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Raport z badań ewaluacyjnych 
projektu badawczego „Jaki jest 
tutoring szkolny?”
Opr. dr Adrianna Sarnat-Ciastko, prof. UJD

„Kształtowanie odporności psychicznej dzieci i młodzieży jako jednej z najważniejszych kompetencji umożliwiających 
funkcjonowanie w skomplikowanym i niestabilnym świecie jest obecnie podstawowym wyzwaniem dla pracy 

wychowawczej i profilaktycznej”1.

Informacje o projekcie badawczym
	 W 2020 roku na liście programów rekomendowanych (tworzonej obecnie przez Krajowe Centrum 
Przeciwdziałania Uzależnieniom), w obszarze profilaktyki uniwersalnej znalazł się „Tutoring szkolny – program pedagogiki 
dialogu”2. Istotnym aspektem kontynuowania możliwości sięgania po tutoring z wykorzystaniem ww. programu była 
weryfikacja jego dalszej skuteczności i przydatności. Jak zauważa Zbigniew Gaś, każde działanie profilaktyczne mające 
służyć doprowadzeniu do konkretnych zmian, powinno być objęte procedurami oceny jego skuteczności3, stąd też 
koniecznością okazało się stworzenie odpowiedniej, opartej o metodologię badań społecznych, procedury ewaluacji. 
Niniejszy raport stanowi opis efektów podejmowanych w tym zakresie.

Projekt badawczy „Jaki jest tutoring szkolny?” zrealizowany został w 31 szkołach podstawowych  
i ponadpodstawowych w Polsce realizujących ww. program profilaktyczny na przełomie 2023 i 2024 roku. Działania 
ewaluacyjne skierowane były do uczniów klas IV-VIII szkoły podstawowej i szkół ponadpodstawowych, którzy mieli 
możliwość podjęcia się współpracy z tutorem, a także tutorów zarówno rozpoczynających praktykę tutorską, jak i ją 
kontynuujących. Należy zaznaczyć, że badania były realizowane pod patronatem Rektor Uniwersytetu Jana Długosza 
w Częstochowie prof. dr hab. Anny Wypych-Gawrońskiej i dziekana Wydziału Nauk Społecznych UJD dr hab., prof. UJD 
Daniela Kukli. 

Metodologia badań przyjęta w projekcie
Zgodnie z rozporządzeniem MEN w sprawie nadzoru pedagogicznego stosowaną w systemie oświaty 

ewaluację można rozumieć, jako „(…) proces gromadzenia, analizowania i komunikowania informacji na 
temat wartości działań podejmowanych przez szkołę lub placówkę”4, dzięki czemu można czuwać nad 
wysoką jakością organizacji procesów kształcenia. Ewaluacja stosowania tutoringu w szkołach czy placówkach 
oświatowych mieści się w opisanym wyżej zakresie działań, gdyż samo wdrożenie tutoringu wymaga 
mniejszej bądź większej, w zależności od jego skali, reorganizacji procesów kształcenia. Tutoring oznaczający 

1	  Sz. Grzelak, D. Żyro, Jak wspierać młodzież w niestabilnym świecie? Wyzwania i rekomendacje dla wychowania, profilaktyki 
i ochrony zdrowia psychicznego po trudnych latach 2020–2022, Instytut Profilaktyki Zintegrowanej, Warszawa 2023, s. 234.
2	  https://programyrekomendowane.pl/programy/profilaktyka-uniwersalna/tutoring-szkolny-program-pedagogiki-dialogu/ 
(dostęp – 19.10.2024)
3	  Por. Z.B. Gaś, Profilaktyka w szkole, WSiP, Warszawa 2006, s. 201.
4	  Rozporządzenie MEN z dnia 25 sierpnia 2017 r. w sprawie nadzoru pedagogicznego, § 2. p. 5.
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indywidualną pracę z podopiecznym, której wyznacznikami są: długotrwałość, systematyczność i celowość,  
a także wykorzystanie mocnych stron ucznia5 może wiązać się np. z rezygnacją z tradycyjnego wychowawstwa klasowego 
na rzecz obligatoryjnego dla uczniów tutoringu wychowawczo-rozwojowego6. 

Przyjęta praktyka planowania ewaluacji wskazuje na możliwość prowadzenia takich czynności na podstawie 
etapu wprowadzenia zmiany. Jedna z propozycji, oparta na modelu Donalda Kirkpatricka, wskazuje na wystąpienie  
5 jej poziomów:

●	 Poziomu 0. – produktu – określającego czy działania zostały przeprowadzone; 
●	 Poziomu 1. – reakcji – wskazania reakcji na program na poziomie satysfakcji i chęci korzystania z treści w nim 

zawartych;
●	 Poziomu 2. – uczenia się – wskazania czy stosowany program przyczynił się do podniesienia kompetencji 

uczestników;
●	 Poziomu 3. – zastosowania – określenia, czy zdobyte kompetencje wykorzystywane są przez uczestników;
●	 Poziomu 4. – efektów – określenia, czy stosowanie programu przyniosło zakładane rezultaty, odpowiedziało na 

potrzeby związane z jego zastosowaniem7.

Biorąc pod uwagę powyższe, zaplanowane działania ewaluacyjne zostały odniesione do obserwacji przede wszystkim 
poziomu 3. – zastosowania „Tutoringu szkolnego – programu pedagogiki dialogu”, w mniejszym stopniu poziomu 2. – 
uczenia się i poziomu 4. – efektów. 

Podjęcie się działań badawczych pozwalających na weryfikację efektywności tutoringu wiązało się  
z uwzględnieniem okoliczności, w których wdrażany jest „Tutoring szkolny – program pedagogiki dialogu”. Szkoły 
korzystające z programu, jak wynika z informacji uzyskanych przed rozpoczęciem ewaluacji, stosują go na bardzo 
różnym poziomie, w różnych zakresach i przez różny okres. Wdrożenia zastosowane są w placówkach publicznych  
i niepublicznych, również takich, które w swoich programowych założeniach wpisane mają zastosowanie tutoringu 
szkolnego wśród wszystkich swoich uczniów. Te okoliczności stanowiły zatem wyzwanie badawcze, szczególnie że sam 
udział w ewaluacji nie był dla szkół obowiązkiem. Ostatecznie podjęta została decyzja, aby ewaluację oprzeć o metodę 
sondażu diagnostycznego. Procedura uwzględniała jednokrotne badanie skierowane do jak najszerszej grupy uczniów 
i nauczycieli stosujących tutoring. Oddziaływania badawcze, oczywiście,  nie odbyłyby się bez zgody dyrektorów szkół, 
którzy wyznaczali osoby do koordynowania procedury ewaluacyjnej przeprowadzonej on-line za pośrednictwem 
platformy Google Forms. Tutaj należy zaznaczyć, że wszyscy zaproszeni do badań tutorzy mogli korzystać z jednego 
kwestionariusza, w którym wskazywali reprezentowaną przez siebie szkołę. Dla uczniów z poszczególnych szkół 
przygotowano osobne kwestionariusze, tak aby uniknąć błędu wyboru nieodpowiedniej placówki z dostępnej kafeterii 
bądź też błędów we własnoręcznym opisie szkoły.

Przyjęta procedura badawcza miała na celu zweryfikowanie odbioru programu „Tutoring szkolny – program 
pedagogiki dialogu” stosowanego w szkołach? Stanowiło to główny problem badawczy, który został uszczegółowiony 
poprzez próbę określenia:

1.	 Jak  w opinii badanych wygląda organizacja tutoringu w szkole?
2.	 Jaka jest w opinii badanych potrzeba wdrażania tutoringu do szkół?

