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W debacie publicznej korepetycje uzna-
wane są najczęściej za zjawisko 

powszechne i  dowodzące niewydolności 
szkolnictwa, lecz ignorowane przez władze, 
pomimo problemów, które rodzą. Podkreśla 
się, że uczniowie korzystający z płatnej formy 
pomocy pozaszkolnej zyskują przewagę nad 
tymi, których rodziny nie chcą lub nie mogą 
sobie na to pozwolić. Uważa się, że owa prze-
waga ujawnia się na egzaminach zewnętrz-
nych, co daje osobom korzystającym z kore-
petycji przepustkę do lepszych szkół i uczelni 
wyższych i  zmniejsza szanse pozostałych 
uczniów (zwłaszcza pochodzących z rodzin 
uboższych) na dostanie się do renomowa-
nych placówek, pogłębiając nierówności 

edukacyjne (np. Burda, 2011; Kowalczuk, 
2011; Pezda, 2012; Śliwerski, 2012). Zjawisko 
to zostało zauważone nawet przez instytu-
cje pożytku publicznego (Putkiewicz, 2005) 
i Komisję Europejską (Bray, 2011). 

Artykuł nawiązuje do tej debaty, przed-
stawiając stan wiedzy naukowej na temat 
płatnej pozaszkolnej pomocy w uczeniu się 
przedmiotów objętych programem naucza-
nia. Choć temat korepetycji pojawia się 
w polskim dyskursie naukowym od wielu lat  
(np. Krzysztoszek, 1976; Osiński, 1969), artykuł 
ogranicza się do danych najnowszych. Omawia 
też bezpłatną pomoc w nauce udzielaną przez 
rodzinę i inne niż szkoła organizacje.
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to dodatkowe zajęcia z przedmiotów obję-
tych programem nauczania prowadzone 
przez korepetytorów w celach zarobkowych 
(np. Bray, 2011; Dang, 2007; Tansel i  Bir-
can, 2006). Warunek związku z programem 
nauczania w szkole odróżnia je od dodatko-
wych zajęć ogólnorozwojowych (np. arty-
stycznych, sportowych). Druga – bezpłatna 
pozaszkolna pomoc w  nauce – to pomoc 
oferowana przez otoczenie dziecka: rodzinę, 
wolontariuszy, świetlice środowiskowe itp. 

Dotychczas korepetycje oraz pomoc bez-
płatna były zwykle rozpatrywane oddziel-
nie. Korepetycje głównie na gruncie socjo-
logii (np. Długosz, 2012; Safarzyńska, 2013) 
i  pedagogiki (np. Putkiewicz, 2005), bez-
płatna pomoc – psychologii (np. Grolnick 
i Slowiaczek, 1994). Obie te formy są jednak 
podobne – mają charakter uzupełniający 
i  jednocześnie podporządkowany nauce 
szkolnej. Ich celem jest lepsze opanowa-
nie przez ucznia materiału nauczania oraz 
wymagają osobistego zaangażowania człon-
ków rodziny (znalezienia osób, które udzielą 
pomocy, przeznaczenia części budżetu na 
zajęcia płatne).

Perspektywę pozwalającą połączyć 
analizę płatnej i  bezpłatnej pozaszkolnej 
pomocy w nauce oferuje model zaangażowa-
nia rodzicielskiego Wendy Grolnick i Marii 
Slowiaczek (1994, zob. też Grolnick, Benjet, 
Kurowski i Apostoleris, 1997). Obie formy 
pomocy mogą być różnymi formami zaanga-
żowania, a ich wybór, nasilenie czy konfigu-
racja – rezultatem zmieniających się potrzeb 
ucznia, zmiennych możliwości rodziców, 
zróżnicowanej sytuacji rodzinnej i  szkol-
nej. Zaangażowanie rodzicielskie wyraża 
się poświęceniem zasobów (np. czasu, ener-
gii, pieniędzy) na rzecz jakiegoś obszaru 
funkcjonowania lub aktywności dziecka. 
Gdy obszarem tym jest nauka, mamy do 
czynienia z  zaangażowaniem w  edukację 
(Grolnick i Slowiaczek, 1994; Grolnick i in., 
1997). Ponieważ zasoby rodzica są ogra-
niczone, przeznaczenie ich części na rzecz 

danego obszaru wiąże się z uszczupleniem 
puli na rzecz innych obszarów. 

Model wyróżnia trzy formy zaangażowa-
nia w edukację: behawioralną, osobistą oraz 
poznawczą. Pierwsza obejmuje kontakty ze 
szkołą i nauczycielami oraz wsparcie w nauce 
udzielane w domu. Druga to manifestowanie 
pozytywnego stosunku do szkoły i przekona-
nia o jej znaczeniu poprzez zainteresowanie 
szkołą, materiałem nauczania i postępami 
szkolnymi. Trzecia to tworzenie warunków 
stymulujących rozwój poznawczy dziecka  
– dostarczanie materiałów, książek, zabie-
ranie do muzeów itp. Model określa trzy 
rodzaje czynników wpływających na 
zaangażowanie rodzica w edukację: indy-
widualne, kontekstowe i  instytucjonalne 
(Grolnick i  in., 1997). Do indywidualnych 
należą cechy rodzica (przekonania doty-
czące roli rodzica w edukacji dziecka i włas-
nej skuteczności w udzielaniu mu wsparcia 
w nauce) oraz dziecka (np. to, czy jest uwa-
żane za „trudne”). Czynniki kontekstowe 
obejmują stresory (np. rodzinne trudności 
finansowe), które wpływają na ilość energii 
rodzica i  uwagi poświęcanej dziecku, lub 
wsparcie społeczne, na które rodzina może 
liczyć. Czynniki instytucjonalne to przede 
wszystkim działania nauczycieli sprzyjające 
zaangażowaniu rodziców lub blokujące je.

Z punktu widzenia omawianego modelu 
pozaszkolną pomoc w nauce można interpre-
tować jako wyraz zaangażowania rodziców 
w edukację. W wypadku pomocy bezpłat-
nej (zwłaszcza udzielanej osobiście) rodzina 
musi zorganizować przekaz sprzyjający lep-
szemu zrozumieniu materiału – jest to więc 
zaangażowanie behawioralne. Jednocześnie 
taka pomoc sygnalizuje stosunek rodzica do 
szkoły i wiedzę o postępach szkolnych ucz-
nia. W wypadku pomocy płatnej rodzina musi 
poświęcić czas i wysiłek, by znaleźć odpo-
wiedniego korepetytora, i przeznaczyć część 
rodzinnego budżetu na opłacenie go – jest to 
także zaangażowanie behawioralne. Możemy 
zaliczyć je również do działań na rzecz rozwoju 
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poznawczego dziecka, a więc zaangażowania 
poznawczego. Ponadto informuje o wadze, 
jaką rodzic przywiązuje do edukacji szkolnej 
i wykształcenia swojego dziecka.

