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Kompetentny tutor. Znaczenie funkcji zarzadzajacych
dla przebiegu tutoringu rowiesniczego!

A competent tutor. The importance of executive functions
to peer tutoring

Abstract. The paper presents research on the relationship between different components and
aspects of executive functions and the tutor’s behaviors and strategies used during peer tutor-
ing. The research involved 23 pairs of six-year-old children. The tutors’ task was to teach their
peers the rules of a board game. There was a significant correlation between the level of the ex-
ecutive functions and the tutor’s behaviors and strategies which supported the student during the
tutoring. Significant components of the executive functions included shifting attention, inhibi-
tion, working memory and the cool aspect of the executive functions. The tutors applying vari-
ous strategies (Outside the role, Initiator, Partner, Coordinator) differed significantly in their lev-

els of the executive functions, and especially in the planning component.

Key words: executive functions, peer tutoring,

social interactions, six-year-old children

Stowa klucze: funkcje zarzadzajace, tutoring réwiesniczy, interakcje spoteczne, dzieci szescio-

letnie

WPROWADZENIE

Funkcje zarzadzajace (executive functions,
FZ) to system wyzszych funkcji poznaw-
czych, odpowiedzialnych za podejmowanie
intencjonalnych i ukierunkowanych na cel
zachowan, polegajacych na rozwiazywaniu
problemdéw (Kielar-Turska, Biatecka-Pikul,
Skorska, 2006, s. 36). Wsrdd proceséw po-
znawczych skladajacych sie na system funk-
cji zarzadzajacych wymienia si¢: przerzut-
nos¢ uwagi, hamowanie, pamie¢ operacyjna
oraz planowanie (Hughes, Graham, Grayson,
2004; Miyake Friedman, Emerson i in., 2000).
Rozrdzniane sa rowniez dwa aspekty? funkcji
zarzadzajacych: goracy (hot) i zimny (cool),
ktore angazowane sa w rozwiazywanie badz
to probleméw aktywujacych afekt i motywa-

cje, badzZ to probleméw abstrakcyjnych, ode-
rwanych od aktualnego kontekstu zyciowego
osoby (Hongwanishkul, Happaney, Lee, Zela-
z0, 2005; Zelazo, Qu, Miller, 2005).

Coraz cze$ciej zwraca Sie uwage na po-
wiazania funkcji zarzadzajacych i spotecz-
nych interakcji dziecka zaréwno z osocbami
dorostymi, jak i réwiesnikami (Hughes, 2011;
Lewis, Carpendale, 2009). Charakter tej rela-
cji jest dwukierunkowy. Spoteczne doswiad-
czenia dziecka moga zaréwno w sposéb po-
zytywny, jak i negatywny wptywaé na rozwoj
funkcji zarzadzajacych, a te z kolei maja zna-
czenie dla podejmowania interakcji z innymi
osobami, sprzyjaja bowiem organizowaniu
i kontrolowaniu przebiegu interakcji spotecz-
nych (Hala, Pexman, Climie i in., 2010; Hu-
ghes, Ensor, 2009).
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W prezentowanych badaniach skupiono
sie na znaczeniu funkcji zarzadzajacych i ich
poszczegblnych sktadowych dla szczegol-
nej formy interakcji dziecka z innymi osoba-
mi, jaka jest tutoring réwiesniczy, czyli pro-
ces uczenia, w ktérym wiedza i umiejetnosci
przekazywane sa dziecku przez jego rowiesni-
ka. Ponizej zaprezentowano wybrane wyniki
badan i odwotania do koncepcji teoretycznych
ukazujace dwukierunkowos¢ relacji funkcji
zarzadzajacych i interakcji spotecznych, a tak-
ze znaczenie funkcji zarzadzajacych dla prze-
biegu tutoringu réwiesniczego.

FUNKCJE ZARZADZAJACE
A INTERAKCJE SPOLECZNE

Psychologowie wyjasniajacy rozwdéj funk-
cji zarzadzajacych zwr6cili uwage na ich spo-
teczne uwarunkowania (Hughes, 2011; Hu-
ghes, Ensor, 2009; Landry, Smith, Swank,
2009; Lewis, Carpendale, 2009), nawiazujac
na nowo do koncepcji rosyjskich psycholo-
gow: Aleksandra Lurii i Lwa S. Wygotskiego.

L.S. Wygotski (2006) podkreslat znacze-
nie spotecznych interakcji dla rozwoju wyz-
szych funkcji poznawczych, do ktérych za-
liczat migdzy innymi planowanie, pamigc¢
logiczng i hamowanie. Kazda wyzsza funk-
cja psychiczna jego zdaniem ,,byta szczeg6ina
forma wspotpracy spotecznej i dopiero potem
przeksztatcata si¢ w zachowanie indywidu-
alne, interioryzujac strukture, ktéra w gte-
bi psychicznego systemu dziecka zachowuje
wszystkie podstawowe cechy swej organizacji
symbolicznej” (Wygotski, 2006, s. 62). Istot-
na role w rozwoju wyzszych funkcji poznaw-
czych odgrywa uzywanie narzedzi i znakow,
a zwlaszcza jezyka. Jezyk jest najbardziej uni-
wersalnym narzedziem mediacji spotecznej,
budujacym i restrukturyzujacym wyzsze funk-
cje poznawcze oraz posredniczacym w stoso-
waniu innych narzedzi kulturowych, takich
jak obiekty, znaki i symbole (Carlson, 2009).
Réwniez A. Luria, ktérego mozna uznaé¢ za
pioniera badan nad funkcjami zarzadzajacy-
mi, podkresla, ze wyzsze funkcje umystowe
sa ztozonym, zorganizowanym funkcjonalnie

Magdalena Kosno

systemem o spotecznym pochodzeniu, a takze
piszac o ,sterujacej funkcji mowy”, zwracat
uwage na znaczenie jezyka dla kontroli wihas-
nych zachowan (Luria, 1967).

