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WPROWADZENIE ÏÄ ÒÅÄÁËÔÏÒĕ×  
 
Niniejsza publikacja ma zaprezentować i przybliżyć polskiemu czytelnikowi 

skuteczną metodę pracy indywidualnej z uczniem – tutoring. Sądzimy, że tutoring 
może pomóc uczniom i nauczycielom w rozwoju, a przez to wzmocnić szkołę. W 
naszym przekonaniu jest szansą na przywrócenie osobowego, opartego na relacji 
mistrz – uczeń, wymiaru kształcenia i wychowania, który przez wieki był funda-
mentem edukacji. Wpisuje się również w przygotowywane przez Ministerstwo 
Edukacji Narodowej zmiany programowe. Przedstawione tutaj teksty są zaprosze-
niem do dyskusji nad sposobem wprowadzenia tutoringu do polskiego systemu 
oświaty. Wierzymy, że dyskusja ta będzie owocna i przyniesie rzeczywiste efekty. 

 
Środowisko, z którego się wywodzimy – skupione wokół Towarzystwa Edukacji 

Otwartej (TEO) – od wielu lat stara się realizować postulaty edukacji zindywidualizowa-
nej. Chcemy podzielić się naszą wiedzą i doświadczeniem. Towarzystwo Edukacji Otwar-
tej we Wrocławiu prowadzi m.in. placówki: ALA Autorskie Licea Artystyczne i Akademic-
kie oraz Kolegium Tutorów, które promują, wdrażają i badają tutoring. Mamy w tym za-
kresie znaczący dorobek: licea ALA istnieją już 14 lat, a Kolegium Tutorów zrealizowało 
kilka programów tutorskich w szkołach gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych. Liczne 
organizowane przez nas konferencje, debaty i seminaria, a także spotkania z nauczyciela-
mi i pracownikami oświaty utwierdzają nas w przekonaniu, że temat wart jest poważne-
go potraktowania. W czasie organizowanych przez nas debat i spotkań otrzymywaliśmy 
zwykle wiele pytań dotyczących tutoringu: jaka jest jego geneza, na czym polega jako 
proces, jak wygląda sposób jego realizacji w szkole i na uczelni, na ile jest to skuteczna 
metoda, czy prawo oświatowe nie zabrania tutoringu, skąd wziąć pieniądze na tutoring, 
wreszcie: jak wprowadzić tutoring do szkół. Konkretne pytania domagały się konkret-
nych odpowiedzi. Chcąc wypracować rozwiązania, które z jednej strony opierałyby się 
na naszym tutorskim doświadczeniu a z drugiej wykraczały szerzej poza kontekst na-
szych działań, postanowiliśmy zaprosić do wspólnej pracy i refleksji nad tutoringiem     
w polskiej szkole niezależnych ekspertów. Zależało nam zarówno na perspektywie ide-
owej, pedagogiczno – psychologicznej, jak i prawno – organizacyjno – finansowej. Chcie-
liśmy również zbadać wieloletnie opiekuńcze i tutorskie doświadczenie ALA. Ku naszej 
ogromnej radości zaproszenie do wspólnej pracy nad tutoringiem w polskiej szkole zgo-
dzili się przyjąć znakomici badacze i praktycy. W październiku 2008 roku rozpoczęliśmy 
pracę ekspercką w zespole liczącym 22 osoby. Publikacja, którą mają Państwo przed so-
bą, jest efektem tej pracy.  

 
4ÕÔÏÒÉÎÇ É ÊÅÇÏ ÏÂÅÃÎÏĢç × 0ÏÌÓÃÅ 
 
Tutoring jest jedną z metod edukacji zindywidualizowanej, która opiera się na 

bezpośrednim spotkaniu tutora z uczniem bądź studentem. Tutor to osoba posiadająca 
wiedzę, doświadczenie i odpowiednią formację oraz potrafiąca pracować w relacji jeden 
na jeden. Tutoring jest najczęściej długofalowym (obejmującym co najmniej semestr) 
procesem współpracy, nakierowanym na integralny – obejmujący wiedzę, umiejętności   
i postawy – rozwój podopiecznego (ang. tutee). Istotą tutoringu są indywidualne spotka-
nia, na których w atmosferze dialogu, szacunku i wzajemnej uwagi tutor pracuje z pod-
opiecznym, pozwalając mu dogłębnie poznać określony obszar wiedzy, rozwinąć umie-
jętność samodzielnego jej zdobywania oraz rozwinąć sztukę maksymalnego korzystania 
z własnych talentów. W tutoringu możemy wyróżnić dwa obszary rozwoju podopieczne-
go: osobisty i naukowy. Przenikają się one wzajemnie: dzięki rzetelnemu i inspirującemu 
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tutorialowi (spotkanie tutorskie) uczeń może postępować zarówno w wiedzy, jak i roz-
woju osobistym, nabierając pewności siebie a także rozwijając szlachetne cechy charak-
teru.  Ważne jest także to, że tutoring jest metodą z której mogą korzystać wszyscy, któ-
rzy tego chcą.  Będąc metodą, która niejako dostosowuje się do ucznia, daje szansę roz-
woju tak początkującym, średnio zaawansowanym, jak i najbardziej zaawansowanym. 

 
Tutoring, z racji swojej akademickiej genezy, kojarzony jest głównie z krajami kul-

tury anglosaskiej. Przenikanie jednak tej metody edukacyjnej do innych środowisk 
(głównie, choć nie jedynie, edukacyjnych) czy obszarów geograficznych staje się faktem, 
którego nie można już ignorować. Tutoring, obok mentoringu i coachingu staje się coraz 
powszechniej praktykowaną metodą uczenia się, w której szczególny nacisk położony 
jest na wzmacnianie wszechstronnego rozwoju i poczucia odpowiedzialności za siebie. 
Przegląd kontekstów stosowania terminu tutoring i tutor w literaturze naukowej, popu-
larnonaukowej i poradniczej wskazuje na jego niejednoznaczność, a raczej wieloznacz-
ność. Obok tutora w użyciu są, obok tradycyjnego nauczyciela czy wychowawcy, inne 
bliskoznaczne terminy, takie jak mistrz, konsultant, trener, coach, opiekun, mądry dorad-
ca czy mecenas. I tak tutoring pojawia się w kontekście akademickim, szkolnym, w orga-
nizacjach pozarządowych, a nawet praktykowany bywa przez niektóre grupy zawodowe 
(np. lekarzy). Tutoring akademicki jest również wykorzystywany w nauczaniu proble-
mowym na wielu uczelniach (niestety raczej poza granicami Polski). System tutorsko – 
kursowy polega na tym, że niewielkie grupy studentów pracują nad rozwiązywaniem 
konkretnych problemów pod opieką nauczyciela-tutora i gdzie duże znaczenie mają zaję-
cia praktyczne (por.  Ostrowski, 1994, na temat tutoringu w nauczaniu problemowym 
psychologii na Uniwersytecie w Maastricht). 

 
W rodzimej literaturze przedmiotu oraz w wymiarze praktycznym tutoring poja-

wia się również w kilku wymiarach: akademickim, szkolnym (kilka wątków) oraz poza-
rządowym. Tutoring akademicki uprawiany jest od kilku lat, np. w ramach tzw. między-
wydziałowych studiów humanistycznych (tzw. MISH), które stanowią rodzaj otwartej 
formuły studiów umożliwiającej studentom dobieranie przedmiotów zgodnie z własny-
mi zainteresowaniami. Twórcą MISH i promotorem powrotu do najlepszych praktyk kla-
sycznego uniwersytetu jest prof. Jerzy Axer z Ośrodka Badań na Tradycją Antyczną Uni-
wersytetu Warszawskiego. Rolą tutorów na studiach MISH jest pomóc studentom w od-
powiednim zaplanowaniu przebiegu studiów międzywydziałowych oraz szeroko rozu-
miane wsparcie w pracy naukowej. Zwykle nie jest to jednak tutoring w rozumieniu oks-
fordzkim polegający na cotygodniowych, regularnych spotkaniach poświęconych kon-
kretnemu tematowi (studenci przygotowują na te spotkania eseje). Na niektórych kie-
runkach studiów prowadzone są tutoriale, wzorowane na praktyce wypracowanej na 
uniwersytetach Oxford i Cambridge, polegające na cotygodniowych zajęciach w małych, 
kilkuosobowych grupach, w których zasadą jest duża aktywność własna studentów – 
praca nad tekstem, pisanie i analizowanie esejów, wspólne dyskusje wokół danego pro-
blemu (Wesołowska, 2000, o tutoringu na kierunku filologii klasycznej UAM w Pozna-
niu). 

 
Jeśli chodzi zaś o tutoring stosowany w szkole, to określa się go mianem z jednej 

strony tutoringu dziecięcego (Pawlak, 2006; 2007) czy rówieśniczego (Brzezińska, 20-
05), z drugiej zaś tutoringu z udziałem nauczyciela (dorosłego) i ucznia. Tutoring dzie-
cięcy, mający swe źródła w koncepcji psychologii rozwojowej J. Piageta, ma miejsce 
wówczas, gdy dziecko z większym doświadczeniem i wiedzą współpracuje z dzieckiem     
o mniejszym zasobie wiedzy i doświadczenia nad rozwiązaniem jakiegoś problemu. W 
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relacji tej dziecko posiadające wyższy poziom opanowania jakiejś umiejętności nazywa-
ne jest ekspertem, a dziecko uczące się nowej umiejętności - nowicjuszem (Sajdera, 20-
05). Oparta na tutoringu relacja rówieśnicza zmniejsza również ewentualne nastawienie 
na rywalizację na rzecz współpracy, obie strony bowiem dążą do wspólnie określonego 
celu – rozwiązania problemu, opanowania danych umiejętności. Rozwijane są przy tym 
nie tylko kompetencje poznawcze, ale również społeczne i etyczne dzieci. Drugi wymiar 
tutoringu szkolnego, bardziej interesującego nas w kontekście niniejszej publikacji, doty-
czy relacji między nauczycielem a uczniem (dzieckiem), gdzie ten pierwszy wciela się     
w rolę swoistego, otwartego na dialog eksperta. Tutoring, tak rozwojowy, jak i naukowy 
(wzorowany na rozwiązaniach oksfordzkich) realizowany jest w ALA Autorskich Liceach 
Artystycznych i Akademickich. Z metody tutorskiej korzysta także m.in. Szkoła Podsta-
wowa i Gimnazjum "Żagle" prowadzone przez Stowarzyszenie Wspierania Edukacji i 
Rodziny „Sternik”.  

 
Tutoring jest obecny także w działaniach podejmowanych przez organizacje poza-

rządowe. Przykładem jest tutaj Program Liderzy Polsko – Amerykańskiej Fundacji Wol-
ności, realizowany przez Stowarzyszenie Szkoła Liderów założone przez prof. Zbigniewa 
Pełczyńskiego, pierwszego pochodzącego z Polski tutora w Oksfordzie. Celem programu 
Liderzy PAFW jest indywidualny rozwój liderów społeczności lokalnych w którym po-
maga tutor – osoba doświadczona w takim działaniu i wspierająca w indywidualnym 
rozwoju uczestnika. O tak rozumianym tutoringu można dowiedzieć się więcej dzięki 
publikacji wydanej przez Stowarzyszenie p.t. „4ÕÔÏÒÉÎÇȢ 7 ÐÏÓÚÕËÉ×ÁÎÉÕ ÍÅÔÏÄÙ ËÓÚÔÁčÃÅȤ
ÎÉÁ ÌÉÄÅÒĕ×ȱ. 

 
Literatura polskojęzyczna poświęcona problemowi tutoringu w edukacji póki co 

nie jest zbyt bogata. Należy wspomnieć w tym miejscu o badaniach nad edukacją prowa-
dzonych z punktu widzenia psychologii rozwojowej przez prof. Annę I. Brzezińską, która 
zainicjowała u nas dyskusję na temat tutoringu jako metody pracy edukacyjnej z dziećmi. 
W 1995 roku w tomie pod jej redakcją w ukazał się artykuł brytyjskiego badacza Davida 
Wooda zatytułowany 3ÐÏčÅÃÚÎÅ ÉÎÔÅÒÁËÃÊÅ ÊÁËÏ ÔÕÔÏÒÉÎÇ (Wood, 1995), w którym autor 
pisze o  zaletach stosowania tutoringu w edukacji osób niesłyszących. Z kolei w swoich 
publikacjach Brzezińska zwraca szczególną uwagę na niedostatek wspierania ucznia      
w stosunku do proporcjonalnie zawyżanych wymagań wobec niego w sytuacjach szkol-
nych (A.I. Brzezińska, 2005). Źródłem wsparcia może być zarówno nauczyciel, jak i ró-
wieśnicy.  W każdym z tych przypadków mamy do czynienia z innymi wzorami uczenia 
się świata i o świecie: dorośli są źródłem wiedzy, podczas gdy z rówieśnikami uczymy się 
tę wiedzę włączać w to, co już wiemy (tamże). Powszechny w naszych szkołach model 
transmisji kulturowej opiera się na jednokierunkowym przepływie wiedzy od nauczycie-
la („ekspert”) do ucznia („nowicjusz”). Model tutoringu rówieśniczego, o którym pisze 
Brzezińska, pozwala na zdynamizowanie tej relacji, ponieważ role eksperta i nowicjusza 
mogą być naprzemienne angażując i wzajemnie wzbogacając obie strony dialogu.  

 
Tutoring jako swoista metoda edukacyjna funkcjonuje również w e-nauczaniu (e-

learning). Tutor jest tutaj rozumiany jako domowy nauczyciel, repetytor, kierownik grupy 
ÕÃÚÎÉĕ×ȟ ÏÐÉÅËÕÎ ÕÃÚÎÉÁ (Dobrowolski, 2006), ale jego rola dotyczy również motywowa-
nia do pracy, a także ćwiczenia zdolności do samooceny. Kształcenie na odległość posia-
da swoją specyfikę i wymusza inne formy pracy niż ma to miejsce w kształceniu trady-
cyjnym zakładającym bezpośredni kontakt między uczącymi a uczącymi się. Tutaj kon-
takt jest zapośredniczony za pomocą nowych technologii, wprowadzone są inne standar-
dy porozumiewania się, inna jest struktura czasu i tempa uczenia się. Czasem tutor pełni 
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rolę opiekuna ÇÒÕÐÙ ÕÃÚÅÓÔÎÉËĕ× ×ÉÒÔÕÁÌÎÅÊ ÅÄÕËÁÃÊÉ oraz ich moderatora i konsultanta 
(Czaplikowska, 2007). 

 
O publikacji  
 
Zamieszczone w publikacji teksty, których autorami są przedstawiciele świata 

nauki, edukacji, polityki, organizacji pozarządowych oraz praktycy, wśród których znaj-
dują się kierownicy wielu placówek i instytucji oświatowych, nauczyciele, rodzice absol-
wentów ALA i sami absolwenci służyć mają zaprezentowaniu i przybliżeniu polskiemu 
czytelnikowi skutecznej metody pracy indywidualnej z uczniem, jaką jest tutoring. Tek-
sty stanowią efekt wspólnego spotkania się osób z wielu środowisk zaangażowanych w 
inicjowanie zmiany edukacyjnej, która polega na wzmocnieniu osobowego wymiaru edu-
kacji i poszukiwaniu nowej roli nauczyciela odwołującej się do często zapomnianej           
w polskiej edukacji relacji mistrz – uczeń. Przedstawione w niniejszej publikacji teksty 
traktujemy zarówno jako zaproszenie do dyskusji nad sposobem wprowadzenia tutorin-
gu do polskiej szkoły, jak i nad przyszłością edukacji w ogóle. Zmiany, jakie współcześnie 
obserwujemy pozwalają sądzić, że bardzo szybko zbliża się do końca społeczna misja 
szkoły w jej obecnym – masowym – kształcie. 

 
Autorzy tekstów dzielą się swoimi refleksjami i opiniami o edukacji, a także przed-

stawiają swoje stanowisko wobec wielu szczegółowych kwestii związanych z wdraża-
niem i upowszechnianiem tutoringu w polskiej szkole. Zachęcamy do zapoznania się ze 
wszystkimi tekstami zamieszczonymi w tej publikacji. Umieściliśmy je w taki sposób, aby 
stworzyć Czytelnikowi możliwość jak najszerszego spojrzenia na tutoring. Publikację 
otwieramy artykułem wstępnym Elżbiety Nerwińskiej, która pokazuje zbieżność tutorin-
gu z reformatorskimi planami i zamierzeniami Ministerstwa Edukacji Narodowej. Pozo-
stałe artykuły umieściliśmy w trzech rozdziałach. I tak, rozdział pierwszy przedstawia 
tutoring z perspektywy pedagogicznej, psychologicznej i społecznej. Istotą jest tutaj spoj-
rzenie na tutoring jako na metodę, która stwarza szansę na zaistnienie w szkole polifo-
nicznego dialogu różnych uczestników edukacji, w którym szczególne miejsce przypad-
nie uczniom i roli szkoły, i nauczycieli we wspieraniu ich w rozwoju. Rozdział drugi zaj-
muje się zagadnieniem tutoringu od strony organizacyjnej, prawnej i ekonomicznej. Ce-
lem było tutaj nakreślenie możliwych warunków wprowadzania tutoringu w realia pol-
skiej szkoły, na poszczególnych jej szczeblach. Dotyczy to umocowania prawnego, wkom-
ponowania w istniejącą strukturę organizacyjną szkoły (z uwzględnieniem koniecznych 
jej modyfikacji) i obowiązków nauczycieli oraz zabezpieczenia finansowego. Bez tych 
elementów tutoring pozostanie „wyspowym” działaniem realizowanym jedynie przez 
pasjonatów. Rozdział trzeci pokazuje przykłady „dobrej praktyki” realizowanej od kilku-
nastu lat w ALA Autorskich Liceach Artystycznych i Akademickich we Wrocławiu 
(obecnie również w Częstochowie). Zebrane tu doświadczenia uczniów, absolwentów, 
rodziców i nauczycieli, jak również prezentacje badań nad tutoringiem w ALA stanowią 
żywe świadectwo tego, że osobista filozofia życiowa, dobry pomysł i silna motywacja 
stanowią klucz do sukcesu i realnej zmiany.  

 
Mamy nadzieję, że zaproponowana przez nas wymiana poglądów będzie dla Czy-

telnika inspirująca i pożyteczna. Publikacja, którą Państwu przedstawiamy powstała       
w ramach projektu pod nazwą „Rozwój tutoringu opiekuńczego w polskiej szkole”, który 
realizowany był w ramach Rządowego Programu "Bezpieczna i przyjazna szkoła" przez 
Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno - Pedagogicznej i Towarzystwo Edukacji 
Otwartej, na zlecenie i ze środków finansowych Ministerstwa Edukacji Narodowej. Bez-
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pośrednimi realizatorami projektu były jednostki TEO: ALA Autorskie Licea Artystyczne 
i Akademickie  oraz Kolegium Tutorów. Celem projektu była promocja idei tutoringu 
opiekuńczego (w oparciu o doświadczenie ALA i KoT) w szeroko rozumianym środowi-
sku polskiej edukacji. Cel ów staraliśmy się osiągnąć m.in. poprzez przygotowanie niniej-
szej publikacji.  

 
 
-ÁÒÉÕÓÚ "ÕÄÚÙďÓËÉȟ 0ÉÏÔÒ #ÚÅËÉÅÒÄÁȟ *ÁÒÏÓčÁ× 4ÒÁÃÚÙďÓËÉȟ :ÂÉÇÎÉÅ× :ÁÌÅ×ÓËÉȟ 

Agnieszka Zembrzuska 
 

7ÒÏÃčÁ×ȟ ÓÔÙÃÚÅď φττύ  
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ELŻBIETA NERWIŃSKA 

 

TUTORING SZANSĄ DLA UCZNIA, NAUCZYCIELA I SYSTEMU EDUKACJI 

 
 

.ÁÕÃÚÙÃÉÅÌȟ ËÔĕÒÙ ÓÐÁÃÅÒÕÊÅ × ÃÉÅÎÉÕ Ģ×ÉäÔÙÎÉ ÐÏĢÒĕÄ Ó×ÙÃÈ ÕÃÚÎÉĕ×  

ÎÉÅ ÒÏÚÄÁÊÅ Ó×ÅÊ ÍäÄÒÏĢÃÉȟ ÌÅÃÚ ÒÁÃÚÅÊ Ó×ä ×ÉÁÒö É ÕÍÉčÏ×ÁÎÉÅȢ 

*ÅĢÌÉ ÊÅÓÔ ÎÁÐÒÁ×Äö ÍäÄÒÙȟ ÎÉÅ ÚÁÏÆÅÒÕÊÅ ×ÁÍ ÏÄ×ÉÅÄÚÉÎ × ÄÏÍÕ Ó×ÏÊÅÊ ÍäÄÒÏĢÃÉȟ 

ÁÌÅ ÚÁÐÒÏ×ÁÄÚÉ ×ÁÓ ÄÏ ÐÒÏÇÕ ×ÁÓÚÅÇÏ ×čÁÓÎÅÇÏ ÒÏÚÕÍÉÅÎÉÁȢ  

Khalil Gibran, Prorok 

  

 W dniu 19 sierpnia 2008 r. Rada Ministrów uchwałą nr 172/2008 przyjęła Rządo-
wy Program na lata 2008-2013 „Bezpieczna i przyjazna szkoła”. Tym samym uchylony 
został Rządowy Program poprawy stanu bezpieczeństwa w szkołach i placówkach o na-
zwie „Zero tolerancji dla przemocy w szkole”, którego istotą było wyposażenie nauczy-
cieli w narzędzia kontroli i dyscyplinowania uczniów. Te dwa programy zostały oparte 
na skrajnie odmiennych założeniach pedagogicznych i filozoficznych. W jednym przy-
padku mamy do czynienia z przekonaniem o skuteczności kar i nagród oraz założeniem, 
że zachowania człowieka są uwarunkowane i motywowane zewnętrznie. Programy typu 
„zero tolerancji” w różnych miejscach na świecie sprawdzają się w odniesieniu do osób     
o znacznym stopniu demoralizacji czy do przestępców. Wprowadzony w Polsce program 
„Zero tolerancji dla przemocy w szkole” konfliktował uczniów i nauczycieli zakładając, że 
w szkole bardziej niż psycholog potrzebny jest policjant. Proponowane w tym programie 
zapisy odnośnie tworzenia ośrodków odosobnienia dla uczniów sprawiających trudności 
wychowawcze, czy inne sposoby ograniczenia agresji i przemocy w szkole były wyrazem 
bezradności wychowawczej nauczycieli i porażką pedagogiczną polskiej szkoły. 

 

 Plany i zamierzenia Ministerstwa Edukacji Narodowej 

 

 Minister Edukacji Narodowej Katarzyna Hall podjęła decyzję o odstąpieniu od 
programu „Zero tolerancji dla przemocy w szkole” i zastąpieniu go programem 
„Bezpieczna i przyjazna szkoła”. Koncepcja szkoły przyjaznej, a jednocześnie wymagają-
cej została przedstawiona do konsultacji społecznych w kwietniu 2008 r. w dokumencie 
„Reforma Programowa. Opis zmian potrzebnych w systemie edukacji”. Rządowy Pro-
gram „Bezpieczna i przyjazna szkoła” stanowi propozycję działań, jakie powinny być po-
dejmowane w szkole dla zapewnienia warunków do nauki i rozwoju. Oparty został na 
założeniach psychologii humanistycznej, w której człowiek postrzegany jest jako istota 
świadoma, dokonująca wyborów, dążąca do realizacji wartości. Istotą programu jest za-
pewnienie w szkole bezpieczeństwa i warunków do nauki poprzez kreowanie klimatu 
współpracy, porozumienia, wzajemnego szacunku i dialogu. Cyklicznie prowadzone ba-
dania ankietowe HBSC na temat zdrowia i zachowań zdrowotnych młodzieży szkolnej (w 
wieku 11, 13 i 15 lat) pokazują, że klimat panujący w szkole ma istotny wpływ na posta-
wy i zachowania uczniów. Priorytetem przy zapobieganiu zjawiskom agresji i przemocy 
jest więc rozwijanie kompetencji wychowawczych     i profilaktycznych nauczycieli, po-
szerzanie katalogu środków oddziaływania na uczniów, wreszcie wyposażenie samych 
uczniów w umiejętności psychospołeczne, które pozwolą im w sposób konstruktywny 
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funkcjonować w relacjach z otoczeniem. 

 

 Program „Bezpieczna i przyjazna szkoła” przypomina, że uczniowie bardzo po-
trzebują mądrych, świadomych, uczciwych i przyjaznych dorosłych, którzy pomogą im 
dokonywać trudnych wyborów, podejmować życiowe decyzje kierując się szacunkiem 
dla siebie i innych. Uczniowie potrzebują dorosłych, którzy pomogą im stać się ludźmi 
odpowiedzialnymi, otwartymi, potrafiącymi współdziałać i porozumiewać się bez prze-
mocy, konstruktywnie rozwiązywać konflikty i budować w ten sposób poczucie własnej 
wartości. Realizacją takiego podejścia jest zadanie III.1.3. w harmonogramie programu 
„BiPS”: Indywidualizacja pracy wychowawczej z uczniem. Nauczyciel wychowawca – 
jako opiekun i tutor wspomagający proces uczenia się, wychowania i rozwoju ucznia 
(pilotaż modelowego rozwiązania). Jest to projekt realizowany we współpracy Centrum 
Metodycznego Pomocy Psychologiczno –  Pedagogicznej w Warszawie z Towarzystwem 
Edukacji Otwartej i Kolegium Tutorów we Wrocławiu. 

 

 Zaproponowany w projekcie model pracy wychowawczej metodą tutoringu poka-
zuje, że nauczyciel posiada instrumenty, dzięki którym może nie tylko przekazywać 
uczniom wiedzę przedmiotową, ale również wspierać ich rozwój i towarzyszyć w proce-
sie dorastania. Nauczyciel wywiera wpływ na wychowanka poprzez przekaz wiedzy, 
przekaz wartości, kształtowanie postaw i umiejętności, indywidualizację nauczania i oce-
niania, rozpoznawanie potrzeb, potencjału i możliwości ucznia, rozwijanie zaintereso-
wań a także kształtowanie kompetencji społeczno-emocjonalnych uczniów. Propozycja 
zindywidualizowanej pracy dydaktycznej i wychowawczej metodą tutoringu jest odpo-
wiedzią na tak sformułowane zamierzenia Ministra Edukacji Narodowej: :ÁÌÅŀÙ ÎÁÍ ÎÁ 
Ú×ÉöËÓÚÅÎÉÕ ÍÏŀÌÉ×ÏĢÃÉ ÉÎÄÙ×ÉÄÕÁÌÉÚÁÃÊÉ ÎÁÕËÉ ÐÏÚ×ÁÌÁÊäÃÅÊ ÎÁ ÚÒĕŀÎÉÃÏ×ÁÎÉÅ ÐÒÏÇÒÁÍÕ 
× ÚÁÌÅŀÎÏĢÃÉ ÏÄ ÚÁÉÎÔÅÒÅÓÏ×Áď ÕÃÚÎÉÁȢ #ÈÃÅÍÙ ÓÔ×ÏÒÚÙç ÔÁËÉÅ ÒÏÚ×ÉäÚÁÎÉÁ ÏÒÇÁÎÉÚÁÃÙÊÎÅȟ 
ËÔĕÒÅ ÂöÄä ÓÐÒÚÙÊÁčÙ ÓÙÓÔÅÍÁÔÙÃÚÎÅÍÕ ×ÄÒÁŀÁÎÉÕ ÍčÏÄÅÇÏ ÃÚčÏ×ÉÅËÁ ÄÏ Ģ×ÉÁÄÏÍÅÇÏ ÄÏȤ
konywania wyboru.    

 

 2ÏÌÁ ÎÁÕÃÚÙÃÉÅÌÁ × ÚÍÉÅÎÉÁÊäÃÅÊ ÓÉö ÓÚËÏÌÅ 

 

 Szkoła nie działa w próżni społecznej. Zachodzące w szybkim tempie przemiany   
w otaczającym świecie, wyzwania, przed jakimi staje współczesny człowiek, a także te, 
które będą w przyszłości udziałem absolwenta dzisiejszej szkoły – to podstawowe prze-
słanki wprowadzania zmian w polskim systemie edukacji. Truizmem jest powtarzanie, 
że szkoła, a raczej system klasowo lekcyjny został zaprojektowany w odpowiedzi na po-
trzeby społeczeństwa przemysłowego. Tak zorganizowana, hierarchiczna szkoła straciła 
rację bytu, nie jest bowiem w stanie przygotować uczniów do życia, do podejmowania 
decyzji, dokonywania wyborów, wypełniania ról społecznych i zawodowych. Młodzież     
w coraz większym stopniu doświadcza poczucia zagubienia i trudności w określeniu 
swojej tożsamości, nie otrzymując wystarczającego wsparcia ze strony rodziny i szkoły. 
Warto więc postawić pytanie o  rolę i zadania nauczyciela w kontekście zachodzących 
przemian. Przestał on być jedynym źródłem wiedzy i informacji. Rozwój nowoczesnych 
technologii i postęp nauki nie pozwala nauczycielowi pozostawać w roli eksperta             
w określonej dziedzinie wiedzy. Jedynie 30% informacji i wiedzy o świecie uczniowie 
zdobywają w szkole, pozostałe 70% to źródła pozaszkolne. Dlatego coraz ważniejsze 
stają się kompetencje nauczyciela pełniącego rolę przewodnika, kogoś, kto prowadzi 
ucznia po jego własnych ścieżkach rozwoju, przestrzega przed niebezpieczeństwami, 



12 

 

pomaga w docieraniu do źródeł, pokazuje jak z tych źródeł czerpać. Taką rolę w stosun-
ku do ucznia pełni tutor – opiekun, wspierający nauczyciel, będący po trochu mistrzem, 
wychowawcą, doradcą i pedagogiem. Niezbywalnym warunkiem zaistnienia takiej relacji 
– jest akceptacja drugiej osoby i poszanowanie jej godności. Tylko na takiej podstawie 
można budować przyjazne relacje i bezpieczny klimat w szkole. 

 

 Do współpracy w ramach realizowanego pilotażowo projektu zindywidualizowa-
nej pracy wychowawczej metodą tutoringu zaproszeni zostali dyrektorzy i nauczyciele z 
kilku gimnazjów we Wrocławiu. Projekt ten jest przykładem urzeczywistnienia planów 
MEN w codziennej praktyce szkolnej. Przygotowanie do funkcjonowania we współcze-
snym świecie wymaga, by uczeń potrafił dokonywać samodzielnych wyborów, rozwijał 
swoje zainteresowania, działał w oparciu o wewnętrzną motywację i był odpowiedzialny 
za podejmowane decyzje. Opracowany w MEN projekt nowej podstawy programowej 
zmierza do zwiększenia autonomii ucznia, nauczyciela i dyrektora szkoły w procesie re-
alizacji zadań edukacyjnych. 'ÉÍÎÁÚÊÕÍ É ÓÚËÏčÁ ÐÏÎÁÄÇÉÍÎÁÚÊÁÌÎÁ ÐÏ×ÉÎÎÙ ×ÙËÓÚÔÁčÃÉç 
Õ ÕÃÚÎÉĕ× ÕÍÉÅÊöÔÎÏĢç ÐÏÄÅÊÍÏ×ÁÎÉÁ ×ÁŀÎÙÃÈ ÄÅÃÙÚÊÉ ɀ ÐÏÃÚÙÎÁÊäÃ ÏÄ ×ÙÂÏÒÕ ÓÚËÏčÙ ÐÏȤ
ÎÁÄÇÉÍÎÁÚÊÁÌÎÅÊȟ ËÉÅÒÕÎËÕ ÓÔÕÄÉĕ× ÌÕÂ ËÏÎËÒÅÔÎÅÊ ÓÐÅÃÊÁÌÉÚÁÃÊÉ ÚÁ×ÏÄÏ×ÅÊȢ 3ÚËÏčÁ ÍÁ ÏÂÏȤ
×ÉäÚÅË ÐÒÚÙÇÏÔÏ×ÁÎÉÁ ÕÃÚÎÉĕ× ÄÏ ÐÏÄÅÊÍÏ×ÁÎÉÁ ÐÒÚÅÍÙĢÌÁÎÙÃÈ ÄÅÃÙÚÊÉȟ ÔÁËŀÅ ÐÏÐÒÚÅÚ 
ÕÍÏŀÌÉ×ÉÁÎÉÅ ÉÍ ÓÁÍÏÄÚÉÅÌÎÅÇÏ ×ÙÂÏÒÕ ÃÚöĢÃÉ Ó×ÏÉÃÈ ÚÁÊöç ÅÄÕËÁÃÙÊÎÙÃÈ.  

 

 4ÕÔÏÒÉÎÇ ÓÚÁÎÓä ÎÁ ÚÍÉÁÎÙ × ÓÙÓÔÅÍÉÅ ÐÏÍÏÃÙ ÐÓÙÃÈÏÌÏÇÉÃÚÎÏ                                 
 ɀ pedagogicznej  

 

 Zaproszenie nauczycieli do podjęcia roli tutora i budowania tego typu relacji           
z uczniem wiąże się z koniecznością zapewnienia im odpowiedniego przygotowania           
i doskonalenia. Źródłem zasobów i wsparcia dla nauczycieli w tym zakresie mogą być 
specjaliści z poradni psychologiczno – pedagogicznych oraz placówek doskonalenia na-
uczycieli. Realizacja zadań z zakresu pomocy psychologiczno – pedagogicznej polega na 
rozpoznawaniu możliwości, potencjału, rzeczywistych potrzeb oraz trudności ucznia         
i  proponowaniu działań będących odpowiedzią na tak zdiagnozowane potrzeby. Tym-
czasem w istniejącym obecnie porządku prawnym działania diagnostyczne są realizowa-
ne w poradniach psychologiczno – pedagogicznych, w oderwaniu od realiów funkcjono-
wania dziecka w środowisku szkolnym. Natomiast działania korekcyjne i terapeutyczne 
powinny być realizowane przez nauczycieli i specjalistów szkolnych. Brakuje powiązania 
pomiędzy diagnozą, a wydawanymi na jej podstawie zaleceniami czy podejmowanymi 
działaniami korekcyjnymi. Nauczyciel, czyli ta osoba, która najdłużej przebywa                  
z uczniem, najlepiej go zna i ma największe możliwości udzielenia mu wsparcia, jest          
w bardzo niewielkim stopniu włączona do systemu pomocy psychologiczno – pedago-
gicznej. Takie możliwości stwarza propozycja tutoringu - zindywidualizowanej pracy  
wychowawczej skoncentrowanej na potrzebach i potencjale ucznia. Tego typu relacja 
stwarza możliwość nabywania przez uczniów kompetencji społeczno – emocjonalnych 
niezbędnych dla zdrowia psychicznego, kompetencji życiowych umożliwiających podję-
cie pracy zawodowej, satysfakcjonującego funkcjonowania w rodzinie i w społeczeń-
stwie. Tutoring stanowi propozycję oddziaływań o charakterze profilaktycznym. Wspar-
cie, jakie otrzymuje uczeń, może chronić go przed podejmowaniem ryzykownych zacho-
wań. Pomoc psychologiczno – pedagogiczna, działania diagnostyczne i kompensacyjne 
powinny być  podporządkowane dobru dziecka i realizowane w szkole oraz w rodzinie. 
Model pracy wychowawczej opartej na tutoringu pokazuje, że jest to możliwe i stwarza 
szanse budowania w szkole relacji, które tworzą klimat współpracy, porozumienia, 
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wzbogacając w ten sposób rozwój ucznia, jak też nauczyciela. 

 

 2ÏÚ×ĕÊ ÚÁ×ÏÄÏ×Ù ÎÁÕÃÚÙÃÉÅÌÁ ÐÏÐÒÚÅÚ ÔÕÔÏÒÉÎÇ 

 

 Istniejący w Polsce system awansu zawodowego nauczycieli w niewielkim stopniu 
przyczynia się do rozwoju i doskonalenia nauczycieli, a jego efekty nie prowadzą do  po-
prawy jakości systemu edukacji. Procedury awansu, zdobywanie kolejnych stopni od 
nauczyciela stażysty, poprzez kontraktowego, mianowanego do dyplomowanego, mimo 
podejmowanych prób powiązania ich z praktyką pracy nauczyciela, wciąż mają przede 
wszystkim charakter  administracyjny. System doskonalenia nauczycieli w Polsce obej-
muje obecnie ok. 500 placówek różnego rodzaju. Placówki powołane i prowadzone przez 
Ministra Edukacji Narodowej (CODN, CMPPP, KOWEZiU i PCN) realizują zadania szczebla 
centralnego. Marszałkowie województw tworzą i prowadzą placówki regionalne, któ-
rych jest ok. 50. Poza tym istnieją placówki miejskie, powiatowe i niepubliczne ośrodki 
doskonalenia nauczycieli. Należałoby oczekiwać, że istnienie tak rozbudowanego syste-
mu doskonalenia nauczycieli zapewnia świetnie wykształconą i stale doskonalącą swe 
kompetencje kadrę systemu oświaty. Nie zawsze jednak oferta doskonalenia odpowiada 
na zapotrzebowanie, nadąża za wprowadzonymi zmianami czy wyprzedza pojawiające 
się potrzeby systemu edukacji. Wiele ośrodków realizuje swe zadania poprzez organiza-
cję szkoleń, kursów, seminariów, konferencji itp. Uczestnicząc w takich szkoleniach, po-
jedynczy nauczyciel, „wyrwany” ze swojego środowiska, ma małe możliwości zastosowa-
nia zdobytej wiedzy i kompetencji w praktyce szkolnej. System kursowo – szkoleniowy 
sprawdza się w odniesieniu do wiedzy przedmiotowo – metodycznej. Nie znajduje on 
jednak zastosowania jeśli chodzi o kompetencje psychologiczne, społeczno – emocjonal-
ne i wychowawcze. Tego typu umiejętności zdobywa się w trakcie warsztatów, ćwiczeń 
lub praktyki wzbogaconej o refleksję. Zastosowanie metody tutoringu w pracy wycho-
wawczej nauczycieli daje szansę na tak realizowane doskonalenie nauczycieli. Zakłada 
się, że nauczyciel, który podejmuje się roli tutora w stosunku do ucznia, jest przygotowy-
wany do tych zadań w trakcie szkoleń, współpracując jednocześnie ze swoim tutorem     
w procesie rozwoju osobistego i zawodowego. Realizowana jest w ten sposób koncepcja 
Lifelong Learning – uczenia się przez całe życie. Mentor, tutor, coach – każda z tych ról 
jest nieco odmiennie określana i na pewno te różnice są istotne. Jednakże w kształceniu 
dorosłych, w procesie uczenia się przez całe życie, nie do przecenienia jest obecność dru-
giej osoby, w której można się przejrzeć, z którą można powędrować po ścieżkach roz-
woju zawodowego w poczuciu bezpieczeństwa, zaufania i szacunku. Jak to bardzo pięk-
nie określiła nauczycielka realizująca program pilotażowy tutoringu w jednym z wro-
cławskich gimnazjów: ÔÁ ÒÅÌÁÃÊÁ ÊÅÓÔ ÊÁË ÐÏÚÎÁ×ÁÎÉÅ ÎÏ×ÙÃÈ ÚÎÁÊÏÍÙÃÈȟ ÎÉÅ ÍÁ ŀÁÄÎÙÃÈ 
ÏÃÚÅËÉ×Áďȟ ÚÏÂÏ×ÉäÚÁďȟ ÊÅÓÔ ÚÁÃÉÅËÁ×ÉÅÎÉÅȣȢ 
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PIOTR CZEKIERDA 

 

CO MOŻEMY ZYSKAĆ W PERSPEKTYWIE SPOŁECZNEJ WPROWADZAJĄC TUTORING 
DO SZKOŁY? 

 

 O sile i przyszłości państwa decyduje w dużej mierze to, czy potrafi mądrze 
korzystać z talentów swoich obywateli. Kraje, w których istotnym zadaniem szkoły 
jest dostrzeżenie talentu u młodego człowieka, rozwinięcie go oraz stworzenie 
warunków do pełnego wykorzystania – wygrywają. Do tej pracy szkoły potrzebują 
odpowiednich ludzi - przygotowanych do zajęcia się tak wyjątkową rzeczą, jaką 
jest ludzki talent. Kimś takim mogliby stać się tutorzy.  

 

 Myśli, którymi chciałbym się z Państwem podzielić w znaczącej mierze zawdzię-
czam pracy, którą podjęliśmy w Kolegium Tutorów. Praca koncepcyjna naszego zespołu     
i wspierających nas ekspertów oraz niezwykłe doświadczenie wprowadzania tutoringu 
do polskich szkół pozwoliły mi zebrać wiele cennych refleksji, obserwacji oraz wniosków 
związanych z polskim systemem edukacji i miejscem, jakie znajduje w nim rozwój talen-
tów. Do czego mogą prowadzić zaniedbania w zakresie pracy z talentami pokazały Pola-
kom minione mistrzostwa Europy w piłce nożnej. Drogę do awansu w dużym stopniu 
zamknął naszej reprezentacji pochodzący z Polski Łukasz Podolski, znakomity piłkarz, 
którego talent potrafili należycie wykorzystać nasi niemieccy rywale. Łukasz Podolski 
mógł (i chciał!) grać dla Polski, ale talent – szczególnie wielki – potrzebuje odpowiednich 
warunków, aby wzrastał. Polska – w osobach piłkarskich działaczy - nie potrafiła zapew-
nić takich warunków zawodnikowi, który, chcąc się rozwijać, przyjął propozycję zza Od-
ry i dołączył do reprezentacji Niemiec, stając się jej kluczowym napastnikiem. Finał tego 
zaniedbania znamy. Można zaryzykować tezę, że lata przygotowań i nakładów finanso-
wych polskiej strony rozbiły się o jeden, kluczowy, niewykorzystany przez nas talent.         
Z talentami tak właśnie jest: wiele można zyskać umiejętnie je wspierając i wiele można 
stracić marnotrawiąc je. Historia Łukasza Podolskiego ukazała nam finał pewnego proce-
su zaniedbań, ale myśląc o talentach i ich znaczeniu dla przyszłości kraju, w którym żyje-
my, warto przyjrzeć się temu, jak praca z talentami wygląda na początku tej drogi: w pol-
skiej szkole. Oczywiście, to rodzice dziecka są tymi, którzy w pierwszej kolejności mogą 
rozpoznać i wspierać talenty swych dzieci. Ich rola jest nie do przecenienia, niemniej         
w tym tekście chciałbym zająć się instytucjonalnymi rozwiązaniami, stąd moja uwaga 
skupi się na szkole. Jaką rolę w systemie rozwijania talentów odgrywa szkoła? Wydaje 
się, że kluczową. To właśnie tam w dużej mierze decyduje się, czy ktoś będzie świadom 
swych talentów (jestem głęboko przekonany, że każdy człowiek posiada jakieś talenty), 
czy będzie wiedział jak je rozwijać, jak z nich korzystać i wreszcie jak zbudować na nich 
swoją przyszłość. 

 

 4ÕÔÏÒÉÎÇȟ ÃÚÙÌÉ ÓËÕÐÍÙ ÓÉö ÎÁ ÍÏÃÎÙÃÈ ÓÔÒÏÎÁÃÈ 

 

 Przyglądając się polskiej szkole można odnieść wrażenie, że jest ona nastawiona     
w dużym stopniu na rozwiązywanie problemów uczniów. Przydatność kolejnych inicja-
tyw edukacyjnych czy też nowatorskich metod oceniana jest pod kątem ich skuteczności 
w rozwiązywaniu trudnych sytuacji, np. słabych wyników na egzaminach gimnazjalnych, 
maturalnych, czy też uczniowskiej agresji. Indywidualne kontakty nauczycieli z uczniami 
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z reguły dotyczą rozwiązywania jakichś problemów. Hasłu „musimy porozmawiać” to-
warzyszy najczęściej intencja rozmowy o problemach, kłopotach, czymś nieprzyjem-
nym… Siła tutoringu polega między innymi na tym, że  jest metodą, która opiera się na 
pracy na mocnych stronach. Tutorzy – choć często nie jest to proste – mają za zadanie 
znaleźć w każdym uczniu talent, mocny obszar, który warto rozwijać. To właśnie on po-
winien stanowić podstawę pracy tutora. Uczniowie w szkole nie mają zbyt wielu okazji, 
aby ktoś zajął się profesjonalnie i długofalowo ich talentem. Tutorzy będący takimi – wy-
chylonymi w przyszłość – poszukiwaczami talentów, mogliby uzupełnić pracę pedago-
gów i psychologów szkolnych, których domeną są trudne sytuacje. Razem mogliby stano-
wić uzupełniający się zespół. Tutoring, który jest metodą pozwalającą poznać mocne        
i słabe strony ucznia, wspólnie z nim zaplanować jego rozwój, a następnie towarzyszyć   
w tym rozwoju, mógłby stworzyć szansę dla każdego, kto chce się rozwijać. W szczególny 
sposób pozwoliłoby to stworzyć system wsparcia dla tzw. „średniaków”, którzy często 
nie znajdują należytej opieki w szkołach nastawionych na pracę z najsłabszymi i najlep-
szymi. Tutoring pozwoliłby wzmocnić szkolny system rozwijania talentów. Nie jest z tym 
dobrze, na co wskazuje m.in. raport Najwyższej Izby  Kontroli z roku 2007 (patrz litera-
tura). Warto zadać pytanie, czy Polskę stać na takie zaniedbania? Tutorzy mogliby być 
osobami, które troszczą się o to, aby nie zmarnować potencjalnych talentów. Dobrze 
przygotowany do pracy tutor wie, jak odkryć i jak rozwinąć różnorodne -  naukowe, 
techniczne, organizacyjne, sportowe, plastyczne – talenty. Tutorzy mogliby również sta-
nowić bardzo ważną część społecznej sieci rozwijania talentów. Mając wiedzę na temat 
środowisk i miejsc sprzyjających rozwojowi młodych ludzi mogliby ich tam rekomendo-
wać i kierować. Każda z osób, które osiągnęły sukces w swojej dziedzinie doświadczyła 
takiego wsparcia. Czasem od mądrego, perspektywicznego ruchu jednej osoby zależy 
bardzo wiele. Warto zadbać o takie osoby, zadbać o ich motywację i przygotowanie za-
wodowe. Dbający o własny rozwój tutor byłby także promotorem kultury pracy nad wła-
snym talentem, kimś, kto pokazuje, że warto szukać u siebie talentów, rozwijać je, budo-
wać na tym swoją przyszłość i satysfakcję. Wielu nauczycieli i pedagogów stara się pełnić 
taką rolę, często w sposób heroiczny, nie poddając się trudnościom. Ich praca nie ma jed-
nak charakteru systemowego: warto stworzyć takim osobom przestrzeń do działania, na 
przykład poprzez tutorski etat. Jestem przekonany, że odpowiednio przygotowani do 
swojej pracy tutorzy, tworzący wspierającą się sieć „poławiaczy talentów” pomogliby 
skutecznie przełamać fatalny dla naszej przyszłości „syndrom Łukasza Podolskiego”          
i wnieść do polskiej edukacji coś, czego bardzo potrzebujemy. 

 

 4ÕÔÏÒȟ ÃÚÙÌÉ ÎÁÕÃÚÙÃÉÅÌ ÓÐÅčÎÉÏÎÙ  

 

 Uczestnicząc w organizowanych w ramach Kolegium Tutorów kursach przygoto-
wujących nauczycieli do pracy tutorskiej widzę, że tutorski fach może być ciekawą per-
spektywą nauczycielskiego rozwoju. W tym, co stanowi istotę tutoringu – osobowym 
spotkaniu ucznia i tutora – wielu nauczycieli odnajduje to, co pierwotne i najważniejsze 
w nauczycielskim powołaniu, a co przez współczesną polską szkołę zostało nierzadko 
zagubione. Tutoring, który wykracza poza przekazywanie wiedzy i weryfikację jej przy-
swojenia, staje się pociągającą i inspirującą perspektywą. Pozwala nauczycielom na peł-
ne i integralne wykorzystanie ich wiedzy, umiejętności i doświadczenia. Zbudowanie 
zaufania i dobrej relacji, inspirowanie, wypracowanie motywującego celu, wyznaczanie 
odpowiednich zadań i ich egzekwowanie – to rzeczy, które pozwalają na rozwinięcie na-
uczycielskich skrzydeł. Często dostrzegam, że gdy uda się pokonać początkowe trudności 
w wejściu w tą metodę, powodowane tak zewnętrznymi (to m.in. system szkolny oparty 
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na masowości i administrowaniu procesem uczenia się, niejasne oczekiwania wobec tu-
tora ze strony innych nauczycieli i dyrekcji), jak i wewnętrznymi trudnościami (to m.in.: 
nowe, nieznane doświadczenie, nieprecyzyjna wizja roli tutora), to dla wielu nauczycieli 
tutoring staje się czymś więcej, niż tylko nowym zadaniem. Zaplanowana, długofalowa       
i przynosząca owoce praca na rzecz konkretnego młodego człowieka wzmacnia satysfak-
cję nauczycieli, a dla wielu jest odnalezieniem nowej formy realizacji powołania nauczy-
cielskiego oraz osobistego wzmocnienia. Źródłem satysfakcji jest tutaj także praca w mo-
delu edukacji „pozytywnej”: akcentującej szanse, a nie tylko problemy, koncentrującej się 
na budowaniu, rozwijaniu talentów, mocnych stron i ukazywaniu możliwości, a nie tylko 
ograniczeń, czerpiącej radość z rozwoju.  Dlatego warto pokonywać trudności we wdro-
żeniu tej metody do szkół takie, jak niewypracowane sposoby finansowania pracy indy-
widualnej w szkole czy nastawiony na pracę z grupami system, w którym czasem trudno 
zaprojektować coś tak pierwotnego dla edukacji, jak spotkanie „jeden na jeden”. Zostanie 
tutorem może również przyczynić się do wzrostu osobistego prestiżu zawodowego na-
uczyciela: przygotowanie się do tej roli oznacza udział w odpowiednich, zwykle długo-
trwałych szkoleniach; trudno zostać dobrym tutorem tak po prostu. Jednym z naszych 
założeń jest również to, że tutorzy nie wykonują swojej pracy za darmo: we współpracy   
z naszymi partnerami staramy się dbać o dodatkowe wynagrodzenie dla tutorów pracu-
jących w szkołach oraz o kreowanie nowych możliwości rozwoju. Jedną z takich ścieżek 
jest możliwość podjęcia roli tutora – konsultanta, który wspiera początkujących tutorów 
ich pracy, a przez niektórych także roli tutora – trenera, który zajmuje się przygotowy-
waniem nowych zespołów nauczycielskich do pracy metodą tutorską. 