Model Grolnick i  współpracowników 
ma pewne ograniczenia – koncentruje się na 
rodzicach, ignorując pozostałych członków 
rodziny i jej otoczenie (np. domy kultury). 
Można założyć, że poszukiwanie pomocy 
u dziadków czy wolontariuszy także świadczy 
o zaangażowaniu rodziców, ale możliwe są 
też sytuacje, w których rodzic nie ma udziału 
w pozyskaniu bezpłatnej pomocy (np. gdy jest 
ona wynikiem aktywności dziecka).

Formy i częstość  
pozaszkolnej pomocy w nauce

Formy oraz częstość korzystania przez ucz-
niów z korepetycji są zróżnicowane kultu-
rowo. W Polsce struktura rynku korepetycji 
nie jest znana, lecz przeszukanie zawarto-
ści internetu wskazuje, że funkcjonują one 
jako zajęcia indywidualne lub prowadzone 
w małych grupach w domu ucznia lub kore-
petytora. Dostępne są także zajęcia w więk-
szych grupach (powyżej 5 osób), np. przed-
miotowe kursy przygotowujące do matury 
lub kursy językowe, odbywające się w wyna-
jętych pomieszczeniach lub siedzibie organi-
zatora. Spotykane w innych krajach zajęcia 
internetowe i telefoniczne (np. Baker, Akiba, 
LeTendre i Wiseman, 2001; Bray, 2011) są 
rzadkie lub wcale nie występują. W Polsce, 
podobnie jak w innych krajach, korepetycji 
udzielają nauczyciele swoim własnym ucz-
niom lub uczniom z innych szkół, nauczy-
ciele bez stałego zatrudnienia, osoby niebę-
dące nauczycielami lub studenci (Bray, 2011; 
Putkiewicz, 2005). 

Zestawienie wybranych wyników badań 
dotyczących bezpłatnego i płatnego wsparcia 
w nauce na świecie i w Polsce zamieszczono 
w Tabelach 1 oraz 2. Widoczne jest duże mię-
dzynarodowe zróżnicowanie częstości korzy-
stania korepetycji na poszczególnych etapach 

kształcenia. Wśród uczniów znajdujących 
się w  wieku odpowiadającym gimnazjum 
odsetki korzystających z korepetycji wyno-
szą od kilku procent w Danii do ponad 80% 
w Kolumbii. Podobny obraz otrzymujemy 
dla szkoły ponadgimnazjalnej – od kilku 
procent w Stanach Zjednoczonych do niemal 
80% w Wietnamie. Dla szkół podstawowych 
brakuje danych pozwalających na porów-
nania. Pomoc płatna na wszystkich etapach 
edukacyjnych jest mniej popularna w krajach 
kultury zachodniej niż w krajach azjatyckich.

Popularność pozaszkolnej pomocy jest 
mniej zróżnicowania. Na pierwszym etapie 
edukacyjnym pomocy takiej udziela dzie-
ciom większość rodziców (85–95%). Na eta-
pie odpowiadającym gimnazjum odsetki 
zaczynają się znacznie różnić – od około 
20–30% (Wielka Brytania) do 80% (Stany 
Zjednoczone). Brakuje danych umożliwia-
jących porównania wśród uczniów szkół 
ponadgimnazjalnych.

W Polsce na korepetycje uczęszcza około 
25% gimnazjalistów. W szkołach ponadgim-
nazjalnych odsetek ten wzrasta do 30–50% 
i  jest wyższy w  szkołach kończących się 
maturą. W przypadku pomocy bezpłatnej na 
etapie gimnazjum proporcja uczniów korzy-
stających z niej od wynosi od ok. 1/3  do 1/2. 
Brakuje danych dla uczniów szkół podstawo-
wych i ponadgimnazjalnych. 

Uwarunkowania pozaszkolnej pomocy 
w nauce

Cechy rodziców
Można się spodziewać dodatniej zależności 
między wykształceniem rodziców a udzie-
laniem dziecku bezpłatnego wsparcia. 
Niskie wykształcenie czyni takie wsparcie 
mniej, a wyższe wykształcenie – bardziej 
prawdopodobnym. Zależności te rzeczy-
wiście obserwuje się w badaniach (Dauber 
i  Epstein, 1989; Shumow i  Miller, 2001). 
Rodzice słabiej wykształceni mogą nie czuć 
się wystarczająco kompetentni, by wspierać 
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Tabela 1 
Częstość płatnej i bezpłatnej pozaszkolnej pomocy w nauce na świecie

Kraj (źródło) Etap 
edukacyjny* Wyniki

Płatna pozaszkolna pomoc w nauce (korepetycje)
Wietnam 
(Dang, 2007) I–IV*

Uczniowie korzystający z korepetycji w: szkole 
podstawowej (31%); odpowiedniku gimnazjum 
(56%); odpowiedniku liceum (77%).

Wiele krajów  
(Baker i in., 2001)

III*

Piętnastolatkowie regularnie uczęszczający na 
korepetycje – od kilku procent w Danii do ponad 
80% w Kolumbii. Wśród krajów ościennych: Niemcy 
(15%); Austria (20%); Litwa (45%); Czechy (55%); 
Słowacja (80%).

Niemcy, Hamburg  
(Guill i Bos, 2014) III* Uczniowie klasy 8 korzystający z korepetycji 

z matematyki: 13%. 
Korea Południowa  
(Ryu i Kang, 2013) III*

Uczniowie klasy 7 korzystający z korepetycji 
z co najmniej jednego przedmiotu (68%); jęz. 
wykładowego (42%); matematyki (66%); jęz. 
angielskiego (66%).

Chiny  
(Zhang, 2013) IV*

Uczniowie korzystający z korepetycji w klasach 10, 
11 i 12, z matematyki (odpowiednio: 16%, 22%, 23%); 
jęz. wykładowego (4%, 5%, 7%); jęz. angielskiego 
(13%, 20%, 18%).

USA  
(Briggs, 2001)

IV*

Absolwenci szkół średnich, którzy przystąpili 
do egzaminów wstępnych na studia i korzystali 
z korepetycji (6–8%); płatnych kursów 
przygotowawczych (8–14%, w zależności od 
egzaminu). Wśród absolwentów, którzy nie zdawali na 
studia, odpowiednio: 7% i 8%.

Turcja  
(Tansel i Bircan, 2005) IV* Kandydaci na studia wyższe, którzy korzystali 

z korepetycji: 44%.
Bezpłatna pozaszkolna pomoc w nauce
Wielka Brytania  
(Williams i in., 2002)

I–IV Rodzice pomagający w odrabianiu pracy domowej 
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  
(Levin i in., 1997) I

Matki pomagające dzieciom w odrabianiu pracy 
domowej w klasach 1 i 3: codziennie lub często 
(odpowiednio: 37% i 12%); czasem (30% i 39%); 
rzadko (20% i 39%); nigdy (4% i 8%); próba nielosowa.

USA  
(Cai, Moyer i Wang, 1997)

koniec II, III Rodzice uczniów z klas 6–8 regularnie sprawdzający 
prace domowe z matematyki: 80% (próba nielosowa).

Holandia  
(Driessen, Smit i Sleegers, 2005) III

Rodzice uczniów z klasy 8 pomagający dziecku w nauce: 
regularnie (44%), incydentalnie (48%), nigdy (7%). 

* Z powodu zróżnicowania systemów edukacyjnych na świecie podano, na jakim etapie edukacyjnym znajdują się 
polscy uczniowie w podobnym wieku: I – szkoła podstawowa, klasy 1–3; II – szkoła podstawowa, klasy 4–6;  
III – gimnazjum; IV – szkoła ponadgimnazjalna; V – studia wyższe.
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dziecko, zwłaszcza w wyższych klasach, gdy 
wzrasta złożoność materiału, mogą jednak 
angażować do pomocy np. rodzeństwo (np. 
Caplan i  in., 1992), członków rodziny lub 
przyjaciół. 

Wspomniane poczucie kompetencji 
wydaje się powiązane z  inną cechą rodzi-
ców wskazywaną przez autorów modelu 
– poczuciem skuteczności we wspieraniu 
dziecka w  osiąganiu sukcesów szkolnych. 
Poczucie to wymienia się jako jeden z czyn-
ników o kluczowym znaczeniu dla podję-
cia się pomocy (np. Hoover-Dempsey i in., 
2001). Niewykluczone, że rodzice o niskim 
poczuciu skuteczności są bardziej skłonni 
szukać pomocy poza rodziną i dlatego częś-
ciej zatrudniają korepetytorów (Holloway, 
Yamamoto, Suzuki i Mindnich, 2008). 

Cechą rodziców mającą potencjalny 
wpływ na zaangażowanie w  edukację są 
aspiracje oświatowe względem dziecka. 

Aspiracje mierzy się zwykle za pomocą pyta-
nia o pożądany finalny poziom wykształ-
cenia dziecka. Wyniki badań wskazują na 
istnienie pozytywnej zależności między 
poziomem aspiracji a  prawdopodobień-
stwem korepetycji w  gimnazjum (Dolata 
i  in., 2013; Safarzyńska, 2013). Zależności 
nie obserwuje się jednak wśród uczniów 
szkół ponadgimnazjalnych (przy kontroli 
m.in. statusu społecznego i osiągnięć szkol-
nych; Safarzyńska, 2013). Z kolei na pozio-
mie szkoły podstawowej zaobserwowano, 
że oczekiwania względem wykształcenia 
dziecka pozwalają przewidywać wydatki 
japońskich matek na korepetycje (Holloway 
i in., 2008). Należy jednak pamiętać o znacz-
nych różnicach kulturowych miedzy Polską 
a Japonią.

Mniej zgodne są wyniki dotyczące 
związku aspiracji rodziców z  zaanga-
żowaniem w  bezpłatną pomoc. Nie 

Tabela 2 
Częstość płatnej i bezpłatnej pozaszkolnej pomocy w Polsce

Źródło Etap 
edukacyjny Wyniki

Płatna pozaszkolna pomoc w nauce (korepetycje)
Badora (2014)

I–IV
Rodzice dzieci w wieku szkolnym deklarujący posyłanie dzieci (żyjących 
lub planowanych) na korepetycje w latach 1998 (13%), 2002 (8%),  
2006 (6%), 2010 (11%), 2014 (19%). 

Rokicka 
i Sztanderska 
(2013)

I–IV, 
początek V

Gospodarstwa domowe z dziećmi między 6. a 19. r.ż. ponoszące wydatki 
na korepetycje i inne płatne kursy: 6%.

Dolata i in. 
(2013) III

Uczniowie, którzy skorzystali z korepetycji co najmniej raz w ciągu nauki 
w gimnazjum (bez języków obcych): z min. jednego przedmiotu (28%); 
w tym z przedmiotów mat.-przyr. (26%) i humanistycznych (5%).

Safarzyńska 
(2013) III–IV

Piętnastolatkowie korzystający z korepetycji z matematyki (20%)  
i jęz. polskiego (5%). Uczniowie szkół ponadgimnazjalnych korzystający 
z korepetycji z matematyki (12%) i jęz. polskiego (1%).

Boguszewski 
i in. (2014) IV

Uczniowie ostatnich klas szkół ponadgimnazjalnych korzystający 
z korepetycji w latach: 1998 (39%); 2003 (46%); 2008 (54%); 2010 (53%); 
2013 (50%). Zjawisko częstsze w liceach i technikach.

Bezpłatna pozaszkolna pomoc w nauce
Dolata i in. 
(2013)

III Uczniowie klasy 3 gimnazjum korzystający z bezpłatnej pozaszkolnej 
pomocy w nauce: matematyki (44%), przedmiotów przyrodniczych 
(35%), jęz. polskiego (33%), historii i WOS (24%).
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ujawnił się on wśród gimnazjalistów w zakre-
sie pomocy z przedmiotów matematyczno- 
-przyrodniczych, a  w  zakresie przedmio-
tów humanistycznych okazał się negatywny 
(Dolata i  in., 2013). Być może pod koniec 
gimnazjum rodzice o wysokich aspiracjach 
wybierają inne formy wsparcia niż własna 
pomoc. Ale badania zagraniczne (Carter 
i Wojtkiewicz, 2000) wskazują na zależność 
pozytywną (przy kontroli osiągnięć i płci). 

Należy zwrócić uwagę, że omawiane 
zmienne są ze sobą skorelowane. Rodzice 
o wyższym wykształceniu zwykle mają wyż-
sze oczekiwania edukacyjne wobec swoich 
dzieci (Englund, Luckner, Whaley i  Ege-
land, 2004; Singh i in., 1995), więcej zara-
biają (Czapiński, 2009; GUS, 2014) i częściej 
mieszkają w miastach (GUS, 2013). Ponadto 
w  większych miejscowościach zarobki są 
wyższe (Czapiński, 2009). Niewykluczone 
więc, że zachodzą niewymienione tu zależ-
ności, np. między dochodem a  pomocą 
bezpłatną lub wykształceniem rodziców 
a  pomocą płatną. Znaczenie mogą mieć 
niewymienione tu czynniki, np. przekona-
nia na temat roli rodzica w edukacji dziecka 
(rodzice dobrze i słabo wykształceni widzą 
ją inaczej, co może wpływać na ich zaanga-
żowanie; Laureau, 1996).

