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Tutoring rowiesniczy jako wsparcie rozwoju poznawczego dziecka

Wprowadzenie

Niezaleznie od szerokoSci geograficznej 1 perspektywy historycznej najwigkszym
wyrazem troski o dziecko byla, jest 1 bedzie edukacja. Na przestrzeni wiekéw przyjmowata
ona rozne oblicza, jednak przyswiecat jej jeden cel, mianowicie przygotowanie do przysztych
zadan zyciowych wyznaczonych przez ramy spoleczne, polityczne, kulturowe. Dzisiaj coraz
czgsciej zastanawiamy si¢ nad alokacjg edukacji w przestrzeni zyciowej cztowieka. Zmieniajg
si¢ bowiem warunki, czynniki oraz obszary formacji czlowieka, ktoére implikuja odmienny
model podejscia do dziecka.

Nowocze$nie rozumiany proces ksztalcenia zaktada odejscie od transmisji pakietow
informacji w mysl hasta ,,wigcej znaczy lepiej” na rzecz wspierania potencjalu tkwigcego w
kazdej jednostce, pomocy w budowaniu obrazu siebie oraz $wiata 1 ukazaniu wzajemnych
relacji 1 zalezno$ci. Spojrzenie oczami dziecka na otaczajagcg rzeczywisto$¢ 1 proba
zrekonstruowania dziecigcego sposobu postrzegania, rozumowania i nadawania znaczen to
droga ku edukacji ,,od dziecka” i ,,dla dziecka”, ktorg wskazuja uznane autorytety mysli
psychologicznej i pedagogicznej: L.Wygotski. J. Piaget. J. Bruner, M. Montessori. Ta
intelektualna przemiana oparta na aktywnej interpretacji wilasnych doswiadczen oraz
samodzielnym konstruowaniu osobistych struktur wiedzy urzeczywistniana jest w kontekscie
zwiazkow interpersonalnych. Srodowisko spoleczno-kulturowe stanowi zrodto impulsow dla
rozwijania zarowno dyspozycji intelektualnych jak i spoteczno-emocjonalnych dziecka.
Roézne s3 jednak mechanizmy interferencji migdzy interakcja spoteczng a rozwojem sfery
kognitywnej.

Zdaniem L.Wygotskiego rozwoj umystowy dziecka ma miejsce w procesie spoteczne;j
wymiany, gdyz kazda funkcja psychiczna pojawia si¢ dwukrotnie: w wymiarze spoltecznym
jako funkcja interpsychiczna regulowana przez innych, oraz w wymiarze indywidualnym jako
funkcja intrapsychiczna
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polegajaca na  samoregulacji, uwewnetrznieniu mys$lenia.  ,,Wyjasniajac, jakimi
mozliwosciami wspotpracy dysponuje dziecko, okreslamy tym samym strefe dojrzewajacych
wiasnie funkcji intelektualnych, ktore w najblizszej fazie rozwoju powinny przynies¢ plony
(..)"". Wejscie w obszar spolecznej wymiany daje dziecku mozliwo$é internalizacji czyli
rozwojowego postepu w glab, ktoéry nie jest prostym nasladownictwem ale jako$ciowa
przemiang dziecigcego rozumowania. Ogniwem posrednim regulujacym zachowania
spoteczne oraz wplywajacym na reorganizacj¢ zachowan indywidualnych sg kulturowe
narzgdzia mys$lenia, wsrod ktorych najistotniejsza role peni jezyk. Jako system znakéw, ktory
poczatkowo spelia funkcje komunikacyjna, umozliwiajaca spoteczng form¢ wspolpracy, z
czasem przeksztalca si¢ w symboliczng forme¢ dziatalnosci regulujaca zachowania
indywidualne dziecka. Zatem kulturowe podzielanie, rozumienie i wytwarzanie znaczen
mozliwe jest tylko w toku konfrontacji ze §wiatem innych ludzi.