 

 4ÕÔÏÒÚÙ ÍÏÇä ËÒÅÏ×Áç ÐÒÚÙÓÚčÅ ÅÌÉÔÙ 

 

 Warto skupić się na tym, co tutoring mógłby wnieść w polski system wyłaniania     
i wzmacniania elit. Choć tutoringu nie należy postrzegać wyłącznie jako metody elitarnej, 
to jego znaczenie w tym obszarze może być bardzo duże. Szczególnie jeśli przyjąć założe-
nie, że każdy kraj potrzebuje ścieżek rozwoju dla tych, którzy chcą podjąć większą odpo-
wiedzialność za jego pomyślność. Nie ma chyba nic lepszego dla młodego człowieka,         
u którego można dostrzec liderski potencjał, niż dostanie się pod opiekę mądrego, kom-
petentnego i życzliwego dorosłego. Takie sytuacje należą jednak do rzadkości, często 
ograniczone są do wąskich środowisk, które wypracowały mechanizmy indywidualnej 
opieki i rozwoju młodzieży. Zwykle jednak młody człowiek, który byłby gotów podjąć się 
liderskiej roli nie może liczyć na wsparcie kogoś, kto mu w tym umiejętnie pomoże.  Ba, 
może w ogóle pozostać nieświadomy, że taki potencjał nosi w sobie. W Polsce wciąż bra-
kuje systemu i kultury rozwijania kapitału społecznego. Wydaje mi się, że wzmocnie-
niem mogliby stać się w tym systemie tutorzy pracujący w szkołach: podstawowych, 
gimnazjalnych, ponadgimnazjalnych i na uczelniach. Ktoś, kto w „zwykłych” środowi-
skach potrafiłby dostrzec liderski potencjał w młodym człowieku, umiejętnie go rozwi-
nąć, pomóc w zrozumieniu szczególnego rodzaju zobowiązania, jakie podejmują liderzy – 
byłby nieoceniony. Tutorzy mogliby wzmacniać tych, którzy będą kiedyś liderami społe-
czeństwa w różnorodnych obszarach: biznesie, administracji publicznej, stowarzysze-
niach i fundacjach. Mądry tutor mógłby być także kimś, kto zapewniłby odpowiednią 
formację przyszłym liderom, a budujące doświadczenie pracy z tutorem mogłoby być dla 
przyszłego lidera ważnym punktem odniesienia. Zaufanie, które tutor buduje; doświad-
czenie długofalowej, stabilnej współpracy; korzystanie z doświadczeń starszego pokole-
nia i budowanie mostów międzypokoleniowych; doświadczenie osobistej odpowiedzial-
ności za własny rozwój; klimat szacunku dla wolności i podmiotowości ucznia; szukanie 
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głębszego sensu własnej pracy; wreszcie, dostrzeganie sensu i korzyści płynących z wię-
zi: sądzę, że te elementy tutoringu mogą być bardzo korzystne dla rozwoju młodych lide-
rów. Jeśli dodamy do tego umiejętność tutorów, aby kierować młodego, aktywnego czło-
wieka w środowiska sprzyjające jego integralnemu rozwojowi, znające się na pracy          
z liderami, to tworzy nam się bardzo skuteczny i w sumie prosty system wspierania          
i rozwijania liderów. Przyszłość kraju zależy w dużej mierze od tego, czy potrafi on wyła-
niać i odpowiednio przygotowywać liderów. 

 

 .ÉÅ ÔÙÌËÏ ÄÌÁ ÅÌÉÔȟ ÁÌÅ ÄÌÁ ×ÓÚÙÓÔËÉÃÈȟ ËÔĕÒÚÙ ÔÅÇÏ ÃÈÃä  

 

 Choć system tutorski może mieć duże znaczenie w procesie kształtowania elit, to 
metoda ta nie jest zarezerwowana tylko dla tej grupy. Doświadczenie tutorskie zdobyte 
w pracy z nauczycielami, uczniami, studentami czy liderami organizacji pozarządowych 
pokazało mi, jak ciekawe efekty może przynieść ten sposób pracy we wspieraniu osób, 
które nie myślą o sobie w kategoriach elity. Co ciekawe, tutoring z uwagi na swoje indy-
widualne podejście do podopiecznego wydaje się być znakomitym sposobem, aby odna-
leźć i rozwinąć właśnie te talenty, które pozostają niejako ukryte. Osoby, których talenty 
są ewidentne, uzewnętrznione, mają z reguły większą szansę trafić do miejsc nastawio-
nych na ich rozwijanie. Ale są również osoby, których talent należy dopiero wydobyć. 
Uważność tutora, przenikliwość służąca dobru podopiecznego, cierpliwość, przekonanie 
o potencjale drzemiącym w każdym człowieku przynoszą niezwykłe rezultaty w pracy     
z osobami, które często określamy mianem przeciętnych. Tutoring – będąc metodą, która 
dostosowuje się do ucznia – daje szansę rozwoju tak początkującym, średnio zaawanso-
wanym, jak i najbardziej zaawansowanym. Potrafi wprowadzić na prawdziwą autostradę 
rozwoju. Niestety, Polski system edukacyjny wciąż gubi talenty, nie potrafi zorientować 
się na ich wydobycie, rozwój, korzystanie z nich. Istnieje system olimpiad przedmioto-
wych, ale często przypomina on trening pamięciowy dla osób wybitnie uzdolnionych. Co 
z resztą młodych ludzi? Jaki model rozwijania talentów proponuje im polska szkoła, 
szczególnie tym „zwyczajnym”, „normalsom”? Wciąż zbyt mało instytucji edukacyjnych 
jest nastawionych na wszechstronny rozwój młodego człowieka, na pomoc młodym lu-
dziom w dostrzeżeniu u siebie czegoś wyjątkowego. Czegoś, co – mądrze rozwinięte – 
mogłoby stać się gwarantem dobrego i ciekawego życia. Efektem słabego systemu rozwi-
jania talentów u wszystkich uczniów oraz słabego etosu pracy nad talentem jest zbyt 
duża liczba osób, które w dorosłym życiu działają, pracują i żyją poniżej swoich możliwo-
ści, nie na miarę swego potencjału. Analizując sprawę z punktu widzenia kapitału spo-
łecznego, taka sytuacja jest jednym z najpoważniejszych czynników cywilizacyjnego 
opóźnienia. Warto uczynić wszystko, aby pomóc młodzieży w rozpoznaniu swoich talen-
tów i ich właściwym rozwijaniu. Powrót do relacji mistrz – uczeń, na której opiera się 
tutoring, to sprawdzona recepta. 
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TUTORING JAKO CZYNNIK ROZWOJU UCZNIA I NAUCZYCIELA 
 

/ÂÒÁÚÏ×ä ÍÅÔÁÆÏÒä ÄÌÁ ÍÅÔÏÄÙ ÔÕÔÏÒÉÎÇÕ ÍÏŀÅ ÂÙç ÇÒÁ × ÐÉÎÇ-ponga lub w tenisa. Tutor 
ÓÅÒ×ÕÊÅ ÐÉčÅÃÚËöȟ Á ÓÔÕÄÅÎÔ ÏÄÂÉÊÁȟ ÒÏÂÉäÃ ÔÏ ÓÔÏÐÎÉÏ×Ï ÃÏÒÁÚ ÓÐÒÁ×ÎÉÅÊȢ ɉȣɊ 4Ï ÏÃÚÙ×ÉÓÔÅ ɀ 
ÊÅÄÅÎ Ú ÐÁÒÔÎÅÒĕ× ÊÅÓÔ ÂÁÒÄÚÉÅÊ ÄÏĢ×ÉÁÄÃÚÏÎÙȟ ÁÌÅ ÐÏÔÒÚÅÂÁ ÏÂÙÄ×Õȟ ÂÙ ÇÒÁ ÍÏÇčÁ ÚÁÉÓÔȤ

ÎÉÅçȟ ÔÏÃÚÙç ÓÉöȢ 

 Zbigniew Pełczyński, Oksford 

 3ÐÏÔËÁÎÉÅ Ä×ĕÃÈ ÏÓĕÂ ÊÁËÏ ÃÅÌ ÅÄÕËÁÃÊÉ 

 

 Tutoring to sposób nauczania mający swe korzenie w starożytnej Grecji, a w cza-
sach nowożytnych do dzisiaj praktykowany na uniwersytetach Oksford i Cambridge. 

 

Biorąc pod uwagę 
ścieżkę rozwoju studen-
ta w Oksford i ucznia w 
gimnazjum na Dolnym 
Śląsku oraz różnice kul-
turowe i organizacyjne 
między szkołą polską a 
anglosaską, warto poku-
sić się o refleksję nad 
tym, jak z perspektywy 
psychologicznej może 
wyglądać tutoring  w 
polskiej szkole. Warto 
spróbować odpowie-
dzieć na pytania: czy 
tutoring  w szkole speł-
nia inne cele  niż w klasycznym modelu oksfordzkim?; w jaki sposób zarówno nauczyciel
-tutor, jak i uczeń mogą do nich dążyć?; co może przynieść tutoring  uczniowi, a co na-
uczycielowi? Zatem: czym jest tutoring rozwojowy w perspektywie psychologicznej?; 
czym się różni od klasycznego modelu oksfordzkiego?; czym może być spotkanie tutor-
skie w polskiej szkole? 

 

 Tutoring rozwojowy 

 

 Jeśli rozwój człowieka to wspólne przedsięwzięcie jego i innych ludzi (Schaffer, 
1994), a spotkania tutorskie są tego typu wspólnym działaniem realizowanym przez 
ucznia i nauczyciela-tutor a, to tutoring  daje szansę rozwoju zarówno uczniowi, jak i na-
uczycielowi. Nauczyciel-tutor  nie jest jednak równorzędnym partnerem w interakcji             
z uczniem, jest raczej mediatorem pomiędzy dynamicznymi i plastycznymi możliwo-
ściami ucznia, a środowiskiem, w którym on żyje i działa (Feuerstein, Feuerstein, 1994). 
Tutor dostarcza uczniowi stymulacji do eksplorowania rzeczywistości, dostarcza mu 

Idea tutoringu opiera się na zindywidualizowanym podej-
ściu do studenta, gdzie profesor - tutor jest jednocześnie 
nauczycielem i swego rodzaju akademickim przewodni-
kiem, a student aktywnym partnerem w sytuacji eduka-
cyjnej: osoby tutora i ucznia-studenta łączy więź pełna 
zaufania, która ma sprzyjać głównie rozwojowi intelektu-
alnemu i społecznemu studenta, głównym narzędziem 
wykorzystywanym w tutoringu akademickim jest debata 
pomiędzy tutorem a studentem (czasem grupą dwóch, 
trzech studentów), do której student przygotowuje się 
poprzez liczne lektury, samodzielną pracę z tekstem oraz 
nie mniej liczne samodzielnie pisane, następnie recenzo-
wane i omawiane  w trakcie spotkań z tutorem eseje. 
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wiedzy; to samo robi uczeń względem niego. Wszystko to dzieje się w przestrzeni okre-
ślonej przez wcześniej wytyczone przez tutora , przy udziale ucznia, cele, przy czym cele 
rozwojowe przynajmniej ogólnie powinny być określone na początku interakcji tutor-
skiej. Z kolei sposób ich osiągania musi być dynamiczny, zmienny, zależny od momentu 
rozwoju tak ucznia, jak tutora, uwzględniający zmiany w środowisku, a także poszukiwa-
nia, nową wiedzę i doświadczenia ucznia oraz tutora . 

 

Praca metodą ÔÕÔÏÒÓËä może stać się dla nauczyciela nowym sposobem i płaszczyzną 
interakcji z uczniami, ale jednocześnie ważnym sposobem stymulowania samorozwoju, 
budowania wsparcia zawodowego w grupie kolegów-nauczycieli, a także przyczyną two-
rzenia nowych, trwałych sieci społecznych. 

 

  

%ÄÕËÁÃÊÁ ÊÅÓÔ ÉÎÔÅÒ×ÅÎÃÊä 

 

 Działalność edukacyjna nauczycieli czy rodziców ma zawsze charakter podwójnej 
interwencji (Brzezińska, 1997, 2000b): w rzeczywistość indywidualną ucznia/dziecka 
(w jego prywatny świat – w świat jego sensów) oraz w rzeczywistość społeczną (w kul-
turowy świat znaczeń), stanowiącą ważny kontekst rozwoju tej pierwszej. Jest interwen-
cją w sensie podwójnym, po pierwsze dlatego, że zawsze jednocześnie narusza i prze-
kracza granice owych dwóch rzeczywistości i po drugie dlatego, iż nastawiona jest na 

Podczas gdy tutoring akademicki obejmuje różne określone obszary wiedzy i 
umiejętności, to poprzez tutoring rozwojowy uczeń ma szansę rozwijać głównie 
umiejętności i wiedzę humanistyczną, umiejętności społeczne i organizacyjne, 
komunikacyjne, szerzej – KOMPETENCJE OBYWATELSKIE. 

Interakcja tutorska przynosi efekty w postaci wytworzenia i wzmocnienia klu-
czowych kompetencji w procesie edukacyjnym (ZALECENIE PARLAMENTU EURO-
PEJSKIEGO I RADY EUROPY z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji klu-
czowych w procesie uczenia się przez całe życie): 

porozumiewanie się w języku ojczystym 
porozumiewanie się w językach obcych 
skuteczne porozumiewanie się w różnych 
sytuacjach 
umiejętność uczenia się 
planowanie, organizowanie i ocenianie 
własnego uczenia się 

efektywne współdziałanie w zespole 
rozwiązywanie problemów w twórczy 
sposób 
kompetencje społeczne i obywatelskie 
aktywność, wychodzenie z inicjatywą i 
przedsiębiorczość 
świadomość i ekspresja kulturalna 

Tutoring - akademicki i rozwojowy - daje nadzieję na: 

zapobieganie wypaleniu zawodowemu u nauczycieli 
stworzenie na zasadzie samoorganizacji i samopomocy grup wsparcia zawodowego 
osobowy rozwój wszystkich uczestników szkolnej społeczności 
ciągłe uczenie się oraz podnoszenie zawodowych i społecznych kompetencji nauczycie-
li 
zmianę polskiej szkoły w miejsce sprzyjające rozwojowi wszystkich jej uczestników 
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wywołanie w nich zmiany. Każda zmiana w wewnętrznym świecie jednostki prędzej 
czy później pociąga za sobą zmiany jej sposobów działania i w konsekwencji zmiany         
w otaczającej ją rzeczywistości społecznej. I przeciwnie – każda zmiana w środowisku 
życia i działania jednostki, czy to fizycznym, czy społecznym, „wymusza” na niej zmianę 
dotychczasowych sposobów działania i w konsekwencji zmianę jej prywatnego świata 
znaczeń. A zgodnie z teorią systemów dynamicznych (Thelen, 2005) każda zmiana doty-
cząca jednostki jest czynnikiem pociągającym za sobą (czyli wywołującym) zmiany           
w funkcjonowaniu powiązanych z nią osób, grup, instytucji i w najbliższym dlań otocze-
niu – lokalnej społeczności, grupie sąsiedzkiej, wspólnocie parafialnej. 

 

 Wszystkie te subsystemy i systemy funkcjonują jak naczynia połączone – począt-
kowa zmiana indywidualna w funkcjonowaniu ucznia i/lub nauczyciela, jak kamień rzu-
cony w wodę wywołuje, co prawda słabnące, ale też w miarę upływu czasu coraz szersze 
kręgi i pozostawia swój ślad w funkcjonowaniu rodziny ucznia (nauczyciela), w jego ró-
wieśniczej grupie odniesienia, w funkcjonowaniu bliskich mu osób, w działaniu całej ro-
dziny (zespołu uczniów, zespołu nauczycieli), organizacji czy instytucji (szkoła jako ca-
łość, społeczność sąsiedzka). Świadomy swej odpowiedzialności ojciec, matka, wycho-
wawca, nauczyciel, opiekun czy tutor  zawsze będzie stawiał sobie pytania o to, jakie bę-
dą, bądź mogą być, konsekwencje jego działań – tu i teraz i w przyszłości, ale są to różne 
pytania, w zależności od tego, jaką perspektywę przyjmuje się jako punkt wyjścia. 

 W praktyce edukacyjnej – szkolnej, rodzicielskiej - nie da się wydzielić działań 
służących tylko jednemu celowi, np. rozwojowi ucznia lub realizacji programu kształce-
nia. Działania świadomie i nieświadomie podejmowane przez rodziców i nauczycieli 
stwarzają sytuacje, w których również uczniowie podejmują jakieś działania, gromadząc 
w ich rezultacie doświadczenia zmieniające sposób myślenia i zachowywania się, wiedzę 

myślenie kategoriami potrzeb dziecka 
czy nastolatka (ucznia): 

myślenie kategoriami celów/zadań 
instytucji (szkoły, rodziny) lub swych 
powinności / obowiązków względem 

społeczeństwa w roli nauczyciela bądź 
rodzica: 

czego najbardziej w tym momencie swego 
życia potrzebuje? 
co sprawia mu trudności, a z czym samo-
dzielnie dobrze sobie radzi? 
co może być dla niego prawdziwym wy-
zwaniem? 
w jakich obszarach działania można wy-
cofać się z udzielania pomocy i „puścić na 
głęboką wodę”, a kiedy, w jakich sytu-
acjach trzeba bezwzględnie być obecnym? 
 jakie zadania, okazje do działania, sytu-
acje, czyli  ogólniej – oferty, i jak formuło-
wane, uruchomią samodzielne działania 
eksploracyjne, a jakie je ograniczą? 

jakie uczeń musi opanować kompetencje, 
bo są one „kluczowe” z jakiegoś punktu 
widzenia? 
ile uczeń ma na to czasu i jakiej wymaga 
pomocy, by było to w tym czasie możli-
we? 
jak ustalać priorytety w sytuacji koniecz-
ności egzekwowania jednocześnie wielu 
różnych wymagań? 
jak ustalać kryteria ewaluacji procesu 
osiągania celów i jakości efektów końco-
wych? 
jakie wymagania czy umowy  należy bez-
względnie egzekwować, a co podlega ne-
gocjacjom, wreszcie źródłem jakich wy-
zwań czy umów może być sam uczeń? 
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o otoczeniu i o sobie, drogi samorealizacji, wreszcie styl społecznego funkcjonowania. 
Kształtując określone zachowanie - w takiej a nie innej sytuacji - oddziałujemy jednak 
zawsze na całą osobę żyjącą i działającą w określonym kontekście społecznym (por. kon-
cepcja Thelen, 2005). System potrzeb i dążeń oraz leżących u ich podłoża wartości z jed-
nej strony, a z drugiej - sposób myślenia o sobie i o świecie oraz wszystkie dotąd zgroma-
dzone doświadczenia życiowe - wszystko to ma wpływ na gotowość do uczenia się tak 
nauczyciela, jak i ucznia czy jego rodziców. Zatem struktury poznawcze, osobowość           
i relacje społeczne charakterystyczne dla obu stron oraz warunki życia – ucznia i nauczy-
ciela, rodziców i dziecka -  stanowią istotny kontekst wewnętrzny i zewnętrzny ich funk-
cjonowania indywidualnego i funkcjonowania w relacji ze sobą (por. Brzezińska, 2000a). 
Zmiana w jednym obszarze nie pozostaje bez znaczenia dla pozostałych obszarów. Z tego 
punktu widzenia ważne jest, by nauczyciel zdawał sobie sprawę z tego, iż konsekwencje 
jego działań mają zawsze charakter jednocześnie bliski i daleki,  bezpośredni i pośredni, 
powierzchniowy i głęboki, a „produkty uboczne” nie zawsze mają charakter pozytywny. 
Ważne jest więc, by także perspektywa czasowa dla podejmowanych przez niego działań 
była jak najszersza oraz uwzględniała jednocześnie wymiar indywidualny i społeczny 
funkcjonowania człowieka (Brzezińska, Appelt, Ziółkowska, 2008). 

  

 %ÄÕËÁÃÊÁ ÊÅÓÔ ÉÎÔÅÒÁËÃÊä 

 

 W procesie kształcenia mamy do czynienia z interakcją społeczną i to edukacyjną 
interakcją społeczną, kiedy to intencją przynajmniej jednej ze stron jest spowodowanie 
określonej zmiany u partnera interakcji. Kierunek tej zmiany, jej zakres, intensywność, 
stosowane sposoby i środki jej wywołania oraz wzmocnienia - to wszystko jest na planie 
dalszym i przybiera określony kształt w zależności od cech owej interakcji edukacyjnej. 
W procesie edukacji nauczyciel i uczeń, tak jak rodzic i dziecko, wchodzą w specyficzną 
relację. Od jej jakości zależą efekty uzyskiwane we wszystkich obszarach odnoszących 
się do realizacji celów stricte edukacyjnych (realizacja „programu”), celów związanych     
z indywidualnym rozwojem partnerów interakcji oraz celów związanych z funkcjonowa-
niem grup, w jakich oboje są „zanurzeni”. Te trzy wątki – edukacyjny, zmiany indywidu-
alnej i zmiany grupowej – konstruują przestrzeń, w jakiej wszyscy partnerzy interakcji 
edukacyjnej się poruszają – albo świadomie albo „po omacku”. W zależności od tego, jak 
przebiega interakcja edukacyjna (wg założeń modelu A, B, C lub D; por. Tab. 1) takie bę-
dą jej skutki odnośnie do trzech wspomnianych wątków (Brzezińska, 2000c).  

Model A: PRZYZWOLENIE :  uczeń Ý    nauczyciel  
spontaniczna aktywność ucznia i dostosowująca się do 
niej aktywność nauczyciela, czyli dominującą pozycję zaj-
muje uczeń, a działania nauczyciela są mu podporządko-
wane i wynikają z rytmu jego aktywności  
nauczyciel nastawiony jest na szybkie i trafne rozpozna-
wanie potrzeb ucznia i dopasowywanie do nich swojej 
oferty edukacyjnej, czyli pełni funkcję instrumentalną 
względem jego zachowań i potrzeb  
nauczyciel nie może wejść  z uczniem w pełni w podmio-
tową relację, gdyż sam został uprzedmiotowiony - spro-
wadzony do roli narzędzia zaspokajającego potrzeby           
i zainteresowania ucznia  
Słowa - klucze: bezpieczeństwo, akceptacja, zrozumienie, 
wsparcie i pomoc, atrakcyjność oferty edukacyjnej, pozy-
tywne informacje zwrotne.  

 

U#:%n 

MODEL A: PRZYZWOLENIE 

 NAUCZYCIEL 

Uczeń 
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Model B: NAKAZ 

nauczyciel Ý   uczeń 
zaplanowana aktywność nauczyciela i kierowana przez 
niego aktywność ucznia, czyli pozycja nauczyciela, jako 
organizatora i kontrolera procesu kształcenia jest domi-
nująca, 
nauczyciel jest „narzędziem” realizacji oferty edukacyj-
nej, a uczeń sprowadzony do roli biernie poddającego 
się stosowanym przezeń procedurom, jest traktowany 
przez nauczyciela także instrumentalnie, jako „materiał 
do obróbki” 
Słowa - klucze: „program” kształcenia” - cele oraz środ-
ki ich realizacji, czyli dobór odpowiednich treści, seg-
mentacja, zestaw zadań, organizacja czasu i przestrzeni 
do działania, system kar i nagród, zestaw narzędzi do 
oceny postępów  

UCZEŃ  NAUCZYCIEL 

MODEL B: NAKAZ 

Model C: KONFLIKT 

nauczyciel ÝXÛ  uczeń 

linie działania, ucznia i nauczyciela, czyli linia sponta-
nicznej aktywności ucznia i zaplanowanej, dążącej do 
kontrolowania go aktywności nauczyciela krzyżują się i 
nierzadko wchodzą w konflikt 
obie strony działają zgodnie z własnym programem, 
przy czym uczeń dąży do zaspokojenia swoich potrzeb, a 
nauczyciel swoich, co doprowadza do konfliktu dwóch, 
często całkowicie sprzecznych ze sobą tendencji 
nauczyciel dysponuje znacznie większą władzą (siłą), a 
więc i środkami przymusu (dyscyplinowania)  stosowa-
nymi po to, aby uczeń zaczął realizować jego program 
Słowa – klucze: napięcie, przymus, wymagania, potrze-
by, formalna i nieformalna struktura działania, kolekcja 
informacji  

UCZEŃ 

KONFLIKT 

NAUCZYCIEL 

MODEL C: KONFLIKT 

Model D: WSPÓŁPRACA  

nauczyciel Ú uczeń 

skoordynowana aktywność ucznia i 
nauczyciela, czyli ich współdziałanie 
oparte na wynegocjowanym i przez to 
częściowo wspólnym (uwspólnionym) 
systemie znaczeń i celów działania 
równie ważna jest osoba ucznia, jak 
osoba nauczyciela 
podejmowane działania stają się wspól-
nym zadaniem, wspólnym przedsięwzię-
ciem, a naturalna różnica w poziomie 
kompetencji (w różnych obszarach raz na 
korzyść ucznia, raz nauczyciela) tworzy 
napięcie stymulujące do podejmowania 
zadań raz wspólnie, a raz samodzielnie  
Słowa - klucze: współpraca i dialog, wy-
miana wiedzy i doświadczeń, wzajem-
ność, „wkład” do interakcji  

Inny uczeń 

UCZEŃ  NAUCZYCIEL 

MODEL D: 730s,02!#! 

Inny uczeń 

EWZ, czyli  

epizod wspólnego 

zaangażowania 

(Schaffer, 1994b) 
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[opracowanie tabeli modeli interakcji edukacyjnej zamieszczonej na poprzedniej stronie: 
!ÎÎÁ )Ȣ "ÒÚÅÚÉďÓËÁɎ 

W modelu czwartym (D), jedynym, który stanowić może podstawę tutoringu , mamy do 
czynienia z prawdziwie podmiotową (dwu-podmiotową) relacją ucznia i nauczyciela. Dla 
obu stron bowiem ważny jest partner jako osoba wraz ze swym systemem wartości, bo-
gactwem doświadczeń życiowych, wiedzy i umiejętności w różnych dziedzinach. Ów 
dwupodmiotowy charakter interakcji nauczyciel – uczeń przenosi się, zgodnie z zasadą 
działania systemów dynamicznych, na inne interakcje: nauczyciel – nauczyciel, nauczy-
ciel – rodzice, uczeń – uczeń, uczeń - rodzice. Zatem tworzenie społecznego, bogatego i co 
ważniejsze zróżnicowanego,  środowiska uczenia się staje się tu jednym z ważniejszym 
wspólnych zadań - społeczności nauczycieli, uczniów i ich rodziców. Istota dwu- i wielo-
podmiotowych interakcji sprowadza się do tego, iż partnerzy podzielają wspólny system 
znaczeń. Nie jest on narzucony czy nadany jako gotowy przez żadną ze stron, ale wspól-
nie w toku długotrwałego procesu negocjowania wypracowywany. Stanowi on wspólny 
układ odniesienia dla wszystkich, którzy w procesie tym uczestniczyli. Nigdy nie pokry-
wa się całkowicie z prywatnym systemem znaczeń poszczególnych osób (nauczycieli, 
uczniów i ich rodziców). Zatem w interakcjach o charakterze podmiotowym uczestniczą 
osoby jednocześnie ze swymi własnymi prywatnymi systemami znaczeń, które określają 
kierunki i dynamikę podejmowanych przez nie samodzielnych działań, jak i z podziela-
nym z partnerem (partnerami), wspólnie wynegocjowanym systemem znaczeń, stano-
wiącym podstawę wspólnych działań. 

 

 %ÄÕËÁÃÊÁ ÊÅÓÔ ÓÐÏÔËÁÎÉÅÍ ÏÓĕÂ Ï ÒĕŀÎÙÃÈ ËÏÍÐÅÔÅÎÃÊÁÃÈ 

 

 Nauczyciele i uczniowie, niezależnie od tego, jak duża różnica wieku ich dzieli, 
mają podobne potrzeby związane przede wszystkim z poczuciem bezpieczeństwa i jed-
nocześnie potrzebą respektowania ich autonomii. Zaspokojenie jednocześnie obu tych 
potrzeb – bardzo trudne w warunkach takiej instytucji, jak szkoła – to warunek niezbęd-
ny do tego, by działania zarówno jednej jak i drugiej strony mogły mieć charakter twór-
czy a jednocześnie otwarty na potrzeby partnera. Pogodzenie tych dwóch potrzeb, tak po 
stronie nauczyciela, jak i po stronie uczniów to, inaczej mówiąc, warunek tego, by ich 
związek był nie tylko owocny w sensie realizacji założonych celów edukacji, ale także 
tego, by był dla obu stron osobiście satysfakcjonujący. Dobry związek nauczyciela               
i uczniów to taki, w którym obie strony bez obaw o naruszenie granic własnej autonomii 
i prywatności oraz o ograniczenie swej niezależności wchodzą w bliskie ze sobą kontak-
ty, dające im poczucie zrozumienia i wsparcia ze strony partnera interakcji. Z drugiej 
strony, dobry związek to taki, w którym niezależne, swobodne działanie, realizowanie 
swoich potrzeb indywidualnie, bez uzgadniania tego z partnerem interakcji, nie narusza 
owego „bazowego” poczucia bezpieczeństwa (por. Logan, 1986). Inaczej mówiąc, nieza-
leżność w działaniu nie budzi obaw o naruszenie bezpieczeństwa, a bliskość i poczucie 
bezpieczeństwa nie ograniczają autonomii i swobody twórczej, nie kojarzą się z usta-
wiczną kontrolą. Aby to było możliwe, konieczna jest w relacjach nauczyciela z uczniami  
równowaga czterech istotnych dla jakości interakcji edukacyjnej elementów: kompeten-
cji nauczyciela, kompetencji uczniów, stosownych względem jednych i drugich wymagań 
(przede wszystkim o charakterze wyzwań, ale nie tylko) i stosownych do tych wymagań 
oraz różnorodnych form wsparcia i pomocy. Tylko wtedy układ wzajemnych – jedno-
stronnych, dwustronnych czy wielostronnych - relacji między nauczycielem i uczniami 
oraz między samymi uczniami (w grupach formalnych i nieformalnych) i wewnątrz gru-
py nauczycieli tworzy prawdziwie stymulujące rozwój obu stron środowisko społeczne. 
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 %ÄÕËÁÃÊÁ ÊÅÓÔ ÓÔÁ×ÉÁÎÉÅÍ ×ÙÍÁÇÁď É ÐÏÍÁÇÁÎÉÅÍ × ÉÃÈ ÓÐÅčÎÉÁÎÉÕ 

 

 Analiza procesu kształcenia od strony dopasowania oferty (programu) do pozio-
mu gotowości potencjalnych odbiorców wskazuje na dwa ważne aspekty. Pierwszy to 
liczenie się z osobą, ku której edukacja się zwraca, uwzględnianie jej aktualnego poziomu 
kompetencji czyli rozpoznanie tzw. strefy aktualnego rozwoju według Wygotskiego 
(1971), którą wyznacza „poziom rozwoju funkcji psychicznych, jaki ukształtował się (...) 
w rezultacie przejścia pewnych już zakończonych cyklów rozwoju” (op. cit., s. 541). Drugi 
to poszukiwanie „miejsc wrażliwych”, od których proces edukacji można rozpocząć. Zda-
niem Wygotskiego warunkiem koniecznym dobrania trafnej metody postępowania jest 
rozpoznanie tzw. strefy rozwoju najbliższego. Dotyczy ona tych umiejętności, które do-
piero się rozwijają i określa ją „różnica między poziomem rozwiązywania zadań dostęp-
nych pod kierunkiem i przy pomocy dorosłych a poziomem rozwiązywania zadań do-
stępnych w samodzielnym działaniu” (Wygotski, op. cit., s. 542; por.: Brown i Ferrara, 
1994; Cole, 1995). Takie podwójne nastawienie na osobę uczącego się (co potrafi wyko-
nać samodzielnie, a w czym trzeba mu pomagać) czyni edukację bardziej podmiotową     
w tym sensie także, iż  nie tylko kształtuje nowe kompetencje, ale także daje możliwość 
poszerzania poczucia kompetencji, a w efekcie poczucia sprawstwa, poczucia wpływu na 
zdarzenia zachodzące wokół jednostki, daje jej poczucie bycia aktorem i kreowania biegu 
zdarzeń, przeciwdziała kształtowaniu się poczucia bycia pionkiem w rękach swego na-
uczyciela (czy ucznia w modelu A) i biernego podlegania jego oddziaływaniom oraz ule-
gania wpływom otoczenia. 

 

 %ÄÕËÁÃÊÁ ÍÏŀÅ ÂÙç ÃÚÙÎÎÉËÉÅÍ ÒÏÚ×ÏÊÕ ÕÃÚÎÉÁ É ÎÁÕÃÚÙÃÉÅÌÁ 

 

 Szkoła każdego szczebla jest instytucją, od której społeczeństwo oczekuje spełnia-
nia określonych funkcji (por. Rorty, 1993) (por. Rys.1). Ma ona przygotowywać - poprzez 
wyposażanie w wiedzę i umiejętności - do dalszego kształcenia oraz do podjęcia aktyw-
ności zawodowej. Inaczej to ujmując, opuszczający ją absolwenci powinni umieć wywią-
zywać się z nakładanych na nich przez społeczeństwo zadań. Funkcja socjalizująca 
(adaptacyjna) wiąże się więc z przygotowywaniem uczniów do podejmowania różnych 
zadań po opuszczeniu szkoły w sposób nie naruszający porządku społecznego. Druga 
podstawowa funkcja to funkcja wyzwalająca (emancypacyjna) - wiąże się ona z orga-
nizowaniem takich warunków działania w szkole, aby potencjały poszczególnych 
uczniów mogły się wyzwalać i realizować. 

Po co uczniowi potrzebny jest nauczyciel-tutor? 

¶ źródło granic określających co wolno, a czego nie wolno, co jest, a co nie jest 
zgodne z normami i umowami społecznymi, 

¶ źródło wymagań i wyzwań poznawczych oraz społecznych, stymulujących roz-
wój ucznia, wskazujących mu kierunki działania i oczekiwane efekty, 

¶ źródło poczucia kompetencji i satysfakcji z działania oraz osiąganych wyników, 
¶ wsparcie instytucjonalne jako przedstawiciel „szkoły”; w relacji interpersonalnej 

i w relacjach grupowych; wsparcie poznawcze, emocjonalne, czasami także rze-
czowe (por. Sęk, 2001; Brzezińska, Sęk, 2008). 
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ɍ2ÙÓȢ &ÕÎËÃÊÅ ÐÅčÎÉÏÎÅ ÐÒÚÅÚ ÓÚËÏčö ÏÒÁÚ ÊÅÊ ÏÄÄÚÉÁčÙ×ÁÎÉÁ ÎÁ ÕÃÚÎÉĕ×Ȣ /ÐÒÁÃÏ×ÁÎÉÅȡ !ÎÎÁ 
)Ȣ "ÒÚÅÚÉďÓËÁȢɎ 

Obie funkcje pozostają względem siebie w pewnym napięciu, czasami w konflikcie. 
Każda szkoła, każdy nauczyciel musi więc poszukiwać między nimi stale na nowo równo-
wagi, jeżeli nie chce narazić się na zarzuty społeczeństwa, iż nie wywiązuje się z nałożo-

nych zadań i jedno-
cześnie chce uniknąć 
oporu pojawiającego 
się ze strony 
uczniów, gdy nie bę-
dą mogli zaspokajać 
ważnych dla siebie 
indywidualnych po-
trzeb. Zbytni nacisk 
na funkcję socjalizu-
jącą grozi indoktry-
nacją i ograniczeniem 
lub nawet zabloko-
waniem rozwoju in-
dywidualności po-
s z c z e g ó l n y c h 
uczniów (i nauczycie-
li także). Zbytni z ko-
lei nacisk na funkcję 
emancypacyjną grozi 
w konsekwencji 
kształtowaniem ludzi 
nie umiejących się 
przystosować do wa-
runków życia poza 
szkołą czy poza rela-
cją nauczyciel - 
uczeń. Obie funkcje w 
takim samym stopniu 
odnoszą się tak do 
uczniów, jak i do na-

uczycieli, szerzej - do wszystkich uczestników szkoły - jej pracowników i rodziców. Prze-
rost funkcji socjalizującej w odniesieniu do nauczycieli grozi im utratą własnej indywidu-

 

SOCJALIZACJA 

EMANCYPACJA 

zakłócenie 
równowagi 

zakłócenie 
równowagi 

ODDZIAŁYWANIA OPTYMALNE 

Szkoła optymalnie funkcjonująca, czyli realizująca jednocześnie 
we właściwym wymiarze funkcję socjalizującą (np. poprzez tuto-
ring akademicki) oraz funkcję emancypacyjną (np. poprzez tuto-
ring rozwojowy) to taka, która: 

stosunkowo szybko i łatwo adaptuje się do nacisków wewnętrznych 
(np. zmiana potrzeb i zainteresowań uczniów i nauczycieli, zmiana 
kwalifikacji nauczycieli) i nacisków zewnętrznych (np. zmieniające się 
potrzeby rynku pracy) – jest mobilna i działa elastycznie, 
sama radzi sobie z trudnościami korzystając ze swych wewnętrznych 
i zewnętrznych zasobów – jest twórcza, pełna inicjatywy, nie zatrudnia 
specjalistów do rozwiązywania swoich problemów, poza sytuacjami 
krytycznymi, 
jest efektywna, czyli realizuje z powodzeniem swe podstawowe zada-
nia we wszystkich obszarach - kształcenia, rozwijania indywidualnych 
zainteresowań, działalności organizacyjnej czy prowadzonej na rzecz 
praktyki społecznej oraz najbliższego środowiska (np. społeczności 
lokalnej), 
jest wysoce etyczna w swych działaniach podejmowanych na różnych 
polach, czyli podejmowane działania zgodne są z systemem wartości 
podzielanym przez większość uczestników szkoły. 

Aby takie optymalne funkcjonowanie było możliwe, muszą być 
spełnione pewne warunki sine qua non: 

jasność reguł dotyczących funkcjonowania szkoły - regulują one za-
chowanie wszystkich uczestników szkoły i znane są wszystkim uczest-
nikom, 
drożność kanałów informacji - pionowych, poziomych oraz między 
szkołą a rodzinami uczniów, 
federalny styl działania szkoły - względna autonomia osób i grup 
(struktur formalnych i nieformalnych istniejących w szkole) przy jed-
noczesnym ich wzajemnym powiązaniu, dobrym przepływie informacji 
i dobrej kooperacji. 
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alności i auto-instrumentalizacją (sami zaczynają siebie traktować jako „narzędzie” reali-
zacji programu). Przerost funkcji emancypacyjnej w odniesieniu do nauczycieli i innych 
pracowników szkoły grozi z kolei tym, iż statutowe cele szkoły przestaną być realizowa-
ne,   a jej „klienci” czyli głównie uczniowie, ale również ich rodzice mogą zacząć być trak-
towani jako „przedmioty” w procesie zaspokajania indywidualnych potrzeb pracowni-
ków szkoły, np. programu tutorskiego. 

 

 %ÄÕËÁÃÊÁ ×ÙËÏÒÚÙÓÔÕÊäÃÁ ÍÅÔÏÄö ÔÕÔÏÒÉÎÇÕ ÊÁËÏ ÏËÁÚÊÁ ÄÏ ÚÒĕ×ÎÏ×ÁŀÏÎÅÇÏ 
rozwoju ucznia i nauczyciela 

 

 Przyjęcie jako podstawowego modelu D w myśleniu o edukacji, i to edukacji reali-
zowanej głównie metodą tutoringu, oznacza, iż podstawowa forma aktywności zarówno 
nauczycieli, jak i uczniów to dialog i negocjowanie wspólnej płaszczyny podstawowych 
znaczeń odnoszących się do wizji i celów działania. Programy działania, jakie wynikają     
z owej uwspólnionej wizji (i zestawu celów)  mają charakter otwarty, jak nazwali to Wo-
od i Bruner (Wood, 1995; także Schaffer, 1994) mają charakter rusztowania (ang. scaffol-
ding). 

Tak nauczyciel, jak i jego uczniowie, zmierzając w określonym wspólnie przez siebie 
kierunku i w obszarze nakreślonym „rusztowaniem”, korygując je, zależnie od tego, co 
dzieje się z grupą czy z poszczególnymi osobami, mogą wypełniać owo rusztowanie róż-
nymi treściami i mogą plastycznie zmieniać środki swego działania. To poczucie, że 

TUTORING 

1. jest oparty na relacjach pionowych – dopełnianie się nauczyciela i ucznia 
2. nauczyciel i uczeń  różnią się poziomem kompetencji w jakimś obszarze 
3. relacja ma charakter „ekspert – nowicjusz” 
4. pracują w parze (najczęściej, choć czasami nauczyciel pracuje jednocześnie z kilkoma 

uczniami) 
5. podstawą ich kontaktu jest wymiana zasobów 

ZNACZENIE RUSZTOWANIA 

Tutoring akademicki Tutoring rozwojowy 

¶ wskazuje na problemy istotne, osiowe, 
zagadnienia “węzłowe”, których pozna-
nie stanowi o zrozumieniu danego ob-
szaru wiedzy, 

¶ pozwala uczniowi przede wszystkim na 
odróżnianie kwestii ważnych, zasadni-
czych, od szczegółowych, 

¶ umożliwia uczniowi tworzenie struktur 
wiedzy wg własnych zasad konstrukcji, 

¶ pozwala nauczycielowi na budowanie 
wielu autorskich, indywidualnych wa-
riantów szczegółowych projektów 
działania zgodnie z myślą, iż „do tego 
samego celu wiedzie wiele różnych 
dróg”. 

¶ wskazuje na podstawowe wartości i ich 
rolę jako wewnętrznego układu odnie-
sienia, standardu oceny, „busoli” w 
życiu, szczególnie w sytuacjach trud-
nych, 

¶ zachęca do ujawniania ich, rozmawia-
nia o nich, dyskutowania, wskazywania 
obszarów „zgody” i „niezgody”, podo-
bieństw i różnic, 

¶ zachęca do samodzielnej eksploracji i 
wypełniania rusztowania przez siebie 
odkrytymi i samodzielnie weryfikowa-
nymi treściami, 

¶ zachęca do podejmowania zobowiązań 
i wywiązywania się z nich, mierzenia 
się z ich konsekwencjami. 
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“wiem, dokąd idę i o co mi chodzi” daje im jednocześnie pewność i bezpieczeństwo, ale     
i odwagę wprowadzania zmian, czasem radykalnych do przygotowanych wcześniej pla-
nów, pozwala na tworzenie, na niestandardowe wykorzystywanie tego, co wokół dostęp-
ne, na to, by z każdego przedmiotu móc uczynić „środek dydaktyczny”, a z każdej sytuacji 
pretekst do rozmów o wartościach i ich roli w życiu człowieka. Ujmując to inaczej – do-
piero w toku relacji w pełni podmiotowej rusztowanie zaczyna odgrywać swoją pozy-
tywną rolę, bo powstaje klimat bezpieczeństwa pozwalający na podejmowanie działań     
– niezależnie od ich treści - o charakterze twórczym wszystkim uczestnikom interakcji    
– i nauczycielom i uczniom. W powyższych rozważaniach przewijał się wątek skuteczno-
ści stosowanych strategii, wynikających z przyjętego modelu (podejścia) do edukacji. 
Skuteczność ta ma dwa wymiary: wymiar efektywności, wyrażany stopniem realizacji 
założonych celów oraz wymiar etyczny, wyrażany stopniem uwzględniania indywidual-
ności (w tym ich systemów wartości) osób zaangażowanych w relację edukacyjną czyli 
nauczyciela, ucznia i jego rodziców. Nie chodzi tu wcale o nienaruszanie owych syste-
mów wartości ani o proste ich uznawanie czy tolerowanie. Chodzi natomiast o to, iż tylko 
w toku interakcji dwu- czy wielo-podmiotowej wszyscy partnerzy mają okazję nie tylko 
do postępowania zgodnie z uznawanymi przez siebie wartościami (respektując jedno-
cześnie wartości partnera i szanując jego autonomię), ale także do ich wzbogacania, ko-
rygowania, ogólniej - do przekształcania w wybranym przez siebie obszarze, kierunku     
i tempie. Kryje się tu założenie o pełnej wzajemnej akceptacji osoby - tak ucznia, jak          
i nauczyciela. 

 

Tak, jak sensem edukacji jest w naszym rozumieniu doprowadzenie uczniów do mo-
mentu, w którym będą w stanie samodzielnie dokonywać refleksji nad własnymi działa-
niami, tak podstawowym wymaganiem, jakie stawiamy przed nauczycielem jest zarówno 
gotowość, jak i chęć oraz umiejętność dokonywania refleksji nad własnymi poczynania-
mi edukacyjnymi. 

 

 Końcowy komentarz  

 

 Nie można zmienić swego stylu pracy od razu, tylko dlatego, że podjęło się taką 
decyzję. I choć rozum mówi, że to model D jest optymalny, to czasami serce, a przede 
wszystkim to, jak nas wychowano, w jakich okolicznościach funkcjonujemy i jakimi jeste-
śmy ludźmi, dyktuje poza naszą wolą postępowanie zgodnie z modelami A, B lub C. Zmia-
na stylu pracy to przede wszystkim zmiana wewnętrzna, zmiana podstawy działania, 
zmiana samego siebie. Źle by się stało, gdyby Czytelnik użył prezentowanych tu rozwa-
żań do planowania swych działań, np. uświadomiwszy sobie, iż działa wg reguł modelu 
nastawionego tylko albo w dużej mierze na PRZYZWOLENIE (model A) albo na NAKAZ 
(model B), chciałby nagle przestawić się na WSPÓŁPRACĘ (model D). Z pewnością od-
niósłby niepowodzenie, bo styl działania musi wyrastać z człowieka, musi być ciągle 
udoskonalany, musi mieć zakorzenienie w jego poglądach i przekonaniach, w jego syste-
mie wartości. 

 

Akceptację osoby traktujemy jako warunek sine qua non efektywnej i zarazem 
etycznej edukacji, jako warunek psychologicznego bezpieczeństwa, umożliwiają-
cego samodzielne i twórcze uczestniczenie w procesie edukacji wszystkim oso-
bom – nauczycielom, uczniom i ich rodzicom. 
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MARIUSZ BUDZYŃSKI 

 

TUTORING SZKOLNY –JAK PRZEZ DIALOG ROZWIJAĆ UCZNIA I MOTYWOWAĆ GO 
DO NAUKI 

 
 Dialog w edukacji szkolnej jest nawiązaniem szczególnego rodzaju relacji 

pomiędzy nauczycielem i uczniem. Relacji pełnej szacunku z obu stron, gdzie oso-
bą odpowiedzialną za stan tych relacji jest tutor (nauczyciel) jako osoba wyposa-
żona w wiedzę, umiejętności i doświadczenie. Źródłem tego szacunku jest człowie-
czeństwo każdego z uczestników.  Głównym elementem współpracy jest spotkanie. 
Ma ono swój wyznaczony czas, miejsce, cel oraz metodę, nie sprowadza się jednak 
tylko do formalnego wykonania zadania, lecz jest autentycznym spotkaniem 
dwóch osób obdarzających siebie wzajemnie zaufaniem i szacunkiem. Jest ono za-
tem pozbawione gier i, na ile to tylko możliwe, zabiegów formalnych. 

 

 W spotkaniu takim znajdzie się miejsce na rozmowę zgodną z wyznaczonym ce-
lem, ale też na wymianę słów i myśli na temat zainteresowań, radości i smutków z wyda-
rzeń życia. Tutor (nauczyciel), przygotowując spotkanie, powinien być świadom cało-
kształtu osobowości ucznia (zdolności, zainteresowań, charakteru i temperamentu, jak 
również jego osadzenia w życiu i wynikającej z tego kultury). Dialog w edukacji najpeł-
niej może realizować się w metodzie pracy polegającej na indywidualnym prowadzeniu 
ucznia, którą określamy mianem „tutoringu szkolnego”. Tutoring szkolny to forma pra-
cy pedagogicznej realizowana w bezpośrednim i indywidualnym kontakcie z uczniem, ze 
szczególnym uwzględnieniem godności ucznia i wychowawcy, wypływającej z faktu ich 
człowieczeństwa; inter- i intra-akcyjności procesu wychowawczego oraz jego osadzenia 
w konkretnej rzeczywistości życiowej. Definicja ta powstała w oparciu o zapisy zawarte 
w koncepcji wychowawczej szkół ALA (Budzyński, 2000) ALA w których taka forma pra-
cy opiekuńczo-wychowawczej praktykowana jest od 14 lat z uwzględnieniem tez sfor-
mułowanych przez J. Tarnowskiego dla scharakteryzowania pedagogiki personalistycz-
no-egzystencjalnej (Tarnowski, 1993; Śliwerski, 2004). 

 

W metodzie tutoringu szkolnego  rozróżniamy następujące jego odmiany: 

¶ tutoring rozwojowy, 

¶ tutoring naukowy, 

¶ tutoring artystyczny.  

 

Tutoring rozwojowy realizowany jest w zespole klasowym (oddziale), w którym za-
dania wychowawcy pełni trzech tutorów mających pod swoją opieką ok. 10 uczniów każ-
dy. Opiekę sprawują w sposób zindywidualizowany – czyli nad każdym uczniem z osob-
na. Jeden z tutorów pełniąc funkcję lidera zespołu wypełnia również wszystkie zadania 
administracyjno-wychowawcze, spoczywające tradycyjnie na wychowawcy klasy.  Obo-
wiązkami tymi, jeżeli tylko jest to możliwe, powinien podzielić się z pozostałymi tutora-
mi w zespole. Zadaniem, które na pewno powinni wykonywać tutorzy, jest ocenianie 
uczniów w sferze zachowania, przy czym ocena ta powinna być w jak największym stop-
niu wynikiem refleksji ucznia. Do tej refleksji mają prowadzić spotkania i rozmowy zwa-
ne tutorialami. Tutoring rozwojowy realizowany jest przez cotygodniowe spotkania tu-
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tora z uczniem, z których jedno w miesiącu powinno trwać nie krócej niż 30 minut, ale 
nie dłużej niż 45 minut. Pozostałe spotkania, w zależności od potrzeby, mogą trwać od 5 
do 15 minut. Obowiązkiem tutora i ucznia jest odbywać takie spotkania, natomiast tutor 
musi je organizować z dużym wyczuleniem na potrzeby i wrażliwość ucznia, starając się 
unikać przymuszania, ale nie zaniedbując zachęcania. Zadaniem tutora jest również 
utrzymywanie kontaktu z rodzicami lub opiekunami ucznia. Nawiązanie relacji tutor-
skiej, jeżeli tylko jest to możliwe, powinno odbywać się poprzez uczniowski wybór tuto-
ra spośród zaproponowanych nauczycieli. W tutoringu rozwojowym tworzy się „grupy 
tutorskie”, w których skład wchodzą „zespoły tutorskie” związane pracą w jednym od-
dziale. Grupa taka może liczyć 6 – 9 tutorów i być utworzona  z zespołów tutorów pracu-
jących w dwóch lub trzech klasach  W szkole, w której tutoring rozwojowy jest stosowa-
ny we wszystkich oddziałach, można przyjąć ich organizację poziomą (klasy tego samego 
poziomu) lub pionową (klasy wszystkich poziomów), istotna jest tutaj możliwość wy-
miany doświadczeń, przy czym oba układy posiadają swoiste zalety. Każda z grup tutor-
skich ma swojego tutora-konsultanta. Tutorzy spotykają się ze swoim konsultantem dwa 
razy w miesiącu: raz całą grupą i raz indywidualnie. Celem tych spotkań jest nieustanny 
rozwój zawodowy i osobisty tutorów, jak również wspomaganie ich pracy metodą super-
wizji. Tutor prowadzi dokumentację, w której odnotowuje terminy spotkań z uczniem, 
wyznaczone cele i zadania oraz postęp w ich realizacji. Tutor składa również liderowi 
szkolnego zespołu tutorów, którym może być dyrektor szkoły lub jeden z jego zastęp-
ców, miesięczne i semestralne sprawozdania ze swojej pracy. Struktura sprawozdawczo-
ści zależna jest od organizacji i specyfiki szkoły. 

 

 *ÁËÉÅ Óä ÃÅÌÅ É ÓÐÏÄÚÉÅ×ÁÎÅ ÅÆÅËÔÙ ÔÕÔÏÒÉÎÇÕ ÒÏÚ×ÏÊÏ×ÅÇÏȩ                   

 

 Celem tutoringu rozwojowego jest pomoc uczniowi w odkrywaniu i rozwijaniu 
jego zdolności, wypracowaniu własnego stylu uczenia się i budowaniu osobistej ścieżki 
rozwoju prowadzącej do: 

¶ samodzielności, 

¶ odpowiedzialności, w tym za proces własnej edukacji, 

¶ zdolności do podejmowania decyzji, 

¶ systematyczności, samodyscypliny i umiejętności planowania zajęć, 

¶ umiejętności wyboru drogi życiowej i budowania planów życiowych, 

¶ umiejętności realizowania przyjętych planów i pokonywania trudności, 

¶ umiejętności samodzielnego uczenia się, 

¶ samoakceptacji i poczucia własnej wartości, 

¶ otwartości i życzliwości dla innych oraz wzrostu poziomu zaufania, 

¶ odwagi w formułowaniu i głoszeniu własnych poglądów, 

¶ umiejętności twórczego, samodzielnego myślenia, 

¶ tolerancji - akceptacji dla innych zachowań i poglądów, 

¶ poszanowania dla pracy własnej i innych, 

¶ umiejętności zgodnej współpracy, 

¶ wrażliwości na losy innych i odpowiedzialności z tym związanej, 

¶ postawy dialogu, umiejętności słuchania innych i rozumienia ich poglądów, 

¶ rozpoznawania wartości moralnych, budowania własnego systemu wartości. 
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Tutoring rozwojowy jest drogą prowadzącą do samowychowania. 

 

 *ÁËÉÃÈ ÄčÕÇÏÆÁÌÏ×ÙÃÈ ÚÍÉÁÎ ÍÏŀÎÁ ÓÐÏÄÚÉÅ×Áç ÓÉö × ×ÙÎÉËÕ ÕÐÏ×ÓÚÅÃÈÎÉÅȤ
nia tutoringu rozwojowego? 

 

 Wprowadzenie tutoringu rozwojowego do szkoły może zaowocować zmianą rela-
cji pomiędzy nauczycielem i uczniem nie tylko w zakresie opieki szkolnej i związanych     
z nią oddziaływań wychowawczych, ale również podczas prowadzenia zajęć dydaktycz-
nych.  Zmiana relacji i idące za nią zwiększenie poczucia bezpieczeństwa w szkole są wa-
runkiem budowania gotowości ucznia do podjęcia zadania „uczenia się”. Dalekosiężnym 
efektem programu powinno być zintegrowanie czterech środowisk: nauczycieli, 
uczniów, rodziców i pracowników obsługi szkoły  czyli zbudowania w szkole „wspólnoty 
uczącej się”. Realizacja programu tutoringu rozwojowego obok rozwoju ucznia powinna 
przynieść korzyści zarówno szkole jako pewnej całości, jak i nauczycielom. 

 

Spodziewane korzyści dla szkoły dotyczą: 

¶ zwiększenia poczucia bezpieczeństwa psychicznego uczniów i nauczycieli, 

¶ zmniejszenia poziomu zachowań agresywnych, 

¶ rozwoju relacji osobowych, postawy dialogu, 

¶ rozwoju szkoły w kierunku wspólnoty uczącej się. 

 

Spodziewane korzyści dla nauczyciela obejmują: 

¶ rozwój umiejętności życia w postawie dialogu z zachowaniem szacunku dla czło-
wieczeństwa każdej „spotkanej” osoby, oraz zmiana podstawy autorytetu na-
uczyciela, tj. rezygnacja z autorytetu „nadanego” wynikającego z pełnionej funk-
cji, na rzecz autorytetu osobowości, 

¶ nawiązywanie i budowanie dobrych relacji międzyludzkich, 

¶ porozumiewanie się bez przemocy, 

¶ tworzenie strategii (planów) dalekich i bliskich, 

¶ elastyczność w realizacji planów, 

¶ poszukiwanie rozwiązań w oparciu o analizę przyczyn i skutków, 

¶ rozwijanie postawy współodczuwania, 

¶ zachowanie własnej autentyczności w profesjonalnym realizowaniu zadań, 

¶ bycie konsekwentnym z zachowaniem elastyczności w sytuacjach, które tego 
wymagają, 

¶ dostosowywanie wymagań do możliwości ucznia, 

¶ oddawanie inicjatywy podejmowania decyzji i odpowiedzialności w ręce pod-
opiecznego, 

¶ nierygorystyczna systematyczność, 

¶ wyczuwanie i stawianie granic, 

¶ pełnienie funkcji rzecznika praw podopiecznego w szkole, 

¶ wyznaczanie odpowiednich granic swojej odpowiedzialności za podopiecznego. 
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 Tutoring naukowy jest formą pracy dydaktycznej realizowanej w małych (2-4 
osobowych) grupach lub indywidualnie, której celem jest rozwój uczniów w zakresie 
zdobywania oraz utrwalania wiedzy i umiejętności w procesie uczenia się, przy czym 
obszarem nauki mogą być zintegrowane bloki nauk przyrodniczych, humanistycznych 
czy ścisłych lub poszczególne przedmioty tak objęte podstawami programowymi, jak i 
poza nie wykraczające. Źródłem tutoringu naukowego jest nurt konstruktywistyczny w 
edukacji. Tutor jest bardziej organizatorem sytuacji poznawczej niż źródłem wiedzy i jej 
transmiterem. Proces edukacyjny polega na rozwijaniu ciekawości poznawczej, kreatyw-
nego       i krytycznego myślenia, pasji odkrywania i poprawiania świata. Tutoring nauko-
wy jest zmianą postawy nauczyciela z nauczającej na otwartą na współpracę w procesie 
wzajemnego (wspólnego) uczenia się. Praca tutora to również praca nad odkrywaniem 
powołania ucznia i dostrzegania związku między tym powołaniem a zdobywanym dzięki 
nauce doświadczeniem. Taka praca pozwala na uznanie sensu nauki i przejmowanie od-
powiedzialności za jej proces. 

 

 Tutoring artystyczny  jest formą pracy dydaktycznej realizowanej w małych gru-
pach lub indywidualnie, której celem jest rozwój uczniów w zakresie zdobywania wiedzy          
i umiejętności w różnych dziedzinach i dyscyplinach sztuki. Tutoring artystyczny może 
przyczynić się do lepszego rozpoznania predyspozycji i uzdolnień ucznia oraz dostoso-
wania do nich narzędzi pracy tutora. Metoda ta polega na wspieraniu ucznia w odkrywa-
niu własnych możliwości oraz pielęgnowaniu i rozwijaniu ścieżek niekonwencjonalnego 
myślenia, nieustannego poszukiwania nowych rozwiązań. Tutorska postawa nauczyciela
-artysty pozwala na poszukiwania przez ucznia własnego, swoistego warsztatu i środ-
ków wypowiedzi w wybranej dziedzinie sztuki, nie zaniedbując zdobywania sprawności 
w posługiwaniu się klasycznymi środkami wyrazu. Tutoring artystyczny stosowany jest 
głównie w szkołach i placówkach kształcenia artystycznego. 

 

 Tutoring szkolny jest zatem próbą praktycznego rozwiązania problemów napoty-
kanych w kształceniu młodzieży na poziomie gimnazjum i liceum.  Każda forma tutorin-
gu jest też próbą powrotu do modelu szkoły, jaki kryje się pod najbardziej tradycyjnym 
rozumieniem starogreckiego słowa schole pojmowanego  jako odpoczynek duchowy, pole-
ÇÁÊäÃÙ ÎÁ ÐÒÚÅÂÙ×ÁÎÉÕ ×ĢÒĕÄ ÌÕÄÚÉȟ ËÔĕÒÚÙ ×ÚÁÊÅÍÎÉÅ Óä ÓÏÂÉÅ ŀÙÃÚÌÉ×Éȟ ÎÁ ×ÓÐĕÌÎÙÍ ÐÏȤ
ÓÚÕËÉ×ÁÎÉÕ ÐÒÁ×ÄÙȟ ÄÚÉÅÌÅÎÉÕ ÓÉö ÎÉä ÏÒÁÚ ÒÁÄÏ×ÁÎÉÕ ÓÉö Ú ÊÅÊ ÚÎÁÌÅÚÉÅÎÉÁ (Salij, 2004). Ten 
sposób pracy z młodzieżą stawia sobie za cel przede wszystkim rozwój ucznia jako osoby 
w jej całościowym, psychofizycznym i duchowym ujęciu; mniej istotna staje się tutaj bu-
dowa i rozwój instytucji, jaką jest szkoła. Szkoła jest postrzegana jako organizacja słu-
żebna w realizowaniu misji wprowadzania młodzieży w dorosłe życie. Tutoring jest nie-
ustannym poszukiwaniem środków dla skutecznego wspomagania ucznia w jego rozwo-
ju, niezależnie od uwarunkowań podyktowanych jego konstrukcją psychofizyczną i po-
siadanym habitusem. 
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JAROSŁAW TRACZYŃSKI  

 

KIM JEST (MÓGŁBY BYĆ...) TUTOR W POLSKIEJ SZKOLE? 
 

  Edukacja zindywidualizowana – zorientowana na potrzeby i możliwości 
ucznia - staje się jednym z dominujących trendów współczesnej edukacji. W swym 
rozwoju czerpie z dorobku sprawdzonych form pracy indywidualnej, takich jak 
mentoring, coaching czy tutoring - metoda pracy pedagogicznej o korzeniach an-
glosaskich mająca wielowiekowe tradycje (powstała w XVI w. na uniwersytetach     
w Oksfordzie i Cambridge). W Polsce programy tutorskie od pewnego czasu reali-
zowane są w środowiskach akademickich i organizacjach pozarządowych. Rów-
nież niektóre szkoły, zwłaszcza niepubliczne, stosują tę metodę.  

 

 Poniższe uwagi i refleksje są wynikiem mojego zaangażowania w działania  - pro-
gramy szkoleniowe, konferencje, seminaria, debaty – realizowane przez Kolegium Tuto-
rów, instytucji przygotowującej nauczycieli do pracy tą metodą. W ciągu ostatnich dwóch 
lat Kolegium zrealizowało kilka programów szkoleniowych dla nauczycieli gimnazjów     
i liceów oraz podjęło próbę pilotażowego wprowadzenia tutoringu do gimnazjów pu-
blicznych we Wrocławiu. Wyniki tych programów pokazują, jak ważną rolę ma do ode-
grania w polskim systemie edukacji tutor, pozwalają również zdefiniować wstępnie jego 
miejsce w polskiej szkole. 

 

 Tutor - ÎÁÕÃÚÙÃÉÅÌ ÐÒÁÃÕÊäÃÙ ÉÎÄÙ×ÉÄÕÁÌÎÉÅ Ú ÕÃÚÎÉÅÍ 

 

 Tutor jest nauczycielem, który pracuje indywidualnie z uczniem: jest to podstawo-
wa forma pracy tutorskiej. Możliwa jest praca z dwoma, trzema podopiecznymi równo-
cześnie, zwłaszcza w początkowej fazie współpracy. Dobrze jest, gdy podopieczny ma 
wpływ na wybór tutora. Tutor spotyka się z podopiecznym nie rzadziej niż raz w miesią-
cu na ok. 45 minut (tzw. tutorial) i przynajmniej raz w tygodniu na 10 - 15 minut (te spo-
tkania mogą mieć charakter spontaniczny i nieformalny). Tutoriale są wcześniej staran-
nie planowane wraz z podopiecznym. Tutor powinien dobrze przygotować się do każde-
go tutorialu. Odbywają się one w zasadzie w szkole, ale możliwe są spotkania poza szkołą 
- warto zadbać wówczas o odpowiednie miejsce. O działaniach tutora powinni być poin-
formowani rodzice podopiecznego, wychowawcy, inni nauczyciele oraz dyrekcja szkoły. 
Ważne jest wsparcie i zrozumienie pracy tutora przez innych uczestników życia szkolne-
go. Tutoring jest procesem składającym się z pięciu wyraźnych etapów: poznania pod-
opiecznego (budowania dobrych relacji, diagnozy), wyznaczania celów rozwojowych, 
planowania rozwoju, realizacji planów (motywowania, monitorowania) i ocena rezulta-
tów (ewaluacji). Zakłada się, że tutor pracuje z podopiecznym w trzyletnim cyklu kształ-
cenia. Celem współpracy jest rozwój osobowy i naukowy podopiecznego, a jej istota po-
lega na wspólnym zaangażowaniu w działanie obu podmiotów, przy czym bardzo ważne 
jest zakreślenie granic tego zaangażowania. Zadaniem tutora nie jest rozwiązywanie pro-
blemów podopiecznego, ale wspólne działanie dające satysfakcję obu stronom. 

 

 Tutor - ÍÅÎÔÏÒ ËÏÒÚÙÓÔÁÊäÃÙ Ú ÎÁÒÚöÄÚÉ ÃÏÁÃÈÁ 

 

 Tutor spełnia wobec podopiecznego rolę mentora. Jest dobrym nauczycielem, mą-



35 

 

drym doradcą i człowiekiem godnym zaufania, stara się być dla podopiecznego wzorem 
osobowym. Wierzy w jego możliwości, wspiera go i doradza, inspiruje i skłania do myśle-
nia, dzieli się własnym doświadczeniem i wiedzą, nie stroni od własnej oceny i jasno ją 
wyraża. Przede wszystkim zaś buduje dobre, oparte na zaufaniu i szacunku relacje, które 
mogą stać się dla podopiecznego modelem postępowania z innymi ludźmi. Czasem jest 
adwokatem podopiecznego, może być też dla niego pośrednikiem pomiędzy szkołą            
a innymi instytucjami i osobami. Pomaga mu w zorganizowaniu warsztatu pracy i pobu-
dza refleksję nad własnym rozwojem, sensem wykonywanej pracy, wyborami naukowy-
mi i zawodowymi. Stymuluje samodzielną eksplorację oraz stawia i egzekwuje wymaga-
nia. Stara się przygotować podopiecznego do samodzielności poprzez wzmacnianie jego 
odpowiedzialności i wolności. Z czasem może stać się ważnym punktem odniesienia dla 
podopiecznego. Tutor dba o to, aby jego działania były jednoznaczne i czytelne dla pod-
opiecznego, a intencje czyste. 

 

 W swojej pracy tutor korzysta z narzędzi coachingowych, takich jak umiejętne 
zadawanie pytań, uważne słuchanie, udzielanie informacji zwrotnej, wyznaczanie celów   
i planowanie drogi do ich osiągnięcia, motywowanie, monitorowanie i rozliczanie z wy-
konanych zadań. Jednym z ważniejszych zadań tutora jest zmiana przekonań blokują-
cych rozwój podopiecznego. Tutor pomaga poznać podopiecznemu jego mocne i słabe 
strony. Wzmacnia te pierwsze i pomaga neutralizować drugie. Umiejętność koncentro-
wania się na mocnych stronach podopiecznego jest podstawową kompetencją tutorską. 
Tutor nie podejmuje się pracy terapeutycznej, choć jego działania mogą mieć takie kon-
sekwencje. „Pracuje” przede wszystkim na przyszłości podopiecznego: ÃÏ ÍÏŀÅÓÚȟ ÃÏ ÍÏȤ
ŀÅÍÙ ÚÒÏÂÉçȩ Nie skupia się na problemach, ale na możliwościach ich rozwiązania. Tutor 
powinien być świadomy swych kompetencji i granic swojego działania. Wie, kiedy odwo-
łać się do pomocy innych specjalistów (psychologa, pedagoga, psychiatry, prawnika)          
i w razie potrzeby sam korzysta z ich pomocy. 

 

 Formacja tutora 

 

 Tutor pomaga podopiecznemu osiągać pełnię człowieczeństwa, dlatego powinien 
dbać o formację podopiecznego i jego wszechstronny rozwój. Praca tutora wykracza po-
za wymiar techniczny i specjalistyczny i nie powinna się ograniczać do spraw bieżących   
i powszednich. Jej celem jest mądrość, a nie wiedza. Być może najważniejszym i najtrud-
niejszym zadaniem tutora jest wprowadzenie podopiecznego w świat wartości i kultury, 
co jest możliwe poprzez ukazywanie własnej formacji i nieustanne dbanie o jej rozwój. 
Tutor świadczy o wartościach, dlatego mógłby być przewodnikiem na drogach prowa-
dzących ku Prawdzie, Dobru i Pięknu. Dobro podopiecznego jest dla tutora najwyższą 
wartością. 

 

 Przygotowanie do pracy tutora 

 

 Nauczyciele z zasady przygotowani są do pracy z grupą uczniów – klasą. Niektórzy 
z nich radzą sobie świetnie w pracy indywidualnej i dzięki swojemu doświadczeniu mo-
gą podjąć się roli tutora bez formalnego przygotowania. Jednak praca tutora staje się 
efektywniejsza dzięki dodatkowym szkoleniom i superwizji innego doświadczonego tu-
tora - konsultanta. W Kolegium Tutorów wypracowaliśmy następujący model kształcenia 
tutora: szkolenia z zakresu kompetencji tutorskich (ok. 180 godz.) plus praca z tutorem   
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– konsultantem (min. 1 godz. w miesiącu) plus praktyka szkolna poddawana stałej re-
fleksji (prowadzenie własnych tutoriali). Doświadczenie pokazuje, że podstawowe przy-
gotowanie tutora trwa rok; optymalnie, jeżeli odbywa się w trakcie roku szkolnego. Po 
roku tutor może pracować z innymi tutorami i służyć im jako tutor - konsultant. Po 
dwóch latach tutor może spróbować swych sił jako tutor - trener przygotowując innych 
tutorów do pracy. Ze względu na specyficzny rodzaj pracy (relacja „jeden na jeden”), tu-
torzy pracują przede wszystkim w oparciu o swoje doświadczenie i starają się wypraco-
wywać własny profil pracy tutorskiej. 

 

 Miejsce tutora w szkole 

 

 Tutor może prowadzić tutoriale tak dla uczniów, którzy tego potrzebują 
(olimpijczycy, objęci indywidualnym trybem nauczania, ze specyficznymi potrzebami 
edukacyjnymi), jak i dla uczniów chętnych. Jego działania mogą być znakomitym uzupeł-
nieniem oferty dydaktycznej szkoły. Tutor może również pracować w systemie klasowo   
- wychowawczym, przejmując zadania wychowawcy klasy w odniesieniu do maksymal-
nie dziesięciu uczniów lub wspierając go, pracując z dziesiątką jego wychowanków. Jako 
że wprowadza w szkole nową jakość pracy indywidualnej z uczniem, różni się znacząco 
sposobem działania od innych nauczycieli. Tutor może również spełniać bardzo ważną 
rolę w systemie edukacji domowej. 

 

 Podsumowanie 

 

 Powyższe refleksje nie pretendują do miana ostatecznych rozstrzygnięć. Instytu-
cja tutora wywodzi się z innej niż nasza tradycji edukacyjnej, jest również przykładem 
całkiem odmiennego myślenia o szkole i nauczaniu. Polskie szkoły, z dominującym syste-
mem klasowo – lekcyjnym, nie są elastycznymi instytucjami. Wprowadzenie do nich tu-
torów nie będzie prostym zadaniem i na pewno spotka się z oporem. Rola tutorów bę-
dzie wymagała ciągłego definiowania i dookreślania, a praktyka szkolna wymusi poszu-
kiwanie nowych rozwiązań. Warto jednak podjąć to zadanie. Praca tutora ma bowiem 
charakter prewencyjny, nie tylko skutecznie zapobiegający niepowodzeniom szkolnym 
uczniów, ale przede wszystkim dający szansę na sukces i spełnienie. Tutor - koncentrują-
cy się na poszukiwaniu i rozwijaniu w uczniu tego, co w nim najcenniejsze i najmocniej-
sze - może stać się bardzo ważnym elementem polskiej edukacji pozytywnej. 
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SŁAWOMIR KRZYCHAŁA 

 

TUTORING WZMACNIAJĄCY NAUCZYCIELI JAKO ZESPÓŁ 
 

 Indywidualni beneficjenci tutoringu 

 

 Tutoring w szkole może stać się instytucjonalną formą wspomagającą indywidual-
ny wymiar wychowania. Bezpośrednio koncentrując uwagę na pracy z pojedynczym 
uczniem stanowi istotny element wsparcia szkoły, w której podstawą organizacji jest 
praca z klasami (czyli grupą). Wychowawca klasy najpierw musi zająć się opanowaniem   
i zintegrowaniem klasy, a potem dopiero zwraca uwagę na uczniów wyłamujących się       
z tego porządku (np. zdolnych lub problemowych). Tutoring może chronić przed zanie-
chaniem pracy indywidualnej z uczniem bezproblemowym, przystosowanym                              
i ‘przezroczystym’, któremu poświęca się mniej uwagi. Dowartościowuje pracę z prze-
ciętnymi uczniami, którzy tylko pozornie nie wymagają indywidualnego wsparcia. Tuto-
ring wzmacnia również nauczycieli w jednym z najistotniejszych zadań sztuki pedago-
gicznej – w tworzeniu trwałych i pozytywnych relacji między osobą nauczyciela i osobą 
ucznia. Przestrzeń dialogu umożliwia nie tylko rozwój ucznia, ale również jest miejscem 
doświadczania przez nauczyciela własnej tożsamości pedagoga i miejscem profesjonal-
nego rozwoju. W tej perspektywie każdy uczeń i nauczyciel stają się bezpośrednimi indy-
widualnymi beneficjentami tutoringu. Jest on ich osobistym zyskiem i wartością dodaną. 

 

 7ÚÍÏÃÎÉÅÎÉÅ ÐÒÁÃÙ ÚÅÓÐÏčÏ×ÅÊ 

 

 Czy w tutoringu nie jest jednak ukryta pułapka indywidualizmu, zmieniająca prze-
strzeń szkoły do zbioru indywidualnych relacji, ograniczającą wartość pracy pedagogicz-
nej do dbania o indywidualne osiągnięcia? Podstawowa teza, którą chcę tu przedstawić    
i uzasadnić, pozwala nie tylko odpowiedzieć przecząco na postawione powyżej wątpli-
wości, ale również odsłania w tutoringu potencjał rozwoju szkoły. Tutoring wzmacnia 
kulturę organizacyjną szkoły jako społeczności uczącej się, w tym również wzmac-
nia nauczycieli jako współpracujący ze sobą zespół. Tutoring może zmienić ewolu-
cyjnie organizację pracy wychowawczej całej szkoły poprzez zmianę funkcji i form pracy 
wychowawcy klasy oraz poprzez zorientowanie programów wychowawczych nie na 
ogólne i abstrakcyjne cele, ale na konkretne osoby i problemy. To już nie jest tylko indy-
widualna metoda pracy, ale strategia i styl zarządzania instytucją edukacyjną, w któ-
rym praca wychowawcza szkoły nie ma charakteru dodatkowego działania podejmowa-
nego (czasem tylko jako plany i zamierzenia) po spełnieniu dydaktycznych zadań na-
uczania.     Z badań ewaluacyjnych, prowadzonych we wrocławskich i dolnośląskich gim-
nazjach w latach 2007 - 2008 przez badaczy z Zakładu Pedeutologii Dolnośląskiej Szkoły 
Wyższej we Wrocławiu (por. Krzychała, 2007; Krzychała, Zamorska, 2008), wynika jed-
noznacznie, że wielokrotnie ÓÚËÏčÁ ÓÔÏÉ ×ÏÂÅÃ ×ÉÅÌÕ ÚÅ×ÎöÔÒÚÎÙÃÈ ÏÃÚÅËÉ×Áď ×ÙÃÈÏ×Á×Ȥ
ÃÚÙÃÈȢ $ÏÄÁÊÅ ÓÉö ÊÅÊ ÃÉäÇÌÅ ÎÏ×ÙÃÈ ÚÁÄÁďȟ ËÔĕÒÅ ÐÒÚÅËčÁÄÁ ÓÉö ÊÕŀ ×Å×ÎäÔÒÚ ÓÚËÏčÙ ÎÁ ÌÉÃÚȤ
ÎÅ É ÒÏÚÐÒÏÓÚÏÎÅ ÐÌÁÎÙȟ ÐÒÏÊÅËÔÙȟ ÆÕÎËÃÊÅ ɉÎÐȢ ËÏÏÒÄÙÎÁÔÏÒĕ× ÄÏ ÓÐÒÁ×ȢȢȢɊȢ 0ÒÚÅÚ ÎÁÕÃÚÙÃÉÅÌÉ 
ÐÏÓÔÒÚÅÇÁÎÅ Óä ÏÎÅ ÊÁËÏ ÏÂÃÅ É ÆÏÒÍÁÌÎÅ ɉ×ÒöÃÚ ÚÂÉÕÒÏËÒÁÔÙÚÏ×ÁÎÅɊȟ ÐÒÚÅÚ ÔÏ ÓÐÁÄÁ ÍÏÔÙȤ
wacja do ich realizacji (Krzychała, 2007, s. 421). Tutoring mógłby stać się jednym z klu-
czowych elementów całościowej organizacji pracy szkoły, postrzeganej jako zespół inte-
gralnych działań. Tutoring chroniłby przed przeciążeniem i parcelacją działań szkoły     
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w zatomizowane, a czasem również tylko pozorne zmagania. Nie jest dodatkowym zada-
niem, ale pomysłem na zespołowe radzenie sobie z problemami i wyzwaniami w szkole. 

 
 Kooperacyjny i dynamiczny charakter tutoringu (dialog z uczniem, rodzicami          
i innymi osobami) wymaga obszernej wiedzy i umiejętności - nie tylko komunikacyjnych. 
Tutoring może być dla nauczycieli okazją do samodzielnego i systematycznego planowa-
nia różnorodnych form szkolenia we własnej szkole, dostosowanych organizacyjnie     
i tematycznie do potrzeb oraz możliwości konkretnej placówki. Praca z konkretnym 
uczniem stawia nauczyciela wobec barier i wyzwań rozwoju i wymagać może nie tylko 
różnorakiej wiedzy i umiejętności, ale również wsparcia w szczególnie trudnych przy-
padkach. Tutoring może stać się okazją do wzmocnienia kultury zespołowego 
(koleżeńskiego) wsparcia nauczycieli. W szkole masowej nie ma zasadniczo miejsca 
na zespołowe doradztwo i superwizje (wizytacje i hospitacje diagnozujące nie zmieniają 
tego stanu rzeczy). Problem, który próbuje rozwiązać konkretny tutor, nie jest ”jego” 
problemem, ale zadaniem w którym może liczyć na pomoc i wsparcie innych nauczycieli. 
Tutoring wymaga nie tylko okazjonalnych rozmów, ale systematycznych spotkań w ze-
spole wspierających się tutorów. W tej perspektywie tutoring może pomóc w przezwy-
ciężeniu zaobserwowanego przez nasz szczególnie w gimnazjum dystansu międzypoko-
leniowego nauczycieli, swoistego oddalenia pokoleń nauczycieli młodych i starszych, 
postrzegających pracę w szkole w odmiennych kategoriach, nie rozumiejących się na-
wzajem. .ÉÅÚ×ÙËÌÅ ÎÅ×ÒÁÌÇÉÃÚÎÙÍ ÐÕÎËÔÅÍ ÐÒÁÃÙ ÇÉÍÎÁÚÊÕÍ ÓÔÁčÁ ÓÉö ÐÒÁËÔÙËÁ ×ÐÒÏ×ÁȤ
ÄÚÁÎÉÁ ÎÏ×ÙÃÈ ɉÍčÏÄÙÃÈɊ ÎÁÕÃÚÙÃÉÅÌÉ ÄÏ ÐÒÁÃÙ × ÓÚËÏÌÅȢ &ÏÒÍÁÌÎÉÅ ÉÓÔÎÉÅÊä ÐÒÏÃÅÄÕÒÙ 
×ÓÐÁÒÃÉÁ × ÒÁÍÁÃÈ Á×ÁÎÓÕ ÚÁ×ÏÄÏ×ÅÇÏȟ ÊÅÄÎÁË ÎÉÅ Óä ÏÎÅ × ÓÔÁÎÉÅ ÐÒÚÅÃÉ×ÄÚÉÁčÁç 
ȱÏÂÃÏĢÃÉ ÐÏËÏÌÅÎÉÏ×ÅÊȱ × ÇÒÏÎÉÅ ÎÁÕÃÚÙÃÉÅÌÉȢ 3ÔÁÒÓÚÅ ËÏÌÅŀÁÎËÉȾËÏÌÅÄÚÙ ÎÉÅ ÒÏÚÕÍÉÅÊä ÐÏȤ
ÓÔÁ× É ÍÏÔÙ×ÁÃÊÉ ÍčÏÄÓÚÙÃÈȟ ÃÉ ÚÁĢ ÄÚÉÁčÁÊä × ÓÚËÏÌÅȟ ËÔĕÒÅÊ ÎÉÅ ÚÎÁÊä Òĕ×ÎÉÅŀ Ú ×čÁÓÎÙÃÈ 
ÃÚÁÓĕ× ÕÃÚÎÉÏ×ÓËÉÃÈȢ (tamże, s. 428). Tutoring wzmocniony zespołowym szkoleniem         
i zespołowym wsparciem (superwizje, doradztwo kolegialne, zespoły koleżeńskie) jest 
okazją do międzypokoleniowej komunikacji i wymiany doświadczeń nauczycieli. 
W tych samych badaniach zauważyliśmy swoiste ubóstwo kategorii i perspektyw, w któ-
rych omawiane są wspólnie przez nauczycieli wychowawcze i społeczne problemy            
w szkole (albo jest to język technicystycznych ”planów naprawczych”, albo nawyk spro-
wadzania problemów do prostych formuł, jak np. ÂÒÁË ×ÓÐĕčÐÒÁÃÙ rodziców lub wszech-
obecna agresja). Tutoring może być okazją do wypracowywania w zespole nauczycie-
li bardziej rozbudowanych narzędzi poznawczych, bardziej elastycznego i adekwat-
nego języka do opisu złożonych problemów wychowawczych w szkole. Problemy się 
zmieniają, mają wiele odcieni i form, pojawiają się nowe wyzwania. Tutoring pozwala 
dostosować język do indywidualnych uwarunkowań i aktualnych wyzwań, bez popada-
nia w pułapkę wrzucania wszystkiego „do jednego worka”, bez konieczności podciągania 
wszystkich pod wspólny mianownik. Tutoring umożliwia łączenie dwóch odmiennych 
wymiarów pracy wychowawczej: działań planowanych – systematycznych oraz działań 
spontanicznych – sytuacyjnych. 

 

 Tutoring w szkole nie ogranicza się tylko do problemów pracy dydaktycznej 
(nauki przedmiotów); poruszając takie zagadnienia, jak problemy osobiste, zaintereso-
wania, zaangażowanie społeczne, czas wolny siłą rzeczy stanowi okazję do uczestnictwa 
w życiu społeczności lokalnej, do otwartości na oferty i inicjatywy spoza szkoły. Tuto-
ring stwarza szansę na przekroczenie ram szkoły i tworzenie sieci osób i instytucji 
współpracujących ze szkołą. Nauczyciel-tutor w celu rozwiązywania konkretnych pro-
blemów i zadań  rozmawia z rodzicami oraz innymi osobami i instytucjami, które mogą 
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zaoferować wsparcie lub otworzyć nowe możliwości rozwoju uczniów. Tutoring wymaga 
również zaangażowania w lokalną politykę społeczno-edukacyjną, tak by instytucjonalne 
oferty (np. pomocy społecznej, terapii, organizacji czasu wolnego) dostosowane były do 
rzeczywistych potrzeb dzieci i młodzieży. 

 

 0ÕčÁÐËÉ ÚÅÓÐÏčÏ×ÅÇÏ ÏÐÏÒÕ ÐÒÚÅÄ ÚÍÉÁÎä 

 

 Chciałbym zwrócić uwagę na te aspekty pracy szkoły masowej, które mogą kolido-
wać z pracą metodą tutoringu, a w konsekwencji mogą albo wywoływać opór i obawy 
przed wprowadzeniem tutoringu albo też znacząco zniekształcić idee tutoringu opie-
kuńczego. W szkołach dyrekcja i nauczyciele muszą wprowadzać wiele „nowych i obiecu-
jących” pomysłów (np. ocenianie opisowe, a w ostatnim czasie mundurki, koordynatora 
do spraw bezpieczeństwa, kamery). W szkołach utrwalała się już postawa odporności 
na zmiany, wprowadzane czasem powierzchowne lub jedynie na papierze. Być mo-
że ten mechanizm obronny uchronił szkoły przed pochopnym wdrożeniem wielu chybio-
nych pomysłów, jednocześnie jednak utrwalił nawyk zastępowania działań sprawozda-
niami i biurokratycznego pomnażania teczek. Tutoring wymaga od nauczyciela znacznej 
otwartości i dyspozycyjności. Nie ogranicza się do terenu szkoły, wymaga osobistego 
zaangażowania również poza czasem pracy. To przekraczanie granic pracy zawodo-
wej i życia osobistego (chociażby w formie dania do dyspozycji prywatnego numeru 
telefonu) może dla wielu nauczycieli okazać się kosztem nie do zaakceptowania. Tuto-
ring bazuje na bezpośredniej interpersonalnej komunikacji i na tworzeniu relacji, a są to 
procesy dynamiczne i spontaniczne. Działań związanych z tutoringiem nie można do 
końca zaplanować i przewidzieć. Jeśli do tego dołączymy charakterystyczną dla tutorin-
gu zasadę dobrowolności oraz możliwość zmiany przez uczniów tutorów, to nietrudno 
sobie wyobrazić, że tutoring będzie postrzegany jako działanie wprowadzające w szkole 
element destabilizacji. Te obawy będą silniejsze w szkołach dużych oraz w szkołach,       
w których formalne zarządzenie i plany są jedynymi mechanizmami regulującymi prace 
zespołu nauczycielskiego. 

 

 4ÕÔÏÒÉÎÇ ÒÏÚ×ÉÊÁÊäÃÙ ÓÉö × ÓÚËÏÌÅ  

 

 Tutoring, jeśli nie ma podzielić losu wielu nieudanych i karykaturalnych pomy-
słów implementowanych w szkole, nie może być dodatkiem do zwykłych obowiązków, 
zadaniem dla pasjonatów czy osobistym hobby. Wymaga nie tylko jasnej wewnątrzszkol-
nej koalicji i zgody na zmianę organizacji pracy szkoły, ale również systemowego, organi-
zacyjnego wsparcia. Tutoring to nie tylko indywidualny styl pracy nauczycieli, to rów-
nież kultura współpracy i metoda organizacji pracy zespołu nauczycieli. Z jednej strony 
tutoring jest szansą na wzmocnienie kultury dialogu i współpracy, ale jednocześnie już 
jako warunku wstępnego wymaga zaistnienia w szkole otwarcia na dialog i współpracę. 
W tej „synchronicznej” sytuacji tutoring nie jest ani zamkniętym końcowym etapem roz-
woju szkoły, ani też nie tworzy form, które trzeba byłoby bezwarunkowo przyjąć i po-
wielić, by rozpocząć pracę tą metodą. Tutoring nie jest tylko zewnętrznym i normatyw-
nym narzędziem coachingu, ale stanowi integralny element rozwoju szkoły. Tutoring 
może przyjąć również indywidualne i niepowtarzalne modele, wypracowane przez 
konkretny zespół nauczycieli, pracujących w konkretnych organizacyjnych i środowi-
skowych uwarunkowaniach. Formy i metody tutoringu będą się zmieniać wraz z roz-
wojem osobistym i zespołowym nauczycieli, wraz z nowymi doświadczeniami i umie-
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jętnościami, wraz z nowymi wyzwaniami, sukcesami, zaciekawieniem, wraz ze zniecier-
pliwieniem i niezadowoleniem z osiąganych efektów. Nie istnieje jego ostateczna forma. 
Tutoring powinien być rozwojowy z definicji – nie tylko dla uczniów i nauczycieli, ale 
również jako metoda (współ)pracy. 
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ZBIGNIEW ZALEWSKI 

 

SZANSE I ZAGROŻENIA DLA SKUTECZNEGO WPROWADZENIA TUTORINGU DO 
SZKOŁY  

 

 W niniejszym artykule zamierzam  spojrzeć na możliwość wprowadzenia 
tutoringu opiekuńczego do szkoły przez pryzmat szans oraz zagrożeń dla jego im-
plementacji, tkwiących w tzw. otoczeniu organizacyjnym instytucji. Z teoretyczne-
go punktu widzenia sprawność i efektywność działania danej organizacji jest wy-
padkową oddziaływania komplementarnych wobec siebie elementów otoczenia, 
zarówno wewnętrznego, jak i zewnętrznego.  

 

 W języku organizacji i zarządzania otoczenie wewnętrzne to inaczej potencjał 
organizacji, który jest wyznaczany przez następujące elementy składowe: 

¶ zarząd organizacji  i styl kierowania, który go charakteryzuje, 

¶ pracownicy w kontekście ich wiedzy, umiejętności i kompetencji, 

¶ kultura organizacji, czyli zbiór norm i wartości, które w organizacji uznano     
za ważne oraz które zostały zaakceptowane przez podmioty tworzące tę         
organizację. 

Otoczenie wewnętrzne – w najogólniejszym zarysie – m.in. decyduje i wyznacza poziom 
innowacyjności i kreatywności oraz otwartości danej organizacji na zmiany. Jest to 
szczególnie istotne w stale i szybko zmieniającej się rzeczywistości, z jaką współcześnie 
mamy do czynienia. Elastyczna i ucząca się organizacja daje zdecydowanie większą gwa-
rancję powodzenia przy implementowaniu zmian, niż ta, której celem jest jedynie dba-
łość o zachowanie status quo. Bez wątpienia więc te elementy otoczenia wewnętrznego 
szkoły będą musiały być rozpoznane i uwzględniane w procesie wprowadzania tutorin-
gu opiekuńczego w konkretnej szkole. Z pewnością będzie to zadanie łatwiejsze i bar-
dziej skuteczne, jeśli zarówno kadra kierownicza szkoły, jak i jej pracownicy pedagogicz-
ni tworzą proinnowacyjną  kulturę organizacji. 
 
Na otoczenie zewnętrzne natomiast  składają się  takie elementy, które wprawdzie wy-
wierają wpływ na organizację, ale do niej nie należą. Wymienia się wśród nich następują-
ce czynniki: 

¶ polityczno-prawne, 

¶ ekonomiczne, 

¶ socjalno-kulturowe, 

¶ techniczno--technologiczne. 

 

 Mogą one mieć różną siłę oddziaływania na organizację, a ona z kolei może reagować na 
nie w sposób, który w literaturze przedmiotu określa się jako: 
¶ ignorujący - organizacja nie interesuje się otoczeniem, nie obserwuje go, nie 

zwraca uwagi na oddziaływanie i  funkcjonuje bez względu na stan otoczenia, 
¶ adaptacyjny - organizacja obserwuje stan otoczenia, respektuje to, w jaki sposób 

otoczenie na nią oddziałuje, próbuje dostosować się do zaistniałych okoliczności, 
aby zredukować do minimum negatywne skutki i zmaksymalizować płynące z 
tego pozytywy, 
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¶ reaktywny - organizacja w najprostszy z możliwych sposobów dostosowuje się 
do bieżącego stanu, śledzi to, co się w otoczeniu dzieje, 

¶ antycypacyjny – przewidujący, co oznacza, że organizacja podejmuje próby prze-
widzenia przyszłego stanu i usiłuje przygotować się do tego w taki sposób, aby 
zapobiec ewentualnym negatywnym skutkom i aby w jak największym stopniu 
wykorzystać pozytywne zdarzenia, 

¶ kreatywny - organizacja sama próbuje oddziaływać na otoczenie, wywołując w 
nim skutki pozytywne będące wynikiem zmian wprowadzonych u siebie. 

 
Podsumowując tę część rozważań zakładam a priori, że wysoce pożądaną dla wprowa-
dzenia tutoringu opiekuńczego do szkoły byłaby sytuacja, gdy w konkretnej szkole mia-
łoby miejsce wzajemne wzmacnianie się czynników składających się na jej wewnętrzne     
i zewnętrzne otoczenie organizacyjne, co skutkowałoby jej antycypacyjną bądź kreatyw-
ną postawa wobec omawianej zmiany. Jednakże z dyskusji i wymiany poglądów eksper-
tów stolika w tej kwestii wynika, że takich szkół może być zaledwie 5%. Na szczęście 
nie ma chyba szkoły, której postawę wobec otoczenia zewnętrznego można byłoby za-
kwalifikować do pierwszej z wymienionych kategorii, czyli do ignorującej. Wydaje się, że 
i przy reaktywnym, a nawet tylko adaptacyjnym sposobie reagowania szkoły na zmiany     
i elementy jej zewnętrznego otoczenia organizacyjnego, wprowadzenie tutoringu opie-
kuńczego stanie się możliwe pod warunkiem, że uda się do tej metody wsparcia szkoły   
w jej funkcji wychowawczo – opiekuńczej przekonać w pierwszej kolejności jej dyrekto-
ra i/lub zespół kierowniczy. 
 
 Uwzględniając powyższe, istotne staje się zatem pytanie o to, jakie pozytywne 
zmiany w obszarze zarządzania i kierowania szkołą może przynieść wprowadze-
nie do niej tutoringu opiekuńczego? Dla każdego dyrektora szkoły jest to niewątpliwie 
pytanie kluczowe z punktu widzenia poziomu efektywności kierowanej przez niego pla-
cówki. W tym względzie można by się, jak sądzę, zgodzić  co do tego, że: 

¶ tutoring opiekuńczy kształtując nowe, pozytywne relacje społeczne w szkole, 
będzie miał bezpośredni wpływ na poziom zaspokojenia tzw. potrzeb psycho-
społecznych takich, jak: dowartościowanie, okazywanie zaufania, szacunek, 
uznanie, samodzielność, odpowiedzialność, bezpieczeństwo, podmiotowość oraz 
dostęp do informacji, 

¶ sprawi to z kolei, że wzrośnie liczba osób, czyli podmiotów organizacji współ-
przyczyniających się do powodzenia całości, 

¶ a zatem, z prakseologicznego punktu widzenia, organizacja będzie stale popra-
wiać sprawność i efektywność swej pracy. 

 
Innymi słowy, im więcej dzięki tutoringowi opiekuńczemu będzie w szkole osób                
– uczniów i nauczycieli - które będą pozostawać wobec siebie w relacji mistrz – uczeń, 
tym wyższa będzie świadomość, że ich psychospołeczne potrzeby są w szkole zaspokaja-
ne. Będą po prostu czuli się w niej lepiej i bezpieczniej,  będą sprzyjać realizacji wspól-
nych celów i utożsamiać się ze swoją szkołą. Będzie się tak mogło dziać choćby dlatego, 
że tutoring, w swej istocie uwzględniający wzajemną dbałość tutora i jego pod-
opiecznego o zaspokajanie powyższych potrzeb, warunkuje i jednocześnie wspiera 
zrównoważony rozwój osobowości człowieka w zgodzie z jego predyspozycjami        
i możliwościami. Z kolei rosnąca liczba osób mających poczucie zaspokojenia własnych 
potrzeb będzie współprzyczyniać się do tego, aby ich szkoła, w tym najbardziej po-
wszechnie rozumianym sensie, stawała się po prostu dobra. W ten właśnie sposób tuto-
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ring opiekuńczy sprzyjać będzie poprawie efektywności pracy szkoły w obszarze wycho-
wawczo – opiekuńczym, choć nie tylko, o czym będzie jeszcze mowa w dalszej części ar-
tykułu. W związku z powyższym kadra kierownicza każdej szkoły powinna przyjąć 
otwartą postawę  wobec argumentu pozytywnego wpływu tutoringu opiekuńczego na 
poprawę jakości pracy szkoły i podjąć działania implementacyjne. Jeśli jednocześnie 
przyjąć, że wprowadzenie tutoringu opiekuńczego ma charakter zmiany edukacyjnej, to 
ze wszech miar byłoby uzasadnione, aby dyrektor szkoły stawał się jednocześnie jej pro-
motorem i osobą koordynującą procedurę jej wdrażania. Istotne wydaje się również, aby 
wypracowanie ostatecznego rozwiązania systemowego zostało poprzedzone fazą pilota-
żową, która zapewniłaby niezbędny czas na jego jak najlepsze przygotowanie i uwzględ-
nienie zebranych w ramach pilotażu doświadczeń i wniosków. Uczestnictwo w pilotażu  
powinno być kryterialne i uzależnione m.in. od potwierdzenia przez organy nadzorujące, 
że typowana przez nie szkoła spełnia co najmniej kryterium innowacyjności i kreatyw-
ności, którego znaczenie dla rozwoju organizacji wykazałem wyżej. Kryterium to jest 
bowiem dowodem na otwartość środowiska społecznego szkoły na nowe rozwiązania. 
Dla ułatwienia organom nadzorującym podejmowanie decyzji w tym względzie powinno 
się opracować stosowne narzędzie diagnozujące  stopień owej otwartości. 

  

 Kolejnym ważnym zagadnieniem jest dokonanie analizy potencjalnie istniejących 
w otoczeniu organizacyjnym szkoły przeszkód, które mogłyby utrudnić wprowadzenie 
tutoringu opiekuńczego do polskiej szkoły: 

¶ niechęć polskiej szkoły do zmian i jej stosunkowo niewielka skłonność do kre-
atywności, 

¶ zbytnia łatwość w dostępie do zawodów pedagogicznych, 

¶ bagatelizowanie znaczenia kompetencji emocjonalnych w wykonywaniu zawo-
du nauczyciela, 

¶ nadmierna koncentracja szkoły na realizacji treści programowych, 

¶ utrwalanie przez szkołę „kultury przegranych”, 

¶ czas potrzebny do wprowadzenia niezbędnych zmian w prawie oświatowym, 
systemie finansowania oświaty oraz w systemie kształcenia i doskonalenia za-
wodowego nauczycieli, 

¶ opór tzw. materii administracyjnej – przedłużanie procedur przed podjęciem 
niezbędnych decyzji oraz ich realizacją. 

 

Wykazane wyżej przeszkody dla wprowadzenia tutoringu opiekuńczego do szkoły tkwią 
zarówno w wewnętrznym, jak i zewnętrznym otoczeniu szkoły i w swej istocie mogą być 
źródłem oporu wobec zmiany, jaką on ze sobą niesie. Wydaje się zatem uzasadnione, aby 
dostarczyć dyrektorom i nauczycielom szkoły, w której tutoring będzie wdrażany, prze-
konującej wiedzy o tym, że nie jest on kolejną zmianą, która burzy dotychczasowy ład 
organizacyjny, może natomiast stać się rzeczywistym wsparciem dla podnoszenia jakości 
działania szkoły w obszarze wychowawczo – opiekuńczym. I to wsparciem, którego źró-
dło znajduje się nie poza szkołą, ale w niej samej. Ze swej strony sugerowałbym wręcz, 
aby zastosować w tym względzie zabieg socjotechniczny polegający na tym, by w począt-
kowym okresie zamiast przekazywać wiedzę i przekonywać do tutoringu, tak ukie-
runkować pracę nauczycieli w trakcie pierwszych szkoleń, aby oni sami doszli do prze-
konania, że szereg działań, które podejmują w szkole ma rzeczywisty tutorski charakter. 
W istocie chodzi o to, aby tutoring został przez samych nauczycieli odkryty w ich 
szkole, i aby owo odkrywanie przebiegało według algorytmu: odnajdywanie tutora w 



45 

 

sobie – wzmacnianie własnych kompetencji tutorskich - wsparcie udzielanie innym        
w stawaniu się tutorem – ostateczne wdrażanie tutoringu w szkole.  
 
 Generalnie można powiedzieć, że mimo realnie istniejących zagrożeń dla tutorin-
gu, istnieje szereg czynników tkwiących w zewnętrznym otoczeniu organizacyjnym 
szkoły, które mogą sprzyjać jego upowszechnieniu w całym systemie edukacji, a miano-
wicie: 

¶ kryzys obecnego modelu szkoły niedostosowanego do wyzwań współczesności  
i wynikająca stąd potrzeba poszukiwania nowych rozwiązań, 

¶ powszechna krytyka wielu dotychczasowych rozwiązań stosowanych w ramach 
wdrażanej od 1999 r. reformy oświatowej i propozycje ich zmian planowane do 
wdrożenia przez obecne kierownictwo MEN od roku szkolnego 2009/10, 

¶ sprzyjające potrzebom edukacji władze samorządowe, 

¶ przykłady dobrych rozwiązań w systemach edukacyjnych innych krajów, 

¶ możliwość wsparcia finansowego w ramach programów wspólnotowych, 

¶ sprzyjające rozwojowi edukacji założenia wspólnotowej strategii edukacyjnej, 
szczególnie te dotyczące rozwijania kluczowych kompetencji. 

 

Na szczególną uwagę zasługują zapisane w dotyczącym nowej reformy programowej 
dokumencie MEN *ÁË ÏÒÇÁÎÉÚÏ×Áç ÅÄÕËÁÃÊö × ÇÉÍÎÁÚÊÕÍ É ÌÉÃÅÕÍȩ 0ÏÒÁÄÎÉË ÄÙÒÅËÔÏÒÁ 
ÓÚËÏčÙ propozycje zmian, których wdrożenie zostanie zapoczątkowane z dniem 1 wrze-
śnia 2009 r. Istotnego znaczenia, w kontekście możliwości wprowadzenia tutoringu 
opiekuńczego do polskiej szkoły, nabiera zapis stanowiący, że 3ÚËÏčÁ É ÐÏÓÚÃÚÅÇĕÌÎÉ ÎÁȤ
ÕÃÚÙÃÉÅÌÅ ÚÏÂÏ×ÉäÚÁÎÉ Óä ÔÁËŀÅ ÄÏ ÐÏÄÅÊÍÏ×ÁÎÉÁ ÄÚÉÁčÁď ÍÁÊäÃÙÃÈ ÎÁ ÃÅÌÕ ÉÎÄÙ×ÉÄÕÁÌÉÚÏȤ
wane wspomaganie rozwoju ucznia ÓÔÏÓÏ×ÎÉÅ ÄÏ ÊÅÇÏ ÐÏÔÒÚÅÂ É ÍÏŀÌÉ×ÏĢÃÉ (Jak organizo-
×Áç ÅÄÕËÁÃÊöȣ, 2008). Warto w tym miejscu przytoczyć również fragment exposé sejmo-
wego premiera rządu polskiego Donalda Tuska, który odnosząc się do edukacji powie-
dział, że ɉȣɊ %ÄÕËÁÃÊÁ ÍÕÓÉ ÂÙç ÄÏÐÁÓÏ×ÁÎÁ ÄÏ ÚÄÏÌÎÏĢÃÉ É ÚÁÉÎÔÅÒÅÓÏ×Áď ÐÏÓÚÃÚÅÇĕÌÎÙÃÈ 
ÕÃÚÎÉĕ×ȟ Á Ú ÄÒÕÇÉÅÊ ÄÏ ÏÃÚÅËÉ×Áď ÒÙÎËÕ ÐÒÁÃÙȢ $ÌÁÔÅÇÏ ÄÚÉÅÃÉ ËÏďÃÚäÃÅ ÓÚËÏčö ÐÏÄÓÔÁ×ÏȤ
×ä ÂöÄä ÕÚÙÓËÉ×Áç ÄÉÁÇÎÏÚö Ó×ÏÉÃÈ ÍÏŀÌÉ×ÏĢÃÉȟ Á ÇÉÍÎÁÚÊÕÍ ÚÁÍÉÁÓÔ ÐÒÚÅÃÈÏ×ÁÌÎÉä ÄÚÉÅȤ
ÃÉ × ÔÒÕÄÎÙÍ ×ÉÅËÕȟ ÓÔÁÎÉÅ ÓÉö ÍÉÅÊÓÃÅÍ ÒÏÚ×ÉÊÁÎÉÁ É ÐÏÇčöÂÉÁÎÉÁ ÚÁÉÎÔÅÒÅÓÏ×ÁďȢ   (http://
www.kprm.gov.pl/s.php?id=1389&path=10325). Konsekwentne odwoływanie się czy 
wręcz egzekwowanie realizacji obu tych postulatów może stać się punktem wyjścia do 
urzeczywistnienia w warunkach polskiej szkoły idei edukacji zindywidualizowanej, nie 
tylko w odniesieniu do obszaru wychowawczo – opiekuńczego, ale także dydaktycznego. 
Możliwości takie niesie ze sobą właśnie tutoring,  który pozwoli na zapoczątkowanie 
procesu budowania w szkole „kultury bez przegranych”, gdzie każdy uczeń będzie mógł 
oczekiwać na wsparcie swego indywidualnego rozwoju w ramach nowego typu relacji 
społecznych, o których pisałem wcześniej. Takie podejście do edukacji może również 
sprzyjać przekształcaniu się polskiej szkoły z instytucji kształcąco – wychowawczej w 
instytucję przygotowującą do życia w społeczeństwie informacyjnym opartym na wie-
dzy. W takim modelu szkoły proces nauczania – uczenia się stawałby się zdecydowanie 
bardziej zindywidualizowany, co, przy szerokim zastosowaniu środków i narzędzi tech-
nologii informacyjnych, nie stanowiłoby żadnego utrudnienia dla właściwej organizacji 
nauczania, a jednocześnie oznaczałoby możliwość znacznego odejścia od sztywnych ram 
systemu klasowo – lekcyjnego na rzecz bardziej efektywnej pracy indywidualnej oraz 
zespołowej, w tym międzyoddziałowej, opartej na realizacji wybranych zadań szkoły 
metodą projektów edukacyjnych o interdyscyplinarnym charakterze. 

http://www.kprm.gov.pl/s.php?id=1389&path=10325
http://www.kprm.gov.pl/s.php?id=1389&path=10325
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Z kolei proces wychowawczo – opiekuńczy ulegałby, właśnie dzięki tutoringowi opie-
kuńczemu, znacznej intensyfikacji. Po pierwsze, siła indywidualnego oddziaływania w 
relacji tutor – podopieczny jest znacznie większa, niż to ma miejsce w przypadku relacji 
wychowawca – klasa. Po drugie, tutor mający również określoną grupę podopiecznych 
może, a wręcz powinien, podejmować działania zespołowe, których istotą byłoby reali-
zowanie wspólnych zadań dających uczniom możliwość nabywania różnorodnych kom-
petencji społecznych poprzez pełnienie określonych, stałych bądź doraźnych, funkcji       
w grupie i aktywny udział w jej życiu. Jeśli zestawić taki sposób przygotowania młodego 
człowieka do życia w społeczeństwie z jednoczesnym jego uczeniem się i zdobywaniem 
wiedzy oraz umiejętności w różnych zespołach zadaniowych, to mielibyśmy do czynienia 
z bardzo intensywnym procesem socjalizacji, choćby z tego względu, że niemal każde 
zadanie oznaczałoby konieczność adaptacji ucznia do nowych warunków, norm i zasad, 
jakie obowiązują w grupie powołanej do realizacji owego zadania. Równocześnie realizo-
wany w szkole indywidualny rozwój każdego ucznia, wspierany przez tutora, pozwalał-
by na optymalne uwzględnienie w nim jednostkowych zdolności, predyspozycji, talen-
tów i zainteresowań. A nawiązując do początkowych rozważań, a także uwzględniając 
doświadczenia z przypadku ALA zaryzykowałbym stwierdzenie, że model szkoły oparty 
na tutoringu znacznie bardziej sprzyja realizacji najważniejszego jej celu, jakim jest przy-
gotowanie człowieka do życia we współczesnym, niepewnym i stale zmieniającym się 
otoczeniu i świecie. 
 
 Reasumując mogę wyrazić swoje głębokie przekonanie, że tutoring jest metodą 
kształcenia i wychowania, dzięki której nie tylko poprawią się relacje społeczne w szko-
le, ale również stanie się on, poprzez omówiony wcześniej mechanizm swego wpływu na 
poziom zaspokojenia potrzeb psychospołecznych uczniów i nauczycieli, ważnym narzę-
dziem podnoszenia jakości pracy szkoły we wszystkich jej obszarach, nie wyłączając 
aspektu organizacyjno – kierowniczego. Truizmem byłoby stwierdzenie, że zarządzanie 
ludźmi, którzy świadomie budują dobre relacje między sobą i wspierają się nawzajem w 
swym rozwoju wzmacniając swoje mocne cechy jest i przyjemniejsze, i łatwiejsze. Lu-
dzie, którym „chce się chcieć” po prostu myślą i działają efektywnie i skutecznie, a im 
więcej takich osób jest w organizacji, tym bardziej współprzyczyniają się one do powo-
dzenia całości. Pozostaje tylko wypracować w tym względzie dobre rozwiązanie syste-
mowe. 
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ZENON TAGOWSKI 

 

ASPEKTY FINANSOWO-PRAWNE DOTYCZĄCE MOŻLIWOŚCI WPROWADZENIA TU-

TORINGU ROZWOJOWEGO DO PRAKTYKI SZKOLNEJ 
 

 Podejmując zamiar stopniowego wdrożenia do praktyki szkolnej tutoringu 
rozwojowego poza sferą czysto merytoryczną rozważyć należy podstawowe aspek-
ty organizacyjno - finansowe tego przedsięwzięcia. Jego charakter i specyfika 
wskazują na zasadność wypracowania kilkuetapowej procedury implementacyj-
nej. W odniesieniu do istniejących, czy też obecnie projektowanych uwarunkowań 
funkcjonowania polskiego systemu edukacji podnieść należy kilka podstawowych 
kwestii powiązanych z próbą przedstawienia możliwych do przyjęcia rozwiązań 
finansowych i organizacyjnych. Sprowadzić je można do kilku kluczowych pytań. 

 

 Jak zapewnić finansowanie tutoringu rozwojowego w polskiej szkole? 

 

 Finansowanie tutoringu rozwojowego można zapewnić na kilka sposobów, bazu-
jących zarówno na istniejących obecnie uwarunkowaniach ekonomiczno-prawnych, jak     
i na specjalnie wprowadzonych regulacjach, przy czym dla poszczególnych etapów jego 
wdrażania dobierać należy najodpowiedniejsze spośród nich. Na etapie pilotażowym, 
obejmującym kilka kryterialnie wybranych szkół, wprowadzanie tutoringu opierać się 
jedynie może o aktualnie dostępne mechanizmy finansowe. Wydaje się, iż najbardziej 
optymalnym rozwiązaniem jest tutaj możliwość wynikająca z artykułu 42a ustawy Karta 
Nauczyciela (Ustawa z dnia 26 stycznia 1982 r. Karta Nauczyciela - tekst jednolity:            
Dz. U. z 2006 r. Nr 97, poz. 674 ze zm.). Tutorzy szkolni w związku z realizowanymi zada-
niami uzyskiwaliby, za zgodą organu prowadzącego szkołę, odpowiednie obniżenie ty-
godniowego obowiązkowego wymiaru godzin zajęć. Zaznaczyć należy, że tzw. zniżka 
godzin umożliwi jednocześnie lepsze przygotowanie i wdrożenie pilotażowej fazy pro-
jektu. Tutorom łatwiej będzie uczestniczyć w różnorodnych formach doskonalenia oraz 
w procesie monitoringu i ewaluacji. Rozmiar udzielonych zniżek powinien ściśle wyni-
kać z zakresu obowiązków, gdyż kilkugodzinne obniżenie pensum większości nauczycieli
-tutorów pociąga za sobą znaczący wzrost kosztów wynagrodzeń osobowych. Przykłado-
wo w przypadku 18 nauczycieli obejmujących funkcje tutora, którym udzielono pięciogo-
dzinnej  zniżkę, roczne koszty wynagrodzeń osobowych wzrastają o około 200 tys. zł. 
  
 Inna możliwość finansowania tutoringu opiekuńczego wynika z uregulowań 
prawnych wydawanych na podstawie delegacji ustawowych określonych w artykule 
30, w ustępach 5 i 6 ustawy Karta Nauczyciela. Pierwsza z nich zobowiązuje ministra 
właściwego do spraw oświaty i wychowania m.in. do określenia, w drodze rozporządze-
nia, wykazu stanowisk oraz sprawowanych funkcji uprawniających nauczyciela do do-
datku funkcyjnego. Druga natomiast upoważnia organy prowadzące szkoły, będące jed-
nostkami samorządu terytorialnego, do określenia, w drodze regulaminu, wysokości sta-
wek dodatku, o którym mowa wyżej. Powyższe przepisy uprawniają nauczyciela, które-
mu powierzono wychowawstwo klasy, do otrzymywania dodatku funkcyjnego, wyso-
kość którego określana jest przez organy stanowiące jednostek samorządu terytorialne-
go, prowadzących poszczególne typy szkół i placówek oświatowych. Z formalnego punk-
tu widzenia tutorom powierzane byłoby wychowawstwo klasy, a dla zachowania pełne-
go legalizmu regulaminy uchwalane przez jednostki samorządu terytorialnego dopusz-
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czać powinny powierzanie wychowawstwa danej klasy kilku nauczycielom. Ten sposób 
finansowania tutoringu rozwojowego generuje koszty osobowe będące ilorazem wyso-
kości dodatku funkcyjnego wychowawcy klasowego i liczby tutorów w danej szkole. 
Przykładowo dla szkoły liczącej 9 oddziałów: przy dodatku funkcyjnym w kwocie 400 zł 
miesięcznie roczne koszty osobowe wzrosną o ok. 170 tys. zł. 
 
 Trzecim sposobem finansowania tutoringu rozwojowego jest system dotacyjno-
grantowy. W praktyce może on być jedynie stosowany w fazie pilotażowej przedsię-
wzięcia, gdzie konkurować ze sobą mogą zarówno same projekty tutoringowe, jak i zain-
teresowane nimi szkoły. Może przybierać on formę konkursów grantowych oraz progra-
mów dotacyjnych i wspierać zarówno podmioty publiczne, jak i niepubliczne. Dotacje 
udzielane mogą być z budżetu organów prowadzących szkoły, a także ze środków ze-
wnętrznych, w szczególności z funduszy Unii Europejskiej. Możliwości takie stwarza Pro-
gram Operacyjny Kapitał Ludzki, gdzie w ramach priorytetu IX przewidziano wsparcie 
pedagogiczno ɀ ÐÓÙÃÈÏÌÏÇÉÃÚÎÅ ÓËÏÎÃÅÎÔÒÏ×ÁÎÅ ÎÁ ÅÌÉÍÉÎÁÃÊÉ ÃÚÙÎÎÉËĕ× ÌÏËÕÊäÃÙÃÈ 
ÕÃÚÎÉĕ× × ÎÉÅËÏÒÚÙÓÔÎÅÊ ÓÙÔÕÁÃÊÉ ÅÄÕËÁÃÙÊÎÅÊ. O stosowne wsparcie może tutaj aplikować 
pojedyncza szkoła, organy prowadzące, których wniosek obejmuje kilka szkół, czy też 
inne instytucje (organizacje pozarządowe, szkoły wyższe itp.) będące pomysłodawcą 
przedsięwzięcia. Projekt może obejmować trzyletni cykl kształcenia i może być zgłoszo-
ny zarówno w trybie konkursowym, jak i w trybie systemowym przez tzw. instytucję 
pośredniczącą (Ministerstwo Rozwoju Regionalnego, Szczegółowy opis priorytetów Pro-
gramu Operacyjnego Kapitał Ludzki 2007-2013, Warszawa 2008 r.).  
  
 Przedstawione powyżej możliwości finansowania tutoringu rozwojowego bazują 
na aktualnie obowiązujących uregulowaniach prawnych i odpowiadają bardziej wstęp-
nym niż ostatecznym stadiom jego wprowadzenia do praktyki szkolnej. Optymalne roz-
wiązania finansowe wiążą się z kolejnym kluczowym pytaniem omówionym poniżej. 
 
 Prawne możliwości wprowadzania tutoringu rozwojowego do polskich 
szkół 
 
 Jedno z przedstawionych wyżej rozwiązań sytuuje tutora w roli wychowawcy kla-
sowego, zapewniając w ten sposób niezbędny legalizm prawno-finansowy. Dla pełnej 
zgodności prawnej wymagane byłyby tu jednak drobne zmiany w Rozporządzeniu Mini-
stra Edukacji Narodowej z dnia 21 maja 2001 r. w sprawie ramowych statutów publicz-
nego przedszkola oraz publicznych szkół (Dziennik Ustaw z 2001 r., nr 61, poz. 624 ze 
zm.). W § 17 ramowego statutu publicznego gimnazjum (analogicznie również innych 
typów szkół), stwierdzającym, iż ÏÄÄÚÉÁčÅÍ ÏÐÉÅËÕÊÅ ÓÉö ÎÁÕÃÚÙÃÉÅÌ ×ÙÃÈÏ×Á×ÃÁ, w do-
datkowym punkcie powinien znaleźć się zapis przewidujący możliwość przypisania od-
działowi dodatkowych wychowawców (tutorów), których szczegółowy zakres zadań         
i wzajemne relacje określałyby statuty szkół, zgodnie z § 13 cytowanego rozporządzenia.  
 
 Inna możliwość prawna wprowadzania tutoringu rozwojowego wiązałaby się ze 
zmianą Rozporządzenia Ministra Edukacji i Sportu w sprawie zasad udzielania i organi-
zacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkołach          
i placówkach (Dziennik Ustaw z 2003 r. nr 11, poz. 114). Zakres tej zmiany byłby analo-
giczny jak w przypadku wprowadzania doradcy zawodowego do polskiej szkoły. Tutor 
nie musiałby w tym przypadku występować w roli „dodatkowego” wychowawcy, lecz 
wskazany byłby wprost spośród kadry realizującej konkretne zadania z zakresu pomocy 
psychologiczno-pedagogicznej. Pozostawałaby jedynie konieczność określenia wymaga-
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nych kwalifikacji niezbędnych do zajmowania stanowiska tutora poprzez odpowiedni 
zapis w Rozporządzeniu Ministra Edukacji Narodowej i Sportu w sprawie szczegółowych 
kwalifikacji wymaganych od nauczycieli (Dziennik Ustaw z 2002 r. nr 204, poz. 1722). 
Decyzja o wyborze jednej z dwóch przedstawionych wyżej możliwości uzależniona bę-
dzie od ostatecznego zdefiniowania roli i zakresu zadań nauczyciela-tutora, a to z kolei 
rzutować powinno na ustalenie sposobu finansowania tego przedsięwzięcia.  
  
 Odnosząc się do poruszonych wcześniej aspektów finansowo-prawnych dotyczą-
cych możliwości wprowadzenia tutoringu rozwojowego do praktyki szkolnej rozważyć 
należy ewentualne ujemne strony realizowanego przedsięwzięcia. Należy tym samym 
postawić pytanie: czy tutoring może mieć negatywny wpływ na efektywność pracy 
szkoły, jej finanse oraz ogólną sprawność organizacyjną? Czy pociągałoby to za 
sobą również negatywne skutki prawne? 
 
 Odpowiedź na pierwszy człon pytania wydaje się być oczywista. Każda zindywi-
dualizowana forma pracy z uczniem, nakierowana na pobudzanie i rozwijanie potencjału 
jego zdolności, pozytywnie wpływa na efektywność pracy szkoły. Negatywne oddziały-
wania mogą się pojawić jedynie wówczas, gdy decyzja o implementacji programu w kon-
kretnej szkole podjęta zostaje nie w pełni świadomie i autonomicznie. Przykładowo, 
głównym powodem wprowadzenia tutoringu do szkoły może stać się, obserwowana       
u części dyrektorów szkół, chęć bycia trendy. Wymuszenie jego realizacji na obojętnej czy 
wręcz niechętnej kadrze pedagogicznej może przynieść znacznie więcej szkody niż po-
żytku i ostatecznie negatywnie wpłynąć na efektywność pracy szkoły. Niechętni oraz 
nieodpowiednio przygotowani nauczyciele mogą podejmować tutaj pozorowane lub nie-
skoordynowane działania obniżające sprawność organizacyjną szkoły. Skutkować by to 
mogło niespójnością działań tutora, pedagoga i wychowawców klasowych, nierzadko 
doprowadzając do destrukcyjnych konfliktów. 
 
 Wpływ różnych sposobów finansowania tutoringu na budżety szkolne omówiono 
już powyżej. Optymalny model wprowadzenia tutoringu opiekuńczego, jako efektywne-
go, odpowiadającego potrzebom uczniów programu wychowawczego szkoły, zakładałby 
motywacyjny sposób jego finansowania w ramach ustalanego corocznie budżetu szkoły   
i regulaminu wynagradzania.  Uznanie tutoringu za „extra” program, wykraczający poza 
normalne obowiązki szkoły i nauczyciela, oznaczałoby narastającą, wraz z upowszech-
nianiem programu, spiralę oczekiwań płacowych, godzącą w samą ideę tutoringu, jak         
i stabilność finansowania zadań oświatowych. Stąd też pilotażowy etap wdrażania tuto-
ringu rozwojowego nie powinien bazować na odmiennych, niż powszechnie obowiązują-
ce systemach wynagradzania nauczycieli. Wdrażanie tutoringu do praktyki szkolnej wy-
maga szczególnej staranności legislacyjnej. Już na etapie pilotażowego wdrażania pro-
gramu należy przeprowadzić wymagane przepisami procedury opiniowania i wprowa-
dzania wewnątrzszkolnych uregulowań prawnych. Zgodnie z rozporządzeniem Ministra 
Edukacji Narodowej dotyczącym ramowych statutów szkół publicznych (Dz. U.  z 2001 r. 
Nr 61, poz. 624 ze zm.) program wychowawczy gimnazjum uchwala rada pedagogiczna 
po zasięgnięciu opinii rady rodziców i samorządu uczniowskiego. Nie ulega wątpliwości, 
iż od jakości tego dokumentu i zaangażowania wymienionych wyżej organów statuto-
wych szkoły zależeć będzie w dużym stopniu powodzenie wprowadzanych zmian. Szcze-
gólnego znaczenia nabierają tutaj konsultacje z samorządem uczniowskim, zwłaszcza co 
do trybu wyboru tutora przez uczniów. Nie mniej ważne jest również stanowisko rady 
rodziców. Wspólne wypracowanie i lojalne respektowanie przyjętych założeń zminimali-
zuje ewentualne negatywne skutki prawne wprowadzanych w szkole zmian. Przykłado-
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wym obszarem działalności tutorskiej, generującym określone stosunki prawne jest 
sprawowanie opieki nad uczniami otrzymującymi wsparcie stypendialne w ramach Pro-
gramu Operacyjnego Kapitał Ludzki (Ministerstwo Rozwoju Regionalnego, Szczegółowy 
Opis Priorytetów Programu Operacyjnego Kapitał Ludzki 2007 – 2013, Warszawa, 13 
marca 2008 r.). Nauczyciel wraz z uczniem i jego rodzicami przygotowuje indywidualny 
plan rozwoju edukacyjnego ucznia uwzględniający jego dotychczasowe osiągnięcia edu-
kacyjne, cele do osiągnięcia w związku z otrzymanym stypendium oraz wydatki, jakie 
stypendysta zamierza ponieść w ramach przyznanego wsparcia. Decyzja o przyznaniu 
oraz kontynuowaniu pomocy stypendialnej uzależniona będzie od jakości i stopnia reali-
zacji celów założonych w indywidualnym planie rozwoju ucznia. Nieotrzymanie lub utra-
ta stypendium rodzić może różnorodne konflikty z prawnymi włącznie, tym bardziej, że 
sprawowanie opieki tutorskiej obwarowane jest stosowną umową cywilno-prawną, 
uwzględniającą dodatkowe wynagrodzenie dla nauczyciela. 
 
 Wyraźnie więc widać, iż wprowadzenie do praktyki szkolnej tutoringu rozwojo-
wego generuje wiele problemów natury organizacyjno-prawnej, wymagających szeregu 
działań koncepcyjnych, jakie realizowane są obecnie w ramach projektu 2ÏÚ×ĕÊ ÔÕÔÏÒÉÎȤ
ÇÕ ÏÐÉÅËÕďÃÚÅÇÏ × ÐÏÌÓËÉÅÊ ÓÚËÏÌÅ, prowadzonego przez Towarzystwo Edukacji Otwartej 
na zlecenie Centrum Metodycznego Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej. 
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LUCYNA PREUSS-KUCHTA 

 

W0l97 TUTORINGU W SZKOLE NA JEJ 02!#V $9$!+49#:.D 
 

 Tutoring w szkole 

 

 Zgodnie z przyjętą w zespole eksperckim terminologią tutoring zakłada łączne 
traktowanie opieki, wychowania i nauki. Wprowadzenie tutoringu do szkoły jest w pełni 
uzależnione od demokratycznej decyzji, a następnie od uczniowskich wyborów. Jest to 
tym bardziej konieczne, jeżeli dyskutowaną propozycję odniesiemy do szkoły publicznej. 
Nic na siłę! Może się okazać, że nie wszyscy uczniowie (czy też ich rodzice) wyrażą zgodę 
na przechodzenie młodego człowieka przez typową szkolną edukację razem z opieku-
nem. Nie bez znaczenia wydaje się zatem teraz wizualizowanie trzech niezależnie od sie-
bie występujących, a typowych dla tutoringu sytuacji, gdy wywołuje on obawy i niechęć. 
Zgodnie więc z wcześniejszymi ustaleniami, w sytuacji braku zgody ucznia na tutoring 
istnieją trzy możliwe stanowiska, jakie może zająć szkoła. Pokazuje je rys. 1. 

 Bardzo często w sytuacjach B i C nauczyciel może wykorzystywać  swoje zdolności 
i możliwości „bycia mentorem”. Jeżeli umiejscowimy tutora w szkole publicznej, opiekun 
odpowie na potrzeby ucznia związane z typowym jego funkcjonowaniem w szkole. 
Uczeń i jego rodzice oczekują bowiem, że szkoła wypromuje młodego człowieka, stwa-
rzając szansę uzyskiwania przez niego kolejnych życiowych awansów. Niepowodzenia 
dydaktyczne, wynikające niejednokrotnie z wielu tzw. pozaprzedmiotowych,  pozana-
ukowych przyczyn, stają się przyczyną następnych, objawiając się w postaci miernych 
efektów w zakresie kształcenia. W łańcuchu niepowodzeń dobrze jest więc ustalić ogni-
wo zdecydowanie wymagające wzmocnienia i uczynić to nawet, gdyby podejmowane 
zabiegi osadzały się jedynie w obszarze związanym z efektami szkolnej nauki. Ważne jest 
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przy tym, aby samemu być dobrym słuchaczem, a uczniów wprowadzać w szeroko rozu-
miany zakres kultury dialogu. Chodzi przede wszystkim o nauczenie się mówienia             
w ogóle, w tym też mówienia o własnych trudnościach w pracy nauczyciela, szczególnie 
tych, które przyczyniają się do niepowodzeń szkolnych uczniów. Trzeba bowiem umieć 
przyznać się do swoich słabości, własnej odpowiedzialności za istnienie złych relacji         
z uczącymi się. Kontakty z tutorem mogłyby więc ułatwić wskazanie przyczyn tego sta-
nu, pokazując sposoby radzenia sobie w sytuacjach trudnych. Wzajemne ustalenia mo-
głyby przyjąć postać algorytmu postępowania, wspólnie opracowanego i razem wyko-
rzystywanego. 

 

 )ÓÔÎÉÅÎÉÅ × ÓÚËÏÌÅ ÔÕÔÏÒÉÎÇÕ ÊÁËÏ ÅÆÅËÔÕ ÄÏËÏÎÁÎÅÇÏ ÐÒÚÅÚ ÕÃÚÎÉĕ× ×ÙÂÏÒÕ 
ÎÁÌÅŀÙ ÉÎÔÅÒÐÒÅÔÏ×Áç × ËÁÔÅÇÏÒÉÉ ÆÕÎËÃÊÉ ÐÏÔÒÚÅÂ ÕÃÚÎÉĕ× É ÚÄÏÌÎÏĢÃÉ ÓÚËÏčÙ ÄÏ 
zmian.  

 

 Przyjęło się uważać, że w wielu szkołach tkwi mało rozpoznany i przez to w wielu 
zakresach niewykorzystywany potencjał. Sztywność założeń i szkolnych przepisów zde-
cydowanie hamuje aktywność personelu pedagogicznego placówek, uczniów zaś pozo-
stawiając „samymi sobie”. Niewiedza, niechęć, brak wiary w powodzenie potencjalnych 
przedsięwzięć jest często usprawiedliwieniem istniejącego status quo. Ale bywa i tak, że 
aktualny ład  szkoły jest jedynie pozorny. Takie pozorowanie ładu spotkać można często 
w szkołach,  w których jedynie osoby, które ustalają tzw. „reguły gry”, są usatysfakcjono-
wane wynikami wprowadzania ich do praktyki. Wydawać by się mogło zatem, że wszyst-
ko, co obserwowane z zewnątrz, tak dobrze poukładane, dopasowane, wyliczone, nie 
powinno budzić wątpliwości. One jednak pojawiają się, potem pogłębiają i dalej tkwią     
w tych właśnie realiach. Ten stan, często istniejący niezależnie od woli szkolnego perso-
nelu, pokazuje jednak dalej ową szczególną, specyficzną zgodę na „taką szkołę”. Jeżeli 
szkoła nie będzie się zmieniać, a chodzi tu głównie o uruchomienie tkwiącego w niej po-
tencjału związanego ze świadomym wsparciem dla uczniów w procesie ich rozwoju, to 
będzie ona przez nich samych  nadal traktowana jako przysłowiowe „zło konieczne”. To 
swoiste, trudne do zoperacjonalizowania i wprowadzenia w praktykę, „oswajanie” ob-
szaru pedagogicznego, „oswajanie” szkoły, może się dokonać poprzez wykorzystanie w 
szkole tutoringu. Jedno z takich  rozwiązań pokazuje rys. 2 (zamieszczony na następnej 
stronie).  

 

 Nasza szkoła ze względu na swoją izomorficzną strukturę sama musi dążyć do 
zmian. Ich kierunkiem jest rozwój ucznia ujmowany zawsze holistycznie, elementem zaś 
podmioty mające go wspierać. Ważne przy tym, aby szkoła wcześniej umiała przyznać 
się do trudności, błędów czy niewydolności. Zawsze wtedy łatwiej zmodyfikować czy 
zrezygnować z jednych elementów układu bądź wprowadzić nowe.  

  

 W odniesieniu do szkoły z działającymi nauczycielami-tutorami to zmiany te mogą 
dotyczyć: 

¶ doskonalenia własnego warsztatu pracy, 

¶ rezygnacji z pracy z uczniami, gdy tutor jest świadomy, że źle pracuje, a efekty są 
niezadowalające, 

¶ wprowadzenia do szkoły osób, które zwłaszcza w sytuacji, gdy młodzież ma 
trudności w nauce, z punktu widzenia merytorycznego okażą się skuteczne. 
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Mogą one  wspierać tutora, mogą też z czasem przejąć jego rolę. Wszystko, jak już wcze-
śniej pisałam, zależy od woli i decyzji ucznia, a także jego opiekuna. 

 

 

Rys. 2 

 

 

oprac. wł. 
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 3ÚÁÃÏ×ÁÎÉÅ ÓÚÁÎÓ ÄÌÁ ÔÕÔÏÒÉÎÇÕ ÍÕÓÉ Õ×ÚÇÌöÄÎÉÁç ÔÒÚÙ ×ÉÏÄäÃÅ ËÒÙÔÅÒÉÁ ÏÃÅȤ
ÎÙ ÚÍÉÁÎ ÊÁËÉÅ ÏÎ ×ÐÒÏ×ÁÄÚÉȡ ÃÅÌÏ×ÏĢÃÉȟ ÍÏŀÌÉ×ÏĢÃÉȟ ÚÇÏÄÎÏĢÃÉȢ 

 

 Pytanie o szansę dla tutoringu jest więc zawsze pytaniem o podstawowy cel zmian 
w szkole, o to, kogo i czego zmiany te mają dotyczyć, a także - od kogo i od czego zależą. 
Uzyskane i przyjęte odpowiedzi uprawniają potem do prognozowania optymalnych kie-
runków konwersji. Zmiany wprowadzane w szkole zawsze przecież oznaczają modyfika-
cję jej struktury. Często wydaje się, także z punktu widzenia nauczycieli i uczniów, że 
podejmowane działania są „niewielkie”, natomiast rezultaty (zarówno pozytywne, jak        
i negatywne) bywają niewspółmierne do założonych i wprowadzanych w projekcie. Na-
wet i te  drobne działania muszą być szacowane przez pryzmat kompetencji tutora, indy-
widualności ucznia i założonych, a następnie weryfikowanych efektów. Określając zasa-
dy współpracy tutor występuje w roli osoby tworzącej i dalej funkcjonującej w tzw. 
wspólnej perspektywie, jaką dla siebie i swoich uczniów tworzy on sam. O znaczeniu 
wspólnej perspektywy w osiąganiu znacznej skuteczności nauczania powołując się na 
badania N. Keedie pisali też m.in. A. Sawisz (1989) i M. Zemło (1996). Jej idea wywodzi 
się od poszukiwania założeń skutecznych rozwiązań pozwalających na uzyskiwanie do-
brych rezultatów. W analizowanym przypadku będzie to dobre funkcjonowanie w szko-
le, rodzinie, społeczeństwie. Jeżeli podstawą tutoringu jest indywidualny kontakt tutora 
z uczniem, to powstałych perspektyw będzie wiele (układają się one w triady) – oczywi-
ście będzie ich tyle, ile wzajemnych układów: T – U – E (gdzie T oznacza tutora,                   
U – ucznia, zaś E – efekty wspólnych działań). Obrazuje je rys. 3. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

oprac. wł. 

 

Tworzenie przez tutora wspólnej perspektywy jest zawsze dla niego dużym wyzwaniem. 
Od jego woli, motywacji, a więc i zaangażowania, umiejętności komunikowania się z in-
nymi, przewidywania i kwalifikowania rozwiązań, a więc i bycia z innymi i wśród innych,  
zależy prawidłowe wejście jego wychowanka w dorosłość. 
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 4ÕÔÏÒÉÎÇ Ô×ÏÒÚÙȟ Á ÚÁÒÁÚÅÍ ×ÐÉÓÕÊÅ ÓÉö × ÄÙÎÁÍÉÃÚÎä ÓÔÒÕËÔÕÒö ÓÚËÏčÙȢ *ÅÓÔ 
ÏÎÁ ÎÁÊÂÁÒÄÚÉÅÊ ÐÏŀäÄÁÎÙÍ ÃÈÏç ÔÒÕÄÎÙÍ ÄÏ ÒÅÁÌÉÚÁÃÊÉ × ÐÒÁËÔÙÃÅ ÔÙÐÅÍ ÕËčÁÄÕ 
szkolnego. 

 

 R. Schultz (1980), analizując podstawowe modele organizacyjne szkoły, zwraca 
uwagę na trzy z nich: formalny, naturalny, innowacyjny. Modelem najbliższym uczącym 
się, z racji zaspakajania ich potrzeb, a więc mobilności, jest ostatni z wymienionych mo-
deli. Oparty na samorzutnie zachodzących procesach społecznych (stanowiąc w ostat-
niej, decydującej postaci ich wypadkową),  ale i na celowym, racjonalnym podejściu, two-
rzącym organizm wewnętrznie spójny, charakteryzuje się reakcją na ujawnione wobec 
instytucji zapotrzebowanie. Szkolną organizację innowacyjną w takim rozumieniu ce-
chuje tzw. zdolność uczenia się. Dysponuje ona bowiem „pamięcią”, rejestrującą własne 
sukcesy i niepowodzenia. Jest ona na tyle dynamiczna, że potrafi – bo takimi dysponuje     
– uruchomić mechanizmy pozwalające na to, by dane o wynikach pracy szkoły mogły 
modyfikować dalsze prowadzone działania. Szkoła w takim ujęciu zdolna jest zmieniać 
sama siebie: swoje cele, strukturę, metody działania, dostosowywać je do wymaganego 
otoczenia oraz do wyników własnych działań.  

  

 Jeżeli przyjmiemy, że celem tutoringu jest porozumienie tutora z uczniem, które 
dalej rozłoży się na korzystne interakcje, m. in. między uczniem a nauczycielami, to anali-
zując dydaktyczne możliwości szkoły należy uwzględnić:  

¶ wyjście ze wzajemnym kontaktowaniem się ucznia i tutora poza obszar lekcji wy-
chowawczych, 

¶ ustalenie stałych terminów i miejsc rozmów, 

¶ zabezpieczenie uczniom nie pracującym z tutorem innych zajęć dydaktycznych     z 
nauczycielami, 

¶ zgodę nauczycielską na powierzenie któremuś z  pracowników szkoły funkcji ad-
ministratora klasy, 

¶ włączenie w układ dydaktyczny szkoły systemu konsultacji nauczycieli, personelu  
szkoły, członków rodziny. 

 

 Zasadne jest również: 
¶ uznanie przez obie strony reguły: ważne by wzajemnie sobie pomagać, a nie prze-

szkadzać i szkodzić, 
¶ odwoływanie się we wzajemnych relacjach do rozwiązań kompromisowych.  
  
 Szkoła prowadząca tutoring funkcjonuje w układzie dynamicznym. Ów dynamizm 
rozumiany jest jako zdolność (zdatność) do reagowania na wariantowość potrzeb 
uczniów. W praktyce nie mogą być to jednak zmiany dowolne. Tym samym mógłby się 
ujawnić nowy model szkolnej struktury określony mianem racjonalno-innowacyjnego. 
Racjonalność odniesiona do celów, połączona z innowacyjnością jako formą działania 
całej struktury szkolnej, pokaże szkołę jako  instytucję gotową do zmian. 
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MARIUSZ BUDZYŃSKI 

 

TUTORING ROZWOJOWY A WYCHOWAWSTWO KLASOWE W REALIACH SZKOŁY       
I W ŚWIETLE PRAWA OŚWIATOWEGO  

 

 Czy istnieją prawne przeszkody dla wprowadzenia tutoringu rozwojowego 
do publicznego gimnazjum i liceum? To pytanie nurtować będzie wiele osób przy 
podejmowaniu decyzji o wdrożeniu nowego modelu sprawowania opieki nad 
uczniem w szkole. Próbę odpowiedzi na postawione na wstępie pytanie podejmuję 
poprzez spojrzenie na uregulowania prawne dotyczące stosowanego obecnie jedy-
nego w zasadzie rozwiązania, jakim jest wychowawstwo klasowe. 

 

 Wydaje się, że wychowawca klasy stał się tak mocno ugruntowanym tradycją            
i zwyczajem elementem obrazu szkoły, że jego funkcja nie wymaga ustanowienia w żad-
nym dokumencie prawa oświatowego wyższej rangi, wymienia się za to i określa jego 
zadania. Dowodzi tego dobitnie przegląd dokumentów państwowych, które należy 
uwzględnić, podejmując się próby wprowadzenia tutoringu rozwojowego do polskiej 
szkoły: 

 

1. Ustawa o systemie oświaty - wychowawcę klasy wymienia się jedynie w art. 90g. 
ust. 8: 

¶ punkt ten stanowi, że wniosek o przyznanie stypendium za wyniki w nauce lub 
za osiągnięcia sportowe wychowawca klasy składa do komisji stypendialnej, 
która przekazuje wniosek wraz ze swoją opinią dyrektorowi szkoły. 

 

2. Rozporządzenia ministra właściwego do spraw oświaty: 

 

¶ Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 IV 2007 r. (Dz.U. 
2007/83/562, 130/906, 2008/3/9) w sprawie warunków i sposobu oceniania, 
klasyfikowania i promowania uczniów i słuchaczy oraz przeprowadzania spraw-
dzianów i egzaminów w szkołach publicznych: mowa w nim jedynie o niektó-
rych zadaniach wychowawcy wynikających z jego uczestnictwa w procesie oce-
niania, klasyfikowania i promowania.   

¶ Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 19 XII 2001             
r. (Dz.U. 2002/3/28) w sprawie warunków i trybu udzielania zezwoleń na indy-
widualny program lub tok nauki oraz organizacji indywidualnego programu lub 
toku nauki w par.4 ust.2 pkt.3 stanowi, że z wnioskiem o ten tryb nauki może 
wystąpić wychowawca klasy. 

¶ Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 12 II 2002 r. (Dz.U. 
2002/15/142, 137/1155, 2003/39/337, 116/1093, 2004/43/393, 2005-
/30/252) w sprawie ramowych planów nauczania w szkołach publicznych          
– w załącznikach wymienia się wśród zajęć godzinę do dyspozycji  wychowawcy. 

¶ Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 V 2001 r. (Dz.U. 2001-
/61/624, 2002/10/96, 2003/146/1416, 2004/66/606, 2005/10/75, 2007-
/35/222) w sprawie ramowych statutów publicznego przedszkola oraz publicz-
nych szkół w załącznikach 3 i 4 w par. 16 stanowi, że oddziałem opiekuje się 
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nauczyciel – wychowawca oraz że ÆÏÒÍÙ ÓÐÅčÎÉÁÎÉÁ ÚÁÄÁď ÐÒÚÅÚ ÎÁÕÃÚÙÃÉÅÌÁ ×ÙȤ
ÃÈÏ×Á×Ãö Óä ÄÏÓÔÏÓÏ×ÁÎÅ ÄÏ ×ÉÅËÕ ÕÃÚÎÉĕ×ȟ ÉÃÈ ÐÏÔÒÚÅÂ ÏÒÁÚ ×ÁÒÕÎËĕ× ĢÒÏÄÏȤ
wiskowych liceum. Jednocześnie w § 15 pkt. 2 zaznacza się możliwość tworzenia 
zespołów wychowawczych. 

 

 Zatem dopiero na poziomie dokumentu, jakim jest statut szkoły pojawia się wy-
raźnie osoba/funkcja wychowawcy klasy i określany jest zakres jego obowiązków, przy 
czym rozporządzenie o ramowych statutach szkół publicznych o zakresie obowiązków 
nie wspomina. Przeglądając statuty szkół gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych dostępne 
w internecie można zauważyć dużą swobodę i  różnorodność  tych rozwiązań 
(zachowano anonimowość szkół podając jedynie region lub miasto): 

 

Gimnazjum na Podbeskidziu  
§ 29 
Wychowawca klasy 
1. Dyrektor gimnazjum powierza każdy oddział opiece wychowawczej jednemu  
z nauczycieli uczących w tym oddziale - wychowawcy. 
2. Dla zapewnienia ciągłości wychowawczej i jej skuteczności pożądane jest, by wycho-
wawca opiekował się tymi samymi uczniami przez cały cykl kształcenia.  
3. Wychowawca pełni swą funkcję w stosunku do powierzonego oddziału do chwili 
ukończenia przez uczniów nauki w gimnazjum, chyba że Rada Rodziców złoży uzasad-
niony wniosek do dyrektora gimnazjum o zmianę wychowawcy lub sam nauczyciel wnie-
sie stosowną prośbę o zmianę. 
 
,ÉÃÅÕÍ × ÍÉÅĢÃÉÅ ×ÏÊÅ×ĕÄÚËÉÍ 
§ 36 
Oddziałem opiekuje się nauczyciel wychowawca, który swoje działania dostosowuje do 
wieku uczniów, ich potrzeb oraz warunków środowiskowych liceum. Wskazane jest, aby 
nauczyciel wychowawca opiekował się danym oddziałem w ciągu całego etapu edukacyj-
nego dla zapewnienia ciągłości i skuteczności pracy wychowawczej. 
 
'ÉÍÎÁÚÊÕÍ ÎÁ $ÏÌÎÙÍ ¡ÌäÓËÕ 
§ 25 
1. Dyrektor gimnazjum powierza każdy oddział opiece wychowawczej jednemu z na-
uczycieli zwanemu wychowawcą, który, jeśli nie zajdą szczególne okoliczności, prowadzi 
oddział w całym cyklu nauczania. 
2. Rodzice uczniów każdego oddziału mogą wystąpić do dyrektora gimnazjum z wnio-
skiem o zmianę wychowawcy lub nauczyciela przedmiotu. Wniosek na piśmie wraz uza-
sadnieniem powinien być podpisany przez 2/3 rodziców danego oddziału. Dyrektor gim-
nazjum jest zobowiązany do przeprowadzenia postępowania wyjaśniającego i poinfor-
mowania zainteresowanych o zajętym stanowisku w terminie 14 dni od otrzymania 
wniosku. 
 
Liceum w Warszawie (1) 
§ 3  

1.Nauczyciele prowadzący zajęcia w danym oddziale tworzą zespół. Pracą zespołu kieru-
je wychowawca klasy. 
Cele i zadania zespołu klasowego obejmują: 

1. Ustalenie dla danego oddziału zestawu programów nauczania z zakresu kształ-
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cenia ogólnego, uwzględniające także programy nauczania przedmiotów w zakre-
sie rozszerzonym; 
2. Planowanie i monitorowanie realizacji ścieżek edukacyjnych; 
3. Integrowanie treści międzyprzedmiotowych; 
4. Analizowanie postępów i osiągnięć ucznia z danego oddziału 

 
Liceum w Warszawie (2)  
§ 6 
1. Wychowawca oddziału (klasy) pełni zasadnicza rolę w systemie wychowawczym li-
ceum. Jest animatorem życia zbiorowego uczniów, powiernikiem i mediatorem w spra-
wach spornych. 
2. Do zadań wychowawcy należy w szczególności: 

1. Otaczanie indywidualna opieką wychowawczą każdego ze swoich uczniów; 
2. Utrzymywanie systematycznego kontaktu z rodzicami uczniów, udzielanie 

informacji, porad, wskazówek ułatwiających rozwiązywanie problemów; 
3. Planowania i organizowanie wspólnie z uczniami i ich rodzicami rożnych 

form życia zespołowego, które rozwijają i integrują zespół klasowy; 
4. Współdziałanie z nauczycielami uczącymi w jego oddziale, uzgadnianie           

z nimi i koordynowanie działań wychowawczych; 
5. Współpraca z pedagogiem i psychologiem szkolnym; 
6. Otaczanie opieką uczniów specjalnej troski; 
7. Pomaganie w organizacji życia kulturalnego klasy, uczestnictwo w nim; 
8. Dokonywanie oceny wyników nauczania i pracy wychowawczej klasy            

i przedkładanie sprawozdania z postępów dydaktyczno-wychowawczych 
na posiedzeniach rady pedagogicznej; 

9. Systematyczne prowadzenie dokumentacji działalności wychowawczej         
i opiekuńczej; 

10. Tworzenie warunków wspomagających rozwój ucznia, proces jego uczenia 
się i przygotowania do życia w rodzinie i społeczeństwie; 

11. Zapoznanie uczniów i rodziców z zadaniami i zamierzeniami dydaktyczny-
mi i programem wychowawczym liceum; 

12. Zapoznanie uczniów i rodziców z przepisami dotyczącymi oceniania, pro-
mowania i klasyfikowania oraz przeprowadzania egzaminów; 

13. Ustalenie treści i form zaje tematycznych na godzinach do dyspozycji wy-
chowawcy oraz prowadzenie tych lekcji zgodnie z obowiązującym w danej 
klasie przydziałem godzin; 

14. Kształcenie właściwych postaw wychowanków i ich odpowiedzialności za 
własne czyny; 

15. Podejmowanie działań umożliwiających rozwiązywanie konfliktów w ze-
spole uczniów pomiędzy uczniami a innymi członkami społeczności szkol-
nej; 

16. Inspirowanie samorządnej działalności uczniów. 
3. Wychowawca, szczególnie początkujący, ma prawo korzystać w swej pracy z fachowej 
pomocy merytorycznej i metodycznej. Pomoc taka świadczą: 

1. Dyrektor szkoły, 
2. Psycholog szkolny, 
3. Doradcy metodyczni. 
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,ÉÃÅÕÍȟ ÌÉÃÅÕÍ ÐÒÏÆÉÌÏ×ÁÎÅ É ÔÅÃÈÎÉËÕÍ × :ÅÓÐÏÌÅ 3ÚËĕč × ÃÅÎÔÒÁÌÎÅÊ 0ÏÌÓÃÅ  
§ 14 
1. Dyrektor szkoły powierza każdy oddział szczególnej opiece wychowawczej jedne-

mu z nauczycieli uczących w tym oddziale, zwanemu dalej “wychowawcą. 
2. Dla zapewnienia  ciągłości pracy wychowawczej i jej skuteczności wychowawca 

prowadzi swój oddział w zasadzie przez cały tok nauczania. 
3. Zadaniem wychowawcy jest sprawowanie opieki wychowawczej nad uczniami, 
 a w szczególności: 

1. tworzenie warunków wspomagających rozwój ucznia, proces jego uczenia się 
oraz przygotowania do życia w rodzinie i społeczeństwie, 
2. inspirowanie i wspomaganie działań zespołowych uczniów, 
3. podejmowanie działań umożliwiających rozwiązanie konfliktów w zespole 
uczniów oraz pomiędzy uczniami, a innymi członkami społeczności szkolnej, 
4. rozwijanie umiejętności rozwiązywania życiowych problemów przez wycho-
wanka. 
 

4. Wychowawca, w celu realizacji zadań o których mowa w ust. 3: 
 

1. otacza indywidualną opiekę każdego wychowanka , 
2. diagnozuje warunki życia i nauki  swoich wychowanków, 
3. planuje i organizuje wspólnie z uczniami i ich rodzicami: 
a. różne formy życia zespołowego, rozwijające jednostki i integrujące zespół 

uczniowski, 
b. ustala treści i formy zajęć tematycznych na godzinach z wychowawcą, 

 4. współpracuje w tworzeniu programu wychowawczego szkoły, 
5.  współdziała z nauczycielami uczącymi w jego klasie (oddziale), uzgadniając 
z nimi i koordynując ich działania wychowawcze wobec ogółu uczniów,          a 
także wobec tych którym potrzebna jest indywidualna opieka (dotyczy zarówno 
uczniów szczególnie uzdolnionych jak i uczniów z różnymi trudościami i niepowo-
dzeniami), 
6.  utrzymuje systematyczny kontakt z nauczycielami w celu koordynacji        
oddziaływań wychowawczych, 
7.  śledzi postępy w nauce swoich wychowanków, 
8.  dba o systematyczne uczęszczanie uczniów na zajęcia, 
9.  udziela porad w zakresie możliwości dalszego kształcenia, wyboru zawodu, 
10.  utrzymuje kontakt z rodzicami uczniów w celu: 
a. poznania i ustalenia potrzeb opiekuńczo-wychowawczych ich dzieci, 

współdziałania z rodzicami, 
b. włączania ich w sprawy życia klasy i szkoły, 

5. Wychowawca klasy ma obowiązek trzykrotnie w ciągu roku informować  ogół ro-
dziców o wynikach nauczania i wychowania w swojej klasie. W przypadku braku 
pozytywnych postępów ucznia w nauce i zachowaniu wychowawca wysyła  pi-
semne zawiadomienie o konieczności dodatkowych kontaktów z rodzicami, wy-
chowawca ustala z rodzicami swoich wychowanków formy indywidualnych kon-
taktów, 

6. Wychowawca współpracuje z pedagogiem szkolnym i innymi specjalistami świad-
czącymi kwalifikowaną pomoc z rozpoznaniu potrzeb i trudności, a także zdro-
wotnych oraz zainteresowań i szczególnych uzdolnień uczniów; organizację i for-
my udzielania tej pomocy na terenie szkoły określają przepisy w sprawie zasad 
udzielania uczniom pomocy  psychologicznej i pedagogicznej. 
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7. Wychowawca: 
1. odpowiada służbowo przed  dyrektorem za osiągnięcie celów wy-

chowania w swojej klasie, 
2. ma prawo wnioskować o pomoc w rozwiązywaniu problemów zdro-

wotnych, psycho-społecznych i materialnych swoich wychowanków 
do pedagoga szkolnego, służby zdrowia i kierownictwa szkoły, 

3. prowadzi dokumentację klasy i każdego ucznia (dziennik, arkusze 
ocen, świadectwa szkolne), 

4. ustala ocenę z zachowania swoich wychowanków. 
 
 § 6 statutu jednego z warszawskich liceów stanowi: 7ÙÃÈÏ×Á×ÃÁ ÏÄÄÚÉÁčÕ ɉËÌÁÓÙɊ 
ÐÅčÎÉ ÚÁÓÁÄÎÉÃÚä ÒÏÌö × ÓÙÓÔÅÍÉÅ ×ÙÃÈÏ×Á×ÃÚÙÍ ÌÉÃÅÕÍ. Zadania, które wpisują  się w tę 
rolę są bardzo podobne w każdej polskiej szkole niezależnie od zastosowanych zapisów 
statutowych. Analiza (spisanego lub nie) zakresu obowiązków wychowawcy klasy 
uświadamia, że nie można tego zbioru nazwać ÄÏÄÁÔËÏ×ÙÍ ÏÂÏ×ÉäÚËÉÅÍ – to jest zakres 
czynności wymagający dla rzetelnego ich wykonania wielu godzin pracy. Status 
„dodatkowości” dla tego ważnego zadania sankcjonuje nazywane dodatkiem wynagro-
dzenie wypłacane wychowawcy klasy. Tymczasem nauczyciele, którzy swoją pracę         
w szkole postrzegają przede wszystkim przez realizację zajęć dydaktycznych, temu 
„dodatkowemu zadaniu” nie są w stanie poświęcić ani odpowiedniej uwagi ani czasu. Być 
może właśnie brak uwagi i czasu dla ucznia owocuje narastającymi trudnościami w pra-
cy zarówno nauczycieli, jak i uczniów. Dlatego warto wprowadzić do szkoły zmianę i od-
dać uczniów pod zindywidualizowaną opiekę nauczyciela-tutora w ramach tutoringu 
rozwojowego. 
 
 Dla usankcjonowania prawnego wystarczy w oparciu o §15 pkt. 2 rozporządzenia 
o ramowych statutach szkół publicznych - $ÙÒÅËÔÏÒ ÌÉÃÅÕÍ ÍÏŀÅ Ô×ÏÒÚÙç ÚÅÓÐÏčÙ ×ÙÃÈÏȤ
×Á×ÃÚÅȟ ÚÅÓÐÏčÙ ÐÒÚÅÄÍÉÏÔÏ×Å ÌÕÂ ÉÎÎÅ ÚÅÓÐÏčÙ ÐÒÏÂÌÅÍÏ×Ï-ÚÁÄÁÎÉÏ×ÅȢ 0ÒÁÃä ÚÅÓÐÏčÕ 
ËÉÅÒÕÊÅ ÐÒÚÅ×ÏÄÎÉÃÚäÃÙ ÐÏ×ÏčÙ×ÁÎÙ ÐÒÚÅÚ ÄÙÒÅËÔÏÒÁ ÌÉÃÅÕÍȟ ÎÁ ×ÎÉÏÓÅË ÚÅÓÐÏčÕ - wpro-
wadzić do statutu szkoły zapis przykładowo w takim brzmieniu: 7 ÓÚËÏÌÅ ÄÌÁ ËÁŀÄÅÇÏ 
ÏÄÄÚÉÁčÕ Ô×ÏÒÚÙ ÓÉö ÚÅÓÐĕč ×ÙÃÈÏ×Á×ÃÚÙ ÎÁÚÙ×ÁÎÙ ÚÅÓÐÏčÅÍ ÔÕÔÏÒÓËÉÍȢ :ÅÓÐĕč ÔÕÔÏÒÓËÉ 
ÓËčÁÄÁ ÓÉö Ú ÔÒÚÅÃÈ ÎÁÕÃÚÙÃÉÅÌÉ ɉÕÃÚäÃÙÃÈ × ÄÁÎÙÍ ÏÄÄÚÉÁÌÅɊ ÐÅčÎÉäÃÙÃÈ ÆÕÎËÃÊÅ ÔÕÔÏÒĕ×Ȣ 
4ÕÔÏÒÚÙ ×ÙÂÉÅÒÁÊä ÓÐÏĢÒĕÄ ÓÉÅÂÉÅ ÌÉÄÅÒÁȟ ËÔĕÒÙ ËÏÏÒÄÙÎÕÊÅ ÐÒÁÃÅ ÔÕÔÏÒĕ× × ÒÁÍÁÃÈ ÃÁčÅÇÏ 
ÏÄÄÚÉÁčÕ É ÒÅÐÒÅÚÅÎÔÕÊÅ ÓÐÒÁ×Ù ÏÄÄÚÉÁčÕ ÐÒÚÅÄ ÓÐÏčÅÃÚÎÏĢÃÉä ÓÚËÏčÙ.    
       
 Można też uniknąć wprowadzania zmian w statucie, ustanawiając lidera zespołu 
tutorskiego wychowawcą klasy: takie rozwiązania są już stosowane w szkołach, które 
widząc niemożność odpowiedzialnego wykonywania zadań wychowawczych w klasie 
przez jedną osobę postanowiły utworzyć funkcję wychowawcy pomocniczego. 
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ROZDZIAŁ 3 

 

TUTORINGOWE DOŚWIADCZENIA I REFLEKSJE, CZYLI O TYM, CO JUŻ 
ROBIMY I JAK NAS WIDZĄ 
  
 
MARIUSZ BUDZYŃSKI Tutoring w ALA Autorskich Liceach Artystycznych i Akademickich  

                      STRONA 62 

BEATA ZAMORSKA 4ÕÔÏÒÉÎÇ × ÃÏÄÚÉÅÎÎÏĢÃÉ ÓÚËÏÌÎÅÊ ÕÃÚÎÉĕ×ȟ ÎÁÕÃÚÙÃÉÅÌÉ É ÒÏÄÚÉÃĕ× !,!  

                      STRONA 69 

MARIA SITKO 7ÐčÙ× ÔÕÔÏÒÉÎÇÕ × !,! ÎÁ ÓÙÔÕÁÃÊö ŀÙÃÉÏ×ä ÁÂÓÏÌ×ÅÎÔĕ× ÔÅÊ ÓÚËÏčÙ      

                      STRONA 74  

JOANNA ANTCZAK-SOKOŁOWSKA / ÓÙÓÔÅÍÉÅ ÏÐÉÅËÕďÃÚÙÍ × !ÕÔÏÒÓËÉÃÈ ,ÉÃÅÁÃÈ !ÒÔÙÓÔÙÃÚȤ

ÎÙÃÈȟ ÃÚÙÌÉ ÊÁË ×ÚÁÊÅÍÎÉÅ ×ÓÐÉÅÒÁç ÓÉö × ÒÏÚ×ÏÊÕ                STRONA 80 

BOŻENA UŚCIŃSKA 4ÕÔÏÒÉÎÇ × !,! ×ÓÐÁÒÃÉÅÍ ÄÌÁ ÕÃÚÎÉÁ É ÒÏÄÚÉÃĕ×Ȣ 2ÅÌÁÃÊÁ ÍÁÔËÉ ÕÃÚÎÉÁ 

                      STRONA 85 

JOLANTA ŻAK :ÎÁÃÚÅÎÉÅ ÓÙÓÔÅÍÕ ÏÐÉÅËÕďÃÚÏ-wychowawczego w ALA Autorskich Liceach 

Artystycznych                     STRONA 89 

JAROSŁAW TRACZYŃSKI 0ÒÏÇÒÁÍ ȵ4ÕÔÏÒ ×Å 7ÒÏÃčÁ×ÓËÉÍ 'ÉÍÎÁÚÊÕÍȢȱ +ÏÍÕÎÉËÁÔ  

                      STRONA 93 

GRAŻYNA JARMUŻ $ÌÁÃÚÅÇÏ 'ÍÉÎÁ 7ÒÏÃčÁ× ÚÁÉÎ×ÅÓÔÏ×ÁčÁ × ÔÕÔÏÒÉÎÇȩ              STRONA 95  

EWA KRAWCZYK #ÚÅÇÏ ÐÏÔÒÚÅÂÕÊÅ ÓÚËÏčÁȩ 2ÅÆÌÅËÓÊÅ ÐÒÁËÔÙËÁ               STRONA 98 
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MARIUSZ BUDZYŃSKI 

 

TUTORING W ALA AUTORSKICH LICEACH ARTYSTYCZNYCH I AKADEMICKICH 
 

 System indywidualnej opieki nad uczniem w ALA jest realizowany od 14 lat, 
czyli od początku istnienia szkoły. Do opieki i pracy wychowawczej przywiązujemy 
szczególną wagę, traktując ją  jako punkt wyjścia i fundament dla wszystkich in-
nych działań. Wynika to z założenia, że szkoła powinna zadbać o całościowy roz-
wój osobowości ucznia tak w sferze psychofizycznej, intelektualnej, jak i duchowej 
(Budzyński, 2000). 

 

 Taki obraz  zadań szkoły jest spójny z założeniami polskiej polityki oświatowej, 
czego wyrazem jest  rozporządzenie MEN dotyczące podstawy programowej:  .ÁÄÒÚöÄȤ
ÎÙÍ ÃÅÌÅÍ ÐÒÁÃÙ ÅÄÕËÁÃÙÊÎÅÊ ËÁŀÄÅÇÏ ÎÁÕÃÚÙÃÉÅÌÁ ÊÅÓÔ ÄäŀÅÎÉÅ ÄÏ ×ÓÚÅÃÈÓÔÒÏÎÎÅÇÏ ÒÏÚ×ÏȤ
ÊÕ ÕÃÚÎÉÁȢ  +ÏÎÉÅÃÚÎÁ  ÊÅÓÔ  ÈÁÒÍÏÎÉÊÎÁ  ÒÅÁÌÉÚÁÃÊÁ ÚÁÄÁď ×  ÚÁËÒÅÓÉÅ  ÎÁÕÃÚÁÎÉÁȟ  ËÓÚÔÁčÃÅȤ
ÎÉÁ  ÕÍÉÅÊöÔÎÏĢÃÉ  É  ×ÙÃÈÏ×ÁÎÉÁȢ :ÁÄÁÎÉÁ ÔÅ Ô×ÏÒÚä ×ÚÁÊÅÍÎÉÅ ÕÚÕÐÅčÎÉÁÊäÃÅ ÓÉö É Òĕ×ÎÏȤ
×ÁŀÎÅ ×ÙÍÉÁÒÙ ÐÒÁÃÙ ËÁŀÄÅÇÏ ÎÁÕÃÚÙÃÉÅÌÁȢ (Podstawa programowa kształcenia ogólnego 
MEN, Załącznik 4). 

 

 Dla skutecznej realizacji tych założeń niezbędne jest zbudowanie takich relacji 
pomiędzy nauczycielem a uczniem, w wyniku których możliwa stanie się współpraca 
prowadząca do rozwoju ucznia we wszystkich wymienionych obszarach. Umożliwi to 
osiągnięcie głównego celu, jakim jest przygotowanie się ucznia do kolejnego etapu nauki 
lub podjęcia pracy. W praktyce oznacza to ukończenie szkoły, najczęściej też zdanie ma-
tury, a w liceum plastycznym również egzaminu dyplomowego. Przyjęte w koncepcji 
ALA zasady współpracy nauczycieli i uczniów mają prowadzić do zbudowania przestrze-
ni zaufania, która jest warunkiem koniecznym dla zaistnienia procesu pedagogicznego. 
Założenia te są zbieżne z postulatami chrześcijańskiej pedagogiki personalistyczno-
egzystencjalnej, której cechy formułuje ks. prof. Janusz Tarnowski: 

 

Człowieczeństwo – wychowanie jest bowiem spotkaniem co najmniej dwóch osób 
obdarzonych wielką godnością, ma pomóc każdemu w odnalezieniu i urzeczywistnieniu 
"najgłębszego ja". 

Permanencja – wychowanie trwa przez całe życie, a nie tylko w początkowym jego 
okresie. 

Inter-  i intraakcyjność – w sytuacji wychowawczej wychowawca oddziałuje na wy-
chowanka, a wychowanek na wychowawcę, a także zachodzą relacje z samym sobą, czyli 
samowychowanie. 

Nieokreśloność – oddziaływania wychowawcze zachodzą w trudno określonych sytu-
acjach, zdarzeniach, muszą otwierać się na nowości (uczą pokory) przy równoczesnym 
zachowaniu równowagi, ugruntowaniu swojej wiedzy i systemu wartości. 

Transgresyjność – w relacjach z innymi i z samym sobą oznacza przekraczanie swoich 
trudności, ograniczeń - samego siebie, „ÃÚčÏ×ÉÅË ÂÏ×ÉÅÍ ÓÔÁÌÅ ÐÏ×ÉÎÉÅÎ ÐÒÚÅËÒÁÃÚÁç ÓÁȤ
ÍÅÇÏ ÓÉÅÂÉÅȟ ÍÉÁÒä ÚÁĢ ÊÅÇÏ ÒÏÚ×ÏÊÕ ÊÅÓÔ ÎÉÅÓËÏďÃÚÏÎÏĢçȱ. 

Egzystencjalność – tę cechę dodaję w wyniku prowadzonych z ks. Januszem Tarnow-
skim konsultacji definicji „tutoringu szkolnego”. 

Tak rozumiane wychowanie prowadzi do dialogu i spotkania, który może zaistnieć, jeśli 
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obie strony są autentyczne, szczere wobec siebie. (Śliwerski 2004). 
    Dziesięć lat temu, podczas organizowanej w Łodzi przez prof. B. Śliwerskiego 
konferencji poświęconej edukacji alternatywnej, spotkałem ks. Janusza Tarnowskiego. 
Słuchając  jego wykładu na temat pedagogiki dialogu odkryłem, że moje założenia w kon-
cepcji ALA oraz nasza codzienna szkolna praktyka są bardzo zbieżne z treścią wygłoszo-
nego referatu. Zwróciłem się wtedy z prośbą o wyrażenie opinii o realizowanym we 
Wrocławiu projekcie ALA. W krótkim czasie otrzymałem bardzo zachęcającą recenzję 
zakończoną pytaniem - czy naprawdę  (w realiach polskiego państwowego nadzoru pe-
dagogicznego) taką szkołę udaje się prowadzić? Od tego czasu utrzymuję z księdzem 
profesorem stały kontakt i czuję się zaszczycony, kiedy mogę powiedzieć, że uważam 
Janusza Tarnowskiego za swojego mentora. 

 

  Proponuję więc przyjrzeć się tezom prof. Tarnowskiego i skomentować je przez 
pryzmat mojego doświadczenia w pracy pedagogicznej w ALA : 

 

 Ad.1. Niezbywalna godność 

 Fundamentem „budującej”  relacji między ludźmi jest nienaruszalność godności 
każdej osoby wynikająca wyłącznie z faktu bycia człowiekiem. Odebranie tej godności 
poprzez brak szacunku dla partnera w relacji jest zwolnieniem go z podobnych zobowią-
zań. Stąd pedagog, jako osoba świadoma, nie może pozwolić sobie na wyrażenie dez-
aprobaty, nawet wobec niegodnych zachowań ucznia, poprzez uwłaczanie jego poczuciu 
godności.  Inaczej mówiąc, szacunek okazany uczniowi (nawet w trudnej sytuacji) pro-
wadzi do zapalenia ÐčÏÍÙÃÚËÁ nadziei, że zło, które zaistniało, da się naprawić. Daje to 
szansę uczniowi na rozwiązanie problemu, a wynikające z tego  lepsze  samopoczucie     
w  relacji powoduje najczęściej rezygnację z walki na rzecz refleksji i podtrzymania do-
brego kontaktu. To jest właśnie pierwszy moment wzbudzenia „spotkania dialogowego”, 
które później może zaowocować zaufaniem i wypracowaniem „przestrzeni pedagogicz-
nej”. 

 

 Ad.2.  Permanencja  

 Proces wychowania, który w zależności od warunków może prowadzić do nie-
ustannego wzrastania w człowieczeństwie, może znajdować się w fazie stagnacji, a na-
wet podlegać degradacji – jest permanentny, czyli trwający przez całe życie i tylko wraz z 
nim podlega zakończeniu. Nie należy też zapominać o tym, że jest to proces, czyli że nic 
się tutaj nie zdarza ani z godziny na godzinę, ani nawet z dnia na dzień. W takim razie 
wychowawcy -  tutorowi często nie jest dane oglądać efektów swojej pracy. Świadomość 
permanencji wychowania pozwala zauważyć, że w pewnym momencie człowiek powi-
nien przejąć całkowicie kierowanie swoim rozwojem i odpowiedzialność za jego prze-
bieg. 

 

 Ad.3.  Inter- i intraakcyjność 

 To, że wychowanie najczęściej jest rzeczywistością relacyjną i uczestniczą w nim 
co najmniej dwie osoby, nie jest czymś trudnym do odkrycia, trudniejszym do przyjęcia 
jest fakt oddziaływania zwrotnego. Proces wychowania zazwyczaj postrzegany jest jako 
spotkanie dwóch osób, z których jedna, najczęściej dorosła, wyposażona jest w wiedzę, 
doświadczenie i umiejętności pedagogiczne, a druga - najczęściej młoda lub wręcz dziec-
ko - jest otwarta na przejmowanie tych „dóbr”; przepływ rzeczonych „dóbr”, mających 
znaczenie dla wzrastania w człowieczeństwie, jest więc jednokierunkowy. Tymczasem 
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całe zdarzenie jest w rzeczywistości dwukierunkowe, czyli interakcyjne, co oznacza, że 
osoba prowadząca proces wychowawczy również uczy się od wychowanka (nawet jeżeli 
nie jest tego świadoma): najprostszym do zauważenia jest nieustanny wzrost doświad-
czenia pedagogicznego, a zatem wypracowywanie nowych narzędzi i kompetencji. Coraz 
częściej możemy też od młodszych towarzyszy w wychowaniu nauczyć się umiejętności 
praktycznych, choćby w zakresie obsługi naszpikowanych elektroniką urządzeń. Czło-
wiek krocząc przez swoje życie nieustannie (z większą lub mniejszą świadomością) re-
flektuje przeżyte sytuacje, porządkuje swoje doświadczenia i modyfikuje lub utrwala 
swój system wartości. Ta zapisana w świadomości refleksja jest później bazą dla podej-
mowanych wyborów i decyzji tak praktycznych, jak i moralnych. Te wewnętrzne procesy 
stanowią o zinternalizowaniu proponowanych wzorców i wskazówek, mogą też wywoły-
wać samoistne zmiany zachowania konfrontowane z własnym systemem wartości – to 
jest właśnie samowychowanie. 

 

 Ad.4.  Nieokreśloność 

 Każda sytuacja pedagogiczna jest inna – wobec tego nie ma gotowych recept i uni-
wersalnych ścieżek postępowania pedagogicznego. Nie da się też określić i przewidzieć  
do końca rezultatów. Praca pedagoga wymaga zatem wielkiej intuicji i kreatywności, ale 
przede wszystkim cierpliwości. Polega bardziej na tworzeniu sytuacji, w których odpo-
wiednie działanie  jest efektem własnej decyzji ucznia, a nie prowadzenia go wskazaną 
przez nas drogą. Wychowawca (tutor) zamiast być lokomotywą ciągnącą wychowanka w 
przyszłość po wyznaczonych torach, udziela wsparcia idąc jakby za wychowankiem i jest 
gotów asekurować go w sytuacjach trudnych. I dobrze, że cała zasługa za odkrywanie 
prawdy życia przypadnie samemu wychowankowi, bo dzięki temu wzrasta jego samo-
dzielność, a zarazem odpowiedzialność. 

 

 Ad.5.  Transgresyjność 

 Postęp, czyli wzrost w budowaniu swojego człowieczeństwa jest możliwy tylko 
wtedy, kiedy swoje ograniczenia natury psychofizycznej będziemy postrzegać nie jako 
kres naszych możliwości, ale jako wyznacznik kolejnego kroku w rozwoju, by możliwe 
stało się stopniowe przekraczanie własnych granic. I nie ma znaczenia tu ani czas, ani 
przestrzeń. Ważne też, żeby potrzeby pokonywania swoich ograniczeń nie uczynić celem 
samym w sobie, ale żeby stała się ona drogą samodoskonalenia, niekoniecznie zaś osią-
gnięcia doskonałości. 

 

 Ad.6. %ÇÚÙÓÔÅÎÃÊÁÌÎÏĢç   

 To konieczność zauważenia i przyjęcia otaczającej nas, a przede wszystkim wy-
chowanka, rzeczywistości, czyli wszystkich realiów jego codziennego życia, które w zde-
cydowanie większym stopniu mają wpływ na rezultaty wychowania niż nasze najbar-
dziej przemyślane pedagogiczne zabiegi. W rzeczywistości więc mamy zawsze do czynie-
nia z wychowaniem nie w pełni zamierzonym. Można określić to wzorem:  

 W = N + Z  

 gdzie: 

 N > Z 

 W – wychowanie,  N - niezamierzone , Z- zamierzone 

 (J. Tarnowski 1993).  

 



65 

 

  Aby  nasze „najbardziej przemyślane działania” miały cień szansy na realizację, 
muszą uwzględniać  uwarunkowania bardzo konkretnej rzeczywistości życiowej wycho-
wanków  - innej dla każdego z nich. 

 

 Co to oznacza dla nauczyciela podejmującego pracę w ALA? Co to oznacza dla kie-
rownictwa szkoły, która realizuje tę koncepcję? Może warto zacząć od liderów, w rękach 
których leży klucz do budowania relacji w całym środowisku. Moje doświadczenia poka-
zują wyraźnie, że sposób komunikowania się i kształt relacji pomiędzy nauczycielami        
i uczniami są odzwierciedleniem kontaktów między kierownictwem a tzw. „gronem pe-
dagogicznym”. Trudno nauczycielowi być „człowiekiem dialogu” w relacjach z uczniami, 
jeżeli sam nie doświadczy tego ze strony swoich przełożonych. „Przestrzeń pedagogicz-
na” najlepiej rozwija się w warunkach kiedy społeczność szkolna tworzy coś na kształt 
wspólnoty wzajemnie uczącej się.  Wspólnota ma szanse zaistnieć tylko w atmosferze 
otwartości, dobrego komunikowania się i wzajemnego zaufania. To się nie zdarzy, jeżeli 
podstawą funkcjonowania szkoły jest nieustanna kontrola i rygorystyczne rozliczanie     
z każdego, najmniejszego nawet uchybienia. Utworzenie wspólnoty może być trudne       
w dużej liczebnie szkole. Warto wtedy zadbać o to w zespołach klasowych, nawet jeżeli 
nie będzie w tym zakresie potwierdzenia w ogólnym klimacie szkoły. Zdecydowanie ła-
twiej jest poczucie wspólnoty zbudować z kilkuosobową grupą uczniów i w kontaktach 
indywidualnych. Te warunki zdecydowanie mogą być spełnione przy zastosowaniu me-
tody tutoringu rozwojowego. Skuteczność tutoringu rozwojowego można ocenić na pod-
stawie badań prowadzonych wśród uczniów ALA kończących szkołę. Od 1998 r., kiedy to 
pierwszych 5 uczniów ukończyło ALA, każdego roku wszystkich naszych absolwentów 
prosimy o wypełnienie ankiet, które wśród serii dość otwartych pytań zawierają również 
pytania związane z nabyciem kompetencji wynikających z realizacji zadań określonych 
w podstawach programowych w zakresie wychowania. Wyniki tych badań znajdują się 
na następnej stronie.  

  

 W marcu 2006 r. CBOS przeprowadził na zlecenie grup wydawniczych Polska-
presse i Orkla Press Polska badania w publicznych szkołach podstawowych, gimnazjal-
nych i licealnych. #ÅÌÅÍ ÂÁÄÁÎÉÁ ÂÙčÁ ÃÁčÏĢÃÉÏ×Á ÄÉÁÇÎÏÚÁ ÒÅÌÁÃÊÉ ÍÉöÄÚÙ ÎÁÕÃÚÙÃÉÅÌÁÍÉȟ 
ÕÃÚÎÉÁÍÉ ÏÒÁÚ ÒÏÄÚÉÃÁÍÉ × ÐÏÌÓËÉÃÈ ÓÚËÏčÁÃÈȟ ÚÅ ÓÚÃÚÅÇĕÌÎÙÍ Õ×ÚÇÌöÄÎÉÅÎÉÅÍ ÒĕŀÎÙÃÈ 
ÆÏÒÍ ÐÒÚÅÍÏÃÙ É ÚÁÃÈÏ×Áď ÁÇÒÅÓÙ×ÎÙÃÈȟ ɍȣɎ ÂÁÄÁÎÉÅ ÐÒÚÅÐÒÏ×ÁÄÚÏÎÏ ÎÁ ÎÁÓÔöÐÕÊäÃÙÃÈ 
ÒÅÐÒÅÚÅÎÔÁÔÙ×ÎÙÃÈ ÐÒĕÂÁÃÈȡ ÕÃÚÎÉĕ× ÓÚËĕč ÐÏÄÓÔÁ×Ï×ÙÃÈ ɉËÌÁÓÙ )6 ɀ 6)Ɋȟ ÇÉÍÎÁÚÊĕ×ȟ ÏÒÁÚ 
ÓÚËĕč ÐÏÎÁÄÇÉÍÎÁÚÊÁÌÎÙÃÈȠ ÂÁÄÁÎÉÅÍ ÏÂÊöÔÏ υωτ ÓÚËĕčȢ /ÇĕčÅÍ ÚÒÅÁÌÉÚÏ×ÁÎÏ .Єχτόω ×ÙȤ
×ÉÁÄĕ× (raport z badań na stronach www.szkolabezprzemocy.pl). Pytania zadawane 
uczniom w ankiecie CBOS były w dużym stopniu zbieżne z pytaniami w naszych corocz-
nych ankietach dla kończących szkołę oraz absolwentów z lat 1997-2000. Po zestawie-
niu naszych badań z wynikami ankiet CBOS otrzymujemy ciekawy obraz. Tabela z wyni-
kami badań znajduje się na kolejnej stronie.  

 

http://www.szkolabezprzemocy.pl/
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4ÁÂÅÌÁ  ÕËÁÚÕÊäÃÁ ÂÁÄÁÎÉÁȟ  ËÔĕÒÙÍ ÏÄ υύύό ÒȢ ÏÂÊöÃÉ Óä ÁÂÓÏÌ×ÅÎÃÉ ȵ!,!ȱȢ  

Absolwenci ALA:  badania kompetencji wskazujących na rozwój samodzielności, odpowie-
dzialności oraz dojrzałości do podjęcia studiów wyższych i pracy. 

W szkole ALA nabrałem: wyniki wyrażono w % 

  
zdecydowanie 
tak 

raczej tak raczej nie trudno powie-
dzieć 

wiary w siebie 
  

46 23 15 16 

umiejętności zgodnej 
współpracy 

40 36 20 4 

otwartości i życzliwości 
dla innych 

50 29 8 13 

umiejętności pokonywania 
trudności 

50 37 4 9 

umiejętności wyrażania 
własnego zdania 

32 44 12 8 

umiejętności wyboru swo-
jej drogi życiowej 

28 40 20 12 

umiejętności  realizacji 
przyjętych zadań 

44 40 8 8 

umiejętności twórczego i 
samodzielnego myślenia 

48 36 8 8 

szacunku dla pracy innych 
33 43 12 12 

poszanowania innych po-
staw i poglądów 

35 50 7 8 

umiejętności planowania 
zajęć 

39 50 3 8 

odpowiedzialności za swo-
je decyzje 

54 27 12 7 

systematyczności 
  

24 44 28 4 

wrażliwości i odpowie-
dzialności za innych 

19 31 38 12 

umiejętności podejmowa-
nia decyzji 

28 44 12 16 

samodzielności 
  

50 37 6 7 

umiejętności samodzielne-
go uczenia się 

60 30 7 3 
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7ÙÎÉËÉ ÁÎËÉÅÔ ÄÌÁ ËÏďÃÚäÃÙÃÈ ÓÚËÏčö ÏÒÁÚ ÁÂÓÏÌ×ÅÎÔĕ× Ú ÌÁÔ υύύϋ-2000 oraz ich  zesta-
wienie z wynikami ankiet CBOS.  

 

 Artykuły, których autorami są uczennica, nauczyciel, matka oraz pedagodzy 
(pracownicy naukowi Dolnośląskiej Szkoły Wyższej prowadzący badania w ALA), opisu-
jące w ramach przedstawianego raportu doświadczenia wynoszone z liceów ALA, rów-
nież wskazują na pozytywne oddziaływanie zastosowanego w nich modelu pracy opie-
kuńczo-wychowawczej w odniesieniu do wszystkich uczestników życia szkolnego, tj. 
uczniów, rodziców i nauczycieli.  

  

 Moje osobiste doświadczenie, którego źródłem była praca w innych szkołach tak 
publicznych, jak i niepublicznych, pozwala na stwierdzenie, że w przeciętnej polskiej 
szkole zbyt małą wagę przywiązuje się do realizacji programu wychowawczego, upatru-
jąc zasadniczego zadania szkoły w „nauczaniu”, pojmowanym zresztą zbyt dosłownie. Od 
kilkunastu lat każda szkoła jest zobowiązana do opracowania własnego programu wy-

 Zestawienie wyników badań przeprowadzonych w ALA i przez CBOS  -  wiosna 2006r. 
wyniki podawane są w % w stosunku do ilości badanych 

Samopoczucie ucznia 
w szkole: 

Wyniki badań 
CBOS 
w liceach publicz-
nych 

Wyniki badań w ALA Autorskich Lice-
ach Artystycznych 

czuje się doceniony 10 

ogółem - 91 
w tym: 
czasami - 27 
pozostali często i bardzo często 

boi się niektórych lekcji 60 

czuje się zastraszony: 
nigdy - 88 
bardzo rzadko - 8 
czasami - 4 
czuję się spokojny - 97 

czuje się znudzony 54 
nigdy lub bardzo rzadko - 34 
rzadko - 30 
czasami - 29 

lubi chodzić do szkoły 27 

czuję się szanowany - 88 
czuję się lubiany - 96 
czuję się swobodnie - 96 
czuję się szczęśliwy - 92 
czuję się radosny - 92 
czuję się zadowolony - 96 

naprawdę rozwijam się… 23 
czuję się zdolny - 90 
czuję się mądry - 92 
czuję się dowartościowany - 90 

lekcje mnie interesują 19 

czuję się zaciekawiony: 
bardzo często - 18 
często - 45 
czasami – 28 

czuje się skrzywdzony 
oceną 

64 
nigdy - 69 
bardzo rzadko - 28 
rzadko - 3 
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chowawczego i programy te w szkołach powstają. Problem tylko w tym, że przyjmują 
kształt papierowy, stoją na półkach w gabinetach dyrektorów i pedagogów, są publiko-
wane na stronach internetowych, ale pozostają martwe. Na prawdziwy, to znaczy prak-
tycznie realizowany program wychowawczy szkoły składa się przede wszystkim cało-
kształt relacji w niej występujących. To pojmowany całościowo system wzajemnego 
traktowania się kierownictwa, pracowników, uczniów i rodziców. To codzienna życiowa 
postawa nauczycieli, a w szczególności zgodność deklarowanych przez nich wartości        
z praktyką życia. Jeżeli w tych obszarach mamy do czynienia z brakiem otwartości, au-
tentyczności, zaufania i szacunku, nic nie znaczą opracowane nawet przez najlepszych 
specjalistów programy. I niewiele pomogą warsztaty „radzenia sobie z agresją”, które 
głównie zwracają uwagę na skutki, podczas gdy stara prawda głosi, że zawsze lepsza,        
a nawet  tańsza jest profilaktyka. 
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BEATA ZAMORSKA 

 

TUTORING W CODZIENNOŚCI SZKOLNEJ UCZNIÓW, NAUCZYCIELI I RODZICÓW ALA 
 

 Mówiąc o wprowadzeniu tutoringu opiekuńczego do polskiej szkoły nie-
zbędne jest wzięcie pod uwagę doświadczeń osób, które od kilku lat pracują w tym 
systemie wychowawczym. Zaprosiliśmy do dyskusji społeczność ALA: nauczycieli, 
uczniów i ich rodziców, prosząc o opowiedzenie o tym, jak na co dzień działa tuto-
ring w ich szkole. Jak to jest być tutorem? Jak to jest, gdy zamiast z wychowawcą 
całej klasy pracują z opiekunem? Oprócz tego uczniowie szkoły zostali poproszeni 
o anonimowe opisanie własnych doświadczeń pracy z opiekunem. Przedstawiona 
poniżej rekonstrukcja tutoringu w ALA zawiera liczne cytaty wypowiedzi uczestni-
ków badań, które dla odróżnienia od narracji autorki artykułu zostały zapisane 
kursywą. 

 

 W opisach codziennych sytuacji dochodzi do głosu złożoność i wielowarstwowość 
problematyki, pokazując, iż nie jest to prosta zamiana systemu pracy wychowawcy z kla-
są na opiekę tutora nad mniejszymi grupami uczniów. Zmiany muszą dokonać się w wie-
lu przestrzeniach, nierzadko wychodząc poza obszar życia szkolnego. Przekraczanie in-
stytucjonalnych schematów wiąże się między innymi z zakresem czasu pracy, podziału 
ról i obowiązków, zagospodarowaniem przestrzeni szkoły. Przede wszystkim jest to jed-
nak budowanie przyjacielskich, pełnych wzajemnej życzliwości i zaufania relacji po-
między uczestnikami życia szkolnego. Zarówno uczniowie, jak i nauczyciele podkreślali 
wagę dobrowolności współpracy. Wychodzenie z przekonania, Éŀ ÏÂÉÅ ÓÔÒÏÎÙ ÃÈÃä ÂÙç 
ÒÁÚÅÍ É ×ÉÅÍȟ ŀÅ (nauczyciel – B.Z.) mnie lubi buduje więzi poza jakże często wpisanymi 
w instytucję szkoły podziałami na dwa ścierające się obozy - uczniów i nauczycieli. Dla 
nauczycieli fakt, że to uczeń zwraca się do nich z prośbą o opiekę jest pierwszym kro-
kiem do dobrej współpracy. W interpretacji uczniów kategoria lubi nabiera specjalnego 
znaczenia: ÌÕÂÉȟ ÃÚÙÌÉ ÚÁÌÅŀÙ ÍÕ ÎÁ ÍÎÉÅ. 

 

 Kluczowym ujęciem, którym uczniowie określają osobiste doświadczenie tutorin-
gu opiekuńczego w ALA jest: ÊÅÓÔÅĢÍÙ ÄÌÁ ÓÉÅÂÉÅ ÌÕÄÚÃÙ É ÔÒÁËÔÕÊÅ ÓÉö ÎÁÓ ÊÁË ÌÕÄÚÉȢ Oznacza 
to świadomość wagi bycia sobą samym w szkole, ze swoimi codziennymi sprawami, róż-
norodnymi problemami, planami, wychodzącymi daleko poza zobowiązania wynikające 
z roli ucznia. Kategoria człowieczeństwa wyostrzona jest poprzez przywoływane licz-
nych sytuacji z wcześniejszych szkół, gdzie traktowani byli instrumentalnieȡ ÌÉÃÚÙčÅĢ ÓÉöȟ Ï 
ÉÌÅ ×ÙÇÒÙ×ÁčÅĢ ËÏÎËÕÒÓÙ É ÏÌÉÍÐÉÁÄÙ. Rodzice system tutoringu opiekuńczego postrzegają 
w kategoriach bezpieczeństwa i rozwoju własnych dzieci. Ich dyskusje potwierdzają 
znaczenie zaufania i dobrego porozumienia z opiekunem jako podstawy wszystkich 
działań edukacyjnych. Ciekawe jest to, iż odniesienie sukcesu przez dziecko nie jest utoż-
samiane z osiągnięciami w nauce poszczególnych przedmiotów szkolnych. -ÁÔÕÒö ÚÄÁ × 
ÎÁÓÔöÐÎÙÍ ÒÏËÕȟ ÔÅÒÁÚ ×ÁŀÎÅ ÊÅÓÔȟ ŀÅ ÃĕÒËÁ ÊÅÓÔ ÓÉÌÎÉÅÊÓÚÁȟ ×ÉÅÒÚÙ ×Å ×čÁÓÎÅ ÓÉčÙȟ ÍÁ ÐÌÁÎÙ 
ÎÁ ÐÒÚÙÓÚčÏĢçȢ 

 

 Osobiste relacje 

 

 Budowane są przede wszystkim poprzez rozmowę. Spotkania opiekunów                 
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i uczniów mają miejsce nie tylko w przestrzeni szkoły, ale często odbywają się również 
„na mieście”: mogą być to wspólne wyjścia na koncerty, seanse filmowe, uczestniczenie 
w życiu kulturalnym miasta, wyjazdy, bądź po prostu umówienie się na rynku, posiedze-
nie w kawiarni, pójście na spacer. To właśnie podczas tych nieformalnych spotkań do-
chodzi do najbardziej znaczących rozmów. W trakcie przykładowej wymiany uwag i od-
czuć na temat obejrzanego filmu nawiązuje się wspólne porozumienie wyrażone zda-
niem: ŀÅ ÃÚÕÊÅÍÙ ÔÁË ÓÁÍÏ, że ÎÁÄÁÊÅÍÙ ÎÁ ÔÙÃÈ ÓÁÍÙÃÈ ÆÁÌÁÃÈȟ ÚÎÁÊÄÕÊÅÍÙ ×ÓÐĕÌÎÙ ÊöÚÙËȢ 

 

 Rozmowa  

 

 W dyskusji nauczycieli i uczniów zajmuje ona kluczowe miejsce w szkolnej co-
dzienności. Nauczyciele postrzegają ją jako umiejętność, którą wspólnie z każdym 
uczniem muszą wypracować i doskonalić. Opisywane przez nich etapy wchodzenia         
w rozmowę wymagają czasu, jaki jest potrzebny do zbudowania klimatu otwartości            
i zaufania. We wcześniejszych doświadczeniach uczniów niejednokrotnie indywidualny 
kontakt z nauczycielem wiązał się z sytuacją zagrożenia, koniecznością obrony, asekura-
cji i ucieczki. Wezwanie na rozmowę było jednoznaczne z reprymendą za niewłaściwe 
zachowanie. Sami uczniowie swoje dotychczasowe relacje z nauczycielami w tradycyj-
nym systemie szkolnym opisują w kategoriach walki i ścierania się. Stąd potrzebny jest 
szereg spotkań z opiekunem w klimacie życzliwego zainteresowania, które buduje dobre 
relacje: -ÁÍ ÔÅÒÁÚ ÐÉÅÒ×ÓÚÁËĕ×. Jak sms-ÅÍ ÚÁÐÒÁÓÚÁÍ ÎÁ ÓÐÏÔËÁÎÉÅȟ ÔÏ ÏÎÉ ÎÁÓÔöÐÎÅÇÏ 
ÄÎÉÁ ÐÒÚÙÂÉÅÇÁÊäȡ ȵ0ÒÏÓÚö ÐÁÎÉȟ Á ÃÏ ÓÉö ÓÔÁčÏȩ #Ï ÓÉö ÓÔÁčÏȩ .ÉÃ ÓÉö ÎÉÅ ÓÔÁčÏȟ ÃÈÃÉÁčÁÍ ÚÁÐÙȤ
ÔÁç ÃÏ ÔÁÍ Õ ÃÉÅÂÉÅȟ ÊÁË ÌÅÃÉȩ *ÁË ÓÉö ÃÚÕÊÅÓÚȩ Konieczność ÄÁ×ÁÎÉÁ ÃÚÁÓÕ ÎÁ ÐÏÃÚäÔËÕ jest 
połączona z regularnymi sygnałami: ÊÅÓÔÅĢ ÄÌÁ ÍÎÉÅ ×ÁŀÎÙȢ Jednocześnie nauczyciele 
podkreślają, że ÐÏÃÚäÔÅË ÍÕÓÉ ÓÉö ×ÙÄÁÒÚÙç ÐÏ ÓÔÒÏÎÉÅ ÕÃÚÎÉÁȠ ŀÅÂÙ ÂÙčÁ ÄÏÂÒÁ ×ÓÐĕčÐÒÁÃÁȟ 
ÔÏ ÏÎ ÍÕÓÉ ÓÉö ÎÁÕÃÚÙç ÕÆÁç É ÒÏÚÍÁ×ÉÁçȢ Budowane dobrych relacji odbywa się na zasa-
dzie wzajemności. Aby uczeń wprowadził do swojego świata opiekuna, ten powinien 
zrobić to jako pierwszy, okazując w ten sposób zaufanie. Nie ma tych barier, ja nauczyciel 
ÐÏ ÊÅÄÎÅÊ ÓÔÒÏÎÉÅȟ ÊÁ ÍÏÇö ÃÉ ÄÕŀÏ ÏÐÏ×ÉÅÄÚÉÅç Ï ÓÏÂÉÅȟ ÍÏÇö ÃÉ ÎÁ×ÅÔ ÐÏËÁÚÁç ÎÏȟ ÊÁË ÊÁ 
mieszkam, co mam. Podobnie uczniowie podkreślają, jak ważne jest dla nich to, że ich 
opiekun jest zwyczajnym człowiekiem, ma swoje upodobania, coś lubi, o czymś marzy. 
Od poruszanego tematu ważniejsze jest bycie razem, wchodzenie w bliższe relacje, dzie-
lenie się spostrzeżeniami, osobistymi doświadczeniami, danie czasu i okazji do rozmowy, 
ÊÁ ÎÉÅ ÍÕÓÚö ÏÐÏ×ÉÁÄÁç ÎÉÃÚÅÇÏ ÏÄËÒÙ×ÃÚÅÇÏȢ /ÐÏ×ÉÁÄÁÍ Ï Ó×ÏÉÍ ŀÙÃÉÕȟ Ï Ó×ÏÉÃÈ ÄÏȤ
Ģ×ÉÁÄÃÚÅÎÉÁÃÈȟ ÏÎÉ Ï Ó×ÏÉÍ É ÊÕŀ ÊÅÓÔ ÎÁ×ÉäÚÁÎÉÅ ÒÅÌÁÃÊÉȢ #ÈÏÄÚÉ Ï ËÏÍÆÏÒÔ ÃÚÁÓÕ É ËÏÎÔÁËÔÕ 
z osobami. 

 

 #ÚÅÇÏ ÏÃÚÅËÕÊä ÕÃÚÎÉÏ×ÉÅ ÏÄ Ó×ÏÉÃÈ ÏÐÉÅËÕÎĕ×ȩ  

 

 3ä ÔÁËÉÅ ÓÙÔÕÁÃÊÅ ŀÙÃÉÏ×Åȟ Ï ËÔĕÒÙÃÈ ÎÉÇÄÙ ÂÙÍ ÎÉÅ ÐÏ×ÉÅÄÚÉÁčÁ ÍÏÊÅÍÕ ×ÙÃÈÏ×Á×Ȥ
ÃÙ × ÎÏÒÍÁÌÎÅÊ ÓÚËÏÌÅȟ ÂÏ ÄÌÁ ÎÉÅÇÏ ÊÅÓÔÅÍ ÊÅÄÎä Ú ɉȣɊȟ ÊÅÓÔÅÍ ÓÚÁÒä ÍÁÓäȢ 7 ÔÅÊ ÓÚËÏÌÅ ÃÚÕȤ
Êö ÓÉö ÊÁË ÃÅÇÉÅčËÁȟ ËÔĕÒÁ ÃÏĢ ÂÕÄÕÊÅ É ÊÅŀÅÌÉ ÍÎÉÅ ÎÉÅ ÍÁȟ ÔÏ ÍĕÊ ÏÐÉÅËÕÎ ÚÁÕ×ÁŀÁ ÔÏȟ ŀÅ 
ÍÎÉÅ ÎÉÅ ÍÁȟ ŀÅ ÃÏĢ ÎÉÅ ÇÒÁȢ ) ×ÔÅÄÙ ÐÒÚÙÊÅÍÎÉÅ ÊÅÓÔ ÄÏÓÔÁç ×ÉÅÃÚÏÒÅÍ ÔÅÌÅÆÏÎȡ #ÚÙ ÊÅÓÔÅĢ 
ÃÈÏÒÁȩ #ÚÙ ÃÏĢ ÓÉö ÓÔÁčÏȩ #ÚÅÍÕ ÎÉÅ ÂÙčÁĢ ÎÁ ÚÁÊöÃÉÁÃÈȩ W powyższej wypowiedzi zawarte 
jest jedno z podstawowych oczekiwań młodzieży wobec tutorów, a mianowicie dostrze-
żenie ich nie jako grupy, ale jako jednostek, niepowtarzalnych ze swoimi codziennymi 
sprawami, różnorodnymi problemami, planami. Opiekun nie tylko zna ucznia, ale szcze-
rze interesuje się jego sprawami,  potrafi dostrzec, gdy coś się z nim dzieje, szybko reagu-
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je w sytuacjach, gdy uczeń potrzebuje wsparcia i pomocy. Uczniowie mają świadomość, 
że każdy z nich jest inny, ma inną sytuację osobistą, inne zainteresowania i dlatego każdy 
potrzebuje właściwego dla swoich potrzeb sposobu pracy, wsparcia, motywacji, 
uwzględniania różnych aspektów przy układaniu indywidualnego toku pracy. W dysku-
sjach i wypowiedziach pisemnych młodszych uczniów dokumentuje się potrzeba prze-
wodnika, który poprowadzi ich pośród różnych możliwości wyborów, udzieli konkret-
nych wskazań przy określaniu planów, pomoże w poradzeniu sobie z trudniejszymi za-
daniami szkolnymi, a nawet będzie kimś w rodzaju „budzika”, przypominającego o róż-
nych zobowiązaniach i mijających terminach. Starsi uczniowie, którzy mają już pewną 
samodzielność i biegłość w radzeniu sobie z codzienną pracą i obowiązkami szkolnymi, 
potrzebują doradcy, pomagającego zrozumieć sytuacje, w których znajdują się ucznio-
wie, a także wspierającego i towarzyszącego w podejmowaniu decyzji. 

 

 Zaufanie, które jest dla uczniów podstawą w relacjach z tutorem, wiąże się z moż-
liwością poruszania wszystkich tematów - nawet tych trudnych czy bardzo osobistych - 
oraz z pewnością, że ÚÏÓÔÁÎÉÅ ×ÓÚÙÓÔËÏ ÍÉöÄÚÙ ÎÁÍÉȟ ÇÄÙŀ ÊÅÓÔ ÔÏ ÔÙÌËÏ ÎÁÓÚÁ ÓÐÒÁ×ÁȢ *ÅÓÔÅȤ
ĢÍÙ × ÒÅÌÁÃÊÁÃÈ ÐÒÚÙÊÁÃÉÅÌÓËÉÃÈȢ Opisywany przez uczniów opiekun przeciwstawiany jest 
spotykanym w poprzednich szkołach nauczycielom, z którymi rozmowy nierzadko przy-
pominały policyjne śledztwo. Tutor ÎÉÅ ÊÅÓÔ ÐÏÌÉÃÊÁÎÔÅÍȟ Ô×ĕÊ ÏÐÉÅËÕÎ ÐÏ ÐÒÏÓÔÕ ×ÉÅ Ï ÔÏȤ
ÂÉÅ ÔÙÌÅȟ ÉÌÅ ÓÁÍ ÃÈÃÅÓÚȟ ŀÅÂÙ Ï ÔÏÂÉÅ ×ÉÅÄÚÉÁčȢ .ÉÅ ÂöÄÚÉÅ ÃÈÏÄÚÉč ×öÓÚÙčȟ ×ÙÄÚ×ÁÎÉÁč ÄÏ 
ÚÎÁÊÏÍÙÃÈȟ ÐÙÔÁč É ÒÏÂÉč ÃÏĢ ÚÁ ÍÏÉÍÉ ÐÌÅÃÁÍÉȢ Lojalność wobec ucznia wiąże się także      
z tym, że jest on zapraszany do udziału w rozmowach opiekuna z rodzicami. Spotkania te 
mają na celu omówienie postępów, wspólne przyjrzenie się najbliższym planom i ewen-
tualne zastanowienie się nad pojawiającymi się trudnościami i sposobami ich rozwiązań. 

Wzajemne zaufanie ma jeszcze jeden wymiar, który dochodzi do głosu w wypowie-
dziach nauczycieli i uczniów. *ÅĢÌÉ ÊÅÓÔÅĢ ÎÁ ËÏÒÙÔÁÒÚÕȟ Á ÎÉÅ × ÓÁÌÉ ÎÁ ÚÁÊöÃÉÁÃÈȟ ÔÏ ×ÉÄÏÃÚȤ
ÎÉÅ ÍÁÓÚ ÊÁËÉĢ ×ÁŀÎÙ ÐÏ×ĕÄȢ Zacytowana wypowiedź nauczyciela zawiera dokładnie to, 
co tak bardzo doceniają w tutoringu uczniowie. Poważne, partnerskie traktowanie 
uczniów, którzy tak jak nauczyciele są uczestnikami szkolnego życia. Nie muszą oni wy-
myślać odpowiednich, akceptowalnych przez nauczycieli usprawiedliwień i tłumaczeń, 
nie muszą się bronić ani ukrywać. Nauczyciel nie osądza, nie krytykuje, nie straszy, nie 
wymierza kar. Jednocześnie odpowiedzialność za podejmowane wybory uczniów jest 
po ich stronie. Dokumentuje się to silnie w opowieściach młodzieży. Przykładem jest 
opis sytuacji, gdy ktoś z nich zgłasza nauczycielowi, iż musi wcześniej wyjść z zajęć, nie 
podaje usprawiedliwienia, natomiast sam wyznacza sobie termin opracowania danego 
materiału. 

 

 Partnerskie relacje często przekładają się na zwracanie się do siebie po imieniu. 
Jest to wyraźne przekroczenie tradycyjnego podziału ról i związanego z nim dystansu 
pomiędzy uczniami i nauczycielami. Problem ten najsilniej dyskutowany był w grupie 
rodziców, którzy opowiadali o szeregu własnych wątpliwości i obaw przed zbytnim spo-
ufalaniem się i możliwym lekceważeniem nauczycieli. W dyskusji uczniów zwracanie się 
do tutora po imieniu jest powiązane z zastrzeżeniem, iż opiekun to nie kumpel. Sami 
uczniowie nie chcą wchodzić w koleżeńskie relacje z opiekunem, ponieważ mają wobec 
niego konkretne oczekiwania: ÐÏÓÔÁÎÏ×ÉčÁÍ ÐÏÓÚÕËÁç ÓÏÂÉÅ ËÏÇÏĢȟ ËÔÏ ÍÏŀÅ ÎÉÅ ÂöÄÚÉÅ 
ÃÈÏÄÚÉč ÚÅ ÍÎä ÎÁ ËÁ×ö Ï ÇÏÄÚÉÎÉÅ ÓÉÅÄÅÍÎÁÓÔÅÊȟ ÁÌÅ ÐÏÍÏŀÅ ÍÉ ÓÉö ÚÁÂÒÁç ÄÏ ÍÁÔÅÍÁÔÙËÉȢ 
Mówienie do nauczycieli po imieniu traktują jako poruszanie się w przestrzeni równych 
sobie ludzi, którzy obdarzają siebie szacunkiem i zaufaniem. *Á ÒÏÚÕÍÉÅÍȟ ŀÅ ÂÏÌÉ ÇÏ ÇčÏȤ
×Áȟ ÁÌÅ É ÏÎ ÒÏÚÕÍÉÅȟ ÇÄÙ ÍÎÉÅ ÂÏÌÉ ÇčÏ×ÁȢ Po kilku miesiącach bądź latach praktyki zwra-
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cania się ich dzieci po imieniu do pedagogów, rodzice mówią o tworzeniu się pomiędzy 
nimi (uczniami i nauczycielami) nowej więzi, budowanej na głębokim wzajemnym po-
szanowaniu własnego zdania, na wzroście samodzielności i odpowiedzialności. 

 

 Być tutorem: ÓčÕÃÈÁç ɀ ×ÓÐÉÅÒÁç ɀ ÒÏÚÕÍÉÅçȢ  

 

 W opisach codziennych spotkań opiekunów z uczniami dokumentuje się specyfika 
ich pracy. Tutor jest przede wszystkim dostępny dla uczniów i ich rodziców nie tylko w 
trakcie zajęć w szkole. 4Ï ÎÉÅ ÔÅÎȟ ËÔĕÒÅÇÏ ÊÕŀ ÎÉÅ ÏÂÃÈÏÄÚÉÓÚ ÐÏ ÇÏÄÚÉÎÉÅ υψȢψωȢ -ÏÇö ÚÁȤ
ÄÚ×ÏÎÉç ÄÏ ÎÉÅÇÏ Ï φτȢχτ É ÕÍĕ×Éç ÓÉö ÎÁ ÈÅÒÂÁÔö. Podkreślaną cechą jest jego Õ×ÁŀÎÏĢç 
ÎÁ ÔÏȟ ÃÏ ÄÚÉÅÊÅ ÓÉö Ú ÕÃÚÎÉÅÍȢ Chodzi tu nie tylko o rozpoznawanie zmian, sygnalizowanie 
ich - ÓÍÕÔÎÁ ÊÅÓÔÅĢ ÄÚÉÓÉÁÊȟ ÃÏĢ ÓÉö ÓÔÁčÏ - ale także towarzyszenie bez nadmiernej ingeren-
cji. To uczeń decyduje, kiedy i z kim chce porozmawiać o swoich sprawach. Opowieści     
o „przegadywaniu problemów” ujmowane są przez opiekunów w określeniach: popatrz; 
ÐÒÚÙÊÒÚÙÊÍÙ ÓÉöȠ ÊÁ ÔÏ ×ÉÄÚö ÔÁËȣȠ ÃÏ ÂÙĢ ÐÏ×ÉÅÄÚÉÁč; ÒÏÚÕÍÉÅÍȟ ÃÏ ÄÏĢ×ÉÁÄÃÚÙčÅĢ - nawet 
jak nie rozumiem. Wyłania się tu tutor, który nie przejmuje problemów uczniów: ŀÅÂÙ 
ÕÃÚÎÉÏ×ÉÅ ÍÏÇÌÉ ÂÁÚÏ×Áç ÎÁ Ó×ÏÉÃÈ ÄÏĢ×ÉÁÄÃÚÅÎÉÁÃÈ É ŀÅÂÙ ÐÏÎÏÓÉÌÉ ÔÅÇÏ ËÏÎÓÅË×ÅÎÃÊÅȟ 
ÁÌÅ ŀÅÂÙ ÉÃÈ ÎÉÅ ×ÒÚÕÃÉç ÚÁ ÇčöÂÏËÏ ÄÏ ÔÅÊ ×ÏÄÙȟ ŀÅÂÙ ÏÎÉ ÎÉÅ ÕÔÏÎöÌÉȢ ½Å ÓÐÒĕÂÕÊȟ ÚÏÂÁÃÚÙÓÚ 
ÃÚÙÍ É ÊÁË ÔÏ ÓÍÁËÕÊÅȟ ÐÒÁ×ÄÁȟ ÚÏÂÁÃÚÙÓÚ ÊÁË ÔÏ ÓÍÁËÕÊÅȟ ÁÌÅ ÊÅĢÌÉ ÓÉö ÏËÁŀÅȟ ŀÅ ÔÏ ÊÅÓÔ ÎÁȤ
ÐÒÁ×Äö ÔÁË ÏËÒÏÐÎÅ É ÔÙ ÓÏÂÉÅ Ú ÔÙÍ ÎÉÅ ÍÏŀÅÓÚ ÐÏÒÁÄÚÉçȟ ÔÏ ÊÁ ÊÅÓÔÅÍȢ *Á ÃÉö ÎÉÅ ÓËÒÙÔÙËÕÊÅȟ 
ÎÉÅ ÐÏ×ÉÅÍȡ Á ×ÉÄÚÉÓÚȡ Íĕ×ÉčÅÍȦ 4Ï ÊÅÓÔ ÚčÅȦ 4ÙÌËÏȡ ÒÏÚÕÍÉÅÍȟ ÎÏ ÄÏĢ×ÉÁÄÃÚÙčÅĢȢ *Á ÍÙĢÌöȟ 
ŀÅ ÍÏŀÎÁ ÂÙ ÂÙčÏ ÄÏ ÔÅÇÏ ÐÏÄÅÊĢç Ú ÉÎÎÅÊ ÓÔÒÏÎÙȟ  É ÃÏ ÂÙĢ ÐÏ×ÉÅÄÚÉÁč ÇÄÙÂÙĢÍÙ ÔÏ ÔÁË (…)   
7 ÔÅÎ ÓÐÏÓĕÂ ÐÒÁÃÏ×ÁčÁÍȟ ×ÙÓčÕÃÈÁčÁÍȟ É ÊÅŀÅÌÉ ÍÉÁčÁÍ ÊÁËÉÅĢ ÒÁÄÙȟ ÔÏ ÎÁ ÚÁÓÁÄÚÉÅ ÓÐÒĕȤ
ÂÕÊÍÙ ÔÏȟ ÓÐÒĕÂÕÊÍÙ ÔÏ ÚÒÏÂÉç ÉÎÁÃÚÅÊȢ Tutor jest tym, który rozjaśnia sytuacje, pomaga 
przyjrzeć się im z innych perspektyw, nazywa przeżycia ucznia, jego emocje, czasem cha-
otyczne i sprzeczne myśli. *Á ÍÙĢÌöȟ ŀÅ ÍÏÊÁ ÒÏÌÁ ÇÅÎÅÒÁÌÎÉÅ ÔÏ ÐÏÌÅÇÁ ÎÁ ÔÙÍȟ ŀÅÂÙ ÕÐÏȤ
ÒÚäÄËÏ×Áç ÊÅÊ ÍÙĢÌÉȟ ÂÏ ÉÃÈ ÂÙčÏ ÚÁ ÄÕŀÏȢ *Á Íĕ×Éöȡ ÐÏ×ÏÌÉȟ ÁÌÅ ÔÏ ÊÅÓÔ ÄÕŀÙ ÐÒÏÂÌÅÍȟ ÔÒÕÄÎÏ 
× ÏÇĕÌÅ Ú ÔÙÍ ×ÓÚÙÓÔËÉÍ ÓÏÂÉÅ ÐÏÒÁÄÚÉç É ÎÉÅ ÍÁ ÔÁËÉÅÊ ÊÅÄÎÅÊ ÒÅÃÅÐÔÙȟ ×ÓÚÙÓÔËÏ ÐÏ×ÏÌÉȢ 
Pomoc opiekuna polega na słuchaniu, nazywaniu tego, co dostrzega, pokazywaniu konse-
kwencji różnych wyborów, ostrzeganiu przed pułapkami łatwych rozwiązań. Wskazuje 
możliwości, ale nie rozwiązuje problemu ani nie podejmuje ostatecznych decyzji. Nie ma 
to nic wspólnego z praktyką odsyłania do specjalistów i pozbywania się problemów.       
W trakcie dyskusji pojawiały się opowieści o sytuacjach, gdy opiekunowie korzystali        
z pomocy służb społecznych (ośrodka pomocy społecznej, policji, psychologa):  były to 
jednocześnie przypadki troskliwego towarzyszenia uczniowi w trudnych dla niego mo-
mentach. 

 

 Być uczniem: ÃÏĢ ÒÏÂÉç  

 

 Dyskusje grupowe z udziałem nauczycieli, uczniów ALA i rodziców ujawniły, że 
efektem wychodzenia poza przestrzeń szkoły jest zaangażowanie w życie miasta. W opo-
wieściach uczniów najwięcej miejsca zajmują nieformalne spotkania z opiekunami, pod-
czas których razem uczestniczą w wydarzeniach mających miejsce w mieście: akcjach 
społecznych, imprezach kulturalnych, wystawach, koncertach. Co więcej, w końcowej 
części dyskusji młodzi spontanicznie podejmują temat bycia uczniem dobrej, prestiżowej 
szkoły, za jaką uważają własne liceum. Wyłaniają kryterium decydujące o tym, kto może 
być jej uczniem: ÎÉÅÃÈ ×ÙËÁŀä ÓÉö ÊÁËäĢ ÁËÔÙ×ÎÏĢÃÉäȟ ÃÏĢ ÒÏÂÉäȟ ÕÃÚÅÓÔÎÉÃÚä × ŀÙÃÉÕ ËÕÌÔÕȤ
ÒÁÌÎÙÍ ÍÉÁÓÔÁȟ ÔÕ ÎÁÐÒÁ×Äö ÄÕŀÏ ÓÉö ÄÚÉÅÊÅȢ Tę samą kwestię zauważają rodzice, doświad-
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czany tutoring opiekuńczy silnie rozwija samodzielność i odpowiedzialność dzieci, co 
wiąże się ich zdaniem z obserwowanym ÚÁÁÎÇÁŀÏ×ÁÎÉÅÍ ÏÂÙ×ÁÔÅÌÓËÉÍȟ ŀÅ ÎÉÅ ÔÙÌËÏ × 
ÓÆÅÒÚÅ ÅÄÕËÁÃÙÊÎÅÊ É ÏÓÏÂÉÓÔÅÊ ÃÏĢ ÏÄ ÎÁÓ ÚÁÌÅŀÙȟ ÁÌÅ ÔÅŀ ÔÏȟ ÃÏ ÓÉö ÄÚÉÅÊÅ × ÓÚËÏÌÅȟ ÎÁ ÏÓÉÅÄÌÕȟ 
× ÍÉÅĢÃÉÅ É × ÔÏ ÓÉö ÁÎÇÁŀÕÊä. 
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MARIA SITKO 

 

WPŁYW TUTORINGU W ALA AUTORSKICH LICEACH ARTYSTYCZNYCH NA SYTU-

ACJĘ ŻYCIOWĄ ABSOLWENTÓW TEJ SZKOŁY 
 

 Dyrektor ALA Mariusz Budzyński, opowiadając o swojej szkole na konferen-
cji zorganizowanej w 2004 r. przez Pomorską Akademię Pedagogiczną w Słupsku, 
powiedział, że 73% uczniów zauważa poważną pozytywną zmianę w swoim zacho-
waniu dzięki nauce w ALA. Podobne wyniki uzyskano badając rodziców: 78% ro-
dziców uczniów ALA odnotowuje znaczącą pozytywną zmianę w zachowaniu u 
swoich dzieci. Na ile są to trwałe zmiany w osobowościach tych osób? Efekty sku-
teczności oddziaływań opiekuńczo-wychowawczych widoczne są po latach w bio-
grafiach absolwentów. Prezentuję biografie absolwentów w kolejności ich pozna-
wania. 

 

 Biografia 1 

 

 Mężczyzna urodzony w 1979 r. w Częstochowie; do 11 roku życia był jedynakiem. 
Jego ojciec prowadził warsztat, matka sklep. W szkole podstawowej był uczniem prze-
ciętnym, szczególnie lubił się uczyć historii. Był chorowity, opuszczał dużo zajęć. Kiedy 
miał 11 lat zachorował poważnie jego ojciec, w tym samym czasie urodziła się jego sio-
stra: w ÃÉäÇÕ ÐĕčÔÏÒÁ ÒÏËÕ ÏÊÃÉÅÃ ÐÒÚÅÓÔÁÊÅ ÃÈÏÄÚÉçȟ ÌÅŀÙ × čĕŀËÕȢ 2ÏÄÚÉÃÅ ÚÁÔÒÕÄÎÉÁÌÉ ÏÓÉÅÍ 
ÏÓĕÂȢ 7ÁÒÓÚÔÁÔ ÏÊÃÁ É ÓËÌÅÐ ȵÓÐÁÄč ÎÁ ÍÁÍöȱȟ ÍÁÍÁ ÐÒÚÅÓÔÁÊÅ ÓÏÂÉÅ ÒÁÄÚÉçȟ ÚÁÃÚÙÎÁ ÐÏÐÉÊÁç 
alkohol. Chłopiec ÐÏÐÁÄč × ÄÚÉ×ÎÅ ÔÏ×ÁÒÚÙÓÔ×Ïȟ przestał słuchać mamy. W wieku 13 lat 
pojechał w czasie wakacji na obóz, tam pierwszy raz „coś” zapalił, od tego momentu za-
częły się problemy. Zdał do liceum ogólnokształcącego w Częstochowie, chodził do szko-
ły przez dwa pierwsze tygodnie. .ÉÅ ÍÏÇčÅÍ ×ÙÓÉÅÄÚÉÅçȟ ÎÉÅ ÃÈÃÉÁčÅÍȟ ÎÉÅ ÌÕÂÉčÅÍ ÔÁÍ 
ÂÙç. Pół roku chodził do liceum z internatem pod Warszawą: ÎÉÅÓÔÅÔÙ ÎÉÅ ÂÙčÁ ÔÏ ÓÚËÏčÁ 
dla mnie. Od półrocza kontynuował naukę w szkole zawodowej w Częstochowie, gdzie 
miał jednego kolegę, z resztą uczniów pozostawał w konflikcie. Nauczycielka języka pol-
skiego ÓÉö ÄÁÒčÁ, przestał uczęszczać na zajęcia w szkole, przez pewien czas  - kilka tygo-
dni - chodził jeszcze na praktyki. Następnie podjął naukę w szkole w Aninie, potem trafił 
do Monaru we Wrocławiu. Już będąc w Monarze zapisał się do szkoły wieczorowej, nie 
podobało mu się tam jednak, zaczął myśleć o powrocie do Częstochowy. W tym czasie 
kolega z Monaru, który był na prelekcji w ALA, opowiedział mu o takiej innej szkole. Tak 
oto znalazł się w ALA. 

 

 Pobyt w ALA 

  

 Dla absolwenta szczególnie ważny był fakt, że nikt go nie wyzywał i nie mówił mu, 
że mu się nie uda: zawsze był ktoś, z kim mógł porozmawiać, ÐÏÐÙÔÁç Ï ÒĕŀÎÅ ÓÙÔÕÁÃÊÅ; 
nauczyciele mieli czas dla niego. Podkreśla, że traktowano go z szacunkiem. Na zajęciach 
nie było listy obecności. Badany na początku pobytu w ALA chodził tylko do biblioteki        
i na zajęcia z fotografii. W bibliotece poznał Panią Milę, którą bardzo polubił, przed którą 
ÍĕÇč ÓÉö ×ÙÇÁÄÁç. Wspomina: 0ÁÎÉ -ÉÌÁ ÂÙčÁ ÄÌÁ ÍÎÉÅ ÂÁÒÄÚÏ ŀÙÃÚÌÉ×ÁȢ 0ÁÍÉöÔÁÍ ÄÏÍÏȤ
×Å ÃÉÁÓÔÏȟ ËÔĕÒÙÍ ÍÎÉÅ ÚÁ×ÓÚÅ ÃÚöÓÔÏ×ÁčÁȢ 7ÓÐÉÅÒÁčÁ ÍÎÉÅ × ÒĕŀÎÙÃÈ ÓÙÔÕÁÃÊÁÃÈȟ ÐÏÍÁÇÁȤ
čÁ × ÒĕŀÎÙÃÈ ÐÒÙ×ÁÔÎÙÃÈ ÓÐÒÁ×ÁÃÈȢ "ÙčÁ ÄÌÁ ÍÎÉÅ ÊÁË ËÔÏĢ Ú ÒÏÄÚÉÎÙȢ "ÙčÏ ÍÉ ÔÏ ×ÔÅÄÙ ÂÁÒȤ
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dzo potrzebne. Absolwent podkreśla, że w ALA mógł wybierać, co i kiedy chciał robić. 
Dzięki pomocy dyrektora Budzyńskiego, opiekuna i Pani Mili nauczył się uczyć i organi-
zować swój czas. Opowiada, że w szkole czuł się bardzo często zadowolony, doceniony       
i szanowany. Ze wsparciem ze strony szkoły spotkał się również, gdy po dwóch latach 
nauki względy finansowe postawiły pod znakiem zapytania możliwość jej kontynuacji:    
w zamian za pomoc w sprzątaniu klas obniżono należną kwotę czesnego. Przychodził do 
szkoły o godzinie siódmej rano, po dziewiętnastej wychodził do Monaru: ALA stała się 
dla niego ÄÒÕÇÉÍ ÄÏÍÅÍȢ 7 !,! ÂÙčÁ ÄÏÂÒÁ ÁÔÍÏÓÆÅÒÁȟ ÍÉÁčÅÍ ÐÒÚÙÊÅÍÎÏĢç ÕÃÚÅÎÉÁ ÓÉöȢ 
0ÒÚÙ ÐÏÍÏÃÙ  ÄÙÒÅËÔÏÒÁȟ ÏÐÉÅËÕÎÁȟ 0ÁÎÉ -ÉÌÉȟ 0ÁÎÁ *ÁÎËÁ É ÉÎÎÙÃÈ ÎÁÕÃÚÙÃÉÅÌÉ ÕÄÁčÏ ÍÉ ÓÉö 
ÚÒÏÂÉç ÃÚÔÅÒÙ ÌÁÔÁ ÌÉÃÅÕÍ × ÃÉäÇÕ ÔÒÚÅÃÈ ÌÁÔȢ 7 !,! ÎÁÕÃÚÙčÅÍ ÓÉö ÏÄÐÏ×ÉÅÄÚÉÁÌÎÏĢÃÉ ÚÁ 
ÓÁÍÅÇÏ ÓÉÅÂÉÅȟ ×ÉÅÍȟ ŀÅ ÐÏÎÏÓÚö ËÏÎÓÅË×ÅÎÃÊö ÚÁ Ó×ÏÊÅ ×ÙÂÏÒÙȢ .ÁÕÃÚÙčÅÍ ÓÉö ÓÁÍÏÄÚÉÅÌȤ
ÎÏĢÃÉȟ ÎÉÅÚÁÌÅŀÎÏĢÃÉȢ Po zdanej w ALA maturze badany ukończył psychologię w Wyższej 
Szkole Psychologii Społecznej w Warszawie, jest zatrudniony w Ministerstwie Szkolnic-
twa Wyższego, wcześniej pracował w Ministerstwie Edukacji Narodowej. Na koniec roz-
mowy mówi: ÔöÓËÎÉö ÚÁ ÌÕÄľÍÉ Ú !,! É ÚÁ ÓÚËÏčä !,!. 

 

 Jakie działania ze strony nauczycieli ALA zdecydowały o sukcesie w niesieniu po-
mocy i odnalezieniu sensu uczenia się przez tego licealistę? Warunkiem skutecznej pracy 
z licealistą było zapewnienie mu poczucia bezpieczeństwa, akceptacji jego osoby i wspar-
cia emocjonalnego w samodzielnym dochodzeniu do zmian. Młody mężczyzna czuł, że 
nauczyciele i inni pracownicy szkolni są życzliwie i przyjaźnie do niego nastawieni, czuł, 
że są dla niego bliskimi osobami i traktują go z szacunkiem. Stał się kimś ważnym dla 
opiekuna, Pani Mili i to dawało mu siłę i wiarę w sens dokonywania nowych pozytyw-
nych wyborów. 

 

 Biografia 2 

 

 Trzydziestoletnia kobieta, najmłodsza z rodzeństwa, ma trzy przyrodnie siostry, 
pochodzi z rodziny patologicznej (ojciec agresywny alkoholik). Urodziła się jako sześcio-
miesięczny wcześniak z 85% deficytem wzroku. W szóstym roku życia skierowano ją do 
ośrodka dla dzieci niewidomych i niedowidzących. Mieszkała w internacie i uczęszczała 
do szkoły w ośrodku przez osiem lat. Bardzo dobrze się w tej szkole uczyła (świadectwa 
z czerwonymi paskami); twierdzi, że ośrodek – placówka bardzo tradycyjna – stanowił 
specyficzne, zamknięte środowisko. W szkole tej tłumiono jej zainteresowania muzycz-
ne. Badana zdała dobrze egzaminy do liceum ogólnokształcącego ze specjalnością dzien-
nikarską, niebawem jednak nauczyciele przekonali ją, że wada wzroku uniemożliwia jej 
wykonywanie zawodu dziennikarza. W następnym liceum, gdzie trafiła do klasy prawie 
czterdziestoosobowej, nie umiała się zaaklimatyzować, przytłaczał ją ogromny moloch, 
klasy od a do j. Podjęła naukę w trzecim z kolei liceum w ciągu roku, czuła się nielubiana 
przez dzieci i nauczycieli: ×ÓÚÙÓÃÙ ÍÉ ÄÏËčÁÄÁÌÉȟ ÍÉÁčÁÍ ÄÏÓÙç ÓÚËÏčÙ É ÎÁÕËÉ. Trafiła do 
psychologa, doradzono jej zmianę szkoły. Ale do jakiej? Psycholog powiedziała jej o ALA. 

 

 Pobyt w ALA 

 

 Badana wspomina: ÎÁÕÃÚÙÃÉÅÌÅ ÔÒÁËÔÏ×ÁÌÉ ÍÎÉÅ ÊÁË ÐÁÒÔÎÅÒÁ É ÃÚčÏ×ÉÅËÁ ÇÏÄÎÅÇÏ 
Õ×ÁÇÉȟ ÔÏ ÂÙčÏ ÂÁÒÄÚÏ ×ÁŀÎÅ ÄÌÁ ÍÎÉÅȢ #ÚÕčÁÍ ÓÉö ÁËÃÅÐÔÏ×ÁÎÁ É ÓÚÁÎÏ×ÁÎÁ ÐÒÚÅÚ 
ÕÃÚÎÉĕ× É ÎÁÕÃÚÙÃÉÅÌÉȟ ÏÄÚÙÓËÁčÁÍ ×ÉÁÒö × ÓÉÅÂÉÅȟ ×Å ×čÁÓÎÅ ÓÉčÙȢ Dużo zawdzięcza opieku-
nowi: ÐÏÍÁÇÁč ÕÃÚÙç ÓÉö ÓÁÍÏÄÚÉÅÌÎÏĢÃÉȟ ÚÄÏÌÎÏĢÃÉ ÄÏ ÓÁÍÏËÏÎÔÒÏÌÉ É ÓÁÍÏÏÃÅÎÙȟ ËÉÅÒÏ×ÁȤ
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nia swoim rozwojem. Absolwentka uważa, że miała szczęście trafiając do ALA. Nauczycie-
le pomogli odnaleźć jej mocne strony, mogła z powodzeniem rozwijać swoje zdolności 
muzyczne, poczuła się doceniona, dano jej szansę ukończenia czterech lat LO w trzy lata. 
Po maturze zdała na Uniwersytet Warszawski, na pedagogikę. Ukończyła studia, pracuje 
jako piosenkarka oraz aktorka w teatrze. Badana podkreślała w wywiadzie fakt, że w 
ALA pozwolono jej poczuć się jak osobie wyjątkowej ze swoimi indywidualnymi predys-
pozycjami i okazano jej pomoc w rozwijaniu całego jej potencjału. O ALA mówi jako 
wspólnocie, która daje poczucie przynależności, pozwala budować głębokie więzi emo-
cjonalne. Akcentuje, jak wzajemna bliska obecność daje siłę i oparcie, wzmacnia poczucie 
własnej wartości i godności. 

 

 Biografia 3 

 

 Kobieta: do momentu rozpoczęcia nauki w szkole żyła we własnym, bezpiecznym 
świecie. Od zerówki do drugiej klasy szkoły podstawowej towarzyszył jej strach, lęk, co-
dzienne poranne wymioty. Pierwszy posiłek jadła po powrocie ze szkoły. W jej wspo-
mnieniach szkoła podstawowa jest miejscem strasznym, uczyła się, żeby mieć spokój ze 
strony nauczycieli, nie dla siebie. Była w kilku liceach, wszędzie się czuła źle, zastraszona, 
powoli zamykała się w sobie. Do ALA trafiła  ze stwierdzoną depresją. 

 

 Pobyt w ALA.  

 

 Absolwentka podkreśla, że już podczas pierwszej rozmowy z dyrektorem poczuła 
się bezpiecznie, nikt nie sprawdzał jej wiadomości, usłyszała pytanie: co jest dla Ciebie 
×ÁŀÎÅȟ ÃÚÅÇÏ ÃÈÃÅÓÚȟ × ÃÚÙÍ ÍÏŀÅÍÙ #É ÐÏÍĕÃȩ W szkole podjęto decyzję o edukacji  do-
mowej, ale szybko okazało się, że nawet na zaliczenia badana nie jest w stanie przyjeż-
dżać. Przełomowym momentem okazał się przyjazd do jej domu kilku nauczycieli. Wspo-
mina: ÊÁ ÊÕŀ ÐÏÄÄÁčÁÍȟ ÎÉÅ ÐÒÚÙÊÅŀÄŀÁčÁÍ ÄÏ ÓÚËÏčÙȟ Á ÏÎÉ Õ×ÁŀÁÌÉȟ ŀÅ ÊÁ ÐÏÔÒÁÆÉöȟ ÄÁÍ ÒÁÄöȟ 
ŀÅ ÍÏÇöȢ : ÐÏ×ÒÏÔÅÍ Õ×ÉÅÒÚÙčÁÍ × ÓÉÅÂÉÅȢ :ÏÂÁÃÚÙčÁÍȟ ŀÅ ÎÁÕÃÚÙÃÉÅÌÏÍ ÚÁÌÅŀÙ ÎÁ ÍÎÉÅȟ 
ÊÅÓÔÅÍ ÄÌÁ ÎÉÃÈ ×ÁŀÎÁȠ ÐÏ×ÏÌÉ ÏÔ×ÉÅÒÁčÁÍ ÓÉö ÎÁ ×čÁÓÎÅ ÍÏŀÌÉ×ÏĢÃÉȟ ÚÁÃÚÙÎÁčÁÍ ÐÏ×ÏÌÉ 
ÂÕÄÏ×Áç ÓÉÅÂÉÅȢ 4ÒÕÄÎÏ ÔÏ ×ÙÒÁÚÉç ÓčÏ×ÁÍÉȟ ÊÁË ÏÄÚÙÓËÉ×ÁčÁÍ ÓÉÅÂÉÅȣ Absolwentka pod-
kreśla, że w ALA dostrzega się indywidualne możliwości rozwoju, uczeń nie musi być 
dobry ze wszystkiego: na początku robi tyle, ile może. Kiedy już się lepiej poczuje, to je-
mu samemu zaczyna zależeć, buduje plany życiowe na przyszłość. Badana wspomina, jak 
przy pomocy nauczycieli ALA z przyjemnością zaczęła uczyć się dla siebie, przychodzić 
do szkoły z chęcią, z radością; często słyszała: ÓÐÒĕÂÕÊȟ ÚÒĕÂȟ Ú ÔÅÇÏ ÍÏŀÅ ÂÙç ÃÏĢ ÄÏÂÒÅÇÏ, 
miała możliwości dokonywania wyborów. Była licealistka podczas wywiadu mówi: uwa-
ŀÁÍȟ ŀÅ !,! ÔÏ ÒÏÄÚÁÊ ×ÓÐĕÌÎÏÔÙȟ ÁÚÙÌȢ $Ï ÔÅÇÏ ÍÉÅÊÓÃÁ ×ÒÁÃÁčÁÍ ÊÁË ÄÏ ÄÏÍÕȟ Á ÎÉÅ ÄÏ 
ÓÚËÏčÙȢ 7ÓÐĕÌÎÏÔÁȟ × ËÔĕÒÅÊ ÌÕÄÚÉÅ ÄÚÉÅÌä ÓÉö ÎÁÊ×ÁŀÎÉÅÊÓÚÙÍÉ ×ÁÒÔÏĢÃÉÁÍÉȟ ÍÉčÏĢÃÉäȟ ÐÒÚÙȤ
ÊÁľÎÉäȟ ÎÁÄÚÉÅÊäȟ ÕÆÎÏĢÃÉäȢ 7ÓÚÙÓÔËÏ × ÍÏÉÍ ŀÙÃÉÕ ÓÉö ÚÍÉÅÎÉčÏȟ ÂÙčÏ ÓÚÁÒÏȟ ÏÄÚÙÓËÁčÁÍ ÂÁÒȤ
×Ù ŀÙÃÉÁȢ *ÅÓÔ ËÏÌÏÒÏ×ÏȢ 3ÔÕÄÉÕÊöȢ  

 

 W jaki sposób pracowali nauczyciele, żeby uzyskać takie pozytywne rezultaty? 
Postawa tutora i innych nauczycieli ALA w pracy z tą młodą kobietą sytuuje się                 
w „pedagogice dialogu” w ujęciu W. Okonia (Okoń 2004, s. 299). Cechą charakterystycz-
ną tych spotkań było nie tylko uwrażliwienie się  na rozumienie uczennicy i jej spraw, 
lecz także wzajemne otwarcie się dusz na „między” i jeszcze poza nie. W. Okoń podobnie 
jak M. Buber i J. Tarnowski uważa, że ten proces pełnego otwierania się w relacjach jest 
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czymś więcej niż empatią, tu nie chodzi tylko o zrozumienie dla partnera dialogu, ale o 
pomoc w budowaniu nowej wewnętrznej świadomości i wzrost w człowieczeństwie. 

 

 Biografia 4 

 

 Mężczyzna, 32 lata, wychował się w Jastrzębiu Zdroju w rodzinie pełnej. Szkołę 
Podstawową ukończył bez większych problemów, pod koniec pobytu w szkole pojawiły 
się kłopoty wychowawcze, mówi o sobie: ÂÙčÅÍ ÎÉÅÐÒÚÙÓÔÏÓÏ×ÁÎÙ. W wieku 15 lat rozpo-
czął naukę w Technikum Mechanicznym, mieszkał u babci, potem w internacie. Wspomi-
na: ÊÅÄÅÎ ÒÏË ÄÏÂÒÚÅȟ × ÄÒÕÇÉÍ ÒÏËÕ ÎÉÅ ÃÈÃÉÁčÏ ÍÉ ÓÉö ÕÃÚÙçȟ ÎÉÅ ÉÎÔÅÒÅÓÏ×ÁčÙ ÍÎÉÅ ÔÅ 
przedmioty, bronił się wagarami. Następnie uczęszczał do szkoły zawodowej, przerwał 
naukę i podjął pracę w zawodzie frezera w prywatnej firmie. W tym czasie zmarł jego 
ojciec. Wkrótce po pogrzebie ojca wraz z kolegą włamali się do kawiarni. Po wyroku na-
stępuje przełomowy moment w jego życiu, ÂÕÄÚÉ ÓÉö Ú ÃÈöÃÉä ÚÍÉÁÎȟ postanawia skończyć 
×ÙÂÒÙËÏ×Å ÄÚÉÁčÁÎÉÁ. O tym czasie sam mówi: straszny ferment. 

 

 Pobyt w ALA 

 

 Rozpoczynając naukę w ALA badany miał 19 lat. Podczas wywiadu podkreśla, iż 
opiekun i inni nauczyciele pomogli mu odnaleźć samego siebie, nauczyli, że ważne jest, 
ŀÅÂÙ ×ÉÅÄÚÉÁčȟ ÃÚÅÇÏ ÓÁÍ ÃÈÃÅ,  pomogli mu odzyskać poczucie pewności, ŀÅ ÊÅÓÔ ÃÏĢȟ ÃÏ 
ÊÅÓÔ ×ÁŀÎÅȟ ÎÁÕÃÚÙÌÉ ÂÙç × ÐÏÒÚäÄËÕ ÐÒÚÅÄ ÓÁÍÙÍ ÓÏÂä. Były licealista czteroletnie  liceum 
ALA zrealizował w ciągu trzech lat. W 2004 r. ukończył z wyróżnieniem Akademię Sztuk 
Pięknych we Wrocławiu. Badany absolwent w wieku 15 - 19 lat przeszedł kryzys tożsa-
mościowy; w tym  przejściowym, charakteryzującym się chaosem okresie eksperymento-
wał ze sobą. Dzięki atmosferze zaufania, zrozumienia i wsparcia ze strony opiekuna           
i innych nauczycieli ALA mógł rozwinąć cały swój potencjał. Uzyskał pomoc w przemie-
nieniu motywacji negatywnej na pozytywną, co stało się podstawą nauczenia się dokony-
wania świadomych wyborów i ponoszenia odpowiedzialności za nie. 

 

 Biografia 5 

 

 Mężczyzna wychowywany do połowy pierwszej klasy szkoły podstawowej przez 
babcię, następnie trafił do tzw. bidula, czyli Domu Dziecka w Krakowie. Matka zabrała go 
do siebie, gdy był w czwartej klasie. Ojca nie zna. Z tego okresu wyniósł poczucie, że jest 
ËÉÍĢ ÇÏÒÓÚÙÍȢ Bronił się agresywnym zachowaniem w relacjach z kolegami. W szkole 
poprzestawał na niezbędnym minimum, dużo wagarował. Stracił wiarę, że może być        
w czymś dobry, przeszkadzał na lekcjach. Nie otrzymał promocji do klasy ósmej, dora-
ÄÚÏÎÏ ÚÍÉÁÎö ÓÚËÏčÙȢ W nowej szkole zapisał się do harcerstwa, ukończył kurs zastępo-
wych. Po raz pierwszy poczuł się dowartościowany, skończył ósmą klasę. W ciągu roku 
uczył się     w dwóch szkołach zawodowych, ÏÂÉÅ ÇÏ ÎÉÅ ÉÎÔÅÒÅÓÏ×ÁčÙ. W międzyczasie 
cały czas prowadził zastęp w harcerstwie, grał na gitarze, śpiewał, uczył się fotografii. 
Przez kolejne dwa lata chodził do liceum wieczorowego, równolegle uczęszczał do szkoły 
muzycznej     i pracował w kawiarni. Następnie wyjechał do Wrocławia, by podjąć naukę 
w Zakładzie Muzyki Dawnej. Marząc o maturze rozpoczął naukę w Centrum Kształcenia 
Ustawicznego, lecz po kilku dniach zrezygnował ze względu na niski poziom. Zaprzyjaź-
nieni dominikanie polecili badanemu liceum ALA. 
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 Pobyt w ALA 

 

 Absolwent wspomina, że już podczas pierwszej rozmowy z dyrektorem wiedział, 
że dostał szansę: ÄÙÒÅËÔÏÒ  ÐÏÔÒÁËÔÏ×Áč ÍÎÉÅ Ú ÓÚÁÃÕÎËÉÅÍ É ŀÙÃÚÌÉ×ÉÅ - ÏÂÁ×ÉÁčÅÍ ÓÉöȟ ŀÅ 
potraktuje mnie jak nieudacznika. W trakcie nauki w ALA odpowiadała badanemu relacja 
ÐÅÒÓÏÎÁÌÎÁ Ú ÏÐÉÅËÕÎÅÍ É ÉÎÎÙÍÉ ÎÁÕÃÚÙÃÉÅÌÁÍÉȟ ÐÏÃÚÕčÅÍȟ ŀÅ ÊÅÄÎÁË ËÔÏĢ ÔÒÁËÔÕÊÅ ÍÎÉÅ ÎÁ 
Òĕ×ÎÉȢ Nauczył się odpowiedzialności za siebie, pracował, uczył się w szkole muzycznej     
i  w ALA. Podkreśla, ja ważny był dla niego fakt, że ktoś mu zaufał, że może coś zrobić, 
ÎÁÕÃÚÙÃÉÅÌÅ ÂÙÌÉ ÄÏÓÔöÐÎÉȟ ÍÉÅÌÉ ÄÌÁ ÍÎÉÅ ÃÚÁÓȟ ÚÎÁÃÚÙčÏ ÔÏ ÄÌÁ ÍÎÉÅȟ ŀÅ ÊÅÓÔÅÍ ×ÁŀÎÙ ÄÌÁ 
nich. Po maturze skończył studia licencjackie z fotografii na ASP w Warszawie, jest na-
uczycielem w LO w Warszawie. Ukończył średnią szkołę muzyczną, gra na lutni i pracuje 
w teatrze. Absolwent w szczególny sposób doświadczał trudności emocjonalnych. Brak 
wiary we własne siły i brak ufności we własne zdolności towarzyszyły mu od dziecka. 
Podczas przyjaźnie wspierających relacji w ALA udało mu się zmienić negatywny obraz 
własnej osoby, nauczył się wiary we własne siły i możliwości oraz zaufania do siebie i do 
innych ludzi. 

 

 Co się powtarza w wypowiedziach absolwentów na temat pracy opiekuna         
i innych nauczycieli ALA? Charakterystyczne dla wielu badanych są słowa kolejnej ab-
solwentki: 

¶ !,! ÚÍÉÅÎÉčÁ ÍÏÊÅ ŀÙÃÉÅȡ Õ×ÉÅÒÚÙčÁÍ × ÓÉÅÂÉÅȟ ÎÁÕÃÚÙčÁÍ ÓÉö ÐÏÄÅÊÍÏ×Áç 
ÄÅÃÙÚÊÅȟ ÍÏÊÁ ÓÁÍÏÏÃÅÎÁ ×ÚÒÏÓčÁȟ ÃÚÕÊö ÓÉö ÓÐÅčÎÉÏÎÁ É ÁËÃÅÐÔÏ×ÁÎÁȢ 

¶ :Á ÓÐÒÁ×ä ÐÁÎÕÊäÃÅÇÏ × !,! ÓÙÓÔÅÍÕ ÏÐÉÅËÕďÃÚÏ-×ÙÃÈÏ×Á×ÃÚÅÇÏ ÍÉÁčÁÍ 
ÍÏŀÌÉ×ÏĢç ÎÁ ÎÏ×Ï ÚÒÏÚÕÍÉÅçȟ ŀÅ ÊÅÓÔÅÍ ×ÙÊäÔËÏ×ÁȢ 

¶ 2ÏÚÍÏ×Ùȟ ÓÐÏÔËÁÎÉÁ Ú ÏÐÉÅËÕÎËä ÄÁ×ÁčÙ ÍÉ ÎÁÄÚÉÅÊöȟ ŀÅ ×ÓÚÙÓÔËÏ × ÓÏÂÉÅ         
É ÄÏÏËÏčÁ ÓÉÅÂÉÅ ÐÏÕËčÁÄÁÍȢ 

¶ -ÉÁčÁÍ ×ÓÐÁÎÉÁčä ÏÐÉÅËÕÎËöȢ 3ÔÁčÁ ÓÉö ÄÌÁ ÍÎÉÅ ËÉÍĢ × ÒÏÄÚÁÊÕ ÐÒÚÅ×ÏÄÎÉȤ
ËÁȟ ÒÏÄÚÉÃÁȟ ËÔĕÒÙ Ú ÔÒÏÓËä ×ÙÓčÕÃÈÁȟ ×ÅÓÐÒÚÅȟ ÇÄÙ ÔÒÚÅÂÁ ÐÏÍÏŀÅȟ ÕËÉÅÒÕÎËÕȤ
je, gdy jest taka potrzeba, zmotywuje do pracy. 

¶ .ÁÕÃÚÙÃÉÅÌÅ ÄÁ×ÁÌÉ ÍÉ ÔÙÌÅ ÓÚÁÎÓȟ ÉÌÅ ÉÃÈ ÐÏÔÒÚÅÂÏ×ÁčÁÍȢ $ÚÉöËÉ ÎÉÍ ÓÔÁčÁÍ 
ÓÉö ÎÁÐÒÁ×Äö ÄÏÂÒä ÕÃÚÅÎÎÉÃäȟ ÔÒÙÓËÁÊäÃä ÍčÏÄÚÉÅďÃÚÙÍ ÓÚÃÚöĢÃÉÅÍȦ 

 

 Tutoring w biografiach absolwentów ALA: 

¶ nauczyciele towarzyszyli uczniom w szkole budując z nimi przyjazne rela-
cje. Z troską pomagali im w rozwiązywaniu specyficznych, bardzo konkret-
nych, indywidualnych problemów; 

¶ nauczyciele zwracali uwagę na jakość więzi osobowych, więzi emocjonal-
nych opartych na zaufaniu, szacunku, obustronnym zaangażowaniu; 

¶ uczniowie wspólnie z opiekunami – tutorami przygotowywali swoje indy-
widualne ścieżki rozwoju poznając siebie, swoje mocne i słabe strony. Przy 
ich pomocy doskonalili własny rozwój osobisty, znajdowali drogę do wyja-
śnienia swoich konfliktów życiowych (poznanie siebie, rozumienie siebie, 
przywrócenie ufności). 

 

 Przy pomocy opiekuna – tutora i innych nauczycieli mogli przezwyciężyć wpływy 
przeszłości, uporali się z trudnymi sytuacjami życiowymi i uzyskali zdolność do odpo-
wiedzialnego kierowania własnym życiem. Dzięki stworzonej przez tutorów i innych 
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pracowników szkoły sieci miłości (termin A. Tofflera), absolwenci mogli odnaleźć siebie, 
zmienili wzory przekonań na własny temat w zakresie tego kim są, ile są warci, ile zna-
czą dla innych, jaki mają wpływ na rzeczywistość i co potrafią (Bilińska-Suchanek, 2000, 
s.107). 
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JOANNA ANTCZAK-SOKOŁOWSKA 

 

O  SYSTEMIE OPIEKUŃCZYM W AUTORSKICH LICEACH ARTYSTYCZNYCH, CZYLI 
JAK WZAJEMNIE WSPIERAĆ SIĘ W ROZWOJU 

 

 Moje refleksje na temat systemu opiekuńczego (tutoringu) w ALA Autor-
skich Liceach Artystycznych będą się koncentrowały wokół kilku słów-kluczy, któ-
re są według mnie najważniejszymi aspektami bycia opiekunem. Są to: obecność, 
wymaganie, cierpliwość, nadzieja i przyjmowanie porażek. Szkieletem tych rozwa-
żań chciałabym uczynić osobiste wspomnienia konkretnych osób, sytuacji eduka-
cyjnych oraz wychowawczych z czasu, kiedy byłam nauczycielem w szkołach ALA. 

 

 Zawsze miałam najlepszy kontakt ze słabszymi uczniami, którym trudno było od-
naleźć się w systemie szkolnym. Im zawdzięczam swoje najciekawsze doświadczenia 
wychowawcze i edukacyjne. Mam wrażenie, że nauczyli mnie najwięcej. Nie byli olimpij-
czykami, mieli za sobą mnóstwo porażek, trudnych sytuacji życiowych, ale to właśnie oni 
zostawili trwały ślad w mojej pamięci. 

 

 υȢ /ÂÅÃÎÏĢç 

 

 .ÁÊÐÉÅÒ× ÂÙčÁ /ÌÁȢ 4Ï ÊÅÄÎÏ Ú ÍÏÉÃÈ ÐÉÅÒ×ÓÚÙÃÈ ÄÏĢ×ÉÁÄÃÚÅď × ÚÁ×ÏÄÚÉÅ ÎÁÕÃÚÙÃÉÅȤ
ÌÁȢ 2ÏÚÐÏÃÚöčÁÍ ÐÒÁÃö × ÓÚËÏÌÅȟ ËÔĕÒÁ ÚÕÐÅčÎÉÅ ÎÉÅ ×ÙÇÌäÄÁčÁ ÎÁ ÓÚËÏčöȟ ÊÁ ÚÁĢ ÁÎÉ ÔÒÏÃÈö 
ÎÉÅ ×ÙÇÌäÄÁčÁÍ ÎÁ ÎÁÕÃÚÙÃÉÅÌËöȢ $ÏÓÔÁčÁÍ ÔÒÚÅÃÉä ËÌÁÓöȟ ÐÏ ËÉÍĢȢ 3ÁÍÅ ÄÚÉÅ×ÃÚÙÎÙȢ :ÕÐÅčȤ
ÎÉÅ ÎÉÅ ÐÁÍÉöÔÁÍȟ ÃÏ ÉÍ Íĕ×ÉčÁÍȟ ×ÉÅÍ ÊÅÄÎÁËȟ ŀÅ ÃÚÕčÁÍ ÓÉö ÎÉÅÐÅ×ÎÉÅȢ "ÁÒÄÚÏ ÒÏÚÐÒÁȤ
ÓÚÁčÁ ÍÎÉÅ ÊÅÄÎÁ ÕÃÚÅÎÎÉÃÁȟ ÃÁčÙ ÃÚÁÓ  ÐÏÄĢÍÉÅ×ÁčÁ ÓÉöȢ $ÒÁŀÎÉčÁ ÍÎÉÅȟ ÁÌÅ ÊÁËÏĢ ÐÒĕÂÏ×ÁȤ
čÁÍ ÓÏÂÉÅ Ú ÔÙÍ ÒÁÄÚÉçȟ ÐÒÚÅÄÅ ×ÓÚÙÓÔËÉÍ ɀ ÎÉÅ ÄÁç ÓÉö ÓÐÒÏ×ÏËÏ×ÁçȢ 0ÉÅÒ×ÓÚÙ ÒÏË ÐÒÁÃÙ 
ÚÂÉÅÇč ÓÉö × ÍÏÉÍ ŀÙÃÉÕ Ú ÃÈÏÒÏÂä É ÏÄÅÊĢÃÉÅÍ ÍÏÊÅÊ ÍÁÍÙȢ 7 ÐÅ×ÎÙÍ ÍÏÍÅÎÃÉÅ ÓÔÁčÏ ÓÉö 
ÊÁÓÎÅȟ ŀÅ ÎÁÊ×ÁŀÎÉÅÊÓÚÁ ÊÅÓÔ ÏÎÁ É ÔÅ ÄÎÉȟ ËÔĕÒÅ ÍÉ Ú ÎÉä ÊÅÓÚÃÚÅ ÐÏÚÏÓÔÁčÙȢ 0ÒÁÃÁ ɀ ÍÉÍÏ ŀÅ 
ÂÙčÁ ÎÏ×ÙÍ ÄÏĢ×ÉÁÄÃÚÅÎÉÅÍ ɀ ÚÅÓÚčÁ ÎÁ ÄÁÌÓÚÙ ÐÌÁÎȢ 0ÒÚÙÃÈÏÄÚÉčÁÍȟ ÒÏÂÉčÁÍ Ó×ÏÊÅ É ×ÒÁȤ
ÃÁčÁÍ ÄÏ ÄÏÍÕȢ 7čÁĢÃÉ×ÉÅ ÎÉÅ ×ÉÅÍȟ ÊÁË ÆÕÎËÃÊÏÎÏ×ÁčÁÍ É ÊÁË ÍÎÉÅ ÏÄÂÉÅÒÁÎÏȢ "ÙčÏ ÍÉ ÔÏ 
ÏÂÏÊöÔÎÅȢ *ÅÄÎÁË ÐÏÄ ËÏÎÉÅÃ ÓÅÍÅÓÔÒÕ ÏËÁÚÁčÏ ÓÉöȟ ŀÅ /ÌÁ ÃÏÒÁÚ ÃÚöĢÃÉÅÊ ËÒöÃÉ ÓÉö ×ÏËĕč 
mnie. Zostaje po lekcjach ɀ ÎÉÂÙ Ï ÃÏĢ ÚÁÐÙÔÁçȟ Á ÔÁË ÎÁÐÒÁ×Äö ÐÏÓÉÅÄÚÉÅçȟ ÔÒÏÃÈö ÓÉö ÐÏȤ
ĢÍÉÁçȢ 4ÁË ÊÁËÂÙ ÍÉÁčÁ ÏÃÈÏÔö ÐÏÒÏÚÍÁ×ÉÁç ÇčöÂÉÅÊȢ "ÒÁËÏ×ÁčÏ ÊÅÊ ÊÅÄÎÁË ÏÄ×ÁÇÉȢ 7ÔÅÄÙ 
ÊÕŀ ×ÉÅÄÚÉÁčÁÍȟ ŀÅ ÊÅÊ ĢÍÉÅÃÈ ÔÏ ÍÅÃÈÁÎÉÚÍ ÏÂÒÏÎÎÙȟ ŀÅ ÎÉÅ ÐÏÔÒÁÆÉ ÉÎÁÃÚÅÊ ÎÁ×ÉäÚÁç ËÏÎȤ
ÔÁËÔÕȟ ÃÈÏç ÍÏŀÅ ÂÙ ÃÈÃÉÁčÁȢ *Á ÚÁĢ ÎÉÅ ÂÁÒÄÚÏ ÍÉÁčÁÍ ÓÉčÙ ÎÁ ×ÃÈÏÄÚÅÎÉÅ × ÒÅÌÁÃÊÅȢ 0Ï ÐÒÏȤ
ÓÔÕ ÂÙčÁÍȢ 0Ï ×ÁËÁÃÊÁÃÈ ×ÒĕÃÉčÁÍ ÄÏ ÐÒÁÃÙ × ŀÁčÏÂÉÅȢ / ÄÚÉ×Ï -- ÏÄËÒÙčÁÍ × ÓÏÂÉÅ ÍÎĕȤ
ÓÔ×Ï ÅÎÅÒÇÉÉȢ  -ÉÁčÁÍ ÏÃÈÏÔö ÕÃÚÙçȟ ÄÏÃÉÅÒÁç ÄÏ ÕÃÚÎÉĕ×ȟ ÚÁÃÚöčÁÍ ×ÉöÃÅÊ Ú nimi rozma-
×ÉÁçȢ ) ×ÔÅÄÙ /ÌÁ ÐÏÐÒÏÓÉčÁȟ ÂÙÍ ÚÏÓÔÁčÁ ÊÅÊ ÏÐÉÅËÕÎÅÍȢ 2ÁÚÅÍ ÕÄÁčÏ  ÎÁÍ ÓÉö ÚÎÁÌÅľç ÓÉčÙ     
É ÍÏÔÙ×ÁÃÊö ÄÏ ÎÁÄÒÏÂÉÅÎÉÁ ÚÁÌÅÇčÏĢÃÉȢ :ÁÃÚöčÁ ÓÉö ÕÃÚÙç ɉÎÉÅ ÓÔÁčÁ ÓÉö ÐÒÙÍÕÓËäȟ ÁÌÅ ÎÉÅ Ï 
ÔÏ ÃÈÏÄÚÉčÏɊȟ ÚÄÁčÁ ÍÁÔÕÒöȢ  

 

 Gdy po latach myślę o tym, co było ważne w tej relacji, jestem przekonana, że 
obecność. Nie byłam fachowcem, nie potrafiłam udzielić pomocy psychologiczno-
pedagogicznej. Jedyną rzeczą, którą mogłam ofiarować, była moja obecność, pozwolenie 
na bycie przy mnie – zwyczajnie, często bez powodu. Pierwszą i podstawową zasadą         
w pracy opiekuna jest zgoda na towarzyszenie komuś w jego rozwoju, na wejście w rela-
cję, słuchanie, pytanie o sprawy drugiej osoby. Opiekun to ktoś, kto ma dla podopieczne-
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go czas. Dla mnie było to doświadczenie bardzo rozwijające, po części terapeutyczne 
(pozwoliło oderwać się od własnego cierpienia, zwrócić się ku potrzebom innych). Teraz, 
gdy pracuję w szkole, gdzie realizowany jest tradycyjny model wychowawstwa, bardzo 
brakuje mi indywidualnego kontaktu z tymi, których powierzono mojej opiece. Trudno 
być w taki sposób dla  26-osobowej klasy. 

 

 2. Wymaganie 

 

 ,ÅËÃÊö ÓÔÁ×ÉÁÎÉÁ ÇÒÁÎÉÃȟ ËÏÎÓÅË×ÅÎÃÊÉ É ×ÙÍÁÇÁÎÉÁ ÚÁ×ÄÚÉöÃÚÁÍ ÍÏÊÅÊ ÐÏÄÏÐÉÅÃÚȤ
ÎÅÊ )ÚÉÅȢ 0Å×ÎÅÇÏ ÃÚÅÒ×ÃÏ×ÅÇÏ ÐÏÐÏčÕÄÎÉÁȟ ÇÄÙ ÚÍöÃÚÏÎÁ ×ÙÓÔÁ×ÉÁÎÉÅÍ ÏÃÅÎȟ ÓÉÅÄÚÉÁčÁÍ 
ÎÁ ÓÚËÏÌÎÙÍ ÐÁÔÉÏ ÏÄÐÙÔÕÊäÃ ÊÅÓÚÃÚÅ ÏÓÔÁÔÎÉÃÈ ÕÃÚÎÉĕ×ȟ ÐÒÚÙÓÚčÁ ÄÏ ÍÎÉÅ É ÐÏ×ÉÅÄÚÉÁčÁȟ ŀÅ 
ÃÈÃÉÁčÁÂÙ ÍÉÅç ÃÚ×ĕÒËö ÎÁ ËÏÎÉÅÃ ÒÏËÕȢ 0ÏÎÉÅ×Áŀ × !,! ÎÁÕÃÚÙÃÉÅÌ ×ÙÓÔÁ×ÉÁ ÏÃÅÎÙ ÐÏ 
ÕÚÇÏÄÎÉÅÎÉÕ Ú ÕÃÚÎÉÅÍȟ ÐÒĕÂÏ×ÁčÁ ÒĕŀÎÙÃÈ ÆÏÒÔÅÌÉ - ÂÒÁčÁ ÍÎÉÅ ÎÁ ÌÉÔÏĢçȟ ÏÐÏ×ÉÁÄÁÊäÃȟ ŀÅ 
ÍÉÁčÁ ÄÕŀÏ ÐÒÏÂÌÅÍĕ× ɉ×ÉÅÄÚÉÁčÁÍ ÓËäÄÉÎäÄȟ ŀÅ ÊÅÊ ÍÁÍÁ ÃÉöŀËÏ ÃÈÏÒÏ×ÁčÁɊȟ ÏÂÉÅÃÙ×ÁčÁ 
ÐÏÐÒÁ×ö × ÐÒÚÙÓÚčÙÍ ÓÅÍÅÓÔÒÚÅȟ ÏÄ×ÏčÙ×ÁčÁ ÓÉö ÄÏ Ó×ÏÉÃÈ ÍÏŀÌÉ×ÏĢÃÉȟ ÃÈÃÉÁčÁ ×ÙËÏÒÚÙȤ
ÓÔÁç ÆÁËÔȟ ŀÅ ÊÅÓÔÅÍ ÊÅÊ ÏÐÉÅËÕÎÅÍȢ *Á ÄÏĢç ÕÐÁÒÃÉÅ ÎÉÅ ÃÈÃÉÁčÁÍ ÓÉö ÚÇÏÄÚÉçȟ ÃÈÏç ×ÉÅÄÚÉÁȤ
čÁÍȟ ŀÅ × ÊÅÊ ÁÒÇÕÍÅÎÔÁÃÈ ÊÅÓÔ ÍÎĕÓÔ×Ï ÒÁÃÊÉȢ -ÉÁčÁÍ ÊÅÄÎÁË  Ģ×ÉÁÄÏÍÏĢçȟ ŀÅ ÐÏ ÐÒÏÓÔÕ 
ÃÈÃÅ ÏÃÅÎö ÎÁ ×ÙÒÏÓÔȢ 0Ï×ÉÅÄÚÉÁčÁÍ ÏÓÔÁÔÅÃÚÎÉÅȟ ŀÅ ÍÏÇö ÐÏÓÔÁ×Éç ÊÅÊ ÃÚ×ĕÒËöȟ ÁÌÅ                
Ú ÏÇÒÏÍÎÙÍ ÎÉÅÓÍÁËÉÅÍ É ÓÐÙÔÁčÁÍȟ ÃÚÙ ÂöÄÚÉÅ ÓÉö ÃÉÅÓÚÙčÁ Ú ÔÁËÉÅÊ ÏÃÅÎÙȟ ÎÁ ËÔĕÒä  ÎÉÅ 
ÚÁÓčÕŀÙčÁȢ :ÁÄÚÉÁčÁčÏȢ 7 ÎÁÓÔöÐÎÙÍ ÓÅÍÅÓÔÒÚÅ )ÚÁ ×ÚÉöčÁ ÓÉö ÄÏ ÐÒÁÃÙ - ÚÁÃÚöčÁ ÃÚÙÔÁç ÌÅËȤ
ÔÕÒÙȟ ÏÄÄÁ×Áç ÚÁÄÁÎÉÁ ÄÏÍÏ×ÅȢ "ÙčÏ × ÎÉÃÈ ÍÎĕÓÔ×Ï ÎÉÅÐÏÒÁÄÎÏĢÃÉȟ ÁÌÅ É ÄÕŀÏ ÍäÄÒÙÃÈ 
ÍÙĢÌÉȢ $ÏÓÔÁčÁ ÏÃÅÎö ÄÏÂÒäȟ ÊÅÄÎÁË ÔÏ ÊÕŀ ÊÅÊ ÎÉÅ ×ÙÓÔÁÒÃÚÁčÏȟ × ËÏÌÅÊÎÙÍ ÓÅÍÅÓÔÒÚÅ ÒÏÂÉčÁ 
ÊÅÓÚÃÚÅ ×ÉöÃÅÊȢ -ÙĢÌöȟ ŀÅ ÎÉÇÄÙ ÎÉÅ ÚÄÁÒÚÙčÏ ÊÅÊ ÓÉö ÔÙÌÅ ÐÒÁÃÏ×Áç ÎÁ ÊöÚÙËÕ ÐÏÌÓËÉÍȢ /ÓÉäÇÎöȤ
čÁ Ó×ĕÊ ÃÅÌȢ "ÁÒÄÚÏ ÃÉÅÓÚÙčÁÍ ÓÉöȟ ŀÅ ÍÏÇčÁÍ ×ÙÓÔÁ×Éç ÊÅÊ ÐÉäÔËö ɀ  ÚÁ ×ÙÔÒ×ÁčÏĢçȟ ËÏÎÓÅȤ
Ë×ÅÎÃÊö É ÓÔÁÒÁÎÉÅȢ -ÉÁčÁÍ Ģ×ÉÁÄÏÍÏĢçȟ ŀÅ ÍÏŀÎÁ ÂÙ ×ÙËÁÚÁç ÊÅÊ ÍÎĕÓÔ×Ï ÂÒÁËĕ× É ÚÁÌÅȤ
ÇčÏĢÃÉȟ ÄÌÁ ÍÎÉÅ ÊÅÄÎÁË ×ÁŀÎÉÅÊÓÚÙ ÂÙč ÒÏÚ×ĕÊȢ *ÅĢÌÉ ÃÈÏÄÚÉ Ï ÅÆÅËÔÙ ɀ ÍÁÔÕÒö ÚÄÁčÁ ÒÁÃÚÅÊ 
ÐÒÚÅÃÉöÔÎÉÅȢ .ÉÅÍÎÉÅÊȟ ÇÄÙ  ÓÐÏÊÒÚÅç ÎÁ ÊÅÊ ÐÏÐÒÚÅÄÎÉÅ ÄÏĢ×ÉÁÄÃÚÅÎÉÁ ÅÄÕËÁÃÙÊÎÅ ɀ bunt 
×ÏÂÅÃ ÓÚËÏčÙȟ ×ÁÇÁÒÏ×ÁÎÉÅȟ ÂÒÁË ÃÈöÃÉ ÄÏ ÎÁÕËÉ ɀ ÔÏ ÊÅÓÔ ÓÉö Ú ÃÚÅÇÏ ÃÉÅÓÚÙçȢ 

 

 Nauczyciel - opiekun to ktoś, kto wymaga. Przyjazna relacja, jaka łączy tutora         
z podopiecznym, nie zwalnia z obowiązków. Są momenty, w których trzeba stanowczo 
odmówić prośbom czy naleganiom ucznia i trwać w tej decyzji konsekwentnie. To nie 
jest proste zadanie, gdyż relacje z podopiecznym opierają się na życzliwym kontakcie, 
wyrozumiałości, zaufaniu, wspieraniu. Często współpracuje się z osobami, które w in-
nych szkołach wielokrotnie słyszały upomnienia, nagany, odmowy, miały obniżane oce-
ny i stawianie granic może w nich rodzić agresję czy bunt. A jednak opiekun powinien 
wymagać i nie trzeba tego uzasadniać dobrem ucznia (w takim tłumaczeniu zawsze czai 
się przekonanie, że to ja wiem lepiej, co dla niego dobre), a raczej wiernością sobie, wła-
snym przekonaniom.    

 

 χȢ #ÉÅÒÐÌÉ×ÏĢç 

 

 -ÉÃÈÁč ÎÉÅ ÂÙč ÍÏÉÍ ÐÏÄÏÐÉÅÃÚÎÙÍȢ 7 ÄÚÉÅÃÉďÓÔ×ÉÅ ÍÉÁč ÐÏ×ÁŀÎÅ ÐÒÏÂÌÅÍÙ ÚÅ ÚÄÒÏȤ
×ÉÅÍȢ 7ÏÌÎÏ ÍÙĢÌÁčȟ ÎÉÅ×ÙÒÁľÎÉÅ Íĕ×Éčȟ ÎÉÅÃÚÙÔÅÌÎÉÅ ÐÉÓÁčȢ 7ÙÏÂÒÁŀÁÍ ÓÏÂÉÅȟ ŀÅ × ÓÚËÏÌÅ 
ÐÏÄÓÔÁ×Ï×ÅÊ ÍÕÓÉÁč ÐÒÚÅŀÙ×Áç ÄÒÁÍÁÔȢ "Ùč ÐÒÁÃÏ×ÉÔÙȟ ÌÕÂÉč ÈÉÓÔÏÒÉö É ÐÏÌÉÔÙËöȢ :ÄÁÒÚÁčÙ ÓÉö 
ÓÙÔÕÁÃÊÅȟ × ËÔĕÒÙÃÈ ÚÁÄÁ×ÁčÁÍ ÐÙÔÁÎÉÅ É ÎÉËÔ Ú ËÌÁÓÙ ÎÉÅ ÚÎÁč ÏÄÐÏ×ÉÅÄÚÉȟ ×ÔÅÄÙ ÏÄÚÙ×Áč 
ÓÉö -ÉÃÈÁčȢ 4Ï Ú×ÒĕÃÉčÏ ÍÏÊä Õ×ÁÇöȟ ÐÏÍÙĢÌÁčÁÍȟ ŀÅ ÔÏ ÉÎÔÅÌÉÇÅÎÔÎÙ ÃÈčÏÐÁËȟ ËÔĕÒÙ ÍÁ 
ÕÔÒÕÄÎÉÏÎä ËÏÍÕÎÉËÁÃÊö ɀ ÔÁË ÊÁËÂÙ ËÁÎÁčÙ ËÏÍÕÎÉËÁÃÙÊÎÅ ÂÙčÙ Õ ÎÉÅÇÏ ÕÓÚËÏÄÚÏÎÅ ÁÌÂÏ 
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ÎÉÅÄÒÏŀÎÅȢ !ÂÙ ÚÁÐÒÅÚÅÎÔÏ×Áç Ó×ÏÊä ×ÉÅÄÚöȟ ÐÏÔÒÚÅÂÏ×Áč ×ÉöÃÅÊ ÃÚÁÓÕ ÎÉŀ ÉÎÎÉȢ 3ÚËÏčÁ 
ÓÔÁÎÄÁÒÙÚÕÊÅ ×ÙÍÁÇÁÎÉÁ ÏÒÁÚ ÃÚÁÓ ÎÁ ×ÙËÏÎÁÎÉÅ ÚÁÄÁďȢ 7 ÔÅÎ ÓÐÏÓĕÂ ÏÓÏÂÙ ÓÐÏÚÁ ÓÔÁÎȤ
ÄÁÒÄĕ× ÚÏÓÔÁÊä ÚÅÐÃÈÎÉöÔÅ ÎÁ ÍÁÒÇÉÎÅÓ ÅÄÕËÁÃÙÊÎÙȢ +ÔÏ ÉÎÔÅÒÅÓÕÊÅ ÓÉö ÐÏ×ÏÌÎÙÍÉ ÕÃÚÎÉÁȤ
ÍÉȟ ËÔĕÒÚÙ ÎÉÅ×ÙÒÁľÎÉÅ Íĕ×Éä É ÐÉÓÚäȩ 7ÏÌÉÍÙ ÓčÕÃÈÁç ÇčÁÄËÉÃÈ ×ÙÐÏ×ÉÅÄÚÉȟ ÃÚÙÔÁç čÁÄÎÅ 
×ÙÐÒÁÃÏ×ÁÎÉÁȢ 'ÄÙÂÙ ÎÉÅ ÍÏŀÌÉ×ÏĢç ÉÎÄÙ×ÉÄÕÁÌÎÅÊ ÐÒÁÃÙȟ -ÉÃÈÁč ÎÉÅ ÐÏÒÁÄÚÉčÂÙ ÓÏÂÉÅȢ :ÇÉȤ
ÎäčÂÙ × ÍÁÓÉÅȟ ÊÁË ×ÉÅÌÕ ÕÃÚÎÉĕ× × ÓÙÓÔÅÍÉÅ ÓÚËÏÌÎÙÍȢ +ÔÏ ÂÙ ÐÏÍÙĢÌÁčȟ ŀÅ ÍÏŀÎÁ ÄÏÐÒÏȤ
×ÁÄÚÉç ÇÏ ÄÏ ÍÁÔÕÒÙȩ 'ÄÙ ×ÓÐÏÍÉÎÁÍ Ôö ÈÉÓÔÏÒÉöȟ ÐÒÁÃöȟ ÊÁËä ×čÏŀÙčÁ ÊÅÇÏ ÍÁÍÁ × ÔÏȟ 
ŀÅÂÙ ÍĕÇč ÃÈÏÄÚÉç ÄÏ ÎÏÒÍÁÌÎÅÊ ÓÚËÏčÙȟ  ÔÒÕÄ ÏÐÉÅËÕÎÁȟ ËÔĕÒÙ ÐÏÍÁÇÁč ÍÕ ÐÒÚÅÊĢç ÐÒÚÅÚ 
ÄÏĢ×ÉÁÄÃÚÅÎÉÁ ÓÚËÏÌÎÅȟ ÃÉÅÒÐÌÉ×ÏĢç ÎÁÕÃÚÙÃÉÅÌÉȟ ËÔĕÒÚÙ ÄÁ×ÁÌÉ ÍÕ ÃÚÁÓ ÎÁ ÚÁÌÉÃÚÁÎÉÅ ÍÁÔÅȤ
ÒÉÁčÕȟ ÍÙĢÌöȟ ŀÅ ÎÉÅ ÍÁ ÎÉÃ ÎÉÅÍÏŀÌÉ×ÅÇÏȢ -ÉÃÈÁč ÚÄÁč ÍÁÔÕÒöȟ ÓËÏďÃÚÙč ÓÚËÏčö ÐÏÌÉÃÅÁÌÎäȟ 
ÚÎÁÌÁÚč ÐÒÁÃöȟ ÆÕÎËÃÊÏÎÕÊÅ × ÓÐÏčÅÃÚÅďÓÔ×ÉÅȢ 'ÄÙ ÚÏÂÁÃÚö ÇÏ ËÉÅÄÙĢ Ú ŀÏÎä É ÄÚÉÅçÍÉȟ ÂöÄö 
ÓÉö ÂÁÒÄÚÏ ÃÉÅÓÚÙçȟ ŀÅ ÕčÏŀÙč ÓÏÂÉÅ ŀÙÃÉÅȢ 

 

 Praca nauczyciela-opiekuna wymaga cierpliwości. Nie zawsze trafiają się bezpro-
blemowi uczniowie (jeśli tacy w ogóle są), przeciwnie – dużo częściej mamy do czynienia 
z tymi, którzy nie poradzili sobie  w tradycyjnej szkole, bądź nie zostali do niej przyjęci. 
Może się niekiedy wydawać, że podopieczny nie robi żadnych postępów, rozwija się zbyt 
wolno, nie ma spektakularnych osiągnięć. Towarzyszenie mu nie jest wtedy łatwe. Jak 
nie zniechęcić się? Jak sprawić, by on się nie zniechęcał? Nie mam gotowej odpowiedzi. 
Tak często czułam się bezradna jako nauczyciel Michała (myślę, że podobnie mógł się 
czuć jego opiekun), wydawało mi się, że powinnam bardziej dbać o niego, poświęcać mu 
więcej uwagi. Właściwie ta sytuacja wymagała ode mnie cierpliwości nie tylko względem 
niego, musiałam też okazać cierpliwość sama sobie.  

 

 4. Nadzieja 

 

 -ÁÌ×ÉÎÁ ÂÙčÁ ÊÅÄÎä Ú ÍÏÉÃÈ ÏÓÔÁÔÎÉÃÈ ÐÏÄÏÐÉÅÃÚÎÙÃÈȢ 7ÙÄÁ×ÁčÏ ÓÉöȟ ŀÅ ÊÅÓÔ ÐÒÚÙȤ
ÐÁÄËÉÅÍ ÂÅÚÎÁÄÚÉÅÊÎÙÍ É ÎÉÇÄÙ ÎÉÅ ÓËÏďÃÚÙ ÓÚËÏčÙ ĢÒÅÄÎÉÅÊȢ -ÉÁčÁ ×ÉÅÌÕ ÏÐÉÅËÕÎĕ×ȟ ËÔĕÒÚÙ 
ÒÅÚÙÇÎÏ×ÁÌÉ ÚÅ ×ÓÐĕčÐÒÁÃÙ Ú ÎÉä ɀ ÐÏÎÉÅ×Áŀ ÎÉÅ ×Ù×ÉäÚÙ×ÁčÁ ÓÉö ÚÅ ÚÏÂÏ×ÉäÚÁďȢ +ÉÌËÁȤ
ËÒÏÔÎÉÅ ÂÙčÁ ÚÁÇÒÏŀÏÎÁ ÓËÒÅĢÌÅÎÉÅÍ Ú ÌÉÓÔÙ ÕÃÚÎÉĕ×Ȣ 7čÁĢÃÉ×ÉÅ ÎÉÅ ×ÉÅÍȟ ÄÌÁÃÚÅÇÏ ÚÇÏÄÚÉȤ
čÁÍ ÓÉö ÎÁ ×ÓÐĕčÐÒÁÃöȢ #ÚÙ ÒÚÅÃÚÙ×ÉĢÃÉÅ ×ÉÅÒÚÙčÁÍȟ ŀÅ ÕÄÁ ÍÉ ÓÉö ÐÏÍĕÃ ÊÅÊ ÓËÏďÃÚÙç ÓÚËÏȤ
čöȩ *ÅĢÌÉ ÔÁËȟ ÔÏ × ÓÐÏÓĕÂ  ÎÉÅÕĢ×ÉÁÄÏÍÉÏÎÙȢ 4ÒÁËÔÏ×ÁčÁÍ ÊÅÄÎÁË ÎÁ ÓÅÒÉÏ ÊÅÊ ÄÅËÌÁÒÁÃÊÅȟ ÎÉÅ 
ÏÄÂÉÅÒÁčÁÍ ÎÁÄÚÉÅÉ ÎÁ ÍÏŀÌÉ×ÏĢç ÚÁÌÉÃÚÅÎÉÁȢ $ÕŀÏ ÒÏÚÍÁ×ÉÁčÙĢÍÙȟ ÏÐÏ×ÉÁÄÁčÁ Ï Ó×ÏÉÃÈ 
ÐÒÏÂÌÅÍÁÃÈ ÒÏÄÚÉÎÎÙÃÈȢ -ÉÅÓÚËÁčÁ Ú ÓÉÏÓÔÒäȟ ÏÐÉÅËÏ×ÁčÁ ÓÉö ÊÅÊ ÄÚÉÅçÍÉȟ ÒÏÄÚÉÃÅ ÎÉÅ ŀÙÌÉȟ     
× ÓÚËÏÌÅ ÏÄÐÒÁÃÏ×Ù×ÁčÁ ÃÚÅÓÎÅȢ "ÁÒÄÚÏ ÃÚöÓÔÏ ÓÚÕËÁčÁ ÕÓÐÒÁ×ÉÅÄÌÉ×ÉÅÎÉÁ ÄÌÁ Ó×ÏÉÃÈ ÚÁÌÅȤ
ÇčÏĢÃÉ × ÔÒÕÄÎÅÊ ÓÙÔÕÁÃÊÉ ŀÙÃÉÏ×ÅÊȢ #ÚöĢÃÉÏ×Ï ÍÉÁčÁ ÒÁÃÊöȢ -ÁÌ×ÉÎÁ ÐÏÔÒÚÅÂÏ×ÁčÁ Ģ×ÉÁÄÏȤ
ÍÏĢÃÉȟ ŀÅ ËÔÏĢ ×ÉÅÒÚÙ × ÔÏȟ ŀÅ ÕÄÁ ÊÅÊ ÓÉö ÓËÏďÃÚÙç ÓÚËÏčöȟ ÊÁ ÓÔÁÒÁčÁÍ ÓÉö ÊÅÊ Ôö Ģ×ÉÁÄÏÍÏĢç 
ÄÁ×Áçȟ ÃÈÏç ÃÚöÓÔÏ ÓÁÍÁ ÎÉÅ ÂÙčÁÍ ÐÅ×ÎÁȟ ÃÚÙ ÔÏ ÍÏŀÌÉ×ÅȢ 4ÒÚÙÍÁčÁÍ ÓÉö ×ÔÅÄÙ ÐÌÁÎÕ 
ÐÒÁÃÙȟ ÐÏ×ÔÁÒÚÁčÁÍ ÊÅÊȟ ÃÏ ÍÕÓÉ ÚÒÏÂÉçȟ ŀÅÂÙ ÕËÏďÃÚÙç ÓÚËÏčöȟ ÄÏ ÊÁËÉÅÇÏ ÎÁÕÃÚÙÃÉÅÌÁ ÐÏȤ
×ÉÎÎÁ ÓÉö ×ÙÂÒÁçȟ ÃÚÁÓÁÍÉ ÓÚčÁÍ ÒÁÚÅÍ Ú ÎÉäȟ ÕÓÔÁÌÁčÙĢÍÙȟ ÃÏ ÐÏ×ÉÎÎÁ ÚÒÏÂÉçȟ ÎÉÅËÉÅÄÙ 
ÐÒÚÙÐÏÍÉÎÁčÁÍ ÊÅÊȟ ÎÁ ÃÏ ÓÉö ÕÍÁ×ÉÁčÁȢ 7ÉÅÒÚÙčÁÍȟ ŀÅ ÍÏŀÅ ×ÙËÏÎÁç ÔÅ ÄÒÏÂÎÅ ÚÁÄÁÎÉÁȢ     
! ÕËÏďÃÚÅÎÉÅ ÓÚËÏčÙ ÔÏ ÔÙÌËÏ ÉÃÈ ÓÕÍÁȢ .ÉÅ ÍÕÓÉÁčÁÍ ×ÉöÃ ÍÉÅç ×ÉÅÌËÉÅÊ ×ÉÁÒÙȟ ×ÙÓÔÁÒÃÚÁčÏ 
×ÉÅÒÚÙçȟ ŀÅ ÍÏŀÅ ×ÙËÏÎÁç ÔÅ ÄÒÏÂÉÁÚÇÉȢ 5ÄÁčÏ ÓÉöȢ -ÁÌ×ÉÎÁ ÐÒÚÙÓÚčÁ ÏÄÅÂÒÁç Ģ×ÉÁÄÅÃÔ×Ï 
ÓÚËÏčÙ ĢÒÅÄÎÉÅÊ ÊÕŀ ÊÁËÏ ÍÁÍÕÓÉÁ ɉÍÙĢÌöȟ ŀÅ ÃÉäŀÁ ÂÙčÁ ÄÌÁ ÎÉÅÊ ÄÏÄÁÔËÏ×ä ÍÏÔÙ×ÁÃÊä ÄÏ 
ÄÚÉÁčÁÎÉÁȟ ÃÈÃÉÁčÁ ÓËÏďÃÚÙç ÓÚËÏčö ÐÒÚÅÄ ÎÁÒÏÄÚÉÎÁÍÉ ÄÚÉÅÃËÁɊȢ 

 

 Wiara w to, że uczeń może sobie poradzić, jest czymś bardzo potrzebnym w pracy 
opiekuna. Podopieczni często nie wierzą we własne możliwości, zniechęceni kolejnymi 
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niepowodzeniami, poddają się, zaprzestają działania i zwiększają swoje zaległości, co 
znów wpływa na ich poczucie wartości. Często nie potrafią wyrwać się z tego zaklętego 
kręgu. Opiekun może to przerwać, jeśli  pomoże podopiecznemu uwierzyć, że to, co wy-
daje się mu nieosiągalne, jest możliwe do zrobienia – powoli, zaczynając od rzeczy pro-
stych, a kończąc na bardziej skomplikowanych. W pracy tutora nie ma miejsca na brak 
nadziei. Jeśli jej zabraknie, lepiej jest rozstać się z podopiecznym, zaproponować mu 
zmianę opiekuna. Nie wyklucza to realizmu. Można, nie odbierając nadziei pokazywać 
realne perspektywy działania i utwierdzać w przekonaniu, że wartością jest osiągnięcie 
maksimum indywidualnego rozwoju, a nie spełnianie ustandaryzowanych wymagań 
edukacyjnych. 

 

 ωȢ 0ÒÚÙÊÍÏ×ÁÎÉÅ ÐÏÒÁŀÅË 

 

 .ÉÅ ×ÉÅÍȟ ÃÏ ÄÚÉĢ ÐÏÒÁÂÉÁ 7ÏÊÔÅËȢ -ÏŀÅ ÍÁ ×čÁÓÎÅ ÓÔÕÄÉÏ ÆÏÔÏÇÒÁÆÉÃÚÎÅ ɉÔÁË ÊÁË ÐÌÁȤ
ÎÏ×ÁčɊȟ ÍÏŀÅ ÐÒÁÃÕÊÅ × ÆÉÒÍÉÅ ÏÊÃÁȩ 4ÒÁÆÉč ÄÏ ÍÎÉÅ Ú ÄÕŀÙÍÉ ÚÁÌÅÇčÏĢÃÉÁÍÉȟ ÎÉÅÕÐÏÒÚäÄËÏȤ
×ÁÎä ÄÏËÕÍÅÎÔÁÃÊä É ÚÕÐÅčÎÙÍ ÂÒÁËÉÅÍ ÍÏÔÙ×ÁÃÊÉ ÄÏ ÄÚÉÁčÁÎÉÁȢ ½Ùč × Ģ×ÉÅÃÉÅ ËÓÉäŀÅË 
ÆÁÎÔÁÓÙȟ ÌÕÂÉč ÒÏÂÉç ÚÄÊöÃÉÁȢ .Á ÐÏÃÚäÔËÕ ×ÙÄÁ×ÁčÏ ÍÉ ÓÉöȟ ŀÅ ÐÏÔÒÚÅÂÕÊÅ ÔÙÌËÏ ÄÒÏÂÎÅÊ ÐÏȤ
mocy ɀ ÐÏÄÚÉÅÌÅÎÉÁ ÍÕ ÚÁÌÅÇčÅÇÏ ÍÁÔÅÒÉÁčÕ ÎÁ ÎÉÅ×ÉÅÌËÉÅ ÃÚöĢÃÉȟ ËÔĕÒÅ ÍĕÇčÂÙ ÚÁÌÉÃÚÁç ÐÏ 
ËÏÌÅÉȢ "Ùč ÉÎÔÅÌÉÇÅÎÔÎÙȟ ÍÉÁč ×ÙÏÂÒÁľÎÉöȟ ÇÄÙÂÙ ÃÈÃÉÁčȟ ÍĕÇčÂÙ ÍÉÅç ÄÏÂÒÅ ÏÃÅÎÙȢ 0ÒÏ×ÁÄÚÉȤ
ÌÉĢÍÙ ŀÙÃÚÌÉ×Å ÒÏÚÍÏ×Ùȟ 7ÏÊÔÅË ÐÏŀÙÃÚÁč ÍÉ Ó×ÏÊÅ ÕÌÕÂÉÏÎÅ ËÓÉäŀËÉ ɀ ŀÅÂÙÍ ÐÒÚÅÃÚÙÔÁčÁȟ 
ÊÁ ÚÁĢ ÓÔÁÒÁčÁÍ ÓÉö ×ÙÐÙÔÙ×Áç Ï ÒÅÁÌÉÚÁÃÊö ÚÁÄÁďȢ #ÚÁÓ ÍÉÊÁčȟ Á ÏÎ ÃÉäÇÌÅ ÔË×Éč × ÔÙÍ ÓÁȤ
ÍÙÍ ÍÉÅÊÓÃÕȢ +ÉÌËÁËÒÏÔÎÉÅ ÓÐÏÔÙËÁčÁÍ ÓÉö Ú ÊÅÇÏ ÒÏÄÚÉÃÁÍÉȟ ÒÏÚÍÁ×ÉÁÌÉĢÍÙ Ï problemach 
ÓÚËÏÌÎÙÃÈȢ 7ÏÊÔÅË × ÔÏ×ÁÒÚÙÓÔ×ÉÅ ÚÁÒÁÄÎÅÇÏ É ×ÙÇÁÄÁÎÅÇÏ ÏÊÃÁ ×ÙÃÏÆÙ×Áč ÓÉö Ú ÒÏÚÍĕ×Ȣ 
.ÁÓÚÁ ×ÓÐĕčÐÒÁÃÁ ÚÁËÏďÃÚÙčÁ ÓÉö ÊÅÇÏ ÒÅÚÙÇÎÁÃÊä ÚÅ ÓÚËÏčÙȢ -ÉÁčÁÍ ÐÏÃÚÕÃÉÅ ÐÏÒÁŀËÉ ɀ nie 
ÕÄÁčÏ ÍÉ ÓÉö ÐÏÍĕÃ ÍÕȟ ÃÈÏç ÂÁÒÄÚÏ ÃÈÃÉÁčÁÍ É ×ÉÅÒÚÙčÁÍȟ ŀÅ ÊÅÓÔ ÔÏ ÍÏŀÌÉ×ÅȢ 3ÙÔÕÁÃÊÁ ÔÁ 
ÎÁÕÃÚÙčÁ ÍÎÉÅ ÐÒÚÙÊÍÏ×ÁÎÉÁ ÐÏÒÁŀÅË × ÐÒÁÃÙ ÏÐÉÅËÕďÃÚÅÊȢ -ÏŀÎÁ ÍÉÅç ×ÉÅÌËÉÅ ÐÒÁÇÎÉÅÎÉÅ 
niesienia pomocy, wspierania podopiecznego, dodawania mu otuchy, ale to on, nie ja, po-
ÄÅÊÍÕÊÅ ÄÅÃÙÚÊÅȢ 4ÒÚÅÂÁ ÊÅ ÚÁÁËÃÅÐÔÏ×Áç É ÕÓÚÁÎÏ×ÁçȢ 7ÏÊÔÅË ÏÄ×ÉÅÄÚÉč ÍÎÉÅ × ÓÚËÏÌÅ ÊÕŀ 
ÊÁËÏ ÂÙčÙ ÕÃÚÅďȢ 7ÙÄÁ×Áč ÓÉö ÚÁÄÏ×ÏÌÏÎÙ Ú ÔÅÇÏȟ ÃÏ ÒÏÂÉč ɉÐÒÁÃÏ×Áč × ÓÔÕÄÉÏ ÆÏÔÏÇÒÁÆÉÃÚȤ
ÎÙÍɊȢ "Ùç ÍÏŀÅ ÕËÏďÃÚÅÎÉÅ ÓÚËÏčÙ ÎÉÅ ÂÙčÏ ÄÌÁ ÎÉÅÇÏ ÎÁÊ×ÁŀÎÉÅÊÓÚÅȩ 

 

 Tak też bywa…  

 Obecność, zwyczajne bycie dla drugiej osoby, cierpliwość, dostosowanie tempa 
pracy do możliwości ucznia, łagodne a jednocześnie konsekwentne wymaganie, akcepta-
cja niepowodzeń oraz dawanie nadziei to umiejętności, których uczyłam się będąc opie-
kunem w szkołach ALA. Moja przygoda z  uczeniem rozpoczęła się właśnie tam. System 
opiekuńczy był pierwszą metodą wychowawczą, jaką poznałam. Indywidualne podejście 
do ucznia, współpraca na zasadzie wolnego wyboru i decyzji, częste rozmowy, znajo-
mość problemów podopiecznych wydawały mi się więc czymś oczywistym i naturalnym 
w procesie nauczania i działaniach wychowawczych. Nie widziałam agresji 
w zachowaniach uczniów, wydawało mi się, że relacja z opiekunem z definicji jest przyja-
zna. Dopiero zmiana szkoły, poznanie tradycyjnego modelu wychowawstwa pokazały mi, 
że rzeczywistość szkolna bywa  inna.  

 

 W  tradycyjnym systemie dużo trudniej nawiązać taki kontakt z podopiecznymi, 
wychowawca klasy jest bardziej administratorem, zajmującym się dokumentami, kontro-
lerem, informującym rodziców o niedociągnięciach, nieobecnościach czy zaległościach 
uczniów. Brak mu czasu na indywidualne rozmowy z nimi (co często jest przyczyną jego 
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rozterek). Jeśli udaje mu się porozmawiać z kilkoma osobami w klasie, można to uznać 
za sukces. Efektem tego są uczniowie „znikający”, o których się nie pamięta. Dodatko-
wym utrudnieniem jest fakt, że wychowawcy się nie wybiera. Uczeń może po prostu nie 
chcieć współpracować z kimś narzuconym odgórnie – nierzadko uczniowie traktują roz-
mowę z wychowawcą jako rodzaj kary czy upomnienia. Nie znaczy to, że niemożliwe są 
przypadki, w których wychowawca ma dobry kontakt z klasą. Wydaje się jednak, że sys-
tem nie ułatwia tego zadania. Tutoring jako program wychowawczy jest moim zdaniem 
szansą nadania szkole, relacjom między uczniami i nauczycielami ludzkiego oblicza, jest 
możliwością wzajemnego wspierania się w rozwoju. 
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BOŻENA UŚCIŃSKA 

 

TUTORING W ALA WSPARCIEM DLA UCZNIA I RODZICÓW. RELACJA MATKI 
UCZNIA 

 

$ÚÉöËÉ !,! × ÏÇĕÌÅ ÓËÏďÃÚÙčÅÍ ÊÁËäĢ ÓÚËÏčö ĢÒÅÄÎÉäȢ 

Kostek Uściński, lat 21 

 

 

 Tuż przed pójściem do pierwszej klasy szkoły podstawowej ujawniła się u mojego 
syna Kostka choroba skutkująca ogromnymi problemami z koncentracją uwagi. Powodo-
wała także wolne tempo pracy i  szybką męczliwość, syn musiał zatem wielokrotnie w 
ciągu dnia  izolować się od grupy, by odpocząć. Swoistą ucieczką od kontaktów z dziećmi 
był śpiew – głośny, pojawiający się w różnych momentach lekcji. Syn - okresami – biegał 
lub przez wiele minut wędrował po klasie. Liczne tiki obejmujące duże partie ciała od-
bierały możliwość wykonywania precyzyjnych czynności. Miał poważne trudności z pi-
saniem (przy znakomitej ortografii i interpunkcji niezdolność napisania więcej niż kilku 
zdań). Z czasem pojawił się lęk uniemożliwiający synowi samodzielne poruszanie się po 
ulicach. Syn przejawiał jednokierunkowe zainteresowania (muzyka rockowa). Te i inne 
symptomy choroby sprawiły, że od gimnazjum uczył się poza grupą – w trybie indywidu-
alnym. 

 

 Poszukiwanie szkoły średniej 

 

 Po ukończeniu gimnazjum synowi pozostały jeszcze dwa lata obowiązku szkolne-
go. Lekarze oraz psycholodzy zajmujący się synem zalecili znalezienie liceum ogólno-
kształcącego. W czterech pierwszych liceach usłyszeliśmy: „Dobieramy uczniów do profi-
lu naszej szkoły. Syn  nie spełnia kryteriów warunkujących przyjęcie do naszej szkoły”. 
W piątym dyrektor wskazał nam sąsiednie liceum – Autorskie Licea Artystyczne ALA         
- jako placówkę, w której być może znajdzie się miejsce dla mojego syna. 

 

 Opieka nad uczniem w ALA 

 

 Inny niż w pozostałych szkołach system opieki nad uczniem ujawniła już pierwsza 
rozmowa z dyrektorem liceum Mariuszem Budzyńskim. Rozmowa odbyła się  w obecno-
ści syna. Trwała około pół godziny. Rozpoczynając spotkanie, byliśmy przekonani, że syn 
będzie skierowany do POMOST-u - liceum socjoterapeutycznego, w którym uczyło to 
samo grono pedagogiczne. Usłyszeliśmy jednak, że uzdolnienia i zainteresowania syna 
pasują do nowego kierunku kształcenia (muzycznego), który jest właśnie otwierany w 
ALA. Nasze obawy, że choroba syna utrudni mu naukę w normalnym liceum zostały roz-
wiane. Umówiliśmy się, że jeżeli syn nie będzie sobie radził, podejmiemy kolejną decyzję, 
gdzie ma kontynuować naukę. Podczas rozmowy  mogliśmy szczegółowo przedstawić 
swoje problemy, obawy i oczekiwania. Syna zapytano: 

¶ czym się interesuje, 

¶ jakie uzdolnienia chciałby rozwijać, 

¶ czego potrzebuje, by dobrze czuć się w szkole, 
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¶ czego spodziewa się po nauczycielach, 

¶ czy jest gotowy od razu podjąć decyzję o  pozostaniu w ALA, czy też potrze-
buje czasu do namysłu. 

 Zapytano mnie: 

¶ jakie problemy miał syn dotychczas, 

¶ czy widzę szansę, żeby uczył się w gronie innych dzieci, 

¶ czy znam  jakieś metody, które są szczególnie przydatne w pracy z młodzie-
żą z syndromem Touretta, 

¶ czy jest możliwe, abym opowiedziała nauczycielom, jak pracować z moim 
dzieckiem. 

 

 Wkrótce po rozpoczęciu roku szkolnego zorganizowano specjalną mini radę peda-
gogiczną złożoną z nauczycieli prowadzących zajęcia z synem. Podczas spotkania opo-
wiedziałam, jak funkcjonuje dziecko z syndromem Touretta, odpowiedziałam także na 
wiele pytań, co robić w razie pojawienia się bądź nasilenia symptomów charakterystycz-
nych dla jego choroby. Ponownych informacji udzielałam później, gdy pojawiali się nowi 
nauczyciele. Nigdy nie zakwestionowano moich spostrzeżeń czy sugestii na temat możli-
wości syna. Po raz pierwszy poczułam się ekspertem w sprawach własnego dziecka. I po 
raz pierwszy nie sugerowano, że jestem winna jego problemom. Wręcz przeciwnie - oka-
zywano mi współczucie i zachęcano by korzystać z pomocy całego personelu ALA. Roz-
mowy z nauczycielami miały jeden, nadrzędny cel: ustalić, co się dzieje z synem w oma-
wianym okresie, jakie są tego przyczyny i co można w warunkach szkolnych dla niego 
zrobić. 

 

 W poprzednich szkołach rozmowy z nauczycielami przebiegały według innego 
scenariusza: opisywano mi, jak symptomy choroby syna utrudniają funkcjonowanie in-
nym dzieciom, wyliczano, czego syn nie zrobił podczas lekcji i zlecano wykonanie niedo-
kończonych ćwiczeń w domu. Działo się to mimo wielokrotnych wyjaśnień, że dzieciom     
z syndromem Touretta – na przykład we Francji - pomaga robić notatki specjalny opie-
kun. Że dzieci te wyjątkowo szybko się męczą, więc w domu powinny raczej odpoczywać, 
a nie wykonywać podwójną pracę – z lekcji i zadania domowe. W ALA Kostek  otrzymy-
wał wiele konspektów. Mógł zdawać ustnie większość zagadnień. 

 

 Obóz integracyjny 

 

 Zapowiedź wyjazdu na obóz integracyjny w pierwszych tygodniach nauki w ALA  
wzbudziła u Kostka panikę i silny opór przed wzięciem udziału w zajęciach tam organi-
zowanych. Przekonało go dopiero zapewnienie, że ma swobodny wybór, czy i jak długo 
będzie przebywał w Sobótce. Bardzo ważne dla mnie było respektowanie decyzji syna     
w kwestii określenia granic zaangażowania w zajęcia wyjazdowe. Nie musiałam publicz-
nie tłumaczyć, jakie lęki i trudności z byciem w grupie ma mój syn. Gdy na moje pytanie: 
#ÚÙ ÓÙÎ ÍÕÓÉ ÎÏÃÏ×Áç × 3ÏÂĕÔÃÅȩ, któraś z matek odparła: .ÉÅ ÐÏ×ÉÎÎÏ ÓÉö ÒÏÂÉç ×ÙÊäÔȤ
Ëĕ×, dyrektor Budzyński odpowiedział stanowczo: +ÏÓÔÅË ÚÄÅÃÙÄÕÊÅȟ ÃÚÙ ÂöÄÚÉÅ ÓÐöÄÚÁç    
z nami noce. Dodać tu należy, że przez cały okres pobytu Kostka w szkole rygorystycznie 
przestrzegano zasady  niewtajemniczania uczniów ani ich rodziców w problemy innych 
dzieci. Kostek nie wiedział, jakie stopnie mają inni uczniowie, jakie uwagi zgłaszają pod 
ich adresem nauczyciele, dlaczego rodzice indywidualnie spotykali się z nauczycielami 
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itp. Organizacja pobytu Kostka na obozie integracyjnym w Sobótce przełamała jego 
ogromny lęk przed powrotem do grupy rówieśników. Miał zapewnione miejsce noclego-
we, ale pozwalano mu codziennie wracać do domu, w czym pomagali mu nauczyciele: 
wieczorem zabierali go ze sobą wracając do Wrocławia, rano natomiast czekali na niego 
na przystanku autobusowym. Stwarzało to synowi dodatkową okazję do długich, indywi-
dualnych rozmów z nimi. Takie głębokie poznanie wielu nauczycieli przełożyło się póź-
niej na bardzo trafny - w jego odczuciu  - wybór opiekuna. 

 

 Własny opiekun  

 

 Integracja ze szkołą następowała szybko dzięki silnej więzi z opiekunem. Więź ta 
nie zanikła do dziś. (Po trzech latach od ukończenia szkoły syn kontaktuje się regularnie 
ze swoim opiekunem. Opowiada mu o wydarzeniach ze swojego aktualnego życia, żywo 
interesuje się sprawami rodzinnymi i zawodowymi opiekuna). Kostek bardzo przeżywał 
okres podejmowania decyzji, komu powierzyć obowiązek reprezentowania go w spra-
wach związanych z życiem szkoły. Obawiał się zwłaszcza, że kolejny wychowawca będzie 
brał zawsze stronę całej klasy, jego zdanie natomiast nie będzie brane pod uwagę. Nie 
chciał znowu słyszeć, że przeszkadza innym uczniom. Wahał się długo, komu zaufać. 
Wiele razy pytał, czy musi kogoś wybierać. Chciał mieć pewność, że ta osoba nie wycofa 
się z jego życia. Wybór padł na nauczyciela historii, z którym syn mógł rozmawiać nie 
tylko o sprawach szkoły, lecz także o własnych zainteresowaniach (muzyka rockowa         
i polityka). Kostek był bardzo poruszony faktem, że umowa o opiece zawiera klauzulę     
o możliwości jej rozwiązania. Martwił się, że jego rezygnacja mogłoby sprawić przykrość 
opiekunowi. Niepokoił się, że on sam także może zostać poproszony o zwolnienie z obo-
wiązku opieki nad nim. Długo zastanawiał się, co mogłoby się aż tak nie spodobać się 
opiekunowi w jego postępowaniu, że spowodowałoby to rozwiązanie ich współpracy. 
Decyzję pomogłam mu podjąć ja: +ÔÏ ÃÉ ÓÉö ×ÙÄÁč ÐÏËÒÅ×Îä ÄÕÓÚä ÐÏÄÃÚÁÓ ÏÂÏÚÕȩ : ËÉÍ 
ÄÏÂÒÚÅ ÃÉ ÓÉö ÒÏÚÍÁ×ÉÁčÏȩ +ÔÏ ÍÁ ÐÏÄÏÂÎÅ ÄÏ ÃÉÅÂÉÅ ÕÐÏÄÏÂÁÎÉÁȩ :ÁÒÙÚÙËÕÊȦ :ÇčÏĢ Ó×ÏÊÅ 
ÏÃÚÅËÉ×ÁÎÉÁȢ 0ÒÚÅÄÙÓËÕÔÕÊ ÊÅȢ *ÅĢÌÉ ÚÏÂÁÃÚÙÓÚȟ ŀÅ  ÓÉö ÒÏÚÍÉÊÁÃÉÅ ɀ ÐÏÐÒÏÓÉÓÚ Ï ×ÓÐĕčÐÒÁÃö 
ËÏÇÏĢ ÉÎÎÅÇÏȢ  To przeważyło: 

- -ÏÇö ÐÏÓÚÕËÁç ËÏÇÏĢ ÉÎÎÅÇÏȩ 0ÁÎ 0ÉÏÔÒ ÔÏ ÚÒÏÚÕÍÉÅȩ 

- 4ÁËȦ 4ÁËÉ ÊÅÓÔ ÓÙÓÔÅÍ × ×ÁÓÚÅÊ ÓÚËÏÌÅȢ 7ÙÂÉÅÒÁÃÉÅ ÓÉö ×ÚÁÊÅÍÎÉÅȢ 

I tak Pan Piotr Petelenz stał się  bardzo ważną osobą w naszym życiu. Odwiedził nas kil-
ka razy w domu. Razem słuchali ulubionych płyt Kostka. Rozmawiali o wielu sprawach – 
w tym jak powinien postępować mężczyzna w relacjach z innymi mężczyznami, jak się 
odnosić do kobiet, jak opanowywać emocje. 

 

 .ÁÓÚÅ ÒÏÚÍÏ×Ù ÔÏ ÂÙčÁ ÓÐÏ×ÉÅÄľȢ /ÐÏ×ÉÁÄÁčÅÍ Ï ÔÙÍȟ ŀÅ ÎÉËÔ ÍÎÉÅ ÌÕÂÉč × ÐÏÐÒÚÅÄȤ
ÎÉÃÈ ÓÚËÏčÁÃÈȢ 7ÙŀÁÌÉčÅÍ ÓÉö ÚÁ ×ÓÚÙÓÔËÉÅ ÃÚÁÓÙȢ *ÁË ÍÎÉÅ × !,! ×ÙĢÍÉÅ×ÁčÁ ËÏÌÅŀÁÎËÁȟ ÔÏ 
ÐÁÎ 0ÉÏÔÒ ÄÏÒÁÄÚÉč ÍÉȟ ŀÅÂÙÍ ÔÏ ÉÇÎÏÒÏ×ÁčȢ $čÕÇÏ ÒÏÚÍÁ×ÉÁÌÉĢÍÙȟ ÄÌÁÃÚÅÇÏ ÇÒÕÂÉ É ÃÈÏÒÚÙȟ 
ÊÁË ÊÁȟ ÎÉÅ Óä ÔÏÌÅÒÏ×ÁÎÉ × ÓÐÏčÅÃÚÅďÓÔ×ÉÅȢ 7ÙÊÁĢÎÉÁč ÍÉȟ ŀÅ × ËÁŀÄÅÊ ÇÒÕÐÉÅ ÚÎÁÊÄö ÏÓÏÂÙȟ 
ËÔĕÒÅ ÎÉÅ ÂöÄä ÔÏÌÅÒÁÎÃÙÊÎÅȟ ÁÌÅ ÔÏ ÎÉÅ ÐÏ×ĕÄȟ ŀÅÂÙ ÕÎÉËÁç ÌÕÄÚÉȣ Podobnych rozmów mój 
syn przeprowadził mnóstwo. Właściwie nie było tygodnia, by o jakichś kontaktach             
z opiekunem nie wspomniał – osobistych, w szkole i telefonicznych. Czasami sama pro-
wokowałam odwołanie się syna do opinii opiekuna. Miałam zaufanie, że opiekun, roz-
wiązując jakikolwiek problem syna, będzie mieć na uwadze jego dobro. I  że uzupełni mu 
obraz problemu. 
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 Decyzja dotycząca matury 

 

 Stan zdrowia syna uniemożliwia mu długotrwałą pracę w warunkach stresu. Ko-
nieczność podjęcia decyzji o rezygnacji z przystąpienia do matury była jednak dla niego 
bardzo bolesna. Pomógł mu w tym – między innymi - opiekun. Proponował rozłożenie 
egzaminów na kilka lat, przystępowanie do egzaminów w podstawowym zakresie… Do 
trudnych rozważań na temat przyszłości syna włączyła się także dyrekcja. W rezultacie 
syn zrozumiał, że dla niego dostępna jest raczej inna ścieżka kształcenia. 

 

 Jaki jest wpływ opiekuna na rodziców?   

 

 Rodzice czują się ekspertami w sprawach swoich dzieci. W osobie opiekuna w ży-
ciu ich dziecka pojawia się dorosły, który nie konkurując z nimi, uzupełnia lub wspiera 
działania przynależące do roli rodziców, a nie zawsze przez nich podejmowane lub reali-
zowane na odpowiednim poziomie. Opiekun stara się zrozumieć trudności swego pod-
opiecznego. Wyjaśniania mu zawiłości wrastania w dorosłość. Wskazuje cele, które mogą 
nadać sens życiu. Jest gotowy zmierzyć się z problemem (niepokojem), który zgłasza wy-
chowanek. Jest rzecznikiem  podopiecznego nawet w sytuacjach, gdy nie spełnia on wy-
magań szkolnych lub znajdzie się w obliczu konfliktów z rówieśnikami i/lub nauczyciela-
mi. Pomaga przebrnąć przez administracyjne zobowiązania wobec szkoły. Czasami, gdy 
jego podopieczny ma gorszy nastrój, po prostu jest. Można powiedzieć, że opiekun            
w ALA uzupełnia budżet czasu rodziców o tych kilka często brakujących im godzin na 
bliski kontakt z własnym dzieckiem. Rozumie je i działa tak, by potrzeby swego pod-
opiecznego możliwie najlepiej reprezentować w szkole i wobec ojca czy matki.  Jednocze-
śnie – jako dorosły – wie, jak na potrzeby nastolatka patrzą rodzice. Zna ograniczenia,     
z jakimi należy się liczyć  w konkretnym środowisku. Zajmowana przezeń pozycja po-
zwala mu więc urealnić cele zarówno swego podopiecznego, jak i ich rodziców. Z łatwo-
ścią może wcielać się w rolę, której często bardzo brakuje we współczesnych rodzinach – 
mądrego doradcy, dającego wsparcie wszystkim pokoleniom. Rodzice w osobie opiekuna 
zyskują kogoś, kto mimo że jest spoza rodziny, pomaga tej rodzinie wywiązać się z waż-
nych społecznie funkcji. Kogoś, kto dba o naukę dziecka: wymagania związane z realiza-
cją programu szkolnego często – niestety – przekraczają możliwości konkretnej pary 
rodziców. Pracując na życiowy (niekoniecznie edukacyjny) sukces swego podopiecznego, 
opiekun wzmacnia także jego rodzinę. 

 

 Czy można przenieść  system opieki z ALA do innych szkół? 

 

 Jest to zadanie i łatwe, i niezwykle skomplikowane jednocześnie. Łatwe, gdyż po-
zornie wymaga jedynie przeniesienia sprawdzonych już, organizacyjnych rozwiązań. Jest 
też bardzo trudne, gdyż wymaga przygotowania do pracy z uczniem w bardzo złożonej 
roli – wychowawcy, rzecznika, mentora, przyjaciela, terapeuty… czasami rodzica. Także 
pracy nad problemami, które taka wieloznaczność ról przynosi. I przemyślanego wspar-
cia dla opiekuna. 
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JOLANTA ŻAK 

 

ZNACZENIE SYSTEMU TUTORSKIEGO  W ALA AUTORSKICH LICEACH ARTYSTYCZ-

NYCH DLA UCZNIA 
 

 Wspomnienia związane z moją edukacją w ALA Autorskich Liceach Arty-
stycznych oraz wiedza zawodowa zdobyta w czasie studiowania psychologii po-
zwalają mi uznać system tutorski w Autorskich Liceach Artystycznych za niemalże 
idealny. Taką myśl wywodzę z własnych uczniowskich doświadczeń, doceniając 
jego bardzo pozytywny wpływ. Ten system tworzy warunki, w których młody czło-
wiek ma szanse na prawidłowy rozwój. Jego wyjątkowość polega z pewnością na 
indywidualnym podejściu do ucznia oraz na relacjach, jakie tworzą się pomiędzy 
opiekunem a podopiecznym. 

 

 Okres dorastania to czas, w którym brzydkie kaczątko winno zmieniać się w łabę-
dzia, jednakże etap ten zwykle przebiega z mniejszymi lub większymi zakłóceniami. To 
czas, w którym kształtuje się tzw. dojrzała tożsamość człowieka, pozwalająca podejmo-
wać trafniejsze, dojrzalsze i moralnie akceptowalne decyzje (Bardziejewska, 2005, s. 37-
7). System tutorski, o którym mowa, pozwala kształtować w sobie właśnie wszystkie te 
umiejętności. Dzięki temu wybory dokonywane przez nastolatków są bardziej przemy-
ślane, a zatem i celniejsze. 

 

 Filozofia opiekuńczo-wychowawcza ALA opiera się na idei podmiotowości ucznia, 
a nie jego przedmiotowości. W  założenia systemu opiekuńczego wpisane jest prawdopo-
dobieństwo zagubienia się młodego człowieka w okresie dojrzewania. Z pewnością           
w ALA ma on szansę się odnaleźć, a niekiedy nawet na nowo narodzić, zrzucając z siebie 
stopniowo, warstwę po warstwie - niepewność, brak wiary we własne możliwości, po-
czucie niskiej wartości - balast, będący często wynikiem obojętności lub nawet wrogości 
poprzedniego środowiska (wielu uczniów trafia do „ALA” przerywając naukę rozpoczętą 
wcześniej w innych szkołach średnich – tak właśnie było w moim przypadku). To system 
wiary i nadziei pokładanej w dorastającego człowieka, często nie umiejącego sprostać 
wymaganiom, jakie niesie za sobą etap przygotowań do wejścia w dorosłość.  Ów system 
jest po prostu przyjazny. Pozwala odkrywać siebie we właściwym wymiarze, zauważać 
własny potencjał i nabierać wiary w siebie. 

 

 Moja nauka w ALA, choć mogę nazwać ją przygodą, rozpoczęła się po bardzo złym 
starcie i półtorarocznej nauce w innym liceum: trafiłam do ALA zrezygnowana, przestra-
szona i zniechęcona. Za sprawą panującego tu systemu miałam możliwość na nowo zro-
zumieć, że jestem wyjątkowa. Po wielu porażkach, anonimowości, całkowitym zagubie-
niu, nagle poczułam zainteresowanie swoją osobą. Nauczyciele chcieli mnie poznawać, 
dostrzegali i interesowali się mną, pamiętali moje imię. Rozmawiali jak z kimś wartym 
ich uwagi. Pamiętam wizytę Dyrektora ALA podczas mojego pierwszego pleneru malar-
skiego w górach. Nie kryłam zaskoczenia, kiedy Dyrektor zaproponował indywidualną 
rozmowę. I choć dziś trudno jest mi przywołać jej treść, to żywe jest we mnie wspomnie-
nie poczucia docenienia, zrozumienia i pełnej akceptacji ze strony tej ważnej w szkole 
osoby. Może to śmiesznie zabrzmi, ale ta rozmowa dała mi nadzieję, że  wszystko w sobie 
i dookoła siebie poukładam, problemy z przedmiotami typu „matma” czy historia staną 
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się w pewnym momencie tylko wspomnieniem. Tak też się stało. 

 

 Dzięki indywidualnemu traktowaniu zaczęłam odnosić sukcesy. Z uczennicy prze-
siadującej nad książkami z matematyki, fizyki czy chemii do czwartej nad ranem, starają-
cej się opanować swój stres oraz ból brzucha „przed wezwaniem do tablicy”, stałam się 
naprawdę niezłą, czwórkową i piątkową uczennicą, tryskającą młodzieńczym szczę-
ściem! Dobre oceny jakie zaczęłam zdobywać, napędzały moją motywację do dalszej na-
uki. Dlaczego? Bo miałam wspaniałą Tutorkę . Stała się dla mnie kimś w rodzaju prze-
wodnika, mentora, rodzica, który wysłucha, wesprze, pomoże. Ukierunkuje, a gdy zajdzie 
taka potrzeba, zmotywuje do pracy. Gdy tylko potrzebowałam, moja Tutorka  poświęcała 
mi swoją całą uwagę. Czasami umawiałyśmy się poza szkołą, w jej prywatnej pracowni 
artystycznej, by po prostu porozmawiać o życiu. O moim życiu, ale także i o Jej pracy         
i dziecku. Oprócz moich postępów bądź problemów z nauką, interesowały Ją również 
zwykłe sprawy mojego codziennego dnia. Otwierałam się przed Nią na tyle, na ile czułam 
potrzebę, otrzymując w zamian poczucie bezpieczeństwa, zaufanie, zrozumienie, wspar-
cie oraz akceptację moich decyzji. Zawsze miałam poczucie, że w tej relacji wychodzi się 
naprzeciw moim indywidualnym potrzebom. Choć moje problemy mogły się wówczas 
wydawać banalne, to dla mojej Tutorki  były ważne. Nigdy nie zostawałam bez informacji 
zwrotnej. Wszystko to zbudowało naszą dobrą relację oraz ważną dla mnie po dziś dzień 
więź emocjonalną. Do dzisiaj noszę w portfelu nasze wspólne zdjęcie, które ktoś zrobił     
w czasie zajęć szkolnych. 

 

 Teraz wiem, że akceptacja mojej osoby, jaką otrzymałam ze strony nauczycieli, 
dyrektora, opiekuna oraz rówieśników, sprawiła, że moje poczucie wartości wzrosło. 
Nawet gdy nie zaliczyłam czegoś w terminie, moja Tutorka  wierzyła, że szybko nadrobię 
zaległości. Wszak potknięcia bywają chwilowe. Karą nie była zła ocena, lecz wstyd z po-
wodu niewypełnienia kontraktu. Każde moje działanie, każda decyzja, jaką podjęłam, 
czegoś mnie nauczyły. Nabyłam w ALA wiedzę, której w podręczniku historii czy mate-
matyki się nie znajdzie. To wiedza o mnie samej, o moich potrzebach i możliwościach, 
bez których w dorosłym życiu ciężko funkcjonować. 

 

 Indywidualne podejście do ucznia w tym systemie sprawia, że nie trzeba między 
sobą rywalizować, konkurować i prześcigać na każdym kroku. Ponieważ między ucznia-
mi nie tworzy się rodzaj tzw. chorej rywalizacji, nie ma również tak powszechnie wystę-
pującego dziś zjawiska wyścigu szczurów. Nie dochodzi zatem do nieporozumień i kon-
fliktów, a co za tym idzie, i do jakichkolwiek form agresji (fizycznej czy psychicznej).        
W mojej szkole nie było zazdrości o oceny. Tu każdy był traktowany wedle swoich indy-
widualnych potrzeb, oceniany wedle możliwości. Zawsze miałam poczucie, że nauczycie-
le są wobec nas, uczniów, bardzo sprawiedliwi. 

 

 Dzięki temu, że „alowy” system nie przewiduje niezapowiedzianych kartkówek, 
sprawdzianów czy odpytywania – daje ogromne poczucie bezpieczeństwa. Nie pojawia 
się zatem stres, nie narasta frustracja, charakterystyczna dla tradycyjnych form spraw-
dzania wiedzy. W ALA poznałam wielu wspaniałych Nauczycieli, wspominam Ich jako 
ludzi uśmiechniętych, skłonnych do rozmowy i nigdy nie oceniających człowieka z góry. 
Oni dawali tyle szans, ile ich potrzebowałam. To sprawiało, że miałam ochotę na naukę. 
Nigdy nie dali mi odczuć, że to, co mówię jest śmieszne czy niepoprawne. Mogłam śmiało 
wyrażać siebie poprzez czyn, słowa i własny styl. Nie skreślali ucznia z tego powodu, że 
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nie radził sobie na przykład z matematyką. Przeciwnie, stawiali na mocne strony ucznia     
i pomagali je rozwijać. Nie podkreślali niepowodzeń, lecz uwypuklali sukcesy, nawet te 
najmniejsze. W razie potrzeby poświęcali wiele uwagi, wystarczyło umówić się na kon-
sultacje. Tak długo mi coś tłumaczyli, aż w końcu to rozumiałam. Żaden Nauczyciel nie 
traktował swojego przedmiotu jako jedynego i najważniejszego. Niektóre przedmioty 
mogłam zaliczać na niższym poziomie i to mnie w niczym nie przekreślało. Pamiętam, że 
wykonałam telefon do swojej pierwszej Nauczycielki matematyki, która pozwalała do 
siebie dzwonić w razie trudności. Mogliśmy mieć z nią kontakt, choć nie była naszą tutor-
ką . Wiem, że raz czy dwa skorzystałam z tej możliwości, by umówić się na konsultacje.     
I tak wyglądała właśnie współpraca z Nauczycielami w ALA, z którymi rozmawiałam 
zarówno o sobie, o życiu, jak i o swoich trudnościach, a oni to rozumieli. 

 

 Życie z Nimi nie było nudne, czego przykładem były lekcje na przykład języka pol-
skiego, spędzane często w patio na powietrzu, zamiast w klasie. Pamiętam, jak moja Po-
lonistka zebrała nas wszystkich i oznajmiła byśmy przynieśli śpiwory, bo będziemy się 
uczyć do matury dwadzieścia cztery godziny na dobę. Tak też się stało, w dużej sali w 
śpiworach z ciepłą herbatą w ręce i ciastem rozprawialiśmy o pozytywistach.  Ona żyła 
nami, zajęcia prowadzone przez Nią były atrakcyjne, ciekawie spędzało się z Nią czas. 
Myślę, że dzięki temu, iż mieliśmy prawo zwracać się do nauczycieli po imieniu, tworzyła 
się między nami specyficzna relacja, w której absolutnie nie brakowało szacunku, a two-
rzyło się zaufanie oraz zmniejszał się dystans. Ponieważ okres dojrzewania to czas, w 
którym nastolatek podejmuje walkę z osobami dorosłymi i buntuje się, uważam, że takie 
skracanie dystansu może pozwolić młodemu człowiekowi czuć się bardziej dojrzale. 

 

 Nauka w Autorskich Liceach Artystycznych uczyła samooceny oraz podejmowania 
samodzielnych decyzji. Bardzo często zadawanym pytaniem przez nauczycieli było – Jak 
ÏÃÅÎÉÁÓÚ Ó×ÏÊä ×ÙÐÏ×ÉÅÄľȩ Przykład, jaki utkwił mi w pamięci, to zaliczenia z historii 
sztuki. Moja Nauczycielka nie oceniała mojej wypowiedzi, oczekiwała ode mnie samooce-
ny. I choć początkowo było to trudne pytanie, z czasem nauczyłam się na nie odpowia-
dać. Dzięki temu miałam możliwość przepuszczać swoje umiejętności przez filtr samo-
krytyki, ucząc się  w ten sposób samej siebie. Chodziło o powiedzenie sobie samej otwar-
cie - jestem naprawdę dobra, miałam ogromne trudności, a jednak pokonałam je, udało 
mi się! Czy takie spojrzenie na własne możliwości, spełnienie i sukces, nie buduje silnego 
poczucia własnego JA? Po liceum wkraczamy w dorosłe życie, o ile łatwiej i lepiej jest w 
nie wchodzić z wysokim poczuciem wartości. Przezwyciężenie swoich słabości uświada-
mia, że ma się szanse na sukces, daje nadzieję na dobre życie, za które JA i tylko JA jestem 
odpowiedzialna. 

 Matura ! 

 Ilu z nas wiedziało, co chce ze sobą zrobić, jaką drogę obrać po maturze? W jakim 
kierunku pójść, by się realizować, a jednocześnie dać sobie szansę na w miarę godny byt? 
Wybrałam psychologię, a nie dalszy rozwój artystyczny, uznając, że moje własne proble-
my oraz sposób wychodzenia z nich, połączone z nauką psychologii, pozwolą mi w przy-
szłości służyć innym młodym ludziom, tak jak mnie wspierano w ALA. Oprócz małego 
incydentu, swoją maturę wspominam mile i z uśmiechem na twarzy. Przeżywałam stres, 
ale w porównaniu do moich przyjaciół z poprzedniego liceum mój stres maturalny mnie 
nie zabijał, przeciwnie: dawał siłę do zmierzenia się z wyzwaniem. 

 ALA to miejsce kochane, do którego chętnie wracam. Będąc w okolicy staram się 
zawsze odwiedzić swoją szkołę, przyjaznych mi ludzi, dla których mam w sercu ciepłe 
uczucia. 
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  Dlaczego? 

 System tutorski  przyjęty w ALA oparty jest i realizowany na założeniach, które w 
pełni oddaje następujący fragment: : ÐÕÎËÔÕ ×ÉÄÚÅÎÉÁ ÆÏÒÍÏ×ÁÎÉÁ ÄÏÊÒÚÁčÅÊ ÔÏŀÓÁÍÏĢÃÉȟ 
ÍčÏÄÙ ÃÚčÏ×ÉÅË ÐÏÔÒÚÅÂÕÊÅ ÏÄ ÄÏÒÏÓčÅÇÏ ÁÄÅË×ÁÔÎÅÇÏ É ÄÏÊÒÚÁčÅÇÏ ×ÓÐÁÒÃÉÁȟ ÒĕŀÎÅÇÏ × 
ÚÁÌÅŀÎÏĢÃÉ ÏÄ ÅÔÁÐÕȟ ÎÁ ËÔĕÒÙÍ ÐÒÏÃÅÓ ÔÅÎ ÓÉö ÚÎÁÊÄÕÊÅȢ 7ÓÐÁÒÃÉÅ ÔÏȟ Ú ËÏÌÅÉȟ ÊÅÓÔ × ÓÔÁÎÉÅ 
ÐÒÚÙÊäçȟ ÊÅŀÅÌÉ ÉÓÔÎÉÅÊÅ ÍÉöÄÚÙ ÎÉÍ Á ÄÏÒÏÓčÙÍ ×Éöľ ÅÍÏÃÊÏÎÁÌÎÁȟ ËÔĕÒÁ ÏÂÉÅ ÓÔÒÏÎÙ ÓÁÔÙÓÆÁËȤ
ÃÊÏÎÕÊÅȟ ÄÁÊÅ ÐÏÃÚÕÃÉÅ ×ÓÐĕÌÎÏÔÙȟ ÚÁÐÅ×ÎÉÁ ÂÅÚÐÉÅÃÚÅďÓÔ×Ïȟ ÁÌÅ ÔÅŀ ÓÔÙÍÕÌÕÊÅ ÄÏ ÄÁÌÓÚÅÇÏ 
ÒÏÚ×ÏÊÕȢ ɉȣɊ *ÅĢÌÉ ÄÏÒÏÓčÙ ɉÎÐȢ ÒÏÄÚÉÃȟ ÎÁÕÃÚÙÃÉÅÌȟ ÐÓÙÃÈÏÌÏÇɊ ÃÈÃÅ ÂÙç ÏÓÏÂä ÚÎÁÃÚäÃä ÄÌÁ 
ÄÏÒÁÓÔÁÊäÃÅÇÏȟ Á ×ÉöÃ ÔÁËäȟ ËÔĕÒÅÊ ×ÁÒÔÏ ÓčÕÃÈÁçȟ ÓÚÁÎÏ×Áç ÊÅÊ ÚÁÓÁÄÙȟ ÐÒÚÅÓÔÒÚÅÇÁç ×ÙÔÙȤ
ÃÚÁÎÅ ÐÒÚÅÚ ÎÉä ÒÅÇÕčÙȟ ÌÉÃÚÙç ÓÉö Ú ÊÅÊ ÚÄÁÎÉÅÍȟ ÃÚÁÓÁÍÉ ÔÁËŀÅ Êä ÎÁĢÌÁÄÏ×Áçȟ ÍÕÓÉ ÏÎÁ ÎÁÊȤ
ÐÉÅÒ× ÚÁÁÎÇÁŀÏ×Áç ÓÉö É ÚÁÉÎÔÅÒÅÓÏ×Áç Ģ×ÉÁÔÅÍ ÍčÏÄÅÇÏ ÃÚčÏ×ÉÅËÁȢ :ÁÁÎÇÁŀÏ×ÁÎÉÅ ÔÏ ÎÉÅ 
ÏÚÎÁÃÚÁ ÍÏÒÁÌÉÚÏ×ÁÎÉÁȟ ÄÁ×ÁÎÉÁ ÒÁÄȟ ÓÔÒÏÆÏ×ÁÎÉÁȟ ÂÏ ×ĕ×ÃÚÁÓ ÇÒÁÎÉÃÁ ÍÉöÄÚÙ ÄÏÒÏÓčÙÍ 
Á ÄÏÒÁÓÔÁÊäÃÙÍ ÓÔÁÊÅ ÓÉö ÎÉÅÐÒÚÅÐÕÓÚÃÚÁÌÎÁȢ /ÚÎÁÃÚÁ ÚÁĢ ÅÍÏÃÊÏÎÁÌÎÅ ×ÓÐÁÒÃÉÅȟ ×ÙÓčÕÃÈÁȤ
ÎÉÅȟ ÚÁÄÁ×ÁÎÉÅ ÐÙÔÁďȟ ÚÒÏÚÕÍÉÅÎÉÅ É ÕÄÚÉÅÌÅÎÉÅ ×ÓËÁÚĕ×ÅË ÁÄÅË×ÁÔÎÙÃÈ ÄÏ ÓÙÔÕÁÃÊÉ É ÍÏȤ
ÍÅÎÔÕ ÒÏÚ×ÏÊÕȟ × ËÔĕÒÙÍ ÚÎÁÊÄÕÊÅ ÓÉö ÄÏÒÁÓÔÁÊäÃÙȟ Á ÎÉÅ ÔÙÌËÏ ÚÇÏÄÎÉÅ Ú ÔÙÍȟ ÊÁË ×ÅÄčÕÇ 
ÄÏÒÏÓčÅÇÏ ÐÏ×ÉÎÎÏ ÂÙçȢ (Tamże, s.370-371). 

 

 Każdy z nas jest inny, ma inne potrzeby, wymaga innego podejścia, inaczej się re-
alizuje i znajduje w codziennych sytuacjach życiowych właściwych dla wieku i środowi-
ska przebywania. System, jaki funkcjonuje w ALA, jest w stanie wydobyć z każdego to, co 
w nim dobre i ułatwić jego świadomy samorozwój w przyjaznej i miłej atmosferze. Meto-
da opiekuńczo-wychowawcza w ALA dostarcza nastolatkowi wsparcia na miarę jego 
problemów, naturalnych dla jego wieku, a także tych wynikających z niewłaściwych do-
świadczeń i wpływów środowiska. Umożliwia, ale nie zmusza. Nie prowadzi za rękę, lecz 
ją podaje. ALA zmieniła moje życie, uwierzyłam w siebie, nauczyłam się podejmować 
decyzje, moja samoocena wzrosła, poczułam się spełniona i akceptowana. Chciałabym, 
by moje dziecko mogło kształcić się w tak przyjaznym miejscu. 
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JAROSŁAW TRACZYŃSKI 

 

PROGRAM „TUTOR WE WROCŁAWSKIM GIMNAZJUM.” KOMUNIKAT 
 
 
 Wiosną 2008 r. Towarzystwo Edukacji Otwartej, którego placówkami są 
„ALA” Autorskie Licea Artystyczne i Akademickie oraz Kolegium Tutorów, zapro-
ponowało Wydziałowi Edukacji Urzędu Miejskiego Wrocławia wprowadzenie w 
gimnazjach pilotażowego programu tutorskiego. Po dyskusjach i konsultacjach, 
zdecydowano się zaprosić do udziału w programie cztery gimnazja prowadzone 
przez Gminę Wrocław. Ustalono również formę szkoleń, terminarz i budżet dzia-
łań. Przyjęto, że pilotaż potrwa trzy lata, czyli cały cykl kształcenia w gimnazjum 
(od pierwszej do trzeciej klasy).  
 
 Przedstawiciele „ALA” i Kolegium Tutorów rozpoczęli rozmowy z dyrektorami 
Gimnazjów, którzy wyrazili duże zainteresowanie programem i zaangażowali się w re-
krutację nauczycieli – przyszłych tutorów. W każdej szkole wytypowano dwie klasy 
pierwsze, które miały zostać objęte opieką tutorską. Na etapie przygotowań z pilotażu 
wycofało się jedno Gimnazjum. Ostatecznie udział wzięły Gimnazja nr 8, 16 i 25, w sumie 
14 nauczycieli - tutorów i ok. 130 uczniów. Szkolenia dla nauczycieli poprowadziło 
dwóch trenerów z Kolegium Tutorów, a trzech tutorów – konsultantów z „ALA” i Kole-
gium, objęło opieką nauczycieli – tutorów biorących udział w programie (każdy tutor – 
konsultant jedną szkołę). Program rozpoczął się w sierpniu 2008 r. dwudniowym szkole-
niem. Przewidziano 22 dni szkoleniowe (dwa dni w miesiącu -176 h całość), w czasie 
których nauczyciele zdobywają niezbędne kompetencje tutorskie. Jednocześnie każdy 
nauczyciel - tutor raz w miesiącu spotyka się z tutorem – konsultantem, aby omówić 
swoją pracę. Odbywają się również spotkania całych zespołów nauczycieli – tutorów         
z każdej szkoły. Nauczyciele – tutorzy zapraszani są także na debaty i seminaria organi-
zowane przez Kolegium Tutorów, poświęcone tutoringowi i edukacji zindywidualizowa-
nej. Raz na dwa miesiące, przedstawiciele nauczycieli – tutorów, dyrektorzy szkół, koor-
dynatorzy z „ALA” i Kolegium spotykają z pracownikami Wydziału Edukacji w celu omó-
wienia spraw związanych z realizacją programu. 
 
 Celem programu jest wzmocnienie pozytywnych relacji pomiędzy nauczycielami     
i uczniami, które z kolei mają się przekładać na lepsze funkcjonowanie uczniów w szkole. 
Cel zamierzano osiągnąć obejmując każdego ucznia indywidualną opieką tutorską. Każdy 
nauczyciel – tutor ma pod swoją opieką ok. dziesięciu uczniów, z którymi przeprowadza 
regularne tutoriale. Tutoriale odbywają się średnio raz w miesiącu, aczkolwiek tutorzy 
mają częstszy nieformalny kontakt ze swoimi podopiecznymi. Spotkania odbywają się 
najczęściej w szkole, chociaż zdarzają się wspólne wyjścia do kina i innych miejsc, w cza-
sie zajęć lekcyjnych lub przed i po lekcjach. W niektórych Gimnazjach przygotowano spe-
cjalne pomieszczenie na tutoriale. W programie założono, że w pierwszym roku zostanie 
zbudowane  zaufanie pomiędzy tutorami a uczniami oraz poznanie mocnych stron pod-
opiecznych, w drugim będzie czas na naukę planowania i wyznaczanie celów rozwojo-
wych, a w trzecim monitorowanie i ewaluacja osiągnięć. 
 
 W każdej szkole tutoring wygląda trochę inaczej, każda szkoła ma swoją specyfikę. 
W każdym koncentruje się na trochę innych obszarach. W dwóch Gimnazjach tutorami są 
jednocześnie wychowawcy klas, a w jednym nie, w niektórych uczniowie mają wpływ na 
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wybór tutora, a w innych takiego wyboru nie mają. Pilotaż pozwala przyjrzeć się różnym 
rozwiązaniom i wybrać najlepsze. Sami nauczyciele – tutorzy mają okazję poddawać 
swoją pracę ciągłej refleksji, wymieniając się ze sobą doświadczeniem i ucząc się od sie-
bie nawzajem. Dyrektorzy wykazują duże zainteresowanie programem i udzielają mu 
swojego wsparcia. Pozwala to szybko reagować na pojawiające się trudności i rozwiązy-
wać problemy na bieżąco. Program uzyskuje również wzmocnienie ze strony Wydziału 
Edukacji i zyskał zainteresowanie lokalnych mediów. Inne Gimnazja wrocławskie dekla-
rują chęć wzięcia udziału w programie. 
 
 Mimo trudności związanych z wprowadzeniem do systemu klasowo – lekcyjnego, 
tak odmiennej metody dydaktyczno – wychowawczej, pierwszy semestr pilotażu pozwa-
la z optymizmem patrzeć w przyszłość. Uczniowie i rodzice pozytywnie przyjęli zapropo-
nowaną, nową formę współpracy (chociaż nie wszyscy z niej korzystają), a nauczyciele 
powoli oswajają się z innowacją i przełamują swoją nieufność. Niektórzy z nich przyjęli 
ją z prawdziwym entuzjazmem i stali się jej promotorami. Następne miesiące pokażą czy 
tutoring zakorzeni się we wrocławskich Gimnazjach... 
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GRAŻYNA JARMUŻ (REDAKCJA TEKSTU) ORAZ CZŁONKOWIE ZESPOŁU PROGRAMU 
"TUTOR WE WROCŁAWSKIM GIMNAZJUM": MAGDALENA PAŹNIEWSKA DYR. GIMNA-

ZJUM NR 8, IZABELA BOBOWSKA DYR. GIMNAZJUM NR 16, ELŻBIETA CHROBAK DYR. 
GIMNAZJUM NR 25, BARBARA ŁUKASZEWICZ LIDERKA ZESPOŁU TUTORÓW W GIM-

NAJUM NR 25, MAGDALENA PUŁAWSKA LIDERKA ZESPOŁU TUTORÓW W GIMNAZJUM 
NR 8, MAREK ŻURDAK LIDER ZESPOŁU TUTORÓW W GIMNAZJUM NR 16 

 

DLACZEGO GMINA WROCŁAW ZAINWESTOWAŁA W TUTORING? 
 
 
 Adolescencja i kryzys osobowości są jednymi z najważniejszych, a zarazem 
najtrudniejszych etapów, przez jakie przechodzi każdy młody człowiek. Proces 
rozwoju psychicznego i społecznego, budowanie swojej tożsamości wiąże się z eks-
ploracją, co często okupione jest buntem i byciem niezrozumianym przez doro-
słych. Tym, co wpływa na pozytywne dochodzenie do dorosłości jest akceptacja        
i wsparcie: w domu – przez rodziców, zaś w szkole, w której uczeń spędza blisko 
30% swojego czasu – przez nauczycieli. Rozumiejąc te fakty, trudno nie szukać me-
tod wsparcia zarówno dla uczniów, jak i dla nauczycieli w budowaniu odpowied-
nich relacji. A jako że Wrocław jest miastem otwartym na młodzież oraz stawia na 
wysoką jakość edukacji, stąd sięgnął po już sprawdzone metody i profesjonalistów 
gotowych wspierać wrocławskich nauczycieli.  
 
 Gmina Wrocław wraz z Towarzystwem Edukacji Otwartej, ALA Autorskimi Lice-
ami Artystycznymi i Akademickim oraz Kolegium Tutorów rozpoczęła realizację trzylet-
niego programu przebudowy relacji interpersonalnych i tworzenia klimatu przyjaźnie 
wspierającego uczniów we wrocławskich gimnazjach nr 8, 16 i 25. Duże wsparcie auto-
rów programu z jednej strony i otwarcie dyrektorów szkół na nowe doświadczenie            
z drugiej pozwoliły na dość szybkie, początkowo formalne, zaistnienie tutoringu                
w dwóch klasach pierwszych w każdej ze szkół. Pozostaje czekać na efekty, jednak te, 
choć bardzo pożądane, są jednak odroczone w czasie. Po kilku tygodniach pracy nauczy-
cieli i uczniów wydaje się, że tutoring rozwojowy ma szansę na sukces także w szkole 
publicznej. Przebieg programu będzie na bieżąco podlegał analizie zespołu składającego 
się z  dyrektorów trzech gimnazjów, nauczycieli-tutorów, tutorów-trenerów i konsultan-
tów  oraz przedstawicieli Wydziału Edukacji Urzędu Miejskiego Wrocławia. Planowana 
jest także okresowa ewaluacja programu, która wskaże – na co mają nadzieję wszyscy 
uczestnicy projektu – strefy przyszłego rozwoju tutoringu w szkole. 
 
 *ÁË ÐÒÚÙÇÏÔÏ×Áç ÓÚËÏčö ÄÏ ×ÐÒÏ×ÁÄÚÅÎÉÁ ÔÕÔÏÒÉÎÇÕ ÒÏÚ×ÏÊÏ×ÅÇÏȩ  
 
 Pierwszym poważnym wyzwaniem jest zaszczepienie samej formy pracy tutora     
z uczniem. Z pewnością będzie to łatwe w szkołach, w których uczeń jest najważniejszym 
podmiotem, a misja szkoły jest związana z budowaniem dobrych kontaktów z młodym 
człowiekiem, towarzyszeniem mu i wspieraniem go w poszukiwaniu własnej tożsamości. 
Cel tutoringu powinien być dobrze rozumiany i akceptowany przez każdego pracownika 
szkoły, począwszy od uczniów i nauczycieli (w tym nauczycieli nie będących tutorami),     
a skończywszy na pracownikach obsługi szkoły. Dużą barierą będą zgłaszane przez na-
uczycieli obawy i brak odpowiednich kompetencji do bycia nauczycielem – przewodni-
kiem dla ucznia. A zatem drugim ważnym elementem potrzebnym do wprowadzenia 
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tutoringu w szkole są szkolenia i superwizje tutorów. 
 
 Wydaje się ważne, aby tutoringiem rozwojowym była objęta cała społeczność 
szkolna – począwszy od uczniów klas pierwszych. Także to, aby cała kadra pedagogiczna 
oraz pozostali pracownicy szkoły przeszli odpowiednie szkolenia dotyczące założeń         
i celów tutoringu rozwojowego, uwzględniające role, jakie pełniłyby odpowiednie grupy 
osób. Takie wprowadzenie do nowych zadań, dokonane przed rozpoczęciem roku szkol-
nego, sprzyjałoby dobremu klimatowi zmian i byłoby z pewnością dużym wsparciem 
dla nauczycieli-tutorów w pracy z uczniem. Nauczyciele, którzy wyraziliby ×ÏÌö ÂÙÃÉÁ 
tutorami (co nie jest jednoznaczne z byciem tutorem), powinni przejść gruntowne szko-
lenia przygotowujące do profesjonalnego wspierania ucznia w jego rozwoju. 
 
 Równolegle do rozpoczętego intensywnego szkolenia nauczycieli – liderów tutor-
skich, w szkole powinna być rozpoczęta kampania informacyjna dla uczniów i ich rodzi-
ców. Celem spotkań z rodzicami powinno być wyjaśnienie idei realizowanego programu     
i uzyskanie zgody na objęcie ich dzieci tutoringiem. Rolą dyrektora, będącego ostoją dla 
nauczycieli w podejmowanych działaniach, powinno być przygotowanie organizacyjne 
oraz zabezpieczenie odpowiedniej, sprzyjającej bazy w szkole, np. dostosowanie kilku sal 
do spotkań z podopiecznymi. Dyrektor powinien być odpowiedzialny także za ewaluację 
systemu tutoringu w szkole i znalezienie odpowiedzi na pytania: 
 

¶ Czy dobrane metody i środki były zgodne z oczekiwaniami rodziców, pod-
opiecznych i nauczycieli? 

¶ Czy stosowane sposoby pracy z uczniem pozwoliły na osiągnięcie stawia-
nych w tutoringu rozwojowym celów? 

 
 #Ï ÚÒÏÂÉçȟ ÁÂÙ ÔÕÔÏÒÉÎÇ ÂÙč ÓÔÁčÙÍ ÅÌÅÍÅÎÔÅÍ ÅÄÕËÁÃÊÉ É ÏÐÉÅËÉ × ÓÚËÏÌÅȩ 
 
 Analiza sukcesu ALA i programu realizowanego we wrocławskich gimnazjach po-
winny być punktem wyjścia do rozważań na temat skutecznego i  trwałego wprowadze-
nia tutoringu jako metody pracy z uczniem. Badania empiryczne wrocławskich gimna-
zjów wskażą wpływ tutoringu na budowanie relacji w społeczności szkolnej oraz model 
zmian w zachowaniu i kształtowaniu się tożsamości samych uczniów. Będą także klu-
czem do odpowiedzi na pytanie, czy warto, aby tutoring pozostał na stałe w szkole. Moim 
zdaniem, jeśli realizacja programu przyczyni się do powstania w szkołach „wspólnoty 
uczącej się i wzajemnie wspierającej”, to tutoring powinien zaistnieć we wszystkich 
szkołach, nie tylko jako stabilne narzędzie pracy z uczniem, ale przede wszystkim jako 
podstawa funkcjonowania szkoły i pracy nauczycieli. 
 
 Wówczas tutoring w szkole będzie wymagał dodatkowego wsparcia w obszarze: 

¶ zmian legislacyjnych regulujących status prawny nauczycieli-tutorów             
i gwarantujących im dodatkowe wynagrodzenie, 

¶ stałej wymiany doświadczeń nauczycieli-tutorów np. z wykorzystaniem       
e-platformy, cyklicznych spotkań i szkoleń, także z tutorami-konsultantami 
(na wzór superwizorów), 

¶ wsparcia merytorycznego – szkoleń, warsztatów – dla młodych nauczycieli 
i tych,  którzy takiej pomocy poszukują, 

¶ wprowadzenia tutoringu jako jednej z metod pracy z uczniem do programu 
studiów nauczycielskich, 



97 

 

¶ pospolitego ruszenia w głoszeniu dobrych praktyk dotyczących tutoringu  
rozwojowego w szkole. 

 
Pomijam tak oczywiste wsparcie organów – zarówno nadzoru pedagogicznego, jak 
i prowadzącego, bowiem w głównej mierze to ono służyć może upowszechnianiu tuto-
ringu w szkole. Poza mentalnym wdrożeniem tutoringu w szkołach, najważniejszym ele-
mentem gwarantującym jego obecność, począwszy od szkoły podstawowej, a skończyw-
szy na studiach (choć tu bardziej adekwatny jest tutoring naukowy), jest jednoznaczne 
wpisanie tej metody do prawa oświatowego. Tutoring, podobnie jak zadania nauczyciela, 
psychologa, czy też doradcy zawodowego, powinien mieć swą konotację prawną, dającą 
możliwości godziwego wynagradzania pracy tutorów. 
 
 ) ËÉÌËÁ ÒÅÆÌÅËÓÊÉȣ 
 
 Bardzo często, choć budzi to w części środowiska oświatowego sprzeciw, budowa-
ne są rankingi szkół oparte w głównej mierze na liczbie olimpijczyków, wynikach egza-
minów zewnętrznych, współpracy z uczelniami. Zbyt rzadko zwraca się uwagę na warto-
ści dodane w edukacji, wykreowane postawy uczniów, ich dojrzałość, budowane w doro-
słym życiu relacje. I choć w strategiach edukacyjnych mówi się o wadze kompetencji klu-
czowych, to nie buduje się rankingów szkół opartych na powyższych przesłankach. 
Wchodząca od roku szkolnego 2009/2010 reforma programowa daje szansę na zmianę 
w szkole. I nie o zmianę programów tu chodzi. Daje szansę na nowe inicjatywy, zapobie-
gające niepowodzeniom szkolnym, mające charakter prewencyjny – bo przeciwdziałają-
cy wykluczeniu społecznemu, a także będące refleksyjnym, opartym na dobrych prakty-
kach, systemem bycia z uczniem w procesie uczenia się i dorastania. Taką, łączącą 
wszystkie te trzy elementy, inicjatywą jest tutoring rozwojowy i naukowy. Ponadto tuto-
ring może być integralną częścią doradztwa zawodowego, które w nowej formule szkoły 
jest ważnym elementem budowania ścieżki edukacyjnej ucznia.  
 
 Marzy mi się szkoła, w której nie ma powtarzania klasy, nagannych ocen z zacho-
wania, a każdy uczeń sam kreuje swoją ścieżkę rozwoju, uczy się odpowiedzialności za 
swoje decyzje, a stając się absolwentem szkoły staje się obywatelem świata – poszukują-
cym, odważnym w decyzjach, przedsiębiorczym w ustalaniu swojej roli w życiu. Jednak 
aby mógł zajść tak modelowy proces, szkoła powinna być zapełniona nauczycielami nie 
tylko z pasją, którzy widzą w uczniach partnerów, ale przede wszystkim będącymi tuto-
rami uczniów w wędrówce po meandrach nauki, wychowania i poznawania świata. 
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EWA KRAWCZYK 

 

CZEGO POTRZEBUJE POLSKA SZKOŁA? 
 
  
 Bardzo często na tak postawione pytanie pada odpowiedź: pieniędzy i inwe-
stycji. Ale czy na pewno? Mam poważne wątpliwości. Czy taka odpowiedź kore-
sponduje właściwie z pytaniem? 
 
 Jako wieloletni dyrektor szkoły niepublicznej dysponującej budżetem składającym 
się z subwencji i czesnego rodziców oraz jako zastępca dyrektora Biura Edukacji 
w Urzędzie m.st. Warszawy, zajmujący się zarządzaniem oświatą samorządową od dzie-
więciu lat, mogę z całą stanowczością powiedzieć, że samo zwiększanie nakładów finan-
sowych nie wpływa na zwiększenie wyników nauczania i wychowania. Tezę tę potwier-
dził cały szereg badań oraz doświadczeń m.st. Warszawy. Zwiększenie nakładów na 
oświatę ponad subwencję jest oczywiście konieczne, ale wiele zależy od pasji nauczycieli, 
ich charyzmy, chęci samodoskonalenia się oraz dzielenia się wiedzą i doświadczeniem. 
Dopiero połączenie zwiększonych nakładów oraz stworzenie warunków do realizowania 
aspiracji i marzeń nauczycieli a także rozwijania zainteresowań uczniów może przynieść 
nadspodziewane efekty. Być może  więc pytanie powinno brzmieć: 
 
 +ÔĕÒÁ ÓÚËÏčÁ ÏÓÉäÇÁ ÓÕËÃÅÓ É ÃÏ ÊÅÓÔ ÍÉÁÒä ÔÅÇÏ ÓÕËÃÅÓÕȩ 
 
 Miarą sukcesu szkoły jest, według mnie, spełnienie poniższych warunków związa-
nych z relacją uczniów i nauczycieli do szkoły. Jeśli chodzi o uczniów, to: 

¶ chcą do szkoły chodzić, 
¶ chcą w niej  być, 
¶ chcą podejmować wysiłek intelektualny, 
¶ chcą podejmować działania na rzecz innych, 
¶ umieją pokonywać trudności, 
¶ wyciągają wnioski z porażek, 
¶ są żywi, radośni, uśmiechnięci. 

 
Natomiast jeśli chodzi o  nauczycieli, to chcą pracować i nie zauważają, kiedy minęło 
osiem godzin pracy. 
 
 *ÁË ÐÏÚÎÁç ÄÏÂÒä  ÓÚËÏčö ×ĢÒĕÄ ×ÉÅÌÕ ÉÎÎÙÃÈȩ  
 
 Naprawdę nie trzeba robić wielkich badań. Wystarczy wejść do szkoły, obserwo-
wać, słuchać,  szukając zarazem odpowiedzi na następujące pytania: 

¶ czy uczniowie gromadzą się za murami szkoły, czy chcą w niej być, nawet 
po skończonych lekcjach? 

¶ czy w szkole podczas lekcji panuje twórczy spokój? 
¶ czy w szkole podczas przerw panuje radosny, ale bezpieczny chaos? 
¶ czy w szkole widać działania uczniów? 
¶ jak odnoszą się do siebie uczniowie? 
¶ jakie relacje panują między nauczycielami, między nauczycielami i ucznia-

mi, między uczniami a pracownikami obsługi czy administracji? 
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Jeżeli na wszystkie tak postawione pytania odpowiemy pozytywnie, to jesteśmy w szkole 
marzeń. W szkole, w której na pewno: 

¶ są dobre, ale i rzetelnie wystawiane oceny, uwzględniające indywidualne 
potrzeby i  możliwości ucznia oraz wymagania programowe, 

¶ podejmowane są działania inspirujące do zwiększania wysiłków dla poko-
nywania własnych słabości, 

¶ wszystkim pracownikom po prostu chce się pracować. 
 
 +ÉÅÄÙ ÓÉö ÔÏ ÕÄÁÊÅȩ 
 
 Kiedy w szkole panuje poczucie bezpieczeństwa pracy, prawa do błędu uczniów, 
nauczycieli i rodziców. Kiedy popełnione błędy się analizuje i wyciąga wnioski na przy-
szłość. Kiedy wszystkich (uczniów, nauczycieli, rodziców) obowiązują wspólnie ustalone 
i przestrzegane zasady. Takie szkoły wchodzą z całą pewnością w skład Zespołu Szkół 
Artystycznych ALA we Wrocławiu, są też w wielu miejscach kraju. Wykorzystuje się        
w nich elementy tutoringu. W tych szkołach nie szuka się sukcesu w rankingach - tutaj to 
dziecko, jego aspiracje, marzenia i trudności są w centrum uwagi rady pedagogicznej 
oraz wszystkich pracowników szkoły. Odejście ucznia ze szkoły uważa się za porażkę 
wychowawczą i edukacyjną szkoły. 
 
 Polskiej szkole potrzeba przede wszystkim stabilności, spokoju i wielkiej refleksji. 
Nie można tylko uczyć i wymagać, ponieważ skutkuje to często przerzuceniem  odpowie-
dzialności za  efektywność nauczania na dom rodzinny. Wskazane byłoby badanie efek-
tywności nauczania szkół zupełnie innymi kryteriami, jak np. wartość dodana,  pro-
cent uczniów, którzy korzystają z korepetycji, liczba uczniów (często z problemami edu-
kacyjnymi lub emocjonalnymi) odchodzących ze szkoły w ciągu roku szkolnego lub tuż 
przy końcu za cenę uzyskania promocji. W tym świetle niektóre szkoły będące dziś na 
szczytach rankingów mogłyby stracić swój wysoki wynik. Praca z uczniami bardzo zdol-
nymi, chociaż wymaga wielkiego wysiłku jest, moim zdaniem, często zdecydowanie ła-
twiejsza niż praca w tzw. słabszych dzielnicach, miastach, wsiach, gdzie grupują się śro-
dowiska biedy i nie dotyczy to tylko środowisk tzw. po-pegeerowskich, ale również wiel-
kich miast. 
 
 Kiedy przekroczyłam próg budynku Zespołu Szkół Artystycznych ALA przy ul. 
Robotniczej, doświadczyłam spokoju, atmosfery twórczej pracy i uśmiechu wszystkich 
napotkanych osób. Wydawało mi się, że czas biegnie tam jakby wolniej. Z wielkim zacie-
kawieniem czekałam na referaty dotyczące tutoringu, bo szczerze mówiąc jechałam 
do Wrocławia nie wiedząc do jak zorganizowanej  SZKOŁY trafię. 
 
 
 #Ï ÍÎÉÅ ÚÁÆÁÓÃÙÎÏ×ÁčÏ × ÔÕÔÏÒÉÎÇÕȩ 
 
 Przede wszystkim szacunek dla drugiego człowieka. Spokój, jaki przebijał przez 
atmosferę szkoły, sposób wypowiedzi referujących i dbałość o każdy szczegół. Wszystko 
było zorganizowane wręcz perfekcyjnie,  zostały spełnione warunki do tego, żeby praco-
wać, słuchać, dzielić się wiedzą. Muszę przyznać, że prowadzący spotkanie zdołali mnie 
natychmiast zmobilizować do maksymalnej pracy. To, o czym już pisałam, a także wiele 
innych, bardzo drobnych spraw, wpływających na ogólną atmosferę tego miejsca pracy 
uczniów i nauczycieli, upoważnia mnie do stwierdzenia, że tutoring jest odpowiedzią na 
potrzeby nowoczesnej, przyjaznej i efektywnej szkoły. 
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 Dlaczego? 
 
 Szkole potrzeba, moim zdaniem, przede wszystkim: 

¶ entuzjastów pracy z uczniem, 
¶ dużo refleksyjności, 
¶ samorozwoju wszystkich – uczniów, nauczycieli, pracowników, rodziców. 

 
Wszystkie te wymagania spełnia szkoła stosująca metodykę pracy z wykorzystaniem 
tutoringu. Zarówno uczeń, jak i nauczyciel potrzebują wsparcia i możliwości uzyskania 
odpowiedzi na pytanie: ÃÚÙ ÔÏȟ ÃÏ ÒÏÂÉöȟ ÊÅÓÔ ×čÁĢÃÉ×Åȟ ÏÄÐÏ×ÉÅÄÎÉÅȩ *ÁË ÐÒÁÃÏ×Áç 
ÄÁÌÅÊȩ +ÔÏ ÍÏŀÅ É ÃÈÃÅ ÍÉ ÐÏÍĕÃȩ 
 
 Gdy rozważamy, w jaki sposób tutoring wprowadzić szerzej do szkół publicznych 
i niepublicznych, nasuwa się warunek konieczny: zgoda całej rady pedagogicznej na tę 
formę rozwoju placówki. Oczywiście należy zwiększyć także promocję tej dobrej 
praktyki edukacyjnej przez organizowanie bardzo tanich, jednodniowych, ogólnopol-
skich konferencji, aby każdy, kto interesuje się taką metodą pracy uczniów i nauczycieli, 
mógł wziąć w nich udział. 
 
 Wbrew pozorom tutoring jest tanim rozwiązaniem, gdy policzy się koszty porażek 
edukacyjnych. Przykładowo, niepromowanie jednego ucznia kosztuje ok. 400,00 zł przez 
12 miesięcy czyli ok. 4800,00 zł rocznie. Przyjmując założenie, że tutor ma 24 podopiecz-
nych i obniżone w związku z tym o 30% pensum dydaktyczne a średnia pensja wynosi 
5.000,00 zł, koszt utrzymania tutora dla jednego ucznia wynosi średnio około 900,00 zł 
rocznie, dla klasy 18 000,00 zł (5 000,00 zł razy 12 miesięcy podzielone przez 24 
uczniów i pomnożone przez 30% obniżki pensum). Gdy w każdej klasie ograniczymy 
brak promocji o jednego ucznia oraz zwiększymy efektywność nauczania i np. jeden 
uczeń będzie realizował indywidualny tok nauczania, to dodatkowe koszty wynikające     
z zatrudnienia tutora mogą pokrywać tzw. zysk edukacyjny wynikający ze zmniejszenia 
niepromowania oraz skrócenia czasu edukacji jednego ucznia. Przy porównywaniu kosz-
tów przyjęłam najdroższy wariant zatrudnienia tutora, który może być zastosowany po 
dwuletnim pilotażu i porównaniu kosztów i nakładów. Dlatego w pierwszej fazie wdra-
żania projektu należy wziąć pod uwagę finansowanie przez system grantów. W analizie 
kosztów trzeba wziąć pod uwagę fakt, że: 
 

¶ tutor wspiera również nauczycieli w ich samorozwoju, należy więc rozwa-
żyć finansowanie części kosztów z funduszu szkoleń szkoły, analogicznie 
finansuje się doradców metodycznych, 

¶ zorganizowanie tutoringu na pewno zmniejszy potrzeby organizacji pomo-
cy psychologiczno  ̀ pedagogicznej oraz konieczności zajęć tzw. wyrów-
nawczych. 

 
 Tutoring jest profilaktyką przed niepowodzeniami szkolnymi, a profilaktyka, jak 
wiemy, zawsze jest tańsza. Warto wspomnieć, że utrzymanie ucznia w młodzieżowym 
ośrodku socjoterapeutycznym lub młodzieżowym ośrodku wychowawczym kosztuje 
około 4000,00 zł miesięcznie, pomijając już ogromne koszty społeczne i rodzinne wyni-
kające        z oderwania ucznia ze środowiska rówieśniczego czy rodzinnego. Przejście do 
placówek socjoterapii lub resocjalizacji jest postrzegane jako niepowodzenie czy klęska 
pedagogiczna. Młody człowiek czuje się odrzucony, gorszy i są to koszty niepoliczalne. 
Uczniowie w tych placówkach są w stanie nadrobić zaległości edukacyjne i uwierzyć       
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w siebie, chcą się zmieniać, chcą osiągać sukcesy i odnoszą je. 
 
 Sprawna organizacja stara się niwelować błędy jak najwcześniej: nieusunięcie 
błędu na początku drogi edukacyjnej, w ramach profilaktyki,  powoduje powielanie się 
szeroko rozumianych kosztów. Uważam, że każda złotówka zainwestowana w szkołę to 
oszczędność co najmniej trzech złotych, które trzeba później inwestować we wsparcie 
psychologiczne dorosłych lub niestety w wymiar sprawiedliwości, sądownictwo, utrzy-
manie schronisk dla nieletnich czy domów poprawczych. 
 
 Na zakończenie warto podkreślić, że należy postawić szczególnie wysokie wyma-
gania w stosunku do nauczycieli, którzy mieliby stać się tutorami. Wymagania dotyczące 
realizacji tego zadania powinni określić sami tutorzy z wieloletnią praktyką. 
 
 Tutoring ma wielką szansę na szersze wdrożenie w Polsce. Może być finansowany 
z funduszy unijnych, jak również – za przykładem Wrocławia -  ze źródeł samorządo-
wych. Spełnia wszystkie warunki obecnej reformy oświaty, w której mówimy o: 

¶ szkole przyjaźnie wymagającej: tutor, stawiając przed uczniem wymagania 
na miarę jego możliwości, często udowadnia, że uczeń może osiągnąć wię-
cej niż sam o sobie myśli, 

¶ szkole efektywnej, odpowiedzialnej za swoje wyniki nauczania i wychowa-
nia – szkole nie pozbywającej się uczniów tzw. trudnych za cenę np. utrzy-
mania pozycji w rankingu, stosującej profilaktykę niepowodzeń szkolnych, 
umiejącej korzystać z wieloletnich doświadczeń zawodowych  nauczycieli, 

¶ szkole nowoczesnej: refleksyjnej organizacji, dążącej do doskonałości swo-
ich uczniów i nauczycieli, nigdy jednak za cenę osób potrzebujących pomo-
cy. 

 
 Na zakończenie chciałabym podziękować organizatorom szkoły, jej nauczycielom 
i wszystkim pracownikom za możliwość spotkania i doświadczenia dobrej praktyki edu-
kacyjnej. Dziękuję szczególnie za to, że nie zamykacie się w swoim niewątpliwym sukce-
sie, ale chcecie dzielić się wiedzą. Taka postawa nie zdarza się często. Powodzenia w dal-
szej drodze… 
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ZAKOŃCZENIE 
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UCZNIA I NAUCZYCIELA?                 STRONA 103 
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AGNIESZKA ZEMBRZUSKA 

 

TUTORING W SZKOLE DROGĄ DO WIĘKSZEJ WOLNOŚCI I SAMODZIELNOŚCI UCZNIA 
I NAUCZYCIELA? 
 

 .ÁÕÃÚÙÃÉÅÌ ÐÏ×ÉÎÉÅÎ ÂÙç ÉÎÔÅÌÅËÔÕÁÌÉÓÔä ÚÁÁÎÇÁŀÏ×ÁÎÙÍ ÎÁ ÒÚÅÃÚ ÒÏÚ×ÏÊÏ×ÅÊ ÚÍÉÁÎÙ 
ɉÔÒÁÎÓÆÏÒÍÁÔÙ×ÎÙÍɊȟ  Á ÚÁÒÁÚÅÍ ÐÏ×ÉÎÉÅÎ ÍÉÅç ËÏÍÐÅÔÅÎÃÊÅ ÂÙÃÉÁ ÎÉÅÚÁÌÅŀÎÙÍ ÁÒÂÉÔÒÅÍ 
× ÐÏÌÉÆÏÎÉÃÚÎÙÍ ÄÉÁÌÏÇÕȟ ȵÓčÕÇä ÐÏÇÒÁÎÉÃÚÁȱȟ ÎÁ ËÔĕÒÙÍ ÓÐÅčÎÉÁ ÓÉö Ģ×ÉÁÔ ÏÔ×ÁÒÔÅÊ ËÏÍÕÎÉȤ
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Zbigniew Kwieciński, 3ÚËÏčÁ Á ÄÅÍÏËÒÁÃÊÁ 

 
 
 3ÚËÏčÁ ÊÁËÏ ÍÉÅÊÓÃÅ ×ÏÌÎÏĢÃÉȩ 
 
 Przyjęło się uważać, że szkoła przygotowuje do życia, że ucząc o świecie wprowa-
dza młodego człowieka w kulturę, że uczy samodzielności, odpowiedzialności, współży-
cia społecznego, kierowania się wartościami, życia w i do wolności. Istotnie, podobne 
zapisy znajdziemy w wielu dokumentach szkolnych, takich jak statuty szkół, programy 
wychowawcze, kryteria oceniania z zachowania itd. Czy w ogóle i w jakim stopniu szkoła 
przygotowuje do życia ocenić można jednak byłoby dopiero wraz z upływem czasu (w 
perspektywie od kilku do kilkudziesięciu lat od momentu ukończenia szkoły). Jest to        
o tyle trudne, że o odniesieniu w życiu sukcesu bądź porażki decyduje jeszcze wiele in-
nych czynników (nasze wewnętrzne przekonanie, predyspozycje osobiste, stan zdrowia, 
zdarzenia losowe, wpływ otoczenia rodzinnego i rówieśniczego etc.). Zgodzić się jednak 
możemy, że szkoła, rozumiana zarówno jako miejsce uporządkowanego poznawania 
świata (wchodzenia w kulturę), jak i jako społeczna przestrzeń doświadczania i współ-
tworzenia świata poprzez złożone relacje z innymi, ma niebagatelny wpływ na to, kim 
jesteśmy w życiu późniejszym (Bruner, 2006; Kwieciński, 1995, 2002a, 2002b; Mikie-
wicz, 2005; Zamorska, 2008). Doświadczenia szkolne, podobnie jak doświadczenia ro-
dzinne mogą nierzadko zaważyć na naszych losach, decyzjach życiowych, zarówno tych 
trafnych, jak i tych błędnych. Uczenie się, jak podkreśla J. Bruner, jest procesem aktyw-
nym i społecznym, a edukacja pozostaje w ścisłym związku z kulturą (Brzezińska, 2006). 
 
 Pytanie o potrzebę i szanse powodzenia tutoringu w szkole dotyczy również roli, 
jaką Polacy generalnie przypisują wykształceniu. Role te mogą być rozmaicie pojmowane 
– czy chodzi o zdobycie dalszego wykształcenia, znalezienie ciekawej i dobrze płatnej 
pracy, awans społeczny, łatwiejsze życie, czy też o samodzielność w kierowaniu wła-
snym życiem. Badania CBOS z 2002 r. pokazują, że przeważającą motywacją Polaków do 
uczenia się są wysokie zarobki, na drugim miejscu znajduje się interesujący zawód. Edu-
kacja staje się więc głównie narzędziem zapobiegającym bezrobociu i w jakimś stopniu 
zabezpieczającym przed biedą i wykluczeniem. Pośrodku plasują się niezależność i sa-
modzielność, jaką niesie ze sobą wykształcenie, ale jeszcze niższe znaczenie przypisują 
Polacy - paradoksalnie - roli wykształcenia we wspomaganiu rozwoju intelektualnego i 
samodoskonalenia. Tendencja do traktowania wykształcenia jako „zaworu bezpieczeń-
stwa” przed bezrobociem wykazuje cechy wzrostowe od początku lat 90., podczas gdy 
przekonanie, że wykształcenie związanie jest z niezależnością, samodzielnością, rozwo-
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jem intelektualnym czy samodoskonaleniem maleje (podobne badania przeprowadził 
CBOS w roku 1993 i 2002). Badania z 2007 r. potwierdziły te tendencje – niezależność     
i samodzielność zajmują czwarte miejsce wśród motywów kształcenia, zaś rozwój inte-
lektualny i samodoskonalenie piąte miejsce. 
 
 Skoro więc Polacy z różnych grup wiekowych uważają, że wykształcenie w więk-
szym stopniu stanowi o osiągnięciu sukcesu w sferze zawodowej i materialnej niż w ży-
ciu osobistym, to czy tutoring (rozwojowy) faktycznie zyska akceptację środowisk rodzi-
ców, uczniów i nauczycieli? Mając w pamięci powikłaną polską historię, można postawić 
retoryczne, acz ważne pytanie: w jaki sposób edukujemy kolejne pokolenia, jak i do cze-
go je przygotowujemy? Do wolności czy do posłuszeństwa? Do samodzielności czy do 
samozadowolenia? Czas spędzony przez każdego z nas w szkole (od kilku do kilkunastu 
lat życia) ma fundamentalny wpływ na to, kim potem jesteśmy, co myślimy, co robimy     
i jak układają się nasze relacje z innymi, czy odczuwamy satysfakcję z życia, czy dręczy 
nas poczucie zmarnowanych szans i zaprzepaszczonego czasu. 
 
 Podkreślane w retoryce szkolnej magiczne słowa (takie jak: wszechstronny roz-
wój, tolerancja, dbanie o indywidualne zainteresowania i potrzeby, poszanowanie dla 
tożsamości narodowej, etnicznej, religijnej, wychowanie ku wartościom) nie dają wcale 
gwarancji, że szkoła w rzeczywistości jest miejscem umożliwiającym realizację osobistej 
tożsamości i wolności człowieka wokół społecznie pożądanego i podzielnego zestawu 
wartości. Personalistycznie podbudowanej retoryce szkoły, bogatej w odniesienia do 
ucznia jako osoby, dbania o rozwój i możliwość rozwijania własnych pasji, towarzyszą w 
wymiarze praktycznym skrupulatne opisy praw i obowiązków ucznia (z naciskiem na 
obowiązki), sankcji za wykroczenia, kryteriów oceniania stanowiących normy, do któ-
rych następnie dopasowuje się osiągnięcia ucznia (i samego ucznia również) w danym 
odcinku czasowym (semestr, rok szkolny). Rozwój, pojmowany niestety często dość wą-
sko jako opanowywanie kolejnych partii materiału z poszczególnych przedmiotów 
(wyjątkiem jest nauczanie zintegrowane, które rządzi się innymi prawami), jest więc 
„obiektywnie” mierzony zgodnie z przyjętą skalą ocen oraz kryteriami oceniania opraco-
wanymi przez nauczycieli. Innymi słowy w sferze bezpośrednich celów edukacyjnych, 
jakie stawiają sobie uczniowie, a nierzadko i rodzice czy nauczyciele, pojawia się wcale 
nie rozwój osobisty, lecz pragnienie pomyślnego zaliczenia roku szkolnego, zdania egza-
minów progowych (test szóstoklasistów, test gimnazjalistów, egzamin maturalny), sta-
nowiących furtkę do kolejnego etapu edukacji. Nie negując tutaj samej zasadności oce-
niania (to sam w sobie odrębny i pasjonujący temat), pragnę zaakcentować, że w tej po-
goni za oceną i zaliczeniem często ginie gdzieś realny człowiek, a komunikacja ogranicza 
się do schematycznego pytania i równie schematycznej odpowiedzi zakończonej właśnie 
oceną. Umyka wartość, jaką jest pojedynczy człowiek (uczeń) i jego rozwój, umyka też 
szansa na poznanie go z innej strony niż tylko jako „jednostki” zdolnej do opanowania 
danego materiału. 
 
 Badania populacji młodzieży szkolnej (Śliwerski, 2008) pokazują, że szkoła nie 
jest miejscem, w którym uczniowie czują się dobrze, że na porządku dziennym są stres, 
lęk, frustracja, rywalizacja, a w konsekwencji złość i agresja. Doznaniom natury psychicz-
nej towarzyszą objawy somatyczne: bóle głowy, brzucha, nudności. Wypadki ostatnich 
lat pokazują, że nauