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Beata Karpinska-Musiat

Wprowadzenie

Uczen, od ktdrego nie wymaga si¢ nic takiego, czego zrobi¢ nie moze,
nigdy nie zrobi wszystkiego, co moze.

Karl Kraus

Potencjal, szansa, zaskoczenie, satysfakcja. Kilka stow, mogacych
znalez¢ zastosowanie w kilkunastu rozmaitych kontekstach: eduka-
cyjnym, kulturowo-spotecznym, naukowym, badawczym, politycz-
nym, medycznym, ekonomicznym i zyciowym. Ich semantyczna
polifonia jest ogromna, co rodzi z jednej strony wielo§¢ mozliwych
interpretacji, a przez to niedookres$lonos¢, a z drugiej nieustanng
otwarto$¢ na nowe znaczenia. Na szczegdlng uwage zastuguje 6w
kwartet poje¢ w kontekscie edukacji i ksztalcenia instytucjonalnego,
w ktorym na okreslonych poziomach szkolnictwa réznie ocenia si¢
kluczowo$¢ potencjalu ucznia/studenta, szans rozwoju nauczycie-
la, elementu poznawczego zadziwienia oraz poziomu koniecznej
satysfakcji u obu. Jak zauwaza badaczka edukacji wczesnoszkolnej,
prof. Dorota Klus-Stanska, polska szkola wcigz, mimo wielu prob
implementacji innowacji dydaktycznych oraz szeroko zakrojonego
ksztatcenia miodych kadr nauczycielskich, miota si¢ pomiedzy mo-
nologicznym a dialogicznym paradygmatem nauczania, w ktérym
ciezar odpowiedzialnosci, ale i wplywu na konstrukcje wiedzy mie-
liby takze sami uczniowie. Badacze szkolnictwa wyzszego natomiast
zastanawiaja si¢ nad logika utylitarnego ksztalcenia na rzecz rynku
pracy w kontrascie z ksztalceniem elitarnym, w duchu artes liberales,
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ktorego celem jest przede wszystkim budowanie kapitalu kulturo-
wego i spolecznego w spoleczenstwie.

W aurze debaty spolecznej na ww. tematy, przyjmujacej politycz-
ne i ekonomiczne oblicza, pojecia potencjalu, szansy, zaskoczenia
i satysfakeji gdzies si¢ zagubily. Nie zniknely calkowicie z retoryczne;j
sceny, jednak stracily ostro$¢ i wyrazistos¢, przy¢mione hastami efek-
tywnoéci, innowacyjnosci, postepu, optacalnosci. Nawet jakos¢, ktorg
mozna rozumie¢ na wiele sposobow, nie tylko merkantylnie, ale takze
ideowo i filozoficznie, spopularyzowata si¢ na tyle, ze nie oddziatuje
na wyobraznie tak mocno. Czy zatem jako spolecznos¢ akademicka,
ktorej dotyczy ponizsza ksigzka i ktora jest jej zbiorowym Autorem,
jeste$my wspolczesnie skazani w szeroko rozumianym obszarze
edukacji na zobojetnienie wobec nawarstwiajacej si¢ terminologii
nauki, badan, ekonomii, filozofii i socjologii ksztalcenia, swoistej

»dyskursologii”, probujacej opisa¢ zjawiska, w ktorych zywym orga-
nizmem do$wiadczalnym jest duet student - nauczyciel?

Projekt wdrozen tutoringu akademickiego w Uniwersytecie Gdan-
skim w latach 2014-2016, w efekcie ktérego powstala rowniez ta
ksigzka', pokazuje, Ze nie. Nie tylko nie jestesmy skazani na zobo-
jetnienie, ale tez nie oddajemy tatwo tego potencjatu, ktory tkwi
w ksztalceniu uniwersyteckim niezaleznie od dyscypliny. Specyfika
nauk $cistych rézni si¢ od ksztalcenia humanistycznego w katego-
riach samych metod dziatania dydaktycznego, doboru paradygmatow,
metodologii badan, ale taczy je rzecz wspdlna: pragnienie dazenia
do doskonato$ci w swej dziedzinie. Stad tez debata o utylitarnosci
ksztalcenia wyzszego na rzecz rynku pracy (a co za tym idzie, niestety,
takze finansowania nauki) tylko pozornie rozbija si¢ o konflikt mie-

' W ramach Projektu IQ zostala wydana takze monografia autorstwa studen-
tow, ktorzy napisali eseje oraz artykuly na podstawie doswiadczenia tutoriali
akademickich w UG: B. Karpiniska-Musial (red.). (2016). Studenckim piérem
w tutorskim katamarzu. Tutoring akademicki w Uniwersytecie Gdatiskim. Kra-
kéw: Wydawnictwo LIBRON. Trzecig pozycja jest ksiazka mojego autorstwa:
B. Karpinska-Musial. (2016). Edukacja spersonalizowana w uniwersytecie:
ideologia, instytucja, dydaktyka, tutor. Krakéw: Wydawnictwo LIBRON.
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dzy waga humanistyki a znaczeniem i przydatnoscig empirii. To, co
taczy obie odstony ksztalcenia uniwersyteckiego (ale zarazem moze
tez je dzieli¢), to owe stowa klucze: potencjal, szansa, zaskoczenie
i satysfakcja. Wszystkie ptyna z glebokiego, fenomenologicznego
w swej naturze do$wiadczenia, ktére czeka za drzwiami akademi,
jesli tylko je dostrzezemy i wykorzystamy.

Takie do$wiadczenie stalo si¢ udziatem 29 nauczycieli akademic-
kich oraz 222 studentéw Uniwersytetu Gdanskiego, ktorzy zdecydo-
wali sie wzia¢ udziat w Projekcie IQ zrealizowanym na Wydziale Filo-
logicznym UG. Zamysl napisania Projektu o petnej nazwie ,W trosce
o jako$¢ wilosci - program interdyscyplinarnego wspierania studenta
filologii obcej w oparciu o metode tutoringu akademickiego w Uni-
wersytecie Gdanskim (IQ)” (ang. Ideal Quality in Good Quantity)
zrodzit si¢ w efekcie mojego udzialu w szkoleniu tutorskim pod
nazwa Szkota Tutoréw Akademickich oferowanym przez Collegium
Wratislaviense w 2013 roku w Gdansku. Charakter szkolenia, jego
tre$¢, atmosfera oraz przetozenie na praktyke akademickiej relacji ze
studentem czynig je wyjatkowa (wcigz aktualng na rynku) ofertg dla
wszystkich nauczycieli akademickich, ktorzy otwarci sg na podjecie
refleksji nad wlasng dotychczasowa praktyka i postawa zawodowg,
chetni doprecyzowa¢ cele dydaktyczne, a przede wszystkim doce-
niajg szanse, jaka stwarza zapomniana relacja uczen - mistrz dla
charakteru pracy ze studentem.

Ponaddwuletni Projekt, ktéry przewidywat wlasnie tego rodzaju,
64-godzinne szkolenia w zakresie metodologii pracy tutorskiej oraz
wartoéci, jakie ona niesie dla nauczycieli, a nastepnie obejmowat
dwa semestry wdrozen indywidualnych spotkan ze studentami poza
systemowym programem studiow, stat si¢ zatem szansa na podjecie
niezwyktego zadania wydobycia i rozwinigcia potencjatu intelektu-
alnego studentéw w sposdb zupetnie wyjatkowy. Sposéb ten polega
na glebokiej informacji zwrotnej, pracy w poczuciu komfortu, w au-
rze wzajemnego intelektualnego zaciekawienia. Jak zauwaza Sandra
G. Lucas (2010), spersonalizowana informacja zwrotna, zwlaszcza
dotyczaca napisanego przez studenta tekstu (a to wiasnie esej jest
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podstawowym narzedziem pracy w tutoringu oksfordzkim) jest naj-
silniejszym czynnikiem wzmacniajagcym proces uczenia sie opar-
ty na wewnetrznej motywacji. Co wiecej, nierzadko, byt to proces
obustronny, bo jak wskazuje wielu Tutoréw Projektu w niniejszej
monografii, autentyczne doswiadczenie dialogu pozwalalo na wias-
ny pogtebiony rozwoj merytoryczny oraz osobowosciowy nawet
doswiadczonych akademikow.

Nieraz procesom tym towarzyszylto takze zaskoczenie. Czyli
trzecie stowo klucz spomiedzy stéw zagubionych, a odnalezionych
w Projekcie IQ. Oto jak pisze na temat swojego doswiadczenia jedna
z tutorek, Aleksandra Wierucka:

Oczywiscie rézna byta nasza wiedza bazowa i doswiadczenie, jed-
nak po tym cyklu spotkan zacze¢tam watpi¢ w idee relacji mistrz -
uczen jako jedna z zasad tutoringu. By¢ moze najistotniejsze nie
jest ustanowienie relacji w jakiejkolwiek hierarchii, ale wspdtpraca
prowadzaca do potegowania mozliwosci obu stron. W tym miejscu
musze si¢ przyzna¢ do tego, Ze nie spodziewalam sig, ze student
bedzie az tak aktywna strong spotkan tutorskich - ale bylo to mite
zaskoczenie, poniewaz towarzyszylo mu dostrzezenie potencjatu
takiego porzadku pracy.

Zaskoczenie towarzyszyto wiekszosci Tutoréw i Studentéow Pro-
jektu, o czym bedzie mozna przeczytaé na stronach tej monografii.
Wynikalo ono ze zburzenia dotychczasowego wyobrazenia (na-
wyku?) myslenia o kierunku dzialania dydaktycznego w procesie
ksztalcenia o najwyzszej metapoznawczej jakosci. Nagle koncepcje
kultury prefiguratywnej Margaret Mead, nauczania dialogowego
oraz konstrukgji i rekonstrukeji wiedzy przestaty by¢ zbiorem postu-
latywnych teorii na kartach literatury pedagogicznej, a przeistoczyly
sie w zywe doswiadczenie edukacyjne dla grupy tacznie 260 oséb.
Dos$wiadczenie w kazdym przypadku spersonalizowane i wytyczo-
ne innymi szlakami poszukiwan poznawczych. Mozna rzec jezykiem
pedagogiki, ze powstalo kilkaset bezprecedensowych, wyjatkowych
$ciezek edukacyjnych o zupelnie innych programach, eksplorowa-
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nych za pomoca innych narzedzi, konstruowanych wspoélnie w dia-
logu o catkowicie konstruktywistycznych podstawach. Jego skala
pozwala nabra¢ wlasciwej perspektywy dopiero, gdy uswiadomimy
sobie, Ze mozna owe dwiescie sze$¢édziesigt osob posadzi¢ razem
w jednej duzej auli wyktadowej i podda¢ doswiadczeniu wystucha-
nia dwugodzinnego wykladu. Wchianianie wiedzy trwa wowczas
przez dwie godziny, ze skutkiem, wedtug réznych zrédel, okoto
10-20-procentowej retencji po stronie stuchaczy. Ta sama liczbowo
grupa studentéw UG otrzymata facznie w semestrze zimowym i let-
nim 2014/2015 prawie tysiac szes¢set (1600) godzin indywidualnej
uwagi Tutoréw z pasja, o odmiennych bagazach wiedzy z réznych
dyscyplin. Uwagi pozwalajacej na wzajemny dialog i refleksje na
przestrzeni co najmniej 15 godzin dla kazdego pojedynczego stu-
denta. Ten fakt musial przynies$¢ to, co okresla ostatnie stowo ze
wspomnianego kwartetu: satysfakcje.

Dwunastu Tutoréw-uczestnikéw Projektu zdecydowalo sie po-
dzieli¢ ta satysfakeja i doswiadczeniem, piszac artykuly skladajace
sie na tre$¢ niniejszej monografii. Przed Czytelnikiem lezy wigc tekst,
bedacy bezposrednig relacja z edukacyjnej przygody akademickiej
kilkunastu roznych pracownikéw naukowo-dydaktycznych Uniwer-
sytetu Gdanskiego. W Projekcie brali udzial nie tylko anglisci, polo-
nisci i germanisci, ale takze pedagodzy, kulturoznawca i ekonomista.
Podczas prowadzonych tutoriali zajmowali si¢ oni najrézniejszymi
watkami w zakresie rozmaitych specjalnosci. Caly szeroki profil tema-
tyczny oferty mozna przestudiowad na stronie internetowej Projektu
IQ: www.projektiq.ug.edu.pl. Poza tematycznym zréznicowaniem,
wiele taczyto te indywidualne studia przypadkow, za ktére mozna
uznac¢ kazdy tutorial z osobna: praca na mocnych stronach, pozytyw-
ne wzmocnienie, poznawcza stymulacja i przede wszystkim nauka
krytycznego myslenia poprzez analityczne pisanie. Pisanie, jako
kompetencja akademicka, jest kluczowym komponentem aktywnego
uczenia si¢ (Bonwell, Eison 1991: 2). Wielu badaczy poswigca pisaniu
analitycznemu (in. refleksyjnemu) uwage, twierdzac, Ze pomaga ono
formutowac mysli, przetwarza¢ idee, mysle¢ krytycznie, bedac zara-
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zem narzedziem opisu efektow krytycznego myslenia. Pozwala na
analize i syntezg, jest aktem kreatywnym i logiczno-emocjonalnym
(Emig 1977). W wigkszosci tutoriali studenci pisali eseje na wzor
oksfordzkich, ale tez byly sytuacje, w ktorych dominowaty dyskusje,
podejmowane byly badania, powstawaly projekty spoleczne. Nie-
zaleznie od obranej dominujacej formuly, tutoring pobudzit jego
uczestnikow do myslenia, dzialania i kreowania nowej wiedzy w spo-
sob okreslany w zaktualizowanej w 1990 roku taksonomii obszaréow
uczenia si¢ Benjamina Blooma jako warto$ciowanie (evaluating)
i kreowanie (creating). To wlasnie te poziomy, facznie z analizg i gle-
bokim rozumieniem (deeper conceptual understanding) wymagaja
mysélenia wyzszego rzedu i naleza do zdolno$ci metapoznawczych
na najwyzszym poziomie (Zoller 1993, w: Cannady, Gallo 2016).
Prezentowane ponizej w formie artykulow rozwazania stanowia
taka metapoznawczg analize tutoringu jako kontekstu ksztalceniowe-
go po raz pierwszy doswiadczanego w tej formie w polskiej uczelni
wyzszej. Jej wysoka warto$¢ polega na tym, ze kazdy z Autordéw
przedstawia, oprocz zgody co do wartoéci dodanej zapewnionej przez
udziatl w Projekcie, inne, wezsze i dyscyplinarnie ukierunkowane
spojrzenie na obszar, ktory rozwingt najbardziej nie tylko ich stu-
dentdw, ale takze ich samych w tym procesie. Czgsto bowiem praca
z Podopiecznym wymagala zapuszczania si¢ w tematy nowe, niekiedy
»brzegowe”, a czasem nawet catkowicie dziewicze takze dla Tutorow.
Ksiazka jest ich swoistym wyznaniem, czasem bardzo osobistym, na
temat tego, jakie klucze wreczaly im spotkania tutorskie do drzwi
prowadzacych na badawcze i poznawcze terytoria, zdobywane po-
woli wspdlnie ze studentami. Owo zdobywanie inspirowalo nowymi
odkryciami, nawet jesli pozostawaty one w obrebie wlasnego obszaru
specjalizacji. Mozna je scharakteryzowac kilkoma dyskursywnymi
kregami znaczeniowymi, opowiedzianymi w tutoringu: paradygma-
tycznego osadzenia tutoringu w naukach pedagogicznych, filozofii
myslenia humanistycznego wobec dyskursu wspoélczesnosci, jezyko-
wej i retorycznej odstony tutoringu w kontekscie badan jezykoznaw-
czych, poziomu motywacji do nauki i §wiadomosci jego uczestnikow,
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orientacji na cel i relacje, i w koncu jego systemowych uwarunkowan
i poszukiwania miejsca w instytucji ksztalcenia wyzszego.

Pierwszy artykul w tym zbiorze stanowi wprowadzajacy analize
tutoringu z perspektywy pedagogiki krytycznej, dokonang pidrem
Jaroslawa Jendzy. Umieszczenie go na poczatku ma swoje uzasad-
nienie w specyfice owej analizy: wieloaspektowego ogladu badacza
dydaktyki akademickiej, ktéry poszukuje i zarazem nadaje tutoringo-
wi pedagogiczne ramy odniesienia. W te ramy wpisuja si¢ nastepnie
obszarowo zabarwione odstony tutoringu, odkrywane i definiowane
przez kolejnych Autoréw monografii. Tytulujac swéj najdiuzszy w tej
monografii tekst Tutoring w uniwersytecie — pomiedzy nabywaniem
a tworzeniem znaczeh w procesie studiowania, Jendza spoglada na
tutoring jako pedagog poszukujacy autentycznego sedna tego pro-
cesu ksztalcenia. W tych poszukiwaniach dokonuje najbardziej
obszernego i wnikliwego opisu dydaktycznych oraz spotecznych
odston tutoringu jako zjawiska. Nie mozna bowiem po lekturze tego
tekstu mowi¢ juz o tutoringu wylacznie jako o metodzie, poniewaz
Jendza znaczaco poszerza jego perspektywe, okreslajac go przede
wszystkim jako procesualnie tworzony, wielokierunkowy i mocno
skontekstualizowany ciag kreacji znaczen zachodzacy pomiedzy
Tutorem a Podopiecznym. Odwolujac si¢ do wielu teorii: systemu
(dydaktycznego i ksztalcenia), celu, metody dydaktycznej, Autor ten
poréwnuje spotkanie tutorialowe m.in. do agory, gdzie:

Agora w pewnym sensie zréwnuje deliberujacych wobec kwestii, kto-
ra podnosza. Nie oznacza to bynajmniej zniesienia asymetrii wiedzy
oraz dazenia do romantycznego i pociagajacego idealu partnerstwa
edukacyjnego, ale raczej chodzi o to, ze rézne osoby staja wobec
uznanego wspolnie za wazny problemu jako w pewnym zakresie
niekompetentni.

Jendza, piszac o tutoringu jako swoistej negocjacji znaczen, roz-
prawia sie przy tej semantycznie zbieznej okazji ze spolaryzowanymi
w pedagogice teoriami ksztalcenia opartymi na ,nabywaniu znaczen”
(edukacja tradycyjna oparta na herbartyzmie) w kontrascie z ,kre-
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owaniem znaczen” w duchu konstruktywistycznego, spontanicznego

i interakcyjnego ich budowania w duecie dydaktycznym. To w ten

drugi nurt Autor wpisuje tutoring, ktéry odpowiada, jako ,forma

pracy ze studentem”, inaczej niz metoda (gdyz ta grozi instrumenta-
lizacja niszczaca tok myslenia o tutoringu jako procesie biegnacym

do pewnego stopnia ad hoc), takim zalozeniom. Jendza analizuje tez
kwestie systemowego wpisania tutoringu w uczelniang rzeczywisto$¢,
wskazujgc na jeden warunek do spelnienia przez kazde dziatanie

dydaktyczne w tym celu: zdolno$¢ do zmiany odsrodkowe;j. Jak pisze
Autor:

Dodajmy - zmiany inicjowanej przez rézne podmioty zaangazowa-
ne w konkretna sytuacje dydaktyczna. Myslac tu o zadaniu tutora
(cho¢ uwaga ta dotyczy w réwnym stopniu i jego podopiecznych),
powinni$my skonstatowa¢, iz musi on posiada¢ ztozone kompeten-
cje interpretacyjne umozliwiajace twércze dziatanie w konkretnych
sytuacjach dydaktycznych wraz z umiejetnoscia kontekstowania [...]
procesu, ktory organizuje, co zawiera sie w metaforze nauczyciela (tu:
tutora) jako (auto)krytycznego i transformatywnego intelektualisty.

Ta funkcja to wielkie wyzwanie dla dzisiejszych dydaktykow aka-
demickich, ktérzy moga sprostac tej roli jedynie przy pelnym za-
angazowaniu (,,Bedac zaangazowanymi w tutorial, jego uczestnicy
nieustannie nadaja mu unikalne, cho¢ czesciowo intersubiektywne,
sensy”). Na uwage zastuguje uwaga tego Tutora praktyka i teoretyka
dotyczaca formy celu w tutoringu, gdzie sam cel juz wczesniej byt
podejmowany przez Autorow tej ksigzki. Zdaniem Jendzy celem
spotkan tutorskich jako catosci jest sam proces, stanowigcy o uni-
katowosci spotkania dwdch podmiotéw edukacji, a nie jest nim
narzedziowy cel finalny, np. esej, produkt, projekt lub badanie. To
spojrzenie zdecydowanie rzuca nowe $wiatlo na definicje tutorin-
gu, prowokujac do przemyslen nad wartosciami, ktore tym pro-
cesem kieruja lub na niego wplywaja. A wigc przenosza tutoring
z dyskursu instrumentalno-dydaktycznego w obszar narracji czystej
humanistyki (a w tym antropologii i kultury, co takze podkresla
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w swoim tekscie np. Wierucka), uprawianej jednakze w kontekscie
wysoce spotecznym. Badanie tego Autora, oparte metodologicznie
na dwdch studiach przypadku - dwéch Podopiecznych w Projekcie
IQ - stanowi empiryczng podstawe omawianej przez niego wczesniej
dychotomii migdzy uniwersytetem wolnym a zniewolonym, gdzie
zupelnie inaczej funkcjonujg ,,pragnienie uczenia si¢” oraz ,nakaz
uczenia si¢” — oba, co wigcej, bedac uczuciami osamotnienia jed-
nostki w systemie anomicznym, jakim jawi si¢ dzisiejsza akademia.
Tutoring ma by¢ tu wyspa oporu, nadzieja na zmiane - czy skuteczna,
tego jeszcze nie jest wedlug Autora nikt w stanie wiedzie¢ na pewno.
Kolejne trzy artykuly sa juz preludium do analizy o charakterze
namystu nad filozoficzng i antropologiczng strong pracy Czlowieka
z Czlowiekiem. Otwiera te sekwencje tekst Moniki Szuby, ktéra
jako literatka zajeta sie wielce symbolicznym i metaforycznym prze-
staniem o dialogu z Innym. Tytul artykulu Twarzg w twarz zawiera
w sobie nie tylko zapowiedz omdwienia filozofii Emmanuela Levinasa
i jej fenomenologicznego oblicza, szczegélnie istotnego w czasie
wspolczesnej anonimizacji i masowosci stechnicyzowanych ludz-
kich kontaktow prywatnych i zawodowych (,,Poszukujac przyjaznej
twarzy, mtoda dziewczyna zobaczy wszystkie postaci pochylone nad
ekranikami emanujgcymi blekitnym $wiatlem. Co takiego jest w tych
ekranikach, ze zastepuje ludzki kontakt? Jaka moc jest tak silna,
ze zastepuje serdeczny uscisk dloni?”). Powyzej wspomniany tytut
znamionuje takze dotknigcie tematu polaryzacji ksztalcenia humani-
stycznego, nastawionego na kreowanie mysli i zdolno$ci interpretacji
$wiata z neoliberalnym utylitaryzmem ksztalcenia kolekcjoneréow
dyplomoéw, w ktorego masowosci nie ma miejsca na branie odpo-
wiedzialno$ci za jednostke, na wzor levinasowskiego ,,obejmowania
Twarzy Innego”. Przy tej okazji Autorka porusza tez w kontekscie
dialogu face a face temat hierarchicznej struktury polskiej uczelni,
by w koncu skonstatowac, ze wlasnie tutoring, jako dialog oparty na
autentycznej uwaznosci, jest najblizszy idei judeochrzescijaniskiego
filozofa. Szuba czyni tym tekstem swoj osobisty manifest i wola
o uprawomocnienie myslenia humanistycznego w ksztalceniu wyz-
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szym w obliczu anihilacji wartoéci i oskarzen o ,bezuzyteczno$¢”
literatury w $wiecie sukcesu i efektywnosci dzialania.

Aleksandra Wierucka w artykule pt. Antropologia (w) tutoringu
podejmuje temat pracy tutora i studenta z perspektywy nie filozofii,
ale antropologii. Dwuznacznos¢ tytutu sugeruje, ze Autorka z jedne;j
strony opisuje swoje dos§wiadczenie kulturoznawcy o antropologicz-
nej fascynacji z procesu przekazywania wiedzy innym podczas spo-
tkan tutorskich, a z drugiej filtruje t¢ praktyke edukacyjna z punktu
widzenia badacza relacji ludzkich i tworzenia kulturowego kontekstu
dla kreacji nowej kultury ksztalcenia. Co ciekawe, Wierucka, opisujac
miejsce antropologii w nauce, stwierdza, ze ,,Dyscyplina ta moze
stuzy¢ zaréwno odkrywaniu wewnetrznej struktury danej instytucji,
jak i wskazywac rozwigzania dla lepszego jej funkcjonowania” W tym
miejscu przyznaje tutoringowi zaszczytne miejsce w szeregu takich
rozwigzan, mimo iz nie zabrakto na jej drodze do tych wnioskéw
pewnych zaskoczen (,,Przed rozpoczeciem pracy w systemie tutor-
skim wydawalo mi sie, ze mam stanowi¢ dla tutee baze wiedzy, ze
powinnam prowadzi¢ go przez zawito$ci podjetego tematu w ramach
moich zainteresowan naukowych. Doswiadczenie z pierwszym cy-
klem tutorskim zupelnie zburzylo t¢ wizje i jednocze$nie umozliwito
mi bardziej otwarte podejscie do kolejnych wyzwan stawianych przez
nastepnych studentéw”). Wierucka glosem kulturoznawcy dotyka
tez czysto pedagogicznej odstony pracy tutorskiej, stwierdzajac, ze
personalizacja tego procesu pozwalata jego uczestnikom na wiele
odkry¢ natury tozsamosciowej na ich wlasny temat. Natomiast w za-
kresie samej substancji antropologii jako nauki, tutoring pozwolit
jej na ,,Czynienie kultury «widzialng» (Wagner 2003), [co - przyp.
B.K.-M.] jest pierwszym krokiem w nowym postrzeganiu swojego
miejsca w $wiecie”

Katarzyna Stepinska opisuje tutoring jako proces pozwalajacy na
wyjatkowe eksperymentowanie z nauczaniem innych oraz z litera-
turg. Swoim artykutem pt. Tutoring - droga do odkrycia proponuje
refleksje nad dochodzeniem do pewnych nowatorskich rozwigzan
w kontekscie analizy dziet chorwackiego dramatopisarza Mira Gavra-
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na. Podczas dyskusji nad wspdlnym polem zainteresowan ze swoimi
tutees Stepinska odkryta mozliwosci zastosowania metody studium
przypadku (case study) w analizie dziet literackich. Autorka stawia
pytanie: ,,Analiza konkretnego kazusu w medycynie czy w prawie
wydaje si¢ rzecza wskazang i niepodlegajaca jakimkolwiek dyskusjom.
W jaki sposob jednak zaadaptowaé metode case study w odniesieniu
do dzieta literackiego?” Jak sie okazato, mozna, i to z sukcesem. Au-
torsko opracowata metode analizy wybranych dramatéw pod katem
studiow przypadku poszczegolnych bohaterdw, dzigki czemu jej stu-
dentki byty w stanie wynies¢ z tutoriali nastepujace doswiadczenie:
»Jak same podkreslaly - udziat w tutorialu pozwolil im na wolnosc¢,
a nawet pewna kreatywnos¢ w analizie tekstu literackiego”.
Grzegorz Grzegorczyk otwiera juz bardziej dyscyplinarnie zo-
rientowang seri¢ dyskusji kilku kolejnych Autoréw nad tutoringiem
w kontekscie analizy jezyka, procesow komunikacyjno-interakcyj-
nych zachodzacych w dialogu tutorskim, mozliwych nowych poten-
cjatéow w obszarze dydaktyki oraz przekladu. Grzegorczyk w artykule
zatytulowanym Tutoring w perspektywie kontekstowo-ekologicznej
prowadzi niezwykle inspirujace badawczo rozwazania nad stosunko-
wo nowa koncepcja postrzegania jezyka i interakeji komunikacyjnej
przez pryzmat biokognitywistyki i ekologii jezyka oraz komunikacji.
Autor z lingwistycznego punktu widzenia przyglada si¢ holistyczne;j
strukturze tutoringu akademickiego jako zdarzeniu o ,rekursyw-
no-zwrotnym” charakterze spotkania dwoch oséb ,jezykujacych”
(languaging), ktore nie tylko zanurzone sg w szerokim kontekscie
przekazu informacji, ale tez znajduja sie¢ pod wpltywem catego oto-
czenia i sygnalow z niego plynacych. Jak pisze sam Autor:

Dwie jednostki ,,jezykujace” razem wchodza w posiadanie umie-
jetnoséci i wiedzy potrzebnych do uczestniczenia w wielu réznych
czynnosciach poza kontekstem porozumienia. Obydwie jednost-
ki zatem poprzez teoriopoznawcze sprz¢zenie dokonuja zmiany
w swojej strukturze ontogenetycznej. Kontakt tutora i podopiecz-
nego objawia si¢ wiec jako przebywanie we wspdlnie wypracowa-
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nej domenie porozumienia obejmujacej jezyk we wszystkich jego
rozproszonych aspektach.

Grzegorczyk przyglada sie tez spotkaniu tutorskiemu jako prze-
strzeni nie tylko biologistycznie pojmowanej komunikacji, tworzacej
zywa strukture o cechach autopojetycznych (samoregulujacych sie),
ale tez w kontekscie uczeniowym, gdzie taki proces wielostronnego
oddzialywania na siebie nawzajem oraz na $rodowisko - przy jed-
noczesnym odbieraniu z niego bodzcoéw - jest przyktadem wysoce
ukontekstowionej i rzeczywistej edukacji, rozwoju i interaktywnego
tworzenia nowej wiedzy. Jak pisze Urie Bronfenbrenner:

rozwdj cztowieka odbywa si¢ poprzez procesy coraz to bardziej skom-
plikowanej wzajemnej interakcji pomiedzy aktywnym, ewoluujacym
biopsychologicznym organizmem, a osobami, obiektami i symbolami
w jego bezposrednim otoczeniu. (Bronfenbrenner 1994: 38)

Niewatpliwie taka optyka oddaje bardzo obrazowo zlozonos¢ pro-
cesow zachodzacych podczas dialogu Tutora z Podopiecznym, a przy
tym stanowi kompleksowa rame odniesient do jego naukowej inter-
pretacji (Srodowisko, instytucja, proces, czlowiek, emocja i poznanie).

Taka wyjatkows, bardzo srodowiskowa rame dla funkcji spotecznej
tutoringu zapewnita Paula Gorszczynska, ktdrej udzial w Projekcie
zaowocowal ,wylaniem si¢” tutoringu poza mury uczelni w sensie
nie tyko symbolicznym, ale tez calkiem rzeczywistym. Jej artykut
pt. Tutoring - refleksja nad doswiadczeniem to namyst zaréwno nad
osobistym wymiarem doswiadczenia zdobytego w trakcie szko-
len tutorskich, ktore poréwnuje strukturalnie z innymi formami
doskonalenia zawodowego, jak i nad dydaktycznym znaczeniem
dialogicznej edukacji spersonalizowanej w celu szlifowania umiejet-
nosci przekladu przez studentéw Translatoryki Instytutu Anglistyki
i Amerykanistyki UG. Gorszczynska podkresla szczegdlng wartos§é
tutoringu dla odnajdywania przez jej studentéw wlasnych $ciezek
rozwoju przy okazji wspomagania procesu pisania prac dyplomo-
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wych i magisterskich. Jednak ambicje i przedsi¢biorcze zaciecie za-
réwno jej jako Tutorki, jak i Podopiecznych, podsycane spotkaniami
ewaluacyjnymi w Projekcie i wymiana wzajemnych przedsigwzie¢
badawczych, poprowadzily ja w drugim semestrze do podjecia bez-
precedensowej inicjatywy spolecznej. Zrealizowany zostal projekt
w projekcie: studenci pod kierunkiem Autorki zajeli si¢ zagadnieniem
audiodeskrypcji jako formy przekltadu medium obrazu na stowo,
tworzac autentyczne, autorskie materialy oparte na ogdélnodostep-
nych filmach krétkometrazowych. Konsultujac sie ze specjalistami,
korzystajac z uwag wielu ekspertow zewnetrznych i wewnetrznych
w UG, przygotowali kilkanascie pokazéw, opatrzonych $ciezkami
opisu fabuly towarzyszacymi regularnej $ciezce dzwigkowej po to, by
umozliwi¢ osobom niedowidzacym i niewidzgcym jak najpelniejszy
odbior dzieta. Inicjatywa ta zostala ukoronowana dwoma pokazami
dla spotfecznosci Gdanska zorganizowanymi latem oraz zima 2015
roku w KinoPorcie w dzielnicy Nowy Port. Glebia doswiadczenia
edukacyjnego Podopiecznych Pauli Gorszczynskiej w polaczeniu
z rozwinigciem przez nich kompetencji spolecznych (prezentowanie
i charakterystyka filmow przed publicznoscia), rozmowy i infor-
macja zwrotna uzyskiwana od samych Widzow, pozwalajg Autorce
stwierdzi¢, ze:

Zainspirowani do dzialania i wyposazeni w praktyczne narzedzia
warsztatu AD i lektora, studenci zyskali wglad w swoja wrazliwos¢
i wage oddzialywania na Zycie innych poprzez dzielenie si¢ swoim
$wiatem i talentem, bowiem ,,Jedynie tam, gdzie uwiklani jeste$my
w rodzaj zywej, wzajemnej relacji do drugiego, mozliwe staje si¢ prze-
zwycigzenie barier naszego rozdzielenia w takim stopniu, w jakim
oboje partycypujemy w tancu zycia”. (Fromm 1999: 147)

Tropem dos$wiadczen w doskonaleniu sztuki przektadu pomie-
dzy jezykami podaza takze Jolanta Hinc. W tekscie zatytutowanym
Kompetencja translatorska w autorefleksji studenta-ttumacza - z do-
Swiadczen pracy nad przektadem realizowanej w ramach projektu
»Ideal Quality in Good Quantity” przeprowadza badawczg analize
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monograficzng tekstow studenckich, ktore stanowity, bedac czescig
procesu tutorskiego, refleksje nad roznymi aspektami wplywajacymi
na zgodno$¢ przekladu z jezyka ojczystego na obcy (niemiecki) oraz
z obcego na ojczysty. Autorke interesowaly zbieznosci lub rozbiezno-
$ci w ocenie tego, w jakim stopniu kierunek przekladu ma znaczenie
dla typowania zagadnien szczegdlnie poddawanych metarefleksji
studenckiej, wptywajacych ich zdaniem na semantyczng poprawnos¢
thumaczen. Autorka przy tym podaje definicje kompetencji transla-
torskiej, w ramy ktdrej ujmuje wlasnie $wiadomo$¢ owych aspektow
istotnych, do ktérych nalezg okreslone umiejetnosci, wiedza i waskie
sprawnosci np. analizy, selekcji, doboru strategii itp. We wnioskach
Hinc podkresla, ze wyizolowane przez studentéw kategorie czynni-
kéw, uczynionych przez nich tematem refleksji (przewaznie z racji
poziomu trudnosci), odnoszg si¢ gtéwnie do tlumaczenia tekstu
z jezyka niemieckiego na polski (np. recepcja tekstu, poprawnos¢
gramatyczna, kolokacje), co sugeruje, ,,iz w ocenie uczestnikéw pro-
jektu przekiad z jezyka niemieckiego na jezyk ojczysty jest zadaniem
o nizszym stopniu trudnoéci niz przektad na jezyk obcy, a sam tekst,
jego stylistyka i warstwa leksykalna nie stanowia tak wyraznego
asumptu do przemyslen jak tekst obcojezyczny”. To prowadzi Autorke
do konstatacji, Ze hermeneutyczne podejscie do rozumienia tekstu
ijego przeslania (czyli refleksyjny namyst) powinno tez obejmowac
jezyk ojczysty, mimo pozornie wigkszej tatwosci w percepcji, rozu-
mieniu i przekladzie z tego jezyka.

Adam Jarosz pozostaje w obszarze tematyki jezykowej, badajac
odstone dydaktyczng tutoringu prowadzonego w ramach Projektu IQ.
Tytulujac swoéj rozdzial: ,,Czyzby nowy Sartre?” - czyli o drugiej edycji
tutoringu akademickiego jako o nowej formie nauczania trzeciego
jezyka obcego studentow na kierunku lingwistyka stosowana, Jarosz
dokonuje bardzo metodycznej analizy samodzielnie opracowanego
badania nad efektywnoscia spersonalizowanych tutoriali dla podno-
szenia poziomu jezykowego studentéw wladajacych jezykami angiel-
skim i niemieckim, a takze ich wiedzy realio- i literaturoznawczej
zwigzanej z francuskim obszarem jezykowym. Na uwage zastuguje
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merytoryczny porzadek, jaki zostal nadany tutorialom przez tego

Tutora, ich systematycznos¢ oraz kategoryzacja, ktéra pozwolita na

obserwacje empiryczne, wzmocnione analizg ankiet dofaczonych

do projektu oraz wlasnych. Wyniki badania jednoznacznie poka-
zaly pozytywny wplyw pracy jeden na jeden dla potwierdzenia ww.
zmiennych: rosnie u studentéw poziom $wiadomosci jezykowej

dzieki pracy z tekstem i jego interpretacja, poznawanie dzie podnosi
kompetencje literaturoznawczg, a kompleksowy wzrost tych umiejet-
nosci rzutuje na poglebiona refleksje nad wlasnym warsztatem thu-
maczy, ktérymi nierzadko staja si¢ absolwenci lingwistyki stosowane;.

Tekst Joanny Redzimskiej tworzy pomost prowadzacy od tresci

merytorycznych, doskonalonych w tutorialach o okreslonym profilu

specjalizacyjnym przez ww. Autoréw, do drugiego brzegu: czynni-
kéw motywacyjnych. Motywacja ma zdaniem Autorki wiele oblicz

we wspolczesnym uniwersytecie, ktorego specyfike, jako uwiktanej

w zalezno$ci zewnetrzne (spoteczno-kulturowe i polityczne) insty-
tucji, mozna postrzega¢ jako wyzuta ze znaczacych, motywacyjnych

czynnikow. Redzimska czyni wigc metaanalize pojecia ,,motywacja”
na wiele sposobow: od motywacji wlasnej jako akademika, motywacji

studenta do nauki i samorozwoju, motywacji lideréw edukacyjnych,
po motywujaca role studentéw dla nauczycieli, gdyz ich postawa

znaczgco wplywa na wewnetrzng motywacje Prowadzacych ksztat-
cenie w tej czy innej formie. Redzimska zapytuje, czy uniwersytet

w Polsce moze si¢ zmieni¢, zaoferowaé co$, co buduje te wszystkie

rodzaje motywacji wewnetrznej u wszystkich czlonkéw spotecznosci

uczelnianej? I zaraz odpowiada:

takie metody jak tutoring daja szanse na to, aby z postawy biernej
przejs¢ do postawy czynnej i zaoferowaé nowe sposoby wspdlpracy,
ktore wysuwaja na pierwszy plan kompetencje i umiejetnosci, ktére
wychodza daleko poza ten system. Jednym z bodzcéw do takiego
dzialania jest na pewno zmiana w postawie — motywacji zaréwno
nauczycieli akademickich, jak i studentéw.
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Monika Wozniak dodaje do watku motywacji w uczelni swdj
wazny glos specjalisty nauk o zarzadzaniu, ktory zauwaza istote
i wage okreslonego poziomu checi, woli i przedsigbiorczo$ci studenta
dla nadania sensu podejmowaniu studiéw wyzszych we wspodtczes-
nej rzeczywisto$ci ekonomicznej i spotecznej. W swym artykule pt.
Tutoring - swiadome studiowanie zarzgdzania porusza niezwykle
istotny temat $wiadomos$ci studenta co do celu, dla ktérego decyduje
sie on na kierunek zwiazany z zarzadzaniem. Wymienia rézne cele
pozorne, nazywajac je: ,,Studia jako inwestycja w stabilnos¢”, ,,Reali-
zacja marzen’, ,,Pokoleniowo$¢” lub stereotyp: ,, Irzeba mie¢ studia”
Powody prawdziwe niekiedy spychane sg w ,,strefe cienia” (nazwang
tak przez Autorke), ale bez zejscia do tej strefy w ktérym$ momencie,
zdaniem Wozniak, ,nie jesteSmy w stanie by¢ prawdziwie obecni
w swoim zyciu”. Ta $wiadomos¢ jest szczegdlnie wazna w przypadku
studiowania nauk o zarzadzaniu, ktére wymagaja autentycznosci
decyzji, wiary w siebie i sztuki zarzadzania nie tylko innymi, ale
przede wszystkim sobg samym. Dla przyszlej kariery w tej dziedzinie
wymagane s3g natomiast kompetencje spofeczne, takie jak sprawna
argumentacja, spojnos$¢ wnioskdw, sztuka analizy i syntezy, dobra
komunikacja interpersonalna. Te aspekty wymagaja zdaniem Autorki
wyjatkowo zindywidualizowanej $ciezki studiowania zarzadzania, na
ktdérej moga one by¢ trenowane, doswiadczane i wzmacniane (,,To
na tutoringu jest miejsce na trudne pytania i zaskakujgce odpowie-
dzi, niewynikajace z sylabuséw przedmiotdw, a jakze kluczowe dla
spojnego zarzadzania sobg, zespolem czy organizacjg’). Wozniak tezy
te popiera przytaczanymi badaniami w zakresie kompetencji absol-
wentow na rynku pracy i zwraca szczeg6lng uwage na nieustajace
wymagania wobec mtodych pokolen oraz uczelni, by kompetencje
spoteczne byly priorytetowymi umiejetnosciami, z jakimi absolwent
konczy uniwersytet. Co wazne, nie chodzi tu o szablonowe tresci
KRK (Krajowych Ram Kwalifikacji), ktore sa narzedziem pomoc-
niczym dla formulowania celow, ale o autentyczng samosterowno$¢
i relacyjnos¢, ktéra wypracowaé mozna najlepiej w przestrzeni sper-
sonalizowanych kontaktéw ucznia z mistrzem.
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Bardzo podobna opinie wyraza w swoim artykule pt. Cel i relacja
w tutoringu akademickim Justyna Giczela-Pastwa. Mimo Ze reali-
zowany przez nig tutoring funkcjonowal w dyscyplinie jezykowej,
translatoryce, zauwaza ona, podobnie jak Monika Wozniak, dwie
najwazniejsze kwestie, kluczowe dla wyjatkowosci pracy tutorskiej
na wyzszej uczelni: celowos¢ (specyfika celu edukacji) oraz rela-
cje (jej znaczenie dla ksztalcenia mtodego absolwenta). Co wazne,
Giczela-Pastwa skupia si¢ na probie zdefiniowania miejsca owych
dwoch kluczowych znaczen w systemie ksztalcenia instytucjonalnego,
podobnie jak uczynila to juz tez w kontekscie motywacji Joanna
Redzimska, budowania $wiadomosci - Monika Wozniak, a podejma
w innych ujeciach jeszcze pozostali Autorzy, o ktorych bedzie mowa
w dalszej cze$ci Wprowadzenia. Giczela-Pastwa dokonuje krytycz-
nego ogladu zjawiska masowej skolaryzacji, usilujac dopatrzy¢ si¢
realnych mozliwosci dla edukacji spersonalizowanej w dzisiejszym
uniwersytecie, pordwnujac te szanse z perspektywami na Akademii
Muzycznej czy tez analizujac potencjal tradycyjnych zaje¢ fakulta-
tywnych, seminaryjnych, ¢wiczeniowych w zakresie translatoryki
w Instytucie Anglistyki i Amerykanistyki UG. Teoretycznie mozna
wedtug niej odnalez¢ potencjal dla maksymalnej indywidualizacji
rozwoju studenta w uczelni tradycyjnej, ale z racji logistyki, czasu,
wymiaru godzin i programowych obostrzen, nie ma tam jednak
przestrzeni dla autentycznej personalizacji ksztalcenia, tj. budowania
razem ze studentem jego wiasnej $ciezki rozwoju oraz skupienia
uwagi wylacznie na jego/jej potrzebach. Nie ma przestrzeni na re-
lacje, w ktdrej, jak pisze Autorka, zachodzi dla studenta mozliwos¢
»znalezienia si¢ w centrum uwagi wraz ze wszystkimi swoimi predys-
pozycjami i ograniczeniami — czasami jeszcze nieuswiadomionymi —
oraz doswiadczenia autentycznego zainteresowania ze strony godnej
zaufania osoby”. To jest przewaga tutoringu, ktérego najsilniejszym
metanarzedziem jest zbudowanie relacji z Tutorem, pozwalajacej na
»zwiekszenie motywacji i zapalu do dalszej pracy, zdobycie umiejet-
nosci bardziej krytycznej lektury tekstéw naukowych i ich wnikliwej
analizy oraz poczucie wigkszej samodzielnosci badawczej”.
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Dobrostawa Korczynska-Partyka wraz z Martyng Wielewska-
-Baka podazaja w swym artykule pt. Tutoring akademicki a tutoring
finiski: samodzielno$¢ w ramach systemu jeszcze bardziej w strone
instytucjonalnych umiejscowien tutoringu. Ich wspdlnie napisany
tekst stanowi poréwnawczg charakterystyke dwoch modeli tutorin-
gu, ktorych obie doswiadczyly, biorac udzial w dwoch rownolegtych
Projektach realizowanych w UG: Projekcie IQ, w ktérym wdrozono
model oparty na oksfordzkim modelu pracy mistrza z uczniem, oraz
Projekcie ,,Ksztalcimy najlepszych — kompleksowy program rozwoju
doktorantéw, mtodych doktoréw i akademickiej kadry dydaktycznej
Uniwersytetu Gdanskiego” uruchomionym na Wydziale Nauk Spo-
tecznych UG i wzorujacym si¢ na strukturze tutoringu wywiedzionego
z Politechniki w Turku w Finlandii. W obu przypadkach, jak pisza
Autorki, ,,Tutoring, jakkolwiek rozumiany, dostownie wypelnia luke
w systemie, niezagospodarowang przestrzen miedzy prowadzacym
a podopiecznym: mato uchwytng przestrzen zwigzku tego, co inte-
lektualne i instytucjonalne z tym, co zyciowe i emocjonalne” Jednak
rdznig si¢ paroma aspektami, przede wszystkim portretem Tutora,
jego funkcja i zakresem odpowiedzialnoséci. W przypadku tutoringu
finskiego tutorem jest starszy (niewiele) student, ktéry koordynuje
prace wielodyscyplinarnych zespotdw studenckich wich wylegarniach
projektéw-innowacyjnych pomystéw o aplikacyjnej naturze i po-
$redniczy w kontakcie z opiekunem projektow. Piecz¢ merytoryczng
sprawuje co prawda nauczyciel-tutor, jednak model finski wydaje
sie celowac przede wszystkim w przygotowaniu studenta-tutora do
doskonalenia jego kompetencji organizacyjnych, transformacyjnych,
sprawczych spolecznie. Tutoring oksfordzki skupia si¢ natomiast
bardziej ,zacisznie” i indywidualnie na osobowym rozwoju my¢lenia
i sprawczosci jednostki, by dopiero potem przekladac to na dzialania
spofeczne. Autorki, poréwnujac oba systemy, wyodrebniaja rézne kry-
teria, wedlug ktorych pokazuja, w jaki sposob spetnia je TA, a w jaki
TE. Interesujacym wnioskiem, do ktérego dochodza, jest to, ze de
facto oba systemy zdazaja ku jak najdoskonalszemu przygotowaniu
absolwenta do opuszczenia muréw uczelni z petnig kompetencji, po-
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zwalajacych na odnalezienie swego miejsca zawodowego i spelnienia
osobistego. Ksztatcg bowiem do personalnej sprawczosci, uwaznosci
i przez to tez kreatywnej wspolpracy zespotowej w spoteczenstwie.

Zamykajacy tom tekst Beaty Karpinskiej-Musial swoim tytulem
Czy tutoring akademicki jest skazany na elitarnosé? Szanse i rozcza-
rowania w kontekscie ksztatcenia systemowego w polskiej akademii
nawigzuje rowniez do ideowego oraz systemowego usytuowania
tutoringu w polskim szkolnictwie wyzszym i jest glosem usitujacym
obja¢ te tematyke z dwdch podsumowujacych, szerokich perspektyw:
zewnetrznej, za ktéra Autorka postrzega optyke uniwersytetu neoli-
beralnego, oraz wewnetrznej, w ktorej siega po korzenie uniwersytetu
liberalnego. W jej skromnym zamiarze ma to by¢ glos postulujacy
o spojrzenie na elitarno$¢ formy ksztalcenia reprezentowanej przez
tutoring w sposdb uniwersalny, stojacy ponad podzialami na ide-
ologie, dyskursy, polityczne uwiklania tradycji funkcji uniwersytetu.
Przy $wiadomosci niezwykle szerokiej skali tych zalezno$ci, o jakich
pisza Autorzy niniejszej ksiazki, Karpinska-Musial upatruje w tu-
toringu po trosze kazdej z elementarnych struktur, ktére czynia ja
z jednej strony ideg, z drugiej forma/metoda pracy, a z jeszcze innej
holistycznym - w ujeciu relacji wspierajacej Carla Rogersa — zdarze-
niem o unikalnym klimacie zaufania i podziwu dla wiedzy. Wiedzy
obopolnej studenta i tutora. Zdarzeniem, w ktorym kréluje szacunek
iuznanie - przymioty flagowe dla kultury uniwersytetu. Dlatego tez
proponuje spojrzenie na elitarno$¢ tutoringu z jednej strony jako
na najwyzsza jako$¢ ustugi edukacyjnej (zapozyczajac terminologie
»korporacyjng”), a z drugiej jako na wyjatkowy dialog dusz i umystow,
o jakim moéwi uniwersytet wolny. Tutoring jest tez w opinii Autorki
pewnym narze¢dziem (tu pojawia si¢ echo dyskursu metodycznego)
w budowaniu kultury organizacji o okre$lonym profilu. Nie rujnuje
to jednak jego statusu jako filozofii i paradygmatu ksztalcenia, opar-
tych na warto$ciach wysoce humanistycznych. Tutoring to bowiem
autentyczna postawa calozyciowej ciekawosci poznawczej i gotowos¢
do wspierania mlodego czlowieka w dazeniu do doskonatosci akade-
mickiej. Dla jednych bedzie tg doskonaloscig poznanie, dla innych



26 | BEATA KARPINSKA-MUSIAE

wlasny rozwoj osobisty, do ktdrego prowadzi budowanie kompetencji
kluczowych. Karpinska-Musiat wyraza tez poglad, ze tutoringu nie
nalezy postrzegac jako oferty jedynie dla wybranicdw losu. On jest
dla kazdego, ale nie kazdy zechce - co pokazuja badania i historie
zawarte w tej monografii — z niego skorzysta¢ w pelni. Czy zatem
zadaniem uniwersytetu, w jego kazdej odstonie, nie jest pokazac
studentowi, ze warto? Uniwersytet wolny to nie jest uniwersytet bez
misji. O tym, ze za ksztalceniem i wychowaniem stoi zawsze jakas
misja, nie trzeba przekonywac nikogo. Moze wigc warto zastanowic
sie, czy misjg wspoltczesnego uniwersytetu, a w nim zwlaszcza nauk
humanistyczno-spotecznych, nie jest wskazywanie studentom wie-
lu drog wyboru: $ciezek o réznej skali elityzmu, tak, by wybor byt
dokonywany przy pelnej swiadomosci jego konsekwencji? Wybdr
bowiem to wolnos¢. Wewnetrzna, a nie zalezna od panujacych na
zewnatrz akademii ,warunkow atmosferycznych”.

W ten sposob réznorodne ujecia Autoréw pozwalaja na bardzo
wielostronny oglad edukacji prowadzonej w formie spersonalizo-
wanego dialogu migedzy dwiema upodmiotowionymi jednostkami,
spotykajacymi sie w uniwersytecie. Do$§wiadczenia w Projekcie IQ
przywrocity, jak sie wydaje, zapomnianym pojeciom potencjatu,
szansy, zaskoczenia i satysfakcji nowe znaczenia na ,,agorze” kre-
owania kultury akademickiej. Oby okazalo sie, ze jest to zalgzek
procesu dlugotrwatego, ktory podniesie jako$¢ interdyscyplinarnej
wspolpracy akademickiej nauczycieli oraz ich osobista sztuke dy-
daktyczna z plaszczyzny dzisiejszego udziatu w Projekcie daleko
w przyszlo$¢ uniwersytetu. Tymczasem zapraszam do tej inspiru-
jacej lektury.

Beata Karpinska-Musiat
Gdansk, styczen 2016
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Jarostaw Jendza

Tutoring w uniwersytecie — pomiedzy
nabywaniem a tworzeniem znaczen
w procesie studiowania

Wprowadzenie

Niniejszy tekst jest proba tematyzacji dwdch mozliwych odston
tutoringu w uniwersyteckiej edukacji studentéw, a wywdd podjety
ponizej rozpoczyna przyblizenie dystynkcji nabywania i tworzenia
znaczen w toku studiowania. Wstepnie szkicuje ona lini¢ demar-
kacyjna pomiedzy dwiema wizjami uniwersytetu: relacji nauczyciel
akademicki - student, kwestii indywidualizacji proceséw uczenia
sie oraz celow ksztalcenia podejmowanego przez studentéw row-
niez w ramach tutoringu akademickiego. Nastepnie postaram si¢
umiejscowi¢ pojecie tutoringu w ramach kategorii systemu dydak-
tycznego, to znaczy zaproponuje locus owego pojecia w szerszej
siatce kategorialnej. Pobudki do podjecia si¢ tego zadania dalekie
sa od wszelakich, i skadinad bardzo potrzebnych, préb systema-
tyzacji poje¢ w dydaktyce szkoly wyzszej. Stawiam sobie znacznie
skromniejszy cel.

Uwazam zabieg uscislenia interesujgcego nas tu pojecia za o tyle
istotny, Ze pociaga on za sobg wiele konsekwencji teoretycznych
i praktycznych. Czym innym bedzie bowiem tutoring, jesli przyj-
miemy, ze jest on metodg dydaktyczng, a zupelnie czym innym, jesli
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uznamy, ze jest to forma pracy ze studentem. Jeszcze inaczej zas
bedzie w sytuacji, gdy zgodzimy sie, ze dobrze ugruntowane w lite-
raturze dydaktycznej podzialy nie s3 adekwatne do opisu i (b)loko-
wania tutoringu.

Na tym etapie sygnalnie tylko wskazuje na ryzyko pomijania
kulturowego i epistemologicznego aspektu tutoringu w sytuacji
akceptacji stanowiska, zgodnie z ktérym stanowi on forme dzia-
tania dydaktycznego, za§ w momencie pomyslenia go jako pewnej
praktyki spolecznej te dwa potencjalnie zapoznawane wymiary
iich istotno$¢ ujawniaja si¢ z cala moca, co oczywiscie zmienia nie
tylko optyke intelektualna wokot tutoringu, ale przede wszystkim
pozwala na poglebiony i krytyczny namyst nad jego mozliwosciami
i ograniczeniami.

W kolejnej czesci tekstu przedstawiam podstawowe zalozenia
metodologiczne i rezultaty badania empirycznego przeprowadzone-
go w trakcie realizacji procesu tutorskiego w Instytucie Pedagogiki
Uniwersytetu Gdanskiego w latach 2014-2015. Zastosowane tu kom-
paratywne, jako$ciowe studium przypadku pozwoli sproblematyzo-
wad, a moze takze dookresli¢ warunki mozliwosci implementowania
tutoringu w uniwersyteckim ksztalceniu studentow.

Rozwazania czynione w niniejszym tekscie zakoncze postawie-
niem kilku pytan o charakterze zaréwno dydaktycznym i organi-
zacyjnym, jak i po wielokro¢ marginalizowanym: etycznym i spo-
fecznym, uwazam bowiem, iz gwoli rozumienia tego zyskujacego
popularno$¢ w Polsce, cho¢ przeciez wielowiekowego w krajach
anglosaskich podejscia, musimy wyzby¢ si¢ bezkrytycznie optymi-
stycznych i/lub wybidrczo eklektycznych haset na rzecz wnikliwego
mys$lowego przepracowywania tejze ,innowacji” dydaktyczno-or-
ganizacyjnej.
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Edukacja uniwersytecka w perspektywie nabywania
| tworzenia znaczen

Pytanie o edukacje uniwersytecka studentéw w kontekscie kategorii
znaczenia — czy tez lepiej — znaczen', odnosi si¢ do okreslonych ujec¢
ontologicznych, epistemologicznych, spolecznych i psychologicz-
nych dotyczacych proceséw uczenia si¢ i nauczania.
Znaczenie jako kategoria wazka nie tylko dla dydaktyki (Klus-
-Stanska 2010: 277-278), czy szerzej, teorii ksztatcenia (Kruszewski
2000: 238), ale takze i dla ogolnej metodologii poznania naukowego
(Zybertowicz 1995) dostrzezona zostata wraz z przewrotem anty-
scjentystycznym w naukach spotecznych (Schiitz 1984: 137-192). Na
gruncie psychologii wlasciwie nieomal od poczatkéw jej wyodreb-
nienia jako samodzielnej dyscypliny naukowej znajdowata poczesne
miejsce, lecz niewatpliwie najwyrazniej wida¢ ja bodaj w konstruk-
tywizmie? i psychoanalizie (por. np. Lacan 2008: 4-51). W filozofii,
ktdra stanowi przeciez podstawe wszelkiego dociekania naukowego
w naukach humanistycznych i spolecznych, istotnos¢ znaczenia
ujawnila si¢ wraz z rozwojem fenomenologii oraz hermeneutyki
(Pilch, Bauman 2001: 267-277), za$ w socjologii mozna je wigza¢
cho¢by z interakcjonizmem symbolicznym (Hatas 2012: 69-249),
albo - jak ujeta to onegdaj Anna Wyka - z rozwojem paradygmatu
interpretatywnego i tym samym wyjéciem poza granice socjologii
ilosciowej (Wyka 1993: 11-20).
Probujac zdefiniowac znaczenie w ogromnym i mocno redukcjo-
nistycznym skrocie, nalezy skonstatowad, iz funkcjonuje ono w ten
sposob w umysle, ze czlowiek konstruuje, negocjuje i sankcjonuje

! Wskazanie na liczbe mnoga jest w tym kontekscie o tyle istotne, ze wskazuje na
pluralnos¢ sposobéw rozumienia $wiata i dzialania zgodnie z nimi. W dalszej
czesci tekstu bedziemy jednak postugiwac sie liczbg pojedyncza.

2 Przede wszystkim za$ w jego spolecznych odstonach. Mamy tu na mysli szcze-
golnie prace takich autoréw jak np. L.S. Wygotski, ].S. Bruner.
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pewne interpretacje wybranych fragmentdw rzeczywistosci, co w kon-
sekwencji sktada si¢ na jego obraz $wiata, zgodnie z ktérym dziata.
Przyktadowo, w zaleznosci od tego, co dla danej calosci spolecznej
oznacza ,.kobieta’, ,student” albo ,,uniwersytet” jej dziatania wobec
rzeczonych konstruktow beda nabiera¢ okreslonego ksztattu, bowiem
wigzg si¢ z konkretng pulg znaczen im nadawanych, poza ktére wta-
$ciwe wyj$¢ nie mozna, albo przynajmniej jest to niezwykle trudne®.

W tym kontekscie warto zapyta¢ o Zrédto znaczen obecnych w §wia-
domosci konkretnego czlowieka, naiwnoscig bytoby bowiem sadzi¢,
ze kazdy z nas nosi w sobie indywidualne i unikalne interpretacje.
Gdyby bowiem tak bylo, nie bylibySmy w stanie komunikowac sie ze
sobg, wspdlistniec i tworzy¢ trwatych grup spotecznych. Doniesienia
zbadan choc¢by fenomenograficznych ujawniajg, ze cho¢ poszczegdlne
jednostki réznig si¢ od siebie w tym, jak rozumieja okreslone feno-
meny, to jednak podzielaja pewng pule znaczen, ktora to — jesli grupa
jest pod jakims$ wzgledem stosunkowo jednorodna - jest ograniczona
i wzglednie niezmienna (Jurgiel-Aleksander 2013: 66-72).