Dla rozwoju funkcji zarzadzajacych zna-
czenie maja zardwno interakcje z rodzicami, jak
i rdwiesnikami. W licznych badaniach (Bernier,
Carlson, Whipple, 2010; Bibok, Carpendale,
Muiller, 2009; Hughes, Ensor, 2009) wykazano
wptyw zachowan rodzicielskich we wczesnym
dziecinstwie na rozwoj funkcji zarzadzaja-
cych. Na przyktad w badaniach longitudinal-
nych Annie Bernier, Stephanie Carlson i Na-
tashy Whipple (2010) z udziatem 80 niemowlat
weryfikowano znaczenie trzech wymiaréw ro-
dzicielstwa, ocenianych w 12-15 miesiacu zy-
cia dziecka, a mianowicie: budowania ruszto-
wania (scaffolding), swiadomosci mentalnosci
dziecka (mind-mindedness) oraz wrazliwosci
na zachowania dziecka (sensitivity). Wymiary
rodzicielstwa okazaty sie istotnym predykato-
rem poziomu funkcji zarzadzajacych u dzieci
18- i 26-miesigcznych, a najsilniejszym z nich
byto budowanie rusztowania. W badaniach
Claire Hughes i Rose Ensor (2009) potwier-
dzono znaczenie budowania rusztowania dla
rozwoju funkcji zarzadzajacych. Ten wymiar
rodzicielstwa, a takze stwarzanie przez matke
okazji do uczenia sie droga obserwacji w inter-
akcjach z dzieckiem w 2 roku zycia sa istotny-
mi predykatorami rozwoju funkcji zarzadza-
jacych miedzy 2 a 4 rokiem zycia, nawet jesli
wezmie si¢ pod uwage poziom rozwoju jezyka.
W badaniu tym zaobserwowano tez, ze rozwoj
funkcji zarzadzajacych byt ujemnie skorelowa-
ny z chaotycznym i nieprzewidywalnym zy-
ciem rodzinnym, co sugeruje, ze niektore czyn-
niki spoteczne moga réwniez utrudnia¢ rozwoj
funkcji zarzadzajacych.

Starano sie ponadto ukazac znaczenie funk-
cji zarzadzajacych dla interakcji z réwiesnika-
mi. W badaniach Claire Hughes, Adele White,
Joann Sharpen i Judy Dunn (2000) stwierdzo-
no, ze dzieci w wieku przedszkolnym, kto-
re wykazywaty znacznie gorsze umiejetnosci
planowania i hamowania, przejawiaty wigcej
antyspotecznych zachowan podczas zabawy
z réwiesnikiem niz dzieci o wyzszym pozio-
mie rozwoju badanych komponentéw funkcji
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zarzadzajacych. Poziom hamowania okazat
sig rowniez istotnie roznicowac dzieci, ktdrym
rowiesnicy przypisali w technikach socjome-
trycznych role Agresora lub Obroncy. Dzieci
agresywne charakteryzowaty sie nizszym po-
ziomem umiejetnosci hamowania w poréwna-
niu z Obroncami (Monks, Smith, Swettenham,
2005). Badania, w ktorych wykazano znacze-
nie funkcji zarzadzajacych dla przebiegu tuto-
ringu réwiesniczego, takze moga potwierdzac¢
znaczenie wyzszych funkcji poznawczych
dla interakcji z innymi osobami. Badania te
przedstawiono ponizej.

FUNKCJE ZARZADZAJACE
ATUTORING ROWIESNICZY

Proces uczenia sie, w ktérym wiedza lub dana
umiejetno$¢ jest przekazywana dziecku dzie-
ki aktywnej pomocy i wsparciu udzielanym
przez réwiesnika, nazywany jest tutoringiem
rowiesniczym (Topping, 2000). Nauczycie-
lem moze by¢ kazde dziecko, ktore posiada
»troche” wiecej wiedzy niz osoba, ktéra jest
uczniem (Wood, Wood, Ainsworth, O’Malley,
1995). Umiejetnosé¢ przekazania innym 0so-
bom wiedzy czy umiejetnosci rozwija sie
wraz z wiekiem. W badaniach Davida Woo-
da, Heather Wood, Shaaron Ainsworth i Clai-
re O’Malley (1995) obserwowano, jakie stra-
tegie uczenia rowiesnika rozwigzania zadania
konstrukcyjnego beda przyjmowaty dzieci
w réznym wieku. Zaobserwowano, ze tutorzy
3-letni demonstrowali, jak poprawnie wyko-
na¢ zadanie, 5-letni nauczali przez werbalne
instruowanie, a dopiero 7-letni dopasowywali
strategie nauczania do potrzeb ucznia i wyko-
rzystywali warunkowe instruowanie®. Wedtug
Jennifer Ashley i Michaela Tomasella (1998)
dopiero dzieci 4-letnie potrafia sie dostoso-
wac do swojego partnera, podja¢ proby skoor-
dynowanego rozwiazania zadania i skorzysta¢
z ukierunkowujacych komunikatéw. Wedtug
badaczy, taka forma wspotpracy podczas roz-
wiazywania wspolnego zadania uwarunkowa-
na jest u dzieci 4-letnich pojawiajacymi sie
w tym okresie umiejetnosciami przyjmowania
cudzej perspektywy. Dzieci te wiedza, ze ob-

serwujac i nasladujac kogos, mozna si¢ cze-
gos nauczy¢, a takze kogos nauczy¢, oraz ze
koordynowanie dziatan moze prowadzi¢ do
osiagnigcia sukcesu. Jednakze petna koopera-
cja dzieci (zaangazowanie we wspolne dziata-
nie, konstruowanie wspdélnego celu) pojawia
sie¢ dopiero ok. 6-7 roku zycia (Tomasello,
Kruger, Ratner, 1993).

W badaniach podejmowano zagadnienie
kompetencji tutora, wsréd ktérych uwzgled-
niano réwniez poziom rozwoju funkcji za-
rzadzajacych (Davis-Unger, Carlson, 2008;
Flynn, 2010; Landry, Smith, Swank, 2009;
Rzechowska, 2004). W badaniach Susan Lan-
dry, Karen Smith i Paula Swanka (2009) oraz
Emmy Flynn (2010) sposréd komponentéw
funkcji zarzadzajacych wybrano umiejgtnosé
planowania. Zdaniem E. Flynn (2010), isto-
te tutoringu stanowi umiejgtnos¢ zaplanowa-
nia swoich przysztych dziatan na podstawie
przesziej i obecnej sytuacji. Efektywny tutor
planuje kolejne etapy uczenia w zaleznosci od
wczesniejszych i aktualnie obserwowanych
zachowan swojego rowiesnika, modyfikujac
wiasne dziatania i dostosowujac je do osiaga-
nych (lub nieosiaganych) postepéw swojego
ucznia. W badaniach S. Landry i wsp. (2009)
wykazano zwiazek umiejetnosci planowania
dzieci 8-letnich (mierzonej za pomoca Testu
Wiezy Londynskiej) z umiejetnoscia uczenia
innej osoby (pomocnika eksperymentatora)
zasady gry planszowej (zadanie Monopoly).
Z wynikami w zadaniu Monopoly korelowa-
ty réwniez takie zmienne, jak wiek, pamie¢
krétkotrwata, nieuwaga (inattention) oraz ro-
zumowanie werbalne. Longitudinalny spo-
sob prowadzenia badan pozwolit tez wykazac,
ze predyktorami wyzszych wynikéw tutorin-
gu sa mierzone we wczesnym dziecinstwie:
umiejetnosci komunikacyjne dziecka w inter-
akcjach z matka oraz poziom zabawy w uda-
wanie, a takze zdolnosci jezykowe mierzone
w 6 roku zycia. Wysoki wynik w grze Mono-
poly uzyskany przez dziecko w 8 roku zycia
byt z kolei istotnym predyktorem wspdtpracy
w zadaniu rozwiazywania problemu z réwies-
nikami w wieku 13 lat oraz pozytywnego wer-
balnego zaangazowania w czasie dyskutowa-
nia kwestii konfliktowych z rodzicami.
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Zwiazek umiejetnosci planowania oraz
tutoringu réwiesniczego wykazata réwniez
E. Flynn (2010), badajac kompetencje 7-let-
nich tutoréw. Zdaniem tej autorki kompeten-
tny tutor oprécz umiejetnosci kierowania za
pomoca werbalnej instrukcji dziataniem ucz-
nia (umiejetnos¢ planowania), powinien tez
umie¢ oddzieli¢ wiasne dziatania i skupi¢ sie
na aktywnosci drugiej osoby oraz zdawac so-
bie sprawe z tego, co wie i czego oczeku-
je uczen (wymaga to rozumienia fatszywych
przekonan Il-rzedu), a takze umie¢ zdiagno-
zowa¢ potrzeby ucznia i odpowiada¢ na nie
(wymaga to kompetencji komunikacyjnych).
W swoich badaniach E. Flynn (2010) wyroz-
nita dwie grupy tutoréw: o wysokim i niskim
poziomie rozwoju rozumienia fatszywych
przekonan drugiego rzedu. Nastepnie dzieci
w parach rozwiazywaty zadanie konstrukcyj-
ne. Wyniki ukazaty zwiazek wszystkich ba-
danych zmiennych z przebiegiem tutoringu.
Dzieci, ktdre charakteryzowaty si¢ wyzszym
poziomem planowania, w trakcie tutoringu
podawaty swojemu uczniowi istotnie wiecej
instrukcji niz dzieci o nizszym poziomie pla-
nowania. Analiza regresji wykazata jednak, ze
sposrad trzech mierzonych zmiennych: plano-
wania, rozumienia fatszywych przekonan dru-
giego rzedu i kompetencji komunikacyjnej,
rozumienie fatszywych przekonan ma naj-
wiekszy udziat w powodzeniu tutoringu.

W badaniach S. Landry i wsp. (2009) oraz
E. Flynn (2010) wykazano znaczenie plano-
wania dla przebiegu tutoringu u dzieci we
wczesnym wieku szkolnym. Szersze spek-
trum komponentéw funkcji zarzadzajacych
uwzgledniono w badaniach Angeli Davis-
-Unger oraz Stephanie Carlson (2008). Dzie-
ci w Srednim dziecinstwie (43-67 miesiecy)
uczyly swojego réwiesnika gry planszowej.
Po fazie nauczania dzieci mogty razem w nia
zagra¢ (faza zabawy). Dzieci rozwiazywa-
ly tez baterig testow mierzacych teorie umy-
stu (TU) oraz zadania mierzace elastycznosé,
hamowanie i odraczanie gratyfikacji. Anali-
za regresji wykazata, ze funkcje zarzadzaja-
ce (zsumowany wynik) byly istotnym predyk-
torem zaréwno dla zachowan tutora w fazie
nauczania (czas tutoringu, procent podanych
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regul, strategie), jak i w fazie zabawy (rozpo-
znawanie bleddw, strategie). Funkcje zarza-
dzajace pozostaty istotnym predyktorem za-
chowan tutora rdwniez w momencie, gdy do
modelu regresji wprowadzono komponent te-
orii umystu, a takze kontrolowane w badaniu
czynniki: wiek, pte¢ oraz zakres pamieci krot-
kotrwalej. Teorie umystu nie byty istotnym
predyktorem tutoringu w sytuacji witaczenia
do modelu komponentu funkcji zarzadzaja-
cych. Uwzgledniajac wszystkie komponen-
ty (FZ, TU, zmienne kontrolowane), nalezy
stwierdzi¢, ze model dla fazy nauczania oraz
fazy zabawy byt istotny statystycznie i wyjas-
niat odpowiednio 36% i 13% wariancji. W ba-
daniach A. Davis-Unger i S. Carlson (2008)
uwzgledniono wprawdzie odmienne kompo-
nenty funkcji zarzadzajacych, jednakze w ana-
lizie wynikéw badan wykorzystano jedynie
zsumowane wyniki zadan mierzacych rézne
sktadowe wyzszych funkcji poznawczych.

W przywotanych badaniach wykazano
znaczenie funkcji zarzadzajacych, zwilaszcza
komponentu planowania dla przebiegu tutorin-
gu réwiesniczego. Niemniej aby tutoring byt
efektywny, oprécz umiejetnosci planowania
kolejnych etapéw nauczania tutor powinien
réwniez: elastycznie dostosowywaé sie do
Swojego ucznia, umie¢ hamowaé narzucajace
si¢ reakcje i oddawac pole do dziatania ucznio-
wi, monitorowa¢ przebieg pracy, utrzymywac
w pamieci cel uczenia, inicjowac kolejne eta-
py uczenia sig, korygowaé btedy ucznia oraz
by¢ wrazliwym na jego potrzeby emocjonal-
ne i kontrolowa¢ wiasne emocje. Nalezy zatem
postawi¢ pytanie o znaczenie réznych kompo-
nentéw i aspektéw funkcji zarzadzajacych dla
przebiegu tutoringu réwiesniczego.

Podsumowujac, warto zwrdci¢ uwage na
trzy kwestie. Po pierwsze, ze idea zwiazku
spotecznych interakcji i wyzszych funkcji po-
znawczych zostata na nowo podjeta w kontek-
scie badan nad wyjasnianiem rozwoju funk-
cji zarzadzajacych. Po drugie badania ukazaty
dwukierunkowos¢ relacji wyzszych funkcji
poznawczych i interakcji spotecznych. Kon-
takty spoteczne sprzyjaja rozwojowi funkcji
zarzadzajacych, ale moga je réwniez utrud-
nia¢ (Hughes, Ensor, 2009). Z kolei funkcje
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zarzadzajace maja znaczenie dla przebiegu in-
terakcji z réwiesnikami, migdzy innymi pod-
czas tutoringu (Davis-Unger, Carlson, 2008;
Flynn, 2010; Hughes i in., 2000). Po trzecie
dotychczasowe badania sugeruja potrzebe
wyjasnienia znaczenia poszczeg6lnych skta-
dowych funkcji zarzadzajacych dla interakcji
dziecka z innymi osobami, w tym dla przebie-
gu tutoringu réwiesniczego. Ta ostatnia kwe-
stia stata sie przedmiotem badan referowa-
nych w niniejszym artykule.