Cechy dziecka
Model Grolnick i współpracowników (1994; 
1997) zakłada, że zaangażowanie rodziców 
zależy od cech dziecka, ale nie precyzuje, jak 
zmienia się wraz z jego wiekiem. Dziecko, 
wchodząc w  rolę ucznia, staje przed wie-
loma nowymi obowiązkami i wymaganiami 
(Appelt, 2013), więc pomoc rodziców jest 
na tym etapie naturalna. Popierają ją nie-
które wydawnictwa edukacyjne1, zamiesz-
czając w zeszytach ćwiczeń polecenia, by 
dziecko podało, z którym rodzicem odrabia 

1 Na przykład w cyklu zeszytów ćwiczeń „Odkrywam 
Siebie” dla klas 1 i 2 wydawnictwa MAC Edukacja 
oraz „Nasze Razem w szkole” Wydawnictw Szkolnych 
i Pedagogicznych.

lekcje, a rodzic skomentował rozwiązanie 
zadania. Z  czasem dziecko adaptuje się 
do nowej sytuacji i staje się coraz bardziej 
samodzielne. Wraz z wchodzeniem w okres 
dorastania rosną jego dążenia do uzyskania 
niezależności (np. Bardziejewska, 2013), co 
może skutkować odmową przyjmowania 
pomocy. Ponadto wzrastająca złożoność 
materiału nauczania w kolejnych klasach, 
a  w  szkołach zawodowych specyficzność 
wiedzy, ograniczają zakres potencjalnego 
wsparcia rodziców, pozostawiając ich zaan-
gażowaniu obszary niewymagające wiedzy 
przedmiotowej (np. odpytywanie w ramach 
przygotowania do klasówki). Im wyższy 
etap edukacji dziecka, tym mniej rodziców 
czuje się wystarczająco kompetentnych do 
pomagania mu w nauce (Dauber i Epstein, 
1989). Dlatego wraz z wiekiem dziecka może 
rosnąć znaczenie pomocy płatnej. 

Dane na temat tego zjawiska wśród 
polskich uczniów na różnych etapach edu-
kacyjnych są niepełne. Niektórych badań 
dotyczących korepetycji nie można uznać 
za reprezentatywne ze względu na wyko-
rzystanie prób dogodnościowych lub 
wyselekcjonowanych (np. Długosz, 2012; 
Poleszczuk i  Kiszkiel, 2013; Putkiewicz, 
2005). Inne są trudno porównywalne ze 
względu na odmienność pytań (np. Bogu-
szewski, Feliksiak, Gwiazda i Kalka, 2014; 
Safarzyńska, 2013). Zazwyczaj z korepetycji 
częściej korzystają uczniowie szkół ponad-
gimnazjalnych (Boguszewski i  in., 2014) 
niż gimnazjalnych (Dolata i in., 2013; Safa-
rzyńska, 2013). Podobny wzrostowy trend 
zaobserwowano także w innych krajach (np. 
Bray i Kwok, 2003; Dang, 2007). Ponadto 
dane z innych krajów sugerują, że pomoc 
rodzicielska jest najczęstsza na początku 
nauki i  słabnie w  kolejnych latach (np. 
Dauber i Epstein, 1989; Levin i  in., 1997; 
Tam i  Chan, 2009; Williams, Williams 
i Ullman, 2002).

Model zespołu Grolnick (1994; 1997) 
wskazuje, że zaangażowanie rodziców zależy 
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również od cech dziecka. Ponieważ dotyczy 
wyników w nauce, można się spodziewać, że 
znaczenie będą miały: inteligencja, dotych-
czasowe osiągnięcia szkolne lub płeć. Płatna 
pomoc dzieciom o wysokiej inteligencji lub 
uzdolnieniach służy maksymalizacji ich 
potencjału, a w przypadku dzieci o niskiej 
inteligencji ma charakter zaradczy. Bardziej 
inteligentne dzieci rzadziej mają kłopoty 
w  nauce (np. Deary, Strand, Smith i  Fer-
nandes, 2007). Wsparcie bezpłatne również 
może być reakcją na wyniki w nauce poniżej 
oczekiwań lub wyrazem chęci obserwowania 
postępów dziecka i wspierania go (Hoover-
-Dempsey i in., 2001). Podobnych zależności 
możemy się spodziewać w odniesieniu do 
dotychczasowych osiągnięć ucznia. Pomoc 
udzielana uczniom słabszym ma charak-
ter zaradczy, a  uczniom mocniejszym – 
wzbogacający. Wyniki badań wskazują, 
że w okresie dorastania z płatnej dodatko-
wej pomocy częściej korzystają uczniowie 
o  niższych wcześniejszych osiągnięciach. 
W analizach zespołu Davida Bakera (2011)  
w 30 z 40 krajów, dla których przeanalizo-
wano dane, korepetycje miały charakter 
zaradczy, a tylko w trzech – wzbogacający. 
Również analizy Romana Dolaty i współpra-
cowników (2013) oraz Karoliny Safarzyńskiej 
(2013) pokazują, że szanse na skorzystanie 
z  korepetycji przez gimnazjalistów rosną 
wraz z niższymi wcześniejszymi wynikami 
w nauce.

Obraz uczniów starszych, uczących się 
w  szkołach poprzedzających studia wyż-
sze, jest mniej klarowny. Szanse skorzysta-
nia przez nich z korepetycji z matematyki 
i języka polskiego rosną wraz ze spadającą 
średnią ocen (Safarzyńska, 2013). Z drugiej 
strony w badaniu „Młodzież 2013” (Bogu-
szewski i in., 2014), uczniowie uznający sie-
bie za czwórkowych i piątkowych częściej 
korzystali z korepetycji niż uczniowie słabsi. 
Uczęszczanie na takie zajcia zadeklarowało 
34% uczniów dwójkowych w  porówna-
niu z ok. 55% czwórkowymi i piątkowymi. 

Wynik ten wskazuje, że na ostatnim etapie 
edukacyjnym korepetycje mogą mieć cha-
rakter zarówno zaradczy, jak i wzbogacający. 
W badaniu nie mierzono jednak rzeczywi-
stych osiągnięć szkolnych, dlatego kwestia ta 
wymaga dalszych badań. Dane zagraniczne 
pokazują, że na korepetycje rzeczywiście 
mogą uczęszczać uczniowie o  wyższych 
wcześniejszych osiągnięciach (Kim i Park, 
2010; Smyth, 2009).

Obraz zależności między wcześniejszymi 
osiągnięciami szkolnymi a  korzystaniem 
z bezpłatnej pomocy jest podobny. Wśród 
gimnazjalistów szanse na skorzystanie z bez-
płatnej pomocy rosną wraz z niższymi wyni-
kami na sprawdzianie po klasie szóstej (przy 
kontroli m.in. statusu społecznego; Dolata 
i in., 2013). W Stanach Zjednoczonych niższe 
uprzednie osiągnięcia pozwalają przewidy-
wać częstsze sprawdzanie przez rodziców 
pracy domowej w klasie ósmej (przy kontroli 
aspiracji edukacyjnych rodziców oraz płci; 
Carter i Wojtkiewicz, 2000) oraz ich wyższe 
zaangażowanie w pomoc w odrabianiu lek-
cji (Shumow i Miller, 2001). Badania Susan 
Dauber i Joyce’a Epsteina (1989) wykazały, 
że im niżej rodzice uczniów szkół podsta-
wowych oceniali kompetencje dziecka, tym 
więcej czasu poświęcali na pomaganie mu 
w odrabianiu pracy domowej. 

Jeśli dziecko ponosi porażki w uczeniu 
się tylko jednego przedmiotu, np. w wyniku 
rozwinięcia się bezradności intelektualnej 
(Sędek, 1995), można oczekiwać, że otrzyma 
wsparcie płatne lub bezpłatne w jego zakre-
sie. Bezradność intelektualna okazuje się 
jednak powiązana tylko z  korepetycjami 
(Dolata i  in., 2013). Być może po tę formę 
pomocy sięgają rodzice, gdy widzą, że sami 
nie są w stanie pomóc bezradnemu dziecku.

Znaczenie dla korzystania z pozaszkol-
nej pomocy w nauce może mieć także płeć 
dzieci, a ściślej – stereotypy płciowe podzie-
lane przez rodziców. Powszechne jest prze-
konanie o większych zdolnościach matema-
tycznych mężczyzn oraz językowych kobiet 
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(np. Wojciszke, 2002), choć wyniki badań 
nie zawsze je potwierdzają. Nie znajduje się 
różnic w zakresie kompetencji matematycz-
nych powyżej trzeciej kasy szkoły podsta-
wowej, choć dziewczęta i kobiety uzyskują 
wyższe wyniki w zakresie czytania (Federo-
wicz, 2014; Konarzewski, 2012; Palczyńska, 
Rynko i Śpiewankowski, 2013). Ze względu 
na istniejące stereotypy rodzice mogą częś-
ciej zapewniać dziewczętom pomoc w nauce 
matematyki i przedmiotów przyrodniczych, 
chłopcom natomiast – pomoc z języka pol-
skiego i  przedmiotów humanistycznych, 
niezależnie od faktycznego poziomu umie-
jętności swoich dzieci. Polskie badania 
wskazują, że rzeczywiście większe szanse na 
korzystanie z korepetycji z matematyki mają 
uczennice szkół gimnazjalnych i ponadgim-
nazjalnych, z  języka polskiego natomiast  
– gimnazjaliści (przy kontroli średniej ocen; 
Safarzyńska, 2013). Podobne zależności 
wykrył zespół Dolaty (2013) – większe szanse 
na skorzystanie z płatnej i bezpłatnej pomocy 
z  przedmiotów humanistycznych mają 
chłopcy, natomiast z płatnej z przedmiotów 
matematyczno-przyrodniczych – dziewczęta 
(przy kontroli m.in. uprzednich osiągnięć). 
Różnic nie znaleziono w przypadku bezpłat-
nej pomocy z przedmiotów ścisłych.

Cechy kontekstowe
Można oczekiwać pozytywnej zależności 
między dochodami rodziców a posyłaniem 
dzieci na korepetycje. Badania wskazują, 
że im wyższe są dochody w przeliczeniu na 
członka rodziny, tym częściej rodzice dekla-
rują posyłanie dzieci na płatne zajęcia dodat-
kowe (Badora, 2014). Dochód rodziny pozwala 
przewidywać szanse skorzystania z korepety-
cji (Safarzyńska, 2013) oraz wysokość wydat-
kowanych na nie środków (np. Kim i Park, 
2010; Rokicka i Sztanderska, 2013; Ryu i Kang, 
2013; Tansel i Bircan, 2006).

Czynnikiem wpływającym na korzysta-
nie z korepetycji jest miejsce zamieszkania. 
Dostępność korepetytorów w miastach jest 

znacznie większa niż na wsiach, dlatego 
można się spodziewać, że uczniowie z miast 
będą mieli większą szansę na skorzystanie 
z ich usług. Taki związek rzeczywiście obser-
wujemy – im większa miejscowość, w której 
znajduje się szkoła, tym większa szansa ucz-
nia na otrzymanie płatnej pomocy. Według 
jednych badań związek ten nie zależy od 
statusu rodziny (Dolata i in., 2013), według 
innych – zależy (Safarzyńska, 2013). 

Czy pozaszkolna pomoc w nauce 
podwyższa osiągnięcia szkolne?

Przyjmuje się, że zaangażowanie rodziców 
w edukację dziecka jest korzystne i pozy-
tywnie wpływa na jego osiągnięcia szkolne  
(np. Hoover-Dempsey i in., 2005). Grolnick 
i Slowiaczek (1994) zaproponowały moty-
wacyjny mechanizm tego wpływu. Dzie-
cko, doświadczając zaangażowania rodzi-
ców, rozwija poczucie własnej skuteczności 
w  radzeniu sobie z  wymaganiami szkoły, 
umiejętność identyfikacji źródła kontroli 
zdarzeń oraz autonomiczną motywację, co 
przekłada się na wyniki w nauce. W anali-
zach autorki pominęły jednak różne formy 
zaangażowania związane z  pomaganiem 
dziecku w  opanowaniu materiału szkol-
nego. Inni badacze (np. Hoover-Dempsey 
i in., 2001) wyraźnie wskazują, że rodzice, 
pomagając w  nauce, mogą uczyć dziecko 
strategii uczenia się, rozwiązywania prob-
lemów lub po prostu udzielać wyjaśnień. Ta 
droga wpływu na osiągnięcia nie wyklucza 
działania zaproponowanego mechanizmu 
motywacyjnego. Wydaje się, że pomijanie 
jej przy rozważaniu znaczenia bezpłatnej 
i płatnej pozaszkolnej pomocy w nauce nie 
ma uzasadnienia. 

Analizy prowadzone w  różnych kra-
jach nie dają jednoznacznej odpowiedzi na 
pytanie o zależność między korzystaniem 
z  korepetycji a  osiągnięciami szkolnymi, 
choć 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 uczniów gimnazjów, liceów 
i techników. Gimnazjaliści uczęszczający na 
korepetycje z przedmiotów matematyczno-
-przyrodniczych osiągali niższe wyniki 
w matematyczno-przyrodniczej części egza-
minu gimnazjalnego (przy kontroli m.in. 
statusu społeczno-ekonomicznego rodziny 
i uprzednich osiągnięć; Dolata i in., 2013). 
W analizach, które objęły uczniów liceów 
i techników (Karwowski, 2013), korzystanie 
z korepetycji w pierwszej klasie szkoły śred-
niej było negatywnie związane z wynikami 
na maturze, jednak zależność znikała przy 
kontroli wyników egzaminu gimnazjal-
nego. Niedoskonałość schematu badania nie 
pozwala w pełni ufać tym rezultatom – jest 
bowiem możliwe, że odsetek korzystających 
z korepetycji wzrastał wraz ze zbliżającą się 
maturą. 

Zróżnicowane wyniki uzyskiwano też za 
granicą. W Niemczech wśród uczniów klasy 
ósmej zaobserwowano słabą negatywną 
zależność między uczęszczaniem na korepe-
tycje a późniejszymi osiągnięciami matema-
tycznymi, przy kontroli m.in. wcześniejszych 
wyników w nauce, inteligencji dziecka i sta-
tusu społecznego rodziny (Guill i Bos, 2014). 
W Stanach Zjednoczonych zaobserwowano 
słaby pozytywny efekt korepetycji (Briggs, 
2001). W  analizach uwzględniono płatne 
kursy przygotowawcze do dwóch egzami-
nów wstępnych na studia (wybór liczby zda-
wanych egzaminów należał do kandydata). 
Uczestnictwo w  nich było dodatnim pre-
dyktorem wyników w zakresie matematyki 
w jednym z egzaminów (kontrolowano m.in. 
status społeczny, wcześniejsze osiągnięcia 
szkolne i motywację uczniów). W wypadku 
języka ojczystego efekt był pozytywny lub 
negatywny w zależności od egzaminu. Źród-
łem różnic mogły być odmienne zakresy 
umiejętności językowych sprawdzane przez 
poszczególne testy. W analizach uwzględ-
niono jednak specyficzną próbę uczniów  
– tych, którzy podeszli do nieobowiązkowych 

egzaminów wstępnych na studia. Autoselek-
cja uczniów do egzaminów mogła wpłynąć 
na szacowanie siły i kierunku zależności.

Badanie z udziałem irlandzkich absol-
wentów szkół poprzedzających studia wyż-
sze (Smyth, 2009) wykazało pozytywny 
związek korepetycji późniejszymi wynikami 
w nauce, ale tylko wtedy, gdy nie kontrolo-
wano zmiennych mających znaczenie zara-
zem dla korzystania z korepetycji i osiąg-
nięć szkolnych. Z płatnej pomocy częściej 
korzystali uczniowie o  wyższych wcześ-
niejszych wynikach, poświęcający więcej 
czasu na samodzielną naukę – i właśnie te 
cechy, a nie korzystanie z korepetycji, prze-
sądziły o  lepszych rezultatach na egzami-
nie zewnętrznym. Innymi słowy, związek 
w  całości wyjaśniały początkowe różnice 
między korzystającymi i niekorzystającymi 
z płatnej pomocy.

Wśród luksemburskich uczniów z klas 
8–11 przeprowadzono badanie weryfiku-
jące skuteczność korepetycji (Mischo i Haag, 
2002). Uczestniczyli w nim uczniowie, któ-
rzy korzystali z płatnej pomocy, oraz – jako 
grupa porównawcza – podobni do nich 
rówieśnicy ze szkoły. Grupy nie różniły się 
ocenami szkolnymi ani motywacją do nauki. 
Po dziewięciu miesiącach oceny uczniów 
korzystających z korepetycji podniosły się 
przeciętnie o ok. jeden stopień i były istot-
nie wyższe niż w  grupie kontrolnej. Ilość 
czasu poświęcana na korepetycje była jed-
nak znaczna (4 razy w tygodniu po 90 minut 
przez 9 miesięcy).

Pozytywne zależności zaobserwowano 
w krajach azjatyckich. W Wietnamie wzrost 
wydatków gospodarstwa domowego na kore-
petycje podwyższał prawdopodobieństwo 
znalezienia się ucznia szkoły podstawowej 
i  ponadpodstawowej w  kategorii uczniów 
dobrych i  bardzo dobrych oraz obniżał 
prawdopodobieństwo znalezienia się w kate-
gorii uczniów słabych i przeciętnych, choć 
wielkość efektu była nieduża (Dang, 2007). 
W Korei Południowej wzrost wydatków na 
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korepetycje wiązał się ze wzrostem osiągnięć 
szkolnych siódmoklasistów, lecz i tu efekt był 
niewielki (Ryu i Kang, 2013). W obu bada-
niach kontrolowano zmienne ważne dla 
osiągnięć i  uczestnictwa w  korepetycjach 
(m.in. wcześniejsze osiągnięcia szkolne 
dziecka, wykształcenie i dochody rodziców, 
lokalizację szkoły).

Wyższe wyniki w nauce w następstwie 
korzystania z korepetycji odnotowano wśród 
tureckich piętnastolatków (Ünal, Özkan, 
Milton, Price i Curva, 2010). W analizach 
nie kontrolowano jednak wcześniejszych 
osiągnięć, dlatego nie wiadomo, czy rezul-
tatu nie wyjaśniają różnice w wyjściowym 
poziomie umiejętności uczniów. Podobne 
wyniki uzyskano wśród tureckich kandyda-
tów na studia (Tansel i Bircan, 2005). Uczęsz-
czający na korepetycje radzili sobie lepiej na 
egzaminach wstępnych. Kontrolowano m.in. 
status społeczno-ekonomiczny rodziny oraz 
wcześniejsze osiągnięcia ucznia. Do egzami-
nów tych podchodzą jednak zainteresowani 
kontynuowaniem nauki na wyższych uczel-
niach. Jeżeli uczniowie, którzy nie podeszli 
do egzaminu, systematycznie różnią się od 
tych, którzy to zrobili (np. motywacją do 
nauki, ilością poświęcanego na nią czasu, 
wcześniejszymi wynikami) i  część z  nich 
również korzystała z korepetycji, siła zależ-
ności z wynikami egzaminu mogła zostać 
przeszacowana. 

Podsumowując, dostępne dane wskazują  
na duże kulturowe zróżnicowanie zależno-
ści między korepetycjami a osiągnięciami 
szkolnymi. Prawdopodobnie wynikają one 
z różnic w autoselekcji uczniów do tej formy 
pomocy. W  niektórych krajach wybierają 
je uczniowie najlepsi (np. Smyth, 2009), 
a w innych – słabsi (np. Safarzyńska, 2013), 
co wpływa na wyniki analiz. Polska wydaje 
się należeć do tej drugiej grupy. 

Korelacyjny schemat większości badań 
nie pozwala na wyciąganie wniosków na 
temat wpływu korepetycji na osiągnię-
cia szkolne. Jednak przytoczone wyniki 

Christopha Mischo i Ludwiga Haaga (2002) 
pokazują, że może być on pozytywny. 
Uczęszczanie na korepetycje może poma-
gać uczniom nadrobić zaległości, jednak 
w stopniu niewystarczającym, by dorównali 
tym, którzy korepetycji nie potrzebowali. 
W efekcie w polskich analizach obserwu-
jemy ujemny znak regresji osiągnięć na 
korepetycje. Nie można jednak wykluczyć, 
że niekiedy korepetycje naprawdę szkodzą, 
np. wskutek przekazywania przez korepety-
tora powierzchniowych strategii uczenia się 
(Czerniawska, 1999). Niewykluczone też, że 
z korepetycji korzystają również uczniowie 
najlepsi, jednak dopiero w  szkole ponad-
gimnazjalnej, w ramach przygotowania się 
do matury. W tej sytuacji zależności z póź-
niejszymi osiągnięciami, wynikające z różnic 
między grupami korzystających i niekorzy-
stających, mogą się równoważyć, dając nie-
istotny statystycznie współczynnik regresji. 