Mamy zatem do czynienia ze sferg intersubiektywnosci, ktdra sta-
nowi swego rodzaju agore, na ktérej dochodzi do wymiany i uzgad-
niania znaczen. Jednakze odwotanie si¢ do kategorii znaczenia, jako
waznej dla rozumienia proceséw dydaktycznych, uwypukla réwniez
fakt, ze czlowiek jest istota aktywnie przeksztalcajacg dobiegajace
don informacje (Bruner 1978; Bruner i in. 2009: 25-181). Wydaje si¢
zatem, ze skadinad popularne myslenie o studencie, ktory jest tabula
rasa, pustym naczyniem, ktore nalezy, w toku edukacji uniwersytec-
kiej, napelni¢ wlasciwa trescig, a niekiedy takze usung¢ z niego tres¢
wadliwa, ma wspodlczesnie watle podstawy teoretyczne. Co wigcej,
naukowcy zajmujacy si¢ badaniem ukrytego programu instytucji

* W odniesieniu do rozwoju moralnego 6w aspekt interesujaco opisuja Law-

rence Kohlberg i Rochelle Mayer, wskazujac na stadia tego rozwoju, a jed-
nocze$nie charakteryzujac, jak trudno jest osiagna¢ stadium, ktére okreslaja
oni jako postkonwencjonalne, umozliwiajace etyczna transgresje (Kohlberg,
Mayer 1993).
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edukacyjnych (Meighan 1993: 69-84) wzmacniajg powyzszy argu-
ment, mowiac, ze kluczowe kompetencje i wiedza, ktdre studenci
»Wynoszg~ z uniwersytetu, mieszcza sie w ogromnej wiekszosci poza
oficjalnymi tre$ciami (Meighan 1993: 74), co zreszta uwidacznia si¢
w publikacjach zwracajacych uwage na koniecznoé¢ koncentracji na
kompetencjach migkkich i miedzykulturowych w edukacji (Jagietto-
-Rusitowski, Immanchiyev 2015: 56-68). Wracajac jednak do zrédia
znaczen, ktdre studenci buduja w edukacji akademickiej, dowiedlismy
dotychczas, iz w kontekscie wspotczesnych ustalen wiedzy naukowe;j
z zakresu dydaktyki szkoly wyzszej i dyscyplin z nig zwigzanych, na-
lezy skonstatowac, iz wlasciwie to oni sami s budowniczymi swojego
horyzontu rozumienia. Nie robig tego jednak w pojedynke, a raczej
wchodza na agore i tam w obustronnych lub wielostronnych relacjach
spotecznych dochodzi do wspdlnego konstruowania wiedzy.

W tym miejscu kilku stéw dookredlenia domaga si¢ przywola-
na wyzej metafora agory. Jak kazda metafora, takze i ta odnosi si¢
wylacznie do wybranych cech domeny Zrddiowej. Idzie tu przede
wszystkim o myslenie o agorze w kontekscie miejsca spotkania roz-
nych (takze pod wzgledem klasy spolecznej) ludzi, ktérzy wymie-
niaja poglady i opinie dla nich istotne (Wallis 1979: 25-30). Agora
w pewnym sensie zréwnuje deliberujacych wobec kwestii, ktora
poruszaja. Nie oznacza to bynajmniej zniesienia asymetrii wiedzy
oraz dazenia do romantycznego i pociggajacego idealu partnerstwa
edukacyjnego, ale raczej chodzi o to, Ze rézne osoby staja wobec
uznanego wspolnie za wazny problemu jako w pewnym zakresie
niekompetentni. Pozostawmy na razie pytanie otwartym, czy tutoring
ma potencjal, i ewentualnie, w jakich warunkach przypomina agore
i przejdzmy do kwestii dla tej cze$ci wywodu podstawowej, to znaczy
do naszkicowania réznicy pomiedzy studiowaniem rozumianym
jako nabywanie znaczen oraz tym, ktére okreslilibysmy jako ich
konstruowanie.

Studiowanie jako nabywanie znaczen Teresa Bauman wigze z pe-
dagogicznymi pogladami Johanna F. Herbarta (Murzyn 2010: 31-78)
i ujmuje je w nastepujacy sposob:
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Proces ksztalcenia rozumie si¢ [tu — przyp. J.J.] jako przekazywa-
nie nagromadzonej przez pokolenia gotowej wiedzy, posiadajacej

swoja range i znaczenie. Gléwna role w tym procesie odgrywa

przekazujacy wiedze (nauczyciel, ksigzka itp.) jako ten, ktory wie

wiecej i lepiej, a jego zadanie polega na odpowiedniej manipulacji

dostepnymi mu $rodkami, aby wiedza przez niego przekazywana

stala si¢ jednocze$nie wiedzg nauczanego. Ksztalcenie utozsamiane

jest z jednostronnym przekazywaniem informacji i troska dydak-
tykow skupia si¢ na maksymalizacji efektywnosci tego procesu’.
(Bauman 2011: 114)

Jak wida¢, w powyzszym ujeciu mamy do czynienia z wyraznym
podzialem na tego, ktdry jest w posiadaniu obiektywnej wiedzy, oraz
tego, ktoremu owg wiedze nalezy przekazaé, a zatem modus bycia
nauczyciela akademickiego w relacji ze studentem to $cisle okreslo-
na i nieprzekraczalna hierarchia, a idealna sytuacja jest wtedy, gdy
student wiernie odtwarza wiedze, ktdra uprzednio zaprezentowat
mu nauczyciel akademicki. Naturalnie ten sposéb myslenia jest
czestokro¢ krytykowany (np. Bauman 2006: 177-179; Sajdak 2013:
120-132), a nauczyciele akademiccy deklaratywnie wyrazajg wobec
niego daleko idacy sceptycyzm, niemniej jednak, jak pokazujg ba-
dania, jest on niezwykle trwaly i wcigz szeroko obecny w praktykach
edukacyjnych i to nie tylko na szczeblu ksztalcenia uniwersyteckiego
(Bauman 2011: 34-40; Golebniak 2006: 125; Klus-Staniska 2009:
12; Klus-Stanska 2011: 138-140). Peregrynacje w poszukiwaniu
przyczyn owej trwalosci moga nas prowadzi¢ w co najmniej dwdch
kierunkach, z ktérych pierwszy to trop indywidualny, a drugi to
rozmaite destynacje spoteczne, cho¢ oczywiscie stykaja si¢ one ze
sobg i nie stanowig zupelnie oderwanych $wiatow.

Trop indywidualny wigza¢ mozna zaréwno z nieswiadomoscia,
niedocenianiem, jak i po prostu lekcewazeniem wiedzy dydaktycz-
nej, ktdra mogtaby by¢ pomocna nauczycielom akademickim w ich

4

Weszystkie podkreslenia w tym i kolejnych cytatach pochodza od autora ni-
niejszego tekstu.
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codziennej pracy. Owa nieswiadomo$¢ zostata dobitnie zaprezento-
wana w badaniach realizowanych w Uniwersytecie Gdanskim przez
Terese Bauman (Bauman 2011: 200-203), gdzie dziewi¢édziesiat
pie¢ procent badanych nauczycieli akademickich ocenia swa wiedze
i umiejetno$ci dydaktyczne jako co najmniej dobre (Bauman 2011:
24). Ow trop indywidualny mozna odnie$¢ do wielowatkowych wy-
nikéw badan realizowanych w O$rodku Poznanskim nad kapitalem
spotecznym samych studentéw (Dudzikowa i in. 2013: 91-378).

Cel spoteczny za$ interpretujemy, biorgc za podstawe zaréwno
poréwnawcze analizy instytucji uniwersytetu (Kwiek 2010: 377-390),
jakiich szersze kulturowo-historyczno-geograficzne konteksty funk-
cjonowania (Leder 2014; Sowa 2011; Hryniewicz 2004; Sztompka
2007; Koralewicz, Zidtkowski 2003). Oba tropy powroca szerzej
w niniejszym tekscie na etapie proby interpretacji studiéw przy-
padkow, bedacych empiryczng czescia wywodu. Wezesniej jednak,
przede wszystkim scharakteryzuje przyjete podejscie metodologiczne
wraz z uzasadnieniem doboru préby badawczej i opisem procedu-
ry postepowania z materialem. W tym momencie wré¢my jednak
jeszcze na moment do drugiego sposobu postrzegania studiowania
w uniwersytecie.

Odmienng od rozumienia studiowania jako nabywania znaczen
jest perspektywa tworzenia znaczen przez studentow w toku edukacji
uniwersyteckiej. Bede ja wigzal ze wspomnianymi wyzej refleksjami
odnoszacymi si¢ do pojecia znaczenia, a w kontekscie psychologicz-
nym do konstruktywizmu, zwlaszcza w jego spoltecznej odmianie.
W zakresie akademickiego ksztalcenia studentéw w uniwersytecie
odwotam si¢ do charakterystyki jakosci tego procesu zaproponowa-
nej przez Teres¢ Bauman, ktora pisze tak:

Zadanie nauczyciela akademickiego, zgodnie z ta koncepcja, jest poj-
mowane jako stwarzanie okazji do uczenia sie, jako wprowadzanie
w tajniki wiedzy okre$lonej dyscypliny, wskazywanie mozliwych
drég poszukiwan i zachecanie do samodzielnego ich penetrowa-
nia. Praca nauczyciela jest w duzej mierze inspiracja merytoryczna,
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bowiem ,,[n]ajwazniejsza rola wielkich ludzi polega na tym, ze od-
staniajg nam nasze wlasne mozliwosci”. Nauczyciel akademicki jest

takim Sokratejskim Dajmonionem - kims drugim, kto pomaga w po-
szukiwaniach, wskazuje na popelniane bledy, podsuwa przydatne

narzedzia do samodzielnego rozwigzywania probleméw, czasem do

czego$ namawia lub czegos zabrania, zawsze zacheca swych uczniow
do wspdlnego wysilku myslenia, do wymiany pogladéw i watpliwosci.
O efekcie tak rozumianego procesu ksztalcenia decyduje nie tylko

sita indywidualno$ci i oddzialywan nauczyciela, lecz takze stopien

gotowosci ucznia do poddania si¢ tym oddzialywaniom. (Bauman

2011:116)

Cytowana wyzej Autorka wyraznie sygnalizuje koniecznos$¢ obu-
stronnej zgody i zaangazowania w proces, a takze gotowo$¢ obu
stron do przyjecia prowizorycznosci wiedzy naukowej. Aby owe
obustronne przyzwolenie na uczenie si¢ mogto sie zisci¢, obie strony
musza mie¢ mozliwo$¢ zaréwno dobrowolnego jego podjecia, jak
i odmowy wzigcia udzialu w tak pomys$lanym procesie. Stad tez pro-
by implementacji tutoringu jako obowigzkowej czesci ksztalcenia -
przynajmniej w tym ujeciu - s3 powaznym ograniczeniem, ktore
moze utrudniaé, a nawet uniemozliwia¢ jego sensowng realizacje.
Autonomia w ponawianiu, ktora zreszta zdaniem niektorych teore-
tykow ksztalcenia (Hessen 1997: 163) jest cecha charakterystyczng
uczacych sie dorostych, a tym samym studentéw uniwersytetu, sta-
nowi zatem podstawe sensownego studiowania.

Inaczej rzecz ujmujgc: za warunek sine qua non tutoringu w tej
optyce uznaje liberalizm edukacyjny w uniwersytecie. Takie myslenie
o ksztalceniu bliskie jest demokratycznemu fadowi spolecznemu,
podmiotowym relacjom miedzy ludzmi, ale nade wszystko wolno-
$ci od (auto)cenzury i dyscyplinowania i do dysponowania sobg
(Gadamer 2008: 254).
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System dydaktyczny a tutoring

Przedstawiwszy kwestie studiowania w uniwersytecie w dwoch od-
miennych szkotach myélenia o edukacji akademickiej, sprobujmy
odpowiedzie¢ na pytanie o to, gdzie w systemie dydaktycznym lokuje
si¢ tutoring.

Jak wspomniatem wyzej, nie idzie tu o prébe systematyzacji czy
tez pragnienie $cislego zdefiniowania pojecia. Tutoring bowiem,
jak kazde inne pojecie w humanistyce, wymyka si¢ probom do-
mkniecia, jest roznorodnie traktowany i z pewno$cig odmiennie
realizowany. Taki stan rzeczy traktuje nie tylko jako naturalny, ale
takze i pozadany.

Przyjawszy takie zalozenie, bede jednak starat si¢ dowodzi¢, ze
okreslone jego translacje moga powodowac rozmaite konsekwen-
cje, jak w przypadku innych licznych idei i rozwigzan z zakresu
dydaktyki. Warto tu wspomnie¢ cho¢by swoistos¢ recepcji takich
kategorii jak: integracja wiedzy, projekt edukacyjny, grywalizacja,
indywidualizacja, aktywizacja uczenia si¢ i szeregu innych dziatan,
ktore przeniesione z kultur edukacyjnych o odmiennych trady-
cjach nabieraly w polskiej rzeczywistoéci edukacyjnej tresci da-
lece odbiegajace od swych zrddel. Skrétowo rzecz ujmujac: owe
przeksztalcenia, w zasadzie bez wyjatkow, dopasowywaly ja do
transmisyjno-autorytarnych realiéw rodzimej edukacji, a czesto-
kro¢ takze ze wzgledu na zawarty w nich okreslony model relacji
miedzyludzkich byly i sa dostosowywane w taki sposob, aby nie
burzy¢ homeostazy poznawczej réznych aktorow zaangazowanych
w tradycyjnie i technicznie pojmowane dziatania ksztalceniowo-

-edukacyjne, marginalizujac jednocze$nie ich epistemologiczne
i kulturowe uwarunkowania (Jendza i in. 2015: 46-55).

Rozpocznijmy wigc te cze$¢ tekstu od doprecyzowania kategorii
systemu dydaktycznego, wskazujac jednoczesnie na jego imma-
nentne elementy i ich wzajemne powigzania. Czestaw Kupisiewicz
ujmuje to zagadnienie nastgpujaco:
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caloksztalt zasad organizacyjnych oraz tresci, metody i $rodki naucza-
nia - uczenia sig, tworzace spdjng wewnetrznie strukture i podpo-
rzadkowane realizacji spotecznie akceptowanych celow ksztalcenia.
(Kupisiewicz 1976: 38)

Dziatania dydaktyczne nieodlacznie wigza sie z wychowaniem.
Niepodobna pomysle¢ procesu nauczania — uczenia si¢ bez wychowa-
nia. Poglad, zgodnie z ktérym ksztatcenie akademickie ogranicza si¢
do poglebiania wiedzy i nie odnosi si¢ do wychowania, byl wielokrot-
nie demistyfikowany, lecz w odniesieniu do funkcjonowania ksztat-
cenia akademickiego ujawniajg ten fakt cho¢by analizy empiryczne
dotyczace istotnoéci oddzialywan i konsekwencji ukrytego programu
uniwersytetu (Pryszmont-Ciesielska 2010). Z tej wtasnie przyczyny
warto si¢ odwolywac do kategorii nieco szerszej, cho¢ z systemem
dydaktycznym powigzanej, a mianowicie do systemu ksztalcenia.
Jednoczesnie warto mie¢ na uwadze cechy charakterystyczne systemu
jako takiego. W dydaktyce ogolnej niekiedy zwraca sie uwage na jego
kluczowe i nieodlaczne elementy, o ktérych wspomne nieco poznie;.
W tym momencie jednak porusz¢ dwie inne kwestie.

Po pierwsze system ma zdolno$¢ samooptymalizacji, zatem ce-
chuje si¢ pewnym dynamizmem i nieustannie podlega zmianom.
Powyzsza cecha stawia pod znakiem zapytania wszystkie te podejscia,
zgodnie z ktérymi okreslony pomyst dydaktyczny czy nawet inno-
wagcja charakteryzujg si¢ raz na zawsze danymi prerogatywami, np.
$cistym wyroéznieniem nastepujacych po sobie krokéw do replikaciji.

Innymi stowy, jesli chcieliby$my postrzega¢ dane rozwigzanie
dydaktyczne jako pretendujace do systemu, pierwszym warunkiem,
ktéry musi zostaé spelniony, jest jego zdolno$¢ do odsrodkowej
zmiany. Dodajmy - zmiany inicjowanej przez rézne podmio-
ty zaangazowane w konkretng sytuacje dydaktyczng. Myslac tu
o zadaniu tutora (cho¢ uwaga ta dotyczy w rownym stopniu i jego
podopiecznych), powinni$my skonstatowa¢, iz musi on posiada¢
zlozone kompetencje interpretacyjne umozliwiajace tworcze dziala-
nie w konkretnych sytuacjach dydaktycznych wraz z umiejetnoscia
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kontekstowania (Rutkowiak 2010: 174-175) procesu, ktory organi-
zuje, co zawiera si¢ w metaforze nauczyciela (tu: tutora) jako (auto)
krytycznego i transformatywnego intelektualisty (Giroux 1988:
125-128). Jest to warunek znacznie ograniczajacy mozliwosci stoso-
wania tak pojetego tutoringu, bowiem w tej optyce zarezerwowany
jest on dla niewielkiej grupy wysoce samos$wiadomych nauczycieli
akademickich, stanowiacych elite dydaktyczng uczelni wyzszych,
cho¢ oczywiscie nie anihiluje to prawa do uczenia si¢ bycia tutorem
przez szerokie rzesze kadry naukowo-dydaktycznej uniwersytetow.
Po drugie system poporzadkowany jest celowi. W naszym przypad-
ku jest to cel ksztalcenia wlasciwy tutoringowi. Jesli przyjac typologie
form celéw ksztalcenia zaproponowang przez Piotra Zamojskiego’,
czyli uzna¢, ze cel moze by¢ traktowany w kategoriach finalizmu
utopijnego, eschatologicznego oraz procesualizmu (Zamojski 2010:
303-326), warto podjac si¢ proby odpowiedzi na pytania nie tylko
o to, jaki (w sensie jego tresci) cel okresla dany proces, ale przede
wszystkim o to, jaka forme ma 6w cel, jaka jest procedura jego wy-
twarzania oraz z jakimi konsekwencjami etycznymi i dydaktycznymi
wigze si¢ opowiedzenie po ktorej$ ze wspomnianych form. Wydaje
sie bowiem, ze o ile tres¢ celu poszczegdlnych tutoriali jest kwestig
dos¢ oczywista w mysleniu o tutoringu, o tyle refleksja nad sposo-
bami jego precyzacji, zwlaszcza za$ znaczeniu jego formy, umyka
analizom. Taka sytuacja jest niekorzystna nie tylko dlatego, ze moze
ogranicza¢ rozumienie tutoringu jako takiego, lecz przede wszystkim
ma gleboko etyczny i dlugoterminowy wymiar. Jak twierdzi Autor,
to wlasnie forma celu, a niekoniecznie jego tres$¢ ,,ma znaczenie dla
relacji i interakeji tworzacych [...] proces” (Zamojski 2010: 297).
Skoro tak, to warto zapyta¢, jaka forma celu ma potencjal niereifi-
kowania podmiotéw uwiklanych w okreslong sytuacje dydaktyczna,
co wydaje sie istotne, jesli na serio mamy uzna¢ tutoring — zgodnie

> Pomijamy w tym miejscu szersze rozwiniecie rozumienia przez autora powyz-

szych perspektyw, nie to jest bowiem gtéwnym celem prezentowanego tekstu,
za$ Czytelnika blizej zainteresowanego tg tematykg odsytamy do jego ksiazki.
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zreszty z ochoczo przeszczepiang na grunt polski nowomowa dy-
daktyczng - za edukacje spersonalizowang®.

Wracajgc zatem do problematyki formy celu tutoringu i grozby
instrumentalizacji tego procesu, szczegolnie inspirujaca znajduje per-
spektywe okreslona przez Zamojskiego jako procesualizm, w ktérym

cel ksztalcenia musi by¢ rozumiany jako wydarzajacy sie w [...] pro-
cesie [np. tutorialu — przyp. J.J.] sens, to znaczy jako sens relacji i inte-
rakcji tworzacych 6w proces. Nie jest on zatem czyms, co nastgpuje ex
post, nie jest wynikiem, skutkiem czy efektem ksztalcenia, ale sensem
jego procedowania, sposobem wydarzania si¢. (Zamojski 2010: 316)

Tak pomy$lana forma celu catkowicie zmienia optyke rozumienia
sensu tutoringu, a takze udziatu zaréwno tutora, jak i jego pod-
opiecznego. Bedac zaangazowanymi w tutorial, jego uczestnicy
nieustannie nadaja mu unikalne, cho¢ cz¢$ciowo intersubiektywne,
sensy. W tym kontekscie tutorial nie stuzy realizacji celu, ktérego
synonimem jest zalozony wczeéniej efekt, np. esej, nawet wtedy, gdy
do glosu zostaje na powaznie dopuszczony tutee. Myslenie o proce-
sie tutorskim, a tym samym o rolach obu jego uczestnikéw, ktory
ma zakonczy¢ sie jakim$ produktem, instrumentalizuje ten proces,
a tym samym eliminuje poznanie dla poznania i w konsekwencji
znosi autoteliczny wymiar spotkania dwdch oséb, ktdre staja w ob-
liczu wazkiej dlan kwestii.

Myslenie kategoriami finalizmu eschatologicznego (Zamojski
2010: 306-311), a zatem ujecia, w ktérym cel przyjmuje forme urze-
czywistnionego po procesie, a zarazem wymiernego rezultatu, ktory

¢ Rezygnujemy tu z polemiki z klasyfikacja typow edukacji bedaca podstawa
wyrdznienia tutoringu jako edukacji spersonalizowanej w odréznieniu od
edukacji masowej i zindywidualizowanej, cho¢ uznajemy owa klasyfikacje
za wysoce watpliwa i niewystarczajaco udokumentowang. Zreszta teoretycy
tego podejécia maja w tej sprawie odmienne zdania. Przyktadowo Adrianna
Sarnat-Ciastko traktuje tutoring jako metode indywidualnego nauczania
i wychowania (Sarnat-Ciastko 2015: 13-23). Powazne zajecie si¢ tg sprawa
wymagaloby odrebnego tekstu.
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jednoczesnie jest wypracowywana w toku spotkan tutorskich przy-
czyna (Zamojski 2010: 307), czy tez lepiej czyms, ze wzgledu na co
6w proces toczyl si¢ (Zamojski 2010: 38), prowadzi do okreslonego
skutku. Przyktadem takiego skutku moze by¢ np. esej naukowy, frag-
ment pracy naukowej opracowanej pod katem tutora, wydarzenie
naukowe wienczgce(!) proces itp.

Twierdze, ze efekt tutorialu nie moze by¢ przestanka, ktora stoi
u podstaw tego procesu. To oznacza, ze mozemy mie¢ do czynienia
z sytuacja cennego dla obu stron tutorialu, ktéry jednakowoz nie
wyda materialnych owocéw, oraz z drugiej strony z przypadkiem,
w ktérym jego efektem konicowym bedzie znakomicie napisany esej,
rzetelnie przeprowadzone badanie badz spektakularny sukces pod-
opiecznego, lecz bedzie on pozbawiony indywidualnego, glebokiego
tworzenia sensu. Drugi przypadek uznaje za jalowy, bez wiekszej
warto$ci zarowno egzystencjalnej, jak i naukowej. Innymi stowy,
tutorial moze si¢ zakonczy¢ jaka$ materialnoscig o ponadprzeciet-
nych walorach, ale powinien by¢ to wylacznie produkt uboczny, cos
zaledwie towarzyszacego tutorialom i relacji tutor — tutee, zas jego
podstawowym sensem jest nieustanna i wielokierunkowa kontekstu-
alizacja kwestii podjetej przez obu uczestnikoéw tego procesu.

Omoéwiwszy przyjeta tu perspektywe myslenia o nieinstrumen-
talizujacym celu ksztalcenia, ktérg wywodze z ustalen Piotra Za-
mojskiego, podkreslam z calg moca, iz wszystkie inne elementy, jak
i cata struktura systemu dydaktycznego czy tez systemu ksztalce-
nia - jak chcialbym postrzega¢ tutoring — s3 owym celom, takze
w ich formie, podporzadkowane. A zatem 6w ,catoksztaltt zasad
organizacyjnych”, a takze ,,metody i srodki” bedgce immanentnymi
elementami tego systemu trzeba pomysle¢ tak, aby tworzy¢ sytuacje
wydarzania sie procesualnie pojmowanego celu ksztalcenia. Stad
tez ramowe opisy tutoringu popularne w literaturze poswigconej
temu podejsciu, zgodnie z ktérymi np. okresla sig, ze typowy ,,pro-
ces obejmuje osiem lub wiecej spotkan, ktére powinny odbywaé
sie nie rzadziej niz raz w miesigcu” (Czekierda i in. 2015: 24) trak-
tuje z zyczliwym przymruzeniem oka, majac $wiadomos¢, ze cho¢
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w praktyce dydaktycznej tak to rzeczywiscie najczesciej wyglada, to

jednak nie tu tkwi sedno sprawy. Zakladam tez, iz by¢ moze dla os6b

calkowicie niezaznajomionych z naukami pedagogicznymi - takie

techniczne i popularyzatorskie opisy stanowia wartosciowg wska-
zéwke. Niemniej jednak sadze, iz ekspozycja technicznego aspektu

realizacji tutoringu moze by¢ dla jego jakosci szkodliwa — oczywiscie

wylgcznie w sytuacji przyjecia za stuszng zaproponowanej wyzej

optyki ogladu celu ksztalcenia.

Jesli zatem proponuje¢ my$lenie o tutoringu jako o pewnym syste-
mie dydaktycznym, nie mozna zgodzi¢ si¢ na definiowanie go jako
metody. Przypomne, iz pojecie metody na gruncie nauk humani-
stycznych traktuje sie jako systematycznie tzn. umyslnie stosowany
tok wykonywania okreslonego czynu, poniewaz wywodzone jest
ono od greckiego stowa méthodos, a zatem drogi (Kotarbinski 1957:
708-709). Zas w ramach oddziatywan dydaktyczno-wychowawczych
owo pojecie mozna kojarzy¢ ze sposobami postepowania nauczy-
ciela w procesie nauczania — uczenia si¢, ktére winno konczy¢ sie
uprzednio zalozonymi efektami (Sosnicki 1925: 76; Kupisiewicz
1976: 154). Mam jednoczesnie $wiadomos$¢ podnoszonych z rzadka
problematyzacji pojecia metody dydaktycznej, a z nig metodyki,
gdzie proponuje sie¢ myslenie o niej w kategoriach praktyk kultu-
rowych (Kruk 2015: 9-20). Niemniej nadal obowiazujacym i do-
minujacym rozumieniem tej kategorii jest to, ktore opisywalem
wyzej, a Ze wigZe sie¢ z rozumieniem technicznym, widze w nim
ryzyko instrumentalizacji tutoringu w sytuacji traktowania go jako
metody dydaktycznej. W odniesieniu do tutoringu znakomita probe
problematyzacji tej kwestii podjela Beata Karpinska-Musial, ktora
cho¢ wykorzystuje pojecie metody, pokazuje jego paradygmatyczne
uwiklanie w kontekscie polskim i globalnym (Karpinska-Musiat,
2015: 123-139), a zatem wprost pyta o kulturowe i epistemologiczne
podstawy jego funkcjonowania.

Czy jednak rzeczywiscie tutoring przez propagatoréw tego podej-
$cia definiowany jest jako metoda? Przyjrzyjmy sie kilku incydental-
nie wybranym definicjom:
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metoda indywidualnej opieki nad podopiecznym, oparta na relacji
mistrz — uczen (Czekierda i in. 2015: 20)

metoda indywidualnego nauczania i wychowania (Sarnat-Ciastko
2015: 13)

konkretny sposob wcielania w praktyke pedagogiczna pakietu
wartoéci bedacych fundamentem kazdej akademii (Szczurkowska
2014: 18)

metoda spersonalizowanego wspierania rozwoju czlowieka (Marzec
2014: 89)

skuteczne narzedzie pozwalajace odnies¢ si¢ do kazdego z uczniow
z osobna (King Alison 1997: 221, za: Sarnat-Ciastko 2015: 13)

jedn[a] z form zindywidualizowanego ksztalcenia i rozwoju uczniéw,
studentéw, podopiecznych, obok takich form jak np. mentoring
i coaching (Gebska 2014: 44)

indywidualna wspolprac[a] miedzy uczniem a nauczycielem opie-
rajac[a] sie na relacji uczen — mistrz (Czekierda b.r., za: Marzec
2014: 95)

Pojecia nie sg ideologicznie przezroczyste, nie stanowia li tylko
nieznaczacej konwencji semantycznej. Pojecia prowokuja okreslone
praktyki i stanowig swoiste rusztowanie, w ramach ktérego porusza
sie cztowiek. Mys$lac o tutoringu jako metodzie dydaktycznej, co
w kontekscie powyzszych definicji wydaje si¢ by¢ dominujgcym po

dejéciem, uruchamiamy rozum instrumentalny i zaczynamy mysle¢
skutecznymi $rodkami i spektakularnymi efektami. Tym bardziej
cieszg obecne w literaturze wylomy od takiego pojmowania, kiedy
mys$lenie o nim uruchamia takie kategorie jak spotkanie, interakcja
(Fijalkowski 2009: 5-33) czy wspotpraca (Czekierda b.r.: 95).
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Proces tutorski w perspektywie praktyk wtasnych —
metodologiczne ustalenia opisu do$wiadczenia

Przedmiotem tej czesci tekstu bedzie skrétowa charakterystyka zalo-
zen metodologicznych przyjetych w toku realizacji dwdch proceséw

tutorskich, ktore potraktowatem zaréwno jako dziatanie dydaktyczne

realizowane w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Gdanskiego, jak
i jako sytuacje badawcza’.

Zastosowany tu schemat badawczy ,,migkkiego”, komparatywnego
studium przypadku miesci si¢ w interpretatywnym paradygmacie
badan spolecznych i stanowi zarazem jedna z jako$ciowych strategii
badawczych (Rubacha 2008: 329-336). Jak powiada Krzysztof Ko-
narzewski, podstawowym celem studium przypadku jest budowanie
jednostkowych teorii zjawiska ogdlnego (Konarzewski 2000: 78).
Zgodziwszy si¢ z takim sensem studium przypadku, podejme probe
budowania idiomatycznych teorii zjawiska — cho¢ w ograniczonym
stopniu - to jednak nomotetycznego. Tym zjawiskiem beda spotecz-
no-kulturowe warunki mozliwosci sensownego implementowania
tutoringu w uniwersytecie; odrzuce tym samym myslenie o nim
w kategoriach metody, formy czy tez konkretnego dzialania.

7 W tym miejscu gorace stowa podzigkowania nalezg si¢ Kierowniczce Projektu:

~W trosce o jako$¢ w ilosci - program interdyscyplinarnego wspierania studenta
filologii obcej w oparciu o metode tutoringu akademickiego w Uniwersytecie
Gdanskim (IQ)” (Ideal Quality in Good Quantity), Pani Beacie Karpinskiej-Mu-
sial, bez ktorej zaproszenia nie tylko nie powstatby niniejszy tekst, ale przede
wszystkim nie mialbym szansy na do$wiadczenie prawdziwej uniwersyteckiej
przyjazni i przygody intelektualnej, ktorg przezytem w toku realizacji projektu.
Podzi¢kowania nalezg si¢ takze wszystkim tym Osobom, z ktérymi mialem
przyjemno$¢ przezywaé owe przygody, szczegdlnie zas dzigkuje dwom Oso-
bom, ktére zgodzily si¢ na to, aby nasze spotkania byty jednoczesnie zZrédtem
gromadzenia materiatu badawczego. To One szczegolnie pozwolily mi lepiej
zrozumie¢ istote, mozliwosci i ograniczenia tutoringu w edukacji uniwersy-
teckiej studentow.
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Ujmujac rzecz inaczej, postaram sie wskaza¢ na pewne, ugrunto-
wane w zgromadzonym i przeanalizowanym materiale badawczym
ramy, w ktérych trafia si¢ nam realizowac ten proces (Goffman 2010:
21-34). Ramowanie ma charakter sytuacyjny (a zatem do pewnego
stopnia jednostkowy), odbywa sie bowiem w danych okoliczno$ciach
(Goffman 2010: 9), niemniej kazdy z interlokutoréw nieustannie
zadaje sobie pytanie o to, ,,Co si¢ tu dzieje?” (Goffman 2010: 10).
Odpowiedz uzyskiwana na to pytanie ramuje owo do$wiadczenie,
pozwala je rozumie(, ale jest ona jednoczesnie zapoéredniczona spo-
tecznie i kulturowo (Berger, Luckmann: 1991: 43-48). Oznacza to ni
mniej, ni wigcej, tylko tyle, Ze uczestnicy interakcji udzielajac sobie
(i innym) takiej, a nie innej odpowiedzi w sposob jawny badz ukryty,
uzyskuja wskazanie na to, jak maja sie zaja¢ dang sprawa. Interpretacja
owego jak stanowi¢ bedzie podstawe orzekania o ogolniejszej naturze
odnoszaca si¢ do tego, co nazwatem wyzej nomotetycznym (cho¢
lokalnym) wymiarem zdarzenia - tu: dwdch odmiennych realizacji tu-
toriali, a zatem bedzie to teoria ugruntowana w danych, nieroszczaca
sobie prawa do uniwersalistycznych uogolnien (Rubacha 2008: 329).

Omawiajac odmiany studium przypadku, Krzysztof Rubacha po-
woluje sie na klasyfikacje Roberta Yina i wskazuje na trzy mozliwosci,
tj. schemat rozpoznawczy, opisowo-teoretyczny oraz wyjasniajacy
(Rubacha 2008: 330). Przyjmuje¢ w niniejszej probie pierwszy ze
schematow, ktory

poprzez opis badanego zjawiska w konkretnym przypadku pro-
wadzi badacza do sformulowania hipotez, ktére [...] [moga by¢ -
przyp.J.J.] weryfikowane w innych szerszych badaniach. (Rubacha
2008: 330)

Stad tez charakter obserwacji odnoszacych sie do wynikéw analiz
czynionych nizej nalezy traktowac jako wstepne wnioski, asumpty do
myslenia raczej niz jednoznaczne odpowiedzi albo - jak okreslaja to
Deborah Trumbull i Robert E. Stake - wnioskowanie naturalistyczne
(Stake 2009: 641).
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Przygoda z tutoringiem nie byta pomyslana jako okazja do two-
rzenia badania, taki pomyst pojawil si¢ juz w toku jego realizacji pod
wplywem dwoch oséb, bioracych w nim udzial jako podopieczni.
Zazwyczaj formuluje si¢ pytanie badawcze przed przystapieniem do
dalszych krokéw badania empirycznego. W przypadku opisywanego
tu projektu bylo inaczej, a pytanie o to, jak mozna interpretowa¢ dwie,
tak skrajnie rézne odstony tutoriali, ujawnito si¢ dopiero w trakcie
udziatu w projekcie, a konkretnie méwigc: po dwdch spotkaniach
w ramach procesu, a zatem przyjeto forme wyjasniania hipotetycz-
nego, ktore kierunkuje gromadzenie materialu, wstepnie szkicuje
mozliwe hipotezy, a nastepnie poszukuje alternatywnych wyjasnien
(Rubacha 2008: 331). Pragne podkresli¢, ze przyjmuje tu szerokie
rozumienie hipotezy, ktorego autorka jest Anna Malenda — wywo-
dzi ona jej rozumienie ze zrédtostowu greckiego, czyli hypothesis,
oznaczajacego po prostu przypuszczenie, domyst (Malenda 2013:
120)%. Rozumienie przypadkéw bedacych przedmiotem naszego
zainteresowania i analiz przyjmuje za Sharan B. Merriam, ktéra
definiuje go w nastepujacy sposdb:

rzecz, byt lub podmiot, jednostka, wokol ktérej istnieja pewne granice
(Merriam 1998: 27),

stad tez tak postrzeganym przypadkiem moze by¢ dana osoba, pro-
gram, grupa itp. (Yazan 2015: 139). W naszym przypadku beda to
dwie osoby, ktorych dobér ma charakter celowy, a kryteria stojace
u podstaw owego doboru zawierajg si¢ w trzech punktach. Po pierw-
sze jest to zroznicowanie w podejsciu i realizacji procesu tutorskiego,
po drugie zgoda na ujawnienie informacji zawartych w dokumentach

8 Czytelnika szerzej zainteresowanego mozliwymi sposobami rozumienia po-

jecia hipotezy w waskim i szerokim ujeciu w naukach spotecznych odsytam
do innej publikacji cytowanej autorki. Por. A. Malenda. (2003). Hipoteza,
[w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, red. T. Pilch. T. 2. Warszawa:
Zak: 209.
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towarzyszacych tutorialowi, wreszcie po trzecie ukonczenie procesu
w przewidzianym ramami projektu terminie.

Metody gromadzenia danych, zgodnie z sugestig Krzysztofa Ruba-
chy, nie byly w zaden spos6b ograniczone i skladaja si¢ nan zaréwno
przeszukiwanie zZrédet wtdrnych (tu znalazty sie takie dokumenty jak:
ankiety poczatkowa i koncowa dystrybuowane przez tutoréw wérdéd
podopiecznych, dziennik pracy tutora, nagrania i dostowne trans-
krypcje fragmentéw rozméw pomiedzy tutorem a wybranymi do
badania tutees, e-maile oraz wytwory pracy podopiecznych — w tym
wypadku byty to dwa eseje (Rubacha 2008: 332).

Metody analizy danych uzaleznione byly od typu materiatu ba-
dawczego poddanego eksploracji. W zwigzku z tym, ze wszystkie
gromadzone dane mialy charakter jakosciowy, zastosowano taki typ
analiz, ktory jest dla tej grupy danych charakterystyczny i zalecany.
W przypadku Zrddel wtornych, a zatem wszystkich dokumentdw,
ktdre nie byly tworzone intencjonalnie na potrzeby badania, kazdo-
razowo dokonywatem analiz, positkujac si¢ prerogatywami, ktorych
ze wzgledu na objetos¢ tekstu nie omawiam tu szerzej, lecz procedura
postepowania przebiegala zgodnie z propozycja Davida Silvermana
w tej sprawie (Silverman 2009: 111-211).

Jako ze realizacja tak pomyslanego badania oznacza penetracje
zasobdw osobistych osob badanych (za takie traktuje zaréwno an-
kiety, eseje, korespondencje, nagrania rozmow, jak i dziennik tutora),
dokonuje wszelkich staran, aby zapewni¢ anonimowo$¢ 0sob, ktore
stanowig analizowane tu przypadki. Stad tez o niektorych kwestiach
moéwie dos¢ ogolnie, aby unikna¢ grozby identyfikacji, a tym samym
potencjalnie spowodowac¢ dyskomfort tych, ktérzy zgodzili sie wziaé
udzial w badaniu (Rubacha 2008: 334).

Podstawowe problemy badawcze, ktore przyswiecaly realizacji pre-
zentowanego projektu, mozna zawrze¢ w nastepujacych pytaniach:

1. Jakie znaczenia nadaja uczestnictwu w tutorialu poszczegdlni

tutees?

2. Jaki obraz studiowania uwidacznia si¢ w analizowanych nar-

racjach?
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3. Jaka idea uniwersytetu obecna jest w §wiadomosci badanych?

4. Jakie konsekwencje dla przebiegu procesu majg znaczenia nada-
wane przez podopiecznych uczestnictwu w cyklu tutoriali, obraz
studiowania oraz idea uniwersytetu?

Prezentacja badanych przypadkow

Zofia

Zofia jest studentka pedagogiki, wczesniej jednak ukonczyla dwa
kierunki studiéw zwigzane z naukami spotecznymi. Jak sama moéwi,
wszystkie kolejne decyzje o studiowaniu wynikaly z jej poczucia
niedosytu rozumienia $wiata. Zofia wybiera kierunki, ktérych nie
mozna okreéli¢ mianem modnych czy rynkowo pozadanych. Nie
sg to kierunki, ktére wyposazajg studenta w kompetencje twarde,
niemniej dajag kwalifikacje do wykonywania okreslonego zawodu.
Zofia, w zwiazku ze swa biografig poznawczg, odbiega wiekiem od
wigkszosci studentdéw na swoim roku, to znaczy jest o kilka lat starsza
niz jej kolezanki i koledzy. Wypelniajac ankiete, pisze, ze podstawo-
wym motywem do wziecia udzialu w procesie tutorskim byta wezes-
niejsza praca nad tematem, ktéry jako jeden z dwoch byl czesciowo
zbiezny z propozycja tutora. Zofia szuka réznych innych okazji do
uczenia si¢ i - jak sama méwi — uniwersytet stanowi dla niej prze-
strzen, w ktorej skutecznie odnajduje interesujace ja poznawczo nisze.
By¢ moze z tego powodu jest czlonkiem kota naukowego, udziela
sie spotecznie, nierzadko bierze udzial w ponadobowigzkowych
wydarzeniach naukowych, ktérych gléwnym audytorium sg pra-
cownicy naukowo-dydaktyczni. Jest skromna, obowigzkowa, zawsze
dotrzymuje terminéw. Taka postawa nie przeszkadza jej w odwaznym
formulowaniu swoich oczekiwan, nie stroni od krytycznych uwag
na temat przeczytanych tekstéw, emocjonuje si¢ podczas rozméw
dotyczacych interesujacego ja zagadnienia. Doceniajac nielicznych
nauczycieli akademickich, nie waha si¢ formulowa¢ wlasnych opinii,
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kwestionowa¢ pogladéw uznanych w nauce autorytetéw. W trakcie
tutoriali przede wszystkim chce przekaza¢ informacje na temat tego,
nad czym pracuje, co jg interesuje, i oczekuje co najwyzej kilku stow
komentarza tutora, nie czeka raczej na instrukcje, co robi¢ dale;.
Podpisywanie kontraktu i wymogi formalne, ktére byty poczatkiem
spotkan, uznala za niepotrzebny i niestosowny do sytuacji rytuat,
za$ informacje o otrzymaniu zaswiadczenia o ukonczeniu procesu
i udziale w projekcie przyjeta z poblazliwym usmiechem. Esej ukon-
czyla znacznie po czasie przewidzianym dla projektu.

Joanna

Joanna jest studentka pedagogiki i w biezacym roku konczy studia.
Jest to osoba udzielajaca si¢ w wolontariacie, ktéry podjeta w pla-
cowce, ktora wydala si¢ interesujaca ze wzgledu na stosowang tam
metode pracy, pomimo ze lokalizacja tego miejsca nie konweniuje
z miejscem jej zamieszkania. Wszystkie polecone jej zadania wy-
konuje na ,,sto dwadzie$cia procent” Poziom znacznej czesci zajec
dydaktycznych jest dla niej uwtaczajaco niski, stad tez poszukuje
okazji do uczenia si¢ poza nimi. By¢ moze dlatego pracuje zawodowo
w sektorze w pelni zgodnym ze zdobywanym aktualnie wyksztatce-
niem, jak uwaza bowiem - uniwersytet jest catkowicie nieefektyw-
ny w zakresie przygotowania do jej wymarzonego zawodu. Joanna
pragnie w trakcie tutoriali naby¢ konkretnych umiejetnosci, chce
orientowac sie w pewnym typie metodyki nauczania, poniewaz z nig
wiasnie wigze swojg przyszlos¢. Poczatkowo nie potrafi okresli¢, czym
konkretnie chcialaby si¢ zaja¢ w trakcie tutoriali, dlatego tez trzy
pierwsze spotkania dotycza wylacznie myslenia o tym, jaki aspekt
wybranej przez nig problematyki stanie si¢ przedmiotem spotkan.
Domaga si¢ wyposazenia ja w wiedze konkretna, wiedze dotyczaca
sposobdw pracy i oczekuje, ze tutorial bedzie do ich nabycia sku-
teczng okazjg. Joanna ochoczo czyta teksty proponowane jej przez
tutora, zawsze przychodzi na uméwione spotkania, a jesli trzeba,
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przypomina tutorowi o uptywajacym czasie i koniecznosci odbycia
kolejnego tutorialu. Po ukonczeniu cyklu szkolenia pyta o mozliwos¢
formalnego potwierdzenia jej udzialu, bowiem to wzbogaci jej pie-
czolowicie konstruowane curriculum vitae.

Chronologia procesu badawczego

Jak wspomnialem wczesniej, udzial w projekcie nie byt pomyslany
jako okazja do realizacji badania. Mysl o tym, Ze mozna t¢ sytuacje
uczynié¢ procesem badawczym pojawila sie w toku realizacji tuto-
riali. Faza wstepna rozpoznawcza (Rubacha 2008: 335) zainicjo-
wana zostala spotkaniami o diametralnie réznych jako$ciach, co
pozwolilo na celowe wytypowanie dwoch przypadkow. Kolejnym
etapem bylo stadium, w ktérym sformulowalem wstepne wyja-
$nienia hipotetyczne dotyczace owych réznic w jakosciach dwdch
tutoriali. Poczatkowo wigzalem to wylacznie z cechami osobistymi
badanych osob, jednak triangulacja danych i metod ich gromadze-
nia pozwolita dostrzec bardziej ukryte i mniej oczywiste podloze
badanego zagadnienia.

Jednostkowe teorie przypadkow?

Osamotnione pragnienie uczenia si¢

niestety Panie Magistrze, nie mozemy sie spotka¢ w proponowanym
terminie. Bardzo bym chciala, ale jestem wtedy w [nazwa miasta —
przyp. J.J.] na konferencji dotyczacej szkolnictwa wyzszego. Mowie
Panu, co za mozgi tam sie zjezdzaja..., na pewno bedzie goraco.
Ach! Moze kolejny tydzien? [...] Wlasciwie nie wiem do konca, co

Inspiracje do nadania etykiet obu jednostkowym teoriom stanowi propozycja
Joanny Rutkowiak (Rutkowiak 2005: 45-61).
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myslec o artykule, ktéry od Pana dostatam. Pani Profesor [imi¢ i na-
zwisko Autorki rzeczonego artykutu - przyp. J.J.] pisze jakos o [ty-
tul artykulu - przyp. J.J.] przez trzy strony, stawiajac na piedestale
student6w, a potem przez kolejne trzy temu zaprzecza. Kompletna
niekonsekwencja! Nie wiem, czy powinnam tak méwi¢? © (fragment
korespondencji e-mailowej, 29.09.2015)

Studentka w swojej wypowiedzi, ktéra traktuje jako w pewnym
stopniu reprezentatywna dla opisywanej tu jednostkowej teorii,
ujawnia dwa podstawowe wymiary, ktore dla tego typu myslenia
uznajemy za znaczace.

Po pierwsze, autorka powyzszego fragmentu e-maila ma poczat-
kowo trudnosci w podjeciu decyzji, czy powinna udac si¢ na tutorial,
czy tez wyjecha¢ na konferencje. Obie propozycje sa ponadobo-
wigzkowq dziatalnos$cig studentki, ale dokonuje wyboru ze wzgledu
na wyjatkowos¢ wydarzenia naukowego, ktore nie tylko dotyczy jej
naukowej pasji, ale takze gromadzi osoby, ktore postrzega ona jako
warte postuchania, by¢ moze autorytety naukowe, by¢ moze mistrzow.
Ona jako ich uczen jezdzi za nimi, bo jej wewnetrzne pragnienie
nakazuje jej tam by¢.

Po drugie, 6w jakze znaczacy przystowek ,,goraco” sygnalizowaé
zdaje sie perspektywe ciekawej debaty, by¢ moze polemiki, albo
odnosi sie do tego, ze obok takiego wydarzenia nie mozna - by
kontynuowa¢ metafore — pozosta¢ chtodnym.

Odnoszac sie do warunkoéw, w ktorych funkcjonuje ta osoba jako
student, przytoczmy przede wszystkim dwa krétkie fragmenty jej
wypowiedzi.

zglositam si¢ do projektu, bo uznatam, ze fajnie bedzie wreszcie
zkim$ pogada¢ indywidualnie o sprawach nie z tego $wiata © [...]
(fragment ankiety poczatkowej dla uczestnika projektu)

to, co bylo w tym [tutorialu — przyp. ].J.] dla mnie najwazniejsze, to
to, Ze — nie wiem czy w wywiadzie mozna tak méwi¢ — temat, ktéry
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mnie kreci. Jak Pan wie, to tez fragment mojego licencjatu, $wietnie
byto taczy¢ seminarium z tutoringiem. To mnie rozwija. Poza tym
cieszg si¢ na spotkania z ludZmi pozytywnie zakreconymi. [...] Moje
kolezanki z roku ciaggle na mnie patrzg jak na aliena, kiedy pie¢
minut przed koncem wyktadu zadaje pytanie. Takie szykanowanie
[intonacja rosnaca — przyp. J.J.], na uniwersytecie? [intonacja rosna-
ca - przyp. J.J.]. (W2, 12)

Wewnetrzny nakaz uczenia sie spotyka sie w uniwersytecie z niezro-
zumieniem zaréwno wsrod braci studenckiej, jak i stanowi pewna
trudnos¢ w kontaktach z czescig wykladowcow. Negatywnie walo-
ryzowane dociekanie i che¢ dowiedzenia si¢ wigcej w uniwersytecie
wymagaja nieustannego zmagania si¢ z uszczypliwymi uwagami
innych studentéw. W tej sytuacji nalezy szuka¢ tych, dla ktérych
uniwersytet to spotkanie i wspolpraca nad wzajemnie podzielang
pasja. Takich sytuacji trzeba szuka¢, nie ma ich wiele, niekiedy trzeba
podrdzowacl, aby mdc obcowacl z ,,pozytywnie zakreconymi”. Taka
postawa wymaga uporu, nonkonformizmu i duzej dozy odpornosci
na czestokro¢ negatywne oddzialywania i komentarze poszczegél-
nych podmiotéw uwiklanych w zycie uniwersyteckie. Uniwersytet
ma tu co najmniej trzy oblicza:

- miejsce zaje¢ dydaktycznych, ktére cho¢ bywajg interesujace,

przez nastawienie innych, nie s3 przyjazne dla pytan studenckich;

- miejsce, w ktorym spotyka si¢ nieliczna grupa pasjonatow, ktdrzy

uchodzg za dziwolagi odbiegajace od normy instytucjonalnej;

- miejsce, w ktorym studiosi rozumiani jako milujacy wiedze

czujg osamotnienie.

Liczne odniesienia do warunkéw, z ktérymi przychodzi sie mie-
rzy¢ w takim uniwersytecie pozwalaja, na gruncie tej jednostkowej
teorii, na przejscie od poziomu indywidualnego do zaposredniczenia
instytucjonalno-spoleczno-kulturowego. Powrdce don na etapie
ustalen bezposrednio odpowiadajacych na sformulowane pytania
badawcze.
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Osamotniony nakaz uczenia sie

Szanowny Panie,

[...] Bardzo ucieszyla mnie mozliwo$¢ wziecia udziatu w projekcie.
Jako swoj temat chciatabym pisa¢ o [nazwa proponowanego tutoria-
lu - przyp. J.J.]. Na zajeciach mamy tylko suchg teorie, ktora w ogéle
nie ma nic wspolnego z praktyka. [...] W Instytucie Pedagogiki
mowi sie o jaki$ nierealnych i kompletnie niepraktycznych rzeczach
i prawie nikt nie mysli o realnych rozwigzaniach. Potem trafiamy
do pracy i klops. (fragment korespondencji mailowej)

do$¢ dobrze oceniam swoj udziat w tutoringu. Dowiedzialam si¢
kilku rzeczy. Tutor byt oddany sprawie i dostarczal mi cennych wska-
zowek. Jednak brakowalo mi przyktadow. Szkoda tez, ze nie po-
szli$my do placéwki, jak obiecywat ® (fragment ankiety koricowej)

Umeczylo mnie to spotkanie. Studentka ciggle wraca do pokazania jej

praktycznych sposobdw pracy z metoda [nazwa metody dydaktycz-
nej, bedacej tematem wybranego tutorialu - przyp. J.J.]. Chciatbym,
zeby$my nie rozmawiali o technikach, tylko o idei. Z drugiej strony
by¢ moze jest w tym co$, o czym moéwila, na co chyba jednak musze

jako$ odpowiedzie¢. Dowiedzialem sig, ze z ta metodg spotkata sie tyl-
ko na zajeciach z historii pedagogiki, jako jedna z wielu ciekawostek.
Studentka méwi, ze nie moze nigdzie dostaé konkretnych informacji

na ten temat, a na kurs jej nie stal. (fragment dziennika tutora)

nie musiatam dlugo czeka¢, az tu nagle posztam na rozmowe kwa-
lifikacyjng. Pilnie potrzebuje zaswiadczenia o udziale w tutoringu
na temat [tytut tutorialu - przyp. J.J.]. Co prawda, chyba i tak mnie
tam nie przyjma, bo dyrekcja szkoty chce czlowieka orkiestry, no a ja
orkiestra nie jestem ®. Bardzo prosze o dostarczenie mi zaswiad-
czenia. (fragment korespondencji mailowej)
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Uczestniczka tutorialu, méwigc o swoich do$wiadczeniach w uni-
wersytecie, krytykuje go za nieumiejetno$¢ skutecznego przygo-
towania do pelnienia funkcji zawodowej pedagoga. Skupiajac sie
na rzeczach abstrakcyjnych, nauczyciele akademiccy pozbawiaja
studentke mozliwosci nabycia takich umiejetnosci, ktére ona uwaza
za wazne. Uniwersytet powinien dostarcza¢ informacji, ktére moga
miec swoj rynkowy ekwiwalent, a nie robi tego, stad tez osamotniona
w realizacji swoich pragnien studentka z radoscia przystepuje do tuto-
ringu. Niestety i to miejsce w uniwersytecie zdaje si¢ nie odpowiada¢
jej oczekiwaniom. Nawet tutor, ktdry jest zaangazowany w proces,
uchyla sie od odpowiedzi na jej skonkretyzowane potrzeby, stad
tez, cho¢ udzial w projekcie ocenia jako rozwijajacy, to jednak nie
w pelni ja satysfakcjonujacy. Eksponowanie znaczenia formalnego
potwierdzenia o udziale w tutorialu jest tu istotne z dwdch powoddw.
Po pierwsze, w tej perspektywie nie nalezy podejmowac aktywno-
$ci, ktore nie sa rozliczalne, a po drugie 6w kredencjal w pewnym
zakresie rekompensuje dos¢ negatywna ocene studentki odnosnie
do udzialu w projekcie.

Poszukujac nauczyciela, ktéry wyposazy w konkretne umiejetno-
$ci, studentka podejmuje ponadobowigzkowe zadania (dodatkowe
praktyki, udziat w tutorialu), jednak nadal ma poczucie niedosytu.
Czuje si¢ nie dos¢ wykwalifikowana, nie do§¢ przygotowana do pra-
cy, niezaspokojona w potrzebach. Ow autokrytycyzm oraz nega-
tywna ocena funkcjonowania uniwersytetu przeradza si¢ niekiedy
w narracje o roszczeniowym charakterze, ujawniajac — by¢ moze
odziedziczona po wczesniejszych etapach edukacji — postawe nie-
samodzielno$ci poznawczej. W toku spotkan z tutorem czeka na
wygloszenie wykladu o metodzie, ktdra jg interesuje, na przekazanie
konkretnych rozwigzan, ktére zaraz po zamknieciu drzwi gabinetu
bedzie mozna intratnie skonsumowac. Ona - puste naczynie — do-
maga si¢ dostarczenia wartosciowej z jej punktu widzenia informacji,
to znaczy takiej, ktora wiaze si¢ z codzienna praktyka pedagoga
w sposob bezposredni, a co za tym idzie - stanowi karte przetargows,
ktdra da jej uprzywilejowane miejsce w peletonie wyscigu po prace.
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Zaswiadczenie, jako kredencjat rzadki, moze stanowi¢ formalne
poswiadczenie nabycia owych umiejetnosci, a gdy ich brakuje, to —
cho¢ mozna o nim mysle¢ jako o pewnej protezie umiejetnosci - nie
przestaje by¢ wartosciowy. Przeciwnie, jest tg jedyng rzeczg, ktdrg ze
spotkan z tutorem mozna wyzyskac.

Trawersujac podang przeze mnie wczesniej w watpliwos¢ dys-
tynkcje edukacji zindywidualizowanej i spersonalizowanej, mozna
powiedzie¢, ze w oczach tej tutee udzial w tutorialach stanowit co
prawda edukacje zindywidualizowang, ale nie spersonalizowang.

Interpretacja i wnioski koncowe

Przywolujac nazwy obu jednostkowych teorii przypadkow, powo-
talem si¢ na propozycje Joanny Rutkowiak, ktéra w zakonczeniu
swojego tekstu wskazala na cztery mozliwosci konfiguracji uczenia
sie zewnetrznego i wewnetrznego. Dwie z nich s3 szczegdlnie inte-
resujace w perspektywie prezentowanego tu tekstu.

Po pierwsze, jest to pragnienie uczenia si¢, w ktérym ,,modus
«moge» spotyka si¢ z oddzialywaniem wewnetrznym” (Rutkowiak
2005: 60). Owa modalno$¢ wyrazona w czasowniku moge ujawnia
widzenie siebie jako jednostki wolnej, decydujacej o swym losie,
bioracej aktywny udzial w kreowaniu i zmienianiu otaczajacej
rzeczywistosci. To podmiot charakterystyczny dla spoteczenstw
demokratycznych, w ktore wpisane sg naczelne zasady wolnosci
i pluralnosci.

W odniesieniu do idei uniwersytetu, pragnienie uczenia si¢ ma
szans¢ na realizacj¢ wylacznie w uniwersytecie liberalnym, w kto-
rym studenci i nauczyciele sg jednostkami wolnymi. Studenci maja
wolno$¢ studiowania, co oznacza nie tylko mozliwos¢ udzialu w zaje-
ciach, ale przede wszystkim wolno$¢ w wyborze przedmiotu swoich
studiow i prowadzacego (Bauman 2011: 21). Jak wida¢, pragnienie
uczenia sie jest w przypadku pierwszej jednostkowej teorii osamot-
nione, a wypowiedzi pelne metafor odnoszacych sie do dziwolagow,
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zakreconych i aliendw pozwalaja mowic¢ o obecnej w swiadomosci
badanej normalnej organizacji uniwersytetu.

Nie jest to uniwersytet ludzi wolnych. Nie zmienia tego fakt, ze
tak fantastyczne dla obu stron doswiadczenie, jakim byl opisywany
tutorial, mogto sie w nim zisci¢. To zaledwie i az — by postuzy¢ sie
metaforg autorstwa Bogustawa Sliwerskiego — wyspa oporu edu-
kacyjnego (Sliwerski 2008) po$réd moérz i oceanéw zniewolenia.
Na szcze$cie nadal mozna je tu tworzy¢, a edukacyjne nisze wciaz
w uniwersytecie wydarzaja sie, co zreszta prowadzi nas do pozornie
tylko tautologicznego stwierdzenia, ze cho¢ instytucja uniwersyte-
tu wydaje sie uniwersytetem juz nie by¢, to jednak uniwersytet sie
w nim wydarza.

Nakaz uczenia sie¢ jako druga z jednostkowych teorii to sytuacja,
w ktdrej ,modus «musze» spotyka si¢ z oddzialywaniem zewnetrz-
nym” (Rutkowiak 2005: 60). To tu cztowiek ery neoliberalizmu, homo
oeconomicus $wieci tryumfy, a cztowiek wolny, homo liberalis, jest
w odwrocie (Lewartowska-Zychowicz 2010). Smithowska niewi-
dzialna reka rynku siegneta §wiadomosci pojedynczych osob, takze
w sferze podejmowanego uczenia sie, takze w uniwersytecie (Giroux
2007: 102-136). Widac to wyraznie w omawianej tu jednostkowe;j
teorii, gdzie wazne jest to, co ma warto$¢ rynkowa, a cztowiek pod-
lega procesom o zasiggu globalnym, o ktérych jednak krytycznie nie
mys$li. Przyjmuje los takim, jakim jest. Tryumf to jednak pyrrusowy.
Koszty poniesione na to zwyciestwo sg bardzo wysokie, a sama wy-
grana mizerna.