PROBLEM | CEL BADAN

Celem prezentowanych badan bylo ustalenie,
czy w zaleznosci od poziomu rozwoju funkcji
zarzadzajacych tutorzy beda podejmowali od-
mienne zachowania i strategie uczenia swoje-
go rowiesnika, a takze jakie sktadowe funkcji
zarzadzajacych beda istotne dla przebiegu tu-
toringu rowiesniczego. W badaniach uwzgled-
niono 4 komponenty funkcji zarzadzajacych:
hamowanie, planowanie, przerzutnos¢, pa-
mig¢ robocza oraz dwa aspekty funkcji zarza-
dzajacych: goracy i zimny. Postawiono naste-
pujace pytania badawcze:

1. Czy poziom rozwoju funkcji zarzadza-
jacych szescioletnich tutoréw wiaze sie
ze stosowanymi przez nich zachowa-
niami wspomagajacymi ucznia i strate-
giami podczas tutoringu?

2. Czy poszczeg6lne komponenty (pla-
nowanie, hamowanie, pamie¢ opera-
cyjna, przerzutno$¢ uwagi) i aspekty
(zimny i goracy) funkcji zarzadzaja-
cych beda si¢ wiazaty ze stosowanymi
przez tutoréw zachowaniami wspoma-
gajacymi ucznia i strategiami podczas
tutoringu?

Na podstawie literatury przedmiotu posta-

wiono nastepujace hipotezy badawcze:

1. Prezentowany przez tutora poziom roz-
woju funkcji zarzadzajacych koreluje
ze stosowanymi przez niego zachowa-
niami wspomagajacymi ucznia.

2. Tutorzy o réznym poziomie rozwoju
funkcji zarzadzajacych beda stosowali
odmienne strategie tutoringu.

3. Poszczegdlne komponenty funkcji za-
rzadzajacych beda korelowaty z okre-
slonymi zachowaniami wspomagaja-
cymi ucznia.

4. Tutorzy o réznym poziomie rozwoju
poszczegblnych komponentéw funk-
cji zarzadzajacych beda stosowali od-
mienne strategie tutoringu.

5. Dane aspekty funkcji zarzadzajacych
beda korelowaty z okreslonymi zacho-
waniami wspomagajacymi ucznia.

Tutorzy o réznym poziomie rozwoju po-

szczegblnych aspektow funkcji zarzadzajacych
beda stosowali odmienne strategie tutoringu.

METODA

Osoby badane

W badaniach wzieto udziat 60 dzieci 6-let-
nich uczeszczajacych do publicznych krakow-
skich przedszkoli, w tym 29 chiopcow i 31
dziewczat. Sredni wiek grupy oséb badanych
wynosit 79.03 miesiaca, a odchylenie standar-
dowe 3.33 miesigca. Sposrad badanych dzieci
udato sie stworzy¢ 23 pary dzieci, ktére braty
udziat w tutoringu réwiesniczym. Charaktery-
styke diad przedstawiono w tabeli 1.

Narzedzia badawcze

Do pomiaru funkcji zarzadzajacych zasto-
sowano narzedzia, ktoérych opis znajduje sie
w tabeli 2.

Procedura badania

Badanie sktadato si¢ z dwoch sesji. Na pierw-
szym indywidualnym spotkaniu dzieci roz-
wiazywaly zadania mierzace funkcje zarza-
dzajace. Nastepnie losowo przydzielono im
funkcje tutora badz ucznia i dobrano w pary.
Przestrzegano zasady, by w diadzie uczestni-
czyly dzieci uczeszczajace do tej samej gru-
py przedszkolnej, a wigC pozostajace ze soba
w bezposrednich kontaktach. Nie uwzglednia-
no podczas losowania pici dzieci, tworzac za-
réwno pary jedno-, jak i dwuptciowe. W dru-
giej sesji obserwowano tutoring réwiesniczy
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Tabela 1. Charakterystyka diad dzieci bioracych udziat w tutoringu réwiesniczym

Sredni wiek tutoréw (miesiace) 79.56
SD wiek tutoréw 3.69
Sredni wiek uczniow (miesiace) 78.61
SD wiek uczniéw 3.21
Pte¢ tutorow 16 DZ, 7 CH
Pte¢ uczniow 14CH,9Dz
Liczba diad o tej samej pici 11
Liczba diad o ro6znej pici 12

podczas uczenia zasad gry planszowej. Tu-
torzy w wystandaryzowany spos6b zapozna-
wani byli z zasadami gry. Kazdemu dziecku
prezentowano 7 regut (werbalnie i przez de-
monstracje), a nastepnie w trakcie wspolnej
gry z eksperymentatorem dzieciom przypomi-
nano reguly i korygowano pojawiajace sie ble-
dy. P6zniej tutorzy proszeni byli o nauczenie
kolegi/kolezanki zasad nowej gry i podjecie
wspdlnej gry z rowiesnikiem. Proces tutorin-
gu rejestrowany byt za pomoca kamery, a po-
tem kodowany i analizowany.

Kodowanie procesu tutoringu

W tym artykule zostana przedstawione jedy-
nie wyniki analizy zachowan tutora. Na pod-
stawie literatury (Da Silva, Winnykamen,
1998; Verba, 1998; Verba, Marcos, 1998;
Strauss, Ziv, Stein, 2002) wyodrebniono ana-
lizowane charakterystyki tutoringu réwiesni-
czego. Notowano czas trwania tutoringu ro-
wiesniczego oraz ustalono liczbg regut gry,
ktorg tutor zaprezentowal swojemu uczniowi.
W opisie zachowan tutora wyrézniono 9 réz-
nych zachowan, ktére nastepnie ujeto w 3 ka-
tegorie: informowanie, monitorowanie oraz
wspieranie. W tabeli 3 przedstawiono analizo-
wane charakterystyki tutoringu.

