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Pozaszkolna pomoc w nauce

ANNA HAwROT
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Korepetycje jako platna forma pozaszkolnej pomocy w nauce s stalym tematem debaty publicznej. Naj-
czedciej uznaje sie ich powszechnos¢ i przypisuje duzy wplyw na nieréwnosci edukacyjne. Debata ta opiera
si¢ jednak na obiegowych opiniach i ignoruje zjawiska podobne, lecz mniej kontrowersyjne, np. pomoc
w nauce udzielang przez rodzing. Artykul zbiera najnowsze dane empiryczne na temat platnej i bezplatnej
pozaszkolnej pomocy w uczeniu si¢ przedmiotéw objetych programem nauczania. Przedstawiono informa-
cje dotyczace skali, prawdopodobnych przyczyn i skutkéw obu form pozaszkolnej pomocy w nauce oraz

charakterystyki korzystajacych z nich oséb.

SLOWA KLUCZOWE: psychologia ksztalcenia, bezptatna pomoc w nauce, inteligencja, korepetycje, aspiracje

rodzicéw, osiagniecia szkolne, stereotypy plciowe.

debacie publicznej korepetycje uzna-

wane sg najcze$ciej za zjawisko
powszechne i dowodzace niewydolnosci
szkolnictwa, lecz ignorowane przez wtadze,
pomimo probleméw, ktére rodzg. Podkresla
sie, Ze uczniowie korzystajacy z platnej formy
pomocy pozaszkolnej zyskuja przewage nad
tymi, ktérych rodziny nie chcg lub nie moga
sobie na to pozwoli¢. Uwaza sie, ze owa prze-
waga ujawnia si¢ na egzaminach zewnetrz-
nych, co daje osobom korzystajacym z kore-
petycji przepustke do lepszych szkot i uczelni
wyzszych i zmniejsza szanse pozostatych
ucznidéw (zwlaszcza pochodzacych z rodzin
ubozszych) na dostanie si¢ do renomowa-
nych placowek, poglebiajac nieréwnosci

Artykut powstal w ramach projektu ,Rozwéj metody
edukacyjnej wartosci dodanej na potrzeby wzmocnienia
ewaluacyjnej funkcji egzamindw zewnetrznych” realizo-
wanego w Instytucie Badan Edukacyjnych i wspétfinan-
sowanego ze srodkow Europejskiego Funduszu Spotecz-
nego w ramach Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki
2007-2013. Priorytet IIT: Wysoka jakos¢ systemu o$wiaty.
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edukacyjne (np. Burda, 2011; Kowalczuk,
2011; Pezda, 2012; Sliwerski, 2012). Zjawisko
to zostalo zauwazone nawet przez instytu-
cje pozytku publicznego (Putkiewicz, 2005)
i Komisje Europejska (Bray, 2011).

Artykul nawigzuje do tej debaty, przed-
stawiajac stan wiedzy naukowej na temat
platnej pozaszkolnej pomocy w uczeniu sie
przedmiotéw objetych programem naucza-
nia. Cho¢ temat korepetycji pojawia sie
w polskim dyskursie naukowym od wielu lat
(np. Krzysztoszek, 1976; Osinski, 1969), artykut
ogranicza sie do danych najnowszych. Omawia
tez bezptatng pomoc w nauce udzielang przez
rodzing i inne niz szkofa organizacje.

Czym s3 korepetycje i bezplatna
pozaszkolna pomoc w nauce?

Pozaszkolna pomoc w nauce wystepuje
w dwoch formach. Pierwsza — , korepetycje”

* Adres: Pracownia Edukacyjnej Wartosci Dodanej,
ul. Goérczewska 8, 01-180 Warszawa. E-mail: a.hawrot@
ibe.edu.pl
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to dodatkowe zajecia z przedmiotow obje-
tych programem nauczania prowadzone
przez korepetytoréw w celach zarobkowych
(np. Bray, 2011; Dang, 2007; Tansel i Bir-
can, 2006). Warunek zwiagzku z programem
nauczania w szkole odroznia je od dodatko-
wych zaje¢ ogdlnorozwojowych (np. arty-
stycznych, sportowych). Druga — bezplatna
pozaszkolna pomoc w nauce - to pomoc
oferowana przez otoczenie dziecka: rodzing,
wolontariuszy, $wietlice sSrodowiskowe itp.

Dotychczas korepetycje oraz pomoc bez-
platna byly zwykle rozpatrywane oddziel-
nie. Korepetycje gléwnie na gruncie socjo-
logii (np. Dtugosz, 2012; Safarzynska, 2013)
i pedagogiki (np. Putkiewicz, 2005), bez-
platna pomoc - psychologii (np. Grolnick
i Slowiaczek, 1994). Obie te formy sg jednak
podobne - majg charakter uzupelniajacy
i jednoczes$nie podporzadkowany nauce
szkolnej. Ich celem jest lepsze opanowa-
nie przez ucznia materialu nauczania oraz
wymagajg osobistego zaangazowania czlon-
kéw rodziny (znalezienia oséb, ktore udziela
pomocy, przeznaczenia czgsci budzetu na
zajecia platne).

Perspektywe pozwalajaca polaczy¢
analize platnej i bezplatnej pozaszkolnej
pomocy w nauce oferuje model zaangazowa-
nia rodzicielskiego Wendy Grolnick i Marii
Slowiaczek (1994, zob. tez Grolnick, Benjet,
Kurowski i Apostoleris, 1997). Obie formy
pomocy moga by¢ réznymi formami zaanga-
zowania, a ich wybdr, nasilenie czy konfigu-
racja - rezultatem zmieniajgcych sie potrzeb
ucznia, zmiennych mozliwosci rodzicow,
zréznicowanej sytuacji rodzinnej i szkol-
nej. Zaangazowanie rodzicielskie wyraza
sie po$wieceniem zasobdw (np. czasu, ener-
gii, pieniedzy) na rzecz jakiego$ obszaru
funkcjonowania lub aktywnosci dziecka.
Gdy obszarem tym jest nauka, mamy do
czynienia z zaangazowaniem w edukacje
(Grolnick i Slowiaczek, 1994; Grolnick i in.,
1997). Poniewaz zasoby rodzica sg ogra-
niczone, przeznaczenie ich czeéci na rzecz
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danego obszaru wigze si¢ z uszczupleniem
puli na rzecz innych obszaréw.

Model wyréznia trzy formy zaangazowa-
nia w edukacje: behawioralng, osobistg oraz
poznawczg. Pierwsza obejmuje kontakty ze
szkola i nauczycielami oraz wsparcie w nauce
udzielane w domu. Druga to manifestowanie
pozytywnego stosunku do szkoty i przekona-
nia o jej znaczeniu poprzez zainteresowanie
szkola, materialem nauczania i postgpami
szkolnymi. Trzecia to tworzenie warunkéw
stymulujacych rozwdj poznawczy dziecka
- dostarczanie materiatow, ksigzek, zabie-
ranie do muzedw itp. Model okresla trzy
rodzaje czynnikow wplywajacych na
zaangazowanie rodzica w edukacje: indy-
widualne, kontekstowe i instytucjonalne
(Grolnick i in., 1997). Do indywidualnych
nalezg cechy rodzica (przekonania doty-
czgce roli rodzica w edukacji dziecka i wlas-
nej skutecznosci w udzielaniu mu wsparcia
w nauce) oraz dziecka (np. to, czy jest uwa-
zane za ,trudne”). Czynniki kontekstowe
obejmujg stresory (np. rodzinne trudnosci
finansowe), ktdre wptywaja na ilo$¢ energii
rodzica i uwagi poswiecanej dziecku, lub
wsparcie spoleczne, na ktére rodzina moze
liczy¢. Czynniki instytucjonalne to przede
wszystkim dzialania nauczycieli sprzyjajace
zaangazowaniu rodzicow lub blokujace je.

Z punktu widzenia omawianego modelu
pozaszkolng pomoc w nauce mozna interpre-
towac jako wyraz zaangazowania rodzicow
w edukacje. W wypadku pomocy bezptat-
nej (zwlaszcza udzielanej osobiécie) rodzina
musi zorganizowaé przekaz sprzyjajacy lep-
szemu zrozumieniu materialu - jest to wiec
zaangazowanie behawioralne. Jednoczes$nie
taka pomoc sygnalizuje stosunek rodzica do
szkoly i wiedze o postepach szkolnych ucz-
nia. W wypadku pomocy ptatnej rodzina musi
poswieci¢ czas i wysitek, by znalez¢ odpo-
wiedniego korepetytora, i przeznaczy¢ czesé
rodzinnego budzetu na optacenie go - jest to
takze zaangazowanie behawioralne. Mozemy
zaliczy¢ je réwniez do dzialan na rzecz rozwoju



POZASZKOLNA POMOC W NAUCE 101

poznawczego dziecka, a wiec zaangazowania
poznawczego. Ponadto informuje o wadze,
jaka rodzic przywigzuje do edukacji szkolnej
i wyksztalcenia swojego dziecka.

Model Grolnick i wspotpracownikow
ma pewne ograniczenia — koncentruje si¢ na
rodzicach, ignorujac pozostatych czlonkéow
rodziny i jej otoczenie (np. domy kultury).
Mozna zalozy¢, ze poszukiwanie pomocy
u dziadkéw czy wolontariuszy takze Swiadczy
o0 zaangazowaniu rodzicéw, ale mozliwe sg
tez sytuacje, w ktorych rodzic nie ma udziatu
w pozyskaniu bezptatnej pomocy (np. gdy jest
ona wynikiem aktywno$ci dziecka).

Formy i czestos¢
pozaszkolnej pomocy w nauce

Formy oraz czgsto$¢ korzystania przez ucz-
nidéw z korepetycji sa zréznicowane kultu-
rowo. W Polsce struktura rynku korepetycji
nie jest znana, lecz przeszukanie zawarto-
$ci internetu wskazuje, ze funkcjonuja one
jako zajecia indywidualne lub prowadzone
w matych grupach w domu ucznia lub kore-
petytora. Dostepne sg takze zajecia w wiek-
szych grupach (powyzej 5 osob), np. przed-
miotowe kursy przygotowujace do matury
lub kursy jezykowe, odbywajace si¢ w wyna-
jetych pomieszczeniach lub siedzibie organi-
zatora. Spotykane w innych krajach zajecia
internetowe i telefoniczne (np. Baker, Akiba,
LeTendre i Wiseman, 2001; Bray, 2011) sa
rzadkie lub wcale nie wystepuja. W Polsce,
podobnie jak w innych krajach, korepetycji
udzielaja nauczyciele swoim wlasnym ucz-
niom lub uczniom z innych szkél, nauczy-
ciele bez statego zatrudnienia, osoby niebe-
dace nauczycielami lub studenci (Bray, 2011;
Putkiewicz, 2005).

Zestawienie wybranych wynikéw badan
dotyczacych bezptatnego i ptatnego wsparcia
w nauce na $wiecie i w Polsce zamieszczono
w Tabelach 1 oraz 2. Widoczne jest duze mie-
dzynarodowe zréznicowanie czestosci korzy-
stania korepetycji na poszczegdlnych etapach

ksztatcenia. Wsérdd uczniéw znajdujacych
sie w wieku odpowiadajagcym gimnazjum
odsetki korzystajacych z korepetycji wyno-
szg od kilku procent w Danii do ponad 80%
w Kolumbii. Podobny obraz otrzymujemy
dla szkoty ponadgimnazjalnej - od kilku
procent w Stanach Zjednoczonych do niemal
80% w Wietnamie. Dla szké! podstawowych
brakuje danych pozwalajacych na porow-
nania. Pomoc platna na wszystkich etapach
edukacyjnych jest mniej popularna w krajach
kultury zachodniej niz w krajach azjatyckich.

Popularno$¢ pozaszkolnej pomocy jest
mniej zroznicowania. Na pierwszym etapie
edukacyjnym pomocy takiej udziela dzie-
ciom wiekszo$¢ rodzicow (85-95%). Na eta-
pie odpowiadajacym gimnazjum odsetki
zaczynaja sie znacznie rézni¢ - od okoto
20-30% (Wielka Brytania) do 80% (Stany
Zjednoczone). Brakuje danych umozliwia-
jacych poréwnania wsrdd uczniow szkot
ponadgimnazjalnych.

W Polsce na korepetycje uczeszcza okoto
25% gimnazjalistow. W szkotach ponadgim-
nazjalnych odsetek ten wzrasta do 30-50%
i jest wyzszy w szkotach konczacych sig
maturg. W przypadku pomocy bezptatnej na
etapie gimnazjum proporcja uczniéw korzy-
stajacych z niej od wynosi od ok. 1/3 do 1/2.
Brakuje danych dla uczniéw szkoét podstawo-
wych i ponadgimnazjalnych.

Uwarunkowania pozaszkolnej pomocy
W nauce

Cechy rodzicow

Mozna sie spodziewa¢ dodatniej zaleznosci
miedzy wyksztalceniem rodzicéw a udzie-
laniem dziecku bezplatnego wsparcia.
Niskie wyksztalcenie czyni takie wsparcie
mniej, a wyzsze wyksztalcenie - bardziej
prawdopodobnym. Zalezno$ci te rzeczy-
wiscie obserwuje si¢ w badaniach (Dauber
i Epstein, 1989; Shumow i Miller, 2001).
Rodzice slabiej wyksztalceni moga nie czu¢
sie wystarczajgco kompetentni, by wspierac
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Tabela 1
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Czestosc ptatnej i bezptatnej pozaszkolnej pomocy w nauce na Swiecie

Kraj (zrédto)

Etap

edukacyjny’

Wyniki

Ptatna pozaszkolna pomoc w nauce (korepetycje)

Wietnam Uczniowie korzystajacy z korepetycji w: szkole

(Dang, 2007) A podstawowej (31%); odpowiedniku gimnazjum
(56%); odpowiedniku liceum (77%).

Wiele krajow Pietnastolatkowie regularnie uczeszczajgcy na

(Bakeriin., 2001) korepetycje — od kilku procent w Danii do ponad

n 80% w Kolumbii. W$rdd krajéw osciennych: Niemcy

(15%); Austria (20%); Litwa (45%); Czechy (55%);
Stowacja (80%).

Niemcy, Hamburg e Uczniowie klasy 8 korzystajacy z korepetycji

(Guill i Bos, 2014) z matematyki: 13%.

Korea Potudniowa Uczniowie klasy 7 korzystajacy z korepetycji

(Ryu i Kang, 2013) I z co najmniej jednego przedmiotu (68%); jez.
wyktadowego (42%); matematyki (66%); jez.
angielskiego (66%).

Chiny Uczniowie korzystajacy z korepetycji w klasach 10,

(zhang, 2013) e 1112, z matematyki (odpowiednio: 16%, 22%, 23%);
jez. wyktadowego (4%, 5%, 7%); jez. angielskiego
(13%, 20%, 18%).

USA Absolwenci szkét Srednich, ktérzy przystapili

(Briggs, 2001) do egzamindw wstepnych na studia i korzystali

e z korepetycji (6—8%); ptatnych kurséw

przygotowawczych (8-14%, w zaleznosci od
egzaminu). WsSrod absolwentéw, ktorzy nie zdawali na
studia, odpowiednio: 7% i 8%.

Turcja v Kandydaci na studia wyzsze, ktorzy korzystali

(Tansel i Bircan, 2005)

z korepetycji: 44%.

Bezptatna pozaszkolna pomoc w nauce

Wielka Brytania -1V Rodzice pomagajacy w odrabianiu pracy domowej
(Williams i in., 2002) zawsze lub prawie zawsze: klasa 1 (86%), klasa 2
(84%), klasa 3 (79%), klasa 4 (77%), klasa 5 (68%), klasa
6 (58%), klasa 7 (41%), klasa 8 (34%), klasa 9 (21%),
klasa 10 (16%), klasa 11 (20%).
Izrael Matki pomagajace dzieciom w odrabianiu pracy
(Leviniin., 1997) domowej w klasach 1 i 3: codziennie lub czesto
(odpowiednio: 37% i 12%); czasem (30% i 39%);
rzadko (20% i 39%); nigdy (4% i 8%); proba nielosowa.
USA koniec II, Il Rodzice ucznidw z klas 6—8 regularnie sprawdzajacy
(Cai, Moyer i Wang, 1997) prace domowe z matematyki: 80% (préba nielosowa).
Holandia Rodzice ucznidw z klasy 8 pomagajacy dziecku w nauce:

(Driessen, Smit i Sleegers, 2005) il regularnie (44%), incydentalnie (48%), nigdy (7%).

" Z powodu zréznicowania systeméw edukacyjnych na $wiecie podano, na jakim etapie edukacyjnym znajduja sie
polscy uczniowie w podobnym wieku: | — szkota podstawowa, klasy 1-3; Il — szkota podstawowa, klasy 4—6;
IIl = gimnazjum; IV — szkota ponadgimnazjalna; V — studia wyzsze.
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Wyniki

Tabela 2
Czestos¢ ptatnej i bezptatnej pozaszkolnej pomocy w Polsce
Zrédto Etap )
edukacyjny

Ptatna pozaszkolna pomoc w nauce (korepetycje)

Badora (2014)

Rodzice dzieci w wieku szkolnym deklarujacy posytanie dzieci (zyjacych

-1V lub planowanych) na korepetycje w latach 1998 (13%), 2002 (8%),
2006 (6%), 2010 (11%), 2014 (19%).

Rokicka Y Gospodarstwa domowe z dzie¢mi miedzy 6. a 19. r.z. ponoszgce wydatki
i Sztanderska ! na korepetycje i inne ptatne kursy: 6%.
poczatek V
(2013)
Dolataiin. Uczniowie, ktorzy skorzystali z korepetycji co najmniej raz w ciggu nauki
(2013) 1] w gimnazjum (bez jezykdéw obcych): z min. jednego przedmiotu (28%);
w tym z przedmiotdw mat.-przyr. (26%) i humanistycznych (5%).
Safarzynska Pietnastolatkowie korzystajgcy z korepetycji z matematyki (20%)
(2013) =V i jez. polskiego (5%). Uczniowie szkdt ponadgimnazjalnych korzystajgcy
z korepetycji z matematyki (12%) i jez. polskiego (1%).
Boguszewski Uczniowie ostatnich klas szkét ponadgimnazjalnych korzystajacy
iin. (2014) \Y z korepetycji w latach: 1998 (39%); 2003 (46%); 2008 (54%); 2010 (53%);

2013 (50%). Zjawisko czestsze w liceach i technikach.

Bezptatna pozaszkolna pomoc w nauce

Dolataiin. 1
(2013)

Uczniowie klasy 3 gimnazjum korzystajacy z bezptatnej pozaszkolnej
pomocy w nauce: matematyki (44%), przedmiotéw przyrodniczych

(35%), jez. polskiego (33%), historii i WOS (24%).

dziecko, zwlaszcza w wyzszych klasach, gdy
wzrasta zlozono$¢ materialu, moga jednak
angazowac do pomocy np. rodzenstwo (np.
Caplan i in., 1992), cztonkéw rodziny lub
przyjaciol.

Wspomniane poczucie kompetencji
wydaje sie powigzane z inng cechg rodzi-
cow wskazywang przez autoréw modelu
- poczuciem skutecznosci we wspieraniu
dziecka w osigganiu sukceséw szkolnych.
Poczucie to wymienia sie jako jeden z czyn-
nikéw o kluczowym znaczeniu dla podje-
cia sie pomocy (np. Hoover-Dempsey i in.,
2001). Niewykluczone, ze rodzice o niskim
poczuciu skutecznosci sg bardziej sklonni
szukac¢ pomocy poza rodzing i dlatego czes-
ciej zatrudniajg korepetytoréw (Holloway,
Yamamoto, Suzuki i Mindnich, 2008).

Cechg rodzicéw majaca potencjalny
wplyw na zaangazowanie w edukacje sa
aspiracje o$wiatowe wzgledem dziecka.

Aspiracje mierzy si¢ zwykle za pomocg pyta-
nia o pozadany finalny poziom wyksztal-
cenia dziecka. Wyniki badan wskazuja na
istnienie pozytywnej zaleznosci miedzy
poziomem aspiracji a prawdopodobien-
stwem korepetycji w gimnazjum (Dolata
iin., 2013; Safarzynska, 2013). Zalezno$ci
nie obserwuje si¢ jednak wséréd uczniow
szkot ponadgimnazjalnych (przy kontroli
m.in. statusu spotecznego i osiagnie¢ szkol-
nych; Safarzynska, 2013). Z kolei na pozio-
mie szkoly podstawowej zaobserwowano,
ze oczekiwania wzgledem wyksztalcenia
dziecka pozwalajg przewidywaé wydatki
japonskich matek na korepetycje (Holloway
iin.,2008). Nalezy jednak pamietac o znacz-
nych réznicach kulturowych miedzy Polska
a Japonia.

Mniej zgodne sg wyniki dotyczace
zwiazku aspiracji rodzicéw z zaanga-
zowaniem w bezplatng pomoc. Nie
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ujawnil sie on wérdd gimnazjalistow w zakre-
sie pomocy z przedmiotéw matematyczno-
-przyrodniczych, a w zakresie przedmio-
tow humanistycznych okazal si¢ negatywny
(Dolata i in., 2013). By¢ moze pod koniec
gimnazjum rodzice o wysokich aspiracjach
wybieraja inne formy wsparcia niz wlasna
pomoc. Ale badania zagraniczne (Carter
i Wojtkiewicz, 2000) wskazuja na zaleznos¢
pozytywna (przy kontroli osiggnie¢ i pici).

Nalezy zwréci¢ uwage, Ze omawiane
zmienne s3 ze sobg skorelowane. Rodzice
o wyzszym wyksztalceniu zwykle majg wyz-
sze oczekiwania edukacyjne wobec swoich
dzieci (Englund, Luckner, Whaley i Ege-
land, 2004; Singh i in., 1995), wiecej zara-
biaja (Czapinski, 2009; GUS, 2014) i czesciej
mieszkaja w miastach (GUS, 2013). Ponadto
w wiekszych miejscowos$ciach zarobki sa
wyzsze (Czapinski, 2009). Niewykluczone
wiec, ze zachodzg niewymienione tu zalez-
nosci, np. miedzy dochodem a pomoca
bezplatng lub wyksztalceniem rodzicow
a pomoca platng. Znaczenie moga miec
niewymienione tu czynniki, np. przekona-
nia na temat roli rodzica w edukacji dziecka
(rodzice dobrze i stabo wyksztatceni widza
ja inaczej, co moze wplywa¢ na ich zaanga-
zowanie; Laureau, 1996).

Cechy dziecka

Model Grolnick i wspolpracownikow (1994;
1997) zaklada, ze zaangazowanie rodzicow
zalezy od cech dziecka, ale nie precyzuje, jak
zmienia si¢ wraz z jego wiekiem. Dziecko,
wchodzac w role ucznia, staje przed wie-
loma nowymi obowigzkamiiwymaganiami
(Appelt, 2013), wiec pomoc rodzicdw jest
na tym etapie naturalna. Popierajg ja nie-
ktore wydawnictwa edukacyjne', zamiesz-
czajagc w zeszytach ¢wiczen polecenia, by
dziecko podato, z ktérym rodzicem odrabia

' Na przyklad w cyklu zeszytow ¢wiczen ,Odkrywam
Siebie” dla klas 1 i 2 wydawnictwa MAC Edukacja
oraz ,Nasze Razem w szkole” Wydawnictw Szkolnych
i Pedagogicznych.
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lekcje, a rodzic skomentowat rozwigzanie
zadania. Z czasem dziecko adaptuje si¢
do nowej sytuacji i staje si¢ coraz bardziej
samodzielne. Wraz z wchodzeniem w okres
dorastania rosng jego dazenia do uzyskania
niezaleznosci (np. Bardziejewska, 2013), co
moze skutkowaé¢ odmowa przyjmowania
pomocy. Ponadto wzrastajaca zltozonos¢
materialu nauczania w kolejnych klasach,
a w szkotach zawodowych specyficznosé
wiedzy, ograniczajg zakres potencjalnego
wsparcia rodzicdw, pozostawiajgc ich zaan-
gazowaniu obszary niewymagajace wiedzy
przedmiotowej (np. odpytywanie w ramach
przygotowania do klaséwki). Im wyzszy
etap edukacji dziecka, tym mniej rodzicéw
czuje si¢ wystarczajaco kompetentnych do
pomagania mu w nauce (Dauber i Epstein,
1989). Dlatego wraz z wiekiem dziecka moze
rosna¢ znaczenie pomocy platne;j.

Dane na temat tego zjawiska wsérod
polskich uczniéw na réznych etapach edu-
kacyjnych sg niepetne. Niektorych badan
dotyczacych korepetycji nie mozna uznaé
za reprezentatywne ze wzgledu na wyko-
rzystanie prob dogodno$ciowych lub
wyselekcjonowanych (np. Dlugosz, 2012;
Poleszczuk i Kiszkiel, 2013; Putkiewicz,
2005). Inne s3 trudno poréwnywalne ze
wzgledu na odmienno$¢ pytan (np. Bogu-
szewski, Feliksiak, Gwiazda i Kalka, 2014;
Safarzynska, 2013). Zazwyczaj z korepetycji
cze$ciej korzystaja uczniowie szkot ponad-
gimnazjalnych (Boguszewski i in., 2014)
niz gimnazjalnych (Dolata i in., 2013; Safa-
rzynska, 2013). Podobny wzrostowy trend
zaobserwowano takze w innych krajach (np.
Bray i Kwok, 2003; Dang, 2007). Ponadto
dane z innych krajow sugeruja, ze pomoc
rodzicielska jest najczestsza na poczatku
nauki i slabnie w kolejnych latach (np.
Dauber i Epstein, 1989; Levin i in., 1997;
Tam i Chan, 2009; Williams, Williams
i Ullman, 2002).

Model zespotu Grolnick (1994; 1997)
wskazuje, ze zaangazowanie rodzicow zalezy
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réwniez od cech dziecka. Poniewaz dotyczy
wynikéw w nauce, mozna si¢ spodziewac, ze
znaczenie bedg mialy: inteligencja, dotych-
czasowe osiggniecia szkolne lub ple¢. Platna
pomoc dzieciom o wysokiej inteligencji lub
uzdolnieniach stuzy maksymalizacji ich
potencjalu, a w przypadku dzieci o niskiej
inteligencji ma charakter zaradczy. Bardziej
inteligentne dzieci rzadziej majg klopoty
w nauce (np. Deary, Strand, Smith i Fer-
nandes, 2007). Wsparcie bezplatne rowniez
moze by¢ reakcja na wyniki w nauce ponizej
oczekiwan lub wyrazem checi obserwowania
postepow dziecka i wspierania go (Hoover-
-Dempsey iin., 2001). Podobnych zaleznosci
mozemy si¢ spodziewa¢ w odniesieniu do
dotychczasowych osiagnie¢ ucznia. Pomoc
udzielana uczniom stabszym ma charak-
ter zaradczy, a uczniom mocniejszym -
wzbogacajacy. Wyniki badan wskazuja,
ze w okresie dorastania z platnej dodatko-
wej pomocy czesciej korzystaja uczniowie
o nizszych wczesniejszych osiagnieciach.
W analizach zespotu Davida Bakera (2011)
w 30 z 40 krajow, dla ktorych przeanalizo-
wano dane, korepetycje mialy charakter
zaradczy, a tylko w trzech — wzbogacajacy.
Réwniez analizy Romana Dolaty i wspotpra-
cownikow (2013) oraz Karoliny Safarzynskiej
(2013) pokazuja, ze szanse na skorzystanie
z korepetycji przez gimnazjalistow rosna
wraz z nizszymi wczesniejszymi wynikami
W nauce.

Obraz uczniéw starszych, uczacych sie
w szkotach poprzedzajacych studia wyz-
sze, jest mniej klarowny. Szanse skorzysta-
nia przez nich z korepetycji z matematyki
i jezyka polskiego rosng wraz ze spadajaca
$rednig ocen (Safarzynska, 2013). Z drugiej
strony w badaniu ,Mlodziez 2013” (Bogu-
szewski i in., 2014), uczniowie uznajacy sie-
bie za czwdrkowych i pigtkowych czesciej
korzystali z korepetycji niz uczniowie stabsi.
Uczeszczanie na takie zajcia zadeklarowato
34% uczniow dwodjkowych w porowna-
niu z ok. 55% czworkowymi i piatkowymi.

Wrynik ten wskazuje, ze na ostatnim etapie
edukacyjnym korepetycje moga mie¢ cha-
rakter zaréwno zaradczy, jak i wzbogacajacy.
W badaniu nie mierzono jednak rzeczywi-
stych osiagniec szkolnych, dlatego kwestia ta
wymaga dalszych badan. Dane zagraniczne
pokazujg, ze na korepetycje rzeczywiscie
moga uczeszczaé uczniowie o wyzszych
weczesniejszych osiggnieciach (Kim i Park,
2010; Smyth, 2009).

Obraz zaleznoséci miedzy wezesniejszymi
osiggnieciami szkolnymi a korzystaniem
z bezptatnej pomocy jest podobny. Wérod
gimnazjalistow szanse na skorzystanie z bez-
platnej pomocy rosng wraz z nizszymi wyni-
kami na sprawdzianie po klasie szostej (przy
kontroli m.in. statusu spolecznego; Dolata
iin., 2013). W Stanach Zjednoczonych nizsze
uprzednie osiggniecia pozwalajg przewidy-
waé czestsze sprawdzanie przez rodzicodw
pracy domowej w klasie 6smej (przy kontroli
aspiracji edukacyjnych rodzicéw oraz pici;
Carter i Wojtkiewicz, 2000) oraz ich wyzsze
zaangazowanie w pomoc w odrabianiu lek-
¢ji (Shumow i Miller, 2001). Badania Susan
Dauber i Joyce’a Epsteina (1989) wykazaly,
ze im nizej rodzice uczniéw szkoél podsta-
wowych oceniali kompetencje dziecka, tym
wiecej czasu poswiecali na pomaganie mu
w odrabianiu pracy domowe;j.

Jesli dziecko ponosi porazki w uczeniu
sie tylko jednego przedmiotu, np. w wyniku
rozwiniecia sie bezradnosci intelektualnej
(Sedek, 1995), mozna oczekiwaé, Ze otrzyma
wsparcie ptatne lub bezptatne w jego zakre-
sie. Bezradnos¢ intelektualna okazuje si¢
jednak powigzana tylko z korepetycjami
(Dolata i in., 2013). By¢ moze po te forme
pomocy siegaja rodzice, gdy widza, ze sami
nie s w stanie pomoc bezradnemu dziecku.

Znaczenie dla korzystania z pozaszkol-
nej pomocy w nauce moze mie¢ takze ple¢
dzieci, a $cislej — stereotypy plciowe podzie-
lane przez rodzicow. Powszechne jest prze-
konanie o wigkszych zdolnosciach matema-
tycznych mezczyzn oraz jezykowych kobiet
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(np. Wojciszke, 2002), cho¢ wyniki badan
nie zawsze je potwierdzaja. Nie znajduje sie
réznic w zakresie kompetencji matematycz-
nych powyzej trzeciej kasy szkoly podsta-
wowej, cho¢ dziewczeta i kobiety uzyskuja
wyzsze wyniki w zakresie czytania (Federo-
wicz, 2014; Konarzewski, 2012; Palczynska,
Rynko i Spiewankowski, 2013). Ze wzgledu
na istniejgce stereotypy rodzice mogg czes-
ciej zapewniac¢ dziewczetom pomoc w nauce
matematyki i przedmiotéw przyrodniczych,
chlopcom natomiast — pomoc z jezyka pol-
skiego i przedmiotéw humanistycznych,
niezaleznie od faktycznego poziomu umie-
jetnosci swoich dzieci. Polskie badania
wskazuja, ze rzeczywiscie wieksze szanse na
korzystanie z korepetycji z matematyki maja
uczennice szko6! gimnazjalnych i ponadgim-
nazjalnych, z jezyka polskiego natomiast
- gimnazjalisci (przy kontroli $redniej ocen;
Safarzynska, 2013). Podobne zaleznosci
wykryt zesp6t Dolaty (2013) — wicksze szanse
na skorzystanie z platnej i bezptatnej pomocy
z przedmiotéw humanistycznych maja
chtopcy, natomiast z ptatnej z przedmiotow
matematyczno-przyrodniczych - dziewczeta
(przy kontroli m.in. uprzednich osiggniec).
Réznic nie znaleziono w przypadku bezptat-
nej pomocy z przedmiotow Scistych.

Cechy kontekstowe
Mozna oczekiwaé pozytywnej zaleznosci
miedzy dochodami rodzicéw a posylaniem
dzieci na korepetycje. Badania wskazuja,
ze im wyzsze sg dochody w przeliczeniu na
czlonka rodziny, tym czesciej rodzice dekla-
rujg posylanie dzieci na platne zajecia dodat-
kowe (Badora, 2014). Dochéd rodziny pozwala
przewidywa¢ szanse skorzystania z korepety-
cji (Safarzynska, 2013) oraz wysokos¢ wydat-
kowanych na nie srodkéw (np. Kim i Park,
2010; Rokicka i Sztanderska, 2013; RyuiKang,
2013; Tansel i Bircan, 2006).

Czynnikiem wplywajacym na korzysta-
nie z korepetycji jest miejsce zamieszkania.
Dostepnos¢ korepetytoréw w miastach jest

znacznie wieksza niz na wsiach, dlatego
mozna sie spodziewad, ze uczniowie z miast
beda mieli wigkszg szanse na skorzystanie
zich ustug. Taki zwigzek rzeczywiscie obser-
wujemy — im wieksza miejscowos¢, w ktorej
znajduje si¢ szkota, tym wieksza szansa ucz-
nia na otrzymanie platnej pomocy. Wedlug
jednych badan zwiazek ten nie zalezy od
statusu rodziny (Dolata i in., 2013), wedlug
innych - zalezy (Safarzynska, 2013).

Czy pozaszkolna pomoc w nauce
podwyzsza osiaggniecia szkolne?

Przyjmuje si¢, ze zaangazowanie rodzicow
w edukacje dziecka jest korzystne i pozy-
tywnie wplywa na jego osiggniecia szkolne
(np. Hoover-Dempsey i in., 2005). Grolnick
i Slowiaczek (1994) zaproponowaly moty-
wacyjny mechanizm tego wpltywu. Dzie-
cko, doswiadczajac zaangazowania rodzi-
cOw, rozwija poczucie wlasnej skutecznosci
w radzeniu sobie z wymaganiami szkoty,
umiejetnos¢ identyfikacji zrodta kontroli
zdarzen oraz autonomiczng motywacje, co
przeklada si¢ na wyniki w nauce. W anali-
zach autorki pominely jednak rézne formy
zaangazowania zwigzane z pomaganiem
dziecku w opanowaniu materialu szkol-
nego. Inni badacze (np. Hoover-Dempsey
iin., 2001) wyraznie wskazuja, ze rodzice,
pomagajac w nauce, moga uczy¢ dziecko
strategii uczenia sie, rozwigzywania prob-
leméw lub po prostu udziela¢ wyjasnien. Ta
droga wplywu na osiggnigcia nie wyklucza
dzialania zaproponowanego mechanizmu
motywacyjnego. Wydaje sie, ze pomijanie
jej przy rozwazaniu znaczenia bezplatnej
i platnej pozaszkolnej pomocy w nauce nie
ma uzasadnienia.

Analizy prowadzone w réznych kra-
jach nie dajg jednoznacznej odpowiedzi na
pytanie o zalezno$¢ miedzy korzystaniem
z korepetycji a osiggnieciami szkolnymi,
cho¢ w potocznej opinii jest ona dodat-
nia (np. Baker i in., 2001; Burda, 2011;
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Kowalczuk, 2011). W Polsce dysponujemy
danymi dla uczniéw gimnazjow, licedow
i technikéw. Gimnazjalisci uczeszczajacy na
korepetycje z przedmiotéw matematyczno-
-przyrodniczych osiagali nizsze wyniki
w matematyczno-przyrodniczej czedci egza-
minu gimnazjalnego (przy kontroli m.in.
statusu spoleczno-ekonomicznego rodziny
i uprzednich osiggnie¢; Dolata i in., 2013).
W analizach, ktdre objety ucznidéw licedw
i technikow (Karwowski, 2013), korzystanie
z korepetycji w pierwszej klasie szkoly sred-
niej bylo negatywnie zwigzane z wynikami
na maturze, jednak zalezno$¢ znikata przy
kontroli wynikdéw egzaminu gimnazjal-
nego. Niedoskonalos¢ schematu badania nie
pozwala w pelni ufa¢ tym rezultatom - jest
bowiem mozliwe, ze odsetek korzystajacych
z korepetycji wzrastal wraz ze zblizajacg sie
maturag.

Zréznicowane wyniki uzyskiwano tez za
granicg. W Niemczech wsrdd uczniow klasy
6smej zaobserwowano stabg negatywna
zalezno$¢ miedzy uczeszczaniem na korepe-
tycje a pdzniejszymi osiggnieciami matema-
tycznymi, przy kontroli m.in. wezesniejszych
wynikéw w nauce, inteligencji dziecka i sta-
tusu spotecznego rodziny (Guill i Bos, 2014).
W Stanach Zjednoczonych zaobserwowano
staby pozytywny efekt korepetycji (Briggs,
2001). W analizach uwzgledniono platne
kursy przygotowawcze do dwdch egzami-
néw wstepnych na studia (wybér liczby zda-
wanych egzaminéw nalezal do kandydata).
Uczestnictwo w nich bylo dodatnim pre-
dyktorem wynikow w zakresie matematyki
w jednym z egzaminéw (kontrolowano m.in.
status spoleczny, wczesniejsze osiggniecia
szkolne i motywacje uczniow). W wypadku
jezyka ojczystego efekt byl pozytywny lub
negatywny w zaleznosci od egzaminu. Zrod-
fem réznic mogly by¢ odmienne zakresy
umiejetnosci jezykowych sprawdzane przez
poszczegdlne testy. W analizach uwzgled-
niono jednak specyficzng probe uczniow
—tych, ktdrzy podeszli do nieobowigzkowych

egzamindw wstepnych na studia. Autoselek-
cja ucznidéw do egzamindéw mogla wptynaé
na szacowanie sity i kierunku zalezno$ci.

Badanie z udzialem irlandzkich absol-
wentow szkol poprzedzajacych studia wyz-
sze (Smyth, 2009) wykazalo pozytywny
zwigzek korepetycji pdzniejszymi wynikami
w nauce, ale tylko wtedy, gdy nie kontrolo-
wano zmiennych majacych znaczenie zara-
zem dla korzystania z korepetycji i osigg-
nie¢ szkolnych. Z platnej pomocy czesciej
korzystali uczniowie o wyzszych wczes-
niejszych wynikach, poswiecajacy wiecej
czasu na samodzielng nauke - i wlasnie te
cechy, a nie korzystanie z korepetycji, prze-
sadzity o lepszych rezultatach na egzami-
nie zewnetrznym. Innymi stowy, zwigzek
w calodci wyjasnialy poczatkowe roznice
miedzy korzystajacymi i niekorzystajagcymi
z platnej pomocy.

Wsrdd luksemburskich uczniow z klas
8-11 przeprowadzono badanie weryfiku-
jace skuteczno$¢ korepetycji (Mischo i Haag,
2002). Uczestniczyli w nim uczniowie, kt6-
rzy korzystali z platnej pomocy, oraz - jako
grupa poréwnawcza — podobni do nich
réwiesnicy ze szkoty. Grupy nie réznily sie
ocenami szkolnymi ani motywacja do nauki.
Po dziewieciu miesigcach oceny uczniow
korzystajacych z korepetycji podniosty si¢
przecietnie o ok. jeden stopien i byty istot-
nie wyzsze niz w grupie kontrolnej. Ilos¢
czasu poswiecana na korepetycje byta jed-
nak znaczna (4 razy w tygodniu po 90 minut
przez 9 miesiecy).

Pozytywne zaleznosci zaobserwowano
w krajach azjatyckich. W Wietnamie wzrost
wydatkow gospodarstwa domowego na kore-
petycje podwyzszal prawdopodobienstwo
znalezienia si¢ ucznia szkoly podstawowej
i ponadpodstawowej w kategorii uczniéow
dobrych i bardzo dobrych oraz obnizal
prawdopodobienstwo znalezienia si¢ w kate-
gorii ucznidéw stabych i przecietnych, cho¢
wielko$¢ efektu byla nieduza (Dang, 2007).
W Korei Poludniowej wzrost wydatkéow na
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korepetycje wigzal si¢ ze wzrostem osiggniecé
szkolnych si6dmoklasistow, lecz i tu efekt byt
niewielki (Ryu i Kang, 2013). W obu bada-
niach kontrolowano zmienne wazne dla
osiggniec i uczestnictwa w korepetycjach
(m.in. wczes$niejsze osiggniecia szkolne
dziecka, wyksztalcenie i dochody rodzicow,
lokalizacje szkoty).

Wyzsze wyniki w nauce w nastepstwie
korzystania z korepetycji odnotowano wsrod
tureckich pietnastolatkéw (Unal, Ozkan,
Milton, Price i Curva, 2010). W analizach
nie kontrolowano jednak wczesniejszych
osiagnie¢, dlatego nie wiadomo, czy rezul-
tatu nie wyjasniaja réznice w wyjsciowym
poziomie umiejetnosci uczniéw. Podobne
wyniki uzyskano wsrod tureckich kandyda-
tow na studia (Tansel i Bircan, 2005). Uczesz-
czajacy na korepetycje radzili sobie lepiej na
egzaminach wstepnych. Kontrolowano m.in.
status spoteczno-ekonomiczny rodziny oraz
wczedniejsze osiagniecia ucznia. Do egzami-
néw tych podchodza jednak zainteresowani
kontynuowaniem nauki na wyzszych uczel-
niach. Jezeli uczniowie, ktérzy nie podeszli
do egzaminu, systematycznie rdznig si¢ od
tych, ktérzy to zrobili (np. motywacja do
nauki, ilo$cig po$wiecanego na nig czasu,
wczesniejszymi wynikami) i cze$¢ z nich
réwniez korzystala z korepetycji, sita zalez-
noséci z wynikami egzaminu mogla zostac
przeszacowana.

Podsumowujac, dostepne dane wskazuja
na duze kulturowe zréznicowanie zalezno-
$ci miedzy korepetycjami a osiggnieciami
szkolnymi. Prawdopodobnie wynikaja one
z roznic w autoselekeji uczniow do tej formy
pomocy. W niektorych krajach wybieraja
je uczniowie najlepsi (np. Smyth, 2009),
a w innych - stabsi (np. Safarzynska, 2013),
co wplywa na wyniki analiz. Polska wydaje
sie naleze¢ do tej drugiej grupy.

Korelacyjny schemat wiekszosci badan
nie pozwala na wycigganie wnioskéw na
temat wplywu korepetycji na osiaggnie-
cia szkolne. Jednak przytoczone wyniki

Christopha Mischo i Ludwiga Haaga (2002)
pokazuja, ze moze by¢ on pozytywny.
Uczeszczanie na korepetycje moze poma-
ga¢ uczniom nadrobi¢ zaleglosci, jednak
w stopniu niewystarczajacym, by doréwnali
tym, ktdrzy korepetycji nie potrzebowali.
W efekcie w polskich analizach obserwu-
jemy ujemny znak regresji osiagnie¢ na
korepetycje. Nie mozna jednak wykluczy¢,
ze niekiedy korepetycje naprawde szkodzg,
np. wskutek przekazywania przez korepety-
tora powierzchniowych strategii uczenia sie
(Czerniawska, 1999). Niewykluczone tez, ze
z korepetycji korzystaja rowniez uczniowie
najlepsi, jednak dopiero w szkole ponad-
gimnazjalnej, w ramach przygotowania si¢
do matury. W tej sytuacji zaleznosci z pdz-
niejszymi osiggnieciami, wynikajace z réznic
miedzy grupami korzystajacych i niekorzy-
stajacych, moga sie rownowazy¢, dajac nie-
istotny statystycznie wspdlczynnik regresji.

Whioski ptynace z badan nad zwigzkiem
pomocy bezplatnej z osiggnieciami szkol-
nymi sg podobne do ptynacych z badan
nad korepetycjami. Metaanaliza Nancy Hill
i Diany Tyson (2009) wykazala negatywna
zalezno$¢ miedzy pomaganiem nastolatkom
w odrabianiu prac domowych a ich osiag-
nieciami szkolnymi. W badaniach ekspery-
mentalnych (w ktorych uczono rodzicow, jak
pomaga¢ dorastajacym dzieciom w nauce),
nie zaobserwowano efektéw. Metaanaliza
Eriki Patall, Harrisa Coopera i Jorgianne
Robinson (2008) wykazata, ze znaczenie
moze tu mie¢ charakter pomocy. Sprawdza-
nie pracy domowej oraz dbanie, by dziecko
pracowalo nad zadaniami, wigzalo sie z niz-
szymi osiggnieciami uczniéw, lecz udzielanie
dodatkowych wyjasnien - z wyzszymi, cho¢
oba efekty nie byly silne. Wynik ten wska-
zuje na duze znaczenie dostosowania formy
pomocy do okresu rozwojowego. Zaangazo-
wanie o charakterze kontroli, w polaczeniu
z dgzeniem do niezaleznosci typowym dla
okresu dorastania, moze powodowa¢ reak-
tancje i z tego powodu by¢ nieskuteczne.
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Niewykluczone jednak, Ze kontrola ta poja-
wia si¢ jako rezultat obnizenia si¢ wynikow
w nauce. Autorzy metaanalizy zaobserwo-
wali réwniez pozytywny wplyw treningdw
dla rodzicow w zakresie udzielania pomocy
dziecku na osiagniecia wérdd uczniow szkoty
podstawowej, cho¢ wérdd adolescentow efekt
nie ujawnit sie.

Dane polskie dostepne sg dla uczniow
gimnazjow. Ci, ktérzy korzystaja z bezplat-
nej pomocy z przedmiotéw $cistych i huma-
nistycznych, osiagaja nizsze wyniki na egza-
minie gimnazjalnym (przy kontroli m.in.
wczesniejszych osiagnieé ucznia i statusu
spoleczno-ekonomicznego jego rodziny),
cho¢ zaleznosci sg do$¢ stabe (Dolata i in.,
2013). Zblizone wyniki wsrdéd uczniow
w podobnym wieku obserwuje si¢ w innych
krajach, np. w Holandii (korelacja czastkowa:
-0,21 przy kontroli statusu spofeczno-eko-
nomicznego rodzin ucznidéw; Driessen i in.,
2005) czy w Stanach Zjednoczonych (np.
Bembenutty, 2005; Shumow i Miller, 2001),
cho¢ nie zawsze w analizach kontrolowano
uprzednie osiggnigcia szkolne. W przy-
padku uczniéw mtodszych, pigtoklasistow,
zalezno$¢ miedzy udzielaniem przez rodzi-
cow pomocy w odrabianiu prac domowych
a osiggnieciami w zakresie czytania oka-
zala si¢ negatywna (Xu, Kushner Benson,
Mudrey-Camino i Steiner, 2010). Nie kon-
trolowano jednak wczeéniejszych osiggnieé
szkolnych.

W $wietle korelatéw korzystania z bez-
platnej pomocy w nauce negatywne wspot-
czynniki regresji nalezy interpretowac
podobnie do tych obserwowanych dla
korepetycji. Wynikaja one z udzielania
pomocy w odrabianiu pracy domowej ucz-
niom do$wiadczajacym trudnosci. Ponadto
nie wiadomo, czy bez pomocy osiggniecia
dziecka nie bylyby jeszcze nizsze. Wyniki
badan eksperymentalnych nad treningiem
rodzicéw w udzielaniu pomocy w odrabia-
niu lekgji sugerujg, Ze pomoc ta moze by¢
skuteczna dla ucznidéw szkot podstawowych

(Patall i in., 2008). Niewykluczone jednak,
ze pomoc bezptatna jest nieefektywna. Na
poczatku nauki szkolnej moze by¢ niesku-
teczna ze wzgledu na brak wiedzy dotyczacej
specyfiki rozumowania dziecka znajdujacego
sie w stadium przedoperacyjnym rozwoju
poznawczego (por. Gruszczyk-Kolczynska,
2013). Na pdzniejszych etapach edukacyjnych
udzielane wyjasnienia moga dezorientowac
uczniaiutrudnia¢ wykonanie pracy domowej
(Cooper, Lindsay i Nye, 2000, Balli, 1997). Do
przyczyn nieskutecznosci zalicza si¢ réwniez
udzielanie pomocy przy niedostatecznej wie-
dzy, podawanie gotowych rozwigzan (Patall
iin., 2008) i stawianie celow niezwigzanych
z opanowaniem materiatu, np. jak najszyb-
szego ukonczenia pracy domowej (Cooper
i in,, 2000). Rodzice, jako jedno ze zrddet
wiedzy o strategiach uczenia si¢, mogg takze
narzuca¢ dziecku strategie powierzchniowe
lub utrudnia¢ odkrywanie i stosowanie stra-
tegii glebokich (Czerniawska, 1999). Ponadto
w okresie dorastania zaangazowanie w odra-
bianie pracy domowej o charakterze kontroli
moze wywolywac opdr i reaktancje, nie przy-
noszac w efekcie zamierzonych korzysci.

Podsumowanie

Dostepne w literaturze przedmiotu dane
wskazuja, Ze zaréwno korepetycje, jak i bez-
platne wsparcie w nauce stanowig element
zycia znacznej czesci uczniéw. Nasilenie obu
zjawisk zmienia si¢ jednak na kolejnych eta-
pach edukacyjnych — widoczny jest malejacy
udzial pomocy bezptatnej i rosnacy platnej.
Wzorzec ten odzwierciedla zmiany w zaan-
gazowaniu rodzicow w edukacje dziecka,
wynikajace ze zwickszania sie ztozonosci
materialu nauczania w kolejnych klasach.
Na poczatku nauki pomoc bezptatna jest
prawdopodobnie powszechna i wynika ze
wspierania dziecka w przystosowaniu si¢
do wymagan szkoty, przechodzac z czasem
w pomoc o charakterze raczej zaradczym
(gimnazjum). Brakuje danych o formach tej
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pomocy wéréd ucznidw szkot ponadgimna-
zjalnych. Natomiast korepetycje prawdopo-
dobnie zaczynaja pojawia¢ si¢ pod koniec
szkoly podstawowej, ich udzial wzrasta az
do szkoly ponadgimnazjalnej. Ich charakter
réwniez jest zaradczy, cho¢ przed maturg
wérdd korzystajacych moga pojawiad sie row-
niez uczniowie lepsi. Wzorce te, ze wzgledu
na zmieniajgce si¢ nasilenie i forme pomocy,
wskazujg na konieczno$¢ analizowania obu
zjawisk w kontekscie etapow rozwojowych,
w ktorych sie pojawiaja.

Nie znaleziono wsparcia dla obecnej
w publicznej debacie tezy o powszechnosci
korepetycji wéréd gimnazjalistow - szacun-
kowo z tego rodzaju wsparcia korzysta nie
wiecej niz 25% uczniow. W szkotach ponad-
gimnazjalnych sa jednak popularniejsze
- korzysta z nich od 30 do 50% uczniéw,
przede wszystkim licealistow i uczniéw tech-
nikéow (wsrdd ucznidéw zasadniczych szkot
zawodowych odsetek ten jest niewielki).

Nie znaleziono takze wsparcia dla tezy,
ze korepetycje zapewniajg przewage na
egzaminach zewnetrznych. Podczas nauki
w gimnazjum korzystaja z nich przede
wszystkim uczniowie o nizszych osiagnie-
ciach szkolnych. Nie udaje si¢ im jednak
nadrobi¢ zaleglosci na tyle, by doréwna¢
uczniom, ktdrzy korepetycji nie potrzebo-
wali. Sytuacja moze jednak ulega¢ cze$ciowej
zmianie w szkotach konczacych si¢ maturg,
gdy wynik egzaminacyjny decyduje o przy-
jeciu na studia. Hipoteza ta wymaga jednak
dodatkowej weryfikacji, bowiem réwniez na
IV etapie edukacji obserwuje si¢, Ze szanse na
skorzystanie z korepetycji sg tym wyzsze, im
nizsze sg wyniki w nauce. Brakuje danych na
temat szkdt podstawowych, lecz spodziewac
sie mozna wzorca podobnego do zaobserwo-
wanego w gimnazjum.

Dodatkowego komentarza wymaga zato-
zenie lezace u podstaw tezy o przewadze, jaka
daja korepetycje w odniesieniu do egzami-
néw zewnetrznych. Przyjmuje sie, ze jest to
dodatkowy czas efektywnej i owocnej nauki,
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i ze to wlasnie ten czas zapewnia przewage
nad uczniami, ktdrzy nie mogg sobie na takie
dodatkowe zajecia pozwoli¢. Nie jest jednak
wykluczone, ze korepetycje, przynajmniej
czesciowo, stanowig substytut samodzielnej
nauki, zwtaszcza u stabszych, mniej zmoty-
wowanych uczniow. W takiej sytuacji szansa
na przewage znacznie maleje. Jezeli jednak
przyjmiemy, ze korepetycje sa efektywne, to
mimo cze¢$ciowego zastepowania samodziel-
nej pracy wciaz moga wnosic¢ znaczacy wklad
W osiggniecia ucznia.

Niewiele wiadomo o efektywnosci pracy
korepetytoréw, z pewnoscia jest ona bar-
dzo zréznicowana. Przyjecie, ze wigkszos¢
uczniéw wynosi z korepetycji tyle, ile si¢
zaktada, moze by¢ zbyt optymistyczne.

Szczegolnie niepokojaca jest mozliwo$¢
zastepowania przez korepetycje samodziel-
nej nauki wéréd uczniéw mlodszych, zwlasz-
cza korzystajacych z nich regularnie. Czy
uczen stale wspomagany przez korepetytora
rozwinie kompetencje umozliwiajace samo-
dzielng nauke w przyszltosci? Czy bedzie
w stanie szybko doksztalcac sie¢ w zwigzku
z potrzebami wykonywanej pracy i odnajdy-
wac sie w zmieniajacym sie $wiecie? Biorac
pod uwage wzrost popularnosci korepetycji
w ostatnich latach (Badora i in., 2014; Bogu-
szewski i in., 2014), z poszukiwaniem odpo-
wiedzi na to pytanie nie nalezy zwlekac.

Pozaszkolng pomoc w nauce zinterpreto-
wano w artykule jako przejaw zaangazowa-
nia rodzicow w edukacje dziecka. Na podsta-
wie modelu Grolnick i wspoétpracownikow
(1994; 1997) wysunieto wiele przewidywan
dotyczacych charakterystyk korzystajacych
z nich uczniéw, a nastepnie sprawdzono
zbieznos¢ tych przewidywan z dostepnymi
danymi. Analiza wykazala uzytecznos¢
przyjetego modelu dla zrozumienia omawia-
nego zjawiska. Wymagata jednak przyjecia,
ze pomoc bezplatna udzielana przez inne
osoby niz rodzice rowniez bedzie swiadczy¢
o zaangazowaniu w edukacje dziecka. Jest to
uzasadnione, gdy rodzic poszukuje wsparcia
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dla dziecka poza rodzing, ale nieuzasad-
nione, gdy pomoc jest wynikiem cudzej
inicjatywy.

Wydaje sie rdwniez, ze umieszczenie
wsparcia ptatnego i bezptatnego w ramach
zaproponowanej przez Grolnick i wspol-
pracownikow (1994; 1997) typologii zaan-
gazowania niezupelnie odzwierciedla cha-
rakter tych zjawisk. Pomimo podobienstwa
platnej i bezptatnej pozaszkolnej pomocy
w nauce, zostaly one umieszczone w rdz-
nych formach zaangazowania, tymczasem
wiele argumentow przemawia za ich pota-
czeniem w jedng kategorie. Po pierwsze,
w przeciwienstwie do pozostatych typow
zaangazowania, obie te formy majg ten sam
cel - lepsze opanowanie przez dziecko mate-
rialu szkolnego. Ponadto obie formy pomocy,
przynajmniej na etapie gimnazjum, wydaja
sie reaktywne, czyli zalezne od charakteru
trudnosci. Z tego powodu znaczenia nabiera,
oprocz ilosci wsparcia, jego jako$¢ - z jakiego
przedmiotu jest ono udzielane. Sugeruje to
inny niz motywacyjny (cho¢ mogacy funk-
cjonowaé rownolegle) mechanizm wplywu
na osiggniecia szkolne — poprzez rozwijanie
wiedzy ucznia oraz jego strategii uczenia sie
i rozwigzywania probleméw. Spodziewac
sie mozna, ze pomoc z matematyki bedzie
mie¢ znaczenie przede wszystkim dla kom-
petencji matematycznych, natomiast z jezyka
polskiego — dla polonistycznych. Uogdlnione
efekty, wynikajgce np. z rozwijania strategii
rozwigzywania probleméw czy uczenia sie,
nie sg oczywiscie wykluczone.

Wskazane wyzej trudnosci moga rowniez
$wiadczy¢ o nietrafnosci podjetej proby inter-
pretacji platnej i bezplatnej pomocy w nauce
w kategoriach zaangazowania rodzicow.
Niemniej spojrzenie to pozwolito dostrzec
m.in. podobienstwo funkcji, jakie pelnia
obie omawiane formy pozaszkolnej pomocy
w nauce wérdd ucznidw gimnazjéw — maja
bowiem przede wszystkim zaradczy cha-
rakter. Znajdujac si¢ poza obszarem dziatan
szkoty, uzupetniajg jej dziatania dydaktyczne

i stanowig pozaszkolny wklad w osiggniecia
szkolne dziecka. Podobienstwa te sugeruja,
ze widoczne w literaturze oddzielne anali-
zowanie tych zjawisk jest nieuzasadnione.
Moga by¢ one réznymi sposobami realizacji
tych samych zamierzen, a ich wybodr, nasi-
lenie czy konfiguracja — rezultatem zr6zni-
cowanej sytuacji rodzinnej, srodowiskowej
i szkolnej uczniéw. Na przyktad zasoby
finansowe i intelektualne oraz poczucie sku-
tecznos$ci rodzicow moga decydowac o tym,
czy dziecko otrzyma pomoc platng czy bez-
platna. Bezradnos¢ intelektualna i inteligen-
cja wplyna na liczbe przedmiotéw, z ktorych
potrzebna bedzie pomoc, a obszar trudnosci
i stereotypy plciowe — na to, jakiego przed-
miotu pomoc bedzie dotyczy¢. Stad wska-
zane jest podjecie prob ich facznej analizy
oraz weryfikacji znaczenia ich konfiguracji
dla osiggnie¢ szkolnych.
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