Uniwersytet, cho¢ podlega neoliberalizmowi, to nie potrafi od-
powiedzie¢ na potrzeby cztowieka swojej epoki. Nie jest zatem ani
uniwersytetem liberalnym ludzi wolnych, ani - jak uwazaja niektérzy
jego krytycy (Kozyr-Kowalski 2005; Szwabowski 2014; Potulicka
2010) - konsekwentnie neoliberalnym. Uniwersytet w perspektywie
obu opisanych wyzej jednostkowych teorii jest hybryda odgérnego
sterowania i wolnoéci, ktéra pozostawia osamotnionymi zaréwno
tych, ktdérzy pragng uczy¢ sie, jak i tych, ktorzy czujg nakaz uczenia
sie. To oznacza, ze trudno o nim mysle¢ w kategoriach jakiejkolwiek
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wspolnoty. Raczej mamy tu do czynienia z osamotnionymi indywi-
duami, a moze samotnym tlumem?
A jednak... wspdlnota zdarzyta si¢ w obu przypadkach.
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Monika Szuba
Twarzg w twarz

Wchodzac do budynku uniwersytetu po raz pierwszy, studentka
widzi mnogos¢ twarzy: to twarze innych studentek i studentéw, ta-
kich jak ona, ktorzy po raz pierwszy znalezli si¢ w nowym miejscu;
pozostatych studentéw — tych ze starszych rocznikéw - zapoznanych
z przestrzenig i savoir-faire, z wieksza pewnoscia nawigujacych w sro-
dowisku uniwersyteckim; pracownikéw administracji; wyktadowcow.
Wszystkie twarze sa obce, jeszcze niezapoznane, nalezace do 0sob,
ktére by¢ moze — niektére w wiekszym lub mniejszym stopniu, za$
wiekszos¢ pewnie wcale — wplyna na jej zycie. Twarze, ktore bedzie
widywala codziennie, raz na jaki$ czas badz sporadycznie, zaleznie
od ich ,,funkeji”.

Idac zatem niepewnie, studentka szuka zyczliwej twarzy na za-
ttoczonym korytarzu. ,,Zyczliwa twarz” moze wydawa¢ sie klisza,
wyrazeniem wy$wiechtanym, wydrazonym ze znaczenia. Lecz tyle
sie pod nim kryje! Bo przeciez o zyczliwg twarz wcale nie jest fatwo,
trudno wypatrzy¢ taka w masie wsrod innych, zaabsorbowanych
sobg osob. I tak studentka, nie§miato rozgladajac sie wokol, stawia
niepewne kroki w gmachu uczelni. Poszukujac przyjaznej twarzy,
mloda dziewczyna zobaczy wszystkie postaci pochylone nad ekra-
nikami emanujgcymi blekitnym swiatlem. Co takiego jest w tych
ekranikach, ze zastepuje ludzki kontakt? Jaka moc jest tak silna, ze
zastepuje serdeczny uscisk dtoni?

Nie bez trudu trafia do wasciwej sali wykltadowej, krazac po labi-
ryncie nieznanego gmachu. Lecz udaje si¢ jej znalez¢ odpowiednie
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drzwi, nie spdznia sie, zajmuje miejsce obok innej studentki, ktdra
by¢ moze zostanie jej przyjaciotka na cate zycie. Dyskretnie oglada
sie wokol, by zobaczy¢ inne twarze kolezanek i kolegdéw z grupy,
twarze, ktére prawdopodobnie bedzie oglada¢ niemal codziennie
przez nastepne trzy lata. Po chwili widzi twarz wyktadowcy, ktory
wlasnie wchodzi do sali.

Dla wykladowczyni studentka by¢ moze pozostanie anonimo-
wa twarzg, jedng z kilkuset, ktérg bedzie sporadycznie widywata
na swoich wykladach i mijata na korytarzu, gdy odpowiadajac na
grzeczne ,dzien dobry”, czesto bezskutecznie bedzie starala sie
przyporzadkowa¢ twarz do odpowiedniej grupy zajeciowej. Ich
kontakt moze ograniczy¢ si¢ do tego zdawkowego powitania, bo
przeciez egzaminy czesto s3 pisemne, a indeksy - elektroniczne. Nie
ma koniecznosci zatem, by zamieni¢ cho¢ stowo, nie ma czasu, by
dowiedzie¢ si¢ o sobie czegos wigcej. Przez to caly proces edukacyjny
moze przebiegac zupelnie anonimowo: imiennie, lecz bezosobowo.

Dlaczego twarz jest tak istotna w kontakcie z drugim czlowie-
kiem? Co powoduje, ze takniemy rozméw z druga osoba twarza
w twarz? I dlaczego tego doswiadczenia nie mozna zastapic ,,no-
wymi mediami”?

Le face a face

»Iwarz” Innego stanowi zaczatek fenomenologii etycznej Emmanuela
Levinasa. Twarz mozna rozumie¢ dostownie, jako fizyczng obecnos¢
drugiej osoby, lecz jest ona takze metafora, rozbudowywang przez
Levinasa w jego kolejnych tekstach filozoficznych. Fenomenologia
etyczna tego badacza to ,fenomenologia uspotecznienia’, w kto-
rej filozof opisuje nasze bycie w $wiecie wérdd Innych, oparte na
dos$wiadczeniach ,Twarzy” (le visage) drugiej osoby, na ,blisko-
$ci” Innego. Pod kategorig Twarzy zaproponowang przez Levinasa
kryje sie wiele: moze to by¢ do$wiadczenie bliskosci drugiej osoby;,
odpowiedzialnos¢, jaka odczuwamy wobec Innego czy mozliwos¢
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wyjécia poza siebie i szansa na samopoznanie. W swej filozofii Le-
vinas propaguje taka postawe wobec Innego, ktéra wykracza poza
szacunek i wspolczucie, bowiem Twarz okresla ramy Bytu Innego.
Gdy stajemy twarza w twarz z Innym, mamy wobec niego obowigzek
etyczny. Twarzy nie mozna poja¢ lub obja¢ jako calosci, jak pisze Le-
vinas, uzywajac przy tym stowa englober (Levinas 2002: 227). Objac
mozemy jedynie jednostkowa Twarz, z wszystkimi jej indywidual-
nymi cechami, po$wigcajac jej nalezng uwage, otaczajac ja troska.
Bycie twarza w twarz z kims$ to zatem relacja oparta na rozumieniu,
empatii, uwaznosci i szacunku. To czas poswiecony Innemu, czas,
ktory jest dany tylko jemu wraz z nierozproszong niczym uwaga.
I czas, i uwaga, niedoceniane w czasach pozornie fatwej, bo szybkiej
komunikacji, sa warto$ciami, ktdre stanowig dobra luksusowe. Nie
mozemy zignorowac Innego, gdyz nasze istnienie opiera sie na jego
istnieniu. Twarz Innego wymaga odpowiedzi, wzywa, stawia nas
wobec obowigzku moralnego, rodzi w nas odpowiedzialnos¢. Po
tym do$wiadczeniu jestesmy juz zawsze zobowigzani wobec Innego.
Korzystajac z perspektywy fenomenologicznej, Levinas pisze, ze owo
wezwanie jest swoistg obecno$cia, dos§wiadczeniem, ktore odczuwa-
my poprzez cialo, o ,przed-logicznym podporzadkowaniu Innemu”
(Levinas 1987: 135-136).

W przeciwienstwie do tradycyjnej formy edukacji opartej na
usztywnionej hierarchii, fenomenologia Levinasa kfadzie nacisk na
rozmowe miedzy ludzmi, podczas ktorej twarz zwraca sie ku twarzy,
rozmowe, ktérej celem jest wzajemne poznanie oparte na szacunku.
Dzigki twarzy Innego wykraczamy poza siebie, doznajac glebokie-
go doswiadczenia swej jazni. Jednoczes$nie doswiadczamy Innego:

»Podstawowym do$wiadczeniem, jakie zaklada samo do$wiadczenie
obiektywne - jest doswiadczeniem Drugiego. Do$wiadczenie w naj-
glebszym tego stowa znaczeniu” (Levinas 1991: 316). Spotkanie face
a face to najbardziej egalitarna forma kontaktu z Innym, albowiem

~twarz nie daje si¢ posigs¢, wymyka sie mojej wladzy” (Levinas 2002:
232). Zatem w ukladzie bazujacym na hierarchii i wladzy - w trady-
cyjnym, polskim modelu edukacyjnym - nie ma miejsca na face d face.
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Nie mozna méwic¢ o takim spotkaniu, gdy komunikacja jest jedno-
stronna, skupiona na nadawcy. Dla Levinasa za$ porozumienie bierze
swoj poczatek w twarzy Innego - pragnac komunikacji, zwracamy sie
ku niemu. Stajac twarzg w twarz z Innym, stajemy wobec rozmowy,
do ktérej zostajemy wezwani. Musimy wykazaé gotowo$¢ przyjecia
twarzy Innego. Dzieki obecnosci Innego mamy mozliwos¢ bycia soba,
poznac siebie, do$wiadczajac ,,ja’, ktdre nie jest nami, bowiem zgodnie
ze stowami filozofa ,,uzna¢ Innego - to dawa¢” (Levinas 2002: 75),
»reconnaitre Autrui — cest donner” (Levinas 1961: 73).

Masowosé

Co sie dzieje z ,twarzg” Innego, gdy zostaje jedna z wielu, ,,za ktdra
idg pieniagdze”? Niewatpliwie jej jednostkowos¢ zaciera sie, ginie
rozmyta wérdd tylu innych, zostaje usredniona, zmielona na pulpe
pozbawiong cech indywidualnych. Jednostkowy Inny ustawiony
w szeregu z setkami pozostalych studentéw traci swoja podmioto-
wos¢. Studentka musi spelni¢ sztywne, rygorystyczne wymagania,
staje si¢ szeregiem cyfr na wirtualnym portalu.

Z wielu wzgledéw demokratyzacja edukacji wyzszej w Polsce jest
z pewnoscig procesem pozytywnym. Dostep do nauki jest podstawa
rozwoju spofeczenstw, gwarantem przysztosci. Dzieki edukacji mamy
przeciez szans¢ zy¢ w spoleczenstwie coraz bardziej otwartym na
inno$¢ i innych. Lecz masowo$¢ niesie ryzyko powstania amalgamatu.
Dyplom magistra wérdd setek tysiecy innych magistréw nie zapewnia
wyjatkowej pozycji. Dewaluacja dyplomu jest powaznym problemem
nie dlatego, ze dawniej magister byt ,wart” wiecej. Raczej chodzi
o zatracenie warto$ci, o stracenie ich z pola widzenia w gonitwie za
tytutem. Dyplom stal si¢ celem samym w sobie, tak jakby byl meta
w biegu przez plotki. Studentka biegnie, ,,plotki” (kursy akademickie,
zaliczenia, praktyki) upadaja, nikt nie zwraca na nie uwagi, liczy si¢
jedynie finisz. Stad ,,gotowce” i nie do konca uczciwe zdobywanie
zaliczen. Przeciez cel uswieca srodki, a przy takim celu, jakim jest
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dyplom uczelni wyzszej, warto poswigci¢ wiele. To zreszta w pewnym
stopniu odzwierciedla powszechng tendencje, w ktorej dominuja
krotkoterminowe cele do natychmiastowej realizacji, przynoszace
szybki i widoczny zysk. USrednienie, parametryzacja, statystyki. Co
sie dzieje z ,twarzg” Innego, gdy podlega parametryzacji? Latwo
przewidzie¢ skutek takiego podejscia. Konsumenckie podejscie do
edukacji powoduje pojawienie sie¢ pomystow przejetych z biznesu
oraz praktyk korporacyjnych. Jak skuteczna jest taka edukacja? Coraz
popularniejsze sa kursy uniwersyteckie on-line, ktore maja zastgpi¢
rzeczywista obecno$¢ nauczyciela wirod studentow. To z pewnoscia
ulatwienie dla 0s6b mieszkajacych w odleglych miejscach, chcgcych
studiowa¢d. Lecz to powinien by¢ wyjatek, a nie ogélny kierunek
edukacji. Znaczenie relacji osobowej w ksztalceniu akademickim
jest nie do przecenienia.

Humanistyka

Jak maja si¢ do tego literatura i literaturoznawstwo? Kogo przejmuje
dziedzina, ktora nie przeklada sie na zysk? Ktora jest wartoscig sama
w sobie, jak inne dziedziny sztuki, tworczo$¢ jako wyraz wrazliwosci
czlowieka, jego odpowiedzi na otaczajacy swiat. Niedawno $wiat
obiegla informacja, ze Japonia zamyka wydzialy humanistyczne.
W 1959 roku w wyktadzie zatytulowanym The Two Cultures Charles
P. Snow méwit o rozlamie pojawiajacym si¢ pomiedzy naukami
$cistymi a humanistyka, o rosnacej przepasci, ktéra nie wrézy nic
dobrego. Niemal sze$¢dziesigt lat pdzniej sytuacja wydaje sie jeszcze
powazniejsza. Naklady finansowe na nauke sg w Polsce niewielkie,
a z tego, co jest, wiekszo$¢ zostaje przeznaczone na nauki $ciste.
Humanistyka jest wcigz niedofinansowana, niedowarto$ciowana.
Zamykane sg ,nierentowne” kierunki, likwidowane sa biblioteki.
Decydenci kieruja si¢ checia zysku, co w kontekscie uniwersytetu
wydaje si¢ podejéciem zupelnie nietrafionym. Zimna, technokra-
tyczna wizja rzeczywisto$ci moze przerazaé. Zalozenie, ze uniwer-
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sytet powinien zarabia¢ pienigdze prowadzi do sytuacji, w ktérych
liczy sie wynik finansowy, a nie jednostka. Presja, jakg wywiera na
czlowieku neoliberalizm, powoduje jego odwrdcenie si¢ od warto$ci.
Nacisk na pragmatyczno$¢, wyszukiwanie uzytecznego celu dla
wszystkich dziatan ludzkich czyni naszg egzystencje robotyczna.
Pienigdz rzadzi §wiatem - by¢ moze — warto jednak, by nie rzadzit
na uniwersytecie.

Majac na uwadze specyfike polskiego systemu edukacji, mozemy
stwierdzi¢, ze Levinasowskie face d face wcigz nie jest standardem.
Apodyktyczno$¢ czy tez protekcjonalno$¢ przekonan narzucanych
nie sila argumentu, ale wladzy ptynacej z hieratycznej struktury
zdaja si¢ obecnie anachroniczng formga przemocy. Dzisiaj w edukacji
wyzszej potrzebna jest odnowa metod dydaktycznych. I nie chodzi tu
wecale o zastosowanie nowoczesnych technologii, ale raczej o powr6t
do relacji mistrz — uczen, do spotkan twarza w twarz.

Wyklad jest wciaz potrzebng forma nauczania, lecz mozliwosé¢
uzupelnienia tej metody tutorialami bytaby niezwykle atrakcyjnym
programem dla studentéw. Totez projekt tutoringu uniwersyteckie-
go zainicjowany na Uniwersytecie Gdanskim przez dr Beate Kar-
pinska-Musial, oparty na do$wiadczeniach uczelni w Oksfordzie
i Cambridge jest niezwykle wazng inicjatywa. To dzialanie podjete
przeciw umasowieniu i pulpie edukacyjnej. Tutoring jest bowiem
czyms$ wiecej niz inng forma zajec¢ ze studentami, to projekt kultu-
rowy ksztaltujgcy postawy krytyczne wobec $wiata, pozwalajacy na
pelniejszy oglad rzeczywisto$ci. Wydawac by si¢ mogto, ze to utopijny
projekt uniwersytetu idealnego, lecz okazalo sig, ze to wdrozone
wzorowo przedsiewziecie przyjete zostato niezwykle dobrze — niemal
entuzjastycznie — przez wykladowcéw i studentéw.

Obecno$¢ i Autentyczno$é

Bez ekraniku telefonu czy ekranu laptopa, bez skrepowania towa-
rzyszacego oceniajacym spojrzeniom kolezanek i kolegow. Spotkania
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twarzg w twarz sprzyjajg intymnej, wspierajacej atmosferze rodzacej
refleksje. Zbudowane sg one na szczero$ci i obecnosci, zas niepo-
dzielna uwaga, jaka obdarzana jest studentka, buduje jej samooceng.
Obecnos¢ totalna oraz zwracanie uwagi na potrzeby intelektualne
uczestnikow tutoriali stanowig podstawe ich rozwoju.

Autentyczno$¢ to stowo klucz tutoringu. Calg ide¢ cechuje auten-
tyczna potrzeba spotkania ucznia/studenta z nauczycielem i nauczy-
ciela z uczniem/studentem. Wtasnie te dwa kierunki. Nauczyciel tez
teskni za uczniami, czesto otoczony ,uczniami”. ,,Uczniami’, czyli
osobami markujacymi prace, motywacje (bo zainteresowanie raczej
nie). Student za$, napotykajacy na swej drodze ,nauczycieli’, pragnie
autentycznego spotkania, wymiany mysli, wystuchania. Tego pierw-
szego popycha ku temu chec¢ rozwoju osobistego, wewnetrzna moty-
wacja i ciekawo$¢. Nauczyciel za$ rozpoznaje ucznia. Przywolajmy
raz jeszcze stowa filozofa: ,,rozpozna¢ Innego to dawac”. I cho¢ Inny
na zawsze pozostaje nieprzenikniony, niepoznawalny, to spotkanie
z nim jest warto$cig nie do przecenienia.

Tutoring literaturoznawczy

Prowadzony przeze mnie w roku akademickim 2014/2015 cykl tuto-
riali pod tytulem ,Wspolczesna literatura anglojezyczna w kontekscie
badan literaturoznawczych” oglositam w nastepujacy sposob:

Celem tutoriali jest pogtebiona lektura utworéw nalezacych do ka-
nonu wspolczesnej literatury anglojezycznej w kontekscie badan
literaturoznawczych. Istotnym elementem spotkan jest zapoznanie
studenta z wybranymi kierunkami badan literackich (m.in. post-
strukturalizmem, feminizmem, badaniami kulturowymi, krytyka
postkolonialna, ekokrytyka, animal studies) oraz tekstami najbardziej
wplywowych przedstawicieli wiedzy o literaturze. Student uzyska
mozliwoé¢ poznania metod badawczych, a takze otrzyma narze¢dzia
warsztatu literaturoznawcy, utatwiajace rozwijanie $wiadomosci me-
todologicznej oraz umiejetnosci interpretacyjnych. Na podstawie
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wybranych probleméw i zagadnien przyblizone zostana sposoby
analizy dyskursu teoretycznoliterackiego. Tutoriale sg okazja do
zglebienia praktyk argumentacyjnych i rozwiniecia analitycznego
sposobu myslenia oraz konfrontacji teorii literackiej z praktyka.

Przeprowadzitam rekrutacje wsrod grup, z ktérymi odbylam za-
jecia w roku poprzednim, dzigki czemu znali$my sie wzajemnie.
Studenci, ktorzy si¢ zglosili, wiedzieli, czego mogli si¢ spodziewaé
po moich zajeciach, natomiast ja miatam poczucie, ze przyszty do
mnie osoby wyrdzniajace si¢ z grupy, zmotywowane, ciekawe §wiata
i zainteresowane nieustannym rozwojem. Co wigcej, byly to osoby
z pasja czytelniczg, co nie jest znowu tak czeste wérdd studentow
filologii. Ich otwarto$¢ na wyzwania intelektualne byta istotna ce-
cha. Byly to takze osoby rozpoznajace obowigzek doskonalenia sie,
a zatem gotowe na wytezong prace.

Na poczatku zaproponowalam studentom liste lektur do wybo-
ru, ktora w przekrojowy sposob miala przybliza¢ proze tworzong
w jezyku angielskim na przestrzeni ostatnich pietnastu lat. Selekeji
dokonatam w sposdb subiektywny, kierujac sie gtownie wlasnym
gustem czytelniczym i checig zaproponowania jak najpelniejszego
wyboru tekstow prozatorskich autoréw pochodzacych z Wielkiej
Brytanii, Irlandii, Indii, Australii, Kanady. Na liscie znalezli sie takze
brytyjscy pisarze pochodzenia jamajskiego, pakistanskiego, nigeryj-
skiego, japonskiego. Wreszcie zadbatam o to, aby pojawili si¢ tam
pisarze reprezentujacy rozne pokolenia.

English-language Novel after 2000

Zadie Smith, White Teeth (2000)

Hari Kunzru, The Impressionist (2002)

Sarah Waters, Fingersmith (2002)

John Maxwell Coetzee, Elizabeth Costello (2003)
Andrea Levy, Small Island (2004)

Kate Grenville, The Secret River (2005)
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Kazuo Ishiguro, Never Let Me Go (2005)

Jeanette Winterson, Weight (2005)

Chimamanda Ngozi Adichie, Half of a Yellow Sun (2006)
Kiran Desai, The Inheritance of Loss (2006)

Stef Penney, The Tenderness of Wolves (2006)

Anne Enright, The Gathering (2007)

Colm Téibin, Brooklyn (2009)

Alice Munro, Too Much Happiness (2009)*

Emma Donoghue, Room (2010)

David Mitchell, The Thousand Autumns of Jacob de Zoet (2010)
Julian Barnes, The Sense of an Ending (2011)

Alison Moore, The Lighthouse (2012)

Alice Thompson, Burnt Island (2013)

Ian McEwan, The Children Act (2014)

*(short story collection)

Lista pomogta na poczatkowym etapie w ogdlnej orientacji w za-
interesowaniach studentéw, w ich wyborach czytelniczych, a takze
w sformutowaniu oczekiwan wobec cyklu tutoriali. Wszyscy studenci
mogli indywidualnie zdecydowa¢, czy chcieliby przeczytaé ktdras
z ksiazek i od ktorej chcieliby zacza¢. Spotkania nie ograniczaly sie
jednak do listy. Na biezgco, wedtug potrzeb, uzupetniatam jg o pozy-
cje z zakresu teorii literatury i metodologii badan literackich. Przy-
datna byla ksigzka Juliana Wolfreysa Critical Keywords in Literary
and Cultural Theory, ktdra przyblizata koncepty (np. Other, difference/
différance, abject, culture, gender, I/dentity, discourse, myth/ology itp.)
i porzadkowala wiedzg na te tematy. Dzigki obszernej bibliografii
znajdujacej si¢ pod kazdym zagadnieniem studenci mogli nastepnie
samodzielnie poglebia¢ wiedze.

Narzedzia literaturoznawcze nie stuzg jedynie do analizy litera-
tury, lecz moga tez wesprze¢ krytyczne badanie oraz osad moralny
i etyczny. Uwazne czytanie zwigksza wrazliwo$¢ i empatie. Mozna
powiedzie¢, ze w wiekszosci przypadkéw zdolnoé¢ do oceny sytu-
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acji wzrosla, nawet przy tak niewielkiej liczbie spotkan mozna bylo
zauwazy¢ u uczestnikow rosnacg pewnos¢ siebie podczas wyrazania
sagdow i formulowania mysli. Eseje byly mozliwoscig spotkania sie
twarza w twarz z samym sobg, zachecaly do poglebionej autorefleksji.
Studenci mieli okazje przyjrze¢ si¢ uwazniej wltasnemu doswiadcze-
niu lektury. Nie wszyscy uczestnicy tutoriali jednak pisali eseje na
biezgco. W wiekszosci przypadkéw nie wynikalo to jednak z niecheci
do pisania - cho¢ i takie sytuacje si¢ zdarzaly, gdy uczestniczka
przyznala, ze woli rozmawia¢ niz pisa¢ — ale z nattoku obowiazkow.
Przeciez tutoring byt kolejnym zobowigzaniem, ktére podjeli studen-
ci, wystarczajaco obcigzeni siatka zajec i pracg zarobkowg. Deklaracja
otwartosci na lekture i rozmowe byla wystarczajaca. Wszystkie eseje,
ktore powstaly w ramach cyklu tutoriali, byly niezwykte, niekiedy
posiadaly zaskakujaca forme, co bylo tym ciekawsze, ze stanowily
swobodna wypowiedz studentéw, nieskrepowang konwencjami.

W niektérych przypadkach jednak lista lektur nie stanowita pod-
stawy spotkan, bowiem wybrana $ciezka prowadzila w zupelnie inne
rejony. Niekiedy to byly terytoria feminizmu i badan genderowych,
ktore przydawaly sie przy pisaniu prac dyplomowych. Innym razem
spotkania nie opieraly sie wcale na lekturach, lecz na poleconych
filmach. Czesto rozmowy dotyczyly rozterek dotyczacych planéw na
przyszto$¢. Wowczas tutoring przybieral niemal forme doradztwa
zawodowego.

Niektdrzy uczestnicy tutoriali wcigz piszg do mnie, Ze czytajg. Taka
wlasnie mialam nadzieje, przygotowujac te liste. Taki byt moj zamyst -
lista miata wykracza¢ poza ramy czasowe. Taki jest cel edukacji.

Podsumowanie

Projekt tutoringu akademickiego powstal z potrzeby zaproponowania
bogatszej oferty edukacyjnej oraz podniesienia jakosci ksztalcenia.
Wdrozony przeze mnie model tutoringu stal sie moim prywatnym
protestem przeciw umasowieniu edukacji. Uniwersytet bowiem nie
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powinien by¢ masowy ani dochodowy, nie moze stuzy¢ do zarabia-
nia, za$ edukacja nie moze by¢ budowana na tych samych zasadach,
co biznes. Nie ma miejsca w akademii na praktyki korporacyjne.
Nowoczesne metody ksztalcenia - ,,ekran zamiast cztowieka” - pro-
wadza do dehumanizacji kultury. Idealna akademia, czyli universitas,
universum, obejmuje calos$¢, cala wiedze, a nie jedynie umiejetnosci.
Nie powinna to by¢ wiec réwniez szkola zawodowa, lecz miejsce,
w ktorym mozliwe jest swobodne myslenie i ksztalttowanie postaw,
prowadzace do spoleczenstwa opartego na zasadach empatii, sza-
cunku dla innoéci i zyczliwej wspdtpracy. Nadziejg na przysztos§¢
uniwersytetu jest wyptywajaca z projektu tutoringu akademickiego
kolejna inicjatywa dr Karpinskiej-Musial - ,,Centrum Tutoréw UG:
nauczyciele nauczycielom - projekt interdyscyplinarnej wspolpracy
dydaktycznej tutoréw akademickich UG w oparciu o metode Design
Thinking oraz jej aplikacja na zajeciach fakultatywnych i seminaryj-
nych ze studentami kierunkéw filologicznych (obcych oraz polskiej),
pedagogiki, geografii, gospodarki przestrzennej, gospodarki wodnej,
geologii i oceanografii, biologii oraz zarzadzania”. To szansa, by tu-
toriale oferujace mozliwos¢ prawdziwego spotkania twarzg w twarz
staly si¢ standardem na polskiej uczelni.
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Aleksandra Wierucka

Antropologia (w) tutoringu

Wymagania stawiane przed studentem sg dzis inne od tego, z czym
borykali$émy si¢ sami, studiujac na uczelni wiele lat temu. Jest to
naturalne, poniewaz rzeczywisto$¢, w ktorej zyjemy, réwniez jest
inna. Od czasu do czasu mam jednak wrazenie, ze od studentow
wymaga si¢ po prostu mniej, a gtéwny nacisk w procesie ksztalce-
nia zostal potozony na wykladowce - to on musi zrobi¢ wszystko,
zeby wiedza zostala przez studenta przyjeta. W tym obrazie tutoring
zaproponowany jako zajecia catkowicie zindywidualizowane moze
by¢ odmienng formuta dla obu stron, czyli zar6wno dla studenta, jak
i dla wykladowcy. Z pewno$cia jest to u nas innowacyjna forma zaje¢,
ale stanowi tez powrdt do dawnych praktyk nauczania (cho¢by do
formuly uczen - mistrz, cho¢ moim zdaniem tutoring to co$ znacznie
wiecej, poniewaz zawiera w sobie glebsze relacje, porozumienie po-
miedzy obiema stronami, brak patronizowania studenta oraz wspdlng
prace). Jednak to, co wedlug mnie jest najcenniejszym elementem
tej formy dydaktycznej, to podejmowanie wyzwania przez studen-
ta z jego wlasnej woli. Pozwala to na organizowanie spotkan przy
zaangazowaniu obu stron, co z kolei prowadzi do maksymalizacji
efektow ksztalcenia. Wspomniana wczeéniej relacja uczen - mistrz
nie zawsze ma tu zastosowanie, co postaram sie udowodnic¢ ponize;.

Moje spotkanie z programem tutoringu jest znacznie wcze$niej-
sze niz kursy poprowadzone na Uniwersytecie Gdanskim w roku
2014, jednak jego ,,oksfordzka” posta¢ jest odmienna od tego, z czym
miatam okazje zetkna¢ sie gdzie indziej. W Stanach Zjednoczonych,
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podobnie jak w innych krajach, w tym w Polsce, prowadzony jest tu-
toring w formie warsztatow pisarskich dla studentow pierwszych lat.

Idea tych zaje¢ polega na tym, ze student, ktory ukonczyl przynaj-
mniej IT rok studidw, prowadzi spotkania z mlodszymi kolegami, pod-
czas ktorych uczy ich sztuki poprawnego pisania tekstow naukowych.
Przed podjgciem takiej pracy tutor musi wykazac sie wysoka srednig
wynikéw w nauce oraz przedstawic kilka probek tekstow przez siebie
napisanych. Jedli poziom umiejetnosci takiego studenta jest wystar-
czajacy, jest on zatrudniany przez uczelnie na pét etatu (1) i wyznacza
kilka godzin w tygodniu, w ktérych studenci mogg si¢ z nim spotkac.
Najmtlodsze roczniki chetnie korzystajg z pomocy tutoréw, poniewaz
styli struktura tekstow naukowych znacznie odbiegaja od tego, z czym
mieli okazje spotka¢ si¢ na poprzednich etapach ksztalcenia. Ponad-
to do tutora mozna przyjs¢ z kazdym tekstem — pracg zaliczeniowa
z danego przedmiotu, z esejem na zajecia dodatkowe czy wreszcie
z praca dyplomows, jesli istnieje taka potrzeba.

Oczywiscie, taki system tutorski znacznie odbiega od tego, co
proponuje jego odpowiednik oksfordzki. Najistotniejsze bedzie tu
moim zdaniem nawigzanie relacji pomiedzy tutorem a tutee i cho¢
jest ona mozliwa w opisanym wyzej systemie, to nie jest warunkiem
jego funkcjonowania. Tutoring w ujeciu zaproponowanym w pro-
jekcie ,W trosce o jako$¢ w ilosci — program interdyscyplinarnego
wspierania studenta filologii obcej w oparciu o metode tutoringu
akademickiego w Uniwersytecie Gdanskim (IQ)” daje obu stronom -
wykladowcy i studentowi — calkowicie u nas nowa platforme do
wymiany mysli i konstruowania daleko idacych wnioskéw. Dzieje
sie tak gléwnie dlatego, Ze — jak wspomniatam wcze$niej — praca
polega na wzajemnym wspieraniu si¢ obu stron.

Podczas moich spotkan tutorskich przez ostatni rok zebratam kilka
doswiadczen oraz ciekawych obserwacji. Do grupy tych pierwszych
zaliczam réwniez kilka zaskoczen - i to nimi wtasnie chcialabym
sie podzielic.

Wszyscy moi tutees chetnie brali udziat w spotkaniach. To jest je-
den z istotnych elementdéw programu tutorskiego, szczegélnie takiego,
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ktory funkcjonuje poza oficjalnym harmonogramem. Bez zaanga-
zowania studentow i po$wiecenia przez nich czasu na te dodatkowe
zajecia nie ma szansy na powodzenie. Co ciekawe, na zachodnich
uczelniach, na ktérych ten system funkcjonuje w ramach programu
zajed, studenci nie maja opcji dobrowolnego wyboru tej formy ksztal-
cenia. Wydaje mi si¢, ze sam fakt wykazania si¢ checig i gotowoscia
do dodatkowej pracy nadaje spotkaniom inny, gtebszy wymiar.

Ze wzgledu na nieco odmienny temat moich cykli tutorskich
(antropologia i postrzeganie §wiata poprzez jej pryzmat) spotkania
ze studentami czesto przeradzaly si¢ w dyskusje nad wieloma istot-
nymi problemami spoleczno-kulturowymi. Tematy przewodnie
byly bardzo rézne - od szamanizmu buriackiego, przez poprawnos¢
polityczna, badania terenowe i zréznicowanie kulturowe $wiata, po
zlozony i niejednoznaczny problem antropologicznego postrzega-
nia $wiata. Studenci chcieli poglebi¢ swoja wiedze, odkry¢ nowe
mozliwosci interpretacyjne i zmierzy¢ si¢ z zakresem informacji
niekoniecznie fatwo dostepnym w zrodtach. Jednym z efektéw ich
zaangazowania bylo np. kilkukrotne wracanie do tematéw i spraw
z poprzednich spotkan, ponowne omawianie ich w $wietle nowych
informacji lub z innej perspektywy.

Eseje, ktore byly przedstawione podczas szkolen jako podstawo-
wa forma pracy w ramach projektu tutorskiego, w przypadku moich
spotkan ze studentami nie byly kluczowe. Studenci humanistyki
z pisaniem nie maja wigkszych klopotdw, a cenniejszym wydawato
sie nam omodwienie wszystkich poruszajacych nas kwestii, obej-
rzenie ich z réznych stron i w toku dyskusji dojscie do konkluzji.
Antropologia w ujeciu cato$ciowym jest nauka, ktorej nie mozna
przekazaé w tekscie czy w wykladzie - jest raczej sposobem mysle-
nia, pewng wrazliwo$cig na otaczajacy $wiat. Dlatego podstawowa
metoda pracy byta dyskusja i to raczej w formie swobodnej, troche
ustrukturyzowanej rozmowy, niz zorganizowanej wymiany ar-
gumentéw. Dzieki temu mozliwe bylo zglebienie wigkszej liczby
nurtujacych nas tematéw i poszukiwanie odpowiedzi na obszer-
niejszy zbidr pytan.
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Antropologia jest z powodzeniem stosowana w réznych dziedzi-
nach nauki i zycia codziennego. Proponujac zakres tematyczny moich
cykli tutorskich, sktaniatam si¢ bardziej ku antropologii kultury,
w tym antropologii codziennosci, totez z pewnym zaskoczeniem
przyjetam propozycje jednego ze studentdw, zeby wprawdzie zajaé
sie antropologia, ale biznesu.

Poddyscyplina antropologii, zajmujaca si¢ funkcjonowaniem or-
ganizacji, rozwija si¢ na $wiecie dynamicznie od kilku dekad (por.
Jordan 2012; Moeran 2014; Czarniawska 2007; Hammershoy, Mad-
sen 2012 i in.). W Polsce jeszcze nie ma takich tradycji, ale réwniez
pojawia sie coraz wiecej publikacji (Kostera 2003; Zabek 2013 i in.).
Dyscyplina ta moze stuzy¢ zar6wno odkrywaniu wewnetrznej struk-
tury danej instytucji, jak i wskazywaé rozwigzania dla lepszego jej
funkcjonowania. Tutee chcial zglebia¢ obie te kwestie.

Antropologia jako nauka dotyczaca miejsca czlowieka w swiecie
i réznego postrzegania rzeczywistosci zajmuje si¢ od kilku lat, jed-
nak nie miatam wczesniej okazji do zgtebienia antropologii biznesu.
Zaproponowalam zatem studentowi, ze bedziemy razem poszukiwac
odpowiedzi na nurtujace go pytania. Tym samym rozpoczelismy cykl
spotkan, podczas ktorych relacja mistrz — uczen wcale nie byta oczy-
wista. Nietypowo$¢ wynikala z tego, ze zadne z nas nie mialo duzego
doswiadczenia w teorii i metodologii antropologii biznesu, zatem nikt
nie mial decydujacego czy choéby przewazajacego gtosu. Dyskusje
dotyczace poszczegolnych tekstow zrodtowych generowaty kolejne
pytania, na ktére wspdlnie szukaliémy odpowiedzi. Ja studentowi
wysylatam teksty anglojezyczne, ktére moglam zdoby¢ z dostepnych
mi baz, a tutee zalaczal w mailach polskie artykuly i audycje, ktore
udato mu si¢ odszuka¢. Podczas spotkan omawialiémy zdobyte infor-
macje i wymieniali$my sie naszymi uwagami. Oczywiscie rozna byla
nasza wiedza bazowa i do$wiadczenie, jednak po tym cyklu spotkan
zaczetam watpi¢ w idee relacji mistrz - uczen jako jedng z zasad
tutoringu. By¢ moze najistotniejsze nie jest ustanowienie relacji w ja-
kiejkolwiek hierarchii, ale wspotpraca prowadzaca do potegowania
mozliwosci obu stron. W tym miejscu muszg sie przyzna¢ do tego, ze
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nie spodziewalam sie, ze student bedzie az tak aktywna strong spotkan
tutorskich - ale byto to mile zaskoczenie, poniewaz towarzyszyto mu
dostrzezenie potencjatu takiego porzadku pracy.

Efektem tego konkretnego cyklu tutorskiego jest migdzy innymi
nabycie takze przeze mnie - jako tutora — nowej wiedzy. Przed roz-
poczeciem pracy w systemie tutorskim wydawalo mi si¢, ze mam
stanowi¢ dla tutee baze wiedzy, ze powinnam prowadzic¢ go przez za-
wilosci podjetego tematu w ramach moich zainteresowan naukowych.
Doswiadczenie z pierwszym cyklem tutorskim zupelnie zburzyto te
wizje i jednoczesnie umozliwito mi bardziej otwarte podejscie do
kolejnych wyzwan stawianych przez nastepnych studentow.

Ponad potowa moich spotkan tutorskich dotyczyta jednak te-
matow zwigzanych $cisle z antropologia kulturowg. By¢ moze wy-
nika to z faktu, ze w polskim systemie naukowym nie istnieje taka
dyscyplina jak ,antropologia’, a jej elementy trafity do réznych
innych dyscyplin badawczych, takich jak: kulturoznawstwo, wiedza
o teatrze, filmoznawstwo, wiedza o mediach, pedagogika, etnolo-
gia itp.! Dlatego pytania dotyczace réznorodnosci kulturowej, ale
takze wszelkich réznic zwigzanych z odmiennym postrzeganiem
$wiata (lub z porzadkowaniem tego doswiadczenia) pozostajg nie-
jednokrotnie bez odpowiedzi. Wielu wykltadowcéw podczas zajeé
przekazuje tresci antropologiczne, jednak brakuje nam jednolitego
systemu, ktory - jak wspomnialam wczesniej — umozliwitby w petni
przyswojenie przez studentéw wrazliwosci antropologicznej. Nie
bylo zatem dla mnie zaskoczeniem, gdy na moje cykle tutorskie
zglosili sie studenci, chcacy zglebi¢ takie tematy, ktérych nie ma
w programie zaje¢, a ktore dotyczg doswiadczania w rézny sposdb
rzeczywistosci.

Kierunki zajmujace si¢ etnologia maja zwykle pelng nazwe ,etnologia i an-
tropologia kulturowa’, ale wszystkie inne poddyscypliny antropologii jako
nauki zajmujacej si¢ czlowiekiem i jego funkcjonowaniem w kulturze w Polsce
w teorii nie istniejg. Sg oczywiscie praktykowane, ale brakuje nam w dziedzinie
nauk humanistycznych jasno okre$lonej dyscypliny ,,antropologia”.



78 | ALEKSANDRA WIERUCKA

Oczywiscie mozna by zapyta¢, co studentom da poznanie teorii
antropologii, metod badan antropologicznych, przyczyn powstania
kultow cargo, szczegotow amazonskich kultur czy buriackich praktyk
szamanskich. Jednak z jakiego$ powodu mtodzi ludzie sami propo-
nowali takie tematy i chcieli nad nimi pracowac.

W kazdym z tych przypadkow zaczaé¢ nalezato od teorii antropo-
logicznych i od tego, jakie daja one mozliwosci ogladu $wiata. Skoro
nie mamy w Polsce antropologii jako odrebnej dyscypliny naukowej,
nie ma do niej réwniez odpowiednich podrecznikéw akademic-
kich, zatem korzysta¢ musieliémy z dostepnych tekstow w jezyku
angielskim. Jak napisal William Balée, antropologia jest nauka o nas
samych (Balée 2012: 12), wiec niejednokrotnie prowadzone badania
wywoluja refleksje nad naszym miejscem w kulturze oraz ogdlniej
nad naszg wlasng kultura.

Prowadzac spotkania tutorskie, zaréwno te zwigzane z ogolna
nauka o kulturze, jak i te zajmujace si¢ jej szczegdltowymi aspekta-
mi, niejednokrotnie mialam okazje obserwowa¢ wsréd studentow
odkrycie swojej wlasnej kultury — uswiadomienie sobie, Ze to jak
odbieramy $wiat, jest tylko jedna z wielu mozliwych jego interpre-
tacji. Czynienie kultury ,,widzialng” (Wagner 2003) jest pierwszym
krokiem w nowym postrzeganiu swojego miejsca w §wiecie. Umoz-
liwia to réwniez prowadzenie badan w terenie, ktdre sg przeciez
immanentng czgscig badan antropologicznych (Miller 2008: 28).

Co ciekawe, nauczanie prowadzenia badan terenowych jest znacz-
nie ulatwione podczas cyklu tutorskiego, inaczej niz podczas regu-
larnych zaje¢. Spotkanie ze studentem, ktéry ma konkretne plany
badawcze, pozwala nie tylko dostosowac tempo pracy, ale takze
doprecyzowac szczegoly badan. Umozliwia to precyzyjne dobranie
technik i narzedzi badawczych do konkretnej analizowanej grupy
oraz takie rozlozenie zadan w czasie, ktore zapewnia powodzenie
prowadzonych badan. Na biezagco mozna réwniez korygowa¢ ich
plan, jesli z przyczyn od nas niezaleznych niektdre elementy projektu
nie daly oczekiwanych efektow. W pracy grupowej oczywiscie nie
bytoby to mozliwe.
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Powyzsze rozwazania dotyczace moich doswiadczen zebranych
podczas cykli tutorskich sktaniajg do pewnych poréwnan z innymi
metodami pracy dydaktycznej i refleksji nad tym, w jakim stopniu
istotne s réznice pomiedzy nimi.

Kazdy z nauczycieli akademickich musi wypracowacé sobie system
pracy, ktory zapewni odpowiednie efekty ksztalcenia. W ostatnich
latach temat dydaktyki akademickiej jest dos¢ czesto poruszany,
ponadto istnieje sporo zrédet (gtéwnie anglojezycznych - por. Am-
brose 2010; Brown; Roediger, McDaniel 2014 i in.), ktore poruszaja
ten temat. Opisywany jest szczegélnie temat ,,aktywnego uczenia
sie” (por. Bonwell, Eison 1991), poniewaz ma on zapewni¢ czynny
udzial studentow w zajeciach - ,,czynny’, czyli taki, ktéry pozwoli
im na refleksje nad poznawanym materiatem i tym samym umozliwi
umieszczenie go w szerszym kontekscie. Wieksza czes¢ pracy w tym
systemie lezy po stronie studenta, ktéremu niejako ,,przy okazji” ak-
tywnosci inicjowanych przez wyktadowce podczas zaje¢ ma pozostaé
w glowie wiedza, nad ktorg podjal refleksje (Wierucka 2015: 178).
Z punktu widzenia wykladowcy pomija si¢ tutaj $wiadome uczenie
sie. Student powinien przeciez podejmowaé wyzwania z wlasnej
woli, mie¢ poczucie zdobywania wiedzy, wkladania w to pracy, by
osiagnac jakies efekty. Nie chce przez to powiedzie¢, ze wykladowca
powinien ograniczy¢ si¢ do podawania informacji i tym samym skta-
dania na barki studenta wysitku w zrozumienie i kontekstualizacje
podanej wiedzy. Odnosz¢ jednak wrazenie, ze rownowaga zostala
zaburzona. Na tym tle praktyka tutorska jawi sie jako przeciwwaga
dla rozwazan, na kim lezy odpowiedzialno$¢ za przekazanie wiedzy
ijej utrwalenie. W cyklu tutorskim jest ona roztozona réwno - obie
strony, tutor i tutee, musza zaréwno przygotowac si¢ do spotkan, jak
i aktywnie w nich uczestniczy¢. Wiedza, ktdra jest wynikiem tych
spotkan, jest budowana na wspdlnej pracy i dyskusji. Czesto nie jest
to jednostronne przekazywanie wiedzy (czego przykladem mogg by¢
moje doswiadczenia tutorskie opisane wyzej), zatem uczestnicy tych
spotkan staja sie partnerami w docieraniu do wiedzy. Zapewne nie
zawsze jest to mozliwe, ale tak wyobrazam sobie idealny tutoring:
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nie jako spotkanie ,ucznia” z ,mistrzem’, tylko spotkanie dwoch
naukowcéw o réznym doswiadczeniu i wiedzy, ktorzy wspdlnie zgle-
biajg interesujgcy ich temat.

Tutoring pozwala réwniez na pewng swobode¢ — zaréwno w za-
kresie doboru metod, jak i tematu. Podejrzewam, ze w systemie an-
gielskim ta dowolno$¢ jest ograniczona wymogami programowymi,
jednak w formie, w jakiej praktykowana jest u nas, daje niezwykly
komfort zgtebiania takich obszaréw wiedzy, ktdrych nie mogliby$smy
zmie$ci¢ nawet w najbardziej rozbudowanym curriculum.

W samej praktyce tutoringu dostrzegam zatem dwa najcenniejsze
dla mnie aspekty: prace ze studentem, ktéremu zalezy na poszerzeniu
wiedzy i innym jej doswiadczaniu oraz otwarta formute, dzieki ktorej
mozliwe jest eksplorowanie tematéw, na ktore inaczej nie byloby
czasu (dotyczy to zaréwno tematdéw bardzo ogolnych, jak i szczego-
fowych). To, jak ta praktyka jest realizowana, zalezy oczywiscie od
0s6b biorgcych udzial w spotkaniach, jestem jednak przekonana, ze
wszyscy uczestnicy podchodza do niej tworczo.
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Katarzyna Stepinska
Tutoring — droga do odkrycia

Tutoring — juz to znam!

Pierwszy raz zetknetam sie z tutoringiem, kiedy moje dzieci roz-
poczely swoja edukacje w przedszkolu, a potem w szkofach Frega-
ta, w ktorych jest on jednym z glownych zatozen. Tutoring jest tu
realizowany przede wszystkim jako opiekunostwo. Kazdy uczen
ma swojego opiekuna, ktdry jest wsparciem nie tylko dla samego
dziecka, ale takze dla jego rodzicéw — pierwszych i najwazniejszych
wychowawcdow. Tutor zwraca szczegdlng uwage na rozwoj swojego
podopiecznego, majac na uwadze nie tylko jego osiagniecia w na-
uce, ale takze te zwigzane z rozwojem jego osobowosci, charakteru.
Opiekun spotyka si¢ z uczniem, obserwuje go, stucha, rozmawia
z nim, a kilka razy w roku umawia si¢ z jego rodzicami, aby wspie-
ra¢ ich w wychowaniu mlodego czlowieka. Przekazuje im wéwczas
najwazniejsze obserwacje i wspdlnie nakreslaja plan wychowawczy.

Tutoring akademicki — co$ nowego?

Kiedy ustyszatam o Projekcie IQ ,W trosce o jako$¢ w ilosci - pro-
gram interdyscyplinarnego wspierania studenta filologii obcej
w oparciu o metode tutoringu akademickiego w Uniwersytecie Gdan-
skim (Ideal Quality in Good Quantity)”, od razu wiedziatam, ze to
co$ dla mnie, ale nie spodziewatam sig, jak wspaniata przygoda mnie
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czeka. Przedsiewziecie zakltadalo szkolenie, a nastepnie wdrazanie
edukacji spersonalizowanej na podstawie tutoringu na rodzimym
uniwersytecie. Juz samo szkolenie prowadzone przez Collegium
Wratislaviense okazalo si¢ niesamowitym do$wiadczeniem, podczas
ktorego musiatam zada¢ sobie wiele pytan, dotyczacych wszelkich
sfer mojego zycia. Kolejny raz odkrytam, ze moja wielka pasja jest
uczenie siebie i innych oraz to, Ze mozna to robi¢ z poczuciem misji,
nie tylko dajac wiele z siebie, ale takze otrzymujac wiele od innych.
Podczas szkolenia nauczytam sie lepiej planowac swojg prace, umie-
jetnie zadawac pytania, a przede wszystkim dowiedzialam sie, jak
moze wyglada¢ tutoring na uczelniach wyzszych i w jaki sposob
sama moge go wdraza¢ w pracy ze studentami.

Méj tutorial

Z niepokojem, ale takze z wielka ekscytacja rozpoczetam rok aka-
demicki 2014/2015, podczas ktorego mialam przezy¢ swoja przy-
gode z nauczaniem jako tutor akademicki. Tematem moich zajgé
uczynitam jezyk i kulture Balkanow. W ramach spotkan ze stu-
dentami chcialam przyjrze¢ sie takim zagadnieniom, jak: Batkany
a Slowianszczyzna, Batkany a Europa Srodkowa, batkanska réz-
norodno$¢ kulturowo-jezykowa (ze szczegdlnym uwzglednieniem
Sarajewa — miniatury omawianego regionu), mniejszosci kulturowe,
historia wspolczesna tego regionu, literatura najnowsza krajow bylej
Jugostawii (tu zwlaszcza dramaturgia przetomu XX i XXI wieku).
Bylam gotowa, w zaleznosci od indywidualnych preferencji studenta,
zaja¢ sie wszystkimi z wymienionych tu zagadnien, jak i skupi¢ sie
jedynie wokot jednego, wybranego tematu. Tak jak sie spodziewatam,
tutees wybierali jedno, konkretne zagadnienie i studiowali je przez
caly semestr, a w jednym przypadku - przez dwa semestry. I tak
pracowalam z dwiema studentkami slawistyki (pierwsza z III roku
studiéw licencjackich, druga z I roku studiéw magisterskich) nad in-
terpretacja utworéw Wszystko o kobietach (Gavran 2003a) i Wszystko
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o mezczyznach (Gavran 2007a) chorwackiego dramatopisarza Mira

Gavrana; ze studentka III roku polonistyki (licencjat) nad préba
umiejscowienia Batkanéw w kontekécie Europy Srodkowej; a ponad-
to z dwoma studentami IIT roku filozofii (licencjat) nad sarajewska
roznorodnoscig i nad odpowiedzialnoécig moralng narodéw (na

przykladzie krajow bylej Jugostawii). Tematyka réznorodna, wy-
magajaca ode mnie ogromu przygotowan, wielu godzin spedzonych

w bibliotece, poszerzajaca mojg wiedze. Ciekawsze jest jednak to, ze

tematyka ta pozwolila mi na spotkania z bardzo ciekawymi $wiata

i siebie studentami, ktérzy ubogacili mnie nie tylko poprzez wyma-
gania naukowe, jakie stawialy przede mna nasze tutoriale, ale takze

poprzez swoje ciekawe osobowosci, zainteresowania, pasje. Co wiecej,
mam glebokie przekonanie, poparte przeprowadzonymi rozmowa-
mi i ankietami, Ze spotkania te ubogacity takze moich studentéw.
Niejednokrotnie praca zwigzana z pisaniem esejow pomagata im
sprecyzowac opinie na tematy, ktore ich pasjonujg, ale takze na te,
o ktorych nigdy wezesniej nie mysleli, a ponadto nauczyla ich dobrej

argumentacji swoich przekonan, pozwalajac im przy tym odkry¢
takze prawde o sobie.

Wybrane tutoriale w opisie szczeg6towym

Jak zaznaczytam powyzej, wszystkie tutoriale okazaly si¢ dla mnie nie-
zwykle ubogacajace. Niektdre poswiecone byly tematom, ktére sg mi
bardzo bliskie i ktorymi zajmuje si¢ od lat, jak np. Sarajewo i jego réz-
norodnos¢ (por. Stepinska 2012: 79-86 i Stepinska 2013: 401-407) czy
Europa Srodkowa, inne za§ wymagaly ode mnie poszerzenia wiedzy,
jak np. dramaturgia chorwackiego pisarza Mira Gavrana. Ciekawostka
moze okazac sie fakt, ze jeden z tutoriali znacznie przekraczal moje
kompetencje naukowe, poniewaz dotykat on kategorii filozoficznych
(konkretnie odpowiedzialnoéci moralnej), ktére jakkolwiek nie sa mi
obce, to jednak ich sposdb pojmowania przez konkretnych filozofow
czy teoretykéw kultury nie byt mi szczegétowo znany.
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W niniejszym tekscie pragne skupic sie na opisie dwoch tuto-
riali poswigconych dramaturgii wspomnianego juz Mira Gavrana,
ktdérego tworczo$¢ znatam wezesniej do$¢ pobieznie. Kiedy jedna
ze studentek zaproponowala na temat przewodni naszych spotkan
dramaty tego autora, pomyslatam, ze bedzie to dla mnie ciekawe
wyzwanie. Interesowatam sie wczesniej dramaturgia postjugosto-
wianska i bylam gotowa zaglebi¢ si¢ w twdrczosci tego wybitnego
chorwackiego pisarza. Przeczytalam wszystkie dramaty Gavrana,
ktére zostaly przettumaczone na jezyk polski - zostaty one zebrane
w dwoch tomach: Antygona Kreona i inne dramaty (Gavran 2003)
i Jak zabié prezydenta i inne sztuki (Gavran 2007). Oba zbiory uka-
zaly sie w serii Dramat wspotczesny, ktora powstata, aby uzupetnic¢
najbardziej zauwazalne luki w znajomosci wspotczesnych sztuk te-
atralnych, a takze po to, by zapoznawa¢ czytelnikéw z najnowszymi
tekstami dramatycznymi. Po przeczytaniu wyzej wymienionych
tomow zastanawialam sie, jaki temat mogtabym zaproponowac
swojej podopiecznej, aby tutorial okazal si¢ czym$ wigcej niz tylko
¢wiczeniami z klasycznej analizy i interpretacji dziet literackich.
Na poczatku zdecydowatam, ze lepiej bedzie skupi¢ sie na jednym,
wybranym dramacie i sprobowaé wydoby¢ z niego jak najwiecej,
czytaé go na rézne sposoby, przygladac sie poszczegdlnym bohate-
rom, zastanawiac si¢, w jaki sposob mozna zinterpretowaé wybrane
sceny. Moj pierwszy pomysl oscylowal wokot propozycji pewnej
zabawy: my$latam, aby sprobowa¢ wcieli¢ si¢ w role rezysera albo
aktora i zastanowic sie, w jaki sposob mozna zagra¢ wybrane sceny,
jakimi emocjami podzieli¢ si¢ z widzem, co mozna zaproponowac
odbiorcy przedstawienia, czego nie znajdzie w tekécie pisanym.
Kiedy zastanawialam sie, jakich narzedzi uzy¢, by odpowiedzie¢
na tak postawione pytania, przyszla mi na my$l praca z tekstem
za pomocy studium przypadku (ang. case study). Case study to

»procedura badawcza polegajaca na odpowiednim zebraniu i cato-
$ciowym opracowaniu bardzo szczegdtowych informacji na temat
konkretnego zjawiska spolecznego, majaca na celu uchwycenie jego
swoisto$ci i niepowtarzalnosci” (Stownik wyrazow obcych 2002: 157).
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Z metoda tg zetknetam sie wezedniej w praktyce podczas kursow
Akademii Familijnej. Sa to kursy zaadresowane do rodzicow dzieci
w réznym wieku, podczas ktdrych omawia si¢ szczegétowo kon-
kretne problemy rodzinne, wykorzystujac do tego opis przypadku
spoza kregu danej familii. Pomyst, by metode t¢ zastosowaé do
literatury, wydal mi si¢ nowatorski. Styszalam wczesniej, ze case
study wykorzystuje si¢ w medycynie, socjologii czy w ekonomii.
Ciekawostkg moze by¢ fakt, ze niektore znane na $wiecie szkoly
biznesu (np. Harvard Business School na Uniwersytecie Harvarda
czy IESE Business School na Uniwersytecie Nawarry) wprowadzity
te metode do programéw nauczania.

Czytanie Gavrana za pomocg studium przypadku

Analiza konkretnego kazusu w medycynie czy w prawie wydaje sie

rzecza wskazang i nieulegajacg jakimkolwiek watpliwo$ciom. W jaki

sposob jednak zaadaptowaé metode case study w odniesieniu do dzie-
ta literackiego? Czytajac poszczegdlne dramaty Gavrana, zwrocitam

uwage przede wszystkim na to, w jaki spos6b problematyzuje on $wiat

przedstawiony w utworach. Wiele z opisanych historii wskazywalo na

bardzo ciekawe problemy spoteczne, ktére sktanialy do refleksji nad

wlasnym zyciem. Jego twdrczo$¢, nawet jezeli wtopiona jest w realia

zamierzchtych historii, nie jest oderwana od rzeczywistos$ci wspol-
czesnej, wydaje sie na wskro$ aktualna i konkretna. Sanja Nikcevié,
chorwacka teatrolog i krytyk teatralny, profesor Akademii Sztuki

w Osjeku, zwracajac uwage na wymiar prywatnosci, jakim Gavran

obdarza swoich bohateréw, zaznacza, ze

cho¢ zabrzmi to banalnie, to jednak nalezy powiedzie¢, ze wszystkie
postacie na scenie teatru Gavrana majg w sobie prawdziwe zycie.
[...] Poza tym zaréwno postacie historyczne, jak te najzupelniej nam
wspolczesne, pojawiaja si¢ na scenie dlatego, ze zdaniem Gavrana po-
trafig nas zainteresowac sobg i swoimi problemami. (Nik¢evi¢ 2007: 9)
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Potwierdza to sam tworca, ktory tak moéwi o inspiracji dla swoich
tekstow:

Samo Zycie jest [...] niezmiernie interesujace, a co dopiero ludzie,
ktorych codziennie spotykam! Wszyscy jestesmy tak bardzo podobni,
a jednoczeénie tak bardzo specyficzni. Za pewnego rodzaju stata
wszystkich moich tekstow teatralnych mozna uznaé temat relacji
damsko-meskich. Podejmuje go nawet w dramatach politycznych,
a w moich komediach relacje miedzy kobietami i mezczyznami
zawsze stanowig glowny temat. Dramatyzm i poezja, wynikajace
z kazdej damsko-meskiej relacji, to dla mnie najbardziej wdzigczny
i najbardziej inspirujacy material. (Gavran, Tuszynska 2007: 10)

Kiedy zastanawiatam sig, ktéry z dramatéw mozna zinterpretowaé
za pomocg studium przypadku, mojg uwage zwrdcity dwie komedie,
ktore w sposob szczegdlny dotykaja relacji damsko-meskich: Wszyst-
ko o kobietach (Gavran 2003a: 189-242) i Wszystko o mezczyznach
(Gavran 2007a: 139-190). W pierwszej z nich sg tylko kobiety-bo-
haterki, w drugiej jedyni bohaterowie to mezczyzni, jednakze do-
$wiadczenia, ktore przezywajg badz przezywali oscyluja wokot relacji
miedzyludzkich na réznych plaszczyznach i poziomach, dotykajac
takze skomplikowanych relacji damsko-meskich.

