoringu do sys-
temu dziatalno$ci szkoly oraz opisania kluczowych zmian, jakie sg nastepstwem im-
plementacji systemu tutorskiego w szkole. Ten poziom rekonstrukcji okreslany jest jako
generowanie systematycznej teorii (systematic approach/analysis; Bohnsack, 2014; Man-
nheim, 1956, s. 217; Nohl, 2013), Opisuje ona kluczowe kategorie, w ktérych ujawniaja
sie zmiany w systemie dziatalnosci szkoly. Przyjete przez nas pytanie badawcze odnosi
sie rowniez do drugiego poziomu interpretacji, okreslanej jako teoria genealogiczna
(genetic approach/analysis). W tym podejsciu pytamy o spoleczng histori¢ wdrazania
praktyk tutorskich w szkole, o sposoby i koleje konstruowania tutoringu w szkole. In-
nymi stowy chcemy zrozumie¢, jak szkola staje si¢ szkolg tutorska, jakim procesem jest
wlaczanie tutoringu w system dziatalnoéci szkoty.

System dziatalno$ci szkoly ujmujemy zgodnie z modelem instytucjonalnych syste-
moéw dziatalnosci (Engestrom, 1999, 2005; Engestrom, Kajamaa, Lahtinen, Sannino,
2015; Engestrom, Miettinen, Punameaki-Gitai, 1999; Engestrom, Sannino, 2012). Kon-
centruje on uwage nie tylko na dziataniu poszczegdlnych osob, ale réwniez na zlozonym
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kontekscie spotecznych i organizacyjnych zaleznosci w miejscu pracy. System dziatal-
nosci szkoly okreslany jest przez: (1) typowe dzialania podejmowane w szkole -
obiekt dzialalnosci, (2) wykorzystywane narzedzia i metody, (3) personel i jego
sklad osobowy, (4) reguly i hierarchiczne zaleznosci przyjete w danej instytucji; (5)
spofeczno-kulturowe wzory relacji w $rodowisku pracy; (6) podzial zadan oraz
faczenie réznych funkcji w placowce - dydaktycznych, wychowawczych,
biurokratycznych i organizacyjnych (Engestrom, 1999, s. 31). W naszych badaniach
szczegblng uwage zwrociliSmy na sposéb polaczenia tutoringu z zadaniami
wychowawczymi.

Uczestnicy badan

Podstawg rekonstrukcji w naszych badaniach sg materiaty zebrane w 12 szkotach
gimnazjalnych (10 szkot uczestniczacych w programie tutorskim oraz 2 szkoty poréw-
nawcze, nieuczestniczace w nim). Szkoly zaproszone do udziatu w badaniach dobrane
zostaly zgodnie z zasadami doboru kontrastowego, tak by réznily si¢ miedzy soba
w czterech kluczowych charakterystykach:

« Wielkos¢ szkoly identyfikowana liczbg uczniéw: od 97 do 791 ($rednia liczba

uczniéw w szkole wynosita 313).
« Zaawansowanie we wdrazaniu tutoringu identyfikowane przez:
- liczbe lat realizowania innowacji edukacyjnej w szkole: od 2 do 8 lat (Srednia
5,4 — dotyczy tylko szkodt z tutoringiem);
- procentowy udziat uczniéw objetych opieka tutorska: od 25% do 100% (srednia
61%).
o Zréznicowanie osiagnie¢ szkolnych uczniéw rozumiane jako $redni wynik z obu
czg$ci, humanistycznej i matematyczno-przyrodniczej, egzaminu koncowego
w szkotach w 2015 roku: od 87% do 125% ($rednia 104%)>.

Metoda zbierania danych

Materialy badawcze zbieraliSmy w trzech etapach. Najpierw z nauczycielami przy-
gotowalismy opis szkoly, zawierajacy informacje na temat organizacji pracy, programu
tutorskiego oraz innych aktywnosci szkoty (programy, projekty etc.). Potem przepro-
wadzilismy w kazdej szkole ok. 60-minutowy rejestrowany wywiad grupowy z nau-
czycielami-tutorami. Nastepnie przeprowadziliémy 52 pogtebione wywiady indywi-
dualne z nauczycielami uczestniczacymi wcze$niej w wywiadach grupowych.
Nauczycieli wybralismy zgodnie z zasada kontrastu (zréznicowanie doswiadczenia i
form pracy tutorskiej nauczyciela).) W kazdej ze szkol przeprowadzilismy
przynajmniej cztery wywiady indywidulane.

Wywiady grupowe moderowato kazdorazowo przynajmniej dwoch badaczy, ktd-
rzy nastepnie przeprowadzili réwniez wywiady indywidualne. Wywiady oparte zostaly

2 Wyniki przyjeto z bazy danych Edukacyjnej Warto$ci Dodanej (ewd.edu.pl/wskazniki/gimnazjum).
W zestawieniu przyjeto jako wskaznik odniesienia sredni wynik egzaminu w kraju. Wyniki przeksztalcono
tak, by ich rozklady zblizyly sie do rozktadu normalnego. Nastepnie przeliczono je tak, ze srednia krajowa
wynosi 100 punktow procentowych, a odchylenie standardowe 15 punktow (Instytut Badann Edukacyjnych,
2017; Zottak, 2015).
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o zasade otwarto$ci i samobieznos$ci dyskusji grupowej (Bohnsack, 2014; Krzychala,
2004; Loos, Schiffer, 2001; Nohl, 2005). Najpierw poproszono o swobodne wypowie-
dzi, a dopiero w drugiej czesci moderatorzy dopytywali o te obszary doswiadczenia za-
warte w dyspozycjach do wywiadu, ktore nie zostaly omdwione spontanicznie przez
nauczycieli. Wszystkie wywiady zostaly poddane transkrypcji’. Informacje personalne
w transkrypcji zanonimizowano, a poszczegolne szkoty i nauczyciele otrzymali symbole
(np. Akl, Ak2 - nauczycielki ze szkoly A, Bm1 - nauczyciel ze szkoty B, Mk1, Mk2 -
badaczki/moderatorki).

Dokumentarna metoda interpretacji

Wywiady analizowano zgodnie z zasadami metody dokumentarnej (Bohnsack,
2014; Bohnsack, Nentwig-Gesemann, Nohl, 2013; Bohnsack, Pfaff, Weller, 2010a,
2010b; Krzychala, 2010a, 2010b; Loos, 2013). Zastosowano pie¢ podstawowych etapow
opracowania danych:

o Analiza formutujaca I — polega na podziale tematycznym tekstu i wyodrebnieniu

passusow stanowiacych podstawowe jednostki znaczeniowe.

o Analiza formulujgca II - zmierza do okreslenia gatunkéw i form wypowiedzi wy-
korzystanych przez narratoréw w poszczegélnych passusach, np. uzycie opisu,
opowiadania, argumentacji, metafor, gestow.

o Analiza refleksywna I — bierze pod uwage nastepstwo poszczegolnych passusow,
kolejnos¢ wylaniania tematdw i odniesienia do wypowiedzi przedmoéwcy lub przy-
wolanego wczesniej tematu. Ta procedura analityczna stosowana jest rowniez
w analizie konwersacji (Rapley, 2010, s. 141-144). Pierwsza wypowiedz trakto-
wana jest jako propozycja, a nastepujaca po niej jako reakcja. W metodzie doku-
mentarnej dodatkowo pod uwage bierzemy réwniez w kolejce (turn) trzecig wy-
powiedz: propozycja — reakcja na propozycje — reakcja na reakcje (Przyborski,
2004, s. 59-61).

o Analiza refleksywna II - wprowadza do analizy poréwnanie z innymi niesasia-
dujacymi ze sobg passusami z dyskusji lub tez z wypowiedziami zarejestrowanymi
w innych grupach (poréwnanie wewnatrz przypadku i pomiedzy przypadkami).

o Tworzenie typologii jako modelu teoretycznego — wylonione w analizie refle-
ksywnej kategorie teoretyczne zostaja pogrupowane i powigzane w obrebie typo-
logii jako poszczegdlne typy.

Wyodrebnilismy cztery kluczowe typy wiaczania tutoringu jako innowacji pedago-

gicznej do systemu dziatalno$ci szkoly: tutoring synergiczny, niszowy, instrumentalny
i pozorny.

* Zastosowane symbole transkrypcji stanowig zaproponowang przez Ralfa Bohnsacka i Aglaje Przybor-

ski uproszczong wersje symboli (Bohnsack 2014, s. 235). Dodatkowo wprowadzilismy modyfikacje,
sprawdzong przez nasz zespol, dotyczaca sposobu zapisu przerw/pauz z wykorzystaniem nawiasow
kwadratowych: [.] krétka pauza, zawieszenie glosu; @.@ krotki wybuch $miechu; podkreslamy tekst

wypowiedziany gloéniej, zaakcentowany; | rozpoczecie wypowiedzi nakladajacej sie na wypowiedzi;
(miejsca) niezrozumiale, (przy-puszczalne brzmienie).
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Tutoring w systemie dzialalnosci szkoly - przeglad wynikow

Wstepna analiza formutujaca dyskusji grupowych wykazata, ze tutoring, jako in-
nowacja pedagogiczna, wprowadzony zostal w szkotach w zréznicowany sposéb. Samo
to spostrzezenie nie jest zaskoczeniem przy kontrastowym doborze przypadkdw.
W toku analizy refleksywnej wytoniliémy kilka kategorii pozwalajacych uchwyci¢ te
réznice. Sg to: sposdb wyboru tutora i uczniéw uczestniczacych w tutoringu (dobro-
wolnos$¢ wyboru tutora vs. przydziat tutora do ucznia), sposéb prowadzenia tutoriali
w trzyletnim cyklu nauki w gimnazjum (spotkania grupowe vs. spotkania indywi-
dualne; spotkania planowane vs. spotkania okazjonalne, program na kazdy rok pracy
vs. brak programu pracy), zagadnienia omawiane w tutoringu (orientacja na cele vs.
reagowanie na problemy; osiggniecia szkolne vs. wszechstronny rozwdj zainteresowan),
sposob wspolpracy nauczycieli-tutoréw ze sobg (faczenie wychowawstwa klasy i zadan
tutora vs. tutoring niezalezny od zadan wychowawcy klasy; praca zindywidualizowana
vs. praca w zespotach wychowawczo-tutorskich). Wyodrebniliémy réwniez dwie kate-
gorie, ktore okazaly sie najbardziej heurystyczne w analizie socjogenealogicznej i po-
zwolily nam okresli¢ gléwne typy wlaczania tutoringu w system dziatalno$ci szkoty.

Wzdr orientacji tutorskiej

Kategoria wzoru orientacji wypracowana zostala w metodzie dokumentarnej zaréwno
na poziomie praktyki badawczej, jak i teorii metodologicznej (Bohnsack, 2014; Bohnsack,
Marotzki, Meuser, 2003, s. 132-133; Nohl, 2013). Wzér orientacji okresla prakseologiczna
wiedzg, ktéra uaktualnia si¢ w trakcie dzialania, reguluje je i poprzez dzialanie réwniez
jest reprodukowana, tak Ze z czasem tworzy spdjny i uniwersalny sposob postrzegania
i do$wiadczania dziatania — w naszym przypadku dziatania nauczycieli-tutoréw w szkole.

W obrebie wzoréw dzialania wyr6zni¢ mozemy dwa komponenty: schemat orien-
tacji i rame orientacji. Schemat orientacji — odniesmy sie juz do naszych badan — uyjmuje
dziafanie nauczycieli w instytucjonalnych planach, w formalnych procedurach i nie-
formalnych oczekiwaniach wprost formutowanych wobec tutoréw. Rekonstruujemy go
w toku interpretacji formulujacej jako opis dziatania nauczycieli-tutoréw. W znacznym
stopniu mozemy go identyfikowac z refleksjg—o-dziataniu (Schon, 1983; Golebniak,
1998, s. 120). Rama orientacji ujawnia si¢ w toku interpretacji refleksywnej i okresla
koniunktywne/habitualne wyczucie praktyki, modus operandi dzialania nauczyciela-
tutora. Okresli¢ ja mozemy jako refleksje-w-dziataniu. Rama orientacji okreslana jest
strukturg praktyki, wspolnie podzielanym w danej szkole codziennym do$wiadcze-
niem. R. Bohnsack okresla rame orientacji w znacznym zakresie jako synonim habitusu
P. Bourdieu (2008, por. Bohnsack i in., 2003, s. 132; Lenger, Schneickert, Schumacher,
2013). Rama orientacji nauczyciela-tutora odnosi si¢ do niemal intuicyjnego wyczucia
doswiadczenia tutorskiego. Pozwala w biegu, w trakcie dzialania dostrzec, co decyduje
o dobrym i sensownym tutoringu lub co jest jego zaprzeczeniem i imitacja.

W narracjach nauczycieli odnajdujemy oba wymiary wzoru orientacji w dziatalnoéci
tutorskiej w zréznicowanej formie. Kluczowe réznice w odniesieniu do schematu orien-
tacji dotycza ulokowania praktyki tutorskiej w ztozonej aktywnosci nauczycieli w szkole.
Modelowo wyrdzniamy szkoty, w ktérych tutoring stat sie kluczowym elementem pracy
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z uczniem i nieodzownym elementem pracy wychowawczej (zmiana centralna). Z dru-
giej strony mozemy zaobserwowac szkoly, w ktorych tutoring nie jest postrzegany jako
strategiczny element organizacji pracy szkotly, a jedynie stanowi jedna z wielu dodat-
kowych aktywnosci, majacych uatrakcyjni¢ oferte szkoty (zmiana peryferyjna).

Réznice we wiaczeniu tutoringu w rame orientacji nauczycieli-tutorow okres-
lajg range i wage doswiadczen tutorskich w postrzeganiu istoty pracy szkoly. Z jednej
strony zaobserwowali$my w szkotach, jak doswiadczenie tutorskie wnosi nowa jakos¢
inowg perspektywe w mysleniu o uczniu, nauczycielu, ich relacji i zaangazowaniu. Tu-
toring staje sie doswiadczeniem przefomowym, znaczagcym punktem odniesienia. Re-
definiuje cele edukacyjne, kryteria i kluczowe miejsca wspierania rozwoju i ucznia,
i nauczyciela (zmiana autonomiczna). Modelowo, po drugiej stronie, zidentyfikowa-
lismy szkoly, w ktdrych tutoring postrzegany jest niemal wylacznie jako inny wymiar
organizacji zaje¢ z uczniem. Nie wprowadza jednak zmiany jako$ci pracy w szkole.
Podporzadkowany zostal dominujacym celom i strategiom pracy pedagogicznej w da-
nym miejscu. Idea tutorska pozostata jedynie na poziomie dokumentacji. Tutoring
w praktyce staje si¢ srodkiem do osiaggania celéw niespdjnych z podejéciem persona-
listycznym (zmiana heteronomiczna). Nauczyciele nie maja tu przeswiadczenia, ze po-
dejmujac si¢ roli tutora, staja si¢ innymi nauczycielami i wychowawcami. Tutoring nie
jest tu krytycznym odniesieniem do zmiany myslenia o szkole.

Wlaczenie tutoringu do systemu dzialalnosci szkoty

Wyrdéznienie wzordw orientacji nauczycieli-tutoréw na poziomie schematu i ramy
orientacji pozwolilo na zidentyfikowanie czterech sposobéw wiaczania tutoringu do
systemu dzialalnosci szkoly. Wyodrebniliémy cztery typy szkol, realizujacych odpo-
wiednio tutoring: synergiczny, niszowy, instrumentalny i pozorny (schemat 1). Te cztery
typy tutoringu traktujemy jako typy idealne w rozumieniu M. Webera (1978, s. 20-23).

Zmiana w schemacie
orientacji nauczycieli-tutoréw

centralna peryferyjna
<
5
S
‘g go Tutoring Tutoring
w2 £ synergiczny niszowy
R
52 =2
=
- <
g3
s <
=
Ngos . .
S g Tutoring Tutoring
B o .
5 £ instrumentalny pozorny
5
<

Schemat 1. Tutoring jako innowacja pedagogiczna we wzorze orientacji nauczycieli-tutoréw (opr. wlasne)
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Stanowig one teoretyczny model, ktéry wykorzystujemy do analizy dominujacego
wzoru orientacji w narracji w danej szkole. Pozwala on spoéjnie opisa¢ typowe praktyki
tutorskie w szkole oraz zmiany w rozwoju tutoringu szkolnego. Z jego pomoca mozemy
tez wyodrebni¢ procesy nietypowe oraz graniczne, przekraczajace dominujace wzory
orientacji konkretnej szkoly.

Tutoring niszowy

Tutoring niszowy jest jedna z najczesciej obserwowanych form wilaczenia go do sys-
temu dziatalnosci szkoly. Jest typowy dla szkot rozpoczynajacych prace tutorska, gdy za-
angazowanych jest tylko kilkoro nauczycieli ,,przecierajacych” nowe modele pracy. Tuto-
ring niszowy stanowi wtedy forme przejsciowa. W jednej szkole (oznaczonej kodem E)
zaobserwowali$my ten typ tutoringu jako trwalg forme. Byl on realizowany przez liczny
zespol nauczycieli, wspotpracujacych ze sobg w aktywnych zespotach. Obejmowat juz
niemal potfowe uczniéw. Po zmianie dyrekcji szkoly przestal by¢ uznawany za dziatanie
strategiczne. Nauczyciele nie uzyskiwali juz wsparcia finansowego i organizacyjnego.
Musieli na wlasng reke szukaé czasu, by spotka¢ sie z uczniami na tutorialach po za-
konczeniu lekcji. Z czasem zaangazowanie i czesto$¢ spotkan z uczniami zmalata.
W szkole tej moglismy zrekonstruowacé przejécie od tutoringu niszowego, poprzez tu-
toring synergiczny, z powrotem do niszowego (ale juz ,,sprywatyzowanego”).

Tutoring niszowy zaobserwowalismy w niemal wszystkich szkotach w poczatkowej
fazie implementacji innowacji pedagogicznej. Szkolenie podejmowaly wtedy niewiel-
kie kilkuosobowe zespoly nauczycieli, a tutoring byt wprowadzany w wybranych 2-3
klasach danej szkoly. Cechg charakterystyczng tego tutoringu jest eksperymentowanie
z nowa rolg tutorska, testowanie réznych metod i stylu pracy. Poszukiwanie to wynika
z jednej strony z koniecznos$ci zdobycia doswiadczenia tutorskiego, z drugiej za$ z braku
sprawdzonej jeszcze organizacji tutoringu. Nauczyciele jednocze$nie chca sprawdzi¢,
czy idea pracy zindywidualizowanej sprawdza si¢ w praktyce. Jako jedno z wielu
dodatkowych zaje¢, tutoring nie jest jeszcze wlaczony w schemat organizacyjny
szkoly.

Uwaga nauczycieli skupiona jest jeszcze na wysitku pogodzenia zadan tutorskich
z innymi zajeciami w szkole.

Cgr 170-178
Ck1: Znaczy ja zaczetam w tym roku i u mnie to wyglgda tak, [.] ze ((westchnie-
nie)) [.] umawiam si¢ z uczniem. No bo to moja klasa wychowawcza, to ja sie
z nimi umawiam, przychodzqg do mnie [.] do sali. Czasem jest to 5 minut, czasem
10, a czasem w przelocie kogos ztapie dlaczego nie bytes i wtedy chwilg rozma-
wiamy, czy nie bylas. Nie mozemy si¢ spotka¢ w sumie wspélnie. Mamy problem
tak z zebraniem, zeby te 19 0s6b, bo teraz mam 19 0s6b, bo poprzechodzity, zeby-
Do prostu, no jest trudno mi ...

L Ck2: Co? @.@
... calg dziewietnastke zebral, zebysmy usiedli i porozmawiali.

Tutorzy z czasem orientuja si¢, ze budowanie relacji tutorskiej z uczniem to cos
innego niz tylko dodatkowe spotkania. Tutoring staje si¢ waznym punktem odnie-
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sienia w dyskusjach o sensie i nowym spojrzeniu na relacje nauczyciel — uczen. Spot-
kanie z uczniem zyskuje wymiar nowego doswiadczenia, przekraczajacego role nau-
czyciela, co wyrazone jest jako spotkanie z dorostym:

Cgr 294-309
Mm1l: A jak juz dojdzie do takiego spotkania, to jak- Czego dotyczg tutoriale,
o0 czym najczesciej uczniowie cheg rozmawiac? Co jest wazne dla wa- dla nich,
dla was?
Ck4: Dla nich chyba sam fakt, ze mogg porozmawia¢ z dorostym.
Ck2: Tak.
| CkI: Czasem- [.] Porozmawial, tak i zawsze-

Ck2: Te dzieci, ktore chcg porozmawiad, te, ktére cheg.

| Ck4: Takie odnoszg wrazenie, ze dla nich najfajniejszq rzeczq to jest to,
Ze w ogole rozmawiajq z dorostg osobg. I Ze mogg spokojnie porozmawiaé. (Y) ze
majq od nas to zapewnienie takiego bezpieczeristwa, zapewnienia tej, tej takiej
poufnosci tej rozmowy naszej, Ze pozostanie to tylko i wylgcznie pomiedzy
nami, co, o czym rozmawiamy, w jaki sposob. Mysle, ze to chyba to jest
najistotniejsze dla nich.
Ck2: A o czym rozmawiamy, no- (...) réznie, réznie bywa.

| Ck4: Réznie.
| Ck:1 W sumie o wszystkim.

Nasza uwage zwraca nie tylko tres¢ tych wypowiedzi, ale przede wszystkim ich ko-
lektywny charakter. Trzy nauczycielki zabieraja wspdlnie glos, mowigc w wielu
momentach réwnoczesnie. Nowa jako$¢ spotkania z uczniem staje si¢ dla nich
wspolnym znaczacym doswiadczeniem. Nawet je$li nie uczestnicza w spotkaniach
kolezanek z uczniami, to dostrzegaja, ze co$ zmienia sie w przestrzeni szkoly. Nie
opisuja przebiegu tutoriali, ale inng jako$¢ zaangazowania uczniéw w relacje z
nauczycielami i nowe efekty, ktére stanowia zachete do wypracowania innego
rodzaju praktyki pedagogicz-nej w szkole. Dodatkowe spotkania staja si¢ centralnymi
spotkaniami. Sprawy organi-zacyjne schodza na drugi plan, kluczowe staje sig
otwarcie na ucznia i doswiadczenie go z zupelnie nowej strony:

Cgr 251-257
(Y) tak, pierwszy problem to byl wlasnie ten czas, jak juz zZesmy sobie utozyli,
dogadalismy tak, gdzie kto komu bedzie pasowato. Nawet chlopaki (m) zamiast
raz tam na dwa tygodnie, to byli gotowi co tydzien przybiegal, przy-
przychodzili co tydzien, rzeczywiscie.
Ck1: No bo sq dzieci, ktore przybiegajq i naprawde przybiegajg nawet...

| Ck4: No. I naprawde sq- juz sq zainteresowani
... CO przerwe same.

Dos$wiadczenie tutorskie na razie jeszcze nie wplywa na prace dydaktyczna, nie
zmienia calo$ciowej organizacji pracy szkoly, jednak juz staje si¢ ramg orientacji na
spersonalizowang relacje z uczniem. Reorientuje prace na aktywnosci i autentycznosci
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ucznia (gotowi — naprawde). Celem pracy wychowawczej nie jest realizacja programu,
ale autentyczna troska o rozwdj ucznia.

Tutoring synergiczny

Tutoring synergiczny mozemy zaobserwowaé w szkotach, ktére majg za soba
dluzszy czas wdrazania innowacji pedagogicznej (5-8 lat). Zidentyfikowalismy go
w 6 szkotach. Przyktadem moze by¢ szkota F z siedmioletnim ,,stazem” programu tu-
torskiego. Tutoring wyraznie stal si¢ juz integralng czescig systemu szkolnego. Po-
strzegany jest przez zespét nauczyciel jako wzér wyznaczajacy pedagogiczne myslenie
o pracy z uczniem nie tylko w czasie tutoriali, ale réwniez na lekcjach przedmiotowych
i dodatkowych zajeciach (np. socjoterapeutycznych i sportowych).

Uwaga nauczycieli-tutoréw w tutoringu synergicznym nie jest juz skupiona na or-
ganizacji pracy i pogodzeniu jej z innymi obowigzkami, nawet w sytuacji, gdy roz-
wigzania organizacyjne nie do konica zostaly wypracowane lub nadal spostrzegane sa
jako nieefektywne (np. nadal frustruje brak czasu i trudnosci w planowaniu regularnych
tutoriali). W narracjach tutoréw widoczny jest juz klarowny i spdjny schemat orienta-
cji. Wypracowane zostaly zasady przydzialu tutoréw do klasy i prowadzenia tutoriali
przez trzy lata nauki ucznia w szkole. Zasady te zostaly rowniez sprawdzone w praktyce.
Idea tutoringu w dyskursie pedagogicznym w szkole przyjeta zostala jako wazna i nie-
odzowna dla szkoty. Nauczyciele nie odnoszg si¢ juz do samej teorii, ale przede wszyst-
kim do wilasnych do$wiadczen relacji tutorskich i konkretnych przykladéw. Tutoring
stal sie w szkole ramg orientacji: wiedzg-w-dziataniu. Laczony jest z innymi dziataniami
w szkole i obszarami rozwoju ucznia (rozwoj osobisty, funkcjonowanie w klasie, oceny,
zainteresowania sportowe, artystyczne, techniczne itd.).

Przejécie z uczniami przynajmniej przez jeden trzyletni pelny cykl pracy z uczniem,
od klasy pierwszej do ukonczenia nauki w gimnazjum, umozliwia odniesienie nie tylko
do teoretycznych zalozen, ale tez do do$wiadczen tutorskich w konkretnej szkole. Tu-
toring postrzegany jest jako calo$ciowy proces, w dluzszej perspektywie czasowej. Na
tutorialach podejmowane sa nie tylko aktualne problemy ucznia, ale réwniez zagad-
nienia zwigzane z planami i aspiracjami edukacyjnymi gimnazjalistow. Poszerzenie
perspektywy w tutoringu mozemy zaobserwowa¢ w wypowiedzi nauczycielki ze
szkoly F:

Fgr 504-511

Fk5: Ja zauwazytam na przyklad juz na przyktadzie mojej ubieglej klasy wycho-
wawczej, ze w drugiej klasie wlasnie zaczelismy mowic¢ powaznie juz o tych celach
zyciowych. I poprzez to uktada¢ sciezke edukacyjng. To oni wtedy zaczeli bardziej
sig juz w klasie na lekcjach koncentrowac na lekcji. Na samej nauce. Bo tam tez
byto duzo o0s6b zdolnych, ale mato pracujgcych. I po- dopiero po catym takim
cyklu ze wszys- z calg grupqg indywidualnie wlasnie rozmow na temat ich celow
zyciowych i dalszej $ciezki edukacyjnej, dopiero w calej klasie zapanowata taka at-
mosfera, ze wreszcie oni si¢ wzigli do nauki.

205

Stawomir Krzychata, Agnieszka Zembrzuska
8

Jak tutoring zmienia system dziatalnosci szkoly? Z badan rekonstrukcyjnych we wroctawskich gimnazjach



Tutorzy dostrzegaja zréznicowane potrzeby i potencjal uczniéw. Znacznie swo-
bodniej radza sobie z sytuacjami trudnymi, np. z rozmowg z uczniem nadpobudliwym
lub maloméwnym. Mniej kurczowo trzymaja sie scenariuszy i schematéw dzialania.
Nauczyciele w bardziej zréznicowany sposéb odczytuja rdzne sytuacje i wyzwania
w pracy z uczniem. Jednocze$nie poznali juz swéj potencjal i ograniczenia w pelnieniu
roli tutora. Bardziej elastycznie i kreatywnie podejmuja dzialania tutorskie, bazujac na
pragmatycznym wyczuciu potencjalu metody tutorskiej:

Fgr 348-359

Fk2: Pozniej jeszcze na przykiad (y) [.] o- wlasnie po takich zajeciach integracyj-
nych i te- i teraz wlasnie (y) chce tak zrobi¢ w drugim semestrze w mojej klasie,
mimo Ze to jest klasa pierwsza. To jednak chciatabym teraz wyznaczyc takie, zna-
czy ustali¢ z dziecmi j- cele do osiggnigcia. Z:wykle robitam to w klasie wtasnie, no
naj- najczesciej trzeciej, kiedy juz tam sig poznalismy. Ale na przyktad (y) obser-
wujgc moje dzieci wlasnie, to (m) to, to wydaje mi si¢ wlasnie, ze powinnam to
zrobié teraz. Szczegblnie, ze one same mowig, prosze pani, a na koniec roku to
chciatbym miec na przyktad srednig 4 cos tam, prawda? (Y) i to tak z- tak to ro-
bitam, ze wlasnie w dzienniku zapisywaliSmy, wlasciwie to byly ustalenia dzieci
i one tam sig podpisywaty pod tym wlasnie. I na koniec roku sprawdzatysmy, czy
sprawdzalismy jak (y) czy, czy to sig udalo, czy tez nie. Albo w jakich sferach sig
udato wlasnie, a, a gdzie n- gdzie nie.

Nauczycielka Fk2 swojej aktualnej pracy z uczniami nie postrzega ani jako prostego
powielenia planu pracy tutorskiej, ani jako powtoérzenia dobrze sprawdzonych roz-
wigzan. W planowaniu swoich dzialan uzgadnia najbardziej optymalny nowy sposob
pracy, ktory rozumiany jest jako: (1) szerszy proces/cykl, (2) calo$ciowe myslenie o roz-
woju ucznia w szkole, (3) dostosowanie do potrzeb i potencjatu uczniéw, (4) doskona-
lenie wlasnych metod pracy.

W tutoringu synergicznym odzwierciedla sié wzdr orientacji tutorskiej, ktory zgod-
nie z koncepcja B. Dewe, W. Ferchhoffa i E-O. Radtke (1992; réwniez Urbaniak-Zajac
2016, s. 60-64), okresli¢ mozemy jako pedagogiczny profesjonalizm. Zgodnie z t3 kon-
cepcja profesjonalizm — w naszym przypadku profesjonalizm nauczyciela-tutora - po-
wstaje dopiero po dialogicznym przepracowaniu i polaczniu wiedzy teoretycznej
(w metodzie dokumentarnej okrecelanej jako schemat orientacji) i wiedzy praktycznej
(ramy orientacji). Profesjonalny wzor orientacji faczy te dwie perspektywy:

Kazda z perspektyw stanowi punkt odniesienia dla drugiej, co nie pozwala zredu-
kowa¢ podstawy poznawczej tylko do jednej postaci wiedzy. Méwigc inaczej, ani
nauka nie moze jednostronnie wprowadzi¢ do praktyki nowej wiedzy przedmio-
towej, ani praktyka nie obstuguje si¢ samodzielnie i selektywnie z menu dostar-
czonego przez nauke. Wiedza naukowa i wiedza dziatania stanowig dla siebie wza-
jemny kontrast, dzieki czemu dokonuje si¢ relatywizacja perspektyw, a tym samym
pojawiajg si¢ niedostrzegane wezesniej mozliwosci (Urbaniak-Zajac, 2016, s. 61).
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Tutoring w tej odstonie staje si¢ nowa mozliwosécia i wprowadza do dziatalno$ci
edukacyjnej podwojng synergie: (1) zmienia i poszerza cele wychowawcze, zwigzanie
z osiggnieciami szkolnymi i wspieraniem rozwoju ucznia, (2) jednoczesnie sam ewo-
luuje poprzez zintegrowanie z zadaniami urzeczywistnianymi w konkretnej szkole,
w pracy z konkretnymi uczniami.

Tutoring instrumentalny

Tutoring synergiczny nie jest prosta funkeja liczby lat wdrazania tutoringu tutor-
skiego. W dwdch szkotach (H i L), uczestniczacych w programie tutorskim od poczatku
(od 6 i od 8 lat), zaobserwowali$my pozornie podobne wzory orientacji tutorskiej.
Doktadna analiza pozwolita jednak na zidentyfikowanie waznej, cho¢ nieco zakamuf-
lowanej réznicy. W obu szkotach tutoring jest realizowany w szerokim zakresie. Obej-
muje odpowiednio 90% i 100% ucznidéw gimnazjum. Obie szkoly posiadaja szczegoélo-
wy plan (regulamin) obowiazkow tutora. Maja wypracowane formy dokumentowania
pracy tutorskiej z uczniem. Jednak za tym deklaratywno-teoretycznym kamuflazem
skrywa sie tutoring instrumentalny, podporzadkowany celom i kryteriom, ktére nie sg
konsekwentnie uzgadniane i krytycznie weryfikowane z przywolanymi wcze$niej
w narracji ideami tutoringu.

Tutoring jest afirmowany i realizowany przez nauczycieli z duzym zaangazowaniem
przede wszystkim dlatego, ze jest skuteczny i dobrze zgrany z pozostalymi (nie-tutor-
skimi) celami i dziataniami szkoly. Nauczyciele-tutorzy relacjonuja, ze tutoring pomaga
im ,,ogarna¢ klase”, wyréwnac réznice pomiedzy uczniami i realnie ich wymodelowac,
tak jak to mozemy odczyta¢ w wypowiedziach dwoch nauczycielek:

Lgr 201-208

Lk6: (...) Tak ze tez mysle, Ze rola tutora, to jest rola opiekuna. I to mi si¢ podoba
w tutoringu, ze [.] (m), ze, no dzieci majg (m) ten kontakt z nauczycielem blizszy,
ale, no, ze, ze po prostu, no [.] dwéch nauczycieli ogarnia 30-osobowg klase, a nie
[.] jeden, tak? I jeden na przyktad wtedy (y) pracowal, jako wychowawca, a ten
wilasnie taki [.] bez tych [.] wlasciwych relacji, to ten tutor (y) pracowat [.], w za-
sadzie [.] takie to byto nie do korica, o co tutaj chodzito, nie, nie, ja tego nie ogar-
niatam wtedy.

Hgr 168-178

Hk3: (...) A my tu ich modelujg- modelujemy na swojg modte. I po trzech latach
tego modelowania, wida¢, widaé w nich réznice. I oni zresztq [.] patrzq na te klasy
tez inne. Gdzie przychodzg, bo to jest w ogdle ten trudny etap. Ze wszystkie dzieci
przychodzg z réznych podstawowek, w kazdej podstawdwece to bylo inaczej, ta
pani méwila inaczej. Jedna pani w ogéle na to nie zwracata uwagi, druga by zwra-
cata na to uwage. (Y) Jedni moéwili dzien dobry, drudzy nie mowili przepraszam
i ta- My jak ich wymodelujemy, to potem w trzeciej klasie naprawde juz nie ma
zadnej (y) miedzy nimi réznicy.
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Refleksywna analiza kontekstow obu wypowiedzi wskazuje, ze tutoring jako ,,ogar-
nianie klasy” i ,modelowanie uczniéw” zostal wypracowany poprzez intensywna prak-
tyke, a jednocze$nie poprzez zdystansowanie si¢ do pierwotnych zalozen tutoringu.
W szkole L nauczyciele wielokrotnie podkreglali, ze odeszli od pierwszego modelu tu-
toringu (rozwojowego), bazujacego na mocnych stronach ucznia, do nowego modelu tu-
toringu (wychowawczego), pozwalajacego zatrze¢ roznice pomiedzy pracg wychowawcy
klasy a tutorem. Nie zostala tu jednak wypracowana ,trzecia” jakos¢ pracy pedago-
gicznej, a jedynie zadania tutorskie podporzadkowane logice i zatozeniom pracy
wychowawczej szkoly. Nauczycielka Lk6 wprost méwi o tym, ze gdy najpierw
pracowala i jako tutor, i jako wychowawca, to tego wtedy ,nie ogarniala”. Poczucie
sprawstwa pozwolilo przywréci¢ podporzadkowanie praktyki tutorskiej schematowi
orientacji typowemu dla wychowawstwa klasowego. W szkole H nauczyciele
réwniez wielokrotnie zaznaczali, Ze zorientowanie tutoringu na cele nie sprawdzato
sie. Dopiero przeorientowanie tutoringu na reagowanie na deficyty i trudnosci
wychowawcze, pozwolito ujednolici¢ ,wspdlny” cel tak, ze po trzech latach pracy
tutorskiej uczniowie staja si¢ ujednolicong grupa. Nauczycielka Hk3 dostrzega w
pierwszej klasie réznice pomiedzy uczniami, jednak te rdéznice nie s3 juz
intepretowane w schemacie tutoringu jako praca zindywidualizowana i podazajaca za
uczniem. Powrdcil schemat modelownia uczniéw do ,misji szkoly” i ,,programu
wychowawczego” Gléwnym motorem sprawczym tutoringu instrumentalnego jest -
jak to okreglita nauczycielka Lk6 —,blizszy kontakt z nauczycielem”. Dobra relacja tu-
tor-uczen, odkrywana w tutoringu niszowym jako nowe pole doswiadczenia, tutaj
staje si¢ metoda i technika osiagania instytucjonalnego celu. W tym kontekscie
stusznie M. Kruszelnicki okresla tutoring (u autora - tutoring akademicki) jako
troskliwe oblicze wladzy: ,,gtéwng implikacja Foucaultianskiej analityki wiadzy jest
pesymistyczne przekonanie, ze te praktyki edukacyjne, ktére uchodzg za najbar-
dziej demokratyczne, progresywne czy partycypacyjne, moga w istocie konstytuowac
kolejne formy wtadzy dyscyplinarnej, skutkujace jeszcze efektywniejszymi metodami
kontroli” (Kruszelnicki, 2015, s. 53). Tutoring instrumentalny zostaje mocno, bo sku-
tecznie, wigczony w praktyke edukacyjna.

Tutoring instrumentalny stanowit w szkotach uczestniczacych w naszych badaniach
forme przejsciowa. Po przetestowaniu go w formie niszowej, dalsze rozszerzenie tuto-
ringu okazalo si¢ niemozliwe. Przyczyng byly konflikty z wychowawcami, ktorzy mieli
pretensje do tutordéw: tutorzy odbierajg najfajniejszq (y) te wersje wychowawstwa i im
zostawiajg (y) papiery tak naprawde (Lgr 108-110). Reorientacja na tutoring instru-
mentalny pozwolila upowszechni¢ tutoring w gronie nowych nauczycieli. Nauczyciele
mogli si¢ przekonac o afektywnoéci tutoringu, ze ,,dziala”. W czasie prowadzenia badan
zaobserwowali$my jednak, Ze w obu szkotach wylonili si¢ juz liderzy oddolnej zmiany,
ktérzy wprowadzili do zespotu krytyczny dyskurs. Nauczyciele podejmujg tutoriale
z celowym zamiarem ksztattowania osobowoéci ucznia, ale dzieki zaangazowaniu w re-
lacje z podopiecznym, moze zmieni¢ si¢ z czasem nastawienie samego tutora: wlasci-
wie ja sig bardziej uczytam od moich uczniow tej pracy tutorskiej, to oni jakby podpo-
wiadali mi na przyktad, czego chcg (Fgr 189-191). Najpierw nauczycielowi zalezy, by
uczen dostrzegl, Ze ja jestem czlowiekiem i mysle, ze dzieciakom to tez duzo daje, Ze ja
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nie jestem nauczycielem, ja jestem cztowiekiem. W relacji tutorskiej, jesli nauczyciel au-
tentycznie sie zaangazuje, tkwi jednak potencjat autokorekty i zaproszenia do relacji
podmiotowej. W spotkaniu z uczniem nauczyciel moze odkry¢, ze i on nie jest uczniem,
tylko tez jest cztowiekiem (Egr 1495-1497). Autentyczna relacja tutorska dziata w dwie
strony. W spotkaniu dialogu uczg si¢ nawzajem i uczen, i tutor.

Tutoring pozorny

Takiego potencjalu autokorekty nie zaobserwowaliémy w tutoringu pozornym. Nau-
czyciele nie dostrzegaja w nim potencjatu zmiany dzialania pedagogicznego. Podej-
muja dziatania tutorskie, jednak doswiadczaja ich raczej jako dodatkowe obowiazki
i obcigzenia, ktdre absorbuja ich czas i energi¢. Mozna byloby spodziewa¢ sie konsta-
tacji, ze tutoring pozorny to nie jest (Zaden) tutoring. Jednak analiza empiryczna dwéch
szkdt (A i B) przekonuje nas, ze i w tym przypadku mamy do czynienia z praktyka
spojna i angazujaca nauczycieli. W obu szkolach tutoring pozorny jest trwalym domi-
nujacym wzorem orientacji nauczycieli-tutoréw. Reprodukowany jest od 5 i 6 lat, po-
mimo poczucia braku sensu tej formy pracy z uczniem:

Agr 97-109
Ak1: Znaczy my bylysmy tutaj z kolezankg pierwsze tutorkami w szkole ...

| Ak2: Jako pierwsze chyba, nie?
... [.]i troche zostatysmy wezwane bez jakby [.] wiedzy, co to jest, na-, na ten-, na
to szkolenie. I ja powiem szczerze, ze bardzo entuzjastycznie do tego podcho-
dzitam, nawet (y) potem na drugi stopier posztam juz (y) sama, z wlasnej inicja-
tywy, za wlasne pienigdze, Zeby to skoriczy¢. Bo (y) m-, moze (ym), i mowie n- [.],
jakos tak (y) jednak ten zapat z-, w miare uptywu czasu jakos (y) u mnie ostabl,
poniewaz uwazam, Ze (y), Ze te dziatania, no w zasadzie one [.], prowadzilismy
od wielu lat, tylko one nie byly nazwane tutoringiem. Natomiast, (y) te dziatania
byly prowadzone i sq dalej prowadzone, wszystko jedno, czy nazwiemy je tuto-
ringiem, czy [.] jakgs opiekutriczg dziatalnoscig, czy wychowawczg. To zawsze
u nas byta i- [.] i troche jest [.], jakos tak-.

Agr 119-120
Ak1: Myslelismy, ze dzieci bardziej zaopiekowane, bedg osiggaly lepsze wynikii [.]
bedg sig u nas dobrze czuly. Chyba sig czujg dobrze.

Agr 366-380
Ak1: Na poczgtku zaczynalySmy tq prace, jako tutorzy, to pamigtam, Ze gonitysmy
troche za niektorymi [.], zeby sig z nimi umowic. ...

| Ak3: Nawet plan zesmy ukladaly.
... Tak. Plan ukfadalismy pod nich (y), tapalismy dzieci tam (m), prawda, przy
drzwiach (y) wyjsciowych, ze pamiegtasz, umawiates si¢ ze mng. Teraz juz tego
chyba nikt z nas nie robi?
Agr: Nie.
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Akl1: Zeby zmuszat dziecko do- [.] (y), do takich spotka# i-. Oni wiedzg, Ze jes-
tesmy do dyspozycji, jezeli chcg z nami rozmawiad, to ma-, my jestesmy [.] gotowi
na rozmowe. Natomiast [.] nie zmuszamy ich i nie tapiemy, zeby (m), no ta norma
(pozostata) wyrobiona, prawda, bo musimy si¢ spotka¢ iles tam razy w tygodniu
z nimi, czy miesigcu [.], to (m) nie Scigamy ich, tak jak do tej pory to bylo. Przy-
najmniej ja tak nie robig juz teraz.

W przytoczonej narracji dokumentuje si¢ zaréwno indywidualna droga potencjal-
nej liderki tutoringu (Akl), jak i catego zespotu nauczycieli z tej szkoly. Nauczycielka
Akl zaangazowala swoj wysitek, czas i pieniadze w przygotowanie tutorskie. Wigzata
spore nadzieje z tutoringiem, jednak: jakos tak (y) jednak ten zapat z-, w miare uptywu
czasu jakos (y) u mnie ostabl. Nie jest to proste wyczerpanie energii po wzmozonym
wysitku, ale spoleczno-biograficzna trajektoria kariery tutora ,wypalonego” Przyto-
czone wypowiedzi dobrze obrazujg jedna z typowych $ciezek socjogenealogicznych tu-
toringu pozornego.

Nauczycielki tworzg schemat orientacji tutorskiej w kategoriach lepszego zaopie-
kowania sie dzie¢mi. Z czasem jednak okazuje si¢, ze nie pozwala on ani krytycznie, ani
perspektywicznie zmieni¢ praktyki szkoty. Nauczycielki-tutorki nie dostrzegaja Zadnej
jakosciowej roznicy w pracy tutorskiej. Pozostaja w tym samym punkcie, gdy ,,przeko-
nuja si¢”, ze dzialania tutorskie nie réznia si¢ od innych form, ktére w ich perspektywie
zawsze byly i aktualnie sg prowadzone w szkole. Rama orientacji tutorskiej réwniez
wzmacnia dominujgce przekonanie o bezradnosci i nieskuteczno$ci wlasnego pedago-
gicznego zaangazowania w tutoring: gonilysmy troche za niektorymi [.], zeby sie z nimi
uméwic. Tak, plan uktadalismy pod nich (y), tapalismy dzieci tam (m), prawda. Tutorki
doswiadczaly chaosu w dziataniach tutorskich: gonity — tapaly — zmienialy plan, ale to
okazalo si¢ porazka.

W ich przekonaniu ta ,gonitwa’ byla zorientowana ,pod dzieci’, jednak nie

dochodzi do Zadnego budowania relacji i spotkania z uczniami. To osobiste
doswiadczenie Akl jest wzmocnione przez grupowe doswiadczenie, o czym
$wiadczy zmiana jezyka z ,ja’ na ,my” oraz potwierdzenie grupy, ze nikt juz nie
»lapie” dzieci. Wycofanie si¢ z ,gonitwy” i ,tapania” interpretowane jest jako bycie
do dyspozycji i pozostawienie uczniom inicjatywy i wolno$ci. Z teoretycznego
punktu widzenia to atrybuty adekwatne do dziatan tutorskich, jednak ta resztkowa
forma tutoringu jest niczym kolektywnie podtrzymywana iluzja zakrywajaca
prawdziwy habitus (Bourdieu, 2010, s. 107). Tutoring nie zostal rozpoznany jako
autonomiczne doswiadczenie. Ztudzenie tutorek, ze pracowaly ,naprawde” metoda
tutorskg oraz ze tutoring ,naprawde” nie dziala, jest autentyczne. Réwnoczesnie jest
putapka, ktéra ,chroni” je przed innym doswiadczeniem pracy tutorskiej, ktére
poddatoby pod watpliwos¢ ich przekonania. Tutoring nie zostal doswiadczony jako
zmiana autonomiczna i centralna. W tej sytuacji tutoring pozorny toczy si¢ na
zminimalizowanych obrotach (zmiana peryferyjna). Postrzegany jest przy tym przez
pryzmat dominujacych w szkole strategii dziatania jako takie samo dzialanie, jak
i inne w szkole (zmiana heteronomiczna). Tak przepracowany tutoring, mimo iz
nieefektywny, moze by¢ trwalym elementem systemu dziatalno$ci szkoly.
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WNIOSKI

Powyzej, na podstawie zebranego materialu badawczego i jego analizy na dwoch
poziomach (formulujaca i refleksywna), zaproponowalismy cztery typy tutoringu, ktére
wyksztalcily sie w badanych przez nas szkotach. W przeprowadzonych badaniach in-
teresowala nas natura zmiany w systemie dzialalnosci szkoly, ktdra zostala zainicjo-
wana przez praktykowanie tutoringu. Pytanie badawcze brzmiato: jak tutoring jako in-
nowacja pedagogiczna wilaczony zostaje w system dziatalnosci szkoly? Interesowato
nas zatem wygenerowanie systematycznej teorii, polegajacej na wylonieniu gtéwnych
kategorii zmiany i warunkéw, w ktérych zmiana jest dostrzegalna. Perspektywa proce-
sualna (socjo-genealogiczna) pozwolila zrozumie¢, jak tutoring stopniowo ,,wchtaniany”
jest w system dziatalnosci szkoty, w jaki sposob i jak gleboko staje si¢ doswiadczeniem
centralnym lub autonomicznym, lub tez peryferyjnym i heteronomicznym.

Pozwolilo to nam na wylonienie czterech typdw wlaczenia tutoringu w system
dziatalnosci szkoly: tutoringu niszowego, synergicznego, instrumentalnego oraz pozor-
nego. Nie wystepuja one w czystych postaciach. Zmieniajg si¢ wraz z doswiadczeniami
nauczycieli. Dominujaca forma koegzystuje z elementami innych form. Z perspektywy
pedagogiki personalistycznej, a rdwniez z punktu widzenia zmiany systemu wycho-
wawczego szkoly, zamierzonej w programie tutorskim, najbardziej obiecujacy wydaje
sie model tutoringu synergicznego. Szkoly, w ktorych osiagnieto pragmatyczng forme
tutoringu synergicznego, proponujemy okresli¢ jako szkoly tutorskie (schemat 2).

Tutoring Tutoring
synergiczny niszowy

{ SZKOLA

\ TUTORSKA !/
Tutoring Tutoring
instrumentalny pozorny

Schemat 2. Szkota tutorska jako pragmatyczna przestrzen tutoringu synergicznego (opr. wlasne)

Jako szkole tutorska okreslamy szkole, w ktorej pragmatyczny model tutoringu sy-
nergicznego wypracowany i przetestowany zostal przynajmniej w jednym cyklu trzy-
letniej pracy z uczniami (od klasy pierwszej do zakonczenia nauki w gimnazjum).
W realnych przypadkach nie jest to czysty model tutoringu synergicznego. W szkotach
tych odnajdziemy elementy tutoringu niszowego, instrumentalnego, a réwniez pozor-
nego. Okazuja sie one rowniez prorozwojowe jako przestrzen uczenia si¢ tutoringu
i testowania nowych kierunkow jego rozwoju. Mieszane formy lgczenia tutoringu
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z dziatalno$cig szkoly sa tez efektem kompromiséw i dziatania w stanie ograniczen. Or-
ganizacja i kultura szkoly wyznaczaja réwniez realne granice, ktorych przekroczenie,
mimo checi i wysitkoéw, nie zawsze jest mozliwe. Tq granicg jest chociazby czas.
W szkole tutorskiej oddalamy si¢ mniej lub bardziej od wyjsciowego modelu tutoringu
szkolnego, poznanego w trakcie szkolen tutorskich i opisanego w innowacji tutorskiej.
Formy pracy tutoringu ewoluuja réwniez i zaczynaja si¢ rozni¢ od tych realizowanych
w pierwszych latach innowacji, gdy tutorzy-pionierzy podejmowali z zapalem pierw-
sze zadania tutorskie.

W naszych badaniach zidentyfikowali$my sze$¢ szkot tutorskich (E, F, G, H, K, L).
Nie tworza one jednorodnego modelu tutoringu. Wypracowaly odmienne rozwigza-
nia organizacyjne. W roznej proporcji wykorzystuja tez inne formy tutoringu. W szkole
L, dla przykladu, zaobserwowali$my znaczny udzial tutoringu instrumentalnego,
zwigzanego z wyraznym sformalizowaniem programu tutorskiego. W szkole E, po
zmianie kierownictwa, wystepuje wyrazna tendencja do wycofania dzialan tutorskich
do form niszowych. W szkole S, ktora realizuje tutoring dopiero od 3 lat, zauwazyliSmy
potencjal do transformacji w szkote tutorska. Wszyscy nauczyciele zostali juz prze-
szkoleni tutorsko, a w szkole istnieje zgodna akceptacja indywidualizacji jako strategii
edukacyjnej, zbieznej z dotychczasowym do$wiadczeniem pracy w klasach integracyj-
nych. Jedynie w szkole C, realizujacej program tutorski dopiero drugi rok, dominowata
forma tutoringu niszowego.

W dwoch szkotach zaobserwowalismy jednak tutoring pozorny jako dominujaca
i wzglednie trwala forme utrzymywania programu turskiego pomimo braku efektow
i doswiadczenia obcigzenia tg dodatkowa aktywnoscia. Przypuszczaé mozemy, ze ta
forma moze sta¢ si¢ Slepym zautkiem deklarowanej tylko zmiany szkoly. Znacznie wiek-
szy potencjal zmiany zawarty jest w formie tutoringu niszowego i instrumentalnego.
W tutoringu niszowym w przestrzen szkoly wprowadzone zostaja pozytywne dos-
wiadczenia, wprawdzie tylko w ograniczonym zakresie, jednak na tyle znaczace, ze ini-
cjuja dyskusje i koalicje nauczycieli, by wypracowaé pragmatyczny model tutorski dla
calej szkoly. W tutoringu instrumentalnym idea tutorska nie odgrywa roli inicjatora
zmian. Nauczyciele wchodzg jednak w realne coraz bardziej zindywidualizowane rela-
cje z uczniami. W sytuacji spotkania tkwi potencjal autokorekty i krytycznego ogladu
przedmiotowego podejscia do wychowania.

W metodzie tutorskiej dostrzegamy realny potencjal zmiany systemu wychowaw-
czego szkoly. Nie dziala on jednak automatycznie, idealistycznie czy bezproblemowo.
Wymaga stalego wysitku zespotu tutoréw, by go refleksyjnie ewaluowac i pragmatycz-
nie rozwija¢. Uswiadamia nam to réwniez proces marginalizowania i wygaszania pro-
gramu tutorskiego, ktéry moglismy dostrzec juz w trakcie naszych badan. Wywiady
przeprowadzalismy w roku szkolnym 2015/2016. W tym czasie politycy i Ministerstwo
Edukacji Narodowej zapowiedzieli wprowadzenie reformy systemu edukacyjnego, jako
realizacji obietnic przedwyborczych. Reforma weszla w zycie dopiero 1 wrzeé$nia 2017
roku na mocy Ustawy z dnia 14 grudnia 2016 roku — Prawo oswiatowe (Dz.U. poz. 59).
W czasie badan wyczuwalny juz byl klimat niepewnosci. Urzad Miejski Wroctawia,
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w ramach przygotowan do zmian strukturalnych, wycofywatl si¢ z finansowania pro-
gramu tutorskiego. Nauczyciele gimnazjow postrzegali swoja sytuacje jako stan zawie-
szenia i wyczekiwania na niepewny wtedy rozwo6j wypadkéw. Zmiany te odzwiercied-
laty sie w wywiadach jako glosy zaniepokojenia i rozczarowania: dla mnie to pomyst
byt bardzo wazny i bardzo potrzebny, ale szkota jako system go chyba przetrawita troche.
Przetrawita, wypluta i tak przemielita troche (Egr 1416-1418). Wielu nauczycieli (np.
w szkole E i G) méwilo o najlepszych swoich do$wiadczeniach tutorskich w czasie prze-
sztym. Kilka miesiecy po naszych badaniach zespoly tutorskie przestaly istnie¢. W wy-
wiadach indywidualnych czes¢ z nich deklarowata, ze chce w swoim dziataniu, juz w no-
wej szkole, w nowym gronie pedagogicznym, podtrzymac¢ idee tutoringu: widze, Ze to
ma sens [.] i podpisuje sig pod tqg metodq [.] i chce tak pracowac (Fk4 811). Nauczyciele
nie dostali jednak szansy, by w gimnazjach nadal rozwija¢ i doskonali¢ program tutor-
ski. Miejmy nadzieje, ze ten potencjal w nowych niszach dostanie drugg szanse.
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HOW DOES TUTORING CHANGE THE SCHOOL ACTIVITY SYSTEM?
A REPORT FROMRECONSTRUCTIVE STUDIES IN WROCLAW MIDDLE SCHOOLS

ABSTRACT: As an individualized educational method, tutoring was introduced in the
public schools of Wroclaw, Poland, from 2008 to 2016. The teacher-tutors were expected
to replace the teachers responsible for particular classes. The authors conducted quali-
tative studies in 12 middle schools, recording group discussions and interviews with
teacher-tutors. The study addressed the main research question: How was tutoring in-
corporated in the school activity system? The implementation of tutoring is considered the
social constructing of individual and collective patterns of orientation. These include
pragmatic knowledge on the significance and performance of tutoring at school. We ex-
amined the changes that took place in each school caused by the introduction of regu-
lar individualized tutorials focused on supporting students’ potential and talents. We
identified four primary ways in which tutoring had been integrated in the school system
— niche, apparent, instrumental and synergic tutoring — observing the deepest qualitative
changes in schools with a predominantly synergic tutoring model.

KEYWORDS: tutoring, individualization, teachers, educational change, pragmatic knowl-
edge, activity system
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