Wnioski płynące z badań nad związkiem 
pomocy bezpłatnej z osiągnięciami szkol-
nymi są podobne do płynących z  badań 
nad korepetycjami. Metaanaliza Nancy Hill 
i Diany Tyson (2009) wykazała negatywną 
zależność między pomaganiem nastolatkom 
w odrabianiu prac domowych a ich osiąg-
nięciami szkolnymi. W badaniach ekspery-
mentalnych (w których uczono rodziców, jak 
pomagać dorastającym dzieciom w nauce), 
nie zaobserwowano efektów. Metaanaliza 
Eriki Patall, Harrisa Coopera i  Jorgianne 
Robinson (2008) wykazała, że znaczenie 
może tu mieć charakter pomocy. Sprawdza-
nie pracy domowej oraz dbanie, by dziecko 
pracowało nad zadaniami, wiązało się z niż-
szymi osiągnięciami uczniów, lecz udzielanie 
dodatkowych wyjaśnień – z wyższymi, choć 
oba efekty nie były silne. Wynik ten wska-
zuje na duże znaczenie dostosowania formy 
pomocy do okresu rozwojowego. Zaangażo-
wanie o charakterze kontroli, w połączeniu 
z dążeniem do niezależności typowym dla 
okresu dorastania, może powodować reak-
tancję i  z  tego powodu być nieskuteczne. 



Pozaszkolna pomoc w nauce 109

Niewykluczone jednak, że kontrola ta poja-
wia się jako rezultat obniżenia się wyników 
w nauce. Autorzy metaanalizy zaobserwo-
wali również pozytywny wpływ treningów 
dla rodziców w zakresie udzielania pomocy 
dziecku na osiągnięcia wśród uczniów szkoły 
podstawowej, choć wśród adolescentów efekt 
nie ujawnił się. 

Dane polskie dostępne są dla uczniów 
gimnazjów. Ci, którzy korzystają z bezpłat-
nej pomocy z przedmiotów ścisłych i huma-
nistycznych, osiągają niższe wyniki na egza-
minie gimnazjalnym (przy kontroli m.in. 
wcześniejszych osiągnięć ucznia i  statusu 
społeczno-ekonomicznego jego rodziny), 
choć zależności są dość słabe (Dolata i in., 
2013). Zbliżone wyniki wśród uczniów 
w podobnym wieku obserwuje się w innych 
krajach, np. w Holandii (korelacja cząstkowa: 
-0,21 przy kontroli statusu społeczno-eko-
nomicznego rodzin uczniów; Driessen i in., 
2005) czy w  Stanach Zjednoczonych (np. 
Bembenutty, 2005; Shumow i Miller, 2001), 
choć nie zawsze w analizach kontrolowano 
uprzednie osiągnięcia szkolne. W  przy-
padku uczniów młodszych, piątoklasistów, 
zależność między udzielaniem przez rodzi-
ców pomocy w odrabianiu prac domowych 
a  osiągnięciami w  zakresie czytania oka-
zała się negatywna (Xu, Kushner Benson, 
Mudrey-Camino i Steiner, 2010). Nie kon-
trolowano jednak wcześniejszych osiągnięć 
szkolnych.

W świetle korelatów korzystania z bez-
płatnej pomocy w nauce negatywne współ-
czynniki regresji należy interpretować 
podobnie do tych obserwowanych dla 
korepetycji. Wynikają one z  udzielania 
pomocy w odrabianiu pracy domowej ucz-
niom doświadczającym trudności. Ponadto 
nie wiadomo, czy bez pomocy osiągnięcia 
dziecka nie byłyby jeszcze niższe. Wyniki 
badań eksperymentalnych nad treningiem 
rodziców w udzielaniu pomocy w odrabia-
niu lekcji sugerują, że pomoc ta może być 
skuteczna dla uczniów szkół podstawowych 

(Patall i  in., 2008). Niewykluczone jednak, 
że pomoc bezpłatna jest nieefektywna. Na 
początku nauki szkolnej może być niesku-
teczna ze względu na brak wiedzy dotyczącej 
specyfiki rozumowania dziecka znajdującego 
się w  stadium przedoperacyjnym rozwoju 
poznawczego (por. Gruszczyk-Kolczyńska, 
2013). Na późniejszych etapach edukacyjnych 
udzielane wyjaśnienia mogą dezorientować 
ucznia i utrudniać wykonanie pracy domowej 
(Cooper, Lindsay i Nye, 2000, Balli, 1997). Do 
przyczyn nieskuteczności zalicza się również 
udzielanie pomocy przy niedostatecznej wie-
dzy, podawanie gotowych rozwiązań (Patall 
i in., 2008) i stawianie celów niezwiązanych 
z opanowaniem materiału, np. jak najszyb-
szego ukończenia pracy domowej (Cooper 
i  in., 2000). Rodzice, jako jedno ze źródeł 
wiedzy o strategiach uczenia się, mogą także 
narzucać dziecku strategie powierzchniowe 
lub utrudniać odkrywanie i stosowanie stra-
tegii głębokich (Czerniawska, 1999). Ponadto 
w okresie dorastania zaangażowanie w odra-
bianie pracy domowej o charakterze kontroli 
może wywoływać opór i reaktancję, nie przy-
nosząc w efekcie zamierzonych korzyści. 

Podsumowanie

Dostępne w  literaturze przedmiotu dane 
wskazują, że zarówno korepetycje, jak i bez-
płatne wsparcie w nauce stanowią element 
życia znacznej części uczniów. Nasilenie obu 
zjawisk zmienia się jednak na kolejnych eta-
pach edukacyjnych – widoczny jest malejący 
udział pomocy bezpłatnej i rosnący płatnej. 
Wzorzec ten odzwierciedla zmiany w zaan-
gażowaniu rodziców w  edukację dziecka, 
wynikające ze zwiększania się złożoności 
materiału nauczania w kolejnych klasach. 
Na początku nauki pomoc bezpłatna jest 
prawdopodobnie powszechna i wynika ze 
wspierania dziecka w  przystosowaniu się 
do wymagań szkoły, przechodząc z czasem 
w pomoc o charakterze raczej zaradczym 
(gimnazjum). Brakuje danych o formach tej 
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pomocy wśród uczniów szkół ponadgimna-
zjalnych. Natomiast korepetycje prawdopo-
dobnie zaczynają pojawiać się pod koniec 
szkoły podstawowej, ich udział wzrasta aż 
do szkoły ponadgimnazjalnej. Ich charakter 
również jest zaradczy, choć przed maturą 
wśród korzystających mogą pojawiać się rów-
nież uczniowie lepsi. Wzorce te, ze względu 
na zmieniające się nasilenie i formę pomocy, 
wskazują na konieczność analizowania obu 
zjawisk w kontekście etapów rozwojowych, 
w których się pojawiają. 

Nie znaleziono wsparcia dla obecnej 
w publicznej debacie tezy o powszechności 
korepetycji wśród gimnazjalistów – szacun-
kowo z tego rodzaju wsparcia korzysta nie 
więcej niż 25% uczniów. W szkołach ponad-
gimnazjalnych są jednak popularniejsze 
– korzysta z nich od 30 do 50% uczniów, 
przede wszystkim licealistów i uczniów tech-
ników (wśród uczniów zasadniczych szkół 
zawodowych odsetek ten jest niewielki). 

Nie znaleziono także wsparcia dla tezy, 
że korepetycje zapewniają przewagę na 
egzaminach zewnętrznych. Podczas nauki 
w  gimnazjum korzystają z  nich przede 
wszystkim uczniowie o niższych osiągnię-
ciach szkolnych. Nie udaje się im jednak 
nadrobić zaległości na tyle, by dorównać 
uczniom, którzy korepetycji nie potrzebo-
wali. Sytuacja może jednak ulegać częściowej 
zmianie w szkołach kończących się maturą, 
gdy wynik egzaminacyjny decyduje o przy-
jęciu na studia. Hipoteza ta wymaga jednak 
dodatkowej weryfikacji, bowiem również na 
IV etapie edukacji obserwuje się, że szanse na 
skorzystanie z korepetycji są tym wyższe, im 
niższe są wyniki w nauce. Brakuje danych na 
temat szkół podstawowych, lecz spodziewać 
się można wzorca podobnego do zaobserwo-
wanego w gimnazjum. 

Dodatkowego komentarza wymaga zało-
żenie leżące u podstaw tezy o przewadze, jaką 
dają korepetycje w odniesieniu do egzami-
nów zewnętrznych. Przyjmuje się, że jest to 
dodatkowy czas efektywnej i owocnej nauki, 

i że to właśnie ten czas zapewnia przewagę 
nad uczniami, którzy nie mogą sobie na takie 
dodatkowe zajęcia pozwolić. Nie jest jednak 
wykluczone, że korepetycje, przynajmniej 
częściowo, stanowią substytut samodzielnej 
nauki, zwłaszcza u słabszych, mniej zmoty-
wowanych uczniów. W takiej sytuacji szansa 
na przewagę znacznie maleje. Jeżeli jednak 
przyjmiemy, że korepetycje są efektywne, to 
mimo częściowego zastępowania samodziel-
nej pracy wciąż mogą wnosić znaczący wkład 
w osiągnięcia ucznia. 

Niewiele wiadomo o efektywności pracy 
korepetytorów, z  pewnością jest ona bar-
dzo zróżnicowana. Przyjęcie, że większość 
uczniów wynosi z  korepetycji tyle, ile się 
zakłada, może być zbyt optymistyczne. 

Szczególnie niepokojąca jest możliwość 
zastępowania przez korepetycje samodziel-
nej nauki wśród uczniów młodszych, zwłasz-
cza korzystających z nich regularnie. Czy 
uczeń stale wspomagany przez korepetytora 
rozwinie kompetencje umożliwiające samo-
dzielną naukę w  przyszłości? Czy będzie 
w stanie szybko dokształcać się w związku 
z potrzebami wykonywanej pracy i odnajdy-
wać się w zmieniającym się świecie? Biorąc 
pod uwagę wzrost popularności korepetycji 
w ostatnich latach (Badora i in., 2014; Bogu-
szewski i in., 2014), z poszukiwaniem odpo-
wiedzi na to pytanie nie należy zwlekać.

Pozaszkolną pomoc w nauce zinterpreto-
wano w artykule jako przejaw zaangażowa-
nia rodziców w edukację dziecka. Na podsta-
wie modelu Grolnick i współpracowników 
(1994; 1997) wysunięto wiele przewidywań 
dotyczących charakterystyk korzystających 
z  nich uczniów, a  następnie sprawdzono 
zbieżność tych przewidywań z dostępnymi 
danymi. Analiza wykazała użyteczność 
przyjętego modelu dla zrozumienia omawia-
nego zjawiska. Wymagała jednak przyjęcia, 
że pomoc bezpłatna udzielana przez inne 
osoby niż rodzice również będzie świadczyć 
o zaangażowaniu w edukację dziecka. Jest to 
uzasadnione, gdy rodzic poszukuje wsparcia 



Pozaszkolna pomoc w nauce 111

dla dziecka poza rodziną, ale nieuzasad-
nione, gdy pomoc jest wynikiem cudzej 
inicjatywy. 

Wydaje się również, że umieszczenie 
wsparcia płatnego i bezpłatnego w ramach 
zaproponowanej przez Grolnick i  współ-
pracowników (1994; 1997) typologii zaan-
gażowania niezupełnie odzwierciedla cha-
rakter tych zjawisk. Pomimo podobieństwa 
płatnej i  bezpłatnej pozaszkolnej pomocy 
w nauce, zostały one umieszczone w róż-
nych formach zaangażowania, tymczasem 
wiele argumentów przemawia za ich połą-
czeniem w  jedną kategorię. Po pierwsze, 
w  przeciwieństwie do pozostałych typów 
zaangażowania, obie te formy mają ten sam 
cel – lepsze opanowanie przez dziecko mate-
riału szkolnego. Ponadto obie formy pomocy, 
przynajmniej na etapie gimnazjum, wydają 
się reaktywne, czyli zależne od charakteru 
trudności. Z tego powodu znaczenia nabiera, 
oprócz ilości wsparcia, jego jakość – z jakiego 
przedmiotu jest ono udzielane. Sugeruje to 
inny niż motywacyjny (choć mogący funk-
cjonować równolegle) mechanizm wpływu 
na osiągnięcia szkolne – poprzez rozwijanie 
wiedzy ucznia oraz jego strategii uczenia się 
i  rozwiązywania problemów. Spodziewać 
się można, że pomoc z matematyki będzie 
mieć znaczenie przede wszystkim dla kom-
petencji matematycznych, natomiast z języka 
polskiego – dla polonistycznych. Uogólnione 
efekty, wynikające np. z rozwijania strategii 
rozwiązywania problemów czy uczenia się, 
nie są oczywiście wykluczone. 

Wskazane wyżej trudności mogą również 
świadczyć o nietrafności podjętej próby inter-
pretacji płatnej i bezpłatnej pomocy w nauce 
w  kategoriach zaangażowania rodziców. 
Niemniej spojrzenie to pozwoliło dostrzec 
m.in. podobieństwo funkcji, jakie pełnią 
obie omawiane formy pozaszkolnej pomocy 
w nauce wśród uczniów gimnazjów – mają 
bowiem przede wszystkim zaradczy cha-
rakter. Znajdując się poza obszarem działań 
szkoły, uzupełniają jej działania dydaktyczne 

i stanowią pozaszkolny wkład w osiągnięcia 
szkolne dziecka. Podobieństwa te sugerują, 
że widoczne w literaturze oddzielne anali-
zowanie tych zjawisk jest nieuzasadnione. 
Mogą być one różnymi sposobami realizacji 
tych samych zamierzeń, a ich wybór, nasi-
lenie czy konfiguracja – rezultatem zróżni-
cowanej sytuacji rodzinnej, środowiskowej 
i  szkolnej uczniów. Na przykład zasoby 
finansowe i intelektualne oraz poczucie sku-
teczności rodziców mogą decydować o tym, 
czy dziecko otrzyma pomoc płatną czy bez-
płatną. Bezradność intelektualna i inteligen-
cja wpłyną na liczbę przedmiotów, z których 
potrzebna będzie pomoc, a obszar trudności 
i stereotypy płciowe – na to, jakiego przed-
miotu pomoc będzie dotyczyć. Stąd wska-
zane jest podjęcie prób ich łącznej analizy 
oraz weryfikacji znaczenia ich konfiguracji 
dla osiągnięć szkolnych. 
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