Na spoleczne uwarunkowania rozwoju dziecka wskazywat rowniez J. Piagetz. Chociaz
traktowat on dziecko jako gldéwnego konstruktora wiedzy, to jednak zauwazyt, iz interakcje
spoteczne jako zrodlo konfliktu intelektualnego moga przyczynic si¢ do zmian jakosciowych
w sferze psychicznej czlowieka. Owa wymiana mysli stuzy przede wszystkim budowaniu
wiedzy spotecznej, obejmujacej ten obszar zagadnien, ktory nie ma swojego odzwierciedlenia
w S$wiecie materialnym. Zwrocit rowniez uwage, ze wejScie w relacje interpersonalne
wywoluje czgsto efekt niezrownowazenia, polegajacy na powstaniu rozbieznos$ci miedzy
posiadang wiedzg a nowym doswiadczeniem. W toku dyskusji, jaka wywigzuje si¢ miedzy
osobami o odmiennych pogladach, przedstawiane sg rdézne punkty widzenia. Wiacza sie
mechanizm samoregulacji. Nowe do$§wiadczenia asymilowane sg do istniejagcych schematow,
badz na drodze akomodacji nast¢puje ich modytikacja lub tworzenie nowych. Logiczna
argumentacja pozwala na uzyskanie konsensusu i wypracowanie wspolnych rozwigzan. W
efekcie organizm odzyskuje stan rdwnowagi psychicznej, a jednoczes$nie osigga postep w
rozwoju poznawczym.

Wyrazanie wlasnych pogladow w toku dyskusji uruchamia, zdaniem J. Brunera, procesy
prowadzace do aktywnej konstrukcji rozumienia. Podjecie dialogu pozwala skonfrontowac
wilasne rozumienie zagadnienia z interpretacja innych, jak réwniez uczy podazania tokiem
rozumowania odmiennym od przyjetego przez dziecko. J. Bruner nazywa to pedagogia
wzajemnosci, ktora zaklada, ze ,,wszystkie ludzkie umysty sa zdolne do posiadania przekonan
1 idei, ktére poprzez dyskusje i interakcje mogag zostaé wigczone w pewien wspdlny uktad
odniesienia”™. Zatem wiedza ujeta w kategoriach interpretacji i rozumienia zostaje
uwspolniona podczas dyskursu.

! L.S.Wygotski, Problem wieku rozwojowego, w: Wybrane prace psychologiczne II: dzieciristwo i dorastanie,
pod red. A. Brzezinskiej, M. Marchow, Poznan 2002, s.84-85.

¢ B.J. Wadsworth, Teoria Piageta. Poznawczy i emocjonalny rozwéj dziecka, Warszawa 1998, 5.30-43.

%], Bruner, Kultura edukacji, Krakow 2006, s.87.
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Interakcja jako Srodek rozwoju spolecznego

Jak podkreslaja wszyscy przywotani tworcy teorii rozwoju poznawczego interakcja
stanowi $rodek, za pomoca ktérego dziecko wchodzi w kultur¢ danego spoleczenstwa,
poznaje sposoby konceptualizacji §wiata. Mowiac o interakcji w procesie edukacji zazwyczaj
przywolujemy relacje: nauczyciel-uczen. Tak wyglada tradycyjny model ksztatcenia. Dorosty,
jako osoba posiadajagca wigksza wiedze i1 doswiadczenie, zdecydowanie dominuje nad
dzieckiem. Czesto wypelnia swoja osoba w sensie psychicznym calg przestrzen edukacyjna,
nie dajac dziecku mozliwos$ci zaistnienia jako jednostce autonomicznej, samostanowiace;j,
majacej wlasny punkt widzenia. Jak zauwaza T. Musatti ,,zwigzek pomigdzy dorostym a
dzieckiem to nade wszystko nierownoé¢ wiadzy i wiedzy”*. Dorosly udaje, ze rozumie
dziecko, a dziecko udaje ze rozumie dorostego. Taka relacja niejako z gory skazana jest na
niepowodzenie. Stad tak wazna jest potrzeba uwzglednienia perspektywy dziecka w procesie
nauczania i uczenia si¢. Aktualne staja si¢ pytania postawione przez J. Brunera®: W jaki
sposob dzieci rozwijaja zdolno$¢ ,,czytania innych umystow”, rozumienia co inni mysla,
czuja? W jaki sposob dzieci przyswajaja sobie przekonania na temat tego, jak inni dochodza
do rozmaitych stanow umystowych lub porzucajg je? Co dzieci myslag na temat uczenia si¢
oraz jak myslenie o wlasnych procesach poznawczych wplywa na dobdr osobistych procedur
umystowych? W jaki sposéb dzieci przetwarzajg 1 koryguja swoje sady, opinie w toku
dyskusji? Uzyskanie odpowiedzi na te pytania moze jedynie zblizy¢é osobe dorosts,
nauczyciela do istoty zagadnienia, jakim jest poznanie i zrozumienie sposobu postrzegania
Swiata przez dziecko, przyswajania przez nie informacji, przetwarzania ich i budowania
osobistych struktur wiedzy.

Kto zatem jest w stanie w pelni zrozumie¢ dziecko w edukacyjnym dialogu? Odpowiedz
nasuwa si¢ sama — osoba mentalnie mu bliska czyli drugie dziecko. Grupa rowiesnicza moze
stworzy¢ ,,spolecznoé¢ wzajemnego uczenia sic™®, w ktorej nauczyciel rezygnuje z roli
arbitra, gldwnego dysponenta i1 przekaznika wiedzy na rzecz opiekuna, doradcy, ktory wspiera
wysitek intelektualny i dziatania eksploracyjne dziecka zwigzane z samodzielnym stawianiem
pytan i poszukiwaniem na nie odpowiedzi. Klasa natomiast ewaluuje ze zbioru
zatomizowanych jednostek w kierunku wspolnoty osob uczacych si¢, gdzie sita i potencjat
jednostki zostaje zwielokrotniony poprzez intersubiektywnos$¢ relacji z pozostalymi
uczestnikami procesu edukacji. Wejscie w relacje z rowiesnikami pozwala na wymiang mysli,
daje wielos¢ perspektyw postrzegania rzeczywistosci wynikajaca z odmiennosci percepcyjnej
innych oséb, wzmacnia motywacj¢ do podejmowania wspdlnych dziatan ukierunkowanych na
osiggniecie celow autogennych, stanowionych przez ucznidw, a nie narzucanych przez
nauczyciela.

Y e

dorostych, pod red. A. Brzezinskiej, G. Lutomskiego, B. Smykowskiego, Poznan 1995, s.115.
> J. Bruner, Kultura ..., s 88-89.
® J. Bruner, Kultura...., s.40.
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Interakcje miedzy rowiesnikami mogg przybra¢ réznorodne formy w zaleznosci od
poziomu wiedzy i1 umiej¢tnosci, jakimi dysponuja partnerzy, co determinuje role jakie
wzajemnie wobec siebie pelnia’. Z jednej strony mamy relacje oparta na wzajemnosci, gdzie
wiedza i doswiadczenie dzieci jest podobne. Partnerzy poshiguja si¢ tym samym jezykiem,
posiadaja wspdlny system znaczen, co pozwala im na swobodng zamiang rol bez wptywu na
tres¢ wymiany. Dzieci, majace podobny poziom kompetencji, konfrontuja wiasny punkt
widzenia w dyskusji z innymi, wzbudzajac tym samym konflikt poznawczy, ktory stanowi
swoisty katalizator, niezbedny do wywolania reakcji powodujacej intelektualng
restrukturyzacje wiedzy. Zwigzki poziome obejmuja pary lub mate grupy dzieci, ktoére
stanowig dla siebie Zrodlo wzajemnej inspiracji, pobudzajg 1 motywuja podejmowanie
wyzwan intelektualnych, uruchamiajg nowego typu zachowania. Mamy tu do czynienia z
wspolpracg 1 kooperacja, ale niekiedy réwniez z rywalizacja, co powoduje, ze relacje takie
bywaja malo stabilne. Odmiennie przedstawia si¢ zwigzek rowiesniczy, w ktorym dzieci
r6znig si¢ od siebie poziomem kompetencji w jakim$ obszarze. Wowczas relacja przyjmuje
charakter komplementarny, gdzie dziecko-nowicjusz jest zainteresowane uzyskaniem
korzysci od bardziej doswiadczonego partnera, a dziecko pehigce role eksperta pomaga mu
w uzyskaniu informacji, naprowadza na wiasciwy tor logicznego rozumowania, udziela
instrukcji, wspiera w podejmowaniu dziatan. Pionowy uklad relacji migdzy dwojka dzieci
wyraznie wskazuje na asymetri¢ rol, jakie wzgledem siebie petnig partnerzy. Tutoring
roOwiesniczy, postrzegany jako nieformalne uczenie przez rowiesnikow (peer tutoring), jest
czym$ wigcej niz uczeniem si¢ w parach. Tutor to dziecko, ktoére wie wiecej niz inne, co
oznacza wystepowanie nieréwnowagi wiedzy przy zachowaniu harmonii wtadzy. Jego rolg
jest wprowadzenie ucznia, ktory wie mniej (tutee) na zblizony do swojego poziom
kompetencji. Dziecigcy tutorzy, by by¢ skuteczni, powinni, zdaniem H.R.Schaffera (za:
J.Tudge, P.Winterhoft, 1993), stosowa¢ odpowiednie strategie, a ponadto ,,muszg wykazac¢ si¢
wrazliwo$cig na wysitki partnera, udziela¢ informacji zwrotnych na odpowiednim poziomie 1
dawkowac¢ swoje instrukcje z takg predkoscia, z jakg uczacy si¢ jest w stanie je przyswoié”s.

Jednakze doswiadczenie w kontaktach réwiesniczych czy stopien znajomosci miedzy
dzie¢mi to nie jedyne czynniki, ktore sprzyjaja podejmowaniu dziatan ukierunkowanych na
rowiesnikow 1 tworzeniu wspoOlnot uczacych sie. Rownie wazng role odgrywaja
uwarunkowania instytucjonalne, organizacyjne czy Srodowiskowe, ktore stanowia kontekst
dla wszelkich relacji interpersonalnych. Zwraca na to uwage T. Musatti, wskazujac, ze ,,juz
we wczesnym okresie zycia dziecko zdaje si¢ (...) zdolne do intencjonalnego kierowania
swojego zachowania pod adresem rowiesnika, o ile oczywiscie jest on w ogodle dostepny i
zezwalaja na to warunki zewnetrzne™®. | tu

" H.R. Schaffer, Psychologia dziecka, Warszawa 2006, s.136.
& H.R. Schaffer, Psychologia ..., 5.234.
° T. Musatti, Wczesne relacje ... , 5.125.
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pojawia si¢ pytanie o to, jaka jest dostgpno$¢ do réwiesnika w tradycyjnym modelu
nauczania. Owszem, grupa 25-30 uczniéw spotyka si¢ codziennie na kilka godzin, zajmuje
miejsca w tawkach i wykonuje polecenia nauczyciela. Kontakt z rowiesnikiem bardzo
wyraznie wyznaczaja stosowane przez nauczyciela podczas zaje¢ formuly: ,,nie rozmawiaj”,
,hie chodz po klasie”, a i rozmieszczenie lawek nie sprzyja prezentowaniu zachowan
spotecznie ukierunkowanych, gdyz ich odbiorca moga by¢ jedynie plecy sasiada. Dzieci nie
pracuja ze soba, ale obok siebie. Ponadto homogeniczno$¢ wiekowa grupy ogranicza
znaczgco przestrzen kognitywno-konatywno-afektywng, w ktorej wzrasta i rozwija si¢
jednostka.

Relacje rowiesnicze w koncepcji pedagogicznej Marii Montessori

Alternatywe dla konwencjonalnych rozwigzan edukacyjnych moze stanowic,
przezywajaca w ostatnich latach prawdziwy renesans, idea pedagogiczna Marii Montessori.
Jej korzenie siegaja koncepcji naturalistycznej, ktora zaklada, ze gtdwne zrodlo rozwoju tkwi
wewnatrz osobnika, w jego indywidualnym potencjale, ktéry zostal genetycznie
uwarunkowany. Wrodzony plan psychologiczno-duchowy, wrodzona aktywnos¢, energia
witalna oraz gotowo$¢ do opanowania umiejetnosci 1 sprawnosci typowo ludzkich, ktora
drzemie w dziecku, stanowig fundament dla jego rozwoju. Kierunek i tempo rozwoju
wyznaczaja fazy szczegdlnej wrazliwosci na okre§lone bodzce plynace z otoczenia. To
wiasnie odpowiednio przygotowane srodowisko materialne 1 spoteczne stwarza dziecku pole
do obserwacji 1 doswiadczen, umozliwiajac tym samym nabywanie nowych kompetencji,
realizacj¢ kolejnych zadan rozwojowych. O tym, jak wazng rolg pelni przygotowane
otoczenie w rozwoju dziecka, niech §wiadczy wnikliwo$¢ 1 wieloaspektowos$¢ ujecia tego
zagadnienia przez Autorke w prezentowanym projekcie edukacyjnym. Ksztalcenie nie
odbywa si¢ w prozni, lecz zanurzone jest kontek$cie uwarunkowan osobowych, strukturalno-
dynamicznych i materialnych.

Grupa dziecigca w ujeciu montessorianskim to ,spoteczno$¢ kohezyjna” czyli
srodowisko kontaktow spotecznych opartych na wzajemnej pomocy, Szacunku,
zainteresowaniu drugg osobg. Nawigzywanie wzajemnych interakcji migdzy uczestnikami
grupy odbywa si¢ w sposob spontaniczny i wynika z naturalnych potrzeb jednostek
tworzacych owa spotecznos$¢. Spoiwem grupy sa wspdlne cele, ktore, co istotne, nie
determinujg celow indywidualnych poszczegdlnych czlonkow zespolu. Wspdlnote o0sob
uczacych si¢ tworzg dzieci z co najmniej trzech zblizonych wzgledem siebie rocznikow (3-6
lat, 7-9 lat, 10-12 lat). W ciggu kolejnych lat funkcjonowania grupy nastepuje naturalna
rotacja jej cztonkoéw, do grupy dolgczaja najmtodsze
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dzieci, a najstarsze ja opuszczaja. Nastepuje przesunigcie wewnatrz struktury grupy, co
jednak nie zaburza jej podstawowej konstrukcji opartej na ukladzie heterogenicznym. Nowi
uczniowie stanowig ozywczy powiew, sa zrodlem impulséw powodujac, ze grupa nie popada
w stagnacje lecz nadal dynamicznie sie rozwija'®. Takie zroznicowanie wickowe przywoluje
naturalne relacje spoleczne, jakie panuja w rodzinie czy w dalszej perspektywie w srodowisku
zawodowym oraz w innych obszarach zycia. Wazna jest tutaj umiejetno$¢ nawigzania
kontaktu z mlodszymi lub starszymi czlonkami grupy, znalezienie wspolnej plaszczyzny
porozumienia, przyjmowanie i petienie roznych rél spotecznych, w zaleznosci od potrzeb
wlasnych oraz oczekiwan grupy.

Nauczanie w grupie roznowiekowej wymusza niejako przyjecie odmiennej organizacji
procesu edukacyjnego. Wolna nauka to pojecie, ktorego nie spotkamy w planie zaje¢ uczniow
pracujacych w systemie klasowo-lekcyjnym czy tez w ksztalceniu zintegrowanym. Wolnos¢
rozumiana jest tutaj jako swoboda przestrzeni edukacyjnej, co oznacza mozliwos$¢ poruszania
si¢ po sali oraz migdzy klasami, swoboda wyboru miejsca pracy, rodzaju 1 poziomu trudnosci
zadania, czasu pos$wigconego na wykonanie zamierzonego dziatania oraz wolno$¢ wyboru
partnera do wspdlnej pracy. Granice tej wolnoSci wyznaczaja wspolnie przyjete zasady,
normy, ktore pomagaja dziecku zachowac osobista autonomie, a jednoczesnie zrozumie¢ i
respektowaé reguly wspotzycia spolecznego'. Nauka opatrzona klauzula wolnosci uwalnia
naturalny potencjal drzemiacy w dziecku, przyjmujac posta¢ nauki samostanowiacej. Z jednej
strony, jak zauwaza H.K.Berglz' jest ona zorientowana na proces, co uwidacznia si¢ W
samodzielnej organizacji procesu pracy, zgodnie z wlasnym wyborem oraz odpowiedzialnosci
za podjete decyzje 1 dzialania. Z drugiej za$ ukierunkowana jest na przedmiot, jakim sg klucze
do rozumienia $wiata czyli metody, drogi poznania, struktury, ktore umozliwiajg uczniom
samodzielne postrzeganie oraz przetwarzanie informacji. Odejscie od prostego transferu tresci
na rzecz poznawania drég myslenia, struktur porzadku wptywa na wzrost kontroli wtasnej
aktywnosci intelektualnej, daje poczucie niezaleznosci 1 umacnia wiar¢ we wilasne sity.

Przebywanie w grupach mieszanych, gdzie formufa wolnej pracy wyznacza ramy
dydaktyczno-organizacyjne procesu ksztalcenia sprzyja uspotecznieniu jej cztonkow. Rozwija
si¢ wrazliwo$¢, empatia, odpowiedzialno$¢ za siebie i innych. W naturalnych warunkach
wspolnej pracy dzieci majg okazje petic role eksperta, udzielajagc pomocy innym o mniejsze;j
wiedzy czy umiejetnosciach z danego zakresu tematycznego. Wzmacnia to poczucie
pewnosci siebie, pozwala na wytworzenie realistycznego obrazu swojej osoby. Mlodsze
dzieci, co wynika z roznicy wieku 1 zasobu doswiadczen, staja si¢ nowicjuszami,
potrzebujacymi opieki, wsparcia, pomocy, aby osiggna¢ harmoni¢ w wymiarze wewnetrznym
oraz w kontaktach ze §wiatem. M. Montessori podkresla pozytywne relacje panujace miedzy
dzie¢mi w grupach zr6znicowanych

19 M.Klein-Landeck, Dyskusje o nauczaniu w grupach réznowiekowych, w: Montessori. Zeitschrift fiir
Montessori-Pedagogik, 43.Jahrgang 2005-Heft 4, 5.195-196.

M. Miksza, Zrozumie¢ Montessori, Krakow 2004, s.64.

2 H.K. Berg, Maria Montessori — poszukiwanie Zycia razem z dzie¢mi. Odpowiedzi na aktualne pytania
pedagogiczne, Kielce 2007, 5.129-130.
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wiekowo, ktorych nie zaobserwujemy w grupie jednorocznikowej. ,,Nie sg panstwo w stanie
wyobrazi¢ sobie, jak dobrze mate dziecko potrafi si¢ uczy¢ od innego; jak cierpliwe jest
starsze dziecko wobec trudnosci mlodszego. Wyglada to nieomal tak, jakby miodsze dziecko
stanowilo dla starszego material do pracy.”*® Pomaganie zatem nie jest traktowane w
kategoriach przymusu, obowigzku, lecz stanowi naturalng mozliwos$¢ ksztalttowania wlasnych
umiejetnosci w kontekscie spotecznym. Najlepiej i najbardziej efektywnie uczymy si¢ uczac
innych. Starsze dzieci, osoby o wigkszych kompetencjach, budujac ,rusztowanie” dla
miodszych, mniej doswiadczonych kolegéw, musza dokona¢ refleksji nad wlasnym
mysleniem, scali¢ i uporzadkowa¢ posiadang wiedz¢ i1 przedstawi¢ ja w sposob przystepny,
dostosowany do poziomu percepcyjnego odbiorcy. Systematyzacja wiedzy, rozwijanie
komunikacji werbalnej, konstruowanie nowych znaczen, poszerzanie struktury pojeciowej,
reorganizowanie wiedzy, wychodzenie poza dostarczone informacje to tylko niewielki zakres
korzysci ptynacych z petnienia roli nauczajacego. Uczacy si¢ natomiast korzystajac z faktu,
ze roOwiesnik moze poswigci¢ mu wiecej czasu niz osoba dorosta, chetniej zwraca si¢ do niego
z prosba o pomoc. Podobny zas6éb doswiadczen oraz zblizone rozumienie $wiata pozwalaja
lepiej zrozumie¢ wyjasnienia kolegdbw niz nauczyciela. Powstaje ,naturalna duchowa
osmoza” miedzy dzie¢mi, kiedy ucza jeden drugiego oraz jeden od drugiego. Nie jest to
zatem prosta transmisja wiedzy, ale mamy tu do czynienia z uktadem synergicznym, gdzie
poteguja sie efekty wspolnych oddziatywan.

Podsumowanie

Koncepcja wzajemnego uczenia si¢ nie jest oczywiscie panaceum na problemy, jakie
nekaja edukacje. Stanowi jednak, jak sadze, jedng z ciekawszych propozycji wprowadzenia
zmian w polskiej szkole. Tym bardziej zastluguje ona na uwage, bowiem w S$wietle
najnowszych badan nad procesem uczenia si¢, najwigksza skuteczno$¢ mozna osiggna¢, gdy
uczenie jest ,partycypacyjne, proaktywne, wspolne, kooperatywne i nastawione raczej na
tworzenie znaczen niz na ich przyjmowanie w gotowej postaci.”**

3 M. Montessori, Spannungsfeld Kind-Gesellschaft-Welt. Herausgegeben und eingeleitet von Paul Oswald und
Gunter Schultz-Benesch. Freiburg: Verlag Herder 1979, s. 87.
14 J. Bruner, Kultura. ..., 5.122.
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Streszczenie:
Stowa kluczowe: rozwo6j poznawczy dziecka, tutoring rowiesniczy

W referacie zostat podjety problem srodowiska spoteczno-kulturowego, ktore stanowi zrédio
impulséw dla rozwoju dyspozycji intelektualnych oraz spoleczno-emocjonalnych dziecka.
Wskazano mechanizmy interferencji miedzy interakcjag spoleczng a rozwojem sfery
kognitywnej w $wietle teorii rozwoju J. Piageta, L.Wygotskiego 1 J. Brunera. Przedmiotem
dalszych rozwazan uczyniono analiz¢ relacji rowiesniczych, ktore moga przybra¢ forme
wspolnego uczenia si¢ lub tutoringu. Niestety w tradycyjnej szkole prezentowanie zachowan
spotecznie ukierunkowanych pozostaje na marginesie dziatan edukacyjnych. Mozliwosci
takie stwarza natomiast wprowadzenie koncepcji pedagogicznej M. Montessori. Idea
spotecznosci kohezyjnej, ktéora funkcjonuje w odmiennym kontek$cie uwarunkowan
osobowych, strukturalno-dynamicznych i materialnych daje cate spektrum mozliwosci dla
rozwijania tutoringu roéwiesniczego. Warto wiec wroci¢ do Montessori i ponownie jg odkry¢.
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