Do odpowiedzi na powyższe pytania posłużyły dedykowane osobno dla uczniów-tutorantów i nauczycieli-tutorów 
ankiety „Jaki jest tutoring szkolny? Dodatkowo, w procedurze badawczej, skierowanej do podopiecznych tutorów, 
podjęto próbę określenia, czy wdrażanie tutoringu ma znaczenie dla budowania ich samooceny i prężności psychicznej. 
Wybór tych zmiennych podyktowany był próbą wskazania efektywności pracy tutorskiej, która opiera się na wzmacnianiu 
czynników chroniących odnoszących się m.in. do tych indywidualnych cech tutoranta. Do tego celu posłużono się 
istniejącymi już wystandaryzowanymi narzędziami badawczymi. Były to:

5	  Por. K. Zwolska-Płusa, Wprowadzenie do tutoringu szkolnego (z pedagogiką dialogu w tle), [w:] P. Nita (red.) Poradnik tutora 
szkolnego, Wydawnictwo UJD Częstochowa, s. 11-12.
6	  Por. tamże s. 20.
7	  Por. J. Latkowska, Ewaluacja krok po kroku. Podręcznik ewaluacji wewnętrznej programów profilaktycznych, Fundacja 
Praesterno, Warszawa 2014,  s. 26.
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1.	 Kwestionariusz „Polska Skala Prężności8 SPP-18” Niny Ogińskiej-Bulik i Zbigniewa Juczyńskiego9. Jest to 
narzędzie, które zostało przetestowane na grupie polskiej młodzieży w wieku 12-19 lat i pozwala wskazać 
prężność psychiczną w odniesieniu do 4 czynników: (1.) optymistyczne nastawienie i energia, (2.) wytrwałość 
i determinacja w działaniu, (3.) poczucie humoru i otwartość na nowe doświadczenia, (4.) kompetencje 
osobiste i tolerancja negatywnego efektu. Sam kwestionariusz składa się z 18 stwierdzeń.

2.	 Skala Samooceny SES Morrisa Rosenberga w jej polskiej adaptacji wykonanej przez Mariolę Łagunę, Kingę 
Lachowicz-Tabaczek i Irenę Dzwonkowską10. Narzędzie to składa się z 10 stwierdzeń i zdaniem autorek 
adaptacji może być stosowany w badaniach nad młodzieżą.

Biorąc pod uwagę powyższe, należy dodatkowo zaznaczyć, że podczas prowadzonych badań uwzględniono 
także szereg zmiennych niezależnych, tj: płeć badanych, szkołę którą reprezentowali, długość doświadczenia korzystania 
z programu pozwalającego na wdrożenie tutoringu, ponadto w przypadku nauczycieli ich staż pracy w zawodzie oraz 
w roli tutora, możliwość pełnienia funkcji wychowawcy klasowego, a w przypadku uczniów klasę, do której uczęszczali 
w  momencie badań.

UCZNIOWIE

Informacje o badanych uczniach
W procedurze badawczej wzięło udział 804 uczniów, w tym 448 dziewcząt (55,8%) oraz 355 chłopców (44,2%). 

W badanej grupie znalazło się 437 uczniów szkół ponadpodstawowych (54,4%) oraz 367 (45,6%) szkół podstawowych. 
Analizując badaną grupę, warto zauważyć, że 104 uczniów reprezentowało młodzieżowy ośrodek socjoterapii bądź 
młodzieżowy ośrodek wychowawczy. Wśród nich 53 uczniów uczęszczało do szkół podstawowych, a 51 do szkół 
ponadpodstawowych działających w ośrodkach. W tabeli poniżej opisano udział podopiecznych tutorów w projekcie 
badawczym z poszczególnych klas. 

Tabela 1. Liczba uczniów uczestniczących w badaniach z uwzględnieniem klas i typu szkoły.

Typ szkoły
Klasa

I II III IV V VI VII VIII

Szkoła podstawowa - - - 65 77 68 102 55

Szkoła ponadpodstawowa 196 115 57 56 13 - - -

Źródło: opracowanie własne.

Analizując odpowiedzi badanych uczniów z pytań otwartych, należy zaznaczyć, że 21 osób przyznało, iż w momencie 
udziału w badaniach nie miało jeszcze kontaktu z tutorem. Tym samym do poniższych analiz wzięto pod uwagę dane 
pochodzące od 783 uczniów.

8	  Przyjąć można, że prężność psychiczna jest zespołem cech, które sprzyjają adaptacji do wymagań życiowych (tj. wytrwałość 
i elastyczność), gotowości mobilizowania się do działań zaradczych, jak również tolerancji negatywnych emocji czy niepowodzeń. 
Wśród cech opisujących prężność jest także stabilność emocjonalna, wyższe poczucie własnej wartości i skuteczności, a także duża 
tolerancja złożoności i niepewności (por. K. Nadolska, H. Sęk, Społeczny kontekst odkrywania wiedzy o zasobach odpornościowych, 
czyli czym jest resilience i jak ono funkcjonuje. [w:]: Ł. Kaczmarek, A. Słysz (red.). Bliżej serca – zdrowie i emocje, Poznań 2007, Wyd. 
UAM.
9	  Opis wykorzystanego narzędzia znajduje się w publikacji N. Ogińska-Bulik, Z. Juczyński, Prężność u dzieci i młodzieży: 
charakterystyka i pomiar. Polska Skala SPP-18, Polskie Forum Psychologiczne, 2011, t. 16, nr 1, s. 7-28.
10	  Opis polskiej adaptacji narzędzia znajduje się w publikacji: M. Łaguna, K. Lachowicz-Tabaczek, I. Dzwonkowska, Skala 
samooceny SES Morrisa Rosenberga – polska adaptacja metody, Psychologia Społeczna, 2007,  tom 2 02 (04) 164–176.
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Informacje o aspektach związanych z wdrażaniem tutoringu
Jednym z kluczowych aspektów, które miały zostać podczas tej procedury badawczej ustalone, było wskazanie, 

jak wygląda organizacja tutoringu z perspektywy ucznia i jak badany ocenia swój w niej udział. W tym zakresie istotne 
okazało się odniesienie do tego, jak długie jest doświadczenie współpracy tutorskiej. Ilustruje to poniższy wykres 
uwzględniający także typ szkoły.

Wykres 1. Długość realizowania tutoringu z uwzględnieniem typu szkoły  
Źródło: opracowanie własne.

Jak można zauważyć, podczas gdy w szkole podstawowej grupy uczniów doświadczających tutoringu we wskazanych 
okresach są niemalże równoliczne, tak w przypadku uczniów szkół ponadpodstawowych zdecydowanie wyróżniają się 
ci, którzy rozpoczęli tutoring w tym roku szkolnym. Przyglądając się bliżej tej grupie, okazało się, że aż 172 spośród 219 
osób było uczniami klasy I (co stanowi 78,5%). Ta sytuacja może wynikać z tego, iż w badanych szkołach realizowany 
jest tutoring adaptacyjny, przeznaczony dla uczniów rozpoczynających naukę, bądź też szkoły po prostu zaczęły swoje 
funkcjonowanie z jednoczesnym wdrożeniem tutoringu. 

Długość realizowania tutoringu pokazuje oczywiście możliwość zdobycia doświadczeń i opinii na jego temat, 
co jednak wiąże się z ważnymi aspektami dotyczącymi jego organizacji. Jednym z nich jest posiadanie harmonogramu 
spotkań, który strukturalizuje proces tutorski. Zebrane dane pokazują jednak, że zdania na temat samego posiadania 
harmonogramu wśród uczniów (bez względu na rodzaj szkoły) są podzielone (tabela 2.)

Tabela 2. Harmonogram spotkań tutorskich

Rodzaj szkoły
Posiadanie harmonogramu spotkań tutorskich

Tak Nie
N % N %

Szkoła podstawowa 204 56,5 157 43,5

Szkoła ponadpodstawowa 226 53,5 196 46,5
Źródło: opracowanie własne.