Te konkretne dzieta zwrdcily moja uwage takze dlatego, ze sa
blizniacze: kazde z nich sktada sie z pigciu opowiadan, w ktorych
wystepuja trzy bohaterki (Wszystko o kobietach) lub trzej bohaterowie
(Wszystko o mezczyznach). Gavran rozpisal kazda z tych dwoch ko-
medii na troje aktoréw. Kazdy z nich odgrywa piec rol, przechodzac
z jednej sceny do drugiej bardzo szybko, tak szybko jak zyje wspot-
czesny $wiat. Gdanska slawistka, Jolanta Dziuba, piszac o tychze
utworach, zaznacza, iz

typy komediowe méwia wprost o cztowieku naszych czaséw, pogo-
dzonym i przystosowanym, ktory zgodnie ze wskazaniami wspot-
czesnosci nie ma nic do ukrycia i chetnie o wszystkim opowie. Banal
tego gestu nie pozbawia fabul Gavrana komediowej werwy. Kolejne
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odstony akcji zdradzajacej wszystko o kobietach i mezczyznach utrwa-
laja u odbiorcy, oswojonym ze wskazaniami globalnej kultury, przy-
zwolenie na stabostki i grzeszki, $miesznostki i podlostki, ktorych
nie szczedzi mu komedia ludzka. (Dziuba 2009: 158)

Wszystko o kobietach sktada sie z pieciu opowiadan, zatytutowa-
nych kolejno: Tylko przyjaciotki (przedstawia historie trzydziesto-
siedmioletniej Anity, ktéra trwa w zniewalajacym afekcie z Magda,
zazdrosng o jej nowa przyjaciotke — Jolke), Kariera (opisuje relacje
trzech kolezanek, pracujacych w jednej korporacji, ktore potajem-
nie walczg o awans), Mitos¢ (przedstawia zwigzki matki i dwdch jej
dorostych corek, sktoconych miedzy sobg o mezczyzne ich Zycia),
Przedszkole (zaznajamia nas z trzema dziewczynkami, ktdre bawiac
sie w przedszkolu swoimi lalkami, zastanawiaja si¢, czy mama Mimi
przyjdzie na przedstawienie; ostatnia scena ukazuje rozptakang trzy-
latke, zasmucong z powodu zawodu, ktéry sprawita jej mama swoja
absencja na pozegnalnym koncercie), Dom seniora (opowiada o pe-
rypetiach trzech podesztych w wieku kobiet, mieszkajacych w domu
starcow). Na komedie Wszystko o mezczyznach skladajg si¢ z kolei
nastepujace opowiadania: Przyjaciele (opisuje relacje trzech kolegow,
spotykajacych si¢ w silowni czy w pubie, rozmawiajacych o typo-
wo meskich sprawach; w jednej ze scen dowiadujemy sie, ze jeden
z nich — Adam - ma romans z zong drugiego z przyjaciot - Michata),
Ojciec (przedstawia schorowanego ojca z dwoma synami - Janem
i Tomaszem,; Jan zna historie matzenstwa swoich rodzicow i wie, ze
matka zdradzala ojca, natomiast Tomasz nie zna tej prawdy i caly
czas obwinia ojca o $mier¢ matki, czujac do niego nienawis¢ i nie
chcac sie z nim spotykac), Striptizerzy (ukazuje relacje pracownik -
podwtadny w nietypowym fachu meskich striptizeréw), Mifosé (opo-
wiada o zwigzku homoseksualistow, ktorych odwiedza byty chlopak
jednego z nich) i Starcy (opisuje perypetie trzech staruszkéw, nota-
bene tych samych, ktdrzy wystepowali w opowiadaniu Przyjaciele,
tyle ze czterdziesci lat pdzniej, ktorzy spedzaja jesien swego zycia
w domu emerytéw). Jak wida¢ juz z powyzszych krotkich opisow,
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opowiadania w tych dwdch dzietach sa zblizone pod wzgledem po-
ruszanych probleméw czy sytuacji (np. Tylko przyjaciotkii Przyjaciele,
Mitosé i Ojciec czy Dom seniora i Starcy), a czasem nawet ich tytuly
nawiazuja do siebie.

Tematyka poszczegolnych opowiadan jest bardzo réznorodna,
jest w nich mowa nie tylko o osobach, rézniacych si¢ picia, ale takze
wiekiem, zainteresowaniami, wyksztalceniem, orientacjg seksualng.
To, co taczy poszczegdlne opowiadania, to zwrdcenie uwagi na co-
dzienne troski bohateréw, niektore z pozoru catkiem btahe, inne dos¢
powazne, ktadace si¢ cieniem na calg ich historie zycia. To, co uderza
przy czytaniu tekstow Gavrana, to ich niezwykta blisko$¢. Czytelnik
bez trudu moze przeglada¢ si¢ w poszczegélnych bohaterach, nawet,
a moze zwlaszcza wtedy, kiedy wydaja mu sie zupelnie dalecy od
wyobrazenia na swoj temat. Kazdy moze znalez¢ tu jakas prawde dla
siebie. Zdzistaw Darasz slusznie zauwaza jednak, ze

tatwos¢ tekstow Gavrana jest pozorna i zwodnicza: droga ku zro-
zumieniu ich glebokich znaczen jest wieloetapowa, prowadzi przez
kregi réznych wtajemniczen literackich i kulturowych, a idzie si¢ nig
tak diugo, jak na to pozwala zawartos¢ ekwipunku wedrowca, na
ktory sie sktada jego wlasna wiedza, intuicja, wrazliwo$¢, kulturowe
kompetencje. Na najbardziej wytrwatych i najlepiej do przebytej drogi
przygotowanych czeka u jej celu wysoka nagroda - wspdétmierna
do kosztéw poniesionej inwestycji, niemniej jednak i ci, ktérzy nie
zaszli daleko, nie zostang bez naleznej im czesci zyskow. W kregu
mito$nikow scenicznego pisarstwa Gavrana jest bowiem miejsce i dla
czytelnikow ilustrowanych magazyndw, i dla tegich filozofow, a kaz-
dy moze si¢ tam poczu¢ jednakowo u siebie. (Darasz 2009: 81-82)

O trafnoéci tej tezy moglam przekonac sig, pracujgc na tych sa-
mych tekstach Gavrana z dwoma studentkami — zaréwno ja, jak
i kazda z nich, wziglySmy sobie z nich co$ dla siebie, docierajac do
coraz to nowych prawd, czytajac wcigz i odkrywajac na nowo dwa
te same dramaty. Nasze zyciowe doswiadczenia, sposdb pojmowania
i rozumienia $wiata, literackie i kulturowe kompetencje, wptywaly
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na odbiér komedii Wszystko o kobietach i Wszystko o mezczyznach
i pozwalaly nam zrozumie¢ wiele prawdy o $wiecie, ale takze o sobie
i bylo to doswiadczenie niezwykle ubogacajace nie tylko mnie, ale
takze moje tutees.

Studenckie odkrywanie Gavrana za pomocg
studium przypadku

Prébe analizy tekstow dwoch wymienionych juz tu wielokrotnie ko-
medii metodg case study podjety dwie studentki slawistyki. Z pierw-
szg z nich - stuchaczka III roku jednolitych studiéw licencjackich -
pracowalam w semestrze zimowym roku akademickiego 2014/2015,
z druga - stuchaczka I roku jednolitych studiéw magisterskich — w se-
mestrze letnim tegoz roku. Jakkolwiek banalne wyda sie to stwier-
dzenie, to jednak zaznaczy¢ musze, ze duzym zaskoczeniem byto

dla mnie to, jak bardzo réznie mozna zinterpretowac ten sam tekst
i do jak réznych doj$¢ wnioskéw, wykorzystujac te samag metode ba-
dawczg, analizujac te same watki zawarte w tekscie, a wreszcie majac

tego samego tutora, ktdry chcac nie chcac pewne sprawy ma jasno

wykrystalizowane i chodzi, zdawaloby sie, utartymi $ciezkami. By¢
moze to fenomen tutoringu jako metody nauczania pozwolil mi nie

narzuca¢ studentom swoich mysli, a pozwoli¢, by ich sady swobodnie

ewoluowaly do stwierdzen, ktére beda w catosci ich wlasnymi.

Na spotkaniu organizacyjnym z pierwsza z moich podopiecznych
wspdlnie ustalitysmy, ze podczas tutorialu bedziemy analizowac
komedie Wiszystko o kobietach i Wszystko o mezczyznach za pomoca
metody case study. Wyttumaczytam swojej tutee, na czym polega
wspomniana metoda i jak zastosujemy ja do komedii Gavrana. Wy-
brane utwory moglysmy z tatwoscia analizowa¢ fragmentarycznie,
poniewaz sama ich budowa zaktada, Ze sg one pieciodzielne. Roz-
poczely$my od analizy opowiadania Tylko przyjaciétki z komedii
Wizystko o kobietach (Gavran 2003a: 189-242). Wzorujac si¢ na
swoim do$wiadczeniu, wyniesionym z kurséw Akademii Familijnej,
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zaproponowatam studentce, aby rozpisala to konkretne opowiadanie
na mniejsze czesci skladowe, wypisujac wszystkie dostgpne infor-
macje zawarte w tekscie na temat trzech bohaterek: Magdy, Anity
i Jolki (zaréwno te fakty, ktore dotycza kazdej z nich z osobna, jak
i te dotyczace ich relacji miedzy sobg i powigzan z innymi osobami,
ktore w tekscie sg jedynie przywolywane w dialogach tych bohaterek,
a ponadto poprositam o wypisanie sadow wzajemnie wypowiadanych
o sobie przez bohaterki, ktére z rzeczywistoscia niekoniecznie musza
mie¢ co$ wspdlnego). Nastepnie moja podopieczna miata sprobowaé
sproblematyzowa¢ rzeczywisto$¢ przedstawiong w tym opowiada-
niu, zastanawiajac sie, ktore z wymienionych faktow sg problemami
i w jaki sposdb mozna je ewentualnie rozwigzac. Studentka miata
takze zastanowi¢ sie nad konkluzjami, ktére mozna wysnu¢ na pod-
stawie tak dokonanej analizy tekstu. Pierwsze proby zastosowania
metody case study w odniesieniu do opowiadania Tylko przyjaciétki
pozostawily przestrzen dla kolejnych pytan, prob dookreslenia i po-
glebienia refleksji. Sama studentka stwierdzita, ze czuje sie troche
jak psycholog z pacjentem na kozetce, ktory wydobywa najskrytsze
cechy bohateréw Gavranowskich komedii.

Na kolejnych spotkaniach analizowaty$my wybrane przypadki
bohaterek z kolejnych opowiadan komedii Wszystko o kobietach i bo-
hateréw z opowiadan komedii Wszystko o mezczyznach, odwolujac
sie do podstawowych warto$ci zZyciowych, ktdre nakresla w swych
tekstach Miro Gavran: milosci, przyjazni, rodzicielstwa i dziecigctwa,
przebaczenia, a takze innych.

Doklfadna analiza dialogéw z réznych opowiadan pozwolila na
wydobycie tresci, ktore zdawaly sie niedostrzegalne przy pobiez-
nym czytaniu tekstu. Wielokrotnie okazywalo sig, ze rzeczywisto$¢
przedstawiona w badanych dramatach Mira Gavrana, ktora odczy-
tywalysmy i wspélnie badaly$my, to nie tylko suche fakty, ale bardzo
czesto pietrzace si¢ problemy (co $wiadczy o doskonatej umiejetnosci
autora problematyzowania rzeczywisto$ci przedstawionej). Ponad-
to mogly$my odkry¢, ze wiele probleméw ma swoje rozwigzania
w tekécie, a niektore sg pozostawione do rozwigzania czytelnikowi,
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co pozwalato na wykorzystanie swoich umiejetnosci literacko-kul-
turowych, a takze zyciowych. Odbiorca tekstu, zastanawiajac si¢ nad

mozliwymi rozwigzaniami probleméw przedstawionych w kome-
diach Gavrana, musi odpowiedzie¢ sobie na wiele bardzo waznych

pytan, dotyczacych niezwykle istotnych sfer swojego zycia. Komedie

te nie zostawiajg nas obojetnymi wobec historii, ktore ukazujg. Czy-
telnik musi zmierzy¢ si¢ nie tylko z tym, co przezywajg bohaterowie

stworzeni przez Gavrana, ale takze z wlasnymi demonami.

Spotkania z drugg studentka przebiegaly bardzo podobnie, roz-
poczelysmy od szczegolowej analizy za pomocg metody studium
przypadku opowiadania Tylko przyjaciotki, a potem takze innych, aby
moc nastepnie dokonywac analizy poréwnawczej roznych opowiadan
z dwoch wybranych komedii.

Jak juz wcze$niej zaznaczylam, studentki, analizujgc doktadnie
wybrane opowiadania, dochodzity do réznych wnioskéw, co wigzato
sie przede wszystkim z ich odmiennymi do$wiadczeniami zyciowymi
i literacko-kulturowymi. Bardzo prawdziwe okazaly si¢ wspomniane
juz w niniejszym artykule sfowa Zbigniewa Darasza o tym, ze droga
ku odkryciu tworczosci Gavrana jest tak diuga, jak na to pozwalajg
wiedza, intuicja, wrazliwo$¢ i kulturowe kompetencje. Mam poczu-
cie, ze droga ku zrozumieniu omawianych na naszych tutorialach
komedii dopiero si¢ rozpoczeta. Mozna powiedziel, ze razem z tutees
przeszty$my przez pierwszy etap wtajemniczenia, ponoszac razem
trud wielokrotnego mierzenia si¢ z tekstem, podchodzenia don wcigz
na nowo w ten sam, zdawaloby sie, sposéb. Zaskakujace byto to, ze
za kazdym kolejnym podejsciem tekst odkrywatl sie przed nami od
innej strony (mimo ze sposob podejscia byt za kazdym razem taki
sam). Moge powiedzie¢, ze studentki wytrwaty do konca pierw-
szego etapu i juz otrzymaly swoja pierwsza nagrode: zadowolenie
z przebytej przygody, mozliwo$¢ rozwoju osobistego i naukowego.
Jak same podkreglaly — udzial w tutorialu pozwolit im na wolnos¢,
anawet pewna kreatywno$¢ w analizie tekstu literackiego. Wigkszym
powodem do dumy bylo dla mnie jednakze to, Ze obie nie zakonczyty
swojej przygody z Gavranem na tutorialu ze mng — pierwsza z nich
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postanowila kontynuowac¢ ja podczas pisania pracy licencjackiej,
za$ druga podczas pisania referatu o stereotypach w jego tworczosci.

Bibliografia

Darasz Z. (2009). ,Covjek nije neko glumac na sceni svijeta”. O dramatach Mira Gavrana.
L,Potudniowostowianskie zeszyty naukowe. Jezyk — Literatura — Kultura” 6: 81-94.

Dziuba J. (2009). ,Odczytywanie Gavrana” - o recepcji dramaturgii Mira Gavrana w Polsce.
LPotudniowostowianskie zeszyty naukowe. Jezyk — Literatura - Kultura” 6: 158-164.

Gavran M. (2003). Antygona Kreona i inne dramaty. Ttum. K. Brusi¢, A. Tuszynska. Krakow:
Ksiggarnia Akademicka.

Gavran M. (2003a). Wszystko o kobietach, [w:] Gavran M. (2003). Antygona Kreona i inne
dramaty. Thum. K. Brusic, A. Tuszynska. Krakow: Ksiegarnia Akademicka: 189-242.

Gavran M. (2007). Jak zabi¢ prezydenta i inne sztuki. Thum. A. Tuszynska. Krakéw:
Panga Pank.

Gavran M. (2007a). Wszystko o mezczyznach, [w:] Gavran M. (2007). Jak zabic prezydenta
i inne sztuki. Tlum. A. Tuszynhska. Krakow: Panga Pank: 139-190.

Gavran M., Tuszyriska A. (2007). Zycie jest niezmiernie inspirujace (wywiad z autorem),
[w:] Gavran M. (2007). Jak zabic prezydenta i inne sztuki. Ttum. A. Tuszyhska. Krakow:
Panga Pank: 8-12.

Nik&evi¢ S. (2003), Tajemnice dobrego teatru, [w:] Gavran M. (2003). Antygona Kreona
i inne dramaty. Tum. K. Brusi¢, A. Tuszynska. Krakéw: Ksiggarnia Akademicka: 8-12.

Stownik wyrazéw obcych. (2002). Red. E. Sobol. Warszawa: PWN.

Stepiniska K. (2012). Religiina mozaika Sarajewa, [w:] Prolinani slovanskych prostfed,
red. M. Cerny i in. Cerveny Kostelec-Praha: 79-86.

Stepinska K. (2013). Wybdr jezyka w konstruowaniu réznych typdw tozsamosci spotecz-
no-kulturowej na przyktadzie Sarajewa, [w:] Jezyk, wielokulfurowosc, tozsamosc, red.
M. Pajakowska-Kensik, A. Paluszak-Bronka, K. Kotatka. ,,Prace Komisji Jezykoznaw-
czej Bydgoskiego Towarzystwa Naukowego” XXIlI: 401-407.



Grzegorz Grzegorczyk

Tutoring w perspektywie kontekstowo-
-ekologiczne;

The world is not the natural setting of, and field for, all my thoughts and
all my explicit perceptions. Truth does not inhabit only the inner man,
or more accurately, there is no inner man, man is in the world, and only
in the world does he know himself.

Maurice Merleau-Ponty

[Swiat nie jest naturalnym otoczeniem czy tez polem dla wszystkich
moich mysli i wszystkich moich wyraznych doznan. Prawda nie miesz-
ka jedynie w wewnetrznym czlowieku lub, bardziej doktadnie, czto-
wiek wewnetrzny nie istnieje; cztowiek jest w §wiecie i tylko w §wiecie
poznaje siebie.]

Obecnie daje sie zauwazy¢ trend, w ktérym wiedza i idee powstajg
réwniez poza o$rodkami szkolnymi, a nauka odbywa si¢ poprzez
indywidualny proces ustalania faktéw w duchu fenomenologicznym
lub poprzez normatywne korzystanie z tekstow jako reprezentacji
rzeczywisto$ci. Powstaje w ten sposob model edukacji spersonali-
zowanej (np. tutoring), w ktérym refleksyjno$¢ odgrywa niebanalng
role w procesie poznania, a jednostka przy wspoétudziale przewod-
nika-tutora tworzy wlasne przestrzenie edukacyjne, wchodzi w nie
i eksploruje, co ostatecznie prowadzi jg do odkry¢ na poziomie istoty
rzeczy. Uczen/student (w praktyce tutorskiej nazywany tez pod-
opiecznym) zapraszany jest do dokonywania opiséw studiowanego
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materialu zadanego przez tutora z perspektywy JA po to, jak sie
wydaje, aby dane obserwacje mialy prawdziwie doswiadczeniowy
charakter. Fenomenologiczny rys tej formy edukacji manifestuje
sie poprzez husserlowski akt intencjonalny, ktéry ma umozliwi¢
epistemologiczng glebie (por. Zahavi 2003; Farina 2014; Orbe 2009).
Proces uczenia sig, gdzie w aktywny i catkowicie naturalny sposob
podopieczny tutora konstruuje samodzielnie wlasne instrumenty
poznawcze wzmocniony zostaje rozmowg z tutorem prowokujacym
narzedziami jezykowymi (pytania, parafraza, czytanie i pisanie teks-
tow) do szerszego spojrzenia niz w przypadku tradycyjnego para-
dygmatu nauczyciel - klasa / wykladowca - grupa. W ten sposob
zastepujac kartezjanski dualizm umyst - ciato koncepcjg jednostki
osadzonej w kontek$cie sytuacyjnym i czasowym, odsuwamy si¢ od
pojecia reprezentacji na korzy$¢ modelu relacyjnego wiedzy i jezyka.
W konsekwencji uzyskujemy obraz jednostki adaptujacej swojg $wia-
domos¢ i dziatania do réznych kontekstéw naturalnych i jezykowych
oraz modyfikujacej owe konteksty w procesie poznania (tutaj spro-
wadzajacego sie do uczenia si¢), a poza nim potrafigcej skutecznie
dla siebie moderowac swoj wlasny rozwdj.

Metoda tutoringu moze by¢ uznana za prototypiczny model
z obszaru edukacji spersonalizowanej wyrosty na gruncie spo-
strzezen dotyczacych rozwoju jednostki (Witkowski 2009), nurtu
wspolnotowego uczenia si¢ (collaborative learning and teaching)
(Bruffee 1993; Bruffee 1999; Dillenbourg 1999), Bachtinowskiej
koncepcji dialogicznosci (Bachtin 1981; Markova 2003) czy tez po-
jecia czynnoéci komunikacyjnej (communicative action) Habermasa
(1984) i dialogicznego dociekania (dialogic inquiry) Wellsa (1999).
Wspomniane tu opracowania daja wglad w warunki, ktére nale-
zy spetni¢, zeby proces oparty na relacji tutor - podopieczny byl
skuteczny, jednak wylania si¢ z nich réowniez poglad o niezmier-
nym potencjale czlowieka, tak czesto niewykorzystywanym przez
tradycyjna masowa edukacje¢ o charakterze monologicznym (do
czego odniesiemy sie w dalszej czesci tekstu), w ktorej celem wydaje
sie ugruntowanie i zakorzenienie pewnych wartosci i przekonan
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w duchu autorytarnym (por. Wells 2006 ). W warunkach spotkania
tutorskiego potencjal ten ma wielka szanse zosta¢ wykorzystany
do spotegowania skutecznosci nauki osoby objetej opieka tutor-
ska. Poza wszelkg watpliwoscig jest prawdziwo$¢ stwierdzenia, ze
uczenie sie ma prowadzi¢ do rozwoju, jednak ten nie nastapi, jesli
nie stworzymy jednostce sprzyjajacych warunkow i przestrzeni
do pelnego ujawnienia jej potencjatu (por. Bronfenbrenner 1993).
Taka przestrzen skonstruowana jest z elementow otaczajacych jed-
nostke w jej procesie edukacyjno-poznawczym, a wigc ,,stworzenie
przestrzeni do rozwoju” tutaj rozumie¢ bedziemy jako otwarcie sie
na takg relacje z otoczeniem, ktora prowadzi¢ bedzie do zmiany
poznawczej. Bezposrednim aktywatorem, bodZcem tego otwarcia
sie jest interakcja komunikacyjna podopiecznego z tutorem. W tu-
toringu daje si¢ wiec zauwazy¢ dwa kluczowe elementy. Sg to kon-
tekstowo$¢ komunikacji oraz uczenie sie w wyniku bezpos$redniej
relacji. Takie my$lenie o tutoringu wprowadza go w obszar ekologii
zaréwno komunikacyjnej, jak i uczenia sie. Celem tego tekstu jest
opisanie tutoringu z tej wlasnie perspektywy.

Relacyjno-kontekstowa koncepcja tutoringu a ekologia

Tutoring korzysta z wielu réznych narzedzi i metod rozwojowych,
takich jak coaching, mentoring oraz metody aktywizujace w uczeniu,
ma stosunkowo szerokie pole dzialania i oddziatywania na jednostki
w nim uczestniczgce, a dzieki tak szerokiej podstawie teoretyczne;j
wykazuje si¢ synergicznym potencjalem, co dodatnio wptywa na jego
skutecznos¢. Zaréwno w obszarze czysto akademickim (wiedzowym),
jak i rozwojowym tutor przeprowadza swojego podopiecznego przez
proces zmiany. Nietrudno zauwazy¢ tez, ze owa zmiana nie bylaby
mozliwa, gdyby nie szczegdlny rodzaj komunikacji i relacji powstaja-
cych pomiedzy dwiema stronami. Jej szczeg6lnos¢ polega na wzajem-
nym oddzialywaniu na siebie w procesie uczenia sig¢; tutor pomimo
swojej wiedzy i dos§wiadczenia nie jest w stanie przewidzie¢, dokad



98 | GRZEGORZ GRZEGORCZYK

doprowadzi swojego podopiecznego (moze jedynie zaplanowa¢ lub
zalozy¢ punkt docelowy). Nieustannie korygujac i modyfikujgc plan
edukacyjny, musi jednoczesnie dostosowywa¢, uaktualniaé swoje
zasoby wiedzy i kompetencji. Z kolei podopieczny, poruszajac si¢ po
obszarze swojego zainteresowania, zmuszony jest — z racji jednego
z zalozen tutoringu - sam dochodzi¢ do pewnych rozwigzan, co
czesto wigze si¢ ze zmiang paradygmatow myslowych i postepowania.
Z jednej strony, tak opisany tutoring jawi sie jako dynamiczna relacja
zmieniajaca siebie poprzez proces zmiany wewnetrznej jej uczestni-
kow funkcjonujacych w konkretnym kontekscie rozmowy i procesu
edukacyjnego jeden na jeden. Idgc tym tropem, tutoring mozemy
opisa¢ biologicznie poprzez pojecie autopoezy Maturany (Maturana,
Varela 1980) oraz filozoficznie w okresleniu ipse Ricceura, poniewaz
jego ontologia zasadza sie na autoreferencyjnosci i samookres$laniu.
Z drugiej strony, interakcyjnos¢, relacyjnos¢ i kontekstowos¢ przy-
wodzg na mysl, jak sie okazuje, niezwykle trafne tutaj stowa Urie
Bronfenbrennera:

rozwdj czlowieka odbywa si¢ poprzez procesy coraz to bardziej
skomplikowanej wzajemnej interakcji pomiedzy aktywnym, ewo-
luujacym biopsychologicznym organizmem, a osobami, obiektami
i symbolami w jego bezposrednim otoczeniu. (Bronfenbrenner
1994: 38)

Przekladajac powyzsze stwierdzenia na obszar tutoringu, widzimy;,
ze tutor i podopieczny, wchodzac w relacje, tworza system komuni-
kujacy sie i zmieniajacy w konkretnych ramach i kontekscie metody
tutorskiej, ktéra wyzwala takie wlasnie, a nie inne cechy tej relacji.
Wydaje sie wiec, ze pojecie komunikacji tutor — podopieczny oraz
procesu uczenia najkorzystniej jest ogladac z perspektywy ekologicz-
nej. Podstawe takiego ujecia tutoringu stanowi pojecie wprowadzo-
ne do ogoélnego obiegu przez Ernsta Haeckla (1866), ktory uwazat
w sensie biologicznym, iz wszystkie organizmy zywe funkcjonuja
w interakeji migdzy sobg oraz swoim srodowiskiem (dla nas bedzie
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to kontekst sytuacyjny). W konwencjonalnym ujeciu ekologia to
srodowisko, w ktérym przedstawiciele roznych gatunkow koegzystuja
we wzglednie stabilnej symbiozie jako od siebie nawzajem zalezni.
Haeckel wyjasnia, ze

By ecology, we mean the whole science of the relations of the organ-
ism to the environment including, in the broad sense, all the “condi-
tions of existence”. (Stauffer 1957: 140)

[Przez ekologie rozumiemy calo$¢ nauki o relacjach organizméw
ze Srodowiskiem, w tym, w sensie og6lnym, wszystkie warunki ist-
nienia].

Owe ,warunki istnienia” majg po trosze organiczny i nieorganiczny
charakter, co znajduje potwierdzenie w jungowskich pojeciach ple-
roma i creatura (nieozywione i ozywione), ujetych przez Batesona
(1972) w postaci dystynkcji substancja — umyst. Tak opisane warunki
istnienia lub, innymi stowy, kontekst (wedtug Batesona), zdaja sie
odgrywa¢ kluczowg role w powstawaniu organizmoéw, poniewaz
zmuszajg je do adaptacji (Stauffer 1957). Powstaje wiec inny model
komunikacji, taki, w ktérym dwa organizmy porozumiewajace si¢
w okreslonym kontekstualnie srodowisku dostosowuja si¢ wzajem-
nie do siebie, a w ten sposdb wptywaja na swoje wlasne i wzajemne
epistemologie (por. Maturana, Varela 1980). Pojecie ekologii rozu-
mianej jako kontekst spoteczny i relacyjny (np. Capra 1997) moze
tez mie¢ spore zastosowanie w dyskusji o edukacji. Staje sie ono
wtedy metaforg opisujgcg procesy zachodzace w poznaniu i rozwoju.
Opis ten moze nastapi¢ z roznych perspektyw: z epistemologiczne;j
iantropologicznej (Bateson 1972), biokognitywnej (Maturana, Varela
1980) czy kognitywnej (Varela, Thompson, Rosch 1993). W niniej-
szym artykule ekologia stanowi¢ bedzie perspektywe do wyjasnienia
mechanizméw tutoringu.

Ujmujac pojecie systemowo na potrzeby niniejszego tekstu, eko-
logie mozemy uzna¢ za rodzaj koegzystencji i wzajemnej do$¢ usta-
bilizowanej wspolzaleznosci jednostek ludzkich lub tez, nieco pre-
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cyzyjniej, system, organizacje, proces lub inny kontekst zmieniajacy
sie w czasie, modyfikujacy jednostki w nim funkcjonujace oraz ich

wzajemne relacje, jednoczes$nie niezakldcajacy ogolnej spdjnosci

i rownowagi systemu. Takim systemem czy tez kontekstem w na-
szym przypadku staje si¢ przestrzen interakcji i komunikacji tutor -
podopieczny, a zatem mozna stwierdzi¢, ze mamy tu do czynienia

z przestrzenig edukacyjng. Warto w tym miejscu u$cisli¢, czym jest

kontekst w przypadku tutoringu. Zaktadajac, ze proces tutorski jest

dla podopiecznego jednoczesnie procesem poznawczym, w ktorym

nabywa on/ona pewnej nowej wiedzy, zauwazamy, ze pojecie kon-
tekstu i interakcji z nim wykracza daleko poza diadyczng komuni-
kacje interpersonalng z tutorem. Lista elementdéw kontekstowych

w tutoringu zawiera tekst zadany przez tutora, esej pisany przez

podopiecznego, miejsce spotkan tutorskich, srodowisko uczelniane

oraz pozauczelniane podopiecznego, czas, w ktérym odbywa sie¢

proces itp. Wida¢ wiec do$¢ wyraznie, ze relacje kontekstowe pod-
opiecznego odbywaja si¢ na kilku poziomach, a jednoczesénie, ze

kazdy z tych pozioméw ma pewien wplyw na ksztalt i efektywnos¢

uczenia si¢. Potwierdzenie tej obserwacji znajdujemy u Bronfen-
brennera (1979), ktéry zauwaza, ze srodowisko ekologiczne stano-
wi zestaw struktur umieszczonych jedna w drugiej, podobnie jak
matrioszki. Model urodzonego w Rosji psychologa ukazuje pie¢

warstw koncentrycznych zorganizowanych w kolejnosci sity oddzia-
lywania na jednostke i majacych wplyw na siebie nawzajem. Gtéwne

twierdzenie teorii Bronfenbrennera pozwalajace zauwazy¢ waznosé

kontekstu sytuacyjno-relacyjnego w procesie tutorskim méwi o tym,
ze srodowisko moze zaréwno wplywac na jednostke, jak i by¢ przez

nig ksztaltowane poprzez jej usposobienie i dziatanie. Chociaz teoria

odnosi sie do sposobu uczenia sie dzieci, moze ona znalez¢ réwniez

zastosowanie do wyjasnienia proceséw uczenia si¢ dorostych, co

przyznaje sam Bronfenbrenner, dajac do zrozumienia w pierwszym

twierdzeniu do swojego modelu, ze ma on zastosowanie w duzym

stopniu do catego Zycia cztowieka. Wsparcie tego punktu widzenia

otrzymujemy w drugim twierdzeniu, ktére mowi, ze
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forma, sita, tre$¢ i kierunek najblizszych proceséw oddzialujacych
na rozwdj rozni si¢ w sposob systematyczny jako polaczona funkcja
cech rozwijajacej si¢ osoby, cech $rodowiska, w ktérym te procesy
zachodzg — zaréwno bezposredniego, jak i bardziej odlegtego. (Bron-
fenbrenner 1994: 38)

Wydaje sie, ze doniostos¢ roli jezykowego dostosowywania si¢ daje
sie odnalez¢ w porzadkujacym wplywie na $wiadomos¢ wyobraze-
niowg, w metaforycznych i metonimicznych schematach pozwala-
jacych uchwyci¢ formy porzadku wymykajace si¢ bezposredniemu
empirycznemu poznaniu oraz, jakze czesto, prowadzacych nas do
mylenia §wiata idei ze §wiatem rzeczywistym. Stynne powiedzenie
Alfreda Korzybskiego, Ze mapa to nie terytorium, znajduje w kontek-
$cie ekologii uczenia si¢ obecnej w tutoringu szczegdlne zastosowanie,
jako ze rodzi koniecznos¢ skonfrontowania tego, co wyobrazone
z tym, co dostepne jest przezyciu w petnej $wiadomosci procesu.
Stuza temu m.in. pytania bedace gléwnym narzedziem tutora w pro-
wadzeniu podopiecznego w jego procesie poznawczym.

Teoria rozproszenia i komunikaciji a ekologia w tutoringu

Twierdzenia Bronfenbrennera koresponduja z propozycja mode-
lu poznania proponowanym przez teori¢ poznania rozproszone-
go, ktdrego gtéwne zalozenie stwierdza, iz poznanie i wiedza nie
sg ograniczone do jednostki poznajacej, ale odbywaja sie poprzez
obiekty, osoby, artefakty i narzedzia rozmieszczone w srodowisku tej
jednostki. Jednostka analizy staje si¢ tutaj system majacy zdolno$¢
do dynamicznej rekonfiguracji swoich podsystemdéw w celu stwo-
rzenia/wymiany zewnetrznych reprezentacji elementéw otaczajacego
$wiata. To wlasnie dzieje si¢ w tutoringu. Podopieczny staje nie tyle
naprzeciwko tutora, ile zaglebia sie w szeroki i coraz bardziej posze-
rzajacy si¢ kontekst swojego bezposredniego otoczenia, a takze rdznie
przejawiajacego sie jezyka w postaci rozmowy z tutorem, czytanych
tekstow oraz eseju, ktory pisze zgodnie z sugestig nauczyciela. Kazdy
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element sztuki tutorskiej ma swoje odzwierciedlenie w teorii pozna-
nia rozproszonego (distributed cognition) opisujacej relacje zacho-
dzace migdzy jednostkami ludzkimi oraz artefaktami poznawczymi
(Hutchins 1999) w konkretnych sytuacjach i zdarzeniach opartych
na wspolpracy i wspoldziataniu (por. Rogers, Ellis 1994). Zwiazek
z powyzszym daje si¢ rowniez zauwazy¢ w ekologicznym podejsciu
Jamesa i Eleanor Gibsondw, ktérzy wskazuja na zwigzek poznania
i dziatania w konkretnym $rodowisku: ,,Nie pytaj o to, co znajduje
sie w twojej glowie, ale o to, w czym twoja gltowa si¢ znajduje” [,, Ask
not what is in your head but what your head is inside of”] (Mace,
1977). W ten wlasnie sposdb praktyka tutoringu zaprzecza inter-
nalizmowi, potwierdzajac mysl Merleau-Pontyego zacytowang na
poczatku niniejszego tekstu.

Ujecie ekologiczne tutoringu ulega skonkretyzowaniu po odwofa-
niu sie do pojecia jezyka rozproszonego (distributed language) w pa-
radygmacie wyzej wspomnianego poznania rozproszonego. Zauwa-
zajgc rozproszony charakter proceséw poznawczych kazdej jednostki
ludzkiej, nalezy stwierdzi¢, ze rowniez jezyk bedacy jego nieodlaczna
cze$cia wskazuje na eksternalistyczng nature poznania, stajac tym sa-
mym w pewnej opozycji do tradycyjnego ujecia komunikacji stownej
redukowanej czgsto do pojecia i znajomosci przez jednostke systemu
symbolicznego, jakim, dla wielu, jest jezyk. Glosy kwestionujace to
podejscie (Wittgenstein 2000; Hayakawa 1990) podaja szereg argu-
mentéw kierujacych nas w strone innego rozumienia jezyka: jako
czynnoéci, dziatania tworzacego i podtrzymujacego swiat jednostki.
Jezyk w tym ujeciu wyzwolony zostaje ze sztywnych i arbitralnych
granic znaku, a zamiast tego wkracza w rejony duzo rozleglejsze, takie
jak cialo, przestrzen, czas. Dodatkowo, poziom zlozonosci ogladu
jezyka wzrasta wraz z coraz powszechniejszym pogladem, iz gléwna
funkcja jezyka jest miedzyjednostkowa koordynacja w przeciwien-
stwie do manipulacji reprezentacjami tworzonymi przez jednostki
(Raczaszek-Leonardi 2015: 37). Poglady te sa zbiezne z biologicznym
spojrzeniem na poznanie, jezyk i komunikacje. Cechg wyrdzniajaca
komunikacje w $wiecie ludzi jest dzialanie jezykowe, ktére za Ma-
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turana mozna nazwacé languaging, czyli czynno$cig multimodalng
(odbywajaca sie jednoczesnie za pomocg wielu zmystow i trybow ko-
gnitywnych). Aplikujac teorie Maturany w obszarze jezyka i poznania
rozproszonego, analizie poddaje si¢ przede wszystkim bezpoérednia
interakcja komunikacyjna jeden na jeden. Dwie jednostki ,,jezykuja-
ce” razem wchodza w posiadanie umiejetnosci i wiedzy potrzebnych
do uczestniczenia w wielu réznych czynnosciach poza kontekstem
porozumienia. Obydwie jednostki zatem poprzez teoriopoznawcze
sprzezenie dokonuja zmiany w swojej strukturze ontogenetycznej.
Kontakt tutora i podopiecznego wiec objawia sie jako przebywanie
we wspodlnie wypracowanej domenie porozumienia obejmujgcej
jezyk we wszystkich jego rozproszonych aspektach.

W procesie tutorskim z zalozenia i w praktyce ujawnia sie rze-
czywisto$¢ opisana wlasnie w powyzszy sposob. Po pierwsze, mamy
tu do czynienia z procesem, w ktory zaangazowane sg dwie osoby
bedace w wieloaspektowej relacji/interakcji na kilku poziomach
poznawczych: jezyka, zachowan, proceséw myslowych, emocji itp.
Po drugie, pomimo niekwestionowanej i absolutnie wymaganej wie-
dzy posiadanej przez tutora oraz odpowiednio mniejszych zasobow
w tym obszarze u podopiecznego, obydwie strony w procesie inte-
rakeji uzyskuja nows i zmieniajacg ich wiedze, co nadaje tutoringowi
ontogenetyczny i epistemologiczny charakter (por. Karpinska-Musiat
2015: 132). Po trzecie, jak wskazujg badania (np. Kowalczuk-Wale-
dziak 2015) oraz studia przypadkéw i wywiady zaréwno z tutorami,
jak i ich podopiecznymi (Czekierda i in. 2015) podkreslany jest
pozytywny efekt edukacyjno-rozwojowy tej metody szkoleniowe;.

Ekologiczny charakter tutoringu daje sie takze zauwazy¢ w kontek-
$cie interakcji komunikacyjnej pomiedzy tutorem a podopiecznym. Jej
specyfika oraz uwzglednienie powyzszych rozwazan sugeruja nieade-
kwatno$¢ klasycznych, znanych do$¢ dobrze modeli transmisyjnych
zasadzajacych si¢ na modelu Shannona-Weavera (por. Kulczycki
2012), do modelu tutoringu. Dla Gregoryego Batesona, antropologa,
psychologa i socjologa, ekologia i komunikacja faczyly sie w zasadzie
w jedno (Bateson 1972). W ten sposdb uczony uzyskal mozliwos¢
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szerszej dyskusji w obrebie interakcji miedzyludzkiej, a jednocze-
$nie wykroczenia poza znaczenie nadane temu stlowu przez Haec-
kla (jak zostalo to wyjasnione powyzej). Bateson z czasem zastgpit
pojecie komunikacji terminem ,ekologia” Uzywal on jednak tego
stowa w znaczeniu szerszym niz Haeckel (1866). Ekologia jawi si¢
jako jeden z czterech powiazanych ze sobg konceptéw — oprdcz niej
to takze komunikacja, informacja, ewolucja. Obserwacje Batesona
majg zastosowanie do naszej dyskusji, poniewaz jednym z zalozen
dotyczacych efektéw edukacyjnych, ale tez i jedng z metod, jest po-
dejmowanie refleksji. Przestrzen na nig pojawia si¢ dzigki uciele$nio-
nemu charakterowi rozmowy tutorskiej usytuowanej kontekstowo.
Podopieczny znajduje sie w relacji nie tylko z tutorem jako osoba,
z jegol/jej stowami, z tekstem zadanym przez tutora, z wlasnym esejem,
ale tez i z wlasnym JA prowadzacym do artykulacji mysli (ten ostatni
element mozna odnies¢ do pojecia inner speech Wygotskiego). Ko-
munikacja w tutoringu ma réwniez rekursywno-zwrotny charakter:
relacjonujgc sie i odbierajac bodZce z kilku obszaréw, podopieczny tu-
tora wchodzi na poziom metakomunikacyjny, prowadzacy do refleksji
i dokladniejszego, bo wieloaspektowego, spojrzenia na swoj proces
uczenia si¢. Uczenie si¢ w tym ujeciu staje sie efektem komunikacji
jako neutralnego procesu taczacego aspekt biologiczny i psycholo-
giczny jednostki (Mathur 2008: 155).

Ekologia uczenia sie w tutoringu

Powyizsze rozwazania dotyczace ekologii jezyka i komunikacji w kon-
tekscie edukacyjnym zwracaja nasza uwage na pojecie ,wiedzy eko-
logicznej” Johna S. Browna (1999), ktéry definiuje je jako ,,otwarty
system, dynamiczny i wspolzalezny, réznorodny, czesciowo samo-
organizujacy si¢ i przystosowujacy si¢” [,an open system, dynamic
and interdependent, diverse, partially self-organizing, and adaptive”]
(Brown 1999: 3). Brown stwierdza, ze pojawiajace si¢ nowe techno-
logie powodujg inne spojrzenie na wiedze, a co za tym idzie — na
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uczenie sie. Idgc tym tropem, kilka lat p6zniej, Brigid Barron uzywa
pojecia ekologii w odniesieniu do kontekstu edukacyjnego. W jej
definicji ekologia to ,,zestaw kontekstow znajdujacych sie w fizycz-
nych i wirtualnych przestrzeniach, ktdre daja okazje do uczenia si¢”
[-set of contexts found in physical or virtual spaces that provide
opportunities for learning”] (Barron 2006: 195). Owe przestrzenie
majg zawiera¢ zardwno bardziej, jak i mniej sformalizowane rodzaje
otoczenia, a wiec mozemy mowic tak o ekologii uczenia si¢ w eduka-
cji roznego typu, w zaleznosci od jej organizacyjno-ideologicznego
charakteru (tu mozna wyrdzni¢ edukacje masowg zindywidualizo-
wang oraz spersonalizowang), jak i metodach wykorzystywanych
w kazdej z nich (od autorytarnych, typowo instrukcyjno-podawczych
po doswiadczalno-refleksyjne). Innymi stowy, ekologia w procesie
edukacyjnym opartym na relacji osoba uczaca — osoba uczaca si¢
istnieje zawsze, bo jakakolwiek bedzie forma procesu, to umiejsco-
wiony on bedzie w jakims$ ,,zestawie kontekstéw”. Beda to konteksty
czesto diametralnie rézne. Tutoring z calym ,,oprzyrzadowaniem”
coachingowym i gteboko zanurzony w nurcie humanistycznym po-
przez czerpanie z tradycji antycznej, nowozytnej i podejscia pre-
zentowanego w psychologii pozytywnej (Sleziniski 2014; Ragonis,
Hazzan 2009; Sniezyriski 1997) bez watpienia mozna sklasyfikowaé
w grupie modeli nauczania spersonalizowanego (co juz sygnalizowa-
no wyzej), cechujgcych sie niskg lub niemal zerowg dyrektywnoscia.
Taka charakterystyka w pelni odnosi si¢ do tutoringu, co potwier-
dzaja w swoich badaniach Joanne Anania (1982 i 1983) oraz Arthur
J. Burke (1984). Ich wnioski wykorzystane przez Benjamina Blooma
(1984) pozwalajg stwierdzi¢, ze osoba uczacego sie poddana meto-
dzie spersonalizowanego procesu dydaktycznego osiaga dwukrotnie
lepsze wyniki w nauce niz ta biorgca udzial w konwencjonalnych
zajeciach opartych na dyrektywnym instruktazowym podejsciu, do-
ktadnie méwiac, ,przecietny uczen korzystajacy z tutoringu znalazt
sie w pozycji 0 98% wyzszej od uczniow w klasie kontrolnej” [,,the
average tutored student was above 98% of the students in the control
class”] (Bloom 1984: 4). Moze to $wiadczy¢ o tym, ze ekologicznos¢
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tutoringu jako metody edukacyjnej jest na wyzszym poziomie niz
w przypadku edukacji masowej, a to z kolei prowadzi nas do wniosku,
ze przestrzen, o ktorej wspomina Barron, jest na tyle duza, ze liczba
sposobnosci do uczenia si¢ znacznie si¢ podnosi.

W obliczu powyzszych obserwacji mozna pokusi¢ si¢ o stwier-
dzenie, ze w edukacji masowej i dyrektywnej nauczajacy nie jest
w stanie na tyle efektywnie narzuci¢ swojej woli na zbiorczy sys-
tem myslowo-poznawczy grupy uczacej si¢ ani poszczegélnych jej
przedstawicieli, zeby mozna byto méwi¢ o duzym sukcesie eduka-
cyjnym. Wynika to z faktu, iz dominacja uczacego i wymog kontroli
z jego strony zmierzajacy do zaangazowania i komunikacji z kazda
jednostka uczacg sie wywoluje raczej relacje podporzadkowania,
podlegtosci i zaleznosci — tak jest, gdy si¢ popatrzy z perspektywy
uczacego sie. Takie srodowisko bazujace na przewadze jednej ze stron
komunikujacych sie nie sprzyja powstaniu rOwnowagi, a co za tym
idzie - istnieje mala szansa na osiggniecie dopasowania w domenie
kognitywnej, ktore skutkuje skuteczniejszym porozumieniem (Ma-
turana 1980). Mimo iz uczacy si¢ nadal otrzymuja sposobnos¢ do
wejscia w osobisty i zbiorowy proces dialogicznego uczenia sig, to
wydaje sie on by¢ pozbawiony elementu interakcji, ktdry, jak mozna
wywnioskowa¢ z podejscia bachtinowskiego, zdaje sie by¢ kluczo-
wy do osiagniecia wyzszego poziomu transformacji spolecznej, niz
mozna zaobserwowac to obecnie z gruntu monologicznej edukacji
masowej. W pojeciu Bachtina (1981) w dialogu ujawnia si¢ obecnos¢
nie tylko self, JA, ale tez istnienie drugiej osoby (okreslanej jako

»inny”). Jak mowi Bachtin, $wiadomos¢ o obecnosci ,,innych” nie
podlega analizie podobnej rozwazaniu istnienia obiektow i rzeczy
materialnych, poniewaz z drugim cztowiekiem musimy relacjonowa¢
sie w sposdb dialogiczny, nalezy stale mysle¢ o srodkach pomocnych
w rozmowie. W innym przypadku, druga osoba natychmiast zwraca
sie ku nam swojg ,,uprzedmiotowiong strong” widoczng w ciszy i wy-
cofaniu (Bachtin 1973: 56). Oznacza to tyle, ze gdy nastepuje brak
interakeji jezykowej, przestaje istnie¢ pewna przestrzen sprzyjajaca
powstawaniu znaczen w procesie refleksji.
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Znaczenia te s3 o tyle istotne, iz prowadza w dalszym toku procesu
komunikacyjnego do kolejnych rozmoéw, gdzie znéw sa wzmacniane/
transformowane poprzez nabywanie kolejnych znaczen. W rozmowie
tutor — podopieczny opartej na stowie pisanym (esej i tekst zadany do
przeczytania przez tutora) méwimy o tym, z czym zrelacjonowalismy
sie poprzez refleksje na skutek dialogu wewnetrznego. Nowe znacze-
nia moga powstac, a wiec pojawia sie szansa na rozwoj poznawczy,
gdy podopieczny w rozmowie z tutorem ma okazje podja¢ kolejna
refleksje. Dalej, piszac kolejny esej i czytajac kolejny tekst, uczacy sie
odzwierciedla dialog odbyty podczas spotkania, ujawniajac znaczenia
tam stworzone. Szeroka przestrzen epistemologiczna, a co za tym
idzie — wysoki potencjat ekologiczny ujawnia si¢ wiec w tutoringu
poprzez zaistnienie kontekstu rozmowy bazujacej na tekscie. Brak
dyrektywnosci jest tu oczywisty, a jednoczesnie konieczny, aby wy-
stapil efekt opisany przez Blooma (1984).

Nie chcemy bynajmniej tutaj dogmatycznie stwierdza¢ nieskutecz-
nosci ogolnie przyjetego modelu edukacji monologiczno-masowe;.
Bloom zauwaza, Ze w podejsciu tradycyjnie spotykanym w edukacji,
a wiec nauczajacy — grupa uczacych sie, efekty edukacyjne réwniez
moga by¢ satysfakcjonujace. S jednak pewne warunki: uczniowie
muszg rozwing¢ dobre nawyki uczenia sig, poswiecac wiecej czasu
nauce i poprawi¢ umiejetno$¢ czytania (Bloom 1984: 7). Coraz wy-
razniej wiec jawi si¢ nam, ze w ekologiczno-dialogicznym ujeciu tekst
i rozmowa stajg si¢ trudnymi do przecenienia warunkami sukcesu
edukacji. Warto tez zauwazy¢, ze warunki te sg duzo tatwiejsze do
spelnienia i duzo bardziej naturalnie obecne w spersonalizowanym
podejsciu reprezentowanym w tutoringu. Bez watpienia warunki
sytuacyjne (por. koncepcja sytuacyjnego poznania i uczenia si¢ w:
Andersoniin. 1996; Brown iin. 1989; Greeno 1998) w tutoringu sku-
teczniej prowadza do powstania holistycznego sytemu zawierajacego
tutora, podopiecznego, teksty, na ktérych pracuja oraz ich fizyczne
otoczenie. Na gruncie teorii systeméw biologicznych i biokognity-
wistyki mozna stwierdzi¢, iz kazda z os6b uczestniczacych w tak
skontekstualizowanym procesie duzo szybciej staje si¢ samostabili-
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zujaca si¢ i samoorganizujaca si¢ (Goosseft 2010; Maturana, Varela

1980) jednostka, niz w przypadku proceséw grupowych, w ktérych

liczba wspomnianych systemoéw spowalnia tempo dopasowywania

sie do kontekstu sytuacyjnego, a w efekcie — uczenia si¢ poprzez

refleksje. Brak wtedy rowniez wyraznej dialogicznosci, tak istotnej

w procesie poznania. W edukacji spersonalizowanej kazda nowa

informacja pojawiajgca si¢ na gruncie rozmowy i w efekcie refleksji

nad przeczytanym tekstem wnika w holistyczny i wzajemnie spraw-
czy system stworzony w relacji tutor — podopieczny. Powstaje prze-
strzen na ,,strukturalne sprzezenie” (structural coupling) (Maturana,
Varela 1987), a w efekcie jednostki dostosowuja sie do srodowiska

edukacyjnego. W tym sensie zaréwno tutor, jak i podopieczny od-
powiedzialni sa za wspdttworzenie kontekstow komunikacyjnych

pozwalajacych ostatecznie temu drugiemu na asymilowanie nowych

tresci poznawczych. Dwie jednostki tak widziane tworza wspomnia-
ny wyzej holistyczny i samoorganizujacy si¢ system bedacy czedcig
szerszego systemu — $rodowiska uczenia si¢. Podopieczny i tutor
ewoluujg wspolnie, tworzac kolejna jednostke o wlasnej historii

interakcji, ale tez kazdy samodzielnie, tworzac osobiste strategie

wlasciwego i skutecznego reagowania na informacje plynace z ich
wzajemnej relacji i z otoczenia. Wazne jest, aby tutor miat $wiado-
mo$¢ tych proceséw na tyle, aby moc pomaga¢ podopiecznemu
w nieswiadomym procesie uczenia sie.

Podsumowanie

Podsumowujac: warto odnies$¢ si¢ do obserwacji poczynionych
w obszarze edukacji jeden na jeden przez Hiller i in. (2009), ktorzy
zauwazajac coraz wiekszy udzial komputeréw i internetu w procesie
edukacyjnym, nakreslili na tym tle model nowej ekologii uczenia
sie. Korzystajgc z prac autoréw, takich jak Barron (2006), Brown
(1999) oraz Greenhow, Robelia i Hughes (2009), autorzy modelu
wykorzystali pojecie ekologii do ukazania zjawisk zachodzacych
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najczesciej w dydaktyce jeden na jeden. Co prawda u podstaw tego

modelu i w jego celu kryje si¢ odniesienie do zasobdw internetowych,
danych cyfrowych i elektronicznych oraz komputeryzacji procesu

uczenia sig, to po przyjrzeniu sie gléwnym zalozeniom i twierdze-
niom tworzacym ten model okazuje si¢, ze mozna go z pewnymi

zastrzezeniami i modyfikacjami z powodzeniem zastosowac do tu-
toringu. Dzieje si¢ tak dlatego, ze jego autorzy odnieli sie do uczenia

sie jako do relacji istniejgcej w konkretnym kontekscie majgcym na

nig pewien wplyw. Spires i in. (2009) oparli swdj model na wyzej

opisanym podejsciu do ekologii w uczeniu sig. Staje si¢ ona dla nich

konceptem emergentnym zawierajacym szereg wyjatkowych wa-
runkoéw skutecznego uczenia, ktorych kilka okazuje si¢ whasciwych

i przydatnych do naszej dyskusji i doskonale ja konkludujacych.
Sa to: intensywnos$¢ i personalizacja nauki; rozwinieta motywacja

wewnetrzna podopiecznego w postaci samosterowalnosci, umie-
jetno$ci monitorowania swojej wiedzy, kreatywnosci i ciekawosci;
wysoka kompetencja uczgcego w obszarze ulatwiania, improwizacji,
konsultacji i mentoringu. Tak okreslony profil tutora pozwala przyjac,
iz ekologia w tutoringu to pojecie dynamiczne, poniewaz odwoluje

sie do wszystkich mozliwych afordancji kontekstowych w czynnosci
uczenia sie przez podopiecznego.
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Paula Gorszczynska

Tutoring - refleksja nad
doswiadczeniem

Szkolenie tutorskie jako nowe do$wiadczenie
akademickie

Powodow, dla ktérych zdecydowatam si¢ na udzial w projekcie za-
tytulowanym ,W trosce o jakos¢ w ilosci — program interdyscypli-
narnego wspierania studenta filologii obcej w oparciu o metode tu-
toringu akademickiego w Uniwersytecie Gdanskim (IQ)”, byto kilka.
W dalszej cze$ci podrozdziatu odniose sie do tych spo$rdd nich, ktére

uwazam za kluczowe z mojego punktu widzenia jako nauczyciela

akademickiego. W czasie, gdy dotarla do mnie informacja o szkoleniu

dla tutoréw akademickich w Uniwersytecie Gdanskim, poszukiwa-
fam bowiem mozliwosci dalszego rozwoju zawodowego, teskniac juz
nieco za zastrzykiem pozytywnej energii, ktorego efekty odczuwatam

kazdorazowo po powrocie ze szkolen z dydaktyki przektadu ustnego

organizowanych przez Miedzynarodowe Stowarzyszenie Ttumaczy
Konferencyjnych (AIIC), jak réwniez po do$wiadczeniu udziatu
w miedzywydzialowym projekcie ,Case Simulator”, promujacym

postawy przedsiebiorcze wsrod studentéw na podstawie studiow
przypadkow i gry symulacyjnej czy w szkoleniach dla kadry aka-
demickiej (cho¢by w zakresie narzedzi IT wspomagajacych prace
ttumacza) organizowanych przez Katedre Translatoryki w Instytucie

Anglistyki i Amerykanistyki na Wydziale Filologicznym UG.
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Skad wspomniana energia i jaki z niej pozytek? Rozwazajac od-
powiedz na te pytania, powinnam przywola¢ cechy wspolne wy-
mienionych wydarzen. Po pierwsze, byly one spotkaniami oséb
w wigkszosci nieznajomych i reprezentujacych rézny poziom za-
awansowania w danej dziedzinie lub nawet odmienne dziedziny czy
kultury (szkolenia AIIC). Po drugie, odbywaly si¢ w rzeczywistosci
fizycznej (nie wirtualnej). Po trzecie, zgromadzily osoby zmotywo-
wane, tj. wiedzione ciekawos$cig poznawczg lub poczuciem niedo-
statku wiedzy czy umiejetnosci (czego nowego si¢ dowiem, czego
powinnam/powinienem si¢ nauczy¢) i pragnieniem wprowadzenia
zmiany (w jaki sposéb przetoze zdobyta wiedze i doswiadczenia na
grunt wlasnej pracy i zycia). Po czwarte, byly prowadzone przez
praktykow w przewazajacej czesci w formie warsztatow praktycz-
nych, stymulujacych wymiane mysli, co jednak nie oznacza, ze
umiejetnosci i wiedza byly przekazywane w oderwaniu od tla teo-
retycznego. Po piate, jednym z ich owocow, poza przemiang uczest-
nikéw wynikajaca z poszerzenia horyzontoéw w zakresie dziedziny
bedacej przedmiotem szkolenia, jak i samopoznania, byto wytwo-
rzenie wigzi pomiedzy uczestnikami, swoistych grup wzajemnego
wsparcia, ktére utrzymuja si¢ dtuzej lub krécej mimo formalnego
zakonczenia szkolen i projektow. Po szdste, gtéwnymi beneficjenta-
mi wymienionych wydarzen byly grupy studentow, korzystajacych
z umiejetnosci doskonalonych przez ich nauczycieli.

Jesli poréwnamy udzial we wstepnej fazie projektu IQ z doswiad-
czeniem plynacym ze szkolen scharakteryzowanych w ten sposob,
dostrzezemy wiele podobienstw. Takze i podczas szkolen przygoto-
wujgcych kadre akademicka do roli tutoréow spotkali sie przedsta-
wiciele réznych dziedzin, niekoniecznie znajomi, ktérzy spedzili
ze sobg kilkadziesigt godzin, uczac sie i nawigzujac wartosciowe
relacje. Kierowata nimi motywacja do wprowadzenia innowacji do
stosowanych wczesniej metod ksztalcenia oraz mniejsza lub wieksza
potrzeba szeroko pojetego rozwoju osobistego. W fizycznym $rodo-
wisku sali wyktadowej omawiali i wyprobowywali metody tutoringu
pod okiem do$wiadczonych tutoréw i coachéw. Juz na tym etapie
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projektu stalo si¢ jasne, ze dojdzie do kolejnych spotkan, tzw. super-
wizji, ktérych celem bedzie wymiana nowo nabytych doswiadczen
i wzajemne wsparcie.