Badajac zachowania podczas tutoringu,
wyrdzniono 4 typy tutordw, ktérzy stosowa-
li odmienne strategie: tutora Poza rola, Ini-

cjatora, Partnera oraz Koordynatora. Tuto-
rzy Poza rola prezentowali zachowania, ktére
wskazywaty na to, ze nie podjeli oni przydzie-
lonej im roli, 0 czym $wiadczyly nastepujace
zachowania: brak podania uczniowi regut gry
przed jej rozpoczeciem lub podanie w niejasny
sposéb jednej lub dwdch regut, czeste zwraca-
nie sie do eksperymentatora 0 pomoc, a tak-
ze brak zachowan zwiazanych z nauczaniem
w trakcie gry. Tutorzy Inicjatorzy podawali
swojemu réwiesnikowi zasady gry przed jej
rozpoczeciem, ale podczas gry nie angazowa-
li sie juz w proces nauczania. Czas tutoringu
w tej grupie dzieci byt krotki. Tutorzy prezen-
tujacy strategie Koordynatora stosowali liczne
zachowania z kategorii monitorowanie. Dzie-
ci te informowaty swojego ucznia o regutach
gry, ale podczas jej przebiegu skupiaty sie na
poprawianiu btedéw, organizowaniu przebie-
gu gry, stosujac w tym celu liczne zakazy i na-
kazy. Tutorzy Partnerzy podawali i demon-
strowali liczne reguty gry i czesto przejawiali
zachowania z kategorii informowanie i wspie-
ranie. Charakterystyki analizowanych zacho-
wan tutora dla kazdej ze strategii tutoringu zo-
staty zaprezentowane na wykresie 1.

Analiza zachowan tutoréw i stosowanych
przez nich strategii zostata przeprowadzona
przez dwoch sedziéw kompetentnych; zgod-
nos¢ ocen sedzidw liczona wspotczynnikiem
Kendalla wynosi .81 (p <.05).
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Srednia liczba zachowarn/czas [min]

ml |

| 1

Czas Liczba regut

O Pozarola  EInicjator

Informowanie

Monitorowanie ~ Wspieranie

W Partner M Koordynator

Wyk. 1. Srednia liczba analizowanych charakterystyk tutoringu dla poszczegdlnych typéw tutoréw

WYNIKI

Poziom funkcji zarzgdzajgcych

Wyniki uzyskane przez dzieci w zada-
niach mierzacych poszczeg6lne komponen-
ty i aspekty funkcji zarzadzajacych przed-
stawiono w tabeli 4. Dane ze wszystkich
szesciu zadan mierzacych sktadowe funkcji
zarzadzajacych zostaty przeliczone na skale Z,
a nastepnie zsumowane, co dato ogélny wy-
nik poziomu rozwoju funkcji zarzadzajacych
(FZ_SUMA).

Whyniki tutoringu

Statystyki opisowe analizowanych charakte-
rystyk przebiegu tutoringu ujeto w tabeli 5.
Czas tutoringu wahat si¢ od 20 sekund do
5 minut, chociaz dzieci pracujacych bardzo
krétko byto niewiele (dla dwdch tutoréw czas
tutoringu wynioést 20 sekund, a tacznie krocej
niz minute tutoring prowadzito siedmioro tu-
toréw). Dzieci otrzymywaty od eksperymen-
tatora 7 regut, najczesciej natomiast podawa-
1y swojemu uczniowi okoto 3, chociaz rozrzut
wynikow byt duzy i wahat si¢ od 0 do 6.
Informowanie oraz monitorowanie (przy-
najmniej jedno zachowanie z danej katego-
rii) stosowato po 14 tutoréw, a wspieranie 15,

chociaz w tej kategorii dzieci uzyskiwaty su-
marycznie najnizsze wyniki (maksymalnie 5).
Tutorzy réznili sie od siebie liczba wykorzy-
stanych kategorii zachowan. Jedenastu tuto-
réw podczas tutoringu stosowato zachowania
z trzech rdéznych kategorii. U jednego tutora
nie zaobserwowano zadnych zachowan nale-
zacych do ktorejs z trzech kategorii.
Analizowano réwniez rdznice miedzy tu-
torami w poszczegllnych charakterystykach
tutoringu (wykres 1). Istotne réznice miedzy
danymi strategiami zaobserwowano dla cza-
su tutoringu (Test Kruskala-Wallisa: H (3,
N = 23) = 14.18; p = .0027), informowania
(H = 15.91; p = .0012) oraz monitorowania
(H = 14.78; p = .0020). Stwierdzono réwniez
istotne roznice w liczbie regut oraz katego-
rii wspierania, ale jedynie dla niektérych po-
rownywanych strategii tutoringu. Wykaza-
no, ze czas tutoringu tutoréw Poza rola byt
Znaczaco nizszy od czasu tutoringu pozosta-
tych trzech rodzajow tutoréw. Tutorzy ci po-
dali takze istotnie mniej regut niz Inicjatorzy
(Test U Manna-Whitneya U = 1.5; Z = -1.94;
p = .052) oraz Partnerzy (U = 2.0; Z = -1.94;
p = .05). Czas tutoringu Inicjatoréw byt istot-
nie nizszy od czasu tutoringu Partneréw
(U=45;Z=-2.66; p=.008) i Koordynatorow
(U=3.5;Z=-2.19; p = .03). Srednia liczba za-
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Tabela 4. Statystyki opisowe wynikow w zadaniach mierzacych funkcje zarzadzajace

Magdalena Kosno

Zmienna N waznych Srednia Mediana SD Min Max
- Hamowanie 60 13.78 14.00 4.49 6 22
E Pamie¢ robocza 60 12.12 11.00 7.40 0 30
E | Planowanie 60 7.12 7.00 293 | 1 14
* Przerzutnosé 57* 1.71 1.70 .55 .58 3.07
e?— Zimny aspekt 55% 14.02 14.00 472 5 20
&
< Goracy aspekt 60 15.63 15.00 4.26 5 29
FZ_SUMA 60 0 31 3.28 -8.57 6.76
* Nie uwzgledniono dzieci, ktére nie zrozumialy instrukcji zadania.
Tabela 5. Statystyki opisowe analizowanych charakterystyk tutoringu
N waznych Srednia Mediana SD Min Max
Liczba regut 23 2.69 3 1.58 0 6
Czas (S) 23 166.09 180 107.78 20 300
Informowanie 23 191 1 2.35 0 8
Monitorowanie 23 1.90 1 2.50 -1 8
Wspieranie 23 111 1 1.31 -1 5

chowan z kategorii informowanie byta istotnie
wyzsza u tutoréw Partneréw w poréwnaniu do
wszystkich trzech pozostatych rodzajow tuto-
row. Partnerzy uzyskali takze znaczaco wyz-
sze wyniki w kategorii monitorowanie niz tu-
torzy Poza rola (U = 2.5; Z = -1.84; p = .05)
i Inicjatorzy (U =7.5; Z=-2.31; p =.02) oraz
w kategorii wspieranie w poréwnaniu z Inicja-
torami (U = 9.5; Z = -2.08; p = .04). Z ko-
lei tutorzy Koordynatorzy uzyskali istotnie
najwyzsze wyniki w kategorii monitorowa-
nie w poréwnaniu ze wszystkimi pozostatymi
rodzajami tutoréw. Mato znaczaca okazata sie
roznica w kategorii wspieranie miedzy Part-
nerami i Koordynatorami (U = 16.0; Z = .51;
p = .60). Tutorzy stosujacy strategie Partne-
ra i Koordynatora uczyli swojego réwiesni-
ka w podobnym czasie i podajac mu zblizona
liczbe regut, istotnie rozniac sie w liczbie za-

m autorskim. Wszelkie
jynie dla Klientow indy

Publikacja objeta je:
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chowan z kategorii informowanie (Partnerzy:
U =8.0; Z = 1.68; p = .05) i monitorowanie
(Koordynatorzy: U =5.0; Z=-212; p = .03).

Funkcje zarzgdzajgce a tutoring réwiesniczy

W celu sprawdzenia zwiazku migdzy pozio-
mem rozwoju funkcji zarzadzajacych, po-
szczegoélnych ich aspektéw i komponentéw
a czasem trwania tutoringu i liczba poda-
nych regut zastosowano korelacje r Spearma-
na (zmienne nie posiadaty rozktadu normalne-
go). Wyniki przedstawiono w tabeli 6.
Zaobserwowano istotny zwiazek funkcji
zarzadzajacych (zsumowanego wyniku FZ)
z czasem tutoringu. Dluzszy czas tutoringu
wiazat sie z wyzszymi wynikami w zadaniach
mierzacych zimny aspekt funkcji zarzadzaja-
cych oraz przerzutnos¢ uwagi. Na poziomie

ianie zabronione
ania w serwisach bibliotecznych
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Tabela 6. Zwiazek funkcji zarzadzajacych i analizowanych charakterystyk tutoringu (korelacja

r Spearmana)

Liczbaregul | Czas | Informowanie | Monitorowanie Wspieranie

Hamowanie .26%* .20 .30 .09 .32
Planowanie .03 A7 -.09 .26 -.23
Pamiec¢ robocza 28%* A7 .16 .23 -.08
Przerzutnos¢ uwagi .02 .50* 21 .29 .18
Zimny aspekt .30 52* .205 .34 45*
Goracy aspekt .28 .20 .25 .05 19
FZ_SUMA 27 .59* A1* A2* .385

*p<.05

**pn< 07

trendu z liczba podanych uczniowi regut ko-
relowaty wyniki w zadaniach mierzacych ha-
mowanie i pamie¢ operacyjna.

Dostrzezono réwniez korelacje pozio-
mu funkcji zarzadzajacych i poszczeg6lnych
ich sktadowych z okreslonymi kategoriami
zachowan tutora. Ogolny wynik funkcji za-
rzadzajacych istotnie korelowat z dwoma
kategoriami zachowan: informowaniem i mo-
nitorowaniem. Zimny aspekt funkcji zarza-
dzajacych powiazany byt z kategoria zacho-
wan wspieranie.

Sprawdzono réwniez, czy dzieci, wykorzy-
stujace rozne strategie tutoringu, réznia sie po-
ziomem rozwoju funkcji zarzadzajacych, po-
szczegolnych komponentow lub aspektdw.
Wykazano, ze poziom rozwoju funkcji za-
rzadzajacych (Test Kruskala-Wallisa: H (3,
N = 23) = 7.5; p = .05) i umiejetnosci plano-
wania (Test Kruskala-Wallisa: H (3, N = 23)
= 9.82; p = .02) rdznicuja tutoréw stosujacych
okreslone strategie tutoringu. Istotne rdzni-
ce migdzy danymi strategiami przedstawiono
w tabeli 7 i 8.

Zaobserwowano istotne réznice w pozio-
mie rozwoju funkcji zarzadzajacych miedzy
dzie¢mi postugujacymi sie strategia Poza rola
i dzie¢mi stosujacymi strategie Koordynator
oraz miedzy tutorami Inicjatorami a tutora-
mi Koordynatorami. Ci ostatni charakteryzo-
wali si¢ wyzszym poziomem rozwoju funk-

cji zarzadzajacych niz tutorzy Poza rola oraz
Inicjatorzy. Nie byto roznicy migdzy Koor-
dynatorami i Partnerami w poziomie rozwo-
ju funkcji zarzadzajacych. Na poziomie tren-
du zaobserwowano réwniez roznice miedzy
tutorami Poza rola a Inicjatorami i Partne-
rami, co mogto by¢ zwiazane z mala liczeb-
noscia dzieci w danych grupach. Warto zwr6-
ci¢ uwage na wielko$¢ efektu réznicy miedzy
poszczeg6lnymi tutorami, ktdra réwniez
w przypadku roznicy w poziomie funkcji za-
rzadzajacych miedzy Partnerami a tutorami
Poza rola oraz Inicjatorami a tutorami Poza
rola byta duza.

Sposréd komponentéw i aspektow funkcji
zarzadzajacych dla strategii tutoringu istotny
okazat si¢ jedynie sktadnik planowanie.

Istotne réznice zaobserwowano miedzy:
Inicjatorami a Partnerami i tutorami Poza rolg
oraz migdzy Koordynatorami i tutorami Poza
rola.

Wyniki pozwalaja potwierdzi¢ pierwsza
hipoteze postawiona w badaniu. Funkcje za-
rzadzajace sa istotne dla przebiegu tutoringu
rowiesniczego. Wyzszy poziom funkcji za-
rzadzajacych wiazat si¢ z diuzszym czasem
tutoringu oraz czesciej wykorzystywanymi
zachowaniami z kategorii informowanie i mo-
nitorowanie. Poziom funkcji zarzadzajacych
réznicowat réwniez dzieci, ktore stosowaly
poszczegblne strategie tutoringu. Najnizszy
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Tab. 7. Réznice w poziomie funkcji zarzadzajacych u dzieci stosujacych rézne strategie tutoringu

(test U Manna-Whitneya)

Poréwnywane Sum. rang Sum. rang U . Wielkosé
strategie Grupa 1 Grupa 2 P efektu

Poza rola

i Koordynator < 6 0 |-209 | .037 74

Poza rolg %

i Inicjator 7, 8 2 | -182 | .068 57
N

Poza rola v

i Partner 9 3 | -1735 | 072 52

Inicjator

i Koordynator 33 5 -1.95 .05 56

Tabela 8. R6znice w poziomie planowania u dzieci stosujacych rézne strategie tutoringu
(Test U Manna-Whitneya)
Poréwnywane Sum. rang Sum. rang U 7 Wielko$é
strategie Grupal Grupa 2 p efektu

L

Inicjator =

i Partner %’1 46 74 10 —2.02 04 52

Poza rola %

i Inicjator < 6 49 0 -2.28 .02 72
[a

Poza rola

i Koordynator 6.5 29.5 5 -1.94 .05 .69

poziom rozwoju funkcji zarzadzajacych za-
obserwowano u tutoréw Poza rola, a wysoki
u Partneréw i Koordynatorow.