Warto zatrzymać się w tym miejscu i dostrzec, że posiadanie harmonogramu spotkań wskazuje na to, iż te wpisane są 
w stabilny rytm współpracy tutorskiej. W programie profilaktycznym „Tutoring szkolny – program pedagogiki dialogu” 
rekomendowane jest, aby spotkania tutorskie odbywały się w zaplanowany sposób (cykliczny, kilkudziesięciominutowy, 
najlepiej comiesięczny tutorial), z uwzględnieniem możliwych krótkich spontanicznych spotkań, podtrzymujących 
relację. Trzeba zatem tutaj zaznaczyć, że w opinii badanych blisko połowa z nich nie posiada, bądź nie ma świadomości, 
że istnieje harmonogram spotkań tutorskich. Jest to istotna wskazówka organizacyjna dla szkół wdrażających tutoring.
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Tabela 3. Częstotliwość spotkań tutorskich

Rodzaj szkoły

Częstotliwość spotkań tutorskich
Częściej niż raz 

w miesiącu Raz w miesiącu Co dwa miesiące Rzadziej niż co 2 miesiące

N % N % N % N %

Szkoła podstawowa 216 59,8 88 24,4 18 4,9 39 10,8

Szkoła ponadpodstawowa 236 55,9 118 27,9 28 6,6 40 9,5
Źródło: opracowanie własne.

Powyższa tabela ilustruje kolejny aspekt związany z organizacją tutoringu w szkole – częstotliwość spotkań tutorskich. 
W badaniach uczniów wyraźnie dostrzec można, że ponad połowa z nich spotyka się z tutorem częściej niż raz w miesiącu, 
a co czwarty badany co miesiąc. Taka częstotliwość jest rekomendowana w ewaluowanym programie.

Tabela 4. Długość spotkań tutorskich

Rodzaj szkoły

Długość spotkań tutorskich

Mniej niż 15 minut 15-30 minut Powyżej 30 minut

N % N % N %

Szkoła podstawowa 60 16,6 233 64,5 68 18,8

Szkoła ponadpodstawowa 58 13,7 157 37,2 207 49
Źródło: opracowanie własne.

W przypadku długości spotkań tutorskich tu rekomendacja wskazuje, aby trwały one około 30 minut,  
z założeniem dostosowania tego czasu do możliwości ucznia. W tym przypadku dostrzec można, że w szkole podstawowej 
przeważają spotkania trwające poniżej 30 minut, podczas gdy w szkole ponadpodstawowej w opinii blisko połowy uczniów 
są one dłuższe. Świadczyć to może o dostosowaniu długości tutoriali do możliwości psychofizycznych uczniów czy też 
możliwości organizacyjnych szkół.

Tabela 5. Możliwość wyboru tutora

Rodzaj szkoły

Możliwość wyboru tutora

Tak Nie

N % N %

Szkoła podstawowa 309 85,6 52 14,4

Szkoła ponadpodstawowa 318 75,3 104 24,6
Źródło: opracowanie własne.

Przyglądając się kolejnym aspektom organizacji tutoringu w badanych szkołach, uczniowie w zdecydowanej 
większości przyznali, że mieli możliwość wyboru tutora. Ta sytuacja dotyczyła w większym stopniu jednak uczniów szkół 
podstawowych. Ponadto, jak pokazuje tab. 6., prawie połowa uczniów z tego typu szkoły nie wie, czy ma możliwość jego 
zmiany. Brak tej świadomości dotyczy z kolei co trzeciego ucznia ze szkoły ponadpodstawowej. W tej grupie badanych 
przeważa jednak opinia, że taka zmiana jest możliwa (dotyczy to 64,4% respondentów). 

Tabela 6. Możliwość zmiany tutora

Rodzaj szkoły
Możliwość zmiany tutora

Tak Nie Nie wiem
N % N % N %

Szkoła podstawowa 122 33,8 59 16,3 180 49,8
Szkoła ponadpodstawowa 272 64,4 11 2,6 139 32,9

Źródło: opracowanie własne.
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Kolejną istotną informacją wskazującą na to, na ile uczniowie uczestniczący w badaniach są zorientowani jak 
organizowany jest tutoring w ich szkole, to pytanie o to, czy zastępuje on im wychowawstwo klasowe. Tutaj ponownie 
pojawia się znaczący odsetek badanych, którzy nie potrafią tego stwierdzić. Odpowiedź „nie wiem” została wybrana 
przez 38,8% uczniów szkół podstawowych i 23,9% respondentów ze szkół ponadpodstawowych. Samo zastępowanie 
w większym stopniu jest udziałem tej drugiej grupy badanych (40,9%). Należy podkreślić zatem, że wykazana przez 
tak znaczną liczbę badanych odpowiedź „nie wiem” daje sugestię, że w szkołach w niewystarczający sposób otacza się 
troską uczniów, którzy winni wiedzieć i rozumieć w czym uczestniczą. 

Tabela 7. Tutoring w zastępstwie za wychowawstwo klasowe

Rodzaj szkoły
Czy tutoring zastępuje wychowawstwo klasowe?

Tak Nie Nie wiem
N % N % N %

Szkoła podstawowa 48 13,3 173 47,9 140 38,8
Szkoła ponadpodstawowa 173 40,9 148 35,1 101 23,9

Źródło: opracowanie własne.

Innym poruszonym podczas badań aspektem, związanym z organizacją tutoringu, było miejsce realizacji 
spotkań tutorskich. W tym przypadku uczniowie mieli okazję wybrać trzy możliwości (sala lekcyjna, pokój tutorski, 
korytarz szkolny) bądź wpisać swoją własną. Dokonując analizy danych okazało się, że miejsc prowadzenia spotkań 
tutorskich jest znacznie więcej. Pokazuje to poniższa tabela.

Tabela 8. Miejsce realizacji spotkań tutorskich

Rodzaj szkoły
Szkoła 

podstawowa
Szkoła 

ponadpodstawowa
N % N %

Sala lekcyjna 170 47,1 232 55

Pokój tutorski 70 19,4 77 18,2

Korytarz szkolny 29 8 6 1,4

Spotkanie on-line 1 0,3 3 0,7

Różne miejsca 23 6,4 27 6,4

Sala gimnastyczna 3 0,8 20 4,7

Biblioteka szkolna 5 1,4 3 0,7

Miejsce poza szkołą 7 1,9 28 6,6
Gabinet (w tym dyrektora, pedagoga), sala 
terapeutyczna 11 3,0 18 4,3

Brak odpowiedzi 8 2,2 4 0,9

Świetlica szkolna 11 3 4 0,9
Inne miejsce specyficzne dla szkoły (w tym 
grupa terapeutyczna) 23 6,4 0 0

Suma 361 100 422 100
Źródło: opracowanie własne.

Jak widać, zdaniem uczniów najczęściej tutoriale odbywają się w klasach lekcyjnych. Niespełna 20% tutorantów zauważa, 
że do tego celu służą istniejące w szkołach pokoje tutorskie. W pozostałych przypadkach miejsca spotkań tutorskich 
są bardzo różne, zależne od ich dostępności. Co ciekawe, 28-osobowa grupa młodzieży ze szkół ponadpodstawowych 
zadeklarowała, że spotkania z tutorem odbywają się poza murami szkoły (np. na spacerze, boisku, a nawet kawiarni 
czy kinie). Wydaje się, że przyzwolenie na spotkania tutorskie organizowane poza murami szkoły są ważną inspiracją, 
która w konsekwencji może być przydatna w procesie tutorskim (na etapie budowania zaufania i motywowania 
podopiecznego). W tym przypadku wartym podkreślenia faktem jest to, że wielość wskazanych miejsc, może być 
ilustracją determinacji do poszukiwania optymalnych warunków rozmowy tutorskiej.
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Tabela 9. Potrzeba tutoringu

Rodzaj szkoły
Czy tutoring jest potrzebny?
Tak Nie Nie wiem

N % N % N %
Szkoła podstawowa 229 63,4 39 10,8 93 25,7

Szkoła ponadpodstawowa 239 56,6 63 14,9 120 28,4
Źródło: opracowanie własne.