Wobec tylu cech wspdlnych nasuwa sie pytanie o aspekty od-
rozniajace szkolenia warsztatowe poswigcone konkretnym ob-
szarom wiedzy lub umiejetnosciom od szkolen warsztatowych
dla przysztych tutoréw w ksztalcie, jaki oferuje Collegium Wra-
tislaviense. Juz samo zalozenie tutoringu jako metody edukaciji
spersonalizowanej, tj. skupionej na pojedynczym studencie jako
cztowieku, na ktdrego wielowymiarowym rozwoju koncentruje
si¢ tutor (Fingas 2015: 47), przeklada si¢ na przygotowanie tego
ostatniego do Scistej wspotpracy ze studentem, wykraczajacej poza
ogolnie przyjety charakter relacji nauczyciel — student, w mys$l
ktorej, w duzym uproszczeniu, wiedzacy wigcej przekazuje wie-
dze grupie wiedzacych mniej. Co za tym idzie - sam beneficjent,
by postuzy¢ si¢ terminologia wspolczesnych projektéw, znacznie
pelniej korzysta z doswiadczenia relacji z tutorem, uczac sie nie
tylko nowych zagadnien z dziedziny wybranej wspolnie z nim,
lecz takze samodzielnoéci w poszukiwaniu wiedzy, krytycznej
weryfikacji zastanych pogladéw i odwagi formutowania i obrony
wlasnych opinii oraz odkrywania i rozwijania wlasnego potencjatu
do stawania si¢ coraz lepszym czlowiekiem. Nie mniej trwale od
takiej zmiany w postawie studenta okazujg si¢ przemiany w samych
tutorach, w ktorych, jak w przypadku tutoréw z Uniwersytetu
Gdanskiego, potrzeba inspirowania do rozwoju jest na tyle silna,
ze czesto prowadzi do kontynuowania spotkan tutorialowych ze
studentem w wigkszym wymiarze godzin oraz do podtrzymywania
relacji z innymi absolwentami szkolenia tutorskiego w kontekscie
nieformalnym lub w ramach Centréw Tutoréw. Tutoring akade-
micki jawi sie zatem jako niezwykle warto$ciowy sposob wspolnego
rozwoju nauczyciela i studenta, rézniacy sie od typowo kaskado-
wego odgornego przekazywania wiedzy, co sprobuje zilustrowaé
w dalszej czedci rozdziatu przykladami zaczerpnietymi z wlasnego
doswiadczenia tutorskiego.
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Realizacja - przyktady
Pierwsze kroki, czyli debiut tutorski

W pierwszym semestrze zatytulowatam swoja oferte tutorialowa
»TTumacz ustny jako ogniwo komunikacji - nauka i biznes”, nawia-
zujac do wykonywanego przeze mnie poza uczelnig zawodu ttuma-
cza konferencyjnego. W opisie oferty zawartam kilka propozycji
bardziej zawezonych tematéw, do ktorych zglebiania zapraszatam
zarowno studentéw wytypowanych przeze mnie, jak i tych, ktorzy
zglosili si¢ do mnie w reakcji na informacje o projekcie rozpowszech-
nione na uczelni. Zamierzajgc wspiera¢ studentéw w rozwijaniu
krytycznego mysélenia, zastrzeglam réwniez, ze tutorial nie ma
by¢ li tylko praktycznym warsztatem technik tlumaczenia ustne-
go. Sposrdd szesciu 0sob przyjetych na tutorial, trzy uczestniczyly
wczesniej w prowadzonym przeze mnie kursie przedsiebiorczosci,
cztery w kursach przektadu ustnego, za$ dwie — studentka lingwi-
styki stosowanej i studentka magisterskich anglistycznych studiow
translatorycznych - byly osobami, ktore poznatam na pierwszym
spotkaniu w ramach tutorialu. Trzy studentki, w tym dwie nowo
poznane, wyrazily wole zglebiania zagadnien zwigzanych z prze-
ktadem ustnym, jedna pracowata nad przygotowaniem pracy magi-
sterskiej z zakresu spolecznej odpowiedzialno$ci biznesu, z kolejna
pracowaly$my nad tematykg zarzadzania, przywddztwa i budowy
wizerunku przedsiebiorcy, ostatnia za$ szukata wsparcia w dzie-
dzinie badania przekltadu specjalistycznego technicznego, takze na

potrzeby pracy dyplomowe;j.

Kazdy z szesciu tutoriali okazal sie wartosciowym doswiadczeniem,
jednak pod réznymi wzgledami. O ile bowiem w tych po$wieconych
tlumaczeniom ustnym jako tutor polegatam na swoim do$wiadczeniu
i wiedzy w inspirowaniu studentek do wtasnych poszukiwan i prak-
tyki, celowo odwodzac podopieczne od polegania na moich opiniach,
o tyle w pozostalych przypadkach stanetam przed dodatkowym
wyzwaniem uzupelnienia wiedzy merytorycznej z poszczegélnych
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dziedzin, by méc zasugerowa¢ studentkom odpowiednig literature
lub postepowanie i przygotowac si¢ do dyskusji na temat efektow ich
pracy w okresie miedzy spotkaniami. Na przykfad, w toku tutorialu
o zarzadzaniu, poza dzialaniem na wlasng reke zaproponowatam
studentce spotkanie konsultacyjne z ekspertem zewnetrznym, do-
$wiadczonym menadzerem, ktérego pomoc objela takze porady przy
doborze lektur i ocenie esejow studentki. Mozliwo$¢ pracy z chetnie
dzielagcym sie do$wiadczeniem i stuzgcym radg autorytetem w intere-
sujacej studentke dziedzinie byla bardzo inspirujaca zaréwno dla niej,
jak i dla mnie jako tutora, a kolejne wersje esejow szlifowanych pod
jego okiem dowiodly skokowego postepu podopiecznej w umiejetno-
$ci argumentowania i kontrargumentowania. Zaskoczeniem byta dla
mnie sytuacja, w ktorej rami¢ w ramie ze studentkami zagtebialam
sie w dziedziny wiedzy nowe po czesci rowniez dla mnie; wymusita
ona na mnie niejako wejécie w role tutora nastawionego na odbior
sygnalow studenta, owocujac aporia (Karpinska-Musial 2015: 130),
podczas gdy prowadzac zadania z zakresu wlasnej specjalizacji, cze-
sto $wiadomie przeciwstawialam sie oczekiwanemu przez studentki
pelnieniu roli eksperta i wyroczni.

Inspiracja do dalszego doskonalenia warsztatu tltumacza ustnego
i badan nad przekladem ustnym oraz postepy w pisaniu prac magi-
sterskich to kolejne pozycje w bilansie efektéw pierwszego semestru
z projektem IQ. Na jego zakonczenie odbylo sie spotkanie super-
wizyjne, podczas ktérego zebrani tutorzy mieli okazje podzieli¢ si¢
wynikami swoich tutoriali. Wystuchujac historii procesow, ktorych
zwienczeniem mialy by¢ dziatania tak wazkie, jak np. publikacje ksia-
zek obrazkowych dla dzieci przez studentow Wydzialu Nauk Spotecz-
nych, zapragnetam, by w moim planie tutoriali w drugim semestrze
silniej zaznaczylo si¢ dazenie, za Erichem Frommem, do optimum
wiedzy, ktorym ,w modus bycia jest poznawaé wciaz glebiej?
niekoniecznie za$ do jego urzeczywistnienia w modus posiadania,
czyli,posiadania coraz wiekszej wiedzy” (Fromm 1999: 89).
Chciatam wigc, by kolejni studenci, miast postrzegaé wiedze niczym
wlasnos¢, ktérg mozna si¢ wykazaé na $ciezce kariery, w wigkszym
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stopniu siegneli po tworcze wykorzystanie swoich talentow w akcie
dawania, dzielenia sie.

Tutoriale o0 oddziatywaniu spotecznym

Dlatego tez rozmowy o talentach i zainteresowaniach oraz mozli-
wych sposobach ich rozwoju i twérczego wykorzystania zapoczat-
kowaty kolejna runde tutoriali z sze$ciorgiem nowych studentow.
Rozmowy te dotyczyly rozmaitych tematdw, takich jak ttumaczenia,
podroéze, kuchnia, kinematografia, gry RPG, fantastyka i literatura.
W kilku przypadkach okazato sie, Ze studenci zaspokajajg swoja
ciekawo$¢ w wybranej dziedzinie, pracujac nad dotyczaca jej praca
dyplomowg lub uczestniczac w zwigzanych z nig wydarzeniach.
Nie chcgc jednak rezygnowa¢ z powiazania tutorialu z prawdzi-
wymi pasjami studentdéw i wiedzgc o tym, ze skonczyli uprzednio
kurs z przektadu audiowizualnego, zaproponowatam im prace nad
stworzeniem audiodeskrypcji, czyli stownej interpretacji obrazu
poza dialogami i kwestiami lektora, wybranych przez nich ma-
terialow wideo dostepnych w sieci, ktére odzwierciedlatyby ich
zamitowania lub przedstawialy tresci, ktore chcieliby udostepnic
osobom niewidomym jako w duzej mierze cyfrowo wykluczonym.
Wszyscy studenci przystali na ten pomyst z entuzjazmem, cho¢
nie bez obaw. Dodatkowa motywacja do podjecia trudu poznania
tej dziedziny przekladu intersemiotycznego (tu: przektad medium
obrazu na stowo moéwione) okazata si¢ informacja o mozliwosci
zaprezentowania owocow ich pracy niewidomym odbiorcom i ich
widzacym opiekunom i znajomym podczas projekeji kinowej wien-
czgcej cykl tutoriali.

Takze i przy tym projekcie tutorialowym, tak bowiem nazwatabym
sze$¢ odrebnych tutoriali podporzadkowanych jednemu tematowi
przewodniemu, nie majac doswiadczenia w tworzeniu audiode-
skrypcji, positkowatam si¢ pomocg zewnetrznych doradcéw. Na
zajecia wspolne zaprositam najpierw audiodeskryptorke, lektorke
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i specjalistke od dubbingu, ktéra podzielila si¢ z nami najistotniej-
szymi wskazowkami warsztatowymi. Zaproszenie przyjeta réwniez

niewidoma studentka, spotkanie z ktéra bylo dla wielu osob pierwsza
okazja do rozmowy z osoba z tego rodzaju niepelnosprawnoscia,
a wiec 1 weryfikacji przypuszczen na temat jej odczud i oczekiwan.
Ten gos¢ stuzyl takze studentom radg na etapie opracowywania kon-
kretnych tresci $ciezki audiodeskrypcyjnej. Kolejne wspdlne spotka-
nie warsztatowe poprowadzila zaprzyjazniona audiodeskryptorka

z Instytutu Skandynawistyki i Lingwistyki Stosowanej UG, ktéra

przyblizyla wymagania audiodeskrypcji kinowej w jezyku szwedzkim,
prezentujac efekty wlasnej pracy w tym zakresie. Rowniez dzieki

niej po raz pierwszy sprobowalismy swoich sit w audiodeskrypcji,
na biezgco interpretujac kadry jednego z odcinkéw stynnej polskiej

kreskéwki — Reksia. Pozostale spotkania odbyly si¢ w trybie indywi-
dualnym, cho¢ studenci, w wiekszosci ostatniego roku anglistycznych

studiow translatorycznych pierwszego stopnia, nie tracili kontaktu,
wspierajac sie wzajemnie w trakcie trwania catego procesu tworzenia

i nagrywania $ciezek z audiodeskrypcja.

Indywidualny dobdr materialu wizualnego wsparty byt wiedza
pochodzgcg ze studiowanych lektur po$wieconych nietatwej sztuce
audiodeskrypcji. Po etapie lektury i wstepnego wyboru materialu
studenci uzasadniali swoje wybory i opisywali w formie eseju towa-
rzyszace im rozwazania o wyzwaniach jezykowych i technicznych,
lecz przede wszystkim o wartos$ciach. Juz na tym do$¢ wezesnym
etapie tutorialu uwidocznilo si¢ ogromne zaangazowanie wiekszosci
podopiecznych w podjeta misje odpowiedzialnego zaproszenia doce-
lowych odbiorcéw do swiatow tak codziennych dla oséb widzacych.
Za przyklad troski o przeciwdzialanie wykluczeniu niewidomego
odbiorcy z pelni Zycia spotecznego niech postuzy postawa autora
eseju o wartosciach i zagrozeniach zwigzanych z audiodeskrypcja
kontrowersyjnej produkcji animowanej Pora na przygode!, ktérego
fragment nawiazujacy do zagadnienia przemocy przytaczam ponizej,
a ktory wkrétce ukaze si¢ w calosci w poprojektowej monografii
studenckiej:
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W kolejnych scenach Ksergiok podnosi nawet swoje okulary, po-
kazujac puste oczodoly. Tutaj obraz nie jest fagodzony dzwiekiem

ani spokojnym zachowaniem gtéwnych bohateréw — Finn i Jake s3
przerazeni i nalezy zalozy¢, ze tworcy chcieli wywotaé odrobine stra-
chu takze u odbiorcy. Mimo to temu odcinkowi daleko do horroru -
kolorowa kreska serialu miarkuje drastyczng sceng. W koncu puste

oczodoly to tylko dwie czarne kropki. Jak jednak zlagodzi¢ obraz

w stowach? Uzycie zdrobnien zaowocuje groteska, a pominiecie tego

ujecia w opisie sprawi, ze odbiorca nie zrozumie reakcji gtéwnych bo-
hateréw. Scen takich jak ta jest w serialu wigcej. Przykladowo mozna

wskazac tg, w ktorej zraniona noga jednego z bohateréw powoli si¢

regeneruje, odbudowujac najpierw tkanke miesniows, a potem po-
rastajac skorg. By¢ moze jednak nie nalezy w zaden sposdb tagodzi¢

AD. By¢ moze oryginalna wersja serialu ma wprowadzi¢ mlodych

odbiorcow w dorosty $wiat i, bez wzgledu na poglad audiodeskryp-
tora, czy zgadza si¢ z taka strategia wychowawcza czy tez nie, wersja

AD powinna odpowiednio oddawac¢ klimat oryginatu, pozostawiajac

drastyczny przekaz. Przeciez AD jest takze ttumaczeniem i to funk-
cja sprawowana przez tekst Zrédtowy powinna determinowac tekst

docelowy. Takie podejécie wydaje si¢ jednak ryzykowne. Jak méwia

Chmiel i Mazur (2014), podczas ogladania filmu czy serialu widz,
ktory napotyka drastyczna sceng, moze odwrdci¢ wzrok — odbiorca

audiodeskrypciji jest pozbawiony takiego przywileju. Trudno wiec

naraza¢ miodych, wrazliwych widzéw na traume, serwujac im nie-
ztagodzony przekaz.

Mozna zastanowi¢ sig, czy AD Pory na przygode! ma w ogole sens.
Duza abstrakcyjno$¢ serialu, mala przestrzen na sciezke narracyjna
oraz inne problemy sprawiaja, Ze zadanie jest bardzo trudne. Z drugiej
strony nalezy mie¢ na uwadze, ze bajka ta jest teraz ogromnie popu-
larna i odcigcie dzieci niedowidzacych oraz niewidomych od tego
serialu bytoby duza niesprawiedliwo$cia. Wydaje si¢, Ze mimo wielu
strat, ktore poniostaby wersja z audiodeskrypcja, warto podjac si¢
tego zadania i tworczo sprostac licznym problemom. (Glo$nicki 2016)

Swiadomy delikatnej natury materii wymagajacej sporego kunsztu
audiodeskrypcyjnego, ostatecznie autor przytoczonych stow zde-
cydowal si¢ na namalowanie sfowem innego obrazu, obfitujacego
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w symbolike i nawigzujacego do interesujacej go estetyki Katedry
Tomasza Baginskiego. Do$¢ powiedzied, ze stworzenie ktorejkolwiek
sposrdd szesciu $ciezek audiodeskrypcyjnych w projekcie nie byto
tatwe, miedzy innymi z uwagi na poziom $wiadomoséci mtodych
adeptoéw AD, ktdry kazat im podejs¢ z nalezyta powaga nawet do
pracy nad materialem pozornie tak lekkim, jak jeden z odcinkdw
przygdd Jasia Fasoli. Nawiasem mowiac, w przypadku autora AD do
tego obrazu nastapila ciekawa ewolucja postawy od jego pierwszej
propozycji materialu humorystycznego (scenki kabaretowej skon-
struowanej z zabawnych dialogéw praktycznie niewymagajacej AD)
po sceny z Jasia Fasoli ze szczatkowymi dialogami, lecz opatrzone
zywiolowo odczytang szczegotowa AD. Wirdd pozostalych filmow
zaproponowanych i opracowanych przez uczestnikéw projektu zna-
lazt sie fragment programu przyrodniczego, podrdzniczego, animacja
z kregu kultury japonskiej wraz z krétkim wprowadzeniem obja-
$niajacym wybrane elementy kultury Kraju Kwitngcej Wiéni oraz
wzruszajgca fabuta krétkometrazowa o osigganiu rzeczy z pozoru
niemozliwych z perspektywy osoby niepetnosprawnej, co ztozylo
sie na urozmaicony i wartosciowy program projekcji.

Pragngc zapewni¢ odbiorcom jak najpelniejsze doswiadczenie
uczestniczenia w rozrywkowym wydarzeniu spotecznym, studenci
pracowali nie tylko nad doborem materiatu i opracowaniem $ciezki
audiodeskrypcyjnej, lecz takze starali sie osiagna¢ optymalny poziom
w sztuce odczytywania przygotowanego tekstu w sposob niezakltdca-
jacy odbioru potknieciami jezykowymi, nieprawidlowa wymowg czy
nienaturalng intonacja. Ta mozolna praca byta okazjg do ksztattowa-
nia charakteru w drodze pokonywania czesto bardzo utrwalonych
przyzwyczajen jezykowych. W jej efekcie powstaty dopracowane
nagrania, ktore, po scaleniu z oryginalna $ciezka dZwiekowa i obra-
zem filmowym, ztozyly sie na produkt konicowy, czyli dwugodzinna
projekcje przystosowang do potrzeb os6b widzacych i niewidzacych.
Sama formuta wieczoru kinowego poza pokazem filméw obejmowata
takze rozmowy studentdéw z odbiorcami o recepcji poszczegdlnych
materialow i ewentualnych sugestiach mogacych podnies¢ jakos¢
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pracy audiodeskryptordw. Efekty pracy uczestnikéw programu ciepto
przyjeli wszyscy zebrani, w tym m.in. wspomniani eksperci, ktorzy
na wczesniejszym etapie wprowadzali studentow w tajniki AD, oraz
bliscy debiutantdw.

Podsumowanie korzysci ptynacych
z przeprowadzonych tutoriali

Gdyby zechcie¢ wyliczy¢ korzysci, jakie uczestnictwo w tutorialu dato
studentom, poza nowymi umiejetnos$ciami w dziedzinie, ktéra poten-
cjalnie moze stac si¢ jednym z obszardw ich aktywnosci zawodowej,
nalezatoby wspomnie¢ przede wszystkim te dotyczace przemiany
w nich samych i ich relacjach spotecznych. Zainspirowani do dziatania
i wyposazeni w praktyczne narzedzia warsztatu AD i lektora, studenci
zyskali wglad w swoja wrazliwos$¢ i wage oddziatywania na zycie
innych poprzez dzielenie sie swoim $wiatem i talentem, bowiem ,,Je-
dynie tam, gdzie uwiktani jesteSmy w rodzaj Zywej, wzajemnej relacji
do drugiego, mozliwe staje sie przezwyciezenie barier naszego rozdzie-
lenia w takim stopniu, w jakim oboje partycypujemy w tancu zycia”
(Fromm 1999: 147). Wobec tej swiadomosci i towarzyszacego jej
poczucia odpowiedzialno$ci za dopetnienie podjetego zobowigzania,
tj. rzetelnego i terminowego przygotowania projekeji ogloszonej na
popularnych stronach internetowych i w mediach spotecznosciowych,
miodym audiodeskryptorom udalo si¢ przezwyciezy¢ obawy zwiaza-
ne z brakiem doswiadczenia w nowej dla nich dziedzinie i kontaktem
z potencjalnie krytycznym odbiorca. W mys$l hasta promujacego
akeje ,Nie zapomnij nigdy tego — mozesz nauczy¢ si¢ wszystkiego”
reklamujacego mysl Khan Academy’, kazdy ze studentéw powtdrzyt
te droge, na ktdéra wstepujemy, przychodzac na $wiat i krok po kro-
ku opanowujac od zera nowe umiejetnosci w procesie opartym na

' Wigcej informacji o Khan Academy: pl-pl.khanacademy.org/youcanlearnany-
thing [dostep: 23.02.2016].
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popelnianiu bfedéw i ponownym podejmowaniu préb zblizajacych
nas do celu. Dodatkowo w wyniku rozméw z odbiorcami projekcji
studenci zyskali motywacje do dalszej pracy, zyskawszy $wiadomos¢,
ze nie tylko osoby niewidome, lecz takze te niestyszace odczuwaja
skutki ograniczonego dostepu do tresci cyfrowych.

Po wieczorze projekcji, podczas ktorego owoce pracy studentow
spotkaly sie z pozytywnym przyjeciem i oczekiwaniem kontynuacji
inicjatywy, podjeli oni samodzielng decyzje¢ o przygotowaniu kolej-
nych projekeji. Wspierani przeze mnie i ekspertéw zewnetrznych,
a takze innych studentéw, poznaja obecnie metody montazu dzwieku,
przygotowujac jednoczesnie audiodeskrypcje do materialow zwia-
zanych ze §wigtami Bozego Narodzenia. Poznajg ponadto techniki
AD na potrzeby spektakli teatralnych dzieki samodzielnemu nawia-
zaniu wspdlpracy z jednym z tréjmiejskich teatréw. Swoim zapatem
zarazajg innych, szykujac si¢ do roli lideréw (Czayka-Chetminska
2007) dla grupy studentdw, ktora w semestrze letnim zrealizuje ko-
lejna projekeje. Trudno o wigksza satysfakcje dla tutora niz rozkwit
i usamodzielnienie si¢ jego podopiecznych w taki sposéb.

Z perspektywy tutora, oprdcz satysfakeji i przekonania o wywar-
ciu pozytywnego wplywu na tych, ktérzy bez watpienia przekaza
pateczke kolejnym inicjatorom zmian, opisane tutoriale przyniosly
takze inne korzysci. Przekonatam sie, ze wspolne poznawanie nowej
dziedziny nie tylko nie powoduje utraty roli przewodnika w oczach
studentow, ale wrecz prowadzi do zwigkszenia wiarygodno$ci tutora.
Wnoszac wprawdzie doswiadczenie z innych dziedzin, nie jest on
ekspertem w tej nowej, a mimo to podejmuje nielatwe wyzwanie.
Dzigki szczerym intencjom i otwartej postawie wobec tego, co nie-
znane oraz innych ludzi tutor znajduje sposoby na otwarcie niejed-
nych drzwi. Takg postawg przekonuje, ze warto dziala¢ poza ramami
schematdw, a wstydem nie jest popelnia¢ btedy, lecz pozwoli¢, by
obawa przed bladzeniem stata si¢ wymowka usprawiedliwiajaca
biernos¢. To doswiadczenie skfonito mnie do tego, by jeszcze czegsciej
oddawac ster w rece studentéw takze na zajeciach grupowych, jeszcze
wiecej czasu niz dotychczas przeznaczajac na samodzielne ¢wiczenia
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w podgrupach i wzajemng ocene postepow przez nich dokonywang.
Tutoriale, w ramach ktérych pomagatam nowo poznanym studentom
zglebia¢ dziedziny bedace moja specjalnoscia, byly cenng nauka
budowania relacji z podopiecznymi. Rzucily takze nowe $wiatto na
mozliwos$¢ zwiekszenia udzialu wlasnej pracy studenta w zapoznanie
sie z teoretycznymi podstawami przedmiotowych dziedzin w dro-
dze lektury sugerowanych pozycji bibliograficznych podsumowanej
w eseju z odpowiednio sformulowanym tematem. Co wiecej obie
rundy tutoriali odebratam jako znakomita szkole praktycznej orga-
nizacji czasu oraz skupiania uwagi na nastrojach moich rozmoéwcéow.

Podziekowania

Wdzigczno$¢ to stowo, ktore bodaj najtrafniej opisuje moje odczucia
zwigzane z przygoda, ktdra przezywam, prowadzac tutoriale. Stowa
podziekowania kieruje oczywiscie do studentdw, ktérzy obdarzyli
mnie zaufaniem i uczynili petniejszym cztowiekiem. Dziekuje takze
ekspertom, ktorzy bez wahania zgodzili si¢ poswieci¢ czas na bez-
cenny udzial w projekcie: Basi Kubicy-Daniel i Gunnel Bergstrom za
nauke audiodeskrypcji, a Zygmuntowi Gorszczyniskiemu za pomoc
w tutorialu o zarzadzaniu i codzienne wsparcie. Konradowi Danielo-
wi dziekuje za nieoceniong pomoc techniczng w nakltadaniu $ciezek
AD na materialy filmowe. Centrum Sztuki Wsp6tczesnej LAZNIA 2 -
Centrum Edukacji Artystycznej (KinoPort), w tym szczeg6lnie dyrek-
tor CSW LAZNIA, pani Jadwidze Charzynskiej, pani Annie Meronk
i panu Jackowi Wachulewiczowi dzigkuje za entuzjastyczne przyjecie
naszego projektu pod dach KinoPortu. Na stlowa wdziecznosci za-
stuguje takze pani Izabela Dluzyk, nasza nieoceniona konsultant-
ka i faczniczka z osobami niewidomymi. I wreszcie dzigkuje tym,
bez ktérych tutoring akademicki prawdopodobnie nie zawitalby
w progach uczelni w tym momencie - dr Beacie Karpinskiej-Musial,
kierownik projektu, i zespotowi Collegium Wratislaviense, ktorych
hojnos¢ stata sie ich misjg (Vujicic 2012).
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Jolanta Hinc

Kompetencja translatorska

w autorefleksji studenta-ttumacza -

z dodwiadczen pracy nad przektadem
realizowane] w ramach projektu

Ideal Quality in Good Quantity (IQ)

Wstep

Niniejsze rozwazania koncentruja si¢ wokol problematyki ksztalce-
nia studentéw specjalnoéci translatorskiej w obrebie przektadu z i na
jezyk niemiecki oraz polski. Opisywana w artykule $ciezka ksztal-
cenia jest ponadprogramowa zindywidualizowana praca studenta
oraz opiekuna merytorycznego realizowana w ramach projektu Ideal
Quality in Good Quantity, przeprowadzonego w roku akademickim
2014/2015 na Uniwersytecie Gdanskim. Artykut sklada si¢ z dwdch
cze$ci; pierwsza poswiecona jest oméwieniu kluczowych elementéw
konstytuujacych kompetencje translatorska, druga stanowi anali-
ze¢ esejow uczestnikow projektu podsumowujacych ich prace nad
przektadem. Celem analizy jest interpretacja refleksji studentow
pod katem warto$ciowania czynnikéw wplywajacych na jakos¢
przekladu, a konfrontatywny charakter badania zaklada poréwnanie
przemyslen studentéw-ttumaczy w odniesieniu do przektadu na
jezyk obcy oraz jezyk ojczysty.
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Kompetencja translatorska

Wielowymiarowos¢ i wieloaspektowos¢ pracy ttumacza, rozpigtosé
umiejetnosci, doswiadczen oraz indywidualnych predyspozycji po-
trzebnych do wykonywania tego zawodu utrudniajg w sposob istot-
ny jednoznaczne zdefiniowanie i scharakteryzowanie kompetencji
translatorskiej, mimo iz jej konceptualizacja oraz opis modelowy
doczekaly sie juz obfitej refleksji i szerokiego opracowania teore-
tycznego, w wykladni zaréwno strukturalistycznej, kognitywnej, jak
i hermeneutycznej. Problem trudnosci w definiowaniu kompetencji
translatorskiej podnosi Franciszek Grucza, piszac:

Die Faktoren, die der Translationsfahigkeit zugrunde liegen und die
Ausfithrung von Translationshandlungen moglich machen, sind - wie
wir wissen — gréfitenteils keiner direkten Beobachtung ziiganglich.
Es sind mentale Eigenschaften, die in den tiefsten Schichten men-
schlicher Gehirne eingebettet sind. (Grucza 1993: 160)

W ujeciu ogdélnym kompetencje translatorska definiuje sie jako
umiejetnos¢ oddania tresci tekstu wyjsciowego przy zachowaniu sta-
rannosci o forme i swobodny, naturalny styl wypowiedzi, przy czym
odpowiednio$¢ znaczeniowa uznawana jest za nadrzedng wobec
odpowiedniosci formalnej i stylistycznej. Z uwagi na fakt, iz kazda
konfiguracja jezykow nadaje zadaniu translacyjnemu okreslone ramy,
nie tylko jezykowe, ale takze socjokulturowe, zadaniem tlumacza
staje si¢ wiec takze, poza przekazem tresci, oddaniem formy i stylu
tekstu wyjsciowego, pokonanie dystansu socjokulturowego dzielace-
go obszary jezykowe, ktérych przektad dotyczy (Nida 2009: 57-64).

Grucza okresla kompetencje translatorska jako relatywnie samo-
dzielng, niezalezng od gléwnych umiejetnosci jezykowych. Jezykowa
kompetencje translatorska nazywa natomiast specjalng zdolnos$cia
translatoryczng czlowieka, stanowiaca konkretyzacje ogélnej trans-
latorycznej zdolnosci czlowieka. Obie majg podstawe w prymarnych
umiejetnosciach jezykowych, bedacych faktycznie wiedzg praktyczna.
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Umiejetno$ci praktyczne opieraja sie na wiedzy praktycznej oraz
na sprawnosci operacjonalizacji tej wiedzy. Ta ostatnia bazuje nato-
miast na mentalnosci i kompetencji interpersonalnej (Grucza 1993:
160-165).

Poszukujac szczegdlowego opisu kompetencji translatorskiej, mo-
zemy sie odnie$¢ do modelu Christiane Nord, ktéra do jej kompo-
nentéw zalicza umiejetnos¢ stosowania wiedzy, kompetencje inter-
kulturows, kompetencj¢ przetwarzania tekstowego oraz umiejetnosé
tworzenia analogii. W przedstawionym w tabeli 1 modelu wyrdznia
sie trzy podstawowe kategorie kompetencji translatorskiej: umiejet-
nosci, wiedze oraz sprawnosci.

Tab. 1. Kompetencja ttumacza

Umiejetnosci Wiedza Sprawnosci
analiza wiedza jezykowa w JW i JD analiza zlecenia
decyzyjnosé wiedza o kulturze JW i JD analiza tekstu w JW i JD
kreatywnosc wiedza o metodach zaplanowanie strategii
osad wiedza rzeczowa i fachowa | produkcja tekstu w JW i JD
wiedza praktyczna zdobywanie informacji

Zrodto: Ch. Nord 2010: 110-112.

W pierwszej kategorii odnajdziemy ogdlne umiejetnosci czto-
wieka, takie jak umiejetno$¢ analizowania, podejmowania decyzji,
kreatywno$¢ oraz zdolnos¢ wydawania osadéw. W kategorii ,,wiedza”
wyroznia sie: wiedze jezykowa i kulturowa z obszaru jezyka wyjscio-
wego oraz docelowego, wiedze o teorii i metodach pracy ttumacza,
wiedze rzeczowy i fachowg oraz wiedze o praktyce przektadu. Ka-
tegoria sprawnosci obejmuje: zdolnos¢ analizy zlecenia przekladu,
analizy tekstu w jezyku wyj$ciowym i docelowym, planowanie stra-
tegii, produkcje tekstu oraz sprawno$¢ wyszukiwania informacji.
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Model Nord ukazuje wielowymiarowos$¢ kompetencji translatorskiej,
taczacej komponenty réznych plaszczyzn, fachowosci, doswiadcze-
nia czytelniczego i pisarskiego, erudycji, a takze kilku istotnych dla
wykonywania zawodu cech osobowosciowych.

Wezszym ujeciem kompetencji translatorskiej moze by¢ jej podziat
na subkompetencje. U Joanny Albin, ktéra przeprowadzita badanie
wsrdd aktywnych ttumaczy jezyka hiszpanskiego, jest ich dwana-
$cie, obejmuja one: swobode w postugiwaniu si¢ jezykiem obcym
i jezykiem ojczystym, ogdlng wiedze o $wiecie, znajomos¢ konkret-
nych dziedzin, umiejetnos¢ organizacji pracy, umiejetnosc¢ szukania
informacji, znajomos¢ urzadzen, obstuge programoéw CAT, umie-
jetno$¢ prowadzenia dokumentacji i rachunkowosci, umiejetnosé
negocjowania warunkow pracy, umiejetno$é wspétpracy z innymi
tlumaczami, korektorami, kierownikami projektéw oraz umiejet-
nos$¢ autopromocji i ksztaltowania wtasnego wizerunku (Albin 2012:
40-41). Podobny opis umiejetnosci thtumaczeniowych znajdziemy
u Joanny Dybiec-Gajer. Poza wyszczegdlnionymi powyzej subdy-
scyplinami kompetencji translatorycznej badaczka wymienia takze,
powotujac sie na tekst Anne Delizee (2011), umiejetno$ci zawodowe,
takie jak zdyscyplinowanie, solidno$¢, terminowos¢, umiejetnosé
korekty i weryfikacji, zdolnos¢ do komunikacji i argumentowania
oraz umiejetno$¢ samooceny. Dybiec-Gajer podkresla, ze rozwija-
nie tych umiejetnosci, oczywiste w procesie ksztalcenia thumaczy
zawodowych, powinno znalez¢ uwzglednienie takze w przekiado-
znawczych profilach nauczania akademickiego (Dybiec-Gajer 2012:
171-187, za: Delizee 2011).

Szczegdlnie wazng z punktu widzenia procesu ksztalcenia thu-
maczy wykladnig kompetencji translatorskiej jest hermeneutyka,
definiowana jako teoria i praktyka rozumienia tekstu. Ten etap pracy
nad przekladem jest, jak twierdzi Piotr Bukowski, traktowany czesto
jako automatyczny, podczas gdy jego ztozono$¢ i wielowymiarowos¢
wymagaja poglebionej refleksji odnosnie do rozumienia, a nastepnie
interpretowania sensu tekstu (Bukowski 2012a: 126-136). Herme-
neutyczne podejscie do przekiadu trafnie oddajg stowa badacza:
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Hermeneutyczna teoria skupia si¢ bowiem na procesie interpretacji
ukierunkowanej na zrozumienie obcego sensu. Interpretacja za$
polega w istocie na przekladzie obcego sensu na sens zrozumialy.
(Bukowski 2012b: 18)

Problem refleksyjnego podejscia do przektadu, cho¢ w znaczenie
wezszym rozumieniu niz zalozenia hermeneutyki, jest podstawg rela-
cjonowanego w niniejszym artykule badania. Zadaniem uczestnikéw
projektu Ideal Quality in Good Quantity byla bowiem eseistyczna
dokumentacja refleksji o rozumieniu przekladanego tekstu, jego me-
taforyki oraz interpretacji sensu. Refleksje studentéw-ttumaczy petnic
mialy funkcje dialogu z tekstem, przenoszac centrum rozwazan z lin-
gwistycznej wykladni tekstu na hermeneutyczng, na ttumacza-inter-
pretatora $wiata ujetego w rame sensu, kontekstu i metaforyki tekstu.

Opis badania
Rama i cel badania

Referowane badanie dotyczy edukacji zindywidualizowanej, opartej
na wspolpracy nauczyciela akademickiego oraz studenta w zakresie
rozwoju kompetencji translatorskiej w obrebie jezykow polskiego
oraz niemieckiego. Realizacja projektu odbyla si¢ w semestrze letnim
w roku akademickim 2014/2015 na Uniwersytecie Gdanskim. W za-
jeciach uczestniczylo facznie pie¢ studentek i jeden student, w tym
troje studentow pierwszego roku studiéw pierwszego stopnia oraz
dwie studentki drugiego roku studiéw drugiego stopnia.

Celem opisywanych zaje¢ bylo wprowadzenie studenta w pro-
ces refleksyjnego kierowania rozwojem kompetencji translatorskiej
przez dyskusje o istocie przekladu, od rozumienia tekstu po czynniki
warunkujgce i wplywajace na jako$¢ przektadu. Odzwierciedleniem
refleksji studentoéw-ttumaczy bylo zredagowanie eseju, stanowiacego
dokumentacje pracy przy kazdym zadaniu translacyjnym. Studen-
ci otrzymali cztery zadania translacyjne, przekltad dwoch tekstow
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z jezyka niemieckiego na jezyk polski oraz dwoch tekstow z jezyka
polskiego na jezyk niemiecki. Tematyka tekstow obejmowata naste-
pujace zagadnienia:

- tekst pierwszy: krotki tekst publicystyczny — Papst Benedikt XV1.
Der deutsche Papst, tematyka religijna, nauka papieza Josepha
Ratzingera, przeklad na jezyk polski,

- tekst drugi: krétki artykul internetowy, informacja o Wtady-
stawie Bartoszewskim — Tak zapamigtamy Wiadystawa Barto-
szewskiego, przeklad na jezyk niemiecki,

— tekst trzeci: krétki tekst publicystyczny — Das Denkmal fiir die
ermordeten Juden Europas, tematyka zwigzana z kulturg pamieci
ofiar Holocaustu, przeklad na jezyk polski,

— tekst czwarty: krotki artykut popularnonaukowy — Czy atrak-
cyjnosé fizyczna sprawcy przestepstwa wplywa na ostateczny
wymiar kary?, przektad na jezyk niemiecki.

Analizowany material obejmowatl 19 esejow, 11 esejow trojga stu-
dentdw pierwszego roku studiow, a takze 8 esejow studentek drugiego
roku studiow. W procesie kategoryzacji danych wyodrebniono 106
jednostek dotyczacych przektadu na jezyk polski oraz 82 jednostki
dotyczace przekladu na jezyk niemiecki.

Analiza danych obejmowala trzy pytania badawcze:

- Jakie czynniki warunkujace jakos¢ przektadu zawieraja si¢ w re-
fleksjach uczestnikéw tutorialu?

- TJaki jest wymiar refleksji studentéw w odniesieniu do poszcze-
golnych czynnikéw warunkujacych jakos¢ przektadu?

— W jaki sposdb refleksje uczestnikow treningu réznig si¢ w od-
niesieniu do przekladu na jezyk niemiecki oraz przekladu na
jezyk polski?

Etapem poprzedzajacym prace nad przekladem i redakcje esejow
byta dyskusja studentéw-ttumaczy z prowadzacym tutorial na temat
kompetencji translatorskiej oraz czynnikéw wplywajacych na jakos¢
przektadu. Redakcje esejow poprzedzata takze korekta nauczycielska
przygotowanych zadan translatorskich.
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Wyniki badania

Zebrane dane opracowane zostaly w ujeciu jakosciowym oraz ilo-
$ciowym. Pierwszym etapem analizy materiatu byta kategoryzacja
czynnikow, ktére uczestnicy treningu translatorskiego uczynili te-
matem swoich refleksji. Wyrdznione zostaly nastepujace kategorie:

- recepcja tekstu,

- zwigzek tematu ze stopniem trudnosci zadania translacyjnego,

- zwigzek tematu ze stylem wypowiedzi oraz ze stownictwem

(metaforyka),

- dostownos¢ przekladu,

- kolokagcje,

- przektad formy gramatycznej,

- odzwierciedlenie funkgji tekstu,

- poprawnos¢ gramatyczna,

- korzystanie ze zrodet,

- czas pracy.

Procentowy rozklad refleksji studentéw-ttumaczy w odniesieniu
do poszczegdlnych kategorii zestawia tabela 2.

Tab. 2. Procentowy rozktad refleksji studentéw w odniesieniu do poszczegdlnych
kategorii

. przektad na jezyk przektad na jezyk

kategoria niemiecki polski

recepcja tekstu 0 17,9
zwigzek tematu z poziomem trudnosci
. . 47 15,3
zadania translacyjnego

zwigzek tematu ze stylem i leksyka 6,8 25,5
przektad dostowny 18,6 75
kolokacje 27,8 7.9
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. przekfad na jezyk przektad na jezyk
kategoria niemiecki polski
przektad formy gramatycznej 18,6 94
odzwierciedlenie funkcii 0 18
poprawno$¢ stylistyczno-gramatyczna 114 52
zrodta 73 58

Zrodto: eseje uczestnikow tutorialu.

Uwagi dotyczace recepcji tekstu odnoszg si¢ wylacznie do tekstow
z jezykiem niemieckim jako jezykiem wyjsciowym i stanowia 17,9%
wszystkich wypowiedzi. Wérdd przyczyn trudnosci z odbiorem teks-
tu podano nieprawidlowe odkodowanie struktur gramatycznych
oraz problemy z rozpoznaniem znaczenia sfownictwa w kontekscie
tematycznym tekstu (metaforyka tekstu).

Uwagi dotyczace zwigzku tematu oraz poziomu trudnosci zadania
translacyjnego w przekladzie na jezyk polski wynosza 15,3% i sa
ponadtrzykrotnie wyzsze niz w odniesieniu do przektadu na jezyk
niemiecki, gdzie odsetek ten wynosi 4,7%. Korelacja tych danych
z danymi dotyczacymi recepcji tekstu daje podstawe do sformutowa-
nia wniosku, iz w ocenie uczestnikow tutorialu natywna kompetencja
jezykowa warunkuje prawidlowy odbiodr tekstu, obnizajac w sposéb
automatyczny poziom trudnosci zadania translacyjnego.

Zwiazek tematu i poziomu trudnosci zadania translacyjnego szcze-
gélnie wyraznie zaznacza si¢ w konkluzji, iz tematyka tekstu wyzna-
cza styl wypowiedzi i ksztaltuje warstwe leksykalna tekstu. Uwagi
w tej kategorii stanowia najliczniejsza grupe refleksji w przypadku
przektadu na jezyk polski (25,5%), w odniesieniu do ttumaczenia
na jezyk niemiecki wynoszg jedynie 6,8%. Powyzszy wniosek jest
potwierdzeniem konstatacji dotyczacej dwoch omoéwionych powy-
zej kategorii i moze by¢ uznany jako argument $wiadczacy o tym,
iz w ocenie uczestnikéw projektu przeklad z jezyka niemieckiego
na jezyk ojczysty jest zadaniem o nizszym stopniu trudno$ci niz
przeklad na jezyk obcy, a sam tekst, jego stylistyka i warstwa lek-
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sykalna nie stanowig tak wyraznego asumptu do przemyslen jak
tekst obcojezyczny. Refleksje w tej kategorii ilustrujg stowa jednej
z uczestniczek tutorialu, ktora tak mowi o przektadzie tekstu Papst
Benedikt XVI. Der deutsche Papst:

Podsumowujac, poziom trudno$ci thumaczenia danego tekstu za-
lezy w duzej mierze od jego tematyki oraz stylu. Osobiscie uwazam,
ze teksty o tematyce religijnej naleza do grupy tekstow trudnych
w przekladzie ze wzgledu na swoj specyficzny, trudny do uchwy-
cenia i oddania wydzwigk, czgsto podniosly styl oraz stosowanie
stownictwa, ktére w zyciu codziennym pojawia si¢ rzadko badz
juz praktycznie wyszto z uzycia. Rowniez z tego wzgledu trudno
jest dobra¢ odpowiednie stowa i tym samym oddac¢ to, co chciat
przekazaé autor. (studentka II roku)

Refleksje dotyczace dostownosci w przektadzie dwukrotnie cze-
$ciej dotycza ttumaczenia na jezyk niemiecki (18,6%) niz przektadu
na jezyk polski (7,5%). Dane te mogg $wiadczy¢ o tym, iz proces
tlumaczenia dostownego, rozumianego tutaj jako zachowanie for-
my jezyka wyjsciowego, ktora w jezyku docelowym skutkuje forma
nieprawidtowa lub nienaturalng, aktywowany jest wtedy, gdy ttu-
macz, przekraczajac zakres dostepnych mu zautomatyzowanych juz
struktur jezyka obcego, nie znajduje parafrazy dla struktury gtebokiej
stanowigcej tres¢ przekladanej wypowiedzi. W refleksjach studentow
zwraca uwage fakt braku préby zrozumienia mechanizmu prowa-
dzacego do odwzorowywania formy wypowiedzi tekstu wyjsciowego.
Moéwi o tym dwoje studentow:

Wydaje mi sie, ze jest ono [zdanie — przyp. H.J.H.] przelozone zbyt
dostownie, ale nie wymyslitam Zadnej innej propozycji na przektad.
(studentka II roku)

Sadzg, ze zbyt czesto probowalem si¢ trzymac oryginatu, przez co
moje thumaczenie bylo dos¢ zawile. (student I roku)
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W kategorii dotyczacej ttumaczenia kolokacji znacznie wigkszy
odsetek uwag ttumaczy odnosi si¢ do przekltadu na jezyk niemiecki,
odsetek ten wynosi 27,8%, dla przekladu na jezyk polski wynosi on
jedynie 7,9%. Dane w tej kategorii potwierdzaja konkluzje dotyczace
dostownego przektadu formy jezyka wyjsciowego. Zwigzki frazeolo-
giczne stanowig obszar ograniczonej automatyzacji, a ich przektad
wymaga pracy slownikowej oraz sprawdzenia poprawnosci i po-
wszechno$ci ekwiwalentnych sformutowan. Tak kwestie przektadu
kolokacji ujmuje dwoje uczestnikow treningu:

Tekst ten nie byl trudny do przettumaczenia, jednak napotkatem
w nim trudnoéci, przyktadowo przy ttumaczeniu cytatéw, przy do-
bieraniu stéw czy ekwiwalentéw kolokacji w jezyku niemieckim jak
np. ,dosadna wypowiedz”. (student I roku)

Problemem bylo tez dla mnie dobranie odpowiednich stéw do zdania
»Jego zyciorysem mozna by obdarzyc¢ kilka os6b”. ,,Obdarzy¢ zyciory-
sem” wydawalo mi sie najbardziej kopotliwe, poniewaz nie miatam

pewnodci, czy Lebenslauf moze by¢ beschenkt. (studentka I roku)

Refleksje o trudnos$ciach w przekladzie formy gramatycznej w ttu-
maczeniu na jezyk polski stanowia 9,4% wszystkich wypowiedzi,
w przekladzie na jezyk niemiecki 18,6%. Wsrod przyczyn trudnosci
z przektadem formy gramatycznej z jezyka polskiego na jezyk nie-
miecki wyrdzni¢ mozna kategorie aspektu, kategori¢ okreslonosci
i nieokreslonosci oraz przydawki. Jeden z uczestnikow projektu tak
moéwi o polskojezycznym tekscie o atrakcyjnosci fizycznej:

Gléwnymi problemami w tym tekscie byly dla mnie dlugie zdania
naszpikowane duzg iloscig przydawek, ktdre nie sa stosowane w teks-
tach niemieckojezycznych. (student I roku)

Uwagi odnoszace si¢ do funkgji tekstu s3 marginalne, stano-
wia 1,8% wszystkich wypowiedzi i dotycza wylacznie tekstow
z jezykiem niemieckim jako jezykiem wyjsciowym. Tak o funkcji
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tekstu o papiezu Josephie Ratzingerze méwi jedna z uczestniczek
tutorialu:

Tekst zZrédlowy pelni funkcje impresywnag, gdyz przedstawia pa-
pieza jako czlowieka niepokonanego, niestrudzonego w swoim
dzialaniu mimo poczatkowych watpliwoséci czy przeciwnosci.
(studentka II roku)

W odniesieniu do poprawnosci stylistyczno-gramatycznej wy-
raznie liczniejsze s3 uwagi dotyczace przektadu na jezyk niemiecki,
ktérych odsetek wynosi 11,4%. Jesli chodzi o jezyk polski, udziat
ten stanowi 5,2%. W przekladzie na jezyk niemiecki studenci zwra-
cali uwage przede wszystkim na bledy w zakresie morfosyntaktyki,
w przektadzie na jezyk polski refleksje dotycza gtownie stylistyki.

Uwagi dotyczace korzystania ze zrodet stanowia niewielki odsetek
refleksji thumaczy, poréwnywalny w przypadku przekltadu na jezyk
niemiecki oraz jezyk polski i wynoszacy odpowiednio 7,3% oraz 5,8%,
a internet jest jedynym uwzglednianym Zrédlem wiedzy potrzebnej
do wykonania zadania translacyjnego.

Podobne dane uzyskano w kategorii czas pracy — autokorekta, 4,8%
wypowiedzi stanowig uwagi dotyczace ttumaczenia na jezyk niemiec-
ki, 3,7% w odniesieniu do przekltadu na jezyk polski. Dobra ilustracja
przemyslen studentéw w tej kategorii stanowi ponizszy cytat:

Tlumaczony tekst byt do$¢ trudny i musze przyznad, ze nie miatam
wystarczajacej ilosci czasu, zeby powrdci¢ do ttumaczenia i wnies¢
poprawki. Niestety takie ponowne spojrzenie na ttumaczenie datoby
wiele. (studentka II roku)

Whioski

Punktem wyjscia do opracowania ponizszych wnioskow jest wspo-
mniany juz powyzej fakt, iz uczestnicy projektu formutowali swoje
refleksje po zapoznaniu si¢ z recenzja przektadu przygotowang przez
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prowadzacego tutorial. Recenzja zawierala korekte jezykowo-styli-
styczng, a takze pytania i uwagi inspirujace do refleksji nad recepcja
i funkcjg tekstu, znaczeniem tytutu czy metaforyka.

Najistotniejszym wnioskiem plyngcym z analizy materiatu za-
wartego w esejach jest fakt, iz w zalezno$ci od jezyka docelowego
przemyslenia uczestnikow projektu dotyczyly réznych obszaréow
kompetencji translatorskiej, rozny byt takze wymiar uwag w przy-
padku poszczegolnych czynnikéw wplywajacych na jakos¢ przekta-
du. Pierwszym komponentem kompetencji jest odbidr tresci teks-
tu, kategoria ta znajdowala si¢ w polu refleksji studentéw jedynie
w odniesieniu do tekstow niemieckojezycznych. Brak refleksji w tym
zakresie w przypadku tekstow polskojezycznych odczytaé mozna
jako przestanke, iz na podstawie natywnej kompetencji jezykowej
studenci-tlumacze zalozyli a priori prawidlowy odbiér tresci tekstu
wyjsciowego. Jesli chodzi o przeklad z jezyka niemieckiego uwagi
studentéw obejmowaly ponadto tematyke tekstu, jego stylistyke
oraz warstwe leksykalna, w tym metaforyke. We wszystkich tych
obszarach byly statystycznie czestsze niz w odniesieniu do prze-
ktadu z jezyka polskiego. W przekladzie z jezyka polskiego na je-
zyk niemiecki przemyslenia uczestnikéw treningu koncentrowaly
si¢ przede wszystkim na kategoriach poprawnosci jezykowej, do-
stownosci w przekladzie formy tekstu wyjsciowego oraz na trudno-
$ciach z przekladem zwigzkéw frazeologicznych, w tym szczegélnie
kolokacji. W poréwnaniu z tlumaczeniem z jezyka niemieckiego
dwukrotnie czestsze byly takze uwagi zwigzane z przekladem formy
gramatycznej. Komponenty kompetencji translatorskiej, dotyczace
organizacji pracy, w tym czasu pracy oraz korzystania z materialow
zrodtowych, rozktadaja sie¢ podobnie w przypadku ttumaczenia na
jezyk obcy i jezyk ojczysty, stanowiac jednoczesnie marginalny od-
setek wszystkich refleksji studentow.

Rdznica w obszarach refleksji studentéw wynika bez watpienia
z odmiennej funkcji, jaka przyjmuja oba jezyki. Natywna kompe-
tencja w jezyku polskim stanowi w ocenie studentéw wystarczajaca
podstawe recepcji tekstu, wydaje sie jednak réwnoczesnie blokowa¢
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refleksje o samym tekscie, jego stylistyce, rejestrze jezyka, funk-
cji tytulu czy metaforyce. Kompetencja w jezyku obcym nie jest
gwarantem prawidlowej recepcji tekstu. Ttumacz ma $wiadomos¢
konieczno$ci poszukiwania odpowiedzi na pytania zaréwno z za-
kresu poprawnoséci jezykowej tekstu docelowego, jak i dotyczacych
kwestii zwigzanych z tekstem wyjsciowym, jego funkcja, stylistyka,
metaforyka czy przestaniem. To $wiadome poszukiwanie odpowiedzi
znajduje eksplikacje w esejach studentow.

Whnioski ptynace z niniejszego badania wydaja si¢ istotne z punktu
widzenia uniwersyteckiej praktyki nauczania przektadu. Esej jako
element dokumentujacy prace nad tltumaczeniem i podsumowujacy
odczucia zwigzane z tekstem wyj$ciowym i docelowym moze sta-
nowi¢ komponent procesu ksztalcenia ttumaczy, przyjmujac forme
krytycznego spojrzenia na wynik wlasnej pracy, a takze na oceng
przebiegu i organizacji pracy nad przekladem. Stabo reprezentowane
w esejach studenckich przemyslenia dotyczace rozumienia tekstu
polskojezycznego, szczegdlnie jego funkeji, stylistyki i metaforyki,
stanowia drugi, wazny wniosek, uwzglednienie ktorego stuzy¢ moze
podniesieniu jakosci procesu dydaktycznego. Hermeneutyczne po-
dejscie do tekstu, podkreslajace rozumienie jego sensu w kontekscie
funkcji i przestania, dotyczy¢ powinno takze tekstow polskojezycz-
nych. Tylko takie ujecie przekladu gwarantowa¢ moze bowiem dobra
jakos¢ tekstu wyjsciowego.

Podsumowanie

Przedstawione w niniejszym artykule badanie realizowato dwa cele.
Pierwszym bylo sprawdzenie, jakie elementy kompetencji translator-
skiej znajdujg sie w polu refleksji studentéw uczestniczacych w po-
nadprogramowym treningu translatorskim, prowadzonym w ramach
projektu Ideal Quality in Good Quantity, a takze jaki jest wymiar
tych refleksji. Drugie pytanie badawcze dotyczyto poréwnania prze-
myslen studentéw-tlumaczy w odniesieniu do przektadu na jezyk
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ojczysty i ttumaczenia na jezyk obcy. Ze wzgledu na niewielka liczbe
probandéw badaniu przypisa¢ mozna wylacznie charakter badania
wstepnego, a wyniki przedstawionej analizy rozumie¢ jako obrazo-
wanie pewnych tendencji w zakresie autorefleksji studenta po reali-
zacji zadania translacyjnego. Wyniki badania wymagaja weryfikacji
w korelacji z innymi zmiennymi, przede wszystkim z poréwnawcza
ocengy jako$ci przekladu z i na jezyk obcy oraz ojczysty.
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Adam Jarosz

,Czyzby nowy Sartre?” — czyli o drugie]
edycji tutoringu akademickiego jako

0 nowej formie nauczania trzeciego
jezyka obcego studentéw na kierunku
lingwistyka stosowana

Navigare necesse est — mawiali starozytni Rzymianie. Dokonu-
jac niezbednej trawestacji tej starozytnej maksymy, moglibysmy
rowniez powiedzie¢: Educare necesse est, podkreslajac tym sa-
mym nie tylko sama potrzebe edukacji, ale rowniez konieczno$é
ustawicznej refleksji nad sposobami nauczania. Sytuujac nasze
rozwazania w obszarze glottodydaktyki, chcieliby$my przedsta-
wi¢ w niniejszej analizie opis drugiej fazy projektu badawczego
pos$wieconego poszukiwaniom nowych form nauczania jezyka
francuskiego w ramach lektoratu jezyka obcego'. Nie powrdcimy

' Opis pierwszej fazy projektu i jego podstawy metodologiczne zostaly zapre-
zentowane w formie referatu zatytutowanego O tutoringu akademickim, czyli
o0 nowej formie nauczania francuskiego, jako trzeciego jezyka obcego w ramach
lektoratu jezyka nowozytnego wygloszonego w trakcie ogolnopolskiej konfe-
rencji naukowej w Biatymstoku ,,Jezyk ojczysty, pierwszy jezyk obcy drugi/
trzeci jezyk obcy — wyzwania badawcze i dydaktyczne” (Bialystok, 14-15 maja
2015). Obecnie tekst referatu znajduje si¢ w trakcie recenzji edytorskiej i ma
szanse ukazac sie drukiem.
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teraz szczegdlowo do opisu pierwszej fazy projektu, informacji
przedstawionych szczegélowo we wzmiankowanym referacie, war-
to jednakze przypomnie¢ kilka podstawowych informacji, ktore
legly u podstaw przygotowywania projektu. Dotycza one: 1) spe-
cyfiki zaproponowanej metody, 2) specyfiki profilu ksztalcenia
uczestnikdw projektu.

Jesli chodzi o pierwszy ze wspomnianych aspektow, specyfike
zaproponowanej metody, to jej specyficzno$¢ w warunkach pol-
skiego systemu akademickiego polega na odwolaniu si¢ do podsta-
wowych idei metody tutoringu akademickiego, czyli formy zindy-
widualizowanej pracy dydaktycznej, ktora zdobyla sobie juz trwate
miejsce w placdwkach uniwersyteckich zachodniej Europy i USA,
i ktéra ma szanse upowszechni¢ si¢ w Polsce?. Nie pretendujemy
tu do catos$ciowej i wyczerpujacej charakterystyki podstawowych
zatozen tego podejscia dydaktycznego, informacji przedstawio-
nych obszernie w innych, cytowanych juz powyzej Zrédtach, warto
przypomnie¢ jednakze podstawowg zasade, do ktorej odwotuje sie
idea tutoringu akademickiego. Zasada ta to cykl spotkan studenta
z wybranym opiekunem naukowym (tutorem), ktére przybiera-
ja charakter zindywidualizowanej pracy wlasnej nad wybranym/
zdefiniowanym problemem badawczym. Zdefiniowanie samego
problemu badawczego realizowanego w cyklu tutoriali jest w duzej
mierze zwigzane z oczekiwaniami studenta, sformalizowanymi
nastepnie w formie tzw. kontraktu, czyli umowy ustalajacej odpo-
wiednio przywileje i obowiazki studenta-uczestnika tutoriali oraz

2 Natemat roli tutoringu w Europie Zachodniej por. uwagi Szali i Szczurowskiej
(Szala 2015: 255-265; Szczurowska 2014: 18-32). Na temat polskich do$wiad-
czeti w dziedzinie tutoringu akademickiego por. uwagi Danel, Kwasny, Zur,
Rutkowskiego, Szymczak, Malinowskiej, Karpinskiej-Musial i Dobrowolskiej
(Danel, Kwasny, Zur 2015: 224-231; Rutkowski 2015: 232-238; Szymczak,
Malinowska 2015: 239-243; Karpinska-Musial 2015: 244-254; Dobrowolska
2015: 128-175. Na temat aktualnych informacji dot. tutoringu akademic-
kiego por. réwniez: http://www.projektiq.ug.edu.pl/?page_id=422 [dostep:
26.09.2015].
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tutora. Odwolujac si¢ do najprostszej definicji tutoringu, mozemy
zatem powiedziel, ze jest on ,,zaplanowanym procesem rozwoju,
ktéry nastepuje w indywidualnej, wspierajacej relacji z drugg osobg-
-tutorem” (Czayka-Chetminska 2007: 51). Bardzo podobna, cho¢
nieco bardziej obszerna definicje tutoringu formuluje Piotr Cze-
kierda, wedtug ktérego tutoring ,,to metoda indywidualnej opieki
nad podopiecznym oparta na relacji mistrz — uczen, ktoéra dzigki
integralnemu spojrzeniu na rozwoj czlowieka stara si¢ o pelny
rozwdj jego potencjalu” (Czekierda 2015: 20).

Drugim waznym elementem, ktéry brano pod uwage w trakcie
konstrukeji projektu, to wspomniany juz specyficzny profil ksztat-
cenia przysztych uczestnikow projektu. W zatozeniach twoércy
projektu zaréwno jego pierwsza, jak i druga edycja byty adresowa-
ne gléwnie do studentéw II i IIT roku studiéw licencjackich ling-
wistyki stosowanej Uniwersytetu Gdanskiego. Zgodnie z planem
studiéow obowigzujacym w tej uczelni dla studentéw wspomnia-
nego kierunku studenci II i III roku studiéw stacjonarnych maja
obowigzek uczestniczenia w zajeciach lektoratu jezyka obcego
(jezyk francuski/hiszpanski do wyboru w wymiarze 120 godzin
dydaktycznych). Specyfika studiéw na kierunku lingwistyka sto-
sowana polega na réwnoczesnym studiowaniu dwoch jezykow
nowozytnych: jezyka angielskiego i niemieckiego. Zgodnie ze stan-
dardami sformutowanymi w celach ksztalcenia dla obu jezykow,
absolwenci kierunku powinni legitymowac¢ si¢ znajomoscia obu
wspomnianych jezykéw na poziomie C1/C2. Wspomniany wymog
opanowania jednego z dwoch wzmiankowanych wczesniej jezykow
romanskich taczy sie wiec w istocie z koniecznoscia podjecia nauki
trzeciego jezyka obcego i opanowania go, przynajmniej w teorii,
na poziomie B1/B2.

Mowiac o specyfice studiéow na kierunku lingwistyka stosowana,
przypomnijmy tu jeszcze jedng wazng charakterystyke tegoz kierun-
ku. Niezaleznie od wyzwan jezykowych, thumacz operujacy sprawnie
dwoma jezykami obcymi musi by¢ z zalozenia przedstawicielem tak
zwanego spoleczenstwa wiedzy, czyli osobg zdolng do autonomicz-



146 | ADAM JAROSZ

nego wyciagania wnioskow, osoba sklonng i, co wazniejsze, zdolng
do wykonywania poréwnan interkulturowych oraz gruntownie obe-
znang z tradycja kulturowa Europy i $wiata, w tym, nolens volens,
zwlaszcza z dziedzictwem filozoficznym i literackim francuskiego

obszaru kulturowego. Abstrahujac na chwile od samej prezentacji
zaprojektowanych przeze mnie dzialan, tematu, do ktérego za chwile
powrdcimy, przytoczmy autentyczne wydarzenie, ktore w niezwy-
kle trafny sposob ilustruje wage znajomosci tego dziedzictwa dla

samego procesu thumaczenia i wlaciwego zrozumienia tekstu, tej

fundamentalnej kompetencji ttumacza®. Podczas jednych z zaje¢
tlumaczeniowych (lingwistyka stosowana) w tekécie niemieckim do

przettumaczenia na jezyk polski pojawilo si¢ nastepujace retoryczne

pytanie: Czyzby nowy Sartre? Znakomita wigkszo$¢ studentow szu-
kata stowa ,,Sartre” (pisanego zreszta od duzej litery) w stownikach

niemiecko-polskich...* Smutne wnioski, ktore narzucajg sie po tym

wydarzeniu, wydajg sie jednoznaczne. Dla 0s6b zajmujacych si¢
zawodowo przekladem lub przygotowujacych sie do podjecia tego

wyzwania znajomo$¢ kultury francuskiej moze si¢ okazaé wrecz

kluczem do poprawnego interpretowania i tlumaczenia tekstow
redagowanych w gléwnych jezykach europejskich i nie tylko zreszta
europejskich. Innymi stowy, w szczegdlnych okolicznosciach znajo-
mo$¢ podstaw jezyka francuskiego i kultury francuskiej moze by¢

utozsamiana z jednym z elementéw konstytuujacych to, co Waw-
rzyniak nazywa ,wytwarzaniem zrozumienia tekstu” (Bukowski

2012: 128). Swiadomo$¢ tego faktu legta u podstaw mojego projektu,
ktory zostal zrealizowany dwuetapowo i zaadresowany gtéwnie do

studentow lingwistyki stosowanej UG.

*  Por. uwagi P. Bukowskiego (Bukowski 2012: 126-139).
* Informacja ustna uzyskana od Pani dr Jolanty Hinc, za ktérg serdecznie

dziekuje.
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Opis projektu

Oba etapy projektu badawczego, zaréwno etap pierwszy, jak i drugi
bedacy gtéwnym obiektem zainteresowania niniejszej analizy stano-
wily czes$¢ szerszego programu badawczego realizowanego w Uniwer-
sytecie Gdanskim pod nazwg: ,W trosce o jakos§¢ w ilosci — program
interdyscyplinarnego wspierania studenta filologii obcej w oparciu
o metode tutoringu akademickiego w Uniwersytecie Gdanskim (IQ)”.
Program jest realizowany dzigki grantowi uzyskanemu przez dr Be-
ate Karpinska-Musiat z Funduszy Norweskich (Islandia, Norwegia,
Liechtenstein) oraz $rodkéw krajowych, ktérych Operatorem jest
Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji w Warszawie®.

Pierwszy etap projektu zostal pomyslany jako cykl siedmiu spotkan
indywidualnych z tutorem, w trakcie ktérych pracowano wspol-
nie nad zaproponowanym problemem badawczym. Kazdy tutorial
konczyl si¢ propozycja redakcji zadania domowego, tzw. eseju re-
dagowanego w jezyku polskim lub obcym poswigconego wybranej
tematyce. Tematem dominujacym bylo doskonalenie praktycznej
znajomosci jezyka francuskiego na podstawie analizy kulturowej,
literackiej i jezykowej wybranych fragmentdw literatury francuskiej®.
Tak sformutowany temat ogolny tutorialu zaktadat realizacje dwoch
podstawowych celow: celu realioznawczo-literaturoznawczego
(wprowadzenie podstawowych wiadomosci o kulturze i literaturze
krajow francuskiego obszaru jezykowego) oraz celu stricte jezyko-
wego (doskonalenie praktycznej znajomosci jezyka francuskiego
jako trzeciego jezyka obcego).

° Na temat genezy projektu, jego charakterystyki oraz wstepnych wnioskéw por.
uwagi B. Karpiniskej-Musial (Karpiniska-Musial 2015: 244-254).

¢ Formalny temat mojego cyklu tutoriali brzmial nastepujaco: ,O zwigzku je-

zyka z kulturg, czyli o nauczaniu francuskiego w oparciu o analize prostych

form literackich”. W trakcie pdzniejszych rozméw ze studentami wylonila sie

aktualna forma tutoriali uwzgledniajaca w wiekszym niz zakladano stopniu

elementy wykladu akademickiego po$wieconego literaturze francuskiej.
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Bardzo podobnie przedstawialy si¢ zalozenia etapu drugiego,
w trakcie ktérego dazono do podobnych celéw oraz postugiwano
sie podobnymi metodami, koncentrujac sie jednakze gtéwnie na
problemach literackich dwudziestego wieku’.

7

W trakcie pierwszej edycji tutorialu poruszano problemy, ktore przedstawiono
sumarycznie w nastepujacy sposob: tutorial I — analizowany tekst: Panorama
de la littérature frangaise (Civilisation frangaise), 1. cel realioznawczo-literacki:
panorama literatury francuskiej, 2. cel gramatyczny: utrwalanie form czasu Le
passé composé, wprowadzenie czasu Le futur simple; tutorial II - analizowany
fragment: fragment Emile (].-J. Rousseau), 1. cel realioznawczo-literacki: prze-
glad najwazniejszych wydarzen literackich wieku XVIII, Jean-Jacques Rousseau,
preromantyzm, sensibilité nouvelle, La Nouvelle Héloise, system edukacji wedlug
Rousseau, 2. cel gramatyczny: utrwalenie form Le futur simple i wprowadzenie
form Le conditionnel présent; tutorial III - analizowany fragment: Sur Napoléon
(Mme de Staél), 1. cele realioznawczo-literackie: wprowadzenie podstawowych
wiadomo$ci na temat preromantyzmu francuskiego, prezentacja jego czotowych
przedstawicieli: Mme de Staél i E-R. de Chateaubriand, Groupe de Coppet. Euro-
pejskie korzenie preromantyzmu i romantyzmu francuskiego (Niemcy, Anglia),
2. cel gramatyczny: utrwalenie form Le futur simple i Le conditionnel présent;
tutorial IV - analizowany tekst: sonet Demain, dés laube (Victor Hugo), 1. cel
realioznawczo-literacki: wprowadzenie podstawowych wiadomosci na temat
romantyzmu francuskiego, prezentacja jego czolowych przedstawicieli (A. de
Lamartine, A. de Musset, A. de Vigny, V. Hugo), periodyzacja okresu, analogie
tematyczne i literackie do przedstawicieli literatury angielskiej i niemieckiej, 2. cel
gramatyczny: utrwalenie i rozszerzenie form Le futur simple; tutorial V - anali-
zowany fragment: Kéraban le Tétu (Jules Verne), 1. cel realioznawczo-literacki:
wprowadzenie podstawowych wiadomo$ci na temat realizmu francuskiego,
prezentacja jego czotowych przedstawicieli i dziel (G. Flaubert, Madame Bovary),
literatura przygodowa i fantastyczno-naukowa (Jules Verne, Lile mystérieuse,
Vingt mille lieues sous les mers, Kéraban le Tétu i inne), 2. cel gramatyczny: wpro-
wadzenie zaimkow wzglednych prostych: qui, que, ou; tutorial VI - analizowane
fragmenty: Boule de Suif, Le Horla (Guy de Maupassant), 1. cel realioznawczo-
-literacki: wprowadzenie podstawowych wiadomosci na temat naturalizmu
francuskiego, prezentacja jego czotowych przedstawicieli i dziet (E. Zola, G. de
Maupassant, grupa z Médan), Guy de Maupassant jako naturalista oraz twérca
opowiadan fantastycznych, pojecie le fantastique (T. Todorov), 2. cele gramatycz-
no-leksykalne: 2a. wprowadzenie form czasu Le passé simple, 2b. wprowadzenie
stownictwa dotyczacego emocji (peur, épouvante itp.); tutorial VII - analizowany
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W wyniku wstepnej selekcji i rozméw indywidualnych do dru-
giego etapu programu zakwalifikowano troje studentéw III roku
studiow licencjackich lingwistyki stosowanej UG. Po dokonaniu
wyboru z kazdym z przysztych uczestnikéw projektu przeprowadzo-
no spotkanie wstepne majace na celu zawarcie kontraktu tutorskiego
i oméwienie wzajemnych obowigzkow i przywilejow z niego wynika-
jacych®. Po spotkaniu wstepnym, z kazdym z wybranych studentow
zrealizowano cykl pieciu tutoriali, tematycznie odwotujgcych sie do
wybranych zagadnien literatury francuskiej XX wieku. Jak juz wspo-
mniano, konstrukcja scenariusza kazdego tutorialu odwotywata si¢
do metod pracy stosowanych w trakcie pierwszej edycji tutoriali, czyli
zakladala realizacje celow realioznawczo-literackich i gramatycznych
na podstawie wybranego fragmentu literackiego’.

fragment: Il est minuit docteur Schweitzer (Gilbert Cesborn), 1. cel realioznaw-
czo-literacki: wprowadzenie podstawowych wiadomosci na temat tworczoéci
G. Cesborna, 2. cel gramatyczny: utrwalenie i rozszerzenie wyrazen przyimko-
wych zwigzanych z lokalizacja w przestrzeni. Jak wida¢ w znakomitej wiekszosci
(poza tutorialem VII) przedstawione zagadnienia literackie koncentruja si¢ wokot
wieku XIX.

8 W wypadku drugiego etapu projektu sprawa byla o tyle latwiejsza, iz wy-
selekcjonowane osoby byly juz uczestnikami pierwszej edycji tutoriali, stad
mozliwo$¢ kontynuacji zagadnien poruszanych w pierwszej edycji.

° W naszym referacie sprecyzowali$my charakterystyke kazdego tutorialu, ktéra
przedstawiala sie nastepujaco. Kazdy tutorial: - odwolywat sie do wybranego
fragmentu utworu/tekstu literackiego; — zaktadal wstepna prace studenta do-
tyczacg dokumentacji na temat epoki literackiej, z ktérej pochodzil wybrany
fragment (wiadomosci ogélne o chronologii i pradach literackich dominujacych
w literaturach europejskich w omawianym okresie oraz umiejetnos$¢ odnaj-
dywania podobienstw i roznic istniejacych w ramach omawianych zjawisk
literackich w literaturach angielskiej, niemieckiej i francuskiej). Warunek ten
byl mozliwy do spelnienia, gdyz w trakcie studiéw na lingwistyce stosowanej
studenci tego kierunku uczestnicza w wykladach z historii literatury angielskiej
i niemieckiej; — zakladal wstepna analize tworczosci autora oraz charaktery-
styke epoki literackiej, do ktdrej przynalezy wybrany utwor. Ta faza tutorialu
byla realizowana w formie mieszanej, w postaci dialogu ze studentem oraz
elementéw wykladu akademickiego; - zaktadat analize gramatyczng wybranego
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Niewatpliwie elementem kluczowym dla efektywnosci tutoriali
realizowanych zaréwno w pierwszej, jak i drugiej edycji byt pra-
widlowy wybdr osnowy tematycznej kazdego spotkania, czyli wyj-
$ciowego, z konieczno$ci niewielkiego fragmentu tekstu literackiego,
wokot ktdrego miala sie koncentrowaé wlasciwa praca dydaktyczna
studenta i tutora. Dokonujac wyboru fragmentow literackich dla
tutoriali drugiej edycji, kierowano si¢ zalozeniami, ktére uwzgled-
niono w pierwszej edycji, czyli:

- poziomem trudnosci tekstu, ktory musial pozostawaé w zgodzie

z realnymi mozliwosciami jezykowymi uczestnikow tutoriali
(A2/B1) lub nieznacznie go przekraczad;

- respektowaniem logiki prezentacji tre$ci gramatycznych i lek-
sykalnych podrecznika wybranego dla danej grupy lektoratu
(w tym przypadku Alter Ego);

- dazeniem do uzupelnienia oczywistych brakéw gramatycznych
i leksykalnych charakterystycznych dla tego poziomu opano-
wania jezyka;

- respektowaniem rzeczywistej chronologii omawianych zjawisk
literackich; postulat, ktory miat na celu wyrobienie sobie przez
studentéw bardziej calosciowego spojrzenia na historie litera-
tury francuskiej i, w szerszym znaczeniu, takze europejskiej;

- checig przekazania duzej wiedzy na temat literatury francuskiej
w ramach bardzo ograniczonych czasowo;

- zasadg progresji w dziedzinie przedstawianych zjawisk lite-
rackich, czyli przedstawianiem nowych tresci zgodnie z ich
rzeczywista chronologia;

- zasadg progresji w dziedzinie analizowanych zjawisk i proble-
mow gramatycznych, czyli wprowadzaniem zagadnien nowych

tekstu i dyskusje na jego temat; — zakladat wprowadzenie dodatkowych ¢wiczen
gramatycznych ileksykalnych dotyczacych probleméw poruszanych w trakcie
tutorialu; — zakladat realizacje zadania domowego, czyli redakcje eseju, badz to
w jezyku obcym (proste formy wypowiedzi), badz to w jezyku polskim (refleksja
wlasna nad omawianymi problemami literackimi oraz samg formg tutoriali).
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poprzez odwolanie si¢ do umiejetnosci jezykowych nabywanych
w trakcie normalnego cyklu szkolenia (lektorat) oraz tych, ktdre
zostaly nabyte w tracie poprzedniej edycji tutoriali;

- intencjg ksztaltowania umiejetno$ci tworzenia poréwnan inter-
kulturowych i wyciggania wnioskéw w dziedzinie kultur trzech
studiowanych jezykow: angielskiego, niemieckiego i francuskiego.

Uwzglednienie powyzszych postulatéw umozliwilo zbudowanie

osnowy tematycznej dla pigciu tutoriali, ktérych tematyka, cele i opis
figuruja w ponizszej tabeli:

Tab. 1. Charakterystyka tutoriali

tutorial

tekst gtowny, tematyka spotkania, cele

tutorial |

analizowany fragment: Panorama de Ia littérature frangaise (Gili 1996: 72-75)
1. cel realioznawczo-literacki: panorama literatury francuskiej na poczatku XX
wieku — powie$¢, Alain-Fournier, Le Grand Meaulnes'

2. cel gramatyczny: wprowadzenie i utrwalanie form czasu Le passé simple'!

tutorial Il

analizowane fragmenty:

a) Panorama de la littérature frangaise (biografia i dziefo Marcela Prousta)
(Gili 1996: 72-75)

b) Du coté de chez Swann'

1. cel realioznawczo-literacki: przeglad najwazniejszych wydarzen literackich
XX wieku ze szczegbinym uwzglednieniem postaci Marcela Prousta i jego
dzieta, koncepcja pamieci wedtug Prousta

2. cel gramatyczny: utrwalanie form czasu Le passé composé i Le passé
simple

' Fragment wedlug wydania: J. Girardet, J.-M. Cridlig, P. Dominique (Girardet,
Cridlig, Dominique 1989: 107). Fragment dodatkowy na poczatku tutorialu:
Dans le vieux chdteau normand, wedtug ksiazki: J. Godziszewski, I. Jomini-

-Baliniska (Godziszewski, Jomini-Balifiska 1987: 315).

"' Dodatkowe ¢wiczenia wedlug tekstu J. Godziszewskiego i I. Jomini-Balinskiej
(Godziszewski, Jomini-Balinska 1987: 315-317).

2 Fragment wedlug edycji A. Lagardea i L. Micharda (Lagarde, Michard 2000:
243). Tekst skrocony i uproszczony dla potrzeb tutorialu.
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tutorial tekst gtowny, tematyka spotkania, cele

analizowane utwory Guillaume’a Apollinaire’a: Sur le pont Mirabeau,
La colombe poignardée et le jet d'eau™

tutorial Il 1. cele realioznawczo-literackie: wprowadzenie podstawowych wiado-
mosci na temat tendencji panujgcych w poezji wieku XX, Guillaume
Apollinaire i jego tworczos¢

analizowane teksty:

a) Paul Eluard, Liberté, b) Guillaume Apollinaire, IL y a, ¢) Louis Aragon,
Je vous Salue ma France'

tutorial IV 1. cel realioznawczo-literacki: wprowadzenie podstawowych wiadomosci
na temat poezji po roku 1940 we Francji, Paul Eluard i Louis Aragon oraz
ich spuscizna literacka

2. cel gramatyczny: przypomnienie konstrukciilly a (Le présent i Le futur simple)

analizowany fragment: Jean-Paul Sartre i Albert Camus'®
1. cel realioznawczo-literacki: wprowadzenie podstawowych wiadomosci

tutorial V 0 egzystencjalizmie francuskim, charakterystyka, przedstawiciele i wptyw
tego pradu filozoficznego
. analizowany fragment: Samuel Beckett, £n attendant Godot'®
tutorial VI . . o .
(niezreall- 1. cel realioznawczo-literacki: pojecie teatru absurdu oraz jego charaktery-
Zowany) styka na podstawie analizowanego fragmentu, podstawowe wiadomosci

na temat osoby i dzieta Samuela Becketta

Zrédfo: opracowanie wtasne.

Przedstawiony powyzej cykl tutoriali drugiej edycji wymaga kilku
dodatkowych komentarzy. Pierwszy z nich dotyczy samej konstrukeji
zaprezentowanego cyklu. Oczywiscie nie pretenduje on do rangi
jedynego stusznego i moze podlega¢ daleko posunietym modyfi-

* Wedtug edycji A. Lagarde’a i L. Micharda (Lagarde, Michard 2000: 47, 83).
Wiszystkie cytowane utwory wedlug edycji A. LagardeaiL. Micharda (Lagarde,
Michard 2000: 47-48, 385, 389-390).

'* Fragmenty wedlug wydania B. Gili i F. Martini (Gili, Martini 1996: 77).
Wybrany fragment wedtug edycji: J. Girardet, J.-M. Cridlig, P. Dominique
(Girardet, Cridlig, Dominique 1989: 49, 140-141).
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kacjom zgodnie z sugestiami i oczekiwaniami studentéw biorgcych
udzial w tutorialach. Komentarz drugi, ktéry wydaje si¢ niezbedny, to
przypomnienie podstawowego faktu, iz przedstawiony cykl spotkan
jest, jak to juz zresztg podkre$lano wczeéniej, trudnym kompromisem
pomiedzy realnym poziomem jezykowym uczestnikow, bogactwem
tresci jezykowych i literaturoznawczych do przekazania i niezwykle
ograniczonym zasobem czasowym przeznaczonym do podzielenia
sie tymi tre$ciami. W dobie narastajacej potrzeby interdyscyplinar-
nosci nauk humanistycznych, kompromis ten wydaje sie celowy, gdyz
jest dostosowany do specyficznych potrzeb edukacyjnych oséb, ktore
nie studiowaly filologii romanskiej.

Dane jako$ciowe dotyczace efektywnosci
zrealizowanego projektu

Podobnie jak pierwsza, tak i druga edycja tutoriali stala si¢ réwniez
obiektem oceny trafno$ci przeprowadzonych zaje¢. Badanie efek-
tywnosci przeprowadzono na podstawie dwoch niezaleznych zrodet
ankietowych:

- Ankiety dla studenta-uczestnika projektu autorstwa B. Karpin-
skiej-Musial'’;

- Kwestionariusza uzupetniajacego majacego na celu zbadanie
przyrostu wiedzy jezykowej oraz literaturoznawczej w zakresie
analizowanych wspolnie zagadnien’®.

W trakcie analizy jako$ciowej danych pochodzacych z obu zrédet
stwierdzono, iz wszystkie ankietowane osoby wypowiadajg si¢ po-
zytywnie na temat samej celowosci zajec typu tutoringowego. Jedna
z badanych os6b tak uzasadnia celowo$¢ tutoriali:

7" Dostepna na stronie projektu: http://www.projektiq.ug.edu.pl/?page_id=435
[dostep: 26.09.2015].

'8 Kopia Kwestionariusza uzupetniajgcego mojego autorstwa w zalaczniku (za-
facznik 1).
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zajecia te daja studentowi wyjatkowa mozliwos¢ pracy ze specjali-
sta w zakresie interesujacych go tematéw. Praca jest indywidualna,
dzigki czemu podejscie tutora umotywowane jest zainteresowaniami
i potrzebami konkretnego studenta. (studentka A.G.)

Przesuwajac punkt cigzkosci na inny aspekt tutoriali — indywi-
dualny rytm pracy - inna z badanych studentek tak charakteryzuje
metode tutoringu akademickiego:

ta forma ksztalcenia pozwala na rozwinigcie skrzydel i prace we
wlasnym tempie — mozna po$wieci¢ na wszystko doktadnie tyle
czasu, ile trzeba. (studentka A.H.)

Odnoszac si¢ do drugiej z zasygnalizowanych kwestii — kwestii
oczekiwanego przyrostu wiedzy jezykoznawczej (francuski) i literatu-
roznawczej (literatura francuska), stwierdzic¢ nalezy, iz wszystkie trzy
ankietowane osoby widzg celowo$¢ postugiwania sie forma tutoringu
jako metoda nauczania jezyka obcego. Odpowiadajac na pytanie
pierwsze Kwestionariusza dotyczace tej kwestii, dwie z badanych oséb
uzyly niezaleznie od siebie sformutowania ,,owszem’, jedna podata
wynik 9 na skali dziesieciopunktowej. Jednoczesnie wszystkie trzy
z ankietowanych o0s6b stwierdzity u siebie przyrost wiedzy jezykowej
i literaturoznawczej. Odnoszac sie do tej kwestii (pyt. 2. Kwestiona-
riusza) jedna ze studentek tak charakteryzuje swoj aktualny poziom
znajomosci jezyka francuskiego: ,nadal nie jest idealny, lecz tutoring
pomogt mi w tej sferze” (studentka M.L.). Podobnie pozytywne zmia-
ny zaobserwowano réwniez w sferze przyrostu wiadomosci literatu-
roznawczych, gdyz po przeprowadzonych tutorialach ich uczestnicy
potrafia poda¢ nazwiska i wymieni¢ najwazniejsze utwory autoréw
omawianych w trakcie poszczegolnych spotkan. Warto réwniez pod-
kresli¢, iz po odbytym cyklu tutoriali wszyscy uczestnicy tychze widza
zwigzek pomiedzy nabytymi wiadomosciami a ich tworzacym sie
warsztatem ttumacza. Zajmujac si¢ tym zagadnieniem, dwie z bada-
nych os6b daly maksymalng note (10/10) w odpowiedzi na pytanie
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szoste Kwestionariusza, za$ trzecia osoba ograniczyla si¢ do odpowie-
dzi stownej, deklarujgc: ,,Owszem, wazna jest Swiadomos$¢ kulturowa,
aby zrozumie¢ tekst Zrodtowy” (studentka M.L.).

Podsumowanie

Aczkolwiek niewielka, gdyz ograniczona ramami programu pilotazo-
wego, liczba przeprowadzonych tutoriali (7 w pierwszej dla kazdego
z czterech uczestnikow edycji, 5 dla kazdego z 3 uczestnikow drugiej
edycji), daje podstawe do sformutowania wstepnych wnioskéw od-
nosnie do celowosci zastosowania metody tutoringu akademickiego
w ramach nauczania jezyka francuskiego®. Specyficzny profil studiow
uczestnikow zrealizowanych tutoriali (studenci lingwistyki stoso-
wanej UG) sprawia, iz zaproponowana forma zaje¢ tutoringowych
staje sie waznym elementem kontaktu z jezykiem i szeroko pojeta
kulturg krajow francuskiego obszaru jezykowego, kwestii, na ktdrej
temat wspomniani studenci wiedza bardzo mato na poczatku swej
kariery zawodowej. Sytuacja ta jest miedzy innymi spowodowana
niezwykle istotnymi zmianami w podstawie programowej jezyka pol-
skiego szkoly $redniej, ktory nie uwzglednia juz waznych aspektow
literackich i kulturowych zwigzanych z kulturg francuskiego obszaru
jezykowego. Cho¢ najezona trudno$ciami, praca z autentycznym
literackim tekstem francuskim, wzbogacona o elementy wykltadu
akademickiego, wydaje si¢ zatem naturalng formg uzupelnienia
istotnych brakow w zakresie wiadomosci niezbednych dla kultury
ogolnej przysztych ttumaczy.

19 Oczywidcie niewielka liczba 0séb uczestniczacych w projekcie (mata grupa
w sensie statystycznym) upowaznia jedynie do méwienia o pewnych zaryso-
wujacych si¢ tendencjach, ktére powinny by¢ zweryfikowane w zakrojonych
na znacznie szersza skale badaniach ilo$ciowych. Por. A. Michonska-Stadnik,
Trafnosc i rzetelnos¢ w badaniach glottodydaktycznych, https://portal.uw.edu.
pl/documents/7276721/11203934/LS4_2011_art_ MICHONSKA-STADNIK.
pdf [dostep: 26.09.2015].
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Pozostaje jeszcze jedna kwestia, do ktdrej nalezy si¢ koniecznie
odnie$¢, dokonujac wstepnych podsumowan metody tutoringu
w omawianym projekcie. Jest to kwestia poziomu jezykowego stu-
dentéw oraz trudnosci analizowanych tekstéw. Proponujac lekture
fragmentdéw tekstow i dbajac o ich uktad chronologiczny, wyszliémy
z zalozenia bliskiego Lwowi Wygotskiemu, autorowi pojecia ,,strefy
najblizszego rozwoju”. Wedlug zalozen, ktdre przyjeto, konstruujac
projekt, fragment tekstu literackiego nieznacznie przekraczajacy
aktualny poziom rozwoju jezykowego studentéw jest dla nich swo-
istg ,,strefg najblizszego rozwoju’, czyli tekstem, ktéry moze by¢
zrozumiany i przeanalizowany przy pomocy wykladowcy/tutora.
W opinii wielokrotnie wyrazanej w trakcie zaje¢ umiejetnie dobrana
trudno$¢ tekstu jest waznym czynnikiem pozwalajagcym studento-
wi dokona¢ autoewaluacji znajomosci danego jezyka oraz stanowi
istotny element motywacyjny w dazeniu do polepszenia wlasnych
umiejetnosci jezykowych.

Powracajac do zasygnalizowanej w tytule anegdoty, mozna mie¢
nadzieje, ze dzigki dwom edycjom zrealizowanych tutoriali przynaj-
mniej niewielka grupa studentéw nie bedzie szukac stowa ,,Sartre”
w stowniku...
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Zatacznik 1

KWESTIONARIUSZ UZUPEENIAJACY

Uprzejmie prosze Pafistwa o zapoznanie si¢ z ponizszymi pytaniami
oraz odpowiedz na nie (Tak/Nie). Jednocze$nie prosze¢ o opisowe
uzasadnienie swojej opinii.

1.

Czy metoda tutoringu akademickiego jest dobrym narzedziem
nauczania jezyka obcego? (Tak/Nie)

. W trakcie przeprowadzonych tutoriali udoskonalitem/am swoja

znajomosc¢ jezyka obcego w zakresie stownictwa i struktur lek-
sykalnych. (Tak/Nie)

. W trakcie przeprowadzonych tutoriali udoskonalitem/am swoja

znajomos¢ jezyka obcego w zakresie gramatyki i struktur gra-
matycznych. (Tak/Nie)

. W trakcie przeprowadzonych tutoriali udoskonalifem/am swoja

znajomo$¢ jezyka obcego oraz faktéw kulturowych dotyczacych
tegoz jezyka. (Tak/Nie)

. Po ukonczonym cyklu tutoriali potrafie poda¢ nazwiska kilku

autorow oraz tytuly ich dziel, ktérych nie znatem/am przed
rozpoczeciem tutorialu. (Tak /Nie)

. Widze zwigzek pomiedzy tego typu wiadomosciami a moim

tworzacym sie warsztatem tlumacza (Tak/Nie)



Joanna Redzimska

Motywacja a tutoring — czy uniwersytet
moze sig zmienic?

Wstep

Wspolczesne, dynamicznie zmieniajgce sie uwarunkowania kulturo-
wo-spoleczno-ekonomiczne wplywajg na ksztalt i funkcje edukacji,
ktéra rozumiana jest jako kilkuetapowy system oparty na instytucji
szkoly badz ogélnie placowki edukacyjnej, spetniajacej wymagane
standardy. Jednakze edukacja wychodzi poza ten system w wielu
aspektach, m.in. jesli chodzi o rozwijanie kompetencji spotecznych
(zachowanie/edukacja wyniesione z domu lub nabyte w drodze in-
terakeji z réwiesnikami) czy zainteresowan przedmiotowych, arty-
stycznych badz tych zwiazanych ze sportem, ktdre poszerzane sg na
zajeciach dodatkowych, pozalekcyjnych i czesto odbywajacych sie
poza terenem szkoty.

Jesli chodzi o ostatni krok w wyzej wymienionym kilkuetapowym
systemie, to nalezy on do edukacji na poziomie akademickim, czyli
do wyzszych szkot zawodowych, uniwersytetow, politechnik badz
akademii o réznym profilu. W niniejszym artykule uwaga zostanie
poswiecona uniwersytetowi jako placodwce, w ktdrej nie tylko system,
ale gtéwnie relacja mistrz — uczen powinny odgrywac kluczowa role
w zdobywaniu wiedzy, ksztaltowaniu pogladéw oraz nabywaniu
innych kompetencji, ktore przydatne sa w funkcjonowaniu poza
uniwersytetem.
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Uniwersytet a spofeczenstwo

Musial wskazuje na to, ze:

Ani szkolnictwo wyzsze, ani uosabiajace je uniwersytety nie sa
systemami lub instytucjami dzialajacymi oraz dajacymi si¢ anali-
zowa¢ w oderwaniu od otoczenia spotecznego. Uniwersytet nalezy
zatem badac jako instytucje z jednej strony silnie zakorzeniona
w kontekscie spotecznym, z drugiej za$ strony nieustannie legi-
tymizowana polityka edukacyjna danej spotecznosci lub danego
kraju. (Musial 2013: 11)

Powyzszy cytat dowodzi, Ze uniwersytety (podobnie zresztg jak
szkolnictwo na nizszych szczeblach) niezaleznie od swojej elitarnosci
nie moga funkcjonowac bez spotecznosci, do ktorej kierowana jest
oferta edukacyjna, ale rowniez bez spolecznosci, dla ktdrej uniwer-
sytet jest miejscem pracy. Ta obopdlna zalezno$¢ sprawia, ze kazda
ze stron odczuwa zmiany zachodzace w kulturze, relacjach spolecz-
nych, politycznych. Zgodnie z tym, o czym pisze Musial (2013: 12)

»zmiany w szkolnictwie wyzszym dokonujg si¢ pod wptywem wielu
czynnikow zewnetrznych i wewnetrznych”.

Do tych czynnikéw naleza zmiany spoleczno-kulturowe i po-
lityczne zachodzace poza instytucja uniwersytetu. Konsekwencja
tych zmian sg nowe ramy ksztalcenia, ktore majg lepiej odpowiada¢
oczekiwaniom okreslonych spoleczno$ci. Musiat podkresla, ze:

Obowigzujace strategie i polityka panstwa prowadzona wobec sektora
szkolnictwa wyzszego odzwierciedlaja dominujace w danym czasie
rozumienie nauki i uczelni w spoteczenstwie. Pozycja i znaczenie
uniwersytetu sa tym samym odbiciem funkcji przypisywanej studiom
wyzszym i badaniom naukowym w paradygmacie rozwoju spotecz-
nego. Na obecne dyskusje o reformowaniu szkolnictwa wyzszego
io pozadanym kierunku dokonywanych przez poszczegdlne panstwa
zmian w tym sektorze wplywaja historycznie uwarunkowane wizje
odnos$nie do misji i zadan stojacych przed uniwersytetem i szkolnic-
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twem wyzszym. Perspektywa historyczna pozwala zrozumieé rozwdj
tych orientacji w kontekscie dokonujacej si¢ zmiany idealu uniwer-
sytetu, od klasycznego postrzegania go jako republiki naukowcow
(skolarzy), az po pojmowanie go jako organizacji, ktdrej istnienie
mozna rozpatrywa¢ w kontekscie intereséw wielu interesariuszy.
(Musial 2013: 14)

Wyzej opisany stuzebny i utylitarny charakter uniwersytetu spra-
wia, ze edukacja uwazana jest za dobro publiczne. Ale taki charakter
naklada zobowigzania na t¢ instytucje i jej przedstawicieli, gléwnie
kadre akademicka, ktérzy w sposdb bezposredni biorg udzial w pro-
cesie ksztalcenia. Odpowiadajg oni za program nauczania i metody
ksztalcenia, a takze za wprowadzanie zmian zwigzanych zaréwno
z samym systemem, jak i efektami ksztalcenia.

Uniwersytet a tutoring

Jedna z najciekawszych zmian zwigzanych z procesem naucza-
nia na poziomie akademickim jest propozycja metody tutoringu
akademickiego, ktérg na Wydziale Filologicznym Uniwersytetu
Gdanskiego przedstawila dr Beata Karpinska-Musial. Z jednej
strony dotyczy ona zmiany systemowej zwiazanej ze sposobem
ksztalcenia, ktdéra na pierwszym miejscu stawia spersonalizowang
relacje nauczyciel - uczen. Z drugiej strony ta sama zmiana wymaga
od nauczyciela akademickiego przewartosciowania swoich metod
i celow dydaktycznych na takie, ktore sa blizsze studentowi i jego
zainteresowaniom.

Jednym z najistotniejszych aspektéw laczacych sie z ww. propo-
zycja jest zmiana w nastawieniu i motywacji obu stron bioracych
udzial w procesie edukacyjnym. Tak jak zmieniajg sie warunki
spoteczne i oczekiwania wobec uniwersytetu (i szkolnictwa wyz-
szego ogdlnie), tak zmienia si¢ motywacja studentéw, ktdrzy sg
bezposrednimi beneficjentami ww. obopdlnej wspdtpracy i zalez-
no$ci. Zmiana w tej postawie ma roéwniez swoje odzwierciedlenie
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w zmianie postawy/motywacji kadry akademickiej, ktora réwniez
powinna sprosta¢ oczekiwaniom wynikajacym z ww. zmian.

Wynika z powyzszego, ze problem motywacji jako elementu
procesu edukacyjnego dotyczy zaréwno ucznidw, jak i nauczycieli.
Biorgc pod uwage aspekty spoleczno-kulturowo-ekonomiczne (po-
prawa sytuacji materialnej, zmiana relacji spotecznych w spofe-
czenstwie, przejscie od monokulturowosci do wielokulturowosci),
ktore wplywaja na ksztalt systemu edukacyjnego jako wyznacznika
kierunku ksztalcenia, powinni$my - moim zdaniem - podkresli¢
szczegoblnie role dziatan poszczegdlnych oséb, indywidualnych
dziatan (a co z tym sie $cisle wigze - motywacji), ktore sg inicja-
torem innowacji i zmian, majacych wplyw na dalsze formowanie
sie systemu.

W przypadku dzialan zwigzanych z tutoringiem na Wydziale
Filologicznym Uniwersytetu Gdanskiego to dziatalno$¢ dr Beaty
Karpinskiej-Musial odegrata kluczows role. Jej indywidualna mo-
tywacja pchnela ja w kierunku rozszerzenia idei ksztalcenia sperso-
nalizowanego i wprowadzenia go (w formie projektowej) do zasobu
metod dydaktycznych nauczycieli akademickich. Co wiecej, swoim
entuzjazmem i przekonaniem o stusznosci takiego ksztalcenia zmo-
tywowala grupe wykladowcow, ktorzy podjeli wyzwanie i zmierzyli
sie z nowym podejsciem do relacji uczen — mistrz.

Waznym elementem, na ktéry powinnismy réwniez zwroci¢ uwage,
jest fakt, ze tak nauczyciele akademiccy, jak i studenci sg w okreslo-
nym kontekécie edukacyjnym czescig wiekszego systemu, a co za
tym idzie - do pewnego stopnia musza wykonywac to wszystko, co
wynika z przynaleznosci do tego systemu. Pytanie, ktére od razu
przychodzi na mysl, skupia si¢ wokol tego, gdzie — i moze nawet - jak
znalez¢ motywacje u nauczycieli i studentow, zeby przekonac ich do
stuszno$ci ksztalcenia metodg tutorialu?

Pierwszy etap to praca nad wlasciwym umotywowaniem swojej
aktywnosci dydaktycznej przez kazdego z uczestnikow-nauczycieli
akademickich. Wymagalo to autorefleksji nad wlasnym dotychczas
stosowanym warsztatem metodycznym, ktory jak si¢ okazalo, kazdy
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z uczestnikow budowal raczej metoda prob i bledéw. Niejednokrot-
nie bylo stychac glosy, ze taka sytuacja jest demotywujaca i bardzo
szybko prowadzi do wypalenia zawodowego. Moge wiec stwierdzi¢,
ze jedna z pierwszych i podstawowych zmian, ktore przynidst ze soba
tutoring, byto ponowne odkrycie motywacji i refleksja nad tym, jak
ja pielegnowa¢, aby czu¢ nieustanny bodziec do dziatania w sferze
edukacji akademickiej.

Bez watpienia takie dziatanie wptyneto na indywidualny spo-
sOb prowadzenia zaje¢ metoda tutorialu, ktéra przede wszystkim
zaktada budowanie indywidualnych relacji wykladowca - student.
Dlatego tez mysle, ze wyktadowcy bioracy udzial w projekcie przede
wszystkim ponownie zdefiniowali pojecie bycia zmotywowanym.
W mojej opinii taka definicja dotyczy kilku warstw jednocze$nie.
Po pierwsze, dla nauczyciela akademickiego oznacza to refleksje na
temat etyki i powodow, dla ktorych wykonuje ten okreslony zawdd
(w jakim stopniu praca ze studentem definiuje mnie jako nauczy-
ciela akademickiego?). Inna plaszczyzna taczy sie z rola nauczyciela
akademickiego jako motywatora dla swoich stuchaczy (w jakim
stopniu moja rola nauczyciela akademickiego wplywa na ksztal-
towanie mojego stuchacza? czy jestem jedynie Zrédlem wiedzy?).
Kolejna warstwa zwiazana jest z samym warsztatem metodolo-
gicznym nauczyciela akademickiego (czy moge prowadzi¢ zajecia
w lepszy sposob? czy fakt, ze pracuje z grupg, a nie indywidualnie,
ma wplyw na moje metody?).

Z wlasnego do$wiadczenia wynosze, Ze stosowanie metody tu-
toringu w znacznym zakresie przedefiniowalo moja motywacje do
pracy ze studentami. Dzigki tej metodzie przyjetam inng perspektywe
na relacje uczen - mistrz (bo mysle, ze kazdy z nas chcialby przy-
najmniej w niewielkim stopniu by¢ dla swoich stuchaczy mistrzem),
ze szczegélnym naciskiem na role mistrza, przewodnika, a nawet
mentora. Nakfada to na mnie pewne zobowigzania, ktore jako tutor
przyjmuje i akceptuje. Juz na samym poczatku, na etapie rekrutacji
uczestnikow-studentéw musiatam zastanowic¢ sie, jak zmotywowac
moich studentéw do udziatu w projekcie (czy wiem, co jest dla nich
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motywujace i czy s3 to wlasciwe powody? czy umiem motywowac
innych do pracy i poszerzania wiedzy?).

Jednakze ww. relacja, jak juz wielokrotnie podkreslatam, dziata
obopolnie i réwnie dobrze mozna jg odwrdécié, ktadgc nacisk na
pytanie, czy moi studenci mnie motywuja i jesli tak, to w jaki sposdb.
Na pewno w indywidualnym podejsciu, ktére podkresla metoda tu-
toringu, odpowiedz na powyzsze pytanie brzmi jednoznacznie: tak.
Poczynajgc od tematu, poprzez dobdr literatury do wspdlnej analizy,
a konczac na otwartej dyskusji na temat eseju (w tym przypadku jako
metody dydaktycznej), student ma ogromny wpltyw na motywacje
nauczyciela akademickiego, z ktérym wspdtpracuje. A udana i owoc-
na wspolpraca jest zawsze efektem zaangazowania, ktére wynika
z odpowiedniej motywacji.

Z takiej pozytywnej relacji nauczyciel - student moze skorzysta¢
placowka edukacyjna-uniwersytet. Wigze sie to na pewno z lepsza
i ciekawszg ofertg edukacyjna, ktérg mozna dopasowac do indywi-
dualnych potrzeb stuchaczy.

Whioski

Z powyzszego artykulu wynika, ze system edukacji jest w duzej
mierze uzalezniony od szeregu czynnikéw zewnetrznych, ktére mi-
mowolnie odciskajg swoje $lady na procesie edukacyjnym. Dowodzi
to, ze uniwersytet jako placéwka edukacyjna funkcjonujaca na koncu
tego systemu (a nalezy tutaj jeszcze raz podkresli¢, ze ten ostatni
wymusza pewne formalne ograniczenia i zasady, zgodnie z ktérymi
nalezy formowac tresci, metody i efekty ksztalcenia) jest jedynie bier-
nym odbiorcg i trafiajg do niego studenci, ktorzy przez cala dotych-
czasowgy $ciezke edukacyjng byli od tego systemu zalezni. Jednakze
takie metody jak tutoring dajg szanse¢ na to, aby z postawy biernej
przejs$¢ do postawy czynnej i zaoferowaé nowe sposoby wspdtpracy,
ktore wysuwaja na pierwszy plan kompetencje i umiejetnosci, ktore
wychodza daleko poza ten system. Jednym z bodzcéw do takiego
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dzialania jest na pewno zmiana w postawie — motywacji zaréwno
nauczycieli akademickich, jak i studentéw. Konsekwencja tego typu
aktywnosci jest obopolna satysfakeja i state poszukiwanie nowych
motywacji do dalszego i aktywnego dzialania.
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Monika Wozniak

Tutoring — $wiadome studiowanie
zarzgdzania

Wstep

Czlowiek ma nature badacza. Ciekawos¢ i kreatywno$¢ w poznawa-
niu $wiata jest wyrazana z duzg ekspresja juz przez zdrowe cztero-
i pieciolatki. Potem trafiaja one do maszyny systemu edukacyjnego,
w ktdrej skutecznie sg ,,temperowane” (Heckhausen, Dweck 1998),
zeby ostatecznie wybra¢ dany kierunek studiéw czesto z blizej nie-
okreslonych powodow. W swojej ponaddwudziestoletniej praktyce

akademickiej obserwuje to zjawisko od dawna. Etap studiéw mogtby
by¢ jasnym, uargumentowanym wyborem pod warunkiem, ze miatby
szans¢ wynikac z weze$niejszej kreatywnej edukacji. Edukacji, ktora

pozwala na rzeczywiste dotkniecie $wiata i zjawisk na rozne sposoby,
a nie ogladanie ich przez szybe teorii.

Niejasne i nieuporzadkowane motywy studiowania kierunkuja
pdzniejszymi wyborami obszaréw Zycia zawodowego i przekladaja si¢
zardwno na jako$¢ pracy zawodowej, jak i czerpang z niej satysfakcje.
W przypadku studiowania zarzadzania i pdzniejszego dzialania za-
wodowego w tym obszarze, motywacja i $wiadomo$¢ maja glebokie
implikacje daleko wykraczajace poza wymiar jednostkowy. Absolwen-
ci zarzadzania pretenduja bowiem do roli lidera zespotu, kierownika
projektu, czlonka kadry zarzadzajacej na réznych szczeblach. Zakio-
cenia wynikajace z nieuporzadkowania lub nieSwiadomosci zaréwno
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osobistych motywow, jak i wzajemnych interakcji réznych obszaréow
i aspektéw zarzadzania, wplywaja na sposéb i jakos¢ kierowania ze-
spotem, pionem czy calg organizacja, zarzadzania konfliktami, proce-
sem podejmowania decyzji itp. Jest to istotna, szeroko dyskutowana
luka w procesie edukacji przyszlej kadry zarzadzajacej.

Edukacja w szkolnictwie wyzszym to czas i miejsce, w ktérym
ksztaltujg sie¢ pierwsze dojrzate poglady i wyobrazenia mtodego
czlowieka na temat zarzgdzania. Uczelnie zobowigzane sg do re-
alizacji okreslonych standardéw programowych na poszczegdlnych
kierunkach. Niemniej jednak oferujac mtodemu cztowiekowi ob-
raz zarzadzania skladajacego si¢ z rozcztonkowanej wiedzy z po-
szczegolnych przedmiotéw, cho¢ glebokiej i szczegdtowej, wspartej
najnowszymi trendami badan, przedstawianej przez autorytety
naukowe, nadal nie uzupelniamy tej luki. Tutoring akademicki jako
spersonalizowana edukacja na studiach wyzszych jest niezwykta
okazja do zmian w tym obszarze. To na tutoringu jest miejsce na
trudne pytania i zaskakujace odpowiedzi, niewynikajace z sylabu-
sow przedmiotdw, a jakze kluczowe dla spdjnego zarzadzania soba,
zespolem czy organizacja.

Powody wyboru studiéw — oczekiwania
| zdemaskowane nadzieje

Niewielki odsetek studentéw zarzadzania w trybie stacjonarnym
wybiera ten kierunek z uéwiadomionej, rzeczywistej motywacji we-
wnetrznej. Rozne typy motywacji moga podszywac sie i tworzy¢
pozornie logiczng, lecz nieprawdziwa na poziomie wewnetrznym
motywacje. Warto si¢ przyjrze¢ niektérym z nich.

Studia jako inwestycja w stabilno$¢

W obliczu dynamicznie zmieniajacego sie rynku nie ma zadnej gwa-
rancji, ze wybor okreslonego kierunku studiow, obecnie pozadanego
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na rynku, zagwarantuje wyobrazony standard pracy po ich skoncze-
niu. Trendy na rynku pracy ulegaja szybszym zmianom niz okres
4-5 lat, potrzebny na skonczenie studiow.

Realizacja marzen

Ta motywacja rowniez moze by¢ ztudna. Czgsto okazuje sig, ze po
przejéciu przez system edukacyjny marzenia nie sg prawdziwymi
pobudkami danej osoby, lecz stanowia ,wdrukowany twdr”. Ambitni
rodzice, nauczyciel z charyzmga albo przeciwny biegun - potrzeba
sabotazu autorytetéw i systemu — wpychaja mtodych ludzi w nie-
Swoje marzenia.

Pokoleniowo$¢

Dziedziczenie zawodu czy firmy to réwniez ,,dobra” motywacja do

studiowania na danym kierunku. Szkoda tylko, ze zewnetrzne pretek-
sty nie zawsze sg spojne z osobowoscia, predyspozycjami, potrzebami

i pragnieniami danej osoby.

JTrzeba mie¢ studia”

Wryrasta sie w srodowisku, w ktérym wypada skonczy¢ studia lub
w takim, w ktorym po studiach bedzie sie ,,kims”. Nie ma znaczenia,
jaki kierunek sie skonczy, wigec wybor jest zupelnie przypadkowy.
Moga mu przy$wiecaé tzw. zachowania stadne - ,,id¢ tam, gdzie moi
koledzy” lub motywacja rodzinna - ,,byle z dala od domu”.

Dlatego niezwykle istotna jest uwazno$¢ i potrzeba stworzenia
przestrzeni, zeby pochyli¢ si¢ nad kluczowym pytaniem: Co ja chce
przezy¢ w moim zyciu? Spojrzenie na proces studiowania przez pry-
zmat tego pytania uruchamia trud zadawania sobie kolejnych, czesto
niewygodnych pytan, bo sktaniajacych do zmierzenia si¢ z obszarami
naszego zycia zepchnietymi w ,,strefe cienia” W tej ,strefie cienia’,
niewygodnej dla kazdego z nas, tkwig mechanizmy, ktére niespodzie-
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wanie sabotuja nasze logicznie przyjete cele czy realizowane dziala-
nia. Tam czg¢sto znajduja si¢ prawdziwe motywy naszych decyzji (np.
strach przed bezrobociem), ktore s3 maskowane tymi zewnetrznie
widocznymi, bardzo logicznymi (np. podejme studia, ktore trafiajg
w zapotrzebowanie rynku). Bez schodzenia w ,,strefe cienia” i prawdzi-
wego badania motywdw swoich decyzji, cho¢by najbardziej logicznych
i oczywistych, nie jesteSmy w stanie by¢ prawdziwie obecni w swoim
zyciu, a tym samym efektywnie studiowac¢, a pdzniej pracowac z po-
czuciem pelnej satysfakcji. Narazamy si¢ na skutki realizacji nieswoich,
tzw. wdrukowanych decyzji (Sikora, Krool 2014).

Problem ten nabiera szczegdlnego znaczenia w obszarze studiowa-
nia zarzgdzania. We wspdtczesnym zarzgdzaniu mamy trend pracy
projektowej, ktdrej charakter wymaga szeregu umiejetnosci zwig-
zanych z budowaniem zespoléw i pracy zespotowej. Nie mozna by¢
dobrym liderem, jezeli nie zna si¢ swoich prawdziwych motywacji
wewnetrznych. Lider ulegajacy presji ,wdrukowanej” motywacji
bedzie réwniez ,,falszywie” motywowal swdj zespot. A projekt okaze
sie bezwzglednym weryfikatorem spo6jnosci dzialania zespotu z jego
wewnetrznymi motywacjami. Dlatego tez wcigz odnotowuje sie tak
maly odsetek projektéw zakonczonych pelnym sukcesem.

Sklania to do zadania pytania: W czym tkwi blad? Gdzie jest luka
w tym obszarze? Istnieje przeciez wiele metod zarzadzania projek-
tami doskonalonych latami. Na rynku oferowane sa dopracowane,
sprawdzone standardy i cale zestawy technik poparte systemem
certyfikacji. Niestety nie znajduje si¢ w tym przestrzeni na czynnik
ludzki. Deklaratywnie czynnik ten wpisany jest w metodyki, a prak-
tycznie jest to mechaniczne ujecie okreslonych rél w projekcie - lide-
ra, cztonka zespotu, klienta, sponsora itp. Brak w tym przypadku
prawdziwego pochylenia si¢ nad tym zagadnieniem i poswigcenia
mu wymaganej przestrzeni. Kolejne pytanie: Jak mozna to zmienic?
Gdzie jest miejsce i czas na te zmiang?

Tutoring akademicki wkomponowany w proces studiowania za-
rzadzania stwarza odpowiednie miejsce w odpowiednim czasie na
takg zmiane praktycznie od zaraz. Idea pracy tutorskiej opiera sig
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bowiem na inicjatywie i dzialaniu poszczegélnych jednostek, a nie

calego systemu. Tutor to osoba, ktdra ma moc przeprowadzenia pod-
opiecznego przez $ciezke trudnych pytan i zachecenia do odwaznego

zadawania ich samemu sobie. Rozbudzajgca uwazno$¢, prowokujgca

do badania uzyteczno$ci tego, co przyjete, co wystandaryzowane,
podajaca w watpliwo$¢ logiczne argumentacje i motywacje, siegajaca

do ,,strefy cienia’, by wydoby¢ z niej prawdziwe motywacje.

Moc wilasciwych pytan pozwala na odkrycie prawdziwych moty-
wow decyzji, czesto doprowadzajac do rozpadu wersji ,wdrukowa-
nych” Nalezy by¢ uwaznym na tendencje szybkiego przechodzenia
do efektéw - do pytania ,,Co?” (co chcemy osiggna¢, realizujgc dany
pomyst/projekt?). To pytanie powinno by¢ juz tylko pochodng dla
pytan ,Dlaczego?” i ,,Jak?”. Niestety notorycznie w obszarze zarza-
dzania i w projektach pierwsze pytania, jakie padajg, zaczynaja si¢ od

»Co?”. Pytania z kategorii ,, Dlaczego?” sg niewygodne, nikt nie uczy
ich zadawania, a to one maja za zadanie dotrze¢ do prawdziwych
motywacji i pobudza¢ swiadomo$¢ do faczenia nawet odlegtych ele-
mentéw nabytej wiedzy w spdjna calos$¢ na rzecz przyjetych wartosci,
celow czy plandw.

Specyfika studiowania zarzgdzania

Studiowanie zarzadzania charakteryzuje si¢ wysoka interdyscypli-
narnoscia, gdyz obejmuje swoim zakresem zaréwno obszar nauk
spotecznych, jak i humanistycznych. Wymaga zglebiania wiedzy
z réznych dyscyplin, jak ekonomia, psychologia, prawo, socjolo-
gia i umiejetnosci jej integracji. Celem tych studiéw jest nie tylko
zdobycie wiedzy teoretycznej, ale rowniez rozwiniecie kwalifikacji
umozliwiajacych sprostanie wymaganiom rynku pracy i wspétczes-
nej gospodarki (Lachiewicz, Nogalski 2010). Dla miodego czlowie-
ka stanowi to ogromne wyzwanie, ktéremu wlasciwie nie mozna
sprosta¢ bez wytyczenia indywidualnej $ciezki studiowania opartej
na wewnetrznej motywacji i przyjetych celach, bedacych podsta-
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wa do $wiadomego doboru i filtrowania wiedzy oraz budowania
przydatnych kompetencji. Proces ten powinien by¢ zainicjowany
i wspomagany indywidualng pracg w ramach cykli tutoriali. Przy
takim wsparciu dopiero mozliwe jest osiagniecie nastepujacych celow
studiowania zarzadzania, uznawanych za wyznacznik dla dydaktycz-
nej pracy nauczycieli akademickich w obszarze zarzadzania:

- przekazanie kompleksowej wiedzy z zakresu nauk o zarzadzaniu
(w zdobywaniu ktdrej za punkt wyjscia nalezy przyja¢ wiedze
0gdlna z dziedziny nauk ekonomicznych) oraz ksztaltowanie
krytycznego rozumienia podstaw teoretycznych wiedzy o zja-
wiskach i procesach ekonomicznych, psychospotecznych, or-
ganizacyjnych,

- przygotowanie absolwentéw do realizacji wlasnej przedsigbior-
czo$ci, wspolzarzadzania firmami rodzinnymi oraz rozwijania
kariery specjalistow i menedzeréw w strukturach zarzadzania
poprzez ksztaltowanie umiejetnosci innowacyjnego projekto-
wania i sprawnego wdrazania modeli dzialania zespolowego,

- ksztaltowanie wrazliwos$ci etyczno-spotecznej, otwartosci na
racje drugiej strony, zaangazowania i poczucia odpowiedzial-
nosci w srodowisku pracy i poza nim,

- uswiadomienie potrzeby i rozwiniecie umiejetnosci uczenia sie
przez cale zycie oraz rozwoju osobistego (Konarzewska-Gubata,
Romanowska, Banaszyk 2011).

Praca nauczycieli akademickich w formie tutorskiej jest odzwier-
ciedleniem kompetencji i zaangazowania, od ktdrych w powszechnie
akceptowanej opinii zalezy rzeczywista jako$¢ procesu ksztalcenia
w przeciwienstwie do deklarowanych zapiséw w programie naucza-
nia. Tutoring akademicki promuje rzetelne podejscie do ksztalcenia
przyszlej kadry pracownikéw wiedzy wszystkich szczebli zarzadza-
nia, ktére moze stanowi¢ odpowiedz na krytyke polskiego systemu
edukacji ekonomistow i kadry zarzadzajacej, sprowadzajaca sie do
nastepujacych charakterystyk wspdlczesnego absolwenta:

- ma wrazenie istnienia olbrzymiego dystansu miedzy wiedza

wyniesiong z uczelni i potrzebami miejsca pracy,
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- nie radzi sobie zwykle z rozwigzywaniem probleméw bizneso-

wych, bo nikt go do tego nie przygotowywal,

- jest malo samodzielny, czuje si¢ zagubiony, nie potrafi realizowac

calo$ciowych zadan (Rudolf 2010).

W rozwazaniach na temat specyfiki studiowania zarzadzania
nalezy uwzgledni¢ réwniez charakterystyke pokolenia studiujacego.
Stanowig je przedstawiciele generacji Y (osoby urodzone w latach
1980-1995) i nastepujacej po niej generacji C (osoby urodzone po
1990, ale nie pdzniej niz w polowie pierwszej dekady XXI wie-
ku). Cechy i umiejetnosci obu generacji determinuje wspétczesny
bardzo dynamiczny rozwoj ogolnodostepnych technologii. Nowe
technologie wpisane sa w ich zycie, a komunikacja wyznacza-
na jest przez jej trendy. Rola technologii w zyciu tych generacji
odzwierciedlona jest w ich nazwach, ktoére jednoczesnie mowia
o charakterystyce tych pokolen. Najcze$ciej spotykane okreslenia
dla pokolenia Y to WWW Generation, Net Genaration, Game
Boy Generation (Huntley 2006). Nazwa pokolenia C natomiast ma
swoje korzenie w nastepujacych angielskich stowach kojarzacych
sie z tg generacjg (Friedrich i in. 2010): connected, communicating,
computerized, always clicking, content-centric, community-oriented.
Nie tylko nazwy wskazuja na glebokie zakorzenienie technologii
w zyciu tych pokolen, ale rowniez badania neurologiczne dowio-
dly jeszcze glebszego wptywu technologii, bo odzwierciedlonego
w funkcjonowaniu ich mézgéw. Naukowcy z University of Cali-
fornia odkryli, ze obwody nerwowe w moézgach generacji Y i C
wlaczaja dostepna technologie jako tzw. szosty zmysl, stuzacy do
poznawania $wiata, dlatego tez pokolenia te pozostajg z nig w ciagtej
interakcji (Small, Vorgan 2008).

Nalezy pamietad, ze to z tych pokolen ksztaltujemy w procesie
studiowania przyszltg kadre zarzadzajaca. Dlatego nieodzowne
jest poznanie zaréwno ich specyfiki jako pokolenia, ale tez wnik-
niecie w bardzo mocno zarysowujacy sie w tych pokoleniach in-
dywidualizm. Bazowanie na pozytywnych, silnych stronach tego
indywidualizmu w kontekscie zarzadzania oraz wskazanie réz-
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nych aspektéw problematyki wspdtpracy miedzypokoleniowej we
wspolczesnym biznesie (Reisenwitz, Iyer 2009) pozwoli w procesie
tutorskim zbudowa¢ indywidualng $ciezke studiowania zarzadza-
nia (rozszerzong o zajecia fakultatywne, staze, praktyki, wlasne
projekty iinicjatywy), ktéra bedzie mocna podstawg do spelniania
odpowiedniej funkcji w obszarze zarzadzania w dojrzaty sposob
jako absolwent uczelni.

Powinni$my sobie uswiadomi¢, ze dla tych pokolen charakte-
rystyczne, oprocz wysokiego poziomu technologicznego, sa braki
w zakresie nastepujacych umiejetnosci: dostrzegania i dokonywania
wnikliwej obserwacji zjawisk i proceséw realnie zachodzacych; sa-
modzielnego zdobywania ukierunkowanej wiedzy i wykorzystania
jej w praktycznym dzialaniu; formulowania wnioskéw na podsta-
wie zdobytej wiedzy teoretycznej skonfrontowanej z obserwacja
praktyki; merytorycznej argumentacji uzasadniajacej wlasne oceny
i opinie wartos$ciujace; interpersonalnosci w procesie komunikacji.
Wszystkie one wymagaja ukierunkowania i wsparcia w réznym
indywidualnym stopniu.

Student a rynek pracy

Braki w systemie edukacyjnym u mlodego cztowieka weryfikowane
s3 od razu w momencie gdy staje si¢ on absolwentem wkraczajacym
na rynek pracy. Bezrobocie wsrdd osob z wyksztalceniem wyzszym
przyjmuje najwyzszy odsetek wsrdéd oséb dopiero wchodzacych
na rynek pracy (rys. 1). Wiedza uczelniana i nabyte kompetencje
studentdw i absolwentdéw nie s dopasowane do oczekiwan praco-
dawcow.
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Rys. 1. Stopa bezrobocia wsrod osob z wyksztatceniem wyzszym w poszczegol-
nych kategoriach wiekowych w Polsce w 2014 roku
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Zrodto: Eurostat 2014.

Pracodawcy w procesie rekrutacji pracownikow z wyksztalceniem
wyzszym postuguja si¢ wieloma kryteriami nie tylko dotyczacymi
kwalifikacji, ale takze kompetencji, umiejetnosci, cech osobowosci,
ktére zaczynaja odgrywa¢ coraz wigksza role (James i in. 2013). Ba-
dania dotyczace poszukiwanych przez pracodawcéw kompetencji
i kwalifikacji absolwentéw szkot wyzszych pozwolity zidentyfikowa¢
kluczowe czynniki decyzji o zatrudnieniu kandydata. Pierwsze miej-
sce pracodawcy przyznali zdecydowanie kompetencjom osobistym
i interpersonalnym (32% pracodawcow). Kompetencje intelektu-
alne i akademickie natomiast pojawily si¢ na dalszym planie (25%
wskazan), wraz z udzialem w stazach i praktykach (22%), jako mniej
istotne (Budnikowski i in. 2012).

Wskazania sa jednoznaczne. Absolwenta nie wyrdzni zdobywanie
kolejnych certyfikatow, lecz raczej umiejetno$¢ zaprezentowania
swoich silnych stron i wchodzenia w pozytywna interakcje nie tyl-
ko z réwiesnikami, ale i osobami, w ktorych role wpisany jest ele-
ment wladzy i autorytetu. W edukacji masowej trudno jest znalez¢é
przestrzen na dzialania wspomagajace studentoéw w rozwijaniu tych
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umiejetnoséci. Praca w tym obszarze wiaze sie z wysokim stopniem
zindywidualizowania, przynajmniej na poczatkowym etapie, gdyz
najpierw wymaga od mtodych ludzi odkrycia w sobie swoich atutéw,
co dla kazdego oznacza unikatowy, osobisty proces. Tutoriale jako
z zalozenia spersonalizowana edukacja s3 odpowiednim miejscem
na u$wiadomienie i budowe indywidualnej $ciezki rozwijania swoich
kompetencji. Réwniez w ramach tutoriali mozna budowaé nowe
kompetencje na bazie juz odkrytych, ktore sg poszukiwane przez
pracodawcdw z interesujgcego studenta docelowego obszaru zawo-
dowego (Konarski, Turek 2010).

W obszarze zarzadzania, uwzgledniajac trendy spoteczno-eko-
nomiczne, mozemy przewidzie¢ zmiany w zakresie pozgdanych
kompetencji absolwentéw na rynku pracy. Dokonano tego w ra-
porcie Future Work Skills (Davies, Fidler, Gorbis 2010), biorgc pod
uwage nastepujace determinanty: wydtuzajaca sie¢ srednia dlugosci
zycia cztowieka, automatyzacja rutynowych czynnosci, nowe media,
globalizacja, rola duzych ustrukturyzowanych organizacji. Zostaty
zdefiniowane nastepujace kompetencje przysztosci w perspektywie
2020 roku:

1. Zdolnos$¢ do dostrzegania i okreslania istotnosci glebszych
znaczen i ukrytych senséw

W studiowaniu zarzadzania te kompetencje nalezy szczegdlnie rozwi-
ja¢ z uwagi na wysokie oczekiwania w zakresie interdyscyplinarnosci
kadry zarzadzajacej. Zarzadzanie ze swojej natury bazuje na wiedzy
z roznych dyscyplin naukowych (m.in. ekonomii, politologii, prawa,
socjologii, psychologii). Dlatego niezwykle wazne jest dostrzeganie
powigzan miedzy nimi i umiejetnos¢ oceny ich istotnosci dla danej
problematyki. Jednym z przykladéw jest ciagly problem integracji
réznych mozliwosci, jakie stwarzajg wysokie technologie, z procesa-
mi biznesowymi, wynikajacy z braku lub mylnego czy niedojrzatego
postrzegania tego sprzezenia i nieprzygotowania kadry zarzadzajacej
do kompleksowego sterowania nim.
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2. Inteligencja spoteczna

Rosngce znaczenie pracy w zespolach interdyscyplinarnych i multi-
kulturowych powoduje, ze kompetencje zwigzane z inteligencja spo-
teczna nabieraja coraz wiekszego znaczenia. Dla kadry zarzadzajacej

staja si¢ obecnie wrecz kluczowe, przewyzszajac wiedze dziedzinowa.
Bez umiejetnosci spotecznych i komunikacyjnych, bazujac jedynie na

wiedzy o zasadach tworzenia zespotu i pracy zespotowej, nie mozna

go zbudowac i efektywnie nim kierowac.

3. Nowatorskie myslenie i zdolno$¢ do adaptaciji

W szczegolnosci kadra zarzadzajaca w procesie edukacji jest mocno
kierunkowana na znaczenie fazy planowania i analiz, na warsztatach
zbyt mocno koncentruje si¢ na strategii i ,jedynym wilasciwym” roz-
wigzaniu. Takie podejscie nie sprawdza sie w projektach i zadaniach,
ktére ze swojej natury nie podlegajg jasnym regutom i procedurom,
a ktdre zaczynajg przewazaé w nowoczesnych organizacjach. Poza-
dane zatem stajg si¢ kreatywnos$¢, szybka adaptacja, abstrakcyjne
myslenie itp.

4. Kompetencje multikulturowe

W dobie globalizacji, usieciowienia i umiedzynarodowienia orga-
nizacji kompetencje umozliwiajace prace w réznych kontekstach
kulturowych staja si¢ niezbedne. Coraz czeéciej przed kadrg zarza-
dzajaca stawia si¢ zadania budowania i kierowania zespotem multi-
kulturowym. W kompetencje te wpisuje si¢ w szereg bardzo ztozo-
nych zagadnien zwigzanych ze znajomoscia i umiejetnosdcia faczenia
roznych $rodowisk kulturowych, reagowania na rézne konteksty
kulturowe, pracy z konfliktami kulturowymi. Dobrze zarzadzany
zespol wielokulturowy jest konkurencyjny pod wzgledem innowacji,
ktore sg kluczowe dla wspolczesnej gospodarki. Im wieksze zrdzni-
cowanie w zespole, tym kreatywniejsze rozwiazania. Dla organizacji
zespoly wielokulturowe oznaczajg réwniez nizszy prég wejscia na
rynki miedzynarodowe.
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5. Myslenie analityczne

Rozwdj systemdw wspomagania decyzji dla roznych szczebli zarza-
dzania skutecznie skrocil procesy myslowe i wyeliminowat koniecz-
nos¢ rozwijania umiejetnosci logiczno-analitycznych wraz z rosngca
liczba dostgpnych danych. Kompetencja ta bedzie nabierala wigksze-
go znaczenia, gdyz myslenie analityczne w dobie innowacji przyjmuje
inny wymiar, ktdrego nie da si¢ zakodowa¢ wprost w oprogramowa-
niu. Laczy sie ono ze zdolnoscig do dostrzegania glebszych znaczen
i ukrytych senséw, ktére wymaga umiejetnosci taczenia odlegtych
i pozornie niezwigzanych ze sobg elementdw, analizy i interpretacji
rozmytych danych, przetworzenia duzej ilosci rozleglych danych
i powigzania ich w jedna koncepcje.

6. Umiejetnos¢ obstugi nowych mediow

W kompetencje zwigzane z tym obszarem wpisuje si¢ nie tylko
swoboda w korzystaniu z nowych mediéw, ale takze umiejetnos¢
wykorzystania ich mozliwosci dla stworzenia odpowiedniej formy
przekazu informacyjnego dostosowanej do rodzaju informacji, celu
przekazu i charakterystyki odbiorcy. Niezbedne jest zatem wyksztat-
cenie w studentach nie tylko samych umiejetnosci obstugi nowych
mediéw, ale bardziej zdolnosci do krytycznego spojrzenia na nie
i doboru do kontekstu uzycia.

7. Transdyscyplinarno$¢

Kompetencje zwigzane z transdyscyplinarnoscia stajg sie niezbedne
dla kadry wysokiego i sredniego szczebla zarzadzania oraz mene-
dzeréw innowacyjnych zespoldéw interdyscyplinarnych. Badania
w obszarze zarzadzania projektami wykazuja, Ze znacznie lepiej
zarzadzaja zespotami i osiagaja wyzszy wskaznik sukcesu projektu
menedzerowie, ktorzy maja ogdlng wiedze z réznych obszaréw niz
duzg wiedze w dziedzinowym obszarze projektu. Pociagga to za soba
potrzebe rozbudzania wérdd studentéw zarzadzania ciekawosci i za-
checania do gotowosci wychodzenia poza tresci programowe.
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8. Projektowy sposdb myslenia

Nastawienie projektowe organizacji pociaga za sobg potrzebe pra-
cy zespolowej. Ten system pracy wymaga od kadry zarzadzajacej
szeregu umiejetnosci zwigzanych z budowaniem zespotéw i pracy
zespolowej, niejednokrotnie weryfikujac uporzadkowanie i moty-
wacyjna spojnos$¢ wewnetrzng lidera zespotu.

9. Umiejetnos¢ rozpoznawania i filtrowania informacji

Kompetencja ta bardzo $cisle wigze si¢ z uporzadkowaniem we-
wnetrznym, $wiadomoscig swojej roli zawodowej i spolecznej, okre-
$leniem i priorytetyzacja celow, $wiadomoscia przyjetego systemu
motywacyjnego. Sama nauka technik i mozliwosci filtrowania in-
formacji bez pracy w obszarze wyzej wymienionych zagadnien nie
jest w stanie uchroni¢ przed przecigzeniem poznawczym i w efekcie
brakiem skutecznosci w dziataniu oraz problemem z podejmowa-
niem wlasciwych decyzji.

10. Wspolpraca wirtualna

System pracy w wirtualnych zespolach wymaga samodyscypliny,
samokontroli i wyksztalcenia dojrzalosci projektowej. Od zarzadza-
jacych zespotami wirtualnymi oczekuje si¢ opracowania i stosowania
réznego rodzaju strategii angazujacych, motywujacych, budujacych
kulture organizacyjna. Z uwagi na rozproszenie czlonkéw zespotu
elementy budujace jego sp6jnos¢ maja znacznie wigksze znaczenie
niz przy wspétpracy tradycyjnej. W tresciach programowych niestety
wiecej uwagi poswieca sie zagadnieniom technologicznym zwigza-
nym z tg forma pracy niz aspektom organizacyjnym, kulturowym
i kompetencyjnym niezbednym do powstania efektywnie wspotdzia-
tajacego wirtualnego zespotu.

Zapotrzebowanie na wyzej wymienione kompetencje bedzie
z kazdym rokiem rosto zgodnie z trendem zmian spofeczno-eko-
nomicznych. Powinno to znalez¢ swoje odzwierciedlenie w zmianie
podejscia do edukacji studentéow zarzadzania, tak by wymienio-
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ne kompetencje mogly si¢ wpisa¢ w rzeczywiste efekty ksztalcenia.
Zapoczatkowany przez autorke artykutu na Wydziale Zarzadzania
Uniwersytetu Gdanskiego cykl tutoriali zatytutowanych: , Tutoring
jako interdyscyplinarna $ciezka studiowania zarzadzania” jest proba
odpowiedzi na powyzsze wyzwania.

W ramach pracy tutorskiej dgzono do wypracowania indywidual-
nej $ciezki studiowania zarzadzania dla poszczegdlnych studentdéw
zakwalifikowanych do tutoriali. Punktem wyjscia byto dotarcie do
prawdziwych motywacji podjecia studiéw w obszarze zarzadzania.
Jezeli w trakcie pracy motywacje te okazywaly sie ,falszywe” (np.
bledne wyobrazenia, bazujace na leku, jako forma unikniecia) dazono
do odnalezienia motywacji odpowiednich na dany czas studiowania,
spojnych z cechami osobowymi i zainteresowaniami. Ten moment
pracy czesto pochlanial najwigcej czasu, ale efekty tez byly bardzo
zaskakujgce i nieoczekiwanie udawalo sie wlaczy¢ do $ciezki stu-
diowania zarzadzania nawet z pozoru najbardziej merytorycznie
oddalone zainteresowania, hobby czy porzucone marzenia. Wielo-
krotnie dzialo si¢ tak, ze to wlasnie wyjscie od tego, co jest motorem
napedowym w zyciu danej osoby, niezwykle kreatywnie modyfi-
kowalo $ciezke studiowania zarzadzania. Tak prowadzony proces
tutorski ma na celu inspirowanie studentéw do wychodzenia poza
tresci programowe, rozwijanie i laczenie wiedzy akademickiej z do-
$wiadczaniem i eksperymentowaniem w ramach wlasnych inicjatyw
i projektéw. W ten sposob na bazie najsilniejszej, bo wewnetrznej
i uswiadomionej motywacji studentéw mozna w naturalny sposob
dokonywac ksztaltowania pozadanych kompetencji. Jest to znacznie
efektywniejsze podejécie niz mechaniczne przypisywanie ksztalcenia
okreslonych kompetencji do tresci programowych przedmiotow.

Zakonczenie

Problematyka potrzeby dopasowania ksztatcenia uniwersyteckiego
do oczekiwan rynku pracy jest szeroko dyskutowana. Probg odpo-
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wiedzi na te sytuacje bylo stworzenie Krajowych Ram Kwalifikacji dla
Szkolnictwa Wyzszego, w ramach ktérych wprowadzono okreslanie
efektow ksztalcenia w postaci ,,zasobow wiedzy i kompetencji spo-
tecznych uzyskiwanych w procesie ksztalcenia w systemie studiow
oraz studiow trzeciego stopnia” (MNiSW 2015).

Rynek w obszarze zarzadzania nadal zgtasza wyraznie rosnace
zapotrzebowanie na ksztalcenie okreslonych kompetencji w trak-
cie nauczania akademickiego. Kompetencje te nie sa mozliwe do
wyksztatcenia w mlodych ludziach w ramach tresci programowych
przedmiotéw w systemie masowej edukacji. W tym ujeciu widac
wyraznie, ze KRK mozna traktowac jedynie jako narzedzie wspoma-
gajace, a nie sposob odpowiedzi na potrzeby rynku pracy. Element
personalizacji w postaci indywidualnego cyklu tutoriali dobrze wpi-
suje si¢ zatem w podnoszong problematyke edukacji w szkolnictwie
wyzszym i jednocze$nie misje ksztalcenia uniwersyteckiego, ktora
promuje oprocz przekazywania wiedzy przedmiotowej, rdwniez
ksztaltowanie w mlodych ludziach wartosci, okreslonych postaw, sty-
lu zycia. W takim rozumieniu prowadzenie tutoriali wedtug Michata
Kleibera, zajmujacego si¢ ,,edukacja, kultura, naukg jako kluczowymi
determinantami przysztoéci Polski’, jest proba sprostania ,wielkie-
mu wyzwaniu edukacji, jakim jest nadanie hastom wymiaru prak-
tycznego” (Kleiber 2012). Tutoriale to praca na wysokim poziomie
merytorycznym i zindywidualizowania, wymagajaca od nauczycieli
akademickich pelnego zaangazowania i dodatkowego czasu zaréwno
na przygotowanie, jak i przeprowadzenie indywidualnych zajeé ze
studentem. Inicjatywa ta powinna znalez¢ odzwierciedlenie w sys-
temie motywacyjnym, gdyz obejmuje postawy i dziatania znacznie
roznigce si¢ od ogolnie przyjetych na uczelniach, a wpisujace si¢
w stawianie na efektywnos¢ i innowacyjnos¢ w procesie edukacji
szkolnictwa wyzszego.



182 | MONIKA WOZNIAK

Bibliografia

Budnikowski A., Dabrowski D., Gasior U., Maciot S. (2012). Pracodawcy o poszukiwanych
kompetencjach i kwalifikacjach absolwentow uczelni — wyniki badania. ,e-mentor”
4: 4-17.

Davies A., Fidler D., Gorbis M. (2011). Future Work Skills 2020. Phoenix: Institute for the
Future for the University of Phoenix Research Institute.

Eurostat. (2014). Dane statystyczne dotyczgce zatrudnienia. http://ec.europa.eu/eurostat/
statistics-explained/index.php/Employment_statistics/ [dostep: 25.11.2015].

Friedrich R., Peterson M., Koster A., Blum S. (2010). The Rise of Generation C. Implica-
tions for the World of 2020. New York: Booz & Company.

Heckhausen J., Dweck C.S. (1998). Motivation and Self-Regulation Across the Life Span.
Cambridge: Cambridge University Press.

Huntley R. (2006). The World According to Y: Inside the New Adult Generation. Sydney:
Allen & Unwin.

James S., Warhurst Ch., Tholen G., McQuarrie J. (2013). What We Know and What We
Need to Know About Graduate Skills. ,\Work, Employment & Society” 27(6): 952-963.

Kleiber M. (2012). Edukacja, nauka i kultura — kluczowe determinanty przysztosci Polski.

,Nauka” 3. Warszawa: Polska Akademia Nauk.

Konarski S., Turek D. (2010). Kompetencje transferowalne. Diagnoza, ksztaftowanie,
zarzadzanie. Warszawa: Oficyna Wydawnicza SGH.

Konarzewska-Gubata E., Romanowska M., Banaszyk P. (2011). Przyktadowy zbidr efektow
ksztafcenia na studiach | stopnia dla kierunku zarzgdzanie. www.ue.poznan.pl/att/
PRACOWNICY/komunikaty/konferencja_dydaktyczna/2011/Benchmark_ZARZ__DZA-
NIE__|_stopie_  26.03.2011.pdf [dostep: 20.11.2015].

Lachiewicz S., Nogalski B. (2010). Osiggniecia i perspektywy nauk o zarzadzaniu. War-
szawa: Wolters Kluwer.

MNiSW. (2015). Krajowe Ramy Kwalifikacji uczenia sie przez cafe Zycie. http://www.nauka.
gov.pl/krajowe-ramy-kwalifikacji-szkolnictwo/ [dostep: 23.11.2015].

Reisenwitz T.H., Iyer R. (2009). Differences in Generation X and Generation Y: Implications
for the Organization and Marketers. ,Marketing Management Journal” 9: 91-103.

Rudolf S. (2005). Pozadane kierunki zmian w systemie edukacji ekonomicznej [w:] Uczel-
nia oparta na wiedzy. Organizacja procesu dydaktycznego oraz zarzadzania wiedzg
w ekonomicznym szkolnictwie wyZzszym, pod red. T. Gotebiowskiego, M. Dabrow-



TUTORING - SWIADOME STUDIOWANIE ZARZADZANIA | 183

skiego oraz B. Mierzejewskiej. Warszawa: Fundacja Promoc;ji i Akredytacii Kierunkow
Ekonomicznych: 11-19.
Sikora J., Krool R. (2014). Na okruchach uwaznosci. Warszawa: Fundacja LifeSkills.
Small G., Vorgan G. (2008). iBrain: Surviving the Technological Alteration of the Modern
Mind. New York: Harper Collins Publishers.






Justyna Giczela-Pastwa

Cel i relacja w tutoringu akademickim

Moje pierwsze do$wiadczenie zwigzane z tutoringiem akademickim
mialo dos¢ bierny charakter: kilka dobrych lat temu ustyszatam o nie-
typowym formacie spotkan od bylej uczennicy, ktéra po ukonczeniu
liceum w Polsce podjeta studia wyzsze na jednym z anglosaskich
uniwersytetow. Przyznam, ze cho¢ sama miatam za sobg zaréwno
doswiadczenie studiowania na kierunku humanistycznym i arty-
stycznym (akademia muzyczna), jak i - z racji zatrudnienia na uni-
wersytecie — perspektywe ,,drugiej strony”, w pierwszym momencie
trudno bylo mi dokfadnie zrozumie¢, na czym polegaja regularne,
indywidualne spotkania z wykladowca, ktorych tematyka wcale nie
musi wigza¢ si¢ z przewidzianymi planem studiéw przedmiotami.
Teraz juz wiem, ze chodzito o tutoring naukowo-rozwojowy. Celem
cyklu spotkan bylo udzielenie wsparcia studentowi z innego kraju lub
nawet kregu kulturowego w nielatwym procesie adaptacji. W 2014
roku - za sprawg kierowanego przez dr Beate Karpinska-Musiat
Projektu IQ - otrzymatam mozliwos¢ zdobycia usystematyzowanej
wiedzy teoretycznej i metodologicznej na temat tutoringu akade-
mickiego, a takze praktycznego zastosowania jego zasad w pracy
z dziewigciorgiem uczestnikow dwdch prowadzonych przeze mnie
cykli tutoriali. Réwniez moim zamierzeniem bylo towarzyszenie
i wspieranie tutees, jednak nie w procesie adaptacji, ale w rozwoju
naukowym i pogtebianiu wlasnych zainteresowan. W artykule przed-
stawiam kilka obserwacji na temat specyfiki tej metody ksztalcenia,
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stosunkowo nowej w realiach polskich, cho¢ wzbudzajacej rosnace
zainteresowanie i coraz szerzej praktykowanej.

Nieustannie podnoszg si¢ glosy, ze indywidualna, jednostkowa
relacja faczaca mistrza i ucznia catkowicie znikneta z zamieniajacych
sie w ,fabryki magistrow” uczelni wyzszych. Stalo si¢ tak przede
wszystkim w zwigzku z zaobserwowanym w ostatnich dwoch deka-
dach ogromnym wzrostem aspiracji edukacyjnych mlodziezy w Pol-
sce: wskaznik scholaryzacji wynidst w 2006 roku az 49%, co jest
w stosunku do roku 1990 wzrostem o ponad 35% (Szulc 2007; por.
réwniez Szczepanski 2003). Spektakularnej zmianie nie towarzyszyt
w poczatkowym okresie wzrost kadry profesorskiej (Szczepanski
2003; Karczmarczuk 2009; Marzec 2014). Nieuchronng konsekwencja
takiego stanu rzeczy byto miedzy innymi ostabienie wiezi intelek-
tualnej pomiedzy kadrg a studentami (Szczepanski 2003; Hausner
2013). Trzeba jednocze$nie zaznaczy¢, ze od roku 2007 obserwuje sie
sukcesywny spadek liczby 0s6b rozpoczynajacych studia, spowodo-
wany nizem demograficznym, a analitycy nie przewidujg odwrocenia
tendencji przed 2023 rokiem, kiedy prawdopodobna liczba studen-
tow zrowna sie z liczbg miejsc oferowanych wyltacznie przez uczelnie
publiczne, stanowigce obecnie okoto jedng trzecig wszystkich uczelni
wyiszych (Goc 2013; Hausner 2013; por. réwniez Karczmarczuk
2009). Mimo wszystko nie mozna uznad¢, ze problemy zwigzane ze
wzrostem liczebno$ci studentéw ulegly (badz w najblizszym czasie
ulegna) samoistnemu rozwigzaniu. Nie bez znaczenia dla niezbyt
pozytywnej oceny relacji panujacej miedzy kadra a studentami jest
réwniez rozpowszechnienie ksztalcenia na odleglos¢, wykorzystuja-
cego nowe technologie w celach edukacyjnych. Zdalne metody ksztat-
cenia maja niewatpliwie szereg zalet: umozliwiaja edukacje osobom,
ktore z réznych powoddéw nie mogg braé bezposredniego udziatu
w prowadzonych zajeciach, przyczyniaja si¢ do rozwijania waznych
cech, takich jak zaangazowanie, samodyscyplina, umiejetnos¢ samo-
oceny (Szulc 2007), a takze — do pewnego stopnia — prowadza do
indywidualizacji ksztalcenia (np. pozwalaja na dostosowanie tempa
i zakresu nauki do potrzeb poszczegdlnych uczestnikow). Wada na-



CEL I RELACJA W TUTORINGU AKADEMICKIM | 187

uczania na odleglos¢ jest redukeja interpersonalnego wymiaru ksztat-
cenia i tym samym mozliwosci ,,przekazywania wiedzy osobistej —
»ukrytej, ktora czesto jest wazniejsza od informacji” (Szulc 2007: 9).
Trudno zupelnie odmdwi¢ racji gtosom wskazujacym na deper-
sonalizacje procesu ksztalcenia, cho¢ obiektywnie rzecz biorac, stu-
dent ma przeciez mozliwo$¢ nawigzania bezposredniego kontaktu
z prowadzacym zajecia. Jest ona wieksza na kierunkach, na ktérych
studiuje mniejsza liczba studentéw (do takich zaliczam niektore kie-
runki humanistyczne), a wydawaloby sie, Ze wrecz nieograniczona
w uczelniach muzycznych, gdzie grupy ¢wiczeniowe sg niezbyt liczne,
a cze$¢ przedmiotow jest realizowana w trybie indywidualnych spo-
tkan z wyktadowca. Mimo to nie sposob okresli¢ kilkunastu minut
rozmowy w ramach seminarium dyplomowego czy nawet regularnych
spotkan ¢wiczeniowych, np. na instrumentalistyce, mianem tutoringu.
Od ponad dziesigciu lat naukowo i zawodowo zajmuje si¢ prze-
ktadem specjalistycznym, przede wszystkim prawniczym. W Kate-
drze Translatoryki UG od 8 lat prowadze m.in. kursy z praktyczne;j
nauki przektadu prawniczego i seminaria dyplomowe na studiach
IiII stopnia. Grupy ¢wiczeniowe liczg sobie zwykle do 20-25 oséb,
grupy seminaryjne sa z zasady o polowe mniejsze. Wydawaloby sie, ze
takie warunki pracy umozliwiajg pewne zindywidualizowanie procesu
nauczania. Na kursach praktycznych ocenie podlega kilka ttumaczen
w ciggu semestru. Staram sie, by moje komentarze do kazdej z prac byly
mozliwie szczegétowe, jednak przy tym samym tekscie zrédtowym
i podobnym poziomie zaawansowania trudno unikngé powtarzalnosci.
Kursy seminaryjne — zwlaszcza w konicowym okresie — cechuje duzy
stopien zindywidualizowania w zwigzku z réznorodnoscig tematyczng
prac i niekiedy ich zréznicowanym poziomem badz stopniem za-
awansowania. A jednak nadal, poréwnujac tutoring ze spotkaniami
z seminarzystami, bez trudu dostrzeze si¢ dzielace obie formy wspot-
pracy roznice. Po do$wiadczeniu prowadzenia dwdch cyklow spotkan,
skontrastowanym réwniez z wczesniejszym do$wiadczeniem zdoby-
tym w roli studenta akademii muzycznej (gdzie zajecia moga stwarza¢
pozory tutoringu), upatrywalabym ich przede wszystkim w relacji
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taczacej prowadzacego i uczestnika, a w pewnym stopniu réwniez
w celu wspolnej pracy, ktorym zajme sie w pierwszej kolejnosci.

Jak juz wspomniano, cele wyznaczone w tutoringu skontrastowa-
nym z tradycyjnymi metodami ksztalcenia sg inne. W instytucjach
edukacji muzycznej, w ktdrych czestotliwos¢ bezposredniego kontak-
tu studenta z wykladowca jest stosunkowo wysoka, na pierwszy plan
wybijaja si¢ konkretne cele krotkoterminowe, takie jak egzaminy lub
koncerty. Cele w ramach kurséw i seminariow sg od poczatku jasno
wyznaczone — jest to zdobycie okre$lonej wiedzy, weryfikowane przy
wykorzystaniu z gory zaplanowanych metod oceny lub zrealizowanie
konkretnego projektu (pracy dyplomowej), prowadzace do zdoby-
cia tytulu zawodowego. Co istotne, cel jest taki sam dla wszystkich
uczestnikow kursu badz seminarium, bez wzgledu na zréznicowanie
zainteresowan i poziomu zaawansowania kursantéw. Odpowiedzig
na obserwowane zroznicowanie jest w wypadku seminariow dopusz-
czenie roznych temat6éw prac, jednak ograniczen dyktowanych termi-
narzem, wymogami stawianymi pracom dyplomowym czy wreszcie
tematyka seminarium nie sposéb zupetnie wyeliminowac¢. Z kolei
rytm i specyfika kurséw praktycznych sg trudne do pogodzenia z in-
dywidualizacja, rozumiang jako dostosowanie oddziatywan dydak-
tycznych do potrzeb, mozliwosci i zainteresowan studenta, tak aby
zmaksymalizowa¢ jego osiagniecia edukacyjne (Konarzewski 2011).
Warto na marginesie zada¢ pytanie, czy indywidualizacja ksztalce-
nia - cho¢ tak pozadana (por. np. Szulc 2007; Kotodziejczyk, Polak
2011; Christ 2013; Program rozwoju szkolnictwa wyzszego i nauki na
lata 2015-2030) - jest najwazniejszym remedium na zglaszane dzi$
problemy szkolnictwa wyzszego. Zagadnienie wydaje si¢ zlozone —
trudno udzieli¢ jednoznacznej odpowiedzi. Niewatpliwie czes¢ zajec
przewidzianych programem studiéw musi dawa¢ solidne, ujedno-
licone podstawy merytoryczne, na ktérych mozna byloby oprzec¢
indywidualne $ciezki rozwoju, budowane np. w ramach tutoringu.
Oznacza to, ze tutoring moze stanowi¢ doskonate uzupetnienie, czy
raczej rozwiniecie rozpowszechnionego nauczania w grupach, cho¢
w dzisiejszych realiach trudno postulowaé calkowite zastapienie tu-
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toringiem tradycyjnego stylu nauczania. Podobnymi wrazeniami

podzielili si¢ w ankietach uczestnicy prowadzonych przeze mnie tu-
toriali. Wszyscy deklarowali che¢ ponownego zapisania si¢ na kolejny
cykl spotkan i ocenili tutoring jako interesujaca metode ksztalcenia,
jednak przy pytaniu o mozliwos¢ trwalego wykorzystywania tej formy
nauczania na poziomie akademickim kilka oséb wybralo opcje ,,nie

umiem powiedzie¢” Wydaje sig, ze za taka odpowiedzig moze kry¢ sie

wahanie co do stuszno$ci zupelnego odejscia od ustrukturyzowanych

i yjednoliconych pod wzgledem wymagan i celéw tradycyjnych kur-
sOw (cho¢ trzeba jednoczesnie zaznaczy¢, ze forma pytania w zaden

sposob nie sugerowata zupelnego zastgpienia dotychczasowych form

ksztalcenia tutoringiem, ale raczej ich uzupelnienie).

Jak zatem wygladaja cele w tutoringu? Autorzy czgsto zgodnie pod-
kreslajg, ze ich okreslenie jest istota poczatkowego etapu wspolpracy
prowadzacego z uczestnikiem (por. Bakiewicz 2013; Szczurkowska
2013; Szala 2015), cho¢ tak wczesnie wyznaczone cele moga podlega¢é
pdzniejszym modyfikacjom (Szala 2015). Jak jednak zauwaza Marcin
Szala, ,,celowo$¢ moze si¢ przejawiaé w eksploracji — poszukiwaniu
i okreslaniu $ciezki rozwoju” (2015: 66). W moim dos$wiadczeniu
tutorskim taka eksploracja stawala si¢ niekiedy celem nadrzednym,
dominujgcym nad celem okreslonego etapu (ktérym mogto by¢ np.
zapoznanie si¢ z konkretnymi narzedziami, opracowanie metodo-
logii badawczej lub przygotowanie ttumaczenia wskazanego tekstu),
a takze w praktyce nad celem zakreslonym poczatkowo przez studenta.
W wigkszosci przypadkéw zamierzenia sprecyzowane na wstepnym
etapie spotkan koncentrowaly si¢ wokoét poglebienia wiedzy i umiejet-
nosci z zakresu przekladu prawniczego poprzez wykonanie i analize
szeregu starannie dobranych tekstow lub wokot zdobywania doswiad-
czenia badawczego w drodze dyskusji poprzedzonych istotng lekturg
i wykonaniem praktycznych zadan analitycznych. Dwie uczestniczki
jako dodatkowy cel wspolnej pracy okreslity zdobycie szczegdtowych
informacji na temat zawodu ttumacza przysieglego, poczawszy od
materiatow przydatnych w przygotowaniach do egzaminu, przez
wymagania i procedury egzaminacyjne, do zasad sporzadzania tlu-
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maczen poswiadczonych. Zaledwie jedna osoba wspomniata w trakcie

wspodlnego okreslania celdw o potrzebie i zamierzeniu niebezposred-
nio zwigzanym z przektadem (nabranie wigkszej pewnosci siebie

i wiary we wlasne mozliwosci), cho¢ przeciez tak istotnym w procesie

ksztalcenia. Dzigki zaangazowaniu i systematycznej pracy cele o bar-
dziej ,,technicznym” charakterze wlasciwie nietrudno bylo zrealizowa¢
i podsumowaé. W zamieszczanych w ankietach odpowiedziach na

pytanie o osiagniecie celu pojawily si¢ informacje na temat poznanych

zrédel i narzedzi wspomagajacych proces ttumaczenia, przeczytanych

publikacji i dyskusji nad wykonanymi zadaniami. Jednak moje zain-
teresowanie (i - nie ukrywam - duza rados¢) wzbudzily stwierdzenia

dotyczace innych osiagnietych celéw, by¢ moze nie wprost zalozonych

na poczatku spotkan, lecz wpisujacych sie w celowos¢ definiowang
powyzej jako eksploracje i okreslanie wtasnej sciezki rozwoju. Bylo

to przede wszystkim zwiekszenie motywacji i zapatu do dalszej pracy,
zdobycie umiejetnosci bardziej krytycznej lektury tekstow nauko-
wych i ich wnikliwej analizy oraz poczucie wiekszej samodzielnosci

badawczej. Takie efekty ciesza tym bardziej w swietle stawianych

dzisiejszym absolwentom wymagan, od ktérych pracodawcy ocze-
kuja ,,nie tylko odpowiedniej wiedzy i umiejetnosci praktycznych,
lecz przede wszystkim samodzielnoéci, elastycznosci i zdolnoéci do

kreatywnego, krytycznego myslenia” (Marzec 2014: 91).

Za sprawg relacji, ktora powstaje pomiedzy prowadzacym a uczest-
nikiem, tutoring staje si¢ metoda edukacji spersonalizowanej (nota-
bene odroznienie od ksztalcenia zindywidualizowanego - por. Cze-
kierda 2015; Fingas 2015). W publikacjach znalez¢é mozna opis wielu
warunkow, ktore tutor powinien spetnié, jesli budowana przez niego
relacja z podopiecznym ma przynie$¢ oczekiwane efekty (por. Gebska
2013 i 2014; Rowicka 2013; Szala 2015). Jednym z najwazniejszych
jest niewatpliwie kompetencyjnos¢, cho¢ jak zaznacza Bartosz Fingas,
by wejs¢ w role mistrza, tutor nie musi ,,by¢ wybitnym specjalista,
osobg, ktdra osiggneta mistrzowski poziom wiedzy i umiejetnosci
w danej dziedzinie” (por. réwniez Barnils 2011, za: Karpinska-Musiat
2012). Mistrzostwo w tym rozumieniu definiuje umiejetno$¢ zada-
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wania odpowiednich pytan w celu wydobycia wiedzy, zachecenia

do refleksji i zmotywowania do kolejnych krokéw na drodze do wy-
znaczonego celu (Fingas 2015: 40). Niewatpliwie jednak w wypadku

tutoringu akademickiego nie mozna bazowa¢ jedynie na madrosci

definiowanej w duchu arystotelesowskim jako wiedza o rzeczach

ogolnych, np. o zasadach przyswajania wiedzy, wnioskowania i argu-
mentacji, na co zwraca uwage m.in. Beata Karpinska-Musiat (2012:

62). Dla rozwoju podopiecznego w danej dziedzinie nieodzowna

jest wiedza specjalistyczna tutora. Dzigki niej staje si¢ on dla pod-
opiecznego autorytetem i zyskuje jego zaufanie, bez ktérego trudno

byloby mie¢ nadzieje na poczucie bezpieczenstwa i otwartos¢. Te zas

elementy, w polaczeniu z uwaznoscig (por. Rowicka 2013: 49-51; Sza-
la 2015: 73-74) i autentycznym zainteresowaniem tutora, prowadza

do partnerskiej relacji spersonalizowanej, w ktorej najwieksza wage

przywiazuje sie do jednostkowego, niepowtarzalnego zestawu cech,
potrzeb i mozliwosci podopiecznego. Wiez, ktéra powstaje migdzy
tutorem i tutee, silnie motywuje obie strony do rozwoju i wspdlnych

poszukiwan odpowiedzi na pojawiajace sie pytania. Marzena Cicho-
rzewska zauwaza, Ze nawigzanie takiej wiezi umozliwia ,,0sigganie

ponadprzecigtnych efektéw edukacyjnych oraz rozwdj integralny
podopiecznych” (2014: 225).

W ankiecie przeprowadzonej na koniec cyklu spotkan relacja z tu-
torem zostala oceniona przez cz¢s¢ moich podopiecznych za jeden
z aspektow sytuacji edukacyjnej, ktory najmocniej odréznia tutoring
od tradycyjnych metod ksztalcenia w grupach. Wyzej w rankingu
réznic oceniano jedynie stopien personalizacji procesu dydaktyczne-
go. Oprdcz oceny punktowej w odpowiedziach udzielanych na inne
pytania wlgczone do ankiety wielokrotnie powtarzaly sie stwierdzenia
podsumowujace tutoring jako metode, ktéra charakteryzuje sie indy-
widualnym podejsciem do studenta oraz calkowitym dostosowaniem
tempa pracy i zakresu tematyki do potrzeb i zainteresowan uczestnika,
co z oczywistych wzgledéw nie moze sie wydarzy¢ w wypadku zaje¢
prowadzonych dla kilkunastoosobowej grupy. W odpowiedzi na py-
tanie o réznice pomiedzy spotkaniami tutorskimi i regularnymi zaje-



192 | JUSTYNA GICZELA-PASTWA

ciami zwracano réwniez uwage na indywidualny kontakt z prowadza-
cym. Grupy dziewieciorga tutees w zadnym razie nie mozna uznac za

reprezentatywng, jednak powtarzalno$¢ odpowiedzi moze wskazywac

na pewien brak odczuwany przez studentdw relatywnie niezattoczonej

specjalnosci. Mysle tu o potrzebie znalezienia si¢ w centrum uwagi

wraz ze wszystkimi swoimi predyspozycjami i ograniczeniami - czasa-
mi jeszcze nieuswiadomionymi — oraz doswiadczenia autentycznego

zainteresowania ze strony godnej zaufania osoby, ktora chce dzieli¢ si¢

swoja wiedzg i wspiera¢ w pierwszych krokach stawianych na wlasnej

drodze. Wynika z tego, ze zajecia kursowe prowadzone dla calej grupy
studentdw nie stwarzajg okazji do zaspokojenia powyzszych potrzeb.
Trzeba przyzna¢, ze zajecia w ramach okreslonego przedmiotu lub

seminarium do pewnego stopnia wyznaczajg tematyke dyskusjii- co

wazniejsze — z racji przewidzianej dynamiki calego kursu ograniczaja
mozliwos¢ jej poglebienia. W tutoringu dynamike kolejnych dziatan
dyktuja potrzeby uczestnika, a rytm zaplanowanych spotkan pozwala

wyeliminowa¢ wszechobecny dzisiaj pospiech.

W $wietle powyzszych stwierdzen opartych na dos§wiadczeniu tu-
torskim i informacji zwrotnej od uczestnikéw nalezy uzna¢ tutoring
za metode, ktora powinna znalez¢ swoje trwale miejsce wérod form
ksztalcenia akademickiego, co zreszta postuluje wiekszo$¢ autorow
zajmujacych sie tym zjawiskiem edukacyjnym. Rownocze$nie, jak
zauwaza za Barbarg Bokus Beata Karpinska-Musial, ,tutoring nie
jest metodg demokratyczna, nie jest dla kazdego” (2012: 66). Wyso-
ka kosztochtonnos¢ aczy sie w tutoringu z elitarno$cia, ktorg dzis
w odniesieniu do szkolnictwa wyzszego nalezaloby definiowa¢ jako
zmotywowanie, ukierunkowanie na rozwdj i gotowos¢ do refleksji.
W odréznieniu od bardziej ujednoliconych celéw stawianych w ra-
mach tradycyjnych zaje¢ i seminariéw akademickich, cele w tuto-
ringu sg wyznaczane jednostkowo i wpisujg si¢ w nadrzedny cel
samopoznania i samorozwoju. Partnerska relacja z bardziej doswiad-
czonym, uwaznym tutorem ma szans¢ daé trwale efekty, a przede
wszystkim spelni¢ tak wyrazng wsrod dzisiejszych studentéw po-
trzebe podmiotowosci.
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Tutoring akademicki a tutoring finski:
samodzielno$¢ w ramach systemu

Tutoring akademicki (TA) i tutoring finski (TF)

W ramach projektéw majacych na celu zwigkszenie jakosci ksztalce-
nia na Uniwersytecie Gdanskim pojawily sie niejako rownolegle dwa
modele metody okreslanej nazwg ,tutoring”. Najogolniej mowiagc:
pierwszy z nich wprowadzany na Wydziale Oceanografii i Geografii
oraz na Wydziale Filologicznym, odwolujacy si¢ przede wszystkim do
tradycji tutoriali z uniwersytetéw w Oksfordzie i Cambridge, opiera
sie na checi wypracowania relacji dwdch oséb: wyktadowcy-tutora
oraz studenta-tutee (tzw. tutoring akademicki, TA)'. Drugi, obecnie
opracowywany w $rodowisku Wydzialu Nauk Spotecznych?, roli tuto-
ra upatruje w studencie, ktéry posredniczy miedzy grupa studentow
(grupa projektowa) a wykladowcg (kierownikiem projektu) w ramach
tzw. Wylegarni Projektow prowadzonych na finskich uczelniach (tu-

! Pelna nazwa tego projektu brzmi: ,W trosce o jakos¢ w iloéci — program

interdyscyplinarnego wspierania studenta filologii obcej w oparciu o metode

tutoringu akademickiego w Uniwersytecie Gdanskim (IQ)”.

Projekt jest realizowany w ramach cyklicznego programu pt. , Ksztalcimy

najlepszych - kompleksowy program rozwoju doktorantéw, miodych dokto-

réow i akademickiej kadry dydaktycznej Uniwersytetu Gdanskiego” (obejmuje
»Zadanie nr 57).
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toring finski, TF). Tutorem nazywa sie tutaj koordynujacego prace
danego zespolu nauczyciela (teacher tutor), ale przede wszystkim
doswiadczonego studenta (student tutor), zazwyczaj z wyzszego roku
(Witkowska 2015: 6). Projekt TA czerpie inspiracje przede wszystkim
z praktyk wypracowanych przez Collegium Wratislaviense, natomiast
dla TF taka inspiracje stanowi model praktyk zaadaptowanych z Po-
litechniki w Turku (TUAS). Oba wspomniane osrodki zaadaptowaty
metode tutoringu w zgodzie z wlasnymi potrzebami, tworzac wy-
raznie réznigce si¢ od siebie modele. Podkresli¢ réwniez nalezy, ze

adaptacja owych modeli na Uniwersytecie Gdanskim odbywa sie
z poszanowaniem réznicy kulturowej, specyfiki organizacji uczelni,
a takze z wzigciem pod uwage wlasnych praktyk wypracowanych

przez rodzimag kadre. W obu przypadkach znaczaca role odgrywa

tworcza interpretacja obu modeli: pracownicy uczelni uczestniczacy
w projektach analizujg krytycznie proponowane metody, dostoso-
wujac je do realiéw polskiego uniwersytetu, wpisujac je w kontekst

lokalny oraz rzutujac na calg sie¢ wypracowanych wczesniej praktyk.

Celem niniejszego artykulu bedzie poréwnanie obu tych modeli

tutoringu. Do krotkiej analizy poréwnawczej sktonita nas nie tylko

potrzeba wyjasnienia, w jaki sposob dwa tak (pozornie) odmienne

projekty korzystaja z pojecia tutoringu, ale przede wszystkim prze-
konanie, iz odpowiadajg one w réwnym stopniu zaréwno na zmiany
zachodzace na uniwersytecie wspotczesnym, jak i na zapotrzebowa-
nie przeobrazen w samym procesie dydaktycznym. Dlatego analizujac

podobienstwa i roznice, powinni$my mie¢ $wiadomos¢ dwutorowo-
$ci tego procesu: odmiennego zrédla inspiracji przy jednoczesnej,
wspolnej dla obu projektow, troski o jako$¢ zmian.

Portret tutora

W obu projektach, aby zosta¢ tutorem, nalezy zdoby¢ odpowiednie
kompetencje (stad certyfikowane szkolenie na tutora I i II stopnia
w ramach TA i opracowanie podrecznikéw-manuali w TE, w Fin-
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landii - odbycie odpowiedniej $ciezki edukacyjnej). Podstawowa
réznice stanowi relacja nie tyle rozumiana jakosciowo, ile ilo§ciowo:
zmianie ulega po prostu liczba 0séb zaangazowanych w projekt tu-
torski. Podczas gdy TA opiera si¢ na cyklicznych, indywidualnych
spotkaniach studenta z tutorem’, TF promuje prace grupowa, nad
ktérej koordynacjg panuje student-tutor. Wylegarnie, czyli projekty
grupowe, sg multidyscyplinarne (uczestnicza w niej studenci z roz-
nych kierunkéw), obowigzkowe (dla pierwszego roku na jednym
z wydzialéw) i wymagaja sporej elastycznoéci organizacyjnej, np.
znalezienia odpowiedniego miejsca pracy czy powigzania z lokal-
nym przedsigbiorstwem (Witkowska 2015: 6-10). Jednak w obydwu
projektach podkresla si¢ znaczenie komfortu zwigzanego z jakos$cia
przestrzeni pracy. Musi by¢ ona zindywidualizowana lub dostoso-
wana do potrzeb pracy grupy (np. sala multimedialna), wygodna
i sprzyjajaca twérczemu mysleniu.

Redefinicji ulega pojecie autorytetu: posiadajacy niepodwazal-
ng, fachowa wiedze w wyspecjalizowanej dziedzinie nauczyciel
akademicki ustepuje teraz stale ksztalcagcemu si¢, empatycznemu
i uwaznemu tutorowi. Ten ostatni w ramach TA okreslany jest jako
mistrz, ktory ,,stale dba o wlasny rozwdj i posiadl biegtos¢ w jakiejs
dziedzinie”, charakteryzuje sie ,umiejetnoscia syntezy, zwiezloscia
i biegtoscig w temacie” (Czekierda 2015: 22). Natomiast w ramach
TF niewiele starszy (w znaczeniu rocznika akademickiego) od innych
student-tutor ma szanse sta¢ si¢ szybko osobg uwazang za autorytet
jedynie dzigki pozycji moderatora grupy, ktora to pozycja jest dowo-
dem na jego do$wiadczenie. Autorytet jest wiec budowany na mocy
wspdlnoty doswiadczenia: student-tutor moze zyskaé szacunek ze
wzgledu wlasnie na swoja pozycje (ledwie starszego, a juz tutora),
w oczach uczestnikéw Wylegarni Projektéw zyskuje jednak przede
wszystkim dzigki specyficznie pojmowanemu zaufaniu - tutor jest
godny zaufania jako ten, ktéry ,,przed momentem” wykonat po-

* Chociaz w spotkaniach tutorskich zdarza si¢ réwniez praca grupowa, Piotr
Czekierda pisze o maksymalnej liczbie trzech osob (Czekierda 2015: 21).
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dobne zadania. Jego wiarygodno$¢ i przychylnos¢ sa wiec po czesci
okreslane przez niezawodnos$¢ powtarzalnego cyklu projektowego.
Chociaz zatem TA o wiele wyrazniej przemyca pojecie autorytetu,
to w polskim $rodowisku uniwersyteckim obco brzmigca nazwa
tutoringu ma bardzo silny i retoryczny (w pozytywnym znaczeniu)
wydzwiek: pozwala zdystansowac si¢ od wcigz dobrze funkcjonujacej,
istniejacej niemal bez alternatywy tradycji dydaktycznej, w ktorej
osoba akademika jest utozsamiana z innymi wspotwystepujacymi
rolami: mentora, autorytetu zardéwno merytorycznego, jak i moral-
nego czy spolecznego.

Podstawowg réznicg w ujeciu roli tutora w obu projektach jest jed-
nakze ich pragmatyczna funkcja, jaka spelniaja. Podczas gdy tutora
w TA nazywamy mistrzem i definiujemy jego osobe¢ poprzez cechy
takie, jak: elastycznos¢, eksperckosé, uwaznosé czy nawet ,wielkos¢
duszy” (Szala 2015: 79), to student-tutor w TF jest przede wszystkim
koordynatorem, moderatorem pracy grupowej, ktory ,,motywu-
je i inspiruje studentéw”, ale za merytoryczne wsparcie odpowie-
dzialny jest juz raczej nauczyciel-opiekun, teacher tutor (Witkowska
2015:9-10). W obu jednak modelach pojecie rozwoju jest kluczowe.
Podstawowym faktem staje si¢ obecno$¢/wspdtuczestniczenie tuto-
ra w procesie ksztalcenia podopiecznego. Trafnie to ujal Jarostaw
Traczynski - tutoring to ,towarzyszenie uczniowi w jego rozwoju”
(Traczynski 2014). Formutujac to nieco emfatycznie (bo archaicznie),
mozemy stwierdzié, ze rolg tutora w TA i TF jest umiejetne towa-
rzyszenie studentowi w jego rozwoju. Dlatego za tak wazne nalezy
uzna¢ pojecie umiejetnosci komunikacyjnych (Gebska 2014: 48).
Tutor jest bowiem osobg, ktdra poznaje nie tylko zainteresowania,
ale i potrzeby, predyspozycje, mozliwosci i ograniczenia jednostek,
pomagajac w dostosowaniu procesu ksztalcenia do indywidualnych
mozliwosci i asystujac w znalezieniu powigzan miedzy przekazywang
trescig (wiedza) a jednostkowym zyciem studenta. Jego role mozna
sprowadzi¢ do zwornika (ttumacza) miedzy $wiatem nauki, zdo-
bywana wiedza i nabywanymi umiejetnosciami, a zywiotem zycia -
czyli wszystkim tym, co sklada si¢ na indywidualne predyspozycje
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jednostki oraz jego obecng i przyszla sytuacje zyciowa. Podczas gdy
w TA ,,mistrz to [...] kto$, kto wiedzie dobre, warto$ciowe, ciekawe

zycie” (Czekierda 2015: 22), w TF tutor to osoba otwarta, kreatywna
i pomystowa. Tutor musi wiec by¢ ,,radykalnie” elastyczny: powinien

faczy¢ odgoérnie zaprojektowane, systemowe reguly z nieustannie

zmieniajacymi si¢ aspiracjami i warunkami ksztalcenia danej osoby.
Tutoring, jakkolwiek rozumiany, dostownie wypelnia luke w syste-
mie, niezagospodarowang przestrzen miedzy prowadzacym a pod-
opiecznym: mafo uchwytng przestrzen zwiazku tego, co intelektualne

i instytucjonalne z tym, co zyciowe i emocjonalne.

Kategorie, za pomocg ktdrych mozna opisac
obie metody:

1. Demokratycznos¢

Wsrdd nabywanych w trakeie tutoringu akademickiego kompetencji

wspomina sie m.in. samodecyzyjnos¢, aktywnos¢ i sSwiadomos$¢ whas-
nych mozliwosci (Gawin 2015), kompetencji dobrze wspdtgrajacych

z systemem demokratycznym. Podczas gdy w tutoringu akademic-
kim dazy si¢ do wypracowania (pojawienia sie) takich wtasnie cech,
w modelu finskim odpowiedzialno$¢ za ich wdrazanie przejmuje

tutor-student. Do ,,demokratycznego stownika” nalezaloby zaliczy¢
przynajmniej dwa jego zadania: ,,zapewnianie studentom mediacji

i wsparcia” oraz petnienie ,,funkeji posrednika pomiedzy nauczycie-
lem-opiekunem a studentami” (Witkowska 2015: 14). Demokratycz-
nos$¢ przejawia si¢ rowniez w zespolowej formie pracy. Wylegarnie

Projektow oparte sa bowiem na dzialaniu we wspolnocie, nad ktdrej

sprawnym funkcjonowaniem czuwa tutor-student.

2. Reorganizacja

W obydwu projektach mozna dostrzec przeciwwage dla myslenia
w kategoriach slabo$ci/porazek i sukceséw, wad czy zalet. Podstawo-
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wa umiejetnoscig, ktdra musi wypracowaé w sobie student, jest jego
zgoda na elastyczno$¢, zdolno$¢ do zmiany, umiejetnos¢ dostrzezenia
tej mozliwosci/potencjalnosci. W tutoringu akademickim chodzi
o wydobycie, naswietlenie tych cech, dzigki ktérym mozna osiagnaé
stawiane lub dopiero nakreslane cele, lub o prace nad przeszkodami,
zaréwno merytorycznymi, jak i psychologicznymi. W TF ktadzie si¢
nacisk albo na umiejetnosci adaptacyjne (w zespole kto inny moze
wykona¢ co$, czego nie umiem ja), albo reorganizacyjne, majace
przeformulowa¢ porazke w konstruktywne zadanie. W obydwu pro-
jektach wazna jest zatem umiejetno$¢ rozsadnego i kreatywnego
zarzadzania ,,zastanymi jako$ciami”, niezaleznie od tego, czy sg one
wadami czy zaletami.

3. Transformacyjnos¢

W TF jednym z celéw umozliwiajgcych funkcjonowanie metody
tutoringu jako procesu nauczania na state wpisanego w rzeczywistos$¢
akademicka jest mozliwos¢ transformacji studenta w studenta-tutora.
W toku kolejnych lat nauki moze on przeja¢ zadania tutora koordy-
nujgcego dotychczasowg prace w grupie. W TA transformacja dzieje
sie niejako w ramach tutoringu akademickiego podczas cykli spotkan
i oznacza nabycie takich cech, ktére pozwolilyby na rodzaj dialogu,
w ktérym trudne staje si¢ rozréznienie osoby tutora od osoby jego
podopiecznego. Wymienno$¢ rol nie jest tu systemowa (student nie
staje si¢ tutorem), ale mimo to wymiennos¢ ta moze by¢ realnym
efektem ksztalcenia.

4. Sprawczos¢

W obu modelach kluczowym aspektem jest wyzwolenie w studen-
cie poczucia sprawczoséci. Kategorie te w tym konteks$cie nalezy
rozpatrywa¢ w dwdch aspektach, jako: (1) wplyw studenta na sam
proces edukacji, (2) powigzanie dziatan studenta z $wiatem poza-
akademickim. W dobie masowej edukacji, neoliberalnego ,,uryn-
kowienia” uczelni wyzszych, ale takze pod wplywem zmian spo-
tecznych, technologicznych i pokoleniowych (Sajduk) zmieniajg sie
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oczekiwania wobec uczelni, a takze stawiane s3 jej nowe wyzwania.

»Wspolczesni studenci oczekuja wspétudziatu i mozliwosci wspol-
tworzenia przekazu edukacyjnego, nie chcg by¢ wytacznie jego
biernymi odbiorcami” (Sajduk: 25). Oba modele tutoringu nasta-
wione sg na aktywnos¢ studentéw: maja na celu nie tylko stworzenie
przestrzeni do dzialania, ale réwniez wypracowanie w studentach
samodzielnosci i poczucia odpowiedzialnosci za podejmowane
czynnosci edukacyjne. Wérod celéw TA wymienia sie ,,petne wy-
korzystanie potencjalu uczestnika i samodzielno$¢ w rozwijaniu sie,
w samoksztalceniu” (Czayka-Chelminska 2007: 38). W tym kontek-
$cie w tutoringu akademickim wazng role odgrywa wspomniana
wyzej transformacyjno$¢. W TF studenci zostajg skonfrontowani
z zadaniem problemowym, przygotowanym przez teacher tutora,
natomiast sposob realizacji projektu i zdobywane w tym czasie kom-
petencje zalezg w znacznej mierze od samych studentdw i tego, co sie
wydarza miedzy nimi (tutor petni funkcje moderatora). ,Najbardziej
skuteczne wzajemne uczenie si¢ ma miejsce w otoczeniu, w ktérym
wiedza jest wspoldzielona i wspdlnie konstruowana, i w ktérym
studenci uczg si¢ rowniez od siebie nawzajem” (Witkowska 2015:
6, za: Kumpula 2014). Praca w ramach TF prowadzi¢ ma do tego,
by student ,,czut si¢ wspétodpowiedzialny za wynik wzajemnego
uczenia si¢” (Witkowska 2015: 6).

W obu modelach tutoringu podkreslany jest zwigzek ksztatcenia
sie (oraz taczacego si¢ z nim dziatania) ze §wiatem pozaakademic-
kim, jego praktycznosé. W TA wspoélpraca miedzy tutorem i tutee
wigze si¢ z rozwigzywaniem konkretnych problemdw, realizowaniem
nowych pomystow. Rezultaty tej pracy sa namacalne i widoczne
(Czayka-Chetminska 2007: 41). Praca w ramach TF taczy sie z po-
stawieniem przed studentami sytuacji problemowych zblizonych do
prawdziwych zadan, mogacych sie pojawi¢ w ich zyciu zawodowym,
a efekty ich pracy s nie tylko realizowane, ale bardzo czgsto upu-
bliczniane — w formie wydarzenia, projektu badz produktu.
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5. Interpersonalnos¢

Jednym z najwazniejszych aspektow TA i TF sg relacje miedzy pod-
miotami procesu edukacji. W obu modelach interakcja miedzy oso-
bami oraz poszczegdlnymi cztonkami grupy stanowi fundament
ksztatcenia. Tutoring akademicki to ,,zetknigcie doswiadczen dwdch
osobowosci — lidera i tutora” Spotkanie oraz wymiana oparta na
rosngcym zaufaniu stanowi ,,istote rozwoju obu stron” (Czayka-Chet-
minska 2007: 41). Zalozenie to wymaga jednak od tutora wypracowa-
nia pewnych kompetencji: umiejetnosci stuchania, poswiecenia dru-
giej osobie uwagi, otwartosci (Czekierda 2012: 46). Z kolei tutoring
finski opiera si¢ na moderowaniu grupy studentéw, ktéra wspolnie
pracuje nad danym projektem. Tak sprofilowane zajecia uczy¢ maja
wielodyscyplinarnego sposobu pracy oraz rozwijania kompetencji
interpersonalnych (hatcheries odbywaja sie w interdyscyplinarnym,
czesto miedzynarodowym zespole). Rolg tutora jest zapewnienie
studentom mediacji i wsparcia (Witkowska 2015: 14). Kazda grupa
ma swojg wlasng dynamike pracy, relacje pomiedzy poszczegdl-
nymi jednostkami sg czesto zlozone i moga prowadzi¢ do napig,
konfliktow, a nawet rozbicia zespolu. By zespol pracowal spraw-
nie, a relacje miedzy poszczeg6lnymi jego cztonkami byty budujace,
pomocne okazaé si¢ moga umiejetnosci negocjacyjne tutora, jego
znajomos¢ zasad budowania zespotu, ksztaltowania relacji, metod
rozwigzywania konfliktéw, dynamiki rél. Wazne, by tutor posiadat
umiejetnos$¢ stworzenia przestrzeni do pracy przy jednoczesnym
»zostaniu w cieniu” i nienarzucaniu swoich pomystow czy rozwigzan.

6. Innowacyjnos¢

Kolejnym aspektem taczacym oba projekty jest innowacyjno$é, zde-
finiowana przez zespo6t InnoPed jako

nieustanne rekonstruowanie wiedzy, generowanie przetomowych
idei, dociekanie prawdy oraz wdrozenia rozwiazan na rzecz poprawy
zycia spoteczno-ekonomicznego w kulturze wolnosci, solidarnosci
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i poszanowania ograniczonych zasobow. (Jagielto-Rusitowski, Wit-
kowska 2015: 8)

Holistyczne podejscie do procesu ksztatcenia, otwarcie na po-
dejmowanie ryzyka oraz eksperymentowanie, a takze z zatozenia
tworcze spotkanie réznych indywidualno$ci (w TA studenta i tutora,
w TF grupy studentéw) moze prowadzi¢ nie tylko do powstawania
nowatorskich tresci, ale takze wypracowywa¢ w studentach kompe-
tencje, ulatwiajagce myslenie innowacyjne w przysztosci.

Powyzsze kategorie zostaly przywolane, by uchwyci¢ podobien-
stwa i roznice pomiedzy opisywanymi rodzajami tutoringu. Na-
$wietlenie obu metod z réznych, uzupetniajacych sie stron pokazuje,
w jakim stopniu tutoring (w obu odmianach) wpisuje si¢ w szerszy
kontekst zagadnien zwiazanych ze wspoélczesng edukacja, a takze
pomaga odstoni¢ wielowymiarowo$¢ omawianych procesow.

Stowo na zakonczenie: samodzielny uniwersytet

Nasz udziat w dwoch niezaleznych projektach, ktore z pozoru taczy
jedynie oscylowanie wokdt popularnej kategorii tutoringu, po-
zwala postawi¢ pytanie o rodzaj i kierunek zachodzacych zmian
nie tylko w sferze innowacyjnej pracy dydaktycznej. Ta ostatnia
bowiem, inaczej pomyslana dydaktyka, dostownie odzwierciedla
specyfike doraznych zapotrzebowan i spoleczno-kulturowych wy-
zwan, wobec ktérych zostal postawiony wspdtczesny uniwersytet.
W publikacji pt. Nowoczesna dydaktyka akademicka. Kto kogo uczy?
Btazej Sajduk zwraca uwage za Piotrem Sztompka na wykluczajace
sie modele: wlasciwej uniwersytetowi kultury wspdélnotowej oraz
kultury korporacyjnej (Sajduk). Podczas gdy te pierwsza charakte-
ryzuja ,wiezi o miekkim charakterze”, ,,poczucie odpowiedzialno-
$ciimisji”, ta druga nastawiona jest na dyscypline, wysoki zarobek
i czynnik ilo$ciowy zamiast jako$ciowego (Sajduk). Jak pisze Sajduk,
»Misja uniwersytetu jest edukowanie — uczenie samodzielnego i kry-
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tycznego mysélenia, korporacja ma na celu przyuczenie do zawodu”.
Ow problem zderzenia dwéch nieprzystajacych rzeczywistosci,
uniwersyteckiej i korporacyjnej, wymusza koniecznos$¢ przeprowa-
dzenia zmian w instytucji akademickiej. Powstaje pytanie, czy ist-
niejg takie metody dydaktyczne, ktére uwzgledniag zapotrzebowanie
rynku pracy przy jednoczesnym zachowaniu kultury akademickie;j.
Kryjace sie pod nazwg tutoringu dwie metody odpowiadajg, jak
sadzimy, na owo zderzenie kultur - bez wymuszania dokonania
wyboru. Podczas gdy tutoring akademicki przemyca tradycyjne
wartosci, tutoring zespolowy otwiera si¢ na wyzwania plynace
z neoliberalnej rzeczywistosci. Oba tutoringi sytuuja si¢ w polo-
wie drogi: pomiedzy bezwzgledng akceptacja tradycji a niemal
agresywna sluzebnoscia kulturze neoliberalnej. To, co wydaje si¢
jednak najbardziej wspdlne dla TA i TF, to ich aideologicznos¢:
uczgc samodzielnosci i krytycznosci, zaden z omdwionych tu mo-
deli tutorskich nie dopuszcza do skrajnych wartosciowan kultury
uniwersyteckiej czy liberalnej.
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Beata Karpinska-Musiat

Czy tutoring akademicki jest skazany
na elitarnosc?

Szanse i rozczarowania w kontekscie
ksztatcenia systemowego

w polskiej akademii

W dniach 6-8 maja 1971 roku odbyla si¢ w Uniwersytecie Stanforda
w Ameryce konferencja zatytulowana Individualizing Foreign Langu-
age Instruction. Taki tez tytul nadano publikacji pod redakcja Howar-
da B. Altmana i Roberta L. Politzera (1971). Prawie p6t wieku temu
poswiecono w niej szeroka uwage zagadnieniom postawy studentdéw
i nauczycieli wobec indywidualizacji nauczania, kosztochtonnosci
i czasochlonnosci jej realizacji, metodom pracy, sposobom ocenia-
nia i rozwijania umiejetnosci jezykowych. Rozwazano takze relacje
miedzy teorig a praktyka dydaktyczna. I chociaz nie utozsamiano
koncepcji indywidualizacji z nauczaniem jeden na jeden, z dialo-
giem przypisywanym tutaj relacji tutorskiej ucznia z mistrzem, to
wyrazano juz wowczas przekonanie, ze

powinno sie przesta¢ traktowa¢ kolegia [colleges — przyp. B.K.-M.]
i uniwersytety [...] jako agentéw spotecznej, moralnej i duchowej
reformy, a rozpocza¢ proces pomagania im w stawaniu si¢ ponow-
nie tym, czym okazjonalnie bywaly: opoka dla straconych nadziei,
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zbawieniem dla odrzuconych, miejscem, w ktérym czlowiek moze
spowodowa¢, by umyst i wyobraznia z powrotem odnosily sie do
tego, do czego same s3 powolane. (Valdman 1971: 66)"

Valdman wyraza przy tym poglad, ze studenci potrafig nauczy¢ si¢
diagnozowac ich wlasne nawyki uczenia si¢ i selekcjonowac sposoby
najbardziej dla nich odpowiednie. Nie tylko w obszarze edukacji
jezykowej.

Personalizacja ksztalcenia nie jest zatem ani tematem nowym, ani
tez szczegdlnie kontrowersyjnym. Panuje dos¢ powszechna zgodnos¢
w kregach pedagogdw, psychologéw ilingwistow co do skutecznosci
wyjatkowego i jak najbardziej zindywidualizowanego podejscia do
ksztalcenia, niezaleznie od dyscypliny, poziomu ksztalcenia i do-
skonalonych umiejetnosci. Warto pamigtaé, ze personalizacja to
odpowiedz na potrzeby i mozliwosci osoby uczacej sig, a nie separacja
jednostek w poszukiwaniu samodzielnych rozwiazan, co z kolei okre-
$la sie mianem indywidualizacji dzialania (Zaborek, Puszcz, Dgbrow-
ski 2011). Dlaczego zatem, mimo kilkudziesiecioletniej juz tradycji
w nauce $wiatowej, mimo bezprecedensowego postepu w rozwoju
technologii informacyjnych, udostepniajacych $wiat i wiedz¢ o nim
juz prawie kazdej jednostce na Ziemi, dzisiaj wciaz jeszcze zadajemy
sobie w polskiej uczelni pytanie: czy relacja akademickiego mistrzo-
stwa pomiedzy tutorem a studentem jest skazana na elitarno$¢?

Niniejszy tekst jest probg znalezienia odpowiedzi na to pytanie
i propozycja przesledzenia w tym celu pewnych kulturowo i spotecz-
nie ugruntowanych, widocznych w przestrzeni spotecznej motywow,
przez ktére nieustannie krazy ono jako pytanie o sens tzw. nauczania
dla jako$ci (Quality Teaching Model)* w masowym, demokratycznym

1

Tlum. z j. angielskiego - B.K.-M.
2 New South Wales Department of Education and Training, we wspotpracy
z Jennifer Gore oraz Jamesem Ladwigiem z University of Newcastle, zbudowali
tzw. Model Nauczania dla Jakosci (Quality Teaching Model) jako pedagogiczne

podejscie okreslone poprzez trzy wymiary: Jako$¢ intelektualng (Intellectual
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spoleczenstwie europejskim. Nie sposdb tutaj poruszy¢ komplekso-
wo wszystkich watkow istotnych dla ukazania konstytuowania si¢
okreslonego profilu uniwersytetu publicznego w Polsce powojennej
i Polsce pomilenijnej, jak tez roli studenta i ucznia w tych struktu-
rach. Proponuje¢ jednak przyjecie dwdch zasadniczych perspektyw
patrzenia na zagadnienie elitarno$ci ksztalcenia wyzszego w obecnej
sytuacji historycznej i kulturowej naszego kraju. Sg one oparte przede
wszystkim na panujacych wokét tego zagadnienia, rdznicujacych
sie wobec siebie dyskursach spotecznych, okreslanych przez rézne
praktyki dyskursywne. Te, jak wiadomo, stanowig zwykle pomost
miedzy stosowanym jezykiem a interakcjami spotecznymi, opisujaca
je teoria socjologiczna oraz efektami krytycznej filozofii analitycznej,
dzieki ktorym kazda rzeczywisto$¢ spolteczna jest rzeczywistoscia
znakowa i przez to dyskursywna (np. Duszak, Fairclough (red.) 2008;
Wodak 2011). Pierwsza perspektywa jest zewnetrzna wobec akademii
i mozna w jej ramach przyjaé zalozenie: tak, tutoring ma nie tylko
mozliwos¢, ale 1 pozadang szanse na podnoszenie akademickiej eli-
tarnos$ci. Proelitarna optyka, oparta na dyskursie neoliberalnym (cho-
ciaz nie jest to jedyna opcja) wykorzystuje miedzy innymi parametry
jakosci ustugi oraz koncepcje kultury organizacji (Handy, Aitken
1986). Druga perspektywa, ktdorg okreélitabym jako wewnetrzna
wobec uniwersytetu, odnosi sie do tradycji artes liberales i wyraznie
sprzeciwia sie¢ elitarno$ci majacej na celu tworzenie wytacznie kapi-
tatu ekonomicznego. Ow sprzeciw nie oznacza dyskwalifikacji czy
deprecjacji jakosci ksztalcenia, stanowi jednak rame dla innych dys-
kursow: prodemokratycznego oraz metodycznego. Pierwszy bazuje
na retoryce wykluczenia edukacyjnego i wyréwnywania szans dla
grup nieuprzywilejowanych spolecznie i kulturowo (bez dostepu do
edukacji roznego szczebla), a drugi instrumentalizuje jako$¢ poprzez
sprowadzenie jej do swoistego innowacjonizmu pedagogicznego

Quality, rozwdj myslenia wyzszego rzedu), Jakos¢ srodowiska uczenia sie
(Quality Learning Environment, atmosfera i relacje) oraz Wazno$¢ (Significance,
znaczenie i inspiracje). Thum. poje¢ - B.K.-M.
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i mistrzostwa technicznego. W obu przypadkach elitarnos¢ jest objeta
innymi systemami tworzenia oraz interpretacji znaczen opisujacych
jej parametry, funkgcje i cele.

Obie perspektywy nie sg jednak do konca satysfakcjonujgce i kom-
pletne, poniewaz zaniedbuja z jednej strony szeroko rozumiany
czynnik miedzyludzkich relacji, a z drugiej — aspekty realiéw eko-
nomicznych. W kolejnych akapitach tego tekstu przedstawie bardziej
szczegOtowo, jakie elementy uprawomocniajg i konstytuuja moim
zdaniem te dwa mozliwe sposoby potraktowania pytania o elitarno$¢
tutoringu. Docelowo jednak zaproponuje trzecig perspektywe oparta
na kompromisie, w ramach ktorego tutoring nie musi walczy¢ o po-
zycje elitarnosci, gdyz staje sie podbudowa calej struktury mentalnej,
merytorycznej i organizacyjnej instytucji uniwersytetu.

Perspektywa zewnetrzna — pozgdana elitarno$¢
tutoringu

Podejmujgc dyskusje nad elitarnoscig edukacji spersonalizowanej,
nalezaloby wroci¢ do pewnych istniejacych juz od co najmniej dwdoch
stuleci tradycji funkcji uniwersytetu, zgodnie z ktdra postrzegano te
instytucje jako placdwke przede wszystkim badawcza albo gléwnie
dydaktyczng. Dzisiejsza uczelnia wyzsza spetnia po trosze kazda
z tych funkgji, ale w czasie jej rozwoju proporcje te uktadaly sie roz-
nie w zaleznosci od kulturowo-historycznych uwarunkowan danego
spoteczenstwa w okreslonym czasie, tworzac uczelnie o bardziej
elitarnym lub bardziej funkcjonalnym profilu. Debata ta zasadniczo
jest takze obecna dzisiaj w Europie, w tym w Polsce, kiedy to orien-
tacje badawczg uwaza sie z reguly za bardziej elitarna. Taki punkt
widzenia jest promowany zaréwno w dyskursie tradycyjnej edukacji
w duchu artes liberales, jak 1 w dyskursie neoliberalnym (rankingi,
parametryzacja osiggnie¢ tudziez rozliczanie z badan oraz publika-
¢ji). Uniwersytet elitarny to za Kazimierzem Twardowskim pewne
sanktuarium, miejsce otoczone specjalnym szacunkiem, znajdujace
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sie poza zasiegiem mas (Brzezinski, Nowak (red.) 1997: 10). Co
wiecej, idac tropem ww. autordw, winna to by¢ placowka rozwijaja-
ca metodologie badan, gdyz tylko badania prowadza do poznania
prawdy obiektywnej, mozliwej do naukowego udowodnienia. Tak
pojmowany uniwersytet badawczy nie moze by¢ tez uzalezniony
od finansowania zewnetrznego, gdyz zalezno$¢ ta niesie ryzyko ko-
niecznosci doraznej realizacji polityki panstwa, czego uniwersytet ba-
dawczy z zatozenia czyni¢ nie powinien. Do kategorii uniwersytetow
badawczych zaliczal si¢ takze model Oxbridge, w ktérym edukacja
powszechna w duchu sztuk wyzwolonych nie miata mie¢ celu utyli-
tarnego. Jesli rozwazamy zatem elitarno$¢ tutoringu z perspektywy
jego umotywowanego oksfordzka tradycja osadzenia w historii, jego
pozycja jest niepodwazalna i oczywista — jest to formuta pozwalajaca
na rozwijanie najwiekszego i najwyzszego potencjalu studentow,
bez zwracania uwagi na rynkowe aspekty takiej edukacji. Jak si¢
jednak okazuje, taka ocierajaca si¢ o elityzm perspektywa elitarnosci
tutoringu nie jest oczywista w Polsce, gdzie tak w okresie realnego
socjalizmu, jak i w ostatnich dwdch dekadach zmian systemowych,
nacisk kladziono raczej na zwiekszenie powszechnosci dostepu do
edukacji, niz na podnoszenie jej jakosci dla wezszej grupy studentow.
Zmiane tego stanu rzeczy mozna wigza¢ miedzy innymi z faktem,
ze od 1999 roku szkolnictwo wyzsze w Polsce zaczeto realizowac
postanowienia procesu bolonskiego, w ktérym zupelnie nowych
znaczen nabraly pojecia jakosci ksztalcenia, a uniwersytet zaistniat
w dyskursie polityczno-spotecznym jako organizacja podlegajaca
ekonomicznym i demograficznym uwarunkowaniom. Semantyka
okreslen dla uczestnikow, zjawisk i proceséw nalezacych do kultury
uczelni zaczela obfitowac w paralele nazewnictwa ekonomicznego, co
niezmiennie budzi spore kontrowersje w srodowiskach akademickich,
zwlaszcza humanistycznych i spotecznych. Nie zmienia to jednak
faktu, Ze skoro zmieniajacy sie uniwersytet zaczeto postrzegac jako
organizacje¢ ustugowa, przedsigbiorcza czy uczacg si¢ (por. Musiat
2013), to elementy jej dziatania mogg tez by¢ postrzegane w katego-
riach kultury organizacji. Nie jest moim celem ocenianie znaczenia
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tego zjawiska dla funkcji uniwersytetu, a zaledwie wskazanie na
pewne metaforyczne przeniesienia (jakkolwiek ze $wiadomoscia,
iz niosg one okreslone praktyki spoteczne i komunikacyjne), ktore
maja okreslone uzasadnienie i moga postuzy¢ jako dyskursywne
ramy interpretacyjne dla postrzegania edukacji spersonalizowanej
w polskim systemie publicznego szkolnictwa wyzszego.

Pierwszym godnym uwagi tropem jest koncepcja jakosci ksztat-
cenia postrzeganej jako jako$¢ ustugi (edukacyjnej). I chociaz tocza
sie spory, czy nalezy studenta okresla¢ klientem, ksztatcenie ustuga,
a uniwersytet przedsi¢biorstwem, warto przyjrze¢ sie pewnym defi-
nicjom stworzonym na uzytek budowania koncepcji jakosci ustugi
w sensie globalnym (por. Karpinska-Musial 2012) i poréwnac ich
przystawalnos$¢ do ustugi w edukacji. Postrzega sie jako$¢ ustugi
réznie, u réznych specjalistow w dziedzinie, jako poréwnanie jakosci
oczekiwanej z jakoscia doswiadczang (Gronroos 1983: 58), ,,najwyzej
ceniony zbidr cech w stosunku do poziomu mozliwego do osiagnie-
cia” oraz ,,stabilno$¢ parametréw” (np. w ISO 9000) (Hornowska
2003: 111), zgodno$¢ z okreslonymi normami i subiektywna ocena
klienta (Payne 1996: 264). Mdwi si¢ tez o ,jakosci relacji’, wyzna-
czanej oceng relacji profesjonalnych i spotecznych zachodzgcych
w procesie $wiadczenia ustugi (Hornowska 2003: 111). Szczegélnie
frapujacy w kontekscie analizy mechanizméw jakosci w ksztalceniu
instytucjonalnym wydaje si¢ jednak model pieciu luk, ktéry mowi
o pigciu mozliwych obszarach, w ramach ktérych moze nie docho-
dzi¢ do spelnienia jako$ci ustugi w sensie ogélnym. Sa to potencjalne
rozbieznosci miedzy: 1) oczekiwaniami klienta a postrzeganiem
ich przez zarzadzajacych instytucja; 2) postrzeganiem przez zarza-
dzajacych instytucjg potrzeb klienta prawidtowo a ztg specyfikacja
tych ustug; 3) standardem ustugi a jego realnym wykonaniem przez
pracownika; 4) poziomem oferowanych ustug a komunikacjg ze-
wnetrzng; 5) ustuga oferowang a otrzymang (Parasuraman, Zeithaml,
Berry 1985). Kazda z luk moze znalez¢ odniesienie do kontekstu
instytucjonalnego uniwersytetu. W przypadku pierwszej nalezaloby
mowic o zrozumieniu potrzeb studentdéw co do tresci programowych
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i jakosci dydaktyki przez decydentéw odpowiedzialnych za te spra-
wy, poczawszy od stosownych ministerstw po planistow i komisje
programowe danej jednostki. Inng mozliwoscig jest prawidiowe
rozeznanie potrzeb studenta, ale nieadekwatny dobor tresci i me-
tod ksztalcenia do osiggania okreslonych, zalozonych programem
efektéw ksztalcenia (niezaleznie od przedmiotowej dyscypliny).
W efekcie moze to prowadzi¢ do tworzenia nieatrakcyjnej oferty
edukacyjnej. Trzecia opcja to rozziew miedzy opisem zakladanych
tre$ci a realnym ich zrealizowaniem (nieadekwatnos$¢ tematyki do
tresci sylabusow). Luka czwarta moze dotyczy¢ relacji miedzy re-
alnym wykonaniem a stopniem i efektywnoscia komunikowania
o tym, celem promowania i zdobywania uwagi oraz zainteresowa-
nia studenta. I ostatnia piata luka to kluczowa dychotomia miedzy
ustuga oferowang a otrzymang, w obszarze ktorej gwarancja sukcesu
jest przewyzszanie wrecz poziomu oczekiwan studentéw poprzez
nieskazitelng renome kadry akademickiej, merytoryczng eksperc-
ko$¢ oraz pozytywny, inspirujacy stosunek do uczacych sie. Elzbieta
Hornowska, piszac o jakosci ustugi w edukacji, wyrdznia kryteria,
ktore koreluja z wnioskami wynikajacymi z analizy modelu pieciu
luk. Wedlug tej autorki, jako$¢ ustugi edukacyjnej buduja ,.efektywna
organizacja procesu ksztalcenia, zréznicowanie oferty edukacyj-
nej, jasne okreslenie wymagan wobec studentéw, kompetencje osob
prowadzacych zajecia, jako$¢ relacji z wykltadowcami, oraz dostep
do dzialéw wspomagajacych ksztalcenie” (Hornowska 2003: 121).
Wyjatkowo zbiezne sg tez wnioski Haliny Stasiak, ktora sadzi, ze
»10, CO potocznie uwaza si¢ za autorytet nauczyciela, zbudowane jest
w znacznej mierze na zbieznosci oczekiwan i wyobrazen uczniéw
z postawami konkretnego czlowieka, ktéry pelni role nauczyciela”
(Stasiak 2008: 221). Natomiast A. Parasuraman, Valarie A. Zeithaml
i Leonard L. Berry (1993), co takze warto zauwazy¢ w odniesieniu do
ustugi edukacyjnej, sformutowali na uzytek pomiaru ustugi w sensie
globalnym kategorie: niezawodno$ci, odpowiedzialnosci, pewnosci
(z elementami takimi jak kompetencje, uprzejmos¢, bezpieczenstwo,
zaufanie), empatii (w jej ramach komunikacja, dostepnos¢, znajo-
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mos¢ potrzeb klienta — ucznia?) oraz materialng obudowe ustugi
(w przypadku tutoringu do kreowania pozadanej immediacy pomie-
dzy studentem a tutorem (Mehrabian 1968) potrzebny jest raczej
zaciszny gabinet, a nie korytarz lub ttumna $wietlica szkolna).

Jak wida¢, paralele istnieja, ale w rzeczywistosci, w przypadku
edukacji kazdego poziomu najbardziej istotnym narzedziem pomia-
ru spdjnosci oczekiwan z realnym do$wiadczeniem bedzie relacja na
dolnym szczeblu dziatania: miedzy studentem a tutorem. Student
oceni jako$¢ oferty (tutaj: glebie jego doswiadczenia edukacyjnego)
nie tylko przez pryzmat ilosci materialu i jego réznorodnosci, ale
przede wszystkim przez ,,forme jego podania” i przez pryzmat wlas-
nego poczucia spetniania sie jako osoby. Jak bowiem udowadniaja
np. Diane M. Christophel (1990), Janie H. Wilson (2008) oraz Wil-
son i Kelli W. Taylor (2001), przy okazji badan nad efektywnoscia
pisania akademickiego jako narzedzia dydaktycznego, wzrost owej
immediacy, rozumianej jako bezposrednio$¢ kontaktu i udzielania
informacji zwrotnej poprzez werbalne i niewerbalne sygnaty w dia-
logu na temat tekstu pisanego, ma bezposredni wplyw na wzrost
motywacji i wiedzy studenta. A zatem, aspekty niezawodno$ci, em-
patii, pozytywnej relacji w procesie bezposredniego ksztalcenia
sg najbardziej znaczgcym kryterium oceniania jakosci, i to w jej
najmniej zmerkantylizowanej odslonie.

Owe oddolne dziatania nauczycieli akademickich, prowadzace
bezspornie do procesualnego konstruowania wiedzy wspdlnie ze
studentami, tgczenia samorozwoju podopiecznych z poszerzaniem
ich wiedzy, dialogu poznawczego wyabstrahowanego od polityki
zewnetrznej czy tez ideologii edukacji, tworza immanentna czes¢,
jesli nie podstawe, kultury akademickiej. Skoro tak jest, to dyskurs
ekonomii podsuwa takze inng typologie, przez ktéra mozna prze-
filtrowa¢ jako$¢ form ksztalcenia z prezentowanej perspektywy
zewnetrznej. Mowa o réznych modelach kultury organizacji. Jest
ich wiele w literaturze poswieconej temu szerokiemu tematowi (np.
Hofstede, Hofstede, Minkov 2011; Czapinski, Panek 2007; Zaborek,
Puszcz, Dabrowski 2011). Ogoélnie rzecz biorac: kultura organizacji
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jest pewnym zestawem norm, zachowan, wartosci i zatozen kulturo-
wych, ktére pozwalajg jej uczestnikom unika¢ niepewnosci, czuc¢ sie

cze$cig wspolnego kodu nie tylko jezykowego, ale takze niewerbalne-
go. Kody te przejawiaja si¢ w artefaktach, jezyku, nazewnictwie oraz

zachowaniach (por. March, Olsen 2005), a ich znajomo$¢ pozwala

organizacji istnie¢ i realizowac jej cele’. W analizie tego zagadnienia

czesto pojawia sie klasyfikacja Charlesa Handyego i Roberta Ait-
kena (1986).Wedlug niej, istnieja cztery podstawowe typy kultury
organizacji, nawigzujace do mitologicznych postaci uosabiajacych

okres$lone przymioty, odnajdywane w strukturze relacji: kulture

wladzy (Zeusa), kulture zadan (Ateny), kulture rél (Apolla) oraz

kulture wolnosci (Dionizosa). Pierwsza oparta jest na hierarchicznej

strukturze i wladzy jednostki, ktéra realizuje cele organizacji poprzez

postuszenstwo podwtadnych. Kultura ta jest stosunkowo bliska kul-
turze Apolla, w ktdrej hierarchia jest mocno odczuwalna poprzez

strukturalne zaleznosci, biurokracje oraz wytyczanie i wykonywanie

okreslonych rél nadawanych przez przywddce. Kultura Ateny nato-
miast bazuje na eksperckosci i kompetencjach jej cztonkow, ktorzy
w zespolowej wspdlpracy realizujg wspdlng misje swojej organizacji.
Dzialania te majg przynies¢ efekt, ktdry liczy si¢ bardziej niz proces.
Natomiast kultura Dionizosa to kultura wolnosci jednostki, dziatan
autonomicznych, w ktérych stabo widoczna jest wspdlna wizja dla

dobra organizacji.

Uczelnia wyzsza jako organizacja uczaca si¢ moze realizowac i re-
prezentowac po trosze elementy kazdego z tych typow kultur, chociaz
zapewne dominacja jednej lub drugiej zalezy takze od wspomnianych
wyzej historycznych i spoleczno-kulturowych tradycji, warunkuja-
cych rodzaje relacji miedzy czlonkami akademii. Wedlug diagnozy
spolecznej Janusza Czapinskiego i Tomasza Panka dotyczacej Polski
22007 roku, ,,Zyjemy w kraju coraz bardziej efektywnych jednostek
i niezmiennie nieefektywnej wspdlnoty” (Czapinski, Panek 2007:
273). Z pewnoscig polski uniwersytet publiczny nie jest wylacznie

*  Por. takze Lipinska 2010: 124.
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kultura Zeusa; hierarchia nie jest az tak sztywna i istnieje doza au-
tonomii badawczej, w ktorej pierwiastek dionizyjski znajduje swoje
echa. Ciekawe jest natomiast poczynienie referencji do kultury rél
i zadan. Jest to pewna dychotomia, ktora potencjalnie odbija sie
w omawianej dialektyce dwdch tytulowych perspektyw. Zalézmy,
ze dyskurs efektywnosci styszalny w neoliberalnym ujmowaniu
potencjatu ksztalcenia to kultura Ateny. Pytanie — czy realizacja
wspolnej misji, jakg jest ksztatcenie mtodych pokolen przez kompe-
tentnych ekspertéw (mistrzéw) w celu przygotowania ich nie tylko

do rynkowej funkcjonalnosci, ale tez do aksjologicznej i personalne;

samosterownosci (a do tego przygotowuje tutoring), jest blednym
zatozeniem? Apollinska kultura rol to kultura podporzadkowania

swych dziatan otrzymanej funkcji, zatem takze obecna w uczelni
publicznej rozumianej jako mechanizm systemowy. W duchu kry-
tycznego ogladu sytuacji, nie sposéb pomina¢ tu analogii do optyki

uniwersytetu elitarnego, w ktérym $ciezka kariery jest takze mocno

hierarchiczna i zalezna od poziomu osiggnie¢ oraz do$wiadczenia,
pozwalajacych na pelnienie kolejnych funkcji w strukturze. To pa-
radoksalna przewrotnos¢ definicji, ale w ten sposob elitarnosé¢ tu-
toringu stawia go w szranki z jednej strony dyskursu proelitarnego

w strukturach konserwatywnych, systemowych instytucji, a z drugiej

strony dyskursu proelitarnego w optyce neoliberalnego narzedzia
doskonalenia utylitarnego. W kazdym przypadku jednak, jako przy-
ktad ksztalcenia odpowiadajacego na potrzeby studentéw we wspoét-
czesnych warunkach spolecznych, jest opcja stawiajacg na dazenie

do doskonatosci, i ten fakt powinien sta¢ ponad jego funkcjonalna,
systemowg, definicyjng odstona.

Perspektywa wewnetrzna: tutoring nie jest ,skazany”
na elitarno$¢ i moze by¢ ofertg dla wszystkich chetnych

Tutoring akademicki moze tez przyja¢ oblicze troche inne, spogla-
dajace zyczliwiej w strong masowego uniwersytetu o bardziej dy-
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daktycznym nachyleniu. Poprzez analogie do opcji przedstawianej
powyzej, nalezy tu nawigza¢ do tradycji uniwersyteckiej, w ktorej
obok badan misja uczelni jest przygotowa¢ studentéw do pelnienia
funkcji zawodowej w danym spoteczenstwie. Tradycje te budowat juz
na przelomie XIX i XX w. jeden z reprezentantow Nowego Wycho-
wania, niemiecki pedagog Georg Kerschensteiner, tworzac koncepcje
»szkoty pracy” i opierajac nauczanie na utylitarnych zalozeniach bu-
dowania kapitalu spoleczno-ekonomicznego panstwa. W tej optyce
zadaniem ksztalcenia jest przygotowa¢ obywatela dobrze funkcjonu-
jacego i gotowego do pracy, a uczelnie nie uciekajg od dofinansowania
ze strony panstwa lub jego patronatu, przez co s3 wowczas uwiktane
w mechanizm realizowania jego intereséw zgodnych z dominu-
jaca ideologia polityczna. Siegajac jeszcze wczesniej, do XI wieku
i pierwszego europejskiego Uniwersytetu w Bolonii, obserwujemy
tez znaczacy wplyw elitarnej grupy studentéw na tresci i sposéb re-
alizacji programow ksztalcenia. Jak podajg Brzezinski i Nowak (1997),
réwniez XV-wieczny Uniwersytet St. Andrews w Szkocji nie unikat
subsydiowania przez panstwo, faczyl funkcje badawcze z ksztalce-
niem zawodowym i dawat wzdr uniwersytetom korporacyjnym (np.
modelowi uniwersytetu dydaktycznego w USA - teaching colleges)
oraz zwigzkowym (np. London University). Przede wszystkim wiec
réznicujacy cechg akademii w perspektywie dydaktycznej jest zakres
dostepnosci oferty edukacyjnej, jaka stanowi tutoring akademicki.
Jest to zdecydowanie dostep szerszy i stad tez nalezaloby przyjrze¢
sie dwom rodzajom dyskursu, wigzacym sie z demokratycznoscia
tutoringu. Jeden stanowi dyskurs krytyczny, dotyczacy miedzy in-
nymi wykluczenia cze$ci spoteczenstwa z dostepu do edukacji o naj-
wyzszej jakosci, a takze patrzacy na ideologiczne uwiklanie zjawisk
w edukacji, wynikajace z wieloznacznosci poje¢ konstytuujacych
rzeczywisto$¢ spoteczng. Drugim jest dyskurs traktujacy tutoring
jako metode, a wiec sprowadzajacy go do formy pracy ze studen-
tem wedlug okreslonego schematu, okre§lonymi narzedziami i dla
okreslonych celow.
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W przypadku pierwszego glos pedagogiki krytycznej wskazuje na
antyegalitarny rys oferty tutoringowej, ktéra w swych pierwotnych
zatozeniach celuje w studenta najlepszego, by pozwoli¢ mu osigga¢
jeszcze wyzsze poziomy wtajemniczenia. Kontrargumentem, jakiego
mozna tutaj uzy¢ bez analizowania prawidlowosci tego faktu, a takze
ze $wiadomoscig pewnego uproszczenia, jest zalozenie, ze i tak, co
pokazuje praktyka, nie kazdy w danej instytucji skorzysta z oferty
spersonalizowanej edukacji, nawet mimo jej dostepnosci. Oczywiscie
mechanizmy stojace za obydwoma efektami selekcji, jak i skala ich
konsekwencji, sg rézne. Oferta spotkan indywidualnych na uczelni
moze by¢ dostepna i otwarta dla wszystkich chetnych, jednak nawet
gdy pominiemy aspekt finansowania (spoteczny w swym podtozu,
ale i polityczny), to proces rekrutacji prawdopodobnie w kazdym
przypadku zweryfikuje skale dostepnosci poprzez ksztalt finalnego
grona odbiorcow. Do$wiadczenie to spotyka praktycznie uczestni-
kow kazdego przypadku wdrozen tutoringu w kontekscie szkolnym
oraz akademickim, jakie znane s3 w ostatnich latach w Polsce (por.
Czekierda, Fingas, Szala (red.) 2015). Tutoring nie jest mozliwy do
realizacji w skali masowej z racji swojej podstawowej natury: $cisle
interakcyjnej (Brzezinska 2008), wymagajacej spersonalizowane;j
uwagi i elastyczno$ci tutora wobec kazdego uczestnika, a od uczestni-
ka sprawczej aktywnosci i gotowosci do intelektualnie wymagajacego
dialogu. Co wigcej, jak zauwazaja praktycy i badacze tego tematu,
jest to praca bazujgca na wzajemnej dobrowolnosci, autonomii, ty-
powaniu zupelnie niepowtarzalnych $ciezek poszukiwan dla kazdego
tandemu uczen - tutor. Czy jest to wiec oferta mozliwa do wykorzy-
stania przez system masowego ksztatcenia? Czy kazdy student, jak
i kazdy nauczyciel jest na to gotowy?

W odniesieniu za$ do drugiego zagadnienia, czyli ogladu tutoringu
jako innowacyjnej metody, znajdujemy réwniez dwojakiego rodzaju
kontrowersje: mechanizacje i instrumentalizacje metodyczng, oraz
zagrozenie przekroczenia cienkiej granicy innowacjonizmu, ktory
Zarycki (2014) poréwnuje do swoistej ideologii wymuszenia. Zatrzy-
majmy sie nad nimi przez moment. Orientacja metodyczna tutoringu



CZY TUTORING AKADEMICKI JEST SKAZANY NA ELITARNOSC?... | 219

znajduje swoje uzasadnienie w uniwersytecie dydaktycznym. Mozna
tez $mialo wpisa¢ tutoring w metody pracy z uczniem zdolnym oraz
strategie uczenia si¢ jezykowego, takie jak np. strategia akceleracj,
technika swobodnego tekstu, metody aktywizujace my$lenie uczniow
(konwergencyjne i dywergencyjne), a takze metody pytan proble-
mowych, o$rodkéw tematycznych itp. (por. O’Malley, Chamot 1990;
Oxford 2002). Najblizej pracy tutorskiej, jesli okresli¢ ja metoda, lezy
teoria uczenia si¢ do mistrzostwa, in. metoda stalego postepu, pozwa-
lajgca uczniom opanowywaé wiedze we wlasnym tempie (por. Ban-
dura 1974) przy jednoczesnie silnej autorefleksji i metapoznawczym
ogladzie wlasnego procesu uczenia sie (por. Dickinson 1987; Ellis
1994; Filipiak 2011). Zgadzajac sie z Jarostawem Jendza, ze nie nalezy
poddawa¢ tutoringu instrumentalizacji typowej dla okreélania go
metoda w zwigzku z zagrozeniem, ze wowczas ,,uruchamiamy rozum
instrumentalny i zaczynamy mysle¢ skutecznymi $rodkami i spek-
takularnymi efektami” (por. Jendza tutaj), osobiécie takze ostroznie
podchodze do takiej klasyfikacji. Traktowanie tutoringu jako metody
ksztalcenia, jakkolwiek bardzo uwaznego i intelektualnie stymulu-
jacego, z racji zamykania go wowczas w klatce definicji ,,metody”
obiera go z jego subtelnej aury zmiennego kierunku przeptywu wie-
dzy i uwagi pomiedzy tutorem-mistrzem a uczniem-podopiecznym.
I chociaz teorie ksztalcenia zmienialy si¢ na przestrzeni wiekéw od
frontalnej, opartej na kolekcjonowaniu wiedzy po autonomizujace
teorie procesualnego ciagu wymiany konstruktow wiedzy, to wlasnie
w tutoringu te dwa paradygmaty spotykaja sie, naprzemiennie si¢
zazebiajac i oddajac pola jeden drugiemu. Metodyczne podejscie
wymagaltoby prawdopodobnie ujednolicenia narzedzi, okreslenia
celow i efektow, opisu dziatania w ramach jednego wybranego para-
dygmatu. Miatoby funkcje ograniczajaca. Nie znaczy to jednak, ze nie
ma ono swojego miejsca i znaczenia dla upowszechniania tutoringu
w ksztalceniu systemowym. Latwiej jest bowiem poszerza¢ dostep-
nos¢ tej ustugi i wyraznie zarysowac jej funkeje przed potencjalnym
odbiorcg, jesli jest wyraznie zakreslong struktura dziatania, sprowa-
dzong do kilkunastu spotkan, bazujaca na okreslonych narzedziach
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i technikach pracy, anizeli propagowa¢ ulotnego ducha wiedzy filo-
zoficznie dryfujgcego w zaledwie lekko, chaotycznie postymulowanej
wyobrazni mato uswiadomionego studenta. A zagrozenie taka wizja
nastgpitoby prawdopodobnie, gdyby traktowa¢ tutoring wylacznie
w kategoriach kolejnej teorii ksztalcenia. Niezmiennie wiec pozostaje
on, moim skromnym zdaniem, hybryda obu podejs¢, ktéra poszu-
kuje swojego samookreslenia w polskiej rzeczywisto$ci akademickiej
i czeka na epistemologiczne umocowanie w systemie ksztalcenia.

Metodycznie zorientowana perspektywa niesie jeszcze jedno,
wspomniane wyzej zagrozenie. Jest nim przekroczenie trudno
uchwytnej, chociaz coraz bardziej identyfikowalnej granicy po-
miedzy innowacjg a innowacjonizmem, okres$lanym przez Zaryc-
kiego (2014) jako ideologia innowacji, nowy rodzaj ,,mistycyzmu”
w obrazie tworzenia nowego ,tadu dzialaniowego” w spoteczenstwie
wiedzy i informacji. Dlaczego ta granica jest ptynna? Ot6z inno-
wacja dydaktyczna (metodyczna) to koncepcja juz uprawomoc-
niona i moszczaca sobie wygodne miejsce w dyskursie dydaktyki
przedmiotowej. Za nig stoi takze pedagogika innowacji (innovation
pedagogy), ktora, zrodzona koncepcyjnie w Uniwersytecie w Turku,
oznacza nie tyle dzialania zréznicowane i skuteczne dla danego
celu dydaktycznego (lub w obszarze kazdej innej instytucji), ile
podejscie dydaktyczne nauczyciela (przywddcy), prowadzace do
zdobycia wiedzy kompetencji do bycia innowacyjnym i kreatywnym
przez ucznia (pracownika) (Kairisto-Mertanen, Kettunen, Penttild
2013). Jest to koncepcja silnie pragmatyczna, jednak jej odpryski
sg takze widoczne w edukacji. Gamifikacja, grywalizacja, metody
aktywizujace - to poklosie pedagogiki innowacji. Jednak swoisty
przesyt hastami innowacji prowadzi zdaniem Zaryckiego do kre-
owania ideologii ,,innowacjonizmu’, ktdry jest raczej bezkrytycznym
nastawieniem na sukces, progres, radzenie sobie ze zmiang, a nawet
celowe jej generowanie w celu legitymizacji nieustannej pogoni za
nowoscig i koniecznosci akceptacji innowacji. Narzedziem tego
dziafania sa takze okreslone praktyki dyskursywne, oparte na tzw.
rezymach/trybach uzasadniania (modes of justification) (Boltanski,
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Chiapello 2006), ktore definiujg warto$ci postrzegane w danym cza-
sie jako kluczowe i wazne, a wigc motywujace i ekscytujace. Rodza
one oddanie si¢ zadaniu i misji, a wiec powodujg autentyczno$¢ oraz
identyfikacje z zadaniem, co znowu jest faktem o wielu twarzach.
Czy bowiem identyfikacja z zadaniem — wtasna oraz podopiecznego -
nie jest pozadanym celem kazdego dydaktyka? Aspekt identyfikacji
niesie z kolei mistyczny wymiar, ktéry nawiazuje do systemu aksjo-
logicznego i wyznawanych wartosci. Tutaj juz pojawia si¢ zakret, za
ktérym autor tej koncepcji zauwaza efekt uboczny: mocowanie me-
chanizmoéw wykluczenia edukacyjnego i polityki grup uprzywilejo-
wanych ekonomicznie. A wiec co$, czego dyskurs prodemokratyczny
chcialby wlasnie unikna¢ i wyeliminowa¢. Obok wiec zadowolenia
w sferze majacej na celu progres i zmiang, nieuchronnie pojawia
si¢ potencjalne rozczarowanie w sferze warto$ci na innym biegunie
ideowym. Ta naprzemiennos$¢ jest prawdopodobnie nieodtgcznym
»trybem uzasadniania” dla tutoringu jako oferty ksztalcenia w dzi-
siejszej akademii, dopoki nie doczeka si¢ on pewnej ramifikacji
w terminologii oraz naukach humanistyczno-spotecznych. Z dru-
giej strony, czyz wtedy nie nastgpi jego ,zamkniecie”, zapakowanie
w szeregu wielu innych paradygmatéw finalnie zdefiniowanych?
Czy nie warto pozwoli¢ tutoringowi na nieustanne poszukiwania,
otwarto$¢ na kazdy indywidualny kontekst ksztalceniowy?

Perspektywa trzecia: kompromis, czyli tutoring jako
filozofia zycia wedtug okreSlonych wartoSci

Tutoring nie stanowi dydaktycznego nowinkarstwa. Nie powinien
by¢ tez obiektem ideowej zonglerki miedzy neoliberalnym a liberal-
nym i demokratycznym uniwersytetem. Pamietajmy, ze w tradycji
uniwersytetu znalazty si¢ takze uczelnie kultywujace rozwigzania
taczenia badan i dydaktyki, oparte na wolnosci uprawiania i popu-
laryzowania nauki (np. Uniwersytet Humboldtow). A wiec kom-
promisy sa mozliwe. Poszukujac odpowiedzi na pytanie zadane



222 | BEATA KARPINSKA-MUSIAE

w tytule artykulu: czy tutoring jest skazany na elitarnos¢, kazdy
indywidualnie méglby sobie odpowiedzie¢ najpierw na pytanie: czy
moje zycie (zawodowe, osobiste) jest skazane na elitarno$¢? A to
oznacza, przykladowo:

- czy jestem w swym postepowaniu autentyczna/-y?

- czy potrafie doswiadcza¢ przeptywu (flow) jako nauczyciel/

czlowiek?

- czy jestem uczciwa/-y i zaangazowany/-a w to, co robig?

- czy mam nieustanny gtéd wiedzy i pragnienie jej pogltebiania?

- czy cenie¢ sobie wdzigczno$¢ moich podopiecznych/wspodtpra-

cownikéw/rodziny? (czy w ogdle umiem ja wzbudzac?)

- czy potrafie by¢ $wiadomy/-a siebie i innych, uwazna/-y i zwy-

czajnie po ludzku zyczliwy/-a?

- czy umiem stucha¢ innych, a takze siebie? (empatia wobec in-

nych, ale i asertywnos¢)

- czy umiem pozytywnie patrze¢ na rzeczywisto$¢ i ludzi wokoto?

Tutoring jest bowiem w ludziach i wyznawanych przez nich warto-
$ciach. Ludziach, ktorzy przychodza na spotkania tutorskie, i ktorzy
je organizuja, przygotowuja i oddaja w nich siebie drugiej osobie.
A takze przyjmuja te druga osobe. Edukacja to takze dialog dusz,
a nie tylko intelektu dwoch autonomicznych jednostek. Jak twierdzi
Piotr Zamojski, universitas jest w nas i my sami go zatracamy, gubimy
w gaszczu dyskursywnych rozgrywek lub administracyjnych dziatan,
skupiajgc si¢ na tym, co nie jest najwazniejsze*.

W odniesieniu do tytutowego kompromisu chce postawié teze
podsumowujaca: w uczelni wyzszej nalezatoby tworzy¢ oferte za-
réwno dla wielu (demokratyczna opcja), jak i dla wybranych (opcja
elitarna). Czyz bowiem rezygnacja z tutoringu nie jest zarazem
przykladem wykluczania edukacyjnego wobec tych, ktérzy sa go-
towi i ambitni, by osigga¢ akademickie szczyty? Ta grupa niknie

* Z wystapienia na Debacie oksfordzkiej 19 stycznia 2015 na WF UG pt. ,,Stu-
denci zawodzg Uczelni¢ - Uczelnia zawodzi studentéw: jak spotkac sie w pot
drogi?”.
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w tlumie dzisiejszego uniwersytetu usrednionego. Gubi sie posrod
réznych motywacji i mozliwosci dzisiejszego studenta. A nie jest
wcale grupg mala, co pokazal Projekt IQ realizowany przeze mnie
w latach 2014-2016, w ktérym udzial wzielo tacznie, dobrowolnie,
222 studentéw Uniwersytetu Gdanskiego®. Zgodzitabym si¢ zatem
z Barbarg Bokus (2009), ktdra twierdzi, ze:

tutoring nie jest dla kazdego. I chociaz odbiega to od idei demokra-
tyzacji ksztalcenia wyzszego, nalezy jasno to powiedzieé: w ilo$ci
tkwig rozwigzania pozyteczne dla ogdtu rozwoju spolecznego, ale
wirdd tej iloéci jest mniejsza cze$¢, ktora chee i moze kontynuowaé
tradycje ksztalcenia elitarnego, siegajacego do antycznych tradycji,
klasyki, a wrecz ontogenetycznych podstaw kultury. (Bokus 2009)

Jest to prawdopodobnie powiew rozczarowania dla jednych,
a nadziei dla drugich. Jednak mimo to sadzg, ze tutoring w polskiej
uczelni wyzszej:

- stanowi oferte oparta na wolnosci, pozwalajacg na niewyklu-
czanie najlepszych, zatem prodemokratyczna,

- ksztalci do doskonato$ci - jest wigc alternatywg dla ksztalcenia
ustandaryzowanego i masowego, umocowang w dostepnych
narzedziach dydaktycznych, a przez to definiowalna,

- pobudza do myslenia krytycznego poprzez praktykowanie pisa-
nia refleksyjnego (reflective writing), uznanego za najsilniejszy
sposdb konstruowania kompetencji metapoznawczych, akade-
mickich oraz poznawczych (por. Ryan, Campa 2000; Fink 2003;
Dyment, O’Connel 2007), a wigc tworzy tym samym oferte
proelitarna.

> W trosce o jako$¢ w ilo$ci — program interdyscyplinarnego wspierania
studenta filologii obcej w oparciu o metode tutoringu akademickiego w Uni-
wersytecie Gdanskim (IQ)”. Projekt finansowany ze srodkéw funduszy nor-
weskich i funduszy EOG, pochodzacych z Islandii, Liechtensteinu i Norwegii
oraz srodkow krajowych w ramach Programu Funduszu Stypendialnego
i Szkoleniowego, ktorego Operatorem na terenie kraju jest Fundacja Rozwoju
Systemu Edukacji.
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Spelniajac te warunki, spersonalizowana edukacja akademicka
moze stanowi¢ fundament mentalnej, merytorycznej oraz struktu-
ralnej substancji uniwersytetu. Moze budowac¢ zupelnie nowa kulture
akademicka, oparta na zespolowej, wspolnej wizji pracy dydakty-
kéw i badaczy na rzecz studenta oraz na rzecz wizerunku uczelni
jako kuzni talentow (z uwzglednieniem badan, ktore temu tez stuza).
Uczelni innowacyjnej, przyciagajacej studentéw wszystkich: tych
mniej i bardziej ambitnych, szukajgcych wsparcia lub wyjatkowej
stymulacji intelektualnej. Takiej, za ktdra teskni kazdy, kto przekracza
prog uniwersytetu z zamiarem rozwijania siebie jako osoby. Warto za-
walczy¢ o miejsce dla edukacji spersonalizowanej, gdyz ,,umiejetnosé
kierowania wlasnym rozwojem jest dla cztowieka miarg jego madrosci
ijedng z drog uniezaleznienia si¢ od losu” (Pietrasinski 1977: 5).
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Podziekowania

W tym miejscu nie moze zabrakna¢ serdecznych podzigkowan
wszystkim Tutorom Projektu IQ za ich gotowos¢ do dania mi, jako
Kierownikowi Projektu, oraz sobie jako doswiadczonym dydakty-
kom akademickim, szansy na przezycie zmiany w murach Uniwer-
sytetu Gdanskiego. Za wykazanie zainteresowania i checi udziatu
w tym wspdlnym eksperymencie edukacyjnym, o ktérym poczat-
kowo nie wiedzieli zbyt wiele. Obdarzyli mnie zatem ogromnym
zaufaniem, za co jestem bardzo wdzigczna. To wlasnie zaufanie
i ciekawos$¢ wyzwolily w nas wszystkich potencjal, ktdry pozwolit
nam na rzetelne zrealizowanie calego ponaddwuletniego projek-
tu pomimo standardowych obcigzen dydaktycznych i naukowych.
Wielu z nas do$wiadczato po drodze réznego rodzaju zaskoczenia -
mniej i bardziej pozytywnego (np. ogrom pracy administracyjnej po
stronie zaréwno kadry Projektu, jak i samych Uczestnikéw). Jednak
wszystkie doswiadczenia, jak pokazujg artykuly oraz wypowiedzi
w ankietach tutoréw i studentow, przyniosty w ostatecznym rozra-
chunku niezwyklg satysfakcje. Bo sprostanie kazdemu zadaniu, tym
bardziej trudnemu, podnosi jej poziom i powoduje, Ze czujemy sie
spelnieni w naszych dzialaniach.

Dzigkuje takze Pani Ludmile Markowskiej, ktora jako Admini-
strator Projektu dzielnie czuwala nad wieloma administracyjnymi
procedurami i zawilg dokumentacja Projektu, w tym szczegdlnie
raportami finansowymi i zamdéwieniami publicznymi, bez ktérych
zaden wydatek w ramach projektu nie mégltby by¢ poczyniony. Dzig-
ki terminowosci i wysokim kompetencjom Pani Ludmily Projekt
finansowany z grantu miedzynarodowego miat szanse na realizacje
z zachowaniem wszystkich procedur i przepiséw obowigzujacych
uczelnie publiczng w Polsce.
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Dzigkuje tez Paniom Sabinie Dudzinskiej oraz Monice Szulc, ktére
zamiennie (Pani Dudzinska przez pierwsza polowe trwania Projektu,
Pani Szulc w drugiej) zajmowaly si¢ obiegiem dokumentacji w ramach
Rektoratu UG, dopilnowujac realizacji faktur, podpisywania umow,
raportow i czuwajac nad poprawnoscia wszystkich dokumentéw finan-
sowych. Podzigkowania sktadam takze Opiekun Projektu z ramienia
Fundacji Rozwoju Systemu Edukacji w Warszawie, Pani Agacie Her-
nik-Slusarczyk, ktéra byta niezwykle pomocnym po$rednikiem miedzy
Uniwersytetem Gdanskim a Grantodawca, pilnujac merytorycznych
prawidtowosci podczas realizacji Projektu, wydatkowaniu budzetu
oraz zgadzajac si¢ na proponowane w nim przesuniecia i zmiany.
Bardzo doceniam przychylno$¢, jaka okazywata Pani Hernik-Slusar-
czyk na etapie akceptowania dwoch Kart Zmian i dwoch Aneksow
z nimi zwigzanych, ktére pozwalaly na maksymalne wykorzystanie
powstalych w budzecie oszczedno$ci i realizacje nowych przedsiewziec.
Przyczynily si¢ one do nieustannego podnoszenia jakosci dzialan
projektowych, w szczegdlnosci do uswietnienia konferencji wieniczacej
Projekt oraz opublikowania tacznie trzech monografii w jego ramach
(poza studencka i tutorska, takze autorskiej Kierownika Projektu).

Podziekowania skladam takze Pani Profesor Teresie Bauman, ktora
zechciala zapoznac si¢ z trescig tej monografii i napisa¢ do niej recen-
zje wydawniczg. Niezwykle cenne uwagi merytoryczne z perspektywy
badacza dydaktyki szkoly wyzszej pozwolity obu monografiom, w tym
takze studenckiej (do ktérej rowniez recenzje napisata Pani Profesor
Teresa Bauman), zaistnie¢ jako rzetelne i strukturalnie dopracowane
dziela, stanowigce wspolne swiadectwo wysokiej wartosci Projek-
tu IQ. Duzym wsparciem na etapie wstepnego redagowania tekstu,
porzadkowania graficznego oraz posrednictwa miedzy Autorami
a Wydawnictwem w procesie korekt autorskich byta w przypadku obu
ksigzek pomoc Pani Klaudii Jakubowskiej, asystentki zatrudnionej
w Projekcie do spraw zwigzanych z przygotowywaniem publikacji
oraz organizacja konferencji.

Dziekuje takze mojej Rodzinie, zwlaszcza Mezowi, ktory musial
nieraz wykazywac si¢ duza cierpliwoscig i zrozumieniem wobec
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mojej bardzo czgstej nieobecnosci (jedli nie fizycznej, to mentalne;j)
w zyciu rodzinnym. Realizacja tego Projektu byla przez tacznie trzy
lata bardzo powaznym Konkurentem dla mojej roli Matki trzech
dorastajgcych synéw i Zony. Niezaprzeczalnie jednak wzbogacata
mnie jako Czlowieka oraz pracownika naukowo-dydaktycznego
uniwersytetu.

Konczac, ponownie czyni¢ uklon wobec ponizej przytoczonego
Grona Tutoréw Akademickich Uniwersytetu Gdanskiego, dzigki
ktérym bytam w stanie zrealizowa¢ pewna wizje edukacji, w ktora
wierze i ktdrej chciatabym by¢ uczestnikiem w naszej uczelni. Dzig-
kuje Wam wszystkim, wymienionym na tej liscie, za akademicka
przyjazn i wzajemne uznanie.

LISTA TUTOROW PROJEKTU IQ (Uniwersytet Gdanski):

dr Malgorzata Cackowska (Wydzial Nauk Spolecznych, Instytut
Pedagogiki, Zaktad Filozofii Wychowania i Studiéw Kulturowych)

dr Anna Daszkiewicz (Wydzial Filologiczny, Instytut Filologii
Germanskiej, Katedra Jezykoznawstwa i Teorii Przektadu)

dr Justyna Giczela-Pastwa (Wydzial Filologiczny, Instytut An-
glistyki i Amerykanistyki, Katedra Translatoryki)

mgr Paula Gorszczynska (Wydzial Filologiczny, Instytut Angli-
styki i Amerykanistyki, Katedra Translatoryki)

dr Marta Grzechnik (Wydzial Filologiczny, Instytut Skandyna-
wistyki i Lingwistyki Stosowanej, Katedra Skandynawistyki)

dr Grzegorz Grzegorczyk (Wydzial Filologiczny, Instytut Skandy-
nawistyki i Lingwistyki Stosowanej, Katedra Lingwistyki Stosowanej
i Translatoryki)

dr Jolanta Hinc (Wydziat Filologiczny, Instytut Skandynawistyki
i Lingwistyki Stosowanej, Katedra Lingwistyki Stosowanej i Trans-
latoryki)

dr Magdalena Horodecka (Wydziat Filologiczny, Instytut Filolo-
gii Polskiej, Katedra Teorii Literatury i Krytyki Artystycznej)



232 | PODZIEKOWANIA

dr Adam Jarosz (Wydziat Filologiczny, Instytut Skandynawi-
styki i Lingwistyki Stosowanej, Katedra Lingwistyki Stosowanej
i Translatoryki)

mgr Jaroslaw Jendza (Wydzial Nauk Spotecznych, Instytut
Pedagogiki)

dr Liliana Kalita (Wydzial Filologiczny, Instytut Filologii
Wschodniostowianskiej, Katedra Rosjoznawstwa, Literatury i Kul-
tury Rosyjskiej)

dr Malgorzata Karczmarzyk (Wydzial Nauk Spotecznych, In-
stytut Pedagogiki)

mgr Dobrostawa Korczynska-Partyka (Wydzial Filologiczny,
Instytut Filologii Polskiej)

prof. UG, dr hab. Aneta Lewinska (Wydzial Filologiczny, Instytut
Filologii Polskiej, Katedra Polonistyki Stosowanej)

dr Dorota Majewicz (Wydzial Filologiczny, Instytut Anglistyki
i Amerykanistyki, Katedra Jezykoznawstwa)

dr Anna Malcer-Zakrzacka (Wydzial Filologiczny, Specjalista
ds. Promocji Wydziatu)

dr Urszula Patocka-Sigtowy (Wydzial Filologiczny, Instytut Fi-
lologii Wschodniostowianskiej, Katedra Rosjoznawstwa, Literatury
i Kultury Rosyjskiej)

dr Justyna Pomierska (Wydziat Filologiczny, Instytut Filologii
Polskiej, Katedra Polonistyki Stosowanej)

dr Joanna Redzimska (Wydzial Filologiczny, Instytut Anglistyki
i Amerykanistyki, Katedra Jezykoznawstwa)

prof. UG, dr hab. Maria Sibinska (Wydzial Filologiczny, In-
stytut Skandynawistyki i Lingwistyki Stosowanej, Katedra Skan-
dynawistyki)

dr Karolina Starego (Wydzial Nauk Spolecznych, Instytut Pe-
dagogiki)

mgr Katarzyna Stepinska (Wydzial Filologiczny, Katedra Sla-
wistyki)

dr Monika Szuba (Wydzial Filologiczny, Instytut Anglistyki
i Amerykanistyki, Katedra Kultur i Literatur Anglojezycznych)



PODZIEKOWANIA | 233

dr Anna Torunska-Sitarz (Wydzial Oceanografii i Geografii, In-
stytut Oceanografii, Zaklad Biotechnologii Morskiej)

dr Magdalena Wawrzyniak-Sliwska (Wydzial Filologiczny, In-
stytut Anglistyki i Amerykanistyki, Katedra Jezykoznawstwa)

mgr Martyna Wielewska-Baka (Wydzial Filologiczny, Instytut
Filologii Polskiej)

dr Aleksandra Wierucka (Wydziat Filologiczny, Katedra Kultu-
roznawstwa)

dr Tomasz Wisniewski (Wydzial Filologiczny, Instytut Anglistyki
i Amerykanistyki, Katedra Kultur i Literatur Anglojezycznych)

dr Monika Wozniak (Wydzial Zarzadzania, Katedra Informatyki
Ekonomicznej)

KADRA PROJEKTU IQ:

mgr Ludmita Markowska - Administrator Projektu

mgr Sabina Dudzinska / mgr Monika Szulc - osoby odpowiedzialne
za rozliczenia i ksiegowo$¢ w Projekcie

Klaudia Jakubowska — Asystent ds. przygotowania publikacji i orga-
nizacji konferencji Projektu

dr Beata Karpinska-Musial - Kierownik merytoryczny Projektu