W wypadku drugiej hipotezy wykazano
znaczenie niektérych komponentéw i aspek-
tow funkcji zarzadzajacych dla zachowan
podczas uczenia réwiesnika zasad gry plan-
szowej. Istotne okazaly si¢ takie komponenty,
jak przerzutnos¢ uwagi, pamiec¢ robocza i ha-
mowanie, a takze zimny aspekt funkcji zarza-
dzajacych. Cho¢ w analizie korelacyjnej nie
stwierdzono znaczacego zwiazku komponen-
tu planowanie z analizowanymi charaktery-
stykami tutoringu, ale komponent ten okazat
sie istotny dla stosowanej przez tutora strate-
gii. Niski poziom planowania zaobserwowa-
no u tutoréw Poza rola, a wysoki u Partneréw
i Koordynatorow.

Publikacja objeta je:
na

Publikacja przezna jynie dla Klientow indy

m autorskim. Wszelkie wa zastrzezol

DYSKUSJAWYNIKOW

Interesujacym zagadnieniem dotyczacym rela-
cji funkcji zarzadzajacych i spotecznych inter-
akcji jest znaczenie rozwoju wyzszych funkcji
poznawczych dla tutoringu réwiesniczego. Jak
zauwazyt juz L. Wygotski, rowniez réwiesnicy
moga by¢ efektywnymi nauczycielami dzie-
cka. W badaniach podejmowano zagadnienie
kompetencji tutora, ktore sa istotne dla prze-
biegu tutoringu réwiesniczego, miedzy inny-
mi: poziom rozwoju funkcji zarzadzajacych,
kompetencji komunikacyjnych, teorii umy-
stu, pamieci, rozumowania (Flynn, 2010; Da-
vis-Unger, Carlson, 2008; Landry i in., 2009;
Rzechowska, 2004; Strauss i in., 2002).

W badaniach witasnych wykazano, ze po-
ziom rozwoju funkcji zarzadzajacych ma zna-

echnianie zabronione.
a w serwisach bibliotecznych
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czenie dla przebiegu tutoringu réwiesniczego,
istotnie korelujac z czasem trwania tutorin-
gu, a takze ze stosowaniem takich kategorii
zachowan, jak informowanie oraz monitoro-
wanie. Podobnie jak w badaniach A. Davis-
-Unger i S. Carlson (2008) dzieci 0 wyzszym
poziomie funkcji zarzadzajacych potrafity
przez dtuzszy czas uczy¢ swojego réwiesnika
zasad gry oraz wykorzystywaty w tym czasie
rézne zachowania, zaréwno informujace, jak
i monitorujace.

Dla przebiegu tutoringu istotne okazaty si¢
réwniez takie komponenty funkcji zarzadzaja-
cych, jak: przerzutnos¢ uwagi, zimny aspekt
funkcji zarzadzajacych oraz hamowanie i pa-
mie¢ operacyjna. Dzieci, ktére charakteryzo-
waly si¢ lepsza przerzutnoscia uwagi, czy-
li umiaty przetacza¢ uwage miedzy réznymi
bodzcami, potrafity podczas tutoringu dzieli¢
uwage migdzy przebiegiem gry a nauczaniem
swojego réwiesnika i diuzej petnity funkcje
tutora. Elastycznos¢, ktora jest istotnym kom-
ponentem funkcji zarzadzajacych dla wyko-
nania zadania sortowania kart, mierzacego
zimny aspekt FZ (przelaczanie si¢ pomigdzy
réznymi regutami sortowania), pozwala tuto-
rowi oddziela¢ zadanie uczenia regut réwies-
nika od samej czynnosci grania oraz odgrywac
role tutora, wspomagajac swojego rowiesnika.
Dzieci 0 wyzszym poziomie rozwoju zimnego
aspektu funkcji zarzadzajacych dtuzej podej-
mowaty role tutora oraz stosowaty liczne za-
chowania wspierajace opanowanie regut gry
przez réwiesnika. Elastycznos¢ pozwala tuto-
rowi dostosowywac sie¢ do zachowan swojego
réwiesnika, pomaga¢ mu i jednoczesnie reali-
zowac¢ cel zadania — uczenie zasad gry.

Pamigc¢ operacyjna zwiazana byta z licz-
ba regut, ktdére tutor zapamictat i przekazat
swojemu rowiesnikowi. Utrzymanie w pamie-
ci wiekszej liczby regut pozwalato skutecznie
nauczy¢ rowiesnika, jak gra¢, zaréwno przed
rozpoczeciem gry, a takze w jej trakcie, wyko-
rzystujac reguty do korygowania btedéw czy
sugerowania kolejnych ruchéw. Warto réw-
niez zwroci¢ uwage na duza rozpietos¢ wy-
nikdw w zadaniu mierzacym pamie¢ opera-
cyjna oraz liczbie zapamigtanych regut gry,
co $wiadczy¢ moze o duzym zréznicowaniu
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zdolnosci pamigciowych dzieci 6-letnich. Ha-
mowanie okazato si¢ tez istotne dla liczby za-
prezentowanych uczniowi regut. Powstrzyma-
nie sie od narzucajacej sie, ale nieadekwatnej
w danej sytuacji reakcji pozwala dziecku wy-
hamowa¢ wiashe zachowania zwiazane ze
wspolnym graniem i przekaza¢ wieksza licz-
be regut swojemu uczniowi.

Kompetentny tutor potrafi zatem przeta-
cza¢ uwage miedzy nauczanie a wspélna gre
ze swoim uczniem i utrzymywaé caly czas
w pamigci cel uczenia, elastycznie dostoso-
wywac sie do potrzeb swojego ucznia, udzie-
lajac mu wsparcia, a takze hamowa¢ narzu-
cajace sie reakcje i skutecznie realizowa¢ cel
— nauczenie rowiesnika zasad gry.