Kolejne pytania zadawane uczniom dotyczyły oceny samego tutoringu. Kluczowe okazuje się tutaj to, że 
większość badanych uważa, iż tutoring jest im potrzebny. Taką opinię ma więcej uczniów szkoły podstawowej (63,4%) 
niż ponadpodstawowej (56,6%). Tutaj ponownie zastanawiający jest brak jednoznacznego zdania części respondentów, 
gdyż co czwarty badany wybrał odpowiedź „nie wiem” (tab. 9). Warto jednak zaznaczyć, że analizując odpowiedzi o 
potrzebie tutoringu zauważono, że ta jest istotnie większa u uczniów szkół ponadpodstawowych, którzy:

●	 mają wyznaczony harmonogram spotkań tutorskich (H=12,02, p=0,00111),
●	 mieli możliwość wyboru tutora (H=18,06, p= 0,000),
●	 są dziewczętami (H=6,35, p=0,012) (nie ma to znaczenia w szkole podstawowej),
●	 mają tutoring częściej niż raz w miesiącu (H=30,47, p=0,00),
●	 spotkania z tutorem trwają w ich przypadku dłużej niż 30 minut (H=17,05, p=0,000),
●	 tutoring zastępuje im wychowawstwo klasowe (13,46, p=0,001).

Dostrzeżono także, że osoby w tej grupie badanych, które polecają tutoring, jednocześnie istotnie bardziej go potrzebują 
(H=113,33, p=0,000).

W przypadku szkoły podstawowej, uczniowie, którzy istotnie bardziej potrzebują tutoringu są:

●	 uczniami klasy IV (H=13,33, p=0,010) – dostrzeżono, że im niższe klasy tym większa deklarowana potrzeba 
tutoringu,

●	 analogicznie jak w przypadku uczniów szkół ponadpodstawowych, są posiadaczami harmonogramu tutoriali 
(H=13,43, p=0,000),

●	 mają tutoring częściej niż raz w miesiącu (H=10,84, p=0,004),
●	 ich spotkania tutorskie trwają w przedziale między 15 a 30 minut (H=7,84, p=0,020),
●	 mają możliwość wyboru swojego tutora (H=11,27, p=0,001).

Tutaj także dostrzeżono, że osoby polecające tutoring jednocześnie deklarują, że sami go potrzebują (H=76,88, p=0,000).

Tabela 10. Polecanie tutoringu

Rodzaj szkoły
Czy warto polecać tutoring?

Tak Nie Nie wiem
N % N % N %

Szkoła podstawowa 279 77,3 18 4,9 64 17,7
Szkoła ponadpodstawowa 325 77 23 5,5 74 17,5

Źródło: opracowanie własne.

Zarówno młodsi jak i starsi respondenci zgodnie przyznali, że tutoring jest wart polecenia. Stwierdziło tak  
w obu grupach badanych 77% osób. Tutaj ponownie jednak zastanawiający jest odsetek uczniów, którzy nie potrafili 
stwierdzić, czy takie polecenie byłoby przez nich dane (dotyczy to ok. 17% badanych).  

W zadanych pytaniach badani mieli także określić to, jaki jest odbiór tej formy kształcenia przez pozostałych 
uczniów w ich szkołach. Tutaj możliwe odpowiedzi mieściły się na skali 1 (bardzo źle) do 5 (bardzo dobrze). Jak się 
okazało respondenci zarówno ze szkoły podstawowej jak i ponadpodstawowej uważają, że ten odbiór jest po prostu 
dobry (średnia 4).

11	  Należy zaznaczyć, że z uwag na brak normalności rozkładu w grupach stosowano w analizach testy nieparametryczne, przy 
czym do określenia poziomu istotności statystycznej wykorzystano test Kruskala-Wallisa (wartość H). Wartość p oznacza wartość 
prawdopodobieństwa.
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Samoocena badanych uczniów
Jedną z badanych zmiennych, które miały wskazać na efekty wdrażania tutoringu u uczniów była ich samoocena. 

Respondenci byli proszeni o uzupełnienie Skali samooceny SES Morrisa Rosenberga. Wykorzystanie tego narzędzia 
miało pomóc w ustaleniu czy różne aspekty stosowania tutoringu mogą różnicować samoocenę badanych uczniów. 

Wykonane testy statystyczne wykazały tutaj, że:

1.	 Choć nie jest to istotność statystyczna, ale wysokość średnich rang wskazuje, iż osoby stosujące tutoring 
od ponad roku szkolnego mają wyższą samoocenę niż ci, którzy stosują ją od tego roku, bądź od ponad 
2 lat szkolnych. Oczywiście, mając na uwadze to, że istnieje szereg innych zmiennych, które mogą 
oddziaływać na ten wzrost samooceny, wynik ten może sugerować, że warto, aby uczniowie doświadczali 
współpracy tutorskiej przynajmniej 1 rok szkolny;

2.	 Dane zebrane wśród uczniów szkoły podstawowej istotnie sugerują, że uczniowie, którzy spotykają się 
ze swoim tutorem nie częściej niż raz w miesiącu mają istotnie wyższą samoocenę (H=10,44, p=0,015). 
Można zakładać, że taka częstotliwość spotkań daje poczucie uczniom z jednej strony ustabilizowanego 
kontaktu z tutorem, z drugiej większej autonomii w działaniu;

3.	 W prowadzonych analizach dostrzeżono, że w grupie dziewcząt – uczennic szkół ponadpodstawowych 
większa samoocena pojawia się wśród tych, które miały możliwość wyboru swojego tutora (nie jest to 
jednak różnica istotna statystycznie), nie ma to jednak żadnego znaczenia wśród chłopców ze szkoły 
ponadpodstawowej, ani uczniów ze szkoły podstawowej; 

4.	 Choć obserwacja ta nie odnosi się wprost do pracy tutorskiej, warto odnotować, że płeć 
nabiera istotnego znaczenia w szkole średniej, gdzie dziewczęta mają istotnie wyższą samoocenę niż 
chłopcy (H=6,20, p=0,013).

Prężność psychiczna badanych uczniów
Drugim wystandaryzowanym narzędziem, który mógł pomóc przyjrzeć się efektom stosowania tutoringu była 

Skala SPP-18 N. Ogińskiej-Bulik i Z. Juczyńskiego. Analizy statystyczne danych zebranych wśród uczniów szkoły 
ponadpodstawowej wykazały, że:

●	 uczniowie, którzy mają tutoring od ponad 2 lat szkolnych mają istotnie większy poziom kompetencji osobistych 
i tolerancji negatywnego afektu (H=6,47, p=0,039);

●	 choć nie jest to potwierdzone istotnością statystyczną, można zauważyć, że im dłużej trwa spotkanie (chodzi tu 
o spotkanie powyżej 30 minut) tym wyższy jest poziom poczucia humoru i otwartości na nowe doświadczenia;

●	 wśród uczniów, którzy widzą dla siebie potrzebę tutoringu istotnie bardziej ujawnia się wytrwałość i determinacja 
w działaniu (H=9,93, p=0,007) oraz poczucie humoru i otwartość na nowe doświadczenia (H=9,52, p=0,009);

●	 osoby decydujące się na polecenie tutoringu mają jednocześnie istotnie wyższy poziom poczucia humoru  
i otwartości na nowe doświadczenia (H=10,68, p=0,005);

●	 wszystkie czynniki opisujące prężność są istotnie większe u chłopców niż u dziewcząt szczególnie w przypadku 
4. czynnika – poczucia kompetencji osobistych i tolerancji negatywnego afektu (1. – H=8,23, p=0,004, 2. – 
H=6,97, p=0,008, 3. – H=8,82, p=0,003, 4. H=22,30, p=0,000). Pokazuje to, iż podczas gdy dziewczęta mają 
w tej grupie badanych istotnie wyższą samoocenę, chłopcy mają istotnie wyższą prężność psychiczną. Choć 
aspekt ten nie jest bezpośrednio związany z realizacją programu profilaktycznego „Tutoring szkolny – program 
pedagogiki dialogu” warto, aby w pracy tutorskiej został uwzględniony.

