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Streszczenie

Celem podjetych badan bylo ustalenie potencjatéw edukacyjnych studentéw
biorgcych udziat we wdrozeniu modelu tutoringu do praktyki uczelnianej'.
Wdrozenie modelu tutoringu wiazato sie z uczestnictwem Akademii Pedago-
giki Specjalnej w Warszawie w projekcie pt. ,,Mistrzowie Dydaktyki” organi-
zowanym przez Ministerstwo Edukacji i Nauki. Potencjat edukacyjny opisano

! Badania do tego artykulu przeprowadzono w ramach projektu nr BSN
41/21-P zatytutowanego: ,,Czy tutoring rozwija refleksyjno$¢? — badania wérod
studentéw i nauczycieli akademickich bioracych udzial w projekcie , Mistrzowie
Dydaktyki”, ktérego fundatorem byta Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii
Grzegorzewskiej w Warszawie.
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za pomocg nastepujacych zmiennych: myslenie refleksyjne, wyniki uzyskane
na egzaminie maturalnym, stopien znajomosci jezyka angielskiego. Pomia-
ru refleksyjno$ci — rozumianej jako autoodniesienie do wtasnej wiedzy i pro-
cesu uczenia sie — dokonano za pomoca Kwestionariusza refleksyjnego my-
slenia. Inne potencjatly edukacyjne rozpoznano dzieki wynikom uzyskanym
na egzaminie maturalnym na poziomie podstawowym i ewentualnie na po-
ziomie rozszerzonym oraz deklaratywnemu wskazaniu poziomu znajomosci
jezyka angielskiego. W badaniach wzieli udziat studenci objeci tutoringiem
akademickim (tutees, n = 56) oraz studenci nieobjeci tutoringiem (grupa
kontrolna, n = 95). Dzieki por6wnaniu wynikéw uzyskanych w obu grupach
mozliwe bylo ustalenie, czy — i jesli tak, to w ramach jakich potencjatéw edu-
kacyjnych — dwie badane grupy r6znig sie miedzy sobg. Ustalono, ze studen-
ci biorgcy udziat w tutoringu réznia si¢ od studentéw niebioracych udziatu
w programie w zakresie refleksyjno$ci i wynikéw uzyskanych na maturze.

Stowa kluczowe: tutoring akademicki, studenci, refleksyjnos¢, mysle-
nie refleksyjne

Abstract

The aim of the research was to determine the educational potential of stu-
dents participating in the implementation of the tutoring model in university
practice. The implementation of the tutoring model was associated with the
participation of Maria Grzegorzewska University in Warsaw in the project
entitled “Masters of Didactics” organized by the Ministry of Education and
Science. The educational potential was described using the following varia-
bles: reflective thinking, results obtained on the A — levels examination, the
level of English language proficiency. The measurement of reflectivity — un-
derstood as self-reference to one’s own knowledge and learning process — was
made using the Reflective Thinking Questionnaire. Other educational poten-
tials were identified by means of the results obtained in the secondary scho-
ol-leaving examination at the basic level, and possibly at the extended level,
and thanks to the declarative indication of the level of English language pro-
ficiency. The study involved students covered by academic tutoring (tutees,
n = 56) and students not covered by tutoring (control group, n = 95). Thanks
to the comparison of the results obtained in the two groups, it was possible to
establish whether and, if so, within which educational potentials, the two stu-
died groups differed from each other. It was found that students participating
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in tutoring differ from students not participating in the program in terms of
reflectivity and results obtained at the A — level exams.

Keywords: academic tutoring, students, reflectivity, reflective thinking

Wprowadzenie

Tutoring, jako klasyczna metoda pracy akademickiej, w obecnych
czasach przezywa swoisty renesans. Staje sie coraz popularniejszy
i cho¢ nie stanowi jeszcze akademickiego standardu, coraz wiecej stu-
dentéw ma mozliwo$¢ statej wspotpracy z tutorem. Metoda skupia sie
na wszechstronnym rozwoju studenta, stymulowaniu jego potencjatéw,
wydobywania zen tego, co najlepsze. Tutoring wpisuje sie w konstruk-
tywistyczne podejscie do uczenia si¢ i za priorytetowe uznaje skupienie
uwagi na jednostce uczacej sie?. O wiele wazniejsza jest osoba — to, jak
sie uczy, a nie tre$¢ — to, czego powinna si¢ nauczy¢.

Podjecie problematyki badawczej, jaka jest rozpoznanie potencja-
téw edukacyjnych studentéw bioracych udziat we wdrozeniu tutoringu
do praktyki uczelnianej, wpisuje sie w toczaca sie w ostatnich latach
dyskusje na temat jako$ci uczenia sie i nauczania w obszarze szkolnic-
twa wyzszego w Polsce. Coraz powszechniejszy i swobodniejszy do-
step do zasob6éw wiedzy obliguje uniwersytety do stosowania nowo-
czesnych, zréznicowanych metod ksztalcenia. Zaréwno tutoring, jak
i refleksyjno$¢ wpisuja sie w koncepcje uczenia sie, ktére jest procesem
aktywnym, zindywidualizowanym, stuzy wydobywaniu unikatowych
atrybutéw kazdego studenta oraz podkreslaniu odpowiedzialnosci stu-
denta za wtlasna edukacje. Odpowiedzialno$¢ jako cecha kojarzona
z madroscia, dobrocia i zaradnoscia stata sie kluczowa kategoria edu-

2 Np. J. Jendza, Tutoring w uniwersytecie — pomiedzy nabywaniem a tworze-
niem znacgen w procesie studiowania, w: W trosce o jakos¢ w ilosci. Tutoring oks-
fordzki w Uniwersytecie Gdaniskim, red. B. Karpifiska-Musial, Krakéw 2016, s. 29—
60; E.M. Filipiak, Spoteczne podstawy poznania i rozwoju — konstruktywizm spo-
teczno-kulturowy Lwa S. Wygotskiego. Nowe odczytania, rekonstrukcje, tropy epi-
stemologiczno-metodologiczne, ,Problemy Wczesnej Edukacji”, 2020 nr 4(51),
s. 21-31.
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kacyjna podczas pandemii COVID-19. Zamknieci we wiasnych domach
studenci staneli w obliczu niespotykanych wczesniej wymagan samo-
dyscypliny i systematycznos$ci. Nagle zostali pozbawieni fizycznej prze-
strzeni uczelni, koniecznosci codziennego przemieszczania sie — tego,
co narzucato rytm, motywowato, a czasem i przymuszato do zacho-
wywania sie w okreslony sposéb. Zdobywanie informacji, nabywanie
umiejetnos$ci, konstruowanie wlasnej wiedzy — caty proces uczenia si¢
zaczal wygladaé inaczej i nikt nie byt na to przygotowany.

W takich okolicznosciach — na przelomie pazdziernika i listopada
2021 roku - 77 studentéw z Akademii Pedagogiki Specjalnej w War-
szawie rozpoczeto swoj — majacy trwac caty proces ksztalcenia aka-
demickiego pierwszego stopnia — udzial w programie tutoringu. Kaz-
dy ze studentéw zostat objety indywidualnym wsparciem tutorskim.
W badaniach, ktére zrealizowano na poczatku programu tutorskie-
go, koncentrowano sie na poznaniu poziomoéw refleksyjnosci oraz in-
nych potencjaléw edukacyjnych studentéw bioracych udziat w projek-
cie. Warto nadmieni¢, ze zakwalifikowanie do udzialu w projekcie nie
stanowito wyzwania. Co prawda wymogi formalne dawaty pierwszen-
stwo studentom z najwyzszymi wynikami rekrutacyjnymi na studia,
jednak w praktyce liczba kandydatéw odpowiadata liczbie miejsc.

Refleksyjnos¢ jest kategoria stanowigcg istotny potencjat edukacyj-
ny czlowieka, uznawana za fundamentalng i niezbednag witasciwosé,
konieczng w procesie podejmowania decyzji®. Jest kluczowa w proce-
sie poznawania siebie i innych oraz dzielenia sie z innymi wtasnymi
przemysleniami i konsekwencjami dziatan poprzez komunikacje, czy-
li wymiane znaczen®. Refleksyjno$¢ pozwala na budowanie wtasnej,
unikalnej, podmiotowej $wiadomosci>. Mohammad Davoudi i Tahereh
Heydarnejad® okreslili refleksyjnos¢ jako , koncepcje parasolowa”, kto-

3 A. Bell, J. Kelton, N. McDonagh, R. Mladenovic, K. Morrison, A Critical Eval-
uation of the Usefulness of a Coding Scheme to Categorise Levels of Reflective Think-
ing, ,Assessment & Evaluation in Higher Education”, 2011 nr 36(7), s. 797-815.

4 J.S. Bruner, W poszukiwaniu teorii nauczania, Warszawa 1974.

5 K. Wojtyta, Osoba i czyn, Krakéw 1985.

6 M. Davoudi, T. Heydarnejad, The Interplay between Reflective Thinking and
Language Achievement: A Case of Iranian EFL Learners, ,Language Teaching Re-
search Quarterly”, 2020 t. 18, s. 70-82.
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ra jest stosowana w celu lepszego zrozumienia stosunkowo skompli-
kowanego $swiata. Ich zdaniem ta koncepcja wskazuje skuteczne $ciez-
ki zatrzymania sie, cofniecia i gtebokiego myslenia w miejsce zwyktej
adaptacji. Jest to szczeg6lnie wazne w erze informacji, w rozpedzonym
i zrelatywizowanym $wiecie. Zmieniajace sie warunki wymagajg no-
wych kompetencji, takich wtasnie jak myslenie krytyczne i refleksyj-
ne, ktére sa umiejetnosciami wyzszego rzedu, nazwanymi przez OECD
»sercem kompetencji kluczowych”’.

Wyzwalanie i pielegnowanie procesu myslenia refleksyjnego stano-
wia punkt odniesienia dla skutecznego uczenia sie. Zdaniem co naj-
mniej kilku badaczy® podstawowym warunkiem dobrej edukacji jest
poczucie odpowiedzialno$ci uczniéw za wlasne uczenie sie oraz opra-
cowanie rozsadnych kryteriéw analizy i oceny tego procesu, co jest za-
daniem zaréwno ucznia, jak i nauczyciela. Wspétczesne twierdzenia na
ten temat sg spdjne z tym, co John Dewey® postulowatl przeszito dzie-
wiedédziesiat lat temu w zakresie odpowiedzialno$ci za wtasne mysle-
nie i uczenie sie. Autor byt zdania, ze w edukacji chodzi o to, aby kaz-
dy cztowiek nauczyt sie dobrze mysleé, a zwtaszcza wypracowat ogélne
nawyki refleksji. Refleksyjnos$¢ studentéw jest zatem podstawowa ka-
tegorig edukacyjna, ich potencjatem, ktéry moze by¢ rozwijany i dzieki
ktéremu moga oni dokona¢ transformacji swojego myslenia®.

7 The Definition and Selection of Key Competencies. Executive Summary, www.
oecd.org/dataoecd/47/61/35070367.pdf (dostep: 20.05.2022).

8 M. Henderson-Hurley, D. Hurley, Enhancing Critical Thinking Skills among
Authoritarian Students, ,International Journal of Teaching and Learning in
Higher Education”, 2013 nr 25(2), s. 248-261; T. Heydarnejad, M.R. Ebrahimi,
H. Najjari, On the Associations among Critical Thinking, Reflective Thinking, and
Emotions; A case of Iranian EFL Teachers, ,International Journal of Applied Lin-
guistics & English Literature”, 2018 nr 7(6), s. 97-103.

2 J. Dewey, Jak myslimy?, Warszawa 1988.

10 J. Mezirow, Transformative Dimensions of Adult Learning, San Francisco
1991.
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1. Teoretyczne podstawy badan -
tutoring i refleksyjnosé

Teoretyczne podstawy badan obejmowaty dwa zasadnicze zagadnienia —
tutoring w edukacji akademickiej oraz refleksyjnos¢ wchodzaca w sktad
potencjatéw edukacyjnych studentéw, do ktérych zaliczono réwniez wy-
niki egzaminu maturalnego i stopien znajomosci jezyka angielskiego ba-
danych. Zalozono, ze dane na temat wynikéw egzaminu maturalnego
oraz stopnia znajomosci jezyka obcego dotyczyty kazdego z badanych,
byly tatwo dostepne i wymierne, czyli tatwe do poréwnania.

Studia nad metoda tutoringu na réznych szczeblach edukacji sg
spopularyzowanym w Polsce obszarem badan!'. Koncepcja tutoringu
zaktada rozwojowe podejscie do ksztalcenia, co oznacza, ze zaréwno
student, tutor, jak i ksztalcenie podlegaja zmianie. Na poziomie aka-
demickim nie jest ono traktowane jedynie jako przekazywanie infor-
magcji i umiejetnosci, ale takze jako ,przekazywanie wzoréw i metod
naukowej refleksji i badan”'?. Aktywne uczenie sie¢ wymaga réwniez
zaangazowania oraz przyjmowania postawy odpowiedzialnej za swo-
je uczenie sie'®. Rolg nauczyciela/tutora jest dzielenie sie swoimi do-
$wiadczeniami, zachecanie do poszukiwan, zadawania pytan oraz

1 A.L. Brzezinska, L. Rycielska, Tutoring jako czynnik rozwoju ucznia i na-
ucgyciela, w: Tutoring w szkole. Miedzy teoriq a praktykq zmiany edukacyjnej,
red. P. Czekierda, M. Budzynski, J. Traczynski, Z. Zalewski, A. Zembrzuska, Wro-
ctaw 2009, s. 20-31; A.IL Brzezinska, K. Appelt, Tutoring nauczycielski — tutoring
réwiesniczy: aspekty etyczne, ,Forum O$wiatowe”, 2013 nr 2(49), s. 13-29; P. Cze-
kierda, B. Fingas, M. Szala (red.), Tutoring: teoria, praktyka, studia przypadkéw,
Warszawa 2015; A. Krajewska, M. Kowalczuk-Waledziak, Possibilities and Limi-
tations of the Application of Academic Tutoring in Poland, ,Higher Education Stu-
dies”, 2014 t. 4, nr 3, s. 9-19; A. Pereswiet-Sottan, Tutoring jako wazny obszar
uczenia sie dorostych, ,,Edukacja Dorostych”, 2011 nr 2, s. 137-151.

12 1,. Kohlberg, R. Mayer, Rozwdj jako cel wychowania, w: Spory o edukacje,
red. Z. Kwiecinski, L.Witkowski, Warszawa 1993.

13- A.L. Reschly, S.L. Christenson, Jingle, Jangle, and Conceptual Hagziness: Evo-
lution and Future Directions of the Engagement Construct, w: Handbook of Re-
search on Student Engagement, red. S.L. Christenson, A.L. Reschly, C. Wylie, New
York 2012, s. 3-19.
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udzielanie informacji zwrotnej. W Polsce o znaczeniu metody tutorin-
gu pisata Daria Hejwosz!4, ktéra zwrécita uwage na role tutora — nie-
dominujacego uczestnika dyskusji, nienarzucajacego swoich przekonan
i interpretacji. Liczni autorzy (np. Beata Karpinska-Musial'®, Adam Ja-
rosz'®, Noa Ragonis i Orit Hazzan!'”) podkre$lajg, Ze tutoring, oparty
na relacji mistrz — uczen, jako metoda pracy zajmuje trwate miejsce na
uniwersytetach Europy Zachodniej i Stanéw Zjednoczonych. Tutoring
jest metoda powigzang z refleksyjnoscig. Mozna wymieni¢ co najmniej
kilka argumentéw na poparcie tej tezy. Najbardziej spopularyzowana
forma pracy jest zindywidualizowana praca dydaktyczna oparta na re-
lacji tutor — tutee. Zindywidualizowany kontakt z ,,ekspertem” pozwa-
la na ksztaltowanie u studenta umiejetnosci analitycznych i krytycz-
nych oraz retorycznych'®. Refleksyjnosci sprzyja takze to, Ze omawiana
metoda umozliwia studentom przyjecie odpowiedzialnosci za efekty
uczenia sie!”. Beata Karpiniska-Musiat?® dodaje, ze u podstaw eduka-
cji prowadzonej metoda tutoringu leza podmiotowa decyzyjnos$¢ oraz
refleksja nad wtasnymi potrzebami i poszukiwaniami poznawczymi.
Szczegdlna wartos$cia metody jest umozliwienie nawigzywania oso-

4 D. Hejwosz, Edukacja uniwersytecka i kreowanie elit spotecznych, Krakéw
2010.

15 B. Karpinska-Musiat, Tutoring akademicki — pomiedzy Epistemq a doxa. Toz-
samos¢ metody w kontekscie ksztatcenia uniwersyteckiego, w: Tutoring: teoria, prak-
tyka, studia przypadkéw, red. P. Czekierda, B. Fingas, M. Szala, Warszawa 2015,
s. 123-125.

16 A. Jarosz, O tutoringu akademickim, czyli o nowej formie nauczania francu-
skiego jako trzeciego jezyka obcego w ramach lektoratu jezyka nowogytnego, ,Lin-
guodidactica”, 2016 nr 20, s. 119-132.

7'N. Ragonis, O. Hazzan, A Tutoring Model for Promoting the Pedagogical-Dis-
ciplinary Skills of Prospective Teachers, ,Mentoring and Tutoring”, 2009 nr 17(1),
s. 67-82.

18 A. Sarnat-Ciastko, Stany Ja tutoréw réwiesnikéw. Efekty realizacji innowacji
pedagogicznej ,,Pasje zawodowe — program z wykorzystaniem metody tutoringu ro-
wiesniczego”, ,Edukacyjna Analiza Transakcyjna”, 2017 nr 6, s. 177-189.

19 Tamze.

20 B. Karpiniska-Musial, Tutoring akademicki jako rekonstrukcja relacji Uczen—
Mistrz wobec umasowienia ksztatcenia wyzszego, ,Nauka i Szkolnictwo Wyzsze”,
2012 nr 2(40), s. 55-70.
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bistych relacji poprzez zindywidualizowany kontakt, pobudzanie ak-
tywnosci, pogtebiony wglad w procesy uczenia sie. Tutoring pozwala
zainteresowac studentéw pracg naukowa — odnalezé i rozbudzi¢ ich ta-
lenty w tym zakresie. W parze z tutoringiem oprocz refleksyjnosci — co
podkresla szczegdlnie w kontekscie studiéw niestacjonarnych Anetta
Pereswiet-Sottan?' — idzie takze komunikatywnos$¢. Ta sama autorka
w artykule Tutoring jako wazny obszar uczenia si¢ dorostych?? wymie-
nia kilka obszaréw szczegélnie aktywizowanych dzieki refleksyjnosci.
Sa to obszary: spoteczny, motywacyjny, poznawczy, ksztattowania po-
staw i metapoznania. Arkadiusz Gut?® utozsamia refleksyjno$¢ ujaw-
niang podczas tutorialu z ,aktywno$cia poznawcza drugiego rzedu”,
ktéra polega na zastosowaniu tzw. mowy wewnetrznej. Refleksyjnos¢,
o ktérej mowa, nie jest mozliwa do zrealizowania w jezyku innym niz
naturalny. Innymi stowy, tutor i tutees musza ,,nadawaé¢” w tozsamych
kodach kulturowych i jezykowych.

Wszechstronna definicja refleksyjnosci — ktérg mogliby stosowaé
wszyscy badacze tego fenomenu - nie istnieje. Refleksyjnos¢ bywata
definiowana jako proces mys$lowy?*, wiasciwos¢ okreslajagca myslenie
i dzialanie?>, model myslenia®®. Wyréznienie spdjnych kryteriow reflek-
syjnosci jest problematyczne z co najmniej kilku powodéw, o czym pi-
sze Carol Rodgers?. Po pierwsze, do$¢ trudno odréznié¢ systematyczng
refleksje od innych rodzajéw myslenia. Po drugie, refleksyjnos¢ — jako
umiejetnos¢ — jest bardzo trudna do jednoznacznej diagnozy. Po trzecie,

21 A. Pereswiet-Sottan, Tutoring jako wazny obszar, dz. cyt., s. 137-151.

22 Tamze.

23 A. Gut, Rola jezyka w poznaniu, w: Przewodnik po epistemologii, red. R. Zie-
minska, Krakéw 2013, s. 381-422.

24 J. Dewey, Jak myslimy?, dz. cyt.

25 E. Cox, Adult Learners Learning from Experience: Using a Reflective Prac-
tice Model to Support Work-Based Learning, ,,Reflective Practice”, 2005 nr 6(4),
s. 459-472; D. Schon, Educating the Reflective Practitioner: Toward a New Design
for Teaching and Learning in the Profession, Oxford 1987.

26 JW. Eby, E. Kujawa, Reflective Planning, Teaching, and Evaluation: K-12,
New York 1994.

27 C. Rodgers, Defining Reflection: Another Look at John Dewey and Reflective
Thinking, ,,Teachers College Record”, 2002 nr 104(4), s. 842—-866.
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brak wyraznej, jednoznacznej definicji powoduje, ze refleksyjnos¢ jest
czyms$ pojeciowo enigmatycznym, czyms, co traci potencjal pomiarowy.
Ponadto istnieje wiele kategorii, ktérych obszary w pewnych zakresach
naktadaja sie na refleksyjnos¢, np. krytyczne myslenie, wglad w siebie,
metapoznanie. W koncu, jesli istnieje zréznicowanie definicyjne reflek-
syjnosci, to trudno bada¢ jej wptyw na uczenie sie¢ uczniéw/studentéw
czy rozwdj zawodowy nauczycieli. Dlatego tez Rodgers?® proponuje po-
wrét do korzeni refleksyjnosci, czyli powrdt do twdrczosci Deweya.
Z punktu widzenia badan raportowanych w tym artykule wydaje sie
to réwniez niezbedne, poniewaz teoretyczne podstawy zastosowanego
narzedzia siegaja do wczesnych prac Deweya?’. W przywolywanych tu
badaniach zwracano uwage szczegdlnie na te watki twoérczosci Deweya,
ktére mozna odnosi¢ do uczenia sie studentéw.

Refleksyjnos¢ jest procesem, ktéry pomaga studentom ,zrobi¢ krok
do tytu” i ponownie przyjrze¢ sie swojemu do$wiadczeniu oraz jego kon-
tekstowi. W dalszej kolejno$ci nastepuje wyciagniecie wnioskéw z tego,
co zaszlo, oraz ewentualne uzmystowienie sobie nowych znaczen. De-
wey podkreslat, ze refleksja nad doswiadczeniem pozwala uczacym sie
na rozszerzenie witasnych mysli, mnieman, §wiatopogladéw i innych ob-
szar6w mentalnych. Twierdzit ponadto, ze refleksyjno$¢ jest ztozonym,
rygorystycznym, intelektualnym i emocjonalnym doswiadczeniem, kté-
re wymaga czasu. Refleksyjne myslenie jest procesem zapamietywania,
przemyslania i oceny doswiadczen, ktére sa jego przedmiotem. Dewey
wyro6znit kilka typédw myslenia, a wéréd nich wierzenia, wyobrazenia,
a nawet strumienie §wiadomosci, i wyraznie odréznit je od refleksyjno-
$ci. Te za$ okreslit za pomoca czterech wyraznych kryteriéw>°.

1. Refleksja to proces nadawania znaczen, ktéry przeprowadza
ucznia z jednego do$wiadczenia do nastepnego. W trakcie proce-
su uczen pogtebia swoje zrozumienie oraz jego zwiazek z innymi
do$wiadczeniami i pomystami. Refleksyjno$¢ moze by¢ porow-

28 Tamze.

29 J. Dewey, Jak myslimy?, dz. cyt.; tenze, The Need for a Recover of Philosophy,
w: Creative Intelligence, red. J. Dewey, A.W. Moore, H.Ch. Brown, G.H. Mead i in.,
New York 1917, s. 3—-69.

30 J. Dewey, Jak myslimy?, dz. cyt.
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nana do nici, ktéra umozliwia ciggtos$¢ uczenia sie i zapewnia po-
step jednostki, a ostatecznie spoteczenstwa.

2. Refleksja to systematyczny, rygorystyczny, zdyscyplinowany spo-
s6b myslenia, ktéry mozna utozsamia¢ z postepowaniem wiasci-
wym badaniom naukowym.

3. Refleksja jest doswiadczeniem indywidualnym, ale musi zacho-
dzi¢ w spotecznos$ci, w interakcji z innymi.

4. Refleksja wymaga przyjecia postawy cenigcej rozwdj osobisty,
intelektualny — wtasny i innych?3!.

Tworczos¢ Deweya wcigz inspiruje wielu badaczy refleksyjnosci.
David Boud®? uznat refleksje za ogdlna kategorie, ktéra motywuje
uczniéw do odkrywania swoich doswiadczen w celu uzyskania nowe-
go zrozumienia i do§wiadczenia. Evelyn Boyd i Ann Fales®® okreslity
refleksyjne uczenie sie jako proces wewnetrznego badania i zglebiania
problemu towarzyszacy doswiadczeniu. Skutkiem procesu jest zmiana
perspektywy konceptualnej w zakresie, w jakim tworzone sa wyjasnie-
nia. Drugie z wyréznionych kryteriéw, w ktérym refleksja to systema-
tyczny, zdyscyplinowany sposéb myslenia, byto szczegdlnie istotne dla
Johna Loughrana®*, ktory opisat nastepujace fazy refleksyjnego mysle-
nia: twierdzenie, problem, hipoteza, rozumowanie i testowanie. Da-
voudi i Heydarnejad® zdefiniowali refleksyjne myslenie jako proces
i opisali je jako pamietanie, przemy$lanie i ocenianie konkretnego do-
$wiadczenia w okreslonym celu. Warto podkresli¢, ze wymienieni ba-
dacze, za Deweyem, utozsamiali my$lenie refleksyjne ze stanem zwat-
pienia, zawahania, zaklopotania, trudno$ci umystowej, z ktérego rodzi
sie pogtebione myslenie, a takze z aktem badania, dociekania, poszu-
kiwania rozwigzania, ktéry ma skutkowa¢ pozbyciem si¢ zaklopotania.

31 Tamze.

52 D. Boud, R. Keogh, D. Walker, Reflection: Turning Experience into Learning,
London 1985, s. 19.

33 E.M. Boyd, A.W. Fales, Reflective Learning, ,,Journal of Humanistic Psychol-
ogy”, 1983 nr 23(2), s. 99-117.

34 J. Loughran, Developing Reflective Practice: Learning about Teaching and
Learning through Modeling, London 1996.

35 M. Davoudi, T. Heydarnejad, The Interplay between Reflective Thinking and
Language Achievement, dz. cyt., s. 70-82.
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Prowadzac dalsza dyskusje wokét refleksyjnosci, warto dodaé, ze
Dewey definiowal refleksyjno$¢ jako teoretyk — filozof identyfikowa-
ny z pragmatyzmem. Donald Schon, kolejny ,klasyk” refleksyjnosci,
zdefiniowat ja natomiast z perspektywy aplikacyjnej — nadat jej ran-
ge praktyczng i odnidst ja do dziatania. Innymi stowy, Schon uznawat
podstawowe poglady Deweya na temat rozwigzywania probleméw, za-
dawania pytan i my$lenia, ale szedt w tym dalej i probowat ustali¢ zwia-
zek miedzy refleksja a dziataniem. Schon3¢ ktadl nacisk na myslenie
o tym, co naprawde zostalo wykonane, a nastepnie na rewizje wyko-
nanej pracy. Zwracal uwage na znaczenie zdobywania doswiadczenia
w mysleniu refleksyjnym. Zidentyfikowat dwa typy refleksji — w dzia-
taniu i nad dziataniem. Refleksja w dziataniu oznacza proces refleks;ji
zachodzacy podczas wykonywania czynno$ci. Natomiast refleksja nad
dziataniem to aktywnos$¢ odbywajaca sie po zakonczeniu dziatania. Jo-
ellen Killion i Guy Todnem® poszerzyli badania Schona. Dodatkowo
wyjasnili refleksje nad dziataniem jako sposéb na uczenie sie czego$
nowego — tego, jak radzi¢ sobie z nieoczekiwanymi doswiadczeniami
i nowymi sytuacjami.

Jack Mezirow®® uznal, ze refleksja obejmuje krytyke zatozenn do-
tyczacych rozwiazywania probleméw. Podazajac tropem Deweya,
Mezirow®® poszerzyl jego teorie i argumentowal, ze istnieje jeszcze
refleksja krytyczna, potencjalnie pociggajaca za soba zmiane osobi-
stych przekonan. W przypadku uczniéw/studentéw refleksja krytycz-
na umozliwia krytyczny namyst nad wlasnym uczeniem sie. Myslenie
refleksyjne moze by¢ poréwnane do narzedzia otwierajacego oczy na
wlasne uczenie sie, wglad w ten proces, zastanawianie sie nad tym,
co jest korzystne, a co niekorzystne w procesie uczenia sie. Pozwala
ono uczniom/studentom na zgtebienie wszystkich dziatan zwigzanych

36 D. Schon, Educating the Reflective Practitioner, dz. cyt.; tenze, The Reflective
Practitioner, New York 1983.

37 J.P. Killion, R.R. Todnem, A Process for Personal Theory Building, ,,Educa-
tional Leadership”, 1991 nr 48(6), s. 14-16.

38 J. Mezirow, Transformative Dimensions of Adult Learning, dz. cyt.

39 J. Mezirow, On Critical Reflection, ,Adult Learning Quarterly”, 1998
nr 48(3), s. 185-198.
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z uczeniem si¢, w tym na zbadanie przyczyn wszelkich doswiadczen
edukacyjnych. Refleksyjnos¢ — co takze zapozycza Mezirow od De-
weya — zostala ukazana jako forma wolnosci od rutynowych zacho-
wan. Zdaniem Mezirowa*® refleksja daje kazdemu mozliwo$¢ $wia-
domego dziatania, ktére ma dwa poziomy. Nizszy poziom, okreslany
jako mniej krytyczny, zostal podzielony na refleksje merytoryczng
i procesowa. Wyzszy poziom refleksyjnego dzialania jest powigzany
z refleksjg krytyczna. Z tych pozioméw zostaty wylonione dwa gtow-
ne podejscia do uczenia sie — gltebokie i powierzchowne. Uczenie sie
powierzchowne polega jedynie na przyjmowaniu informacji bez ich
dalszej analizy. Uczenie sie glebokie to zrozumienie znaczenia i po-
laczenie tego zrozumienia z weze$niejsza wiedzg oraz osobistym do-
$wiadczeniem. Uczenie sie refleksyjne taczy sie z odpowiedzialno$cia
za ten proces lezaca po stronie ucznia. Refleksja krytyczna stanowi
jedna z waznych podstaw samoksztatcenia, czyli procesu, w ktérym
osoby moga wybra¢ odpowiednie strategie i metody realizacji celow
uczenia sie*!. Autonomia jest z kolei jedna z najwazniejszych koncepcji
samoksztatcenia. Uczacy sie, identyfikujac odpowiednie zasoby, stara
sie samodzielnie realizowa¢ wtasne uczenie sie na $ciezce zgodnej ze
swoimi preferencjami i cechami*?.

Prébujac wyjasni¢ znaczenie refleksyjnosci, Mezirow*® sformutowat
teorie kilku pozioméw refleksyjnego myslenia. Zaliczyt do nich: dzia-
tanie nawykowe, rozumienie, introspekcje, refleksja i krytyczna re-
fleksja. Dziatania nawykowe sa czynno$ciami mechanicznymi i auto-
matycznymi. Zazwyczaj obejmuja czynnosci wykonywane regularnie,
czesto i przy niewielkiej $wiadomosci. Co ciekawe, Schon** nazwat ten

40 Tamze.

41 P. Candy, Self-direction for Lifelong Learning, San Francisco 1991; V. Hollis,
Self-directed Learning as a Post Basic Educational Continuum, ,British Journal of
Occupational Therapy”, 1991 nr 54(2), s. 45-48.

42 M. Siminica, A. Traistaru, Self-directed Learning in Economic Education, ,In-
ternational Journal of Education and Research”, 2013 nr 1(12), s. 1-14.

43 J. Mezirow, Transformative Dimensions of Adult Learning, dz. cyt.; tenze, On
Critical Reflection, dz. cyt., s. 185-198; tenze, Perspective Transformation, ,,Stud-
ies in Adult Education”, 1977 nr 9(2), s. 153-164.

44 D. Schon, The Reflective Practitioner, dz. cyt.
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typ zachowania wiedza w dziataniu. Benjamin Bloom* tego typu ak-
tywno$¢ zdefiniowat jako ,zrozumienie bez odniesienia sie do innych
sytuacji”. Trzeci etap, refleksja, polega na aktywnym, $wiadomym
i uwaznym rozwazeniu wszelkich informacji. Najwyzszy poziom my-
$lenia to krytyczna refleksja. Mezirow*® okreslat refleksje na tym po-
ziomie mianem ,testu waznosci”. Tego typu myslenie jest utozsamiane
z glebokim i intensywnym zastanawianiem sie, uwzglednieniem kon-
tekstu, samodzielnym wytwarzaniem znaczen.

2. Cel badan

Celem badan byto ustalenie i poréwnanie: 1) poziomu refleksyjnego
myslenia, 2) wynikéw uzyskanych na maturze, 3) stopnia znajomosci
jezyka angielskiego studentéw bioracych udziat we wdrozeniu modelu
tutoringu do praktyki uczelnianej oraz studentéw niebiorgcych udzia-
tu w tym programie (grupa kontrolna). W niniejszych badaniach rozu-
miano refleksyjnos$¢ jako autoodniesienie do wtasnej wiedzy, uczenia
sie i edukacji. Jest ona starannym, pogtebionym, u§wiadomionym na-
mystem nad posiadanymi przekonaniami, procesami poznawczymi i in-
nymi do$wiadczeniami edukacyjnymi?. Wdrozenie modelu tutoringu
oznaczalo uczestnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie
w projekcie pt. ,,Mistrzowie Dydaktyki” organizowanym przez Minister-
stwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego (POWR.04.03.00-00-0074/17).
Problematyka badan zostata ujeta w trzech punktach. Po pierwsze,
w projektowanych badaniach skoncentrowano sie na rozpoznaniu: po-
zioméw refleksyjnosci studentéw, wynikéw uzyskanych przez studen-
téw na maturze — poziom podstawowy i ewentualnie poziom rozsze-
rzony oraz stopnia znajomosci przez studentéw jezyka angielskiego. Po
drugie, dokonano poréwnania refleksyjnosci w grupach studentéw ob-
jetych i nieobjetych tutoringiem. Po trzecie, w obu grupach studentéw

4 B.S. Bloom, Taxonomy of Educational Objectives. Book 1: Cognitive Domain,
London 1997.

46 J. Mezirow, Transformative Dimensions of Adult Learning, dz. cyt.

47 A. Perkowska-Klejman, Poszukiwanie refleksyjnosci w edukacji. Studium
teoretyczno-empiryczne, Warszawa 2019.
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poréwnano inne wybrane wskazniki potencjatéw edukacyjnych (wy-
niki egzaminu maturalnego, stopient znajomosci jezyka angielskiego).

Badania miaty charakter eksploracyjny, dlatego nie sformutowano
hipotez badawczych zwigzanych z ustaleniem, a nastepnie poréwna-
niem poziomu mys$lenia refleksyjnego i wynikéw edukacyjnych w gru-
pach studentéw biorgcych udziat we wdrozeniu tutoringu w Akade-
mii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie oraz studentéw niebioracych
udziatu w tym projekcie.

Mozliwe do sformutowania byly jednak pewne oczekiwania co do
zwigzku miedzy innymi zmiennymi branymi pod uwage w tym projek-
cie badawczym. W procesie rekrutacji do programu tutoringu zatozono
kryterium pierwszenstwa tych studentéw, ktérzy mieli wyzsze wyniki
rekrutacyjne przy przyjeciu na studia (oparte na wynikach egzaminu
maturalnego). Jednak w praktyce kwalifikacja do udziatu w projekcie
byta dostepna dla kazdego, kto o to zabiegal. Mozna jedynie przypusz-
czaé, ze ze wzgledu na ogloszenie rekrutacyjne, ktére zawierato infor-
macje o pierwszenstwie przyjecia w zaleznosci od wynikow egzami-
nu maturalnego, do programu chetniej zgtaszali sie studenci widzacy
wieksze szanse na zakwalifikowanie sie. Niemniej sg to tylko przypusz-
czenia, dlatego powyzsze stwierdzenie moze by¢ traktowane jedynie
jako supozycja, a nie hipoteza. Analogicznych przypuszczen nie mozna
snu¢ w zakresie zwigzku miedzy udzialem w tutoringu a deklarowa-
na znajomoscia jezyka obcego, gdyz znajomos¢ jezyka angielskiego nie
byta jakimkolwiek kryterium decydujacym o przyjeciu do programu.

3. Metodologia

Pomiar refleksyjnosci studentéw zostal przeprowadzony za pomo-
ca polskiej wersji*® Kwestionariusza refleksyjnego myslenia autorstwa
Davida Kembera i wspotpracownikow®. Kwestionariusz sktada sie

48 Tamze; A. Perkowska-Klejman, Czy twoi studenci sq refleksyjni?, ,Studia
Edukacyjne”, 2012 nr 21, s. 211-232.

4 D. Kember, D. Leung, A. Jones, A. Loke, Development of a Questionnaire to
Measure the Level of Reflective Thinking, ,,Assessment and Evaluation in Higher
Education”, 2000 nr 25(4), s. 381-395.
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z czterech skal: dziatania rutynowe, rogumienie, refleksja i krytyczna
refleksja. Pozostale zmienne zostaty okreslone poprzez deklaracje stu-
dentéw wyrazone w ankiecie. Badanych zapytano o ich poziom znajo-
mosci jezyka angielskiego — od Al (podstawowy) do C2 (biegty). Stu-
denci deklarowali réwniez, na ile procent zdali egzamin maturalny
z poszczegblnych przedmiotéw na poziomie podstawowym i poziomie
rozszerzonym (jesli zdawali). Mogli wybiera¢ opcje od ,,na poziomie
30-39%" do ,,na poziomie 90-100%".

Kwestionariusz refleksyjnego myslenia zostat opracowany ponad
20 lat temu i od tego czasu z powodzeniem jest wykorzystywany do
badania refleksyjnos$ci studentéw w wielu krajach i regionach (np. Au-
stralia, Hongkong, Iran, Niderlandy, Oceania, Polska, Stany Zjednoczo-
ne, Tasmania, Turcja, Wielka Brytania). Narzedzie powstawato z my$la
o zastosowaniu wsrdd studentéw. Z czasem opracowano takze wersje
Kwestionariusza do uzycia wéroéd uczniéw, a takze wsrdd nauczycieli*.

Kwestionariusz sktada sie z 16 wypowiedzi, ktére odzwierciedlaja
sposoby myslenia i dziatania studentéw. Wypowiedzi te sa podzielo-
ne na cztery skale o nazwach: dziatania rutynowe, rozumienie, reflek-
sja, krytyczna refleksja. Kazda cze$¢ zawiera po cztery zdania, ktére
w kwestionariuszu zostaty zamieszczone w sposéb losowy. Kwestiona-
riusz refleksyjnego myslenia jest wyposazony w pieciostopniowq skale
Likerta. Za jej pomoca studenci maja opisa¢ swoje myslenie i dziatanie
na danym poziomie edukacji lub w ramach wybranych zaje¢.

Skala dziatania rutynowe charakteryzuje powtarzalne czynno$ci
i zadania wykonywane przez studentéw w toku uczenia sie. Sg to ak-
tywnosci automatyczne, raczej nieuswiadamiane. Niektére zadania,
wskutek ich powtarzalnosci, moga sta¢ sie rutynowe, chociaz na po-
czatku takie nie byty. Studenci staja sie na tyle do§wiadczeni w ich wy-
konywaniu, ze moga do nich podchodzi¢ bez jakiegokolwiek namystu
i wysitku intelektualnego. Dwoma przyktadami pytan z tej skali sa: Na
studiach niektdre rzeczy robimy tyle razy, ze zaczqtem je robic, nie my-

50 S.Ch. Choy, P.S. Oo, Reflective Thinking and Teaching Practices: A Precursor
for Incorporating Critical Thinking into the Classroom?, ,International Journal of
Instruction”, 2012 nr 1(5), s. 167-182.
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slgc o nich, Kiedy nad czyms$ pracuje, moge to robic¢ bez myslenia o tym,
co robie.

Skala rozumienie opisuje tzw. dziatania przemyslane. W praktyce
akademickiej zachodza one woéweczas, kiedy stojacy w obliczu jakiego$
zagadnienia studenci, zamiast postepowac zupetnie ,bezmyslnie”, od-
wotuja sie do posiadanej w danym zakresie wiedzy oraz praktyk poste-
powania. Studenci nie wychodza poza istniejace perspektywy pozna-
nia oraz stosujg procedury wymyslone przez innych. Sformutowania:
Musze zrozumieé materiat wyktadany przez prowadzqcych w celu wyko-
nania zadan praktycznych, Aby zaliczy¢ poszczegdlne przedmioty, trze-
ba zrozumie¢ omawiane na nich tresci sg przyktadami pytan z tej skali.

Skala refleksja jest wymiarem opisujacym dokladne zrozumienie
tego, co jest przedmiotem studiowania wraz z u§wiadamianiem sobie
tego procesu. Student rozwaza wtasne doswiadczenia edukacyjne i jest
zaangazowany w mys$lenie. Ocenia zaloZenia wiedzy i zaloZenia zwig-
zane z rozwiazaniem problemu. Przyktadami stwierdzen z tej skali sa:
Czasami zastanawiam sie nad tym, jak inni cos grobili, i staram sie wy-
myslié lepszy sposéb na wykonanie tego, Czesto rozwazam moje postepo-
wanie, aby zobaczy¢, czy mégtbym ulepszyc to, co zrobitem.

Skala refleksja krytyczna opisuje najwyzszy poziom refleksyjnosci.
Aktywnosci poznawcze opisane w ramach tej skali oznaczaja umiejet-
nos$¢ wybrania, a nawet wymyslenia i zastosowania danego rozwiaza-
nia w zaleznosci od sytuacji. Refleksja krytyczna wymaga pogtebione-
go przeanalizowania zalozen, w tym podstaw wiedzy, i opiera sie na
jej Swiadomym stosowaniu. Refleksja krytyczna wigze sie z potencja-
tem transformacji posiadanych przekonan i wartosci. David Kember
i wspotpracownicy®! byli zdania, ze refleksja krytyczna jest do$¢ rzadko
przejawiana na wysokim poziomie przez studentéw. Wskaznikiem ni-
skiego poziomu refleksji krytycznej byty nisko rangowane odpowiedzi
na nastepujace zagadnienia: W czasie uczeszczania na te studia odkry-
tem btedy, ktdre wczesniej uznawatem za prawde, Dzigki studiom zmieni-
tem sposob patrzenia na siebie.

51 D. Kember, D. Leung, A. Jones, A. Loke, Development of a Questionnaire,
dz. cyt., s. 381-395.
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4. Charakterystyka badanej grupy

W badaniach wzieto udziat 151 studentéw. Zostaty one przeprowadzo-
ne on-line, za pomocy formularzy umieszczonych na Microsoft Forms.
Badani byli studentami pierwszego roku, reprezentowali obie plcie
z przewaga kobiet (n = 126). Ze wzgledu na charakter uczelni, na kté-
rej przewazaja kierunki zwiazane z obszarem ksztatcenia, jakim s3 na-
uki spoteczne, wséréd studentéw liczba kobiet jest rokrocznie wyzsza
niz liczba mezczyzn. Proporcja rozktadu pici w niniejszych badaniach
byta zblizona do proporcji rozktadu pici dla catej uczelni — Akademii
Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie. Cze$¢
objetych badaniem studentéw brato udzial w programie tutoringu
(n = 56), a czes¢ (n = 95) nie byla objeta ,,opiekq” tutora. Badani repre-
zentowali wszystkie kierunki, w ramach ktérych odbywa sie ksztalcenie
na uczelni, w ktérej przeprowadzano badania. Najliczniej byt reprezento-
wany kierunek psychologia, a z edukacji artystycznej w grupie badanych
znalazt sie tylko jeden student. Warto dodaé, ze liczaca 56 oséb grupa
studentéw objetych tutoringiem stanowita wiekszo$¢ sposréd 77 oséb
uczestniczacych w tym programie w APS. Dodatkowg kwestig, ktéra na-
lezy jeszcze raz podkreslié, byto to, ze badani studenci w czasie, w kto-
rym przeprowadzano badania, dopiero rozpoczynali udziat w programie
tutoringu — uczestniczyli w nim od niespelna miesigca.

Tabela 1
Kierunki studiow reprezentowane przez badanych

N Procent

Psychologia 50 33.1
Socjologia 13 8.6
Pedagogika przedszkolna 12 7.9
i wezesnoszkolna

Pedagogika 36 23.8
Pedagogika specjalna 39 25.8
Edukacja artystyczna 1 .7

w zakresie sztuk plastycznych
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5. Wyniki badan

Wynik rzetelnosci poszczegélnych skal Kwestionariusza refleksyjnego
myslenia uzyskany w tych badaniach mozna uznaé za satysfakcjonu-
jacy i analogiczny do minionych wynikéw, ktére wahaty sie od Alfa
Cronbacha = .65 do Alfa Cronbacha = .90°2. Wyniki rzetelno$ci uzy-
skane w niniejszych studiach zaprezentowano w ponizszej tabeli. Na
poczatku przedstawiono réwniez $rednie wyniki uzyskane przez stu-
dentéw na poszczegdlnych skalach Kwestionariusza. Badani studenci
najnizsze wyniki osiagneli na skali dziatania rutynowe, a najwyzsze na
skali rozumienie.

Tabela 2
Wyniki rzetelnosci poszczegolnych skal oraz srednie wyniki uzyskane
przez badanych studentéw na poszczegolnych skalach kwestionariusza

Nazwa skali M (SD) Alfa Cronbacha
Dzialania rutynowe 2.60 (.75) 717
Rozumienie 4.24 (.63) .686
Refleksja 3.77 (.75) 711
Refleksja krytyczna 3.94 (.85) .789

Zasadniczym celem badan byto ukazanie myslenia refleksyjnego bada-
nych studentéw — biorgcych udziat w tutoringu i niebiorgcych w nim
udziatu.

52 Np. G. Basol, L.E. Gencel, Reflective Thinking Scale: A Validity and Reliabil-
ity Study, ,,Educational Sciences: Theory & Practice”, 2013 nr 13(2), s. 941-946;
D. Leung, D. Kember, The Relationship Between Approaches to Learning and Reflec-
tion Upon Practice, ,,Educational Psychology. An International Journal of Experi-
mental Educational Psychology”, 2003 nr 23, s. 61-71.
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5 t=1.19 t=3.49 t=2.89
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dziatania rutynowe rozumienie refleksja refleksja krytyczna

Wykres 1. Réznice w mysleniu refleksyjnym studentéw objetych
i nieobjetych tutoringiem

Studenci objeci tutoringiem wykazywali wyzsze wyniki na skalach re-
fleksja i refleksja krytyczna, a nizsze na skali dziatania rutynowe w po-
réwnaniu ze studentami nieobjetymi tutoringiem.

Kolejng zmienng okreslajaca potencjat edukacyjny badanych byty
wyniki uzyskane na egzaminie maturalnym. Na wykresie 2 poréwna-
no je w grupie bioracej udzial w tutoringu i grupie niebioracej w nim
udziatu. Badani studenci deklarowali, na ile procent zdali mature z po-
szczegoOlnych przedmiotéw. Mieli do wyboru siedem opcji — od ,na
30-39%” do ,na 90-100%”". Zaznaczone opcje przektadano na punk-
ty —od 1 do 7, co pozwalalo na obliczenie sredniego wyniku uzyskane-
go w poszczegdlnych grupach.
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Wykres 2. R6znice w wynikach uzyskanych na maturze
przez studentéw objetych i nieobjetych tutoringiem

Ogodlnie rzecz ujmujac, studenci bioragcy udziat w tutoringu uzyskali
na maturze wyzsze wyniki w poréwnaniu ze studentami niebioragcymi
udzialu w tym programie. Scilej rzecz ujmujac, badane grupy rézni-
ty sie miedzy sobg w zakresie wynikéw uzyskanych na maturze obej-
mujacej tzw. pisemny poziom podstawowy ze wszystkich przedmiotow
z wyjatkiem przedmiotu dodatkowego. Wyniki uzyskane na maturze
z poziomu rozszerzonego w badanych grupach w zasadzie nie rézni-
ty sie statystycznie od siebie z wyjatkiem wyniku z przedmiotu do-
datkowego. Nalezy wspomnieé, ze zdawanie egzaminu maturalnego
z poszczegblnych przedmiotéw z poziomu rozszerzonego nie jest obo-
wiagzkowe, ale niekiedy — przy zdawaniu na tzw. popularne kierunki
studiéw — niezbedne. W badanej grupie 61% badanych zdawato roz-
szerzony egzamin z jezyka polskiego, 26% z matematyki, 69% z jezyka
obcego i 60% z przedmiotu dodatkowego. Zdawanie rozszerzonej ma-
tury z poszczegélnych przedmiotéw — z wyjatkiem matematyki — zde-
cydowanie cze$ciej bylo doswiadczeniem studentéw objetych tutorin-
giem (np. 37 przypadkéw na 41 z jezyka polskiego; 42 przypadki na 56
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z jezyka obcego i 38 przypadkéw na 56 z dodatkowego przedmiotu) niz
studentéw w grupie kontrolne;.

Ostatnig wzietg pod uwage zmienng edukacyjna byt stopien znajo-
mosci jezyka angielskiego. W nawiazaniu do celéw badan poréwnano
go w grupach studentéw objetych i nieobjetych tutoringiem. Poziom
znajomosci jezyka angielskiego byt wskazywany przez badanych de-
klaratywnie. Studenci okreslali go jako A1l — poczatkujacy, A2 — pod-
stawowy, B1 — §rednio zaawansowany, B2 — ponad $rednio zaawanso-
wany, C1 — zaawansowany, C2 — biegty. Nastepnie ich odpowiedzi byty
kodowane — od 1 do 7, co pozwolito na obliczenie srednich uzyskanych
w poszczeg6lnych grupach.

Tabela 3
Poziom znajomosci jezyka angielskiego w grupach studentéw objetych
i nieobjetych tutoringiem

Uczestniczenie Nieuczestniczenie
w programie tutoringu w programie tutoringu t P
M SD M SD
3.86 94 3.60 1.03 1.55 123

Badani studenci z grup objetej i nieobjetej tutoringiem nie réznili sie
w zakresie deklaratywnej znajomosci jezyka angielskiego.

Wnioski

Uzyskane wyniki badan pozwalaja na wyciagniecie kilku wnioskéw
na temat potencjatéw edukacyjnych studentéw objetych tutoringiem.
W badaniach zweryfikowano poziomy myslenia refleksyjnego, wyniki
maturalne oraz znajomos$¢ jezyka angielskiego w grupie tutees w po-
réwnaniu z grupa studentéw nieobjetych tutoringiem. Dwie z podanych
zmiennych — poziomy myslenia refleksyjnego i wyniki maturalne — moz-
na uznac za réznicujace tutees i innych studentéw. Studenci objeci tuto-
ringiem — jako osoby o szczegélnych, wyrdzniajacych sie potencjatach —
zostajg wprowadzeni na $ciezke indywidualnego ksztalcenia. Mozna
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stwierdzi¢, ze ponadprzecietni studenci (myslacy refleksyjnie oraz osig-
gajacy wyzsze niz pozostali wyniki maturalne) dzieki metodzie tutorin-
gu zyskaja wyjatkowa okazje do rozwoju. Tomasz Wysocki®® jest zdania,
ze wprowadzenie tutoringu na uczelnie ma potencjat zmiany jakosci
w ksztalceniu studentéw w kierunku ustawicznego samoksztatcenia.
W dalszej konsekwencji taka zmiana doprowadzitaby do tego, ze edu-
kacja na poziomie wyzszym w duzo wiekszym stopniu bytaby w stanie
sprosta¢ wymogom gospodarki opartej na wiedzy. Tutoring jako eduka-
cja, ktérej podstawg jest relacja mistrz — uczen, kreuje lideréw na miare
gospodarki przysztosci. Matgorzata Misniakiewicz i Paulina Krnacova®*
argumentuja, ze tutoring uwzglednia oczekiwania wspotczesnych stu-
dentéw — reprezentantéw pokolenia Z — wobec ksztalcenia akademic-
kiego oraz kadry. Z tymi oczekiwaniami mozna taczy¢ tzw. nowoczes-
na osobowos$¢, ktoérej atrybuty — niezaleznos$¢, racjonalno$¢ myslenia,
otwarto$¢ na nowe doswiadczenia, innowacyjno$é, kreatywnos¢, szero-
kie aspiracje edukacyjne, dazenie do samodoskonalenia i samorealizo-
wania — wymienia Andrzej Radziewicz-Winnicki*>>. Cechy nowoczesnej
osobowosci to cechy osoby refleksyjnej, a zatem wysoki poziom wskaz-
nikéw refleksyjnego myslenia tutees wpisuje sie w argumentacje na te-
mat znaczenia tutoringu zwtaszcza dla mtodziezy wyrdzniajacej sie pod
wzgledem uzyskiwanych wynikéw edukacyjnych i potencjatéw zwigza-
nych z refleksyjnoscia.

Mozna oczekiwaé, ze refleksyjny student objety tutoringiem be-
dzie wykazywat sktonno$¢ do osobistego zaangazowania w tworzenie
siebie i nadawanie sensu procesowi edukacji. Refleksyjnos¢ i tutoring
mozna uzna¢ za podstawy wysitku autoedukacyjnego, czyli procesu,
w ktérym urzeczywistniany jest peten rozwoj cztowieka. Takie zaanga-
zowanie bedzie chronito studentéw przed uprzedmiotowieniem siebie

53 T. Wysocki, Mentoring i tutoring akademicki w zarzqdzaniu jakoscig ksztat-
cenia w szkole wyzszej, ,,Zeszyty Naukowe/Wyzsza Szkota Ekonomiczno-Spotecz-
na w Ostrotece”, 2011 nr 9, s. 67-79.

5% M. Misniakiewicz, P. Krnacova, Tutoring akademicki jako forma nowoczes-
nej wspotpracy ze studentem i element doskonalenia jakosci ustugi dydaktycznej,
,Marketing Instytucji Naukowych i Badawczych”, 2021 nr 1(39), s. 47-66.

55 A. Radziewicz-Winnicki, Pedagogika spoteczna w obliczu realiéw codzienno-
Sci, Warszawa 2008, s. 280.
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i innych, zachecajac ich do aktywizacji, réznorodnosci i samostanowie-
nia, przy jednoczesnym poszanowaniu innych.

Potencjaty edukacyjne tutees sg bardzo istotne w kontekscie racjo-
nalnego podejscia do wiedzy i jej wytwarzania. Tutoring akademicki
pozwala studentom na dokladne poznanie i zrozumienie interesujacych
zagadnien. Tutees sa wdrazani do tego, aby samodzielnie tworzy¢ struk-
tury wiedzy wedtug wilasnych zasad i konstrukeji. Proces ksztalcenia
nie jest zatem rozumiany jako przekazywanie , gotowej” wiedzy przez
nauczyciela, ale jako towarzyszenie studentowi i wspieranie go w sa-
modzielnym dochodzeniu do wiedzy. Co istotne, w tutoringu nie mamy
do czynienia ze $cisle okreslona i nieprzekraczalng hierarchia, kiedy to
nizszy ranga student miatby wiernie odtwarza¢ wiedze uprzednio za-
prezentowana przez nadrzednego wobec niego wykladowce. Znacze-
nie refleksyjnosci i tutoringu wydaje sie tym wieksze, poniewaz, jak
pokazuja badania, transmisyjny przekaz wiedzy na uczelni ma si¢ bar-
dzo dobrze>®. Refleksyjno$¢, tutoring oraz odejscie od transmisyjnosci
w przekazywaniu wiedzy skladaja sie na konstruktywistyczne podej-
$cie do uczenia sie. Tutor w relacji z tutees wskazuje mozliwe drogi po-
szukiwania wiedzy i zacheca do ich samodzielnego lub zespotowego
odkrywania. Kultura uczenia sie oparta na metodzie tutoringu zakta-
da popetnianie btedéw, poszukiwanie lepszych rozwiagzan, samodziel-
ne ustosunkowywanie sie do dylematéw poznawczych, jest zacheta do
myslenia, do wymiany pogladéw i watpliwosci. W procesie tutoringu
zaré6wno studenci, jak i nauczyciele wykazuja sie potencjatami witasci-
wymi (auto)krytycznemu i transformatywnemu intelektualiscie®. In-
nymi stowy, tutoring jest intelektualnym spotkaniem ponadprzeciet-
nych os6b — tradycyjna metoda edukacji, lecz doskonale wpisujaca sie
w XXI wiek, ktory staje sie poczatkiem nowej ery w edukacji. Zmiana

56 T. Bauman, Proces ksztatcenia w uniwersytecie w perspektywie potrzeb na-
ucgycieli akademickich i oczekiwant studentéw. Raport z badan, Gdansk 2011,
H.A. Giroux, Teachers as Intellectuals. Toward a Critical Pedagogy of Learning, West-
port-London 1988; D. Klus-Stanska, Polska rzeczywistos¢-dydaktyczna — paradyg-
matyczny taniec sw. Wita, w: Paradygmaty wspétczesnej dydaktyki, red. L. Hurlo,
D. Klus-Staniska, M. Lojko, Krakéw 20009.

57 H.A. Giroux, Teachers as Intellectuals, dz. cyt., s. 125-128.
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w systemie ksztatcenia polega na powolnym, ale dajagcym nadzieje pro-
cesie zastepowania tzw. tradycyjnych metod ksztatcenia nowymi meto-
dami, ktére sa nakierowane na cztowieka traktowanego jako refleksyj-
ny podmiot.

Inna wartoscia dodang zaréwno udziatu w programie, jak i w prze-
prowadzonych badaniach jest to, ze osoby badane dzigki zaznajomieniu
sie z uzyskanymi wynikami moga lepiej zrozumie¢ siebie w zakresie
tego, co juz w edukacji osiagnety, przyjrze¢ sie temu, jak ich myslenie
refleksyjne wyglada na tle innych oraz co moga jeszcze rozwijaé. Wie-
dza na temat potencjatéw edukacyjnych studentéw bioracych udziat we
wdrozeniu tutoringu na uczelni moze zosta¢ wykorzystana w dalszym
procesie ksztalcenia. Badania pozwolity rozpozna¢ atrybuty tutees, kté-
re w dalszej kolejnosci moga by¢ rozwijane. Dane o rozwoju intelektu-
alnym mtodziezy bioracej udziat w tutoringu moga by¢ przydatne dla
os6b oceniajacych programy edukacyjne oraz projektantéw i realizato-
réw dydaktyki w szkolnictwie wyzszym. Dlatego planowana jest konty-
nuacja badan oméwionych w tym artykule. Za dwa lata w grupach tu-
tees oraz w grupie kontrolnej ponownie zostang zbadane refleksyjno$é
i wyniki w nauce. Szczeg6lnie istotne w przysztosci wydaje sie ustale-
nie, czy stosowanie nowoczesnych, innowacyjnych metod dydaktycz-
nych takich jak tutoring wspiera studentéw w zakresie rozwoju ich re-
fleksyjnosci i refleksyjnego odnoszenia sie do wlasnej edukacji.
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