Tutorzy stosujacy odmienne strategie tuto-
ringu roznili sie od siebie poziomem rozwoju
funkcji zarzadzajacych (wynik zsumowany)
oraz poziomem rozwoju umiejetnosci plano-
wania. R6znice w poziomie rozwoju funk-
cji zarzadzajacych i planowania ukazuja cia-
gtos¢ miedzy wyr6znionymi strategiami, od
strategii Poza rola, przez Inicjatoréw do Ko-
ordynatordw i Partneréw. Tutorzy Poza rola
charakteryzowali sie najnizszym poziomem
funkcji zarzadzajacych i planowania. Inicjato-
rzy umieja juz planowac, ale ich kompetencje
w tym zakresie pozostaja na niskim poziomie.
Wysokim poziomem funkcji zarzadzajacych
i planowania wyr6zniaja sie zardwno Koordy-
natorzy, jak i Partnerzy. Przez diugi czas po-
trafia uczy¢ swojego rowiesnika zasad gry,
jednoczesnie wspoblnie z nim grajac. Przeka-
zuja swojemu uczniowi podobna liczbg regut.
Jednakze roznia sie od siebie zestawem sto-
sowanych podczas tutoringu zachowan: Koor-
dynatorzy skupiaja Si¢ ha monitorowaniu za-
chowan swojego ucznia, a Partnerzy staraja
si¢ zapewni¢ uczniowi informacje potrzebne
do nabycia nowej umiejetnosci.

Odpowiedni poziom rozwoju funkcji za-
rzadzajacych, w tym zwtaszcza komponentu
planowania, umozliwia wejscie w role tutora
i wiaze sie z podejmowana strategia tutoringu.
Na istotna role komponentu planowania wska-
zywaty réwniez wyniki innych badan (Flynn,
2010; Landry i in., 2009; Wood i in., 1995).
Warto tez przytoczy¢ wyniki badan Barbary
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Radziszewskiej i Barbary Rogoff (1988), po-
kazujace, ze dzieci, ktére braty udziat w tre-
ningu umiejetnosci planowania, okazaty sie
bardziej efektywnymi tutorami niz dzieci nie-
uczestniczace w treningu. Wedtug tych auto-
rek dzieci sa mniej skutecznymi nauczyciela-
mi niz dorosli ze wzgledu na nizszy poziom
umiejetnosci  planowania, komunikowania
oraz kierowania. Prezentowane badania wias-
ne ukazaly role takze innych komponentow
funkcji zarzadzajacych, jak przerzutnos¢ uwa-
gi, hamowanie czy pamig¢ robocza, jak row-
niez zimnego aspektu funkcji zarzadzajacych
dla podejmowanych przez tutora zachowan
podczas procesu nauczania.

Problem spotecznych uwarunkowan funk-
cji zarzadzajacych jest zywo eksplorowany
w badaniach psychologéw rozwojowych ze
wzgledu na mozliwe praktyczne implikacje:
wspieranie rozwoju wyzszych funkcji poznaw-
czych u dzieci o typowym i atypowym rozwo-
ju, znaczenie treningu funkcji zarzadzajacych
dla przebiegu tutoringu (Bernier i in., 2010;
Bibok i in., 2009; Hughes, Ensor, 2009; Hu-
ghes i in., 2000; Radziszewska, Rogoff, 1988).

Poziom rozwoju funkcji zarzadzajacych
jest istotny dla podejmowania przez dzie-
cko interakcji z réwiesnikami i rozwoju spo-
tecznych kompetencji dziecka (Hughes i in.,
2000). Jak podkreslata w swojej teorii Muriel
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Lezak (1982), funkcje zarzadzajace sa kluczo-
we dla kompetencji spotecznych, poniewaz
pomagaja dziecku zorganizowa¢ informacje
pochodzace ze $srodowiska i skutecznie prze-
tworzy¢ je w zrozumiate doswiadczenia spo-
teczne. A rozwigzywanie probleméw spotecz-
nych wymaga przede wszystkim umiejetnosci
podejmowania zachowan ukierunkowanych
na cel oraz planowania (Eisenberg, Fabes,
Guthrie, Reiser, 2000).

W przysztych badaniach dotyczacych
znaczenia funkcji zarzadzajacych i interak-
cji z rowiesnikami warto uwzgledniaé réz-
ne komponenty i aspekty wyzszych funkcji
poznawczych. Poszerzenie liczby badanych
0s06b pozwolitoby poglebi¢ analize statystycz-
na i w modelu regresji ustali¢ znaczenie po-
szczeg6lnych sktadowych funkcji zarzadzaja-
cych dla przebiegu tutoringu réwiesniczego.
Nalezy réwniez potraktowac proces tutoringu
jako dwukierunkowsa interakcje migdzy tuto-
rem i uczniem. Uwzglednienie poziomu roz-
woju funkcji zarzadzajacych tutora i ucznia
w losowaniu diad (pary o takim samym badz
réznym poziomie rozwoju FZ) oraz analizo-
wanie wzajemnego odziatywania obu partne-
row interakcji pozwolitoby wykaza¢ znacze-
nie funkcji zarzadzajacych dla umiejetnosci
podejmowania interakcji z rowiesnikami, za-
réwno jako tutora, jak i jako ucznia.

! Badania stanowia fragment wigkszego projektu badawczego ,,Funkcje zarzadzajace a tutoring rowies-
niczy” finansowanego ze srodkéw Narodowego Centrum Nauki (nr projektku 2011/03/N/HS6/01689).
2Uzywam w artykule okreslenia gorace i zimne aspekty funkcji zarzadzajacych, odwotujac sie do ar-

tykutu P. Zelazo, Q. Li i U. Miller (2005) Hot and cool aspects of executive function: relations in early
development. Warto jednak podkresli¢, ze trwaja dalsze badania oraz dyskusje nad natura aspektow funk-
cji zarzadzajacych i ich rozwojem, gdyz dotychczasowe studia prezentowaty sprzeczne wyniki (Hongwa-
nishkul, Happaney, Lee, Zelazo, 2005; Putko, 2008; Putko, 2011; Prencipe, Kesek, Cohen, Lamm, Lewis,
Zelazo, 2011).

$Warunkowanie instrumentalne contingent instruction polega na dostosowywaniu przez tutora w trak-
cie tutoringu ilosci pomocy i wskazédwek do poziomu wykonania wczesniejszego etapu zadania przez ucz-
nia. Jesli uczen nie radzi sobie z zadaniem w kolejnym etapie, zwigksza sie pomoc i liczbe wskazowek,
a jezeli uczen dobrze wykonat wczesniejsze zadanie, w kolejnym etapie pomoc i liczba wskazéwek sa
zmniejszane (Wood i in., 1995).
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