W przypadku uczniów ze szkół podstawowych zauważono z kolei, że:
●	 ci, którzy spotykają się ze swoim tutorem częściej niż raz w miesiącu, mają istotnie wyższy poziom wytrwałości 

i determinacji w działaniu (H=9,51, p=0,023);
●	 uczniowie, którzy decydują się na polecenie tutoringu mają także istotnie wyższe optymistyczne nastawienie  

i energię (H=6,56, p=0,038) oraz poczucie humoru i otwartość na nowe doświadczenia (H=6,35, p=0,042);
●	 analogicznie jak w przypadku uczniów szkół ponadpodstawowych tak i tutaj dziewczęta są istotnie mniej 

obdarzone prężnością psychiczną we wszystkich badanych w narzędziu czynnikach, szczególnie mocno  
w przypadku wytrwałości i determinacji w działaniu oraz kompetencjach osobistych i tolerancji negatywnego 
afektu (1 czynnik H=11,03, p=0,001, 2. – H=16,49, p=0,000, 3. – H=10,97, p = 0,001, 4. – H=18,66, p=0,000).
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Dokonując analizy wyników obu kwestionariuszy dostrzeżono jednocześnie istotny związek między zmiennymi. 
Okazało się, że zarówno wśród badanych tutorantów ze szkół ponadpodstawowych jak i podstawowych istnieje 
umiarkowana istotna ujemna korelacja między ich samooceną, a wszystkimi czynnikami określającymi prężność 
psychiczną (tabele 11 i 12). Oznacza to, że przy wzroście samooceny spada prężność psychiczna bądź odwrotnie. Może to 
sugerować kolejną przestrzeń, która winna być dostrzeżona przez tutorów szczególnie w szkołach ponadpodstawowych, 
aby wzmacniając tutoranta kierować jego uważność na jego osobiste zasoby, budujące jego samoocenę, które są  oparte 
o realnie pojawiające się zachowania, postawy itp. 

Tabela 11. Macierz korelacji liniowej Pearsona w odniesieniu do wyników samooceny u czynników określających 
prężność psychiczną tutorantów ze szkół ponadpodstawowych

Samoocena
Optymistyczne 
nastawienie i 
energia

Wytrwałość i 
determinacja w 
działaniu

Poczucie humoru i 
otwartość na nowe 
doświadczenia

Kompetencje 
osobiste i 
tolerancja 
negatywnego 
afektu

Samoocena 1 -0,570 -0,509 -0,476 -0,604

Optymistyczne 
nastawienie i 
energia

-0,570 1 0,754 0,712 0,767

Wytrwałość i 
determinacja w 
działaniu

-0,509 0,754 1 0,607 0,718

Poczucie humoru i 
otwartość na nowe 
doświadczenia

-0,476 0,712 0,607 1 0,627

Kompetencje 
osobiste i tolerancja 
negatywnego afektu

-0,604 0,767 0,718 0,627 1

Źródło: opracowanie własne.

Tabela 12. Macierz korelacji liniowej Pearsona w odniesieniu do wyników samooceny u czynników określających 
prężność tutorantów ze szkół podstawowych

Samoocena
Optymistyczne 
nastawienie i 
energia

Wytrwałość i 
determinacja w 
działaniu

Poczucie humoru i 
otwartość na nowe 
doświadczenia

Kompetencje 
osobiste i 
tolerancja 
negatywnego 
afektu

Samoocena 1 -0,428 -0,411 -0,401 -0,472

Optymistyczne 
nastawienie i 
energia

-0,428 1 0,776 0,712 0,733

Wytrwałość i 
determinacja w 
działaniu

-0,411 0,776 1 0,622 0,746

Poczucie humoru i 
otwartość na nowe 
doświadczenia

-0,401 0,712 0,662 1 0,630

Kompetencje 
osobiste i tolerancja 
negatywnego afektu

-0,472 0,733 0,746 0,630 1

Źródło: opracowanie własne.
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Biorąc pod uwagę powyższe warto zatem stwierdzić, iż w procesie tutorskim istotne pozostaje przeprowadzanie 
podopiecznego przez wszystkie jego etapy ze szczególnym uwzględnieniem stawiania i realizacji celu, który daje 
sposobność do bezpośredniego praktykowania prężności psychicznej i wzmacniania samooceny ucznia. Taka potrzeba 
koncentracji na celu wynika w dużej mierze z wypowiedzi podopiecznych tutorów.  Uczniowie rozpoznają tutoring jako 
przestrzeń, w której:

●	 przede wszystkim znajdują osobę, z którą można porozmawiać, darzyć zaufaniem, która wspiera i jest obecna: 
„Mam wewnętrzne poczucie że nie jestem sama”, „(tutor jest – dop. autorki) osobą która nie uczestniczy  
w moim życiu osobistym na co dzień i może spojrzeć na nie z innej perspektywy, obiektywnie i nieoceniająco”, 
„Uważam że jest to dobry czas, w którym można wyrzucić z siebie wiele emocji złych i dobrych”;

●	 mogą czuć się komfortowo i bezpiecznie: „czuję się bardziej zaopiekowana jako jednostka”; 
●	 są traktowani indywidualnie, doświadczają szacunku: „czuję że jest jedna osoba z koncentrowana na mnie 

dzięki czemu łatwiej nam skupić się na moich potrzebach”;
●	 czują się swobodnie: „Można spędzić więcej bardziej luźnego czasu sam na sam z nauczycielem”;
●	 uczą się skutecznej komunikacji i oceny rzeczywistości: „Uczy rozmowy i dochodzenia do wspólnych wniosków”, 

„Szczera rozmowa i możliwość obiektywnego spojrzenia na sytuacje z innej strony”;
●	 uczą się rozpoznawania szkoły jako miejsca rozwoju: „Powstawanie zdrowej więzi z nauczycielami - nieopartej 

na kooperacji zawodowej, a na wychowaniu”;
●	 mogą poznać tutoring jako alternatywę dla wychowawstwa klasowego: „Nie wiem czy jest potrzebny, ale na 

pewno jest lepszy niż zwykłe wychowawstwo”;
●	 mają kontakt z otwartą osobą, która może dzielić się doświadczeniem: „Potrzebuje osoby z doświadczeniem 

życiowym by popchnęła mnie w dobrą stronę”.

Rzadziej w wypowiedziach badanych okazywało się, że tutoring doprowadza do uruchomienia się ich własnej 
aktywności i sprawczości, m.in. poprzez zaobserwowane:

•	 wzmacnianie potencjału badanych do lepszego organizowania swojego czasu, skuteczniejszego realizowania 
obowiązków szkolnych: „Mój tutor pomaga mi zorganizować plan zdawania w zależności od sił i chęci ale też 
realizować się poza szkołą”;

•	 wzmacnianie poziomu determinacji badanych do pracy nad sobą i dalszego rozwoju: „Jest potrzebny bo 
pomaga w samodoskonaleniu się”, „(...) pomoc tutora była jednym z fundamentów balansu w moim życiu”, 
„Jest potrzebny do zwiększenia samodyscypliny i rzeczy potrzebnych w przyszłości”, „Tutoring umożliwia mi 
rozwój na płaszczyznach, które nie byłyby osiągalne poza nim”;

•	 dostarczanie otwartości i zgody na uczenie się oparte na błędach: „(tutoring to - dop. ASC) indywidualna relacja, 
dzięki której możliwe jest popełnianie błędów bez nieodwracalnych konsekwencji”; „Jest potrzebny dlatego że, 
pomaga mi w matematyce, i nie jest oceniane czy zrobiłam zadanie dobrze czy źle”;

•	 umożliwienie skuteczniejszej adaptacji w szkole: „żeby przyzwyczaić się do szkolnych standardów i się 
zaadaptować”,

•	 wzmacnianie potencjału do weryfikacji i uważności nad własnym systemem wartości: „Dzięki tutoringowi, 
pracuję nad systemem swoich wartości i staram się go wdrażać w życie codzienne”;

•	 wzmacnianie wiedzy czy umiejętności z danych przedmiotów: Dla mnie tutoring jest ważny ponieważ lepiej 
rozumiem materiał”.
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NAUCZYCIELE

Informacje o badanych nauczycielach
W prowadzonej procedurze badawczej nauczyciele-tutorzy zostali poproszeni o zilustrowanie okoliczności,  

w ramach których realizowany jest przez nich tutoring, a także podzielenie się swoimi opiniami na jego temat. Zebranie 
takich danych miało na celu uzupełnienie obrazu tutoringu uzyskanego od badanych uczniów, a także określenie jego 
znaczenia dla samych tutorów. Analizowane poniżej dane pochodziły od 211 osób, które reprezentowały zarówno 
szkoły podstawowe jak i ponadpodstawowe mieszczące się w zespołach szkół, a także w młodzieżowych ośrodkach 
wychowawczych i socjoterapii. Jak można dostrzec w tabeli poniżej w badaniach przeważały kobiety. 

Tabela 13. Płeć badanych tutorów z uwzględnieniem typu szkoły

płeć
Rodzaj placówki

Szkoła 
podstawowa

Szkoła 
Ponadpodstawowa

Zespół szkół 
(SP i SPP) MOW/MOS SUMA

Kobieta 88 71 8 4 171

Mężczyzna 15 22 1 2 40

SUMA 103 93 9 6 211

Źródło: opracowanie własne.

Ilustrując grupę badanych tutorów, należy także wskazać, że była ona różnorodna pod kątem stażu pracy, oraz 
doświadczenia prowadzenia tutoringu. Dominowały tutaj osoby, charakteryzujące się znacznym, powyżej 11-letnim 
stażem (63,4%). Staż pracy nauczycieli nie odpowiadał oczywiście ich zdobytemu doświadczeniu tutorskiemu. Tutaj 
jedynie 18,5% badanych wskazało, że praktykuje tutoring mniej niż rok czasu, przy czym ponad połowa badanych miała 
w tym zakresie doświadczenie minimum 4-letnie (patrz wykres poniżej).

Wykres 2. Staż pracy tutorskiej (N=211) 
Źródło: opracowanie własne.

Warto zaznaczyć także, że ponad 73% nauczycieli i nauczycielek miało doświadczenie bycia wychowawcą klasowym.
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Organizacja i ocena tutoringu  w szkołach
W prowadzonych badaniach tutorzy mieli odnieść się do szeregu kwestii obrazujących organizację tutoringu w ich 

szkołach. Część z pytań, była analogiczna do tych, które zostały zadane uczniom, ale istotnym w przypadku nauczycieli 
realizujących tutoring było m.in. ustalenie czy za wykonywane w tym zakresie działania pobierają wynagrodzenie. Badani 
mogli tutaj posłużyć się zamkniętą kafeterią odpowiedzi „tak” lub „nie”, bez podawania formy tego wynagrodzenia. 
Badania ustaliły zatem, że nieco ponad połowa tutorów wskazała, że pobiera z tytułu prowadzenia tutoringu 
wynagrodzenie (56,9%). Poza powyższym pytaniem tutorzy wskazali m.in., że prowadzenie tutoringu w zdecydowanej 
większości (80,6%) opiera się o harmonogram spotkań (warto tutaj przypomnieć, że świadomość posiadania 
harmonogramu spotkań była obecna w grupie nieco ponad 50% badanych uczniów). Zdaniem 90% badanych nauczycieli 
ich podopieczni mają także możliwość wyboru tutora (w przypadku uczniów zaznaczyło tak ok. 80% badanych), z kolei 
96,2% tutorów potwierdziło, że uczniowie mogą ich zmienić (możliwość zmiany tutora zadeklarowało jedynie 33,8% 
uczniów ze szkół podstawowych i 64,4% uczniów ze szkół ponadpodstawowych). Prócz powyższych informacji, tutorzy 
wskazywali jak wygląda częstotliwość spotkań z ich podopiecznymi (tab. 14) i długości spotkań (tab. 15).

Tabela 14. Częstotliwość spotkań tutorskich w opinii tutorów

Częstotliwość 
spotkań

Rodzaj placówki

%Szkoła 
podstawowa

Szkoła 
ponadpodstawowa Zespół szkół 

(SP i SPP) MOW/MOS SUMA
N % N %

Raz w 
miesiącu 18 17,5 38 40,8 2 5 63 29,2%

Częściej 
niż raz w 
miesiącu

80 77,7 47 50,5 7 1 135 64%

Co 2 miesiące 5 4,8 7 7,6 0 0 12 5,7%

Rzadziej niż 
co 2 miesiące 0 0 1 1,1 0 0 1 0,5%

SUMA 103 100 93 100 9 6 211 100

Źródło: opracowanie własne.

Porównując ze sobą tabelę 14. i 3. dostrzec można, że uczniowie szkół podstawowych, analogicznie jak tutorzy,  
w większości wskazali, że tutoriale odbywają się częściej niż raz w miesiącu, jednak większa procentowo liczba uczniów 
wskazała, że spotkania te odbywają się z mniejszą częstotliwością, w tym ponad 15% z nich co 2 miesiące lub jeszcze 
rzadziej. Z kolei w przypadku szkół ponadpodstawowych różnice w opiniach uczniów i nauczycieli wydają się być 
mniejsze, aczkolwiek i tutaj blisko 10% tutorantów wskazało, że tutoriale odbywają się rzadziej niż co 2 miesiące.

Tabela 15. Długość spotkań tutorskich w opinii tutorów

Długość 
spotkań

Rodzaj placówki

%Szkoła 
podstawowa

Szkoła 
ponadpodstawowa Zespół szkół 

(SP i SPP) MOW/MOS SUMA
N % N %

Mniej niż 
15 minut 4 3,9 0 0 0 1 5 2,4

15-30 
minut 73 70,9 51 54,8 4 5 133 63

Powyżej 
30 minut 26 25,2 42 45,2 5 0 73 34,6

SUMA 103 100 93 100 9 6 211 100

Źródło: opracowanie własne.
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Analogicznie, porównując ze sobą tabelę 15. i 4. można dostrzec, że w przypadku szkoły podstawowej 70% tutorów 
deklarowało, że spotkania tutorskie trwają w przedziale 15–30 minut, co jest bardzo porównywalne z wypowiedziami 
uczniów. Odpowiadając na to pytanie badani uczniowie jednak nieco częściej niż nauczyciele przyznawali, że tutoriale 
trwają krócej niż 15 minut. Z kolei w przypadku szkoły ponadpodstawowej, podczas gdy blisko połowa badanych 
tutorów i tutorantów przyznaje, że spotkania trwają powyżej 30 minut, zaskakuje grupa 13,7% uczniów deklarujących, 
że ich tutoriale są krótsze niż kwadrans. O istnieniu tak krótkich tutoriali nie wspomniał żaden z badanych tutorów.

Podobnie jak uczniowie, tutorzy także mogli wskazać miejsce realizacji tutoringu (por. tab. 16). Tu okazało 
się, że analogicznie najczęściej wybierana jest sala lekcyjna (wskazała na nią ponad połowa badanych). Na pokój 
tutorski zwróciło uwagę jedynie 14,7% badanych. Około 10% ankietowanych sugerowało, że spotkania realizowane 
są w gabinecie, sali terapeutycznej, ale także w różnych, po prostu dostępnych w danej chwili miejscach. Warto tutaj 
zaznaczyć, że w tej kategorii mieściły się także informacje o tym, iż tutoriale realizowane są poza murami szkoły. Sytuacja 
zgody na realizowanie spotkań w taki sposób dotyczyła łącznie 23 tutorów (10,9%). Przyglądając się tabeli 16 i odnosząc 
ją do analogicznych odpowiedzi uczniów, warto zauważyć, że w przypadku tej drugiej grupy osób wskazywanych było 
więcej możliwości (np. nieobecna w grupie tutorów sala gimnastyczna).

Tabela 16. Miejsce spotkań tutorskich w opinii tutorów (N=211)

Długość spotkań

Rodzaj placówki

%Szkoła 
podstawowa

Szkoła 
ponadpodstawowa Zespół szkół 

(SP i SPP) MOW/MOS SUMA

N % N %

Sala lekcyjna 56 26,5 49 23,7 2 1 108 51,2

Pokój tutorski 15 7,1 16 7,6 0 0 31 14,7

Korytarz szkolny 3 1,4 6 2,8 0 0 9 4,3

Różne miejsca 12 5,7 5 2,4 5 1 23 10,9

Poza szkołą (np. boisko, 
spacer, kawiarnia) 2 0,9 6 2,8 0 0 8 3,8

Gabinet (dyrektora, 
pedagoga szkolnego), 

pokój nauczycielski
10 4,7 7 3,3 1 2 20 9,5

świetlica 2 0,9 2 0,9 2 0 5 2,4

Inna sala specyficzna dla 
szkoły 3 1,4 2 0,9 0 2 7 3,3

Suma 103 48,8 93 44,1 9 6 211 100

Źródło: opracowanie własne.

Ważnym aspektem dotyczącym organizacji tutoringu w szkole, który został określony przez tutorów, było także 
wskazanie stosowanej formy tutoringu. Po analizie danych okazało się, że badani wymienili 6 różnych form (tab. 17), przy 
czym najczęstszą z nich okazał się tutoring rozwojowy (wskazany przez 153 osoby), następnie wychowawczo-rozwojowy 
zastępujący wychowawstwo klasowe (wskazany jako obecny w szkole przez 65 osób), rówieśniczy (dostrzeżony 
przez 33 tutorów), dydaktyczny (stosowany w placówkach 60 tutorów), w trzech przypadkach również rodzicielski,  
a w dwóch szkolny. Warto zauważyć, że tutoring wychowawczo-rozwojowy i dydaktyczny częściej przypisywany jest 
przez badanych szkołom ponadpodstawowym, podczas gdy obecność tutoringu rówieśniczego w większym stopniu 
dotyczy szkół podstawowych.
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Tabela 17. Różnorodność form stosowanego w szkołach tutoringu wskazywana przez nauczycieli (N=211)

Rodzaj 
tutoringu

Rodzaj placówki
SUMASzkoła 

Podstawowa
Szkoła 

Ponadpodstawowa
Zespół szkół 

(SP i SPP) MOW/MOS

Rozwojowy 79 61 8 5 153

Wychowawczo-
rozwojowy 21 40 3 1 65

Rówieśniczy 22 11 0 0 33

Dydaktyczny 16 42 2 0 60

Rodzicielski 2 1 0 0 3

Szkolny 1 1 0 0 2

Źródło: opracowanie własne.

Co może wydawać się również interesujące, nauczyciele biorący udział w badaniach deklarowali wielokrotnie, że  
w szkole którą reprezentują pojawia się więcej niż jedna forma tutoringu. W większym stopniu ta sytuacja dotyczyła 
szkół ponadpodstawowych (tu nieco ponad połowa przypadków korzystała z przynajmniej dwóch form tutoringu 52,7% 
– 49 wskazań), podczas gdy co trzeci nauczyciel szkoły podstawowej wskazał tę samą sytuację w swojej placówce (33% 
– 34 wskazania).

Odnosząc się do aspektów związanych z organizacją tutoringu, badania pozwoliły także wskazać zasady 
panujące w szkołach związane z liczbą podopiecznych, z którymi badani tutorzy mają współpracować. W tym przypadku 
respondenci mogli wybrać opcje z zamkniętej kafeterii, w ramach której znajdowały się następujące odpowiedzi: 
nie ma takich zasad, tutor posiada do 3 podopiecznych, między 4–8 podopiecznych lub powyżej 9. Z zamieszczonej 
poniżej tabeli wynika, że w przypadku szkół podstawowych najczęściej tutor posiada do 3 podopiecznych (40,8%), bądź 
między 4–8 tutorantów (34%), z kolei w szkole ponadpodstawowej sytuacja jest odwrotna. Tutor częściej współpracuje 
 z grupą 4–8 tutorantów (36,6%), bądź może mieć maksymalnie 3 podopiecznych (24,7%). To rozwiązanie jest zgodne  
z sugestiami programu „Tutoring szkolny – program pedagogiki dialogu”. Zastanawiająca jest tutaj jednak znaczna liczba 
odpowiedzi mówiących, że w szkołach nie ma określonych zasad dotyczących liczebności podopiecznych.

Tabela 18. Stosowane w szkołach zasady dotyczące liczby podopiecznych w opinii badanych tutorów (N-211)

Zasady dotyczące 
liczby podopiecznych 

tutora

Rodzaj placówki

%
Szkoła 

podstawowa
Szkoła 

ponadpodstawowa Zespół szkół 
(SP i SPP) MOW/MOS SUMA

N % N %

Brak zasad 23 10,9 26 12,3 1 4 54 25,6

Do 3 podopiecznych 42 40,8 23 10,9 6 2 73 34,6

4-8 podopiecznych 35 34 34 36,6 2 0 71 33,6

9 i więcej 
podopiecznych 3 2,9 10 10,8 0 0 13 6,2

Suma 103 48,8 93 44,1 9 6 211 100

Źródło: opracowanie własne.
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Dokonując zestawienia opinii tutorów i tutorantów należy zauważyć jeszcze jedną zbieżność. W opinii tutorów 
uczniowie oceniają swoją potrzebę stosowania tutoringu średnio na 4,16 (skala 1-5), podczas gdy sami uczniowie 
ocenili ją na 4,0. Opiniując tutoring okazało się, że 83,4% tutorów poleciłoby tę formę kształcenia innym nauczycielom, 
podczas gdy uczniowie polecają go innym uczniom w 77%. Analizując dalsze wypowiedzi tutorów aż 89,1% spośród nich 
uważa, że tutoring jest potrzebny uczniom (uczniowie myśląc o własnej potrzebie tutoringu oznaczyli ją na poziomie 
63,4% - tutoranci ze szkół podstawowych i 56,6% - ze szkół ponadpodstawowych). Ciekawe jest także to, iż 75,8% 
badanych nauczycieli przyznało, że tutoring jest im potrzebny. Ta potrzeba istotnie ujawnia się w grupie tutorów którzy:

●	 mają harmonogram tutoriali (H=3,83, p=0,050);
●	 realizują tutoriale z uczniami częściej niż raz w miesiącu (H=11,50, p= 0,009)
●	 mają możliwość bycia wybranym przez ucznia (H=7,34, p=0,007)
●	 widzą, że tutoring jest potrzebny uczniom (H=39,88, p=0,000)

W tym miejscu warto dostrzec, że uzasadnianie własnej potrzeby stosowania tutoringu przez badanych tutorów 
ilustruje się w kilku kategoriach tzn.:

●	 możliwości lepszego zrozumienia podopiecznego: „buduje relacje z uczniami, uwrażliwia”, „Ciągle uczę się od 
młodych ludzi ich spojrzenia na świat, ponadto lepiej rozumiem ich problemy”;

●	 możliwości doświadczenia większej satysfakcji z pracy (w domyśle może być antidotum dla wypalenia 
zawodowego): „(…) to uzupełnienie i ubogacenie mojej pracy. Zadowolenie ucznia z efektów pracy daje mi 
poczucie sensu dążenia do celu”; „Sprawia mi ogromną przyjemność i satysfakcję.”;

●	 możliwości rozwoju osobistego: „(…) podczas tutoring ja też się wiele uczę.” „(…) Bardziej poznaję siebie.”;
●	 wsparciu własnej pracy wychowawczej w tym pomoc niesiona uczniom: „Daje mi możliwość lepszego poznania 

dziecka, pomaga w pracy wychowawczej”, „(…)  pomaga podopiecznym odkrywać i rozwijać własne zasoby, 
dzięki czemu na ogół poprawia się ich funkcjonowanie.”

Analizując z kolei odpowiedzi dotyczące tego, czy tutoring jest potrzebny uczniom, warto podkreślić, że opinię taką  
w istotnie większym stopniu posiadają nauczyciele, którzy:

●	 nie pełnili dotychczas wychowawstwa klasowego (H=4,05, p=0,044);
●	 dostrzegają, że tutor może być przez uczniów wybierany (H=12,27, p=0,000), ale też zmieniany (h=14,04, 

p=0,000).

Wnioski i rekomendacje

Podjęte działania badawcze realizowane w ramach ewaluacji programu profilaktycznego „Tutoring szkolny – 
program profilaktyki dialogu”, bazując na sugestii Henryka Mizerka, miały (przy  respektowaniu rygorów obowiązujących 
w naukach społecznych) spełniać wiele funkcji, z których najważniejszą okazało się dostarczenie materiału do 
refleksji nad dalszą zasadnością korzystania z niego12. Przeprowadzona procedura pozwoliła określić, jaki jest odbiór 
ewaluowanego programu przez badanych tutorów i tutorantów. Badane osoby potwierdziły stosowanie programu  
w swoich placówkach, wskazały ścieżki rozwiązań organizacyjnych, które pozwoliły na jego wdrożenie, a także podzieliły 
się opiniami o potrzebie jego wykorzystywania. Co ważne, większość osób doceniła obecność tutoringu w swoich 
szkolnych doświadczeniach, przy jeszcze większej zgodzie na jego polecenie innym.

Z pewnością wdrażanie tutoringu jest doświadczeniem wymagającym. Prócz samego przygotowania nauczycieli 
istotne jest, aby przygotować do wdrożenia również całe środowisko szkoły. Jak pokazują zebrane od uczniów  
i nauczycieli opinie, samo stosowanie tutoringu odbierane jest pozytywnie, ale jednocześnie wskazywane są wyzwania, 
które w ostateczności mogą decydować o jego efektywności i trwałości.

12	  H. Mizerek, Dyskretny urok ewaluacji, [w:] G. Mazurkiewicz (red.), Jak być jeszcze lepszym? Ewaluacja w edukacji, 
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellońskiego, Kraków 2012, s. 46.
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1.	 Kluczowym aspektem wydaje się być tu edukacja uczniów o tutoringu. Odnosi się to do pomocy podopiecznym 
tutorów w zrozumieniu czym tutoring jest, jakie są jego cele, czego wymaga i co może oferować. Znaczna liczba 
opinii uczniów wskazujących na brak wiedzy w tym zakresie jest jasną przesłanką, że ten etap przygotowania 
powinien być istotny dla dyrektorów szkół czy tutorów, którzy rozpoczynają praktykę tutorską. Jest to także 
ważny aspekt, który winien być dostrzeżony podczas kursu tutorskiego. Wskaźnikami, które pokazują zbyt niską 
świadomość uczniów jest np. duży odsetek badanych, którzy nie wiedzą, czy tutora można zmienić, czy ten  
z którym współpracują zastępuje im wychowawcę klasowego, a przede wszystkim, czy istnieje harmonogram 
spotkań tutorskich. Warto przypomnieć, że na istnienie harmonogramu wskazało 80,6% badanych nauczycieli, 
ale tylko 55% uczniów. 

2.	 Analizując zebrane dane, należy podkreślić znaczącą rolę uważności na sposób organizowania tutoriali. Dobra 
organizacja tutoringu i troska o komfort spotkań tutorskich ma znaczenie dla samego odbioru programu. 
Badani uczniowie, wypowiadając się na temat swoich doświadczeń, zwracali uwagę na tę kwestię, wskazując 
np. na problem wykorzystywania długiej przerwy lekcyjnej do realizacji tutoriali, przy braku innego czasu na 
posiłek i odpoczynek.

3.	 Uwzględnienie aktywności i świadomości ucznia np. co do wyboru tutora, przyjętego harmonogramu spotkań, 
a także dostosowanie się do jego możliwości psychofizycznych (np. poprzez długość spotkania) ma istotne 
znaczenie przy odbiorze tutoringu jako działania potrzebnego i godnego polecenia.

4.	 Stosowanie tutoringu powinno odbywać się z nastawieniem, że będzie to proces długotrwały i stabilny, 
angażujący w jego organizację uczniów, co może mieć znaczenie dla budowania wyższej samooceny wśród 
tutorantów, ale także wzmacniać poszczególne czynniki budujące prężność psychiczną.

5.	 Obserwacje badawcze wskazały na istotne różnice w odniesieniu do samooceny i poziomu prężności 
zaobserwowane w grupie dziewcząt i chłopców. Choć nie jest to kluczowym aspektem oceny efektywności 
tutoringu, różnice te mogą jednak sugerować rekomendację, aby wzmacniać w pracy tutorskiej samoocenę  
u chłopców i poziom prężności psychicznej u dziewcząt.

6.	 Analizowane dane wskazujące na to, że istniejąca ujemna zależność między samooceną a poziomem 
prężności może sugerować, aby w swojej pracy tutor czuwając nad przebiegiem procesu tutorskiego, pamiętał  
o dostarczaniu komunikatów podopiecznemu, które mogą budować jego samoocenę opartą jednak o realnie 
pojawiające się sytuacje. To zatem prowadzi do tego, że w realizacji programu „Tutoring szkolny – program 
pedagogiki dialogu” kluczowe staje się wypracowywanie możliwości realizacji całego procesu tutoringu tak, 
aby mógł pojawić się cel rozwojowy i mogła zaistnieć szansa na jego realizację. Oczywiście ważne jest poznanie 
ucznia, rozpoznanie jego zasobów i towarzyszenie mu, ale doświadczenie skuteczności własnych działań 
 i poczucie „domknięcia” procesu, może być dla niego niezwykle rozwojowe.

Obserwacja wdrażania programu „Tutoring szkolny – program pedagogiki dialogu” pokazuje, że jest to proces 
wymagający dwóch rzeczy: czasu i elastycznego dostosowania się do możliwości placówki (w tym organizacyjnych 
czy kadrowych). Jak zauważono już w raporcie końcowym z badań nad implementacją tutoringu szkolnego do szkół 
w 2018 r., mowa jest o zgodzie na obecność tzw. „tutoringu różnych prędkości”13. Przyjęcie takiego podejścia stanowi 
z jednej strony wyzwanie dla ewaluacji tutoringu jako zjawiska obejmującego coraz większą liczbę szkół, uczniów 
 i nauczycieli, ale z drugiej wskazuje na konieczność prowadzenia wielowymiarowych, spersonalizowanych obserwacji. 
Te wpisują się nadal w obszar badań eksploracyjnych, budujących wiedzę powstającą w oparciu o dziejącą się niejako 
naocznie praktykę. Obrazem tego niech będzie zdanie wypowiedziane przez jednego z tutorów, który na pytanie o to, 
czy tutoring jest mu potrzebny przyznał: „Myślę, że rozwijam się z każdym podopiecznym. Wspólnie dojrzewamy. Ja  
w doświadczeniu a tutuś w poznaniu siebie dzięki rozmowom ze mną.” Ta permanencja, będąca jedną z cech tutoringu 
opartego o pedagogikę dialogu, pozostaje wezwaniem do kontynuowania jego ewaluacji.

13	  A. Sarnat-Ciastko, D. Gębuś, Z. Zalewski, „Wychować człowieka mądrego” Raport końcowy z badań ewaluacyjnych 
ogólnopolskiego projektu wdrażania tutoringu szkolnego, Wydawnictwo UJD, Częstochowa 2018, s. 289.

Instytut Tutoringu Szkolnego jest placówką 
Towarzystwa Edukacji Otwartej z siedzibą 

we Wrocławiu, przy ul. Robotniczej 36 - 38,
tel.: 602 24 80 01 

mail:  biuro@instytuttutoringuszkolnego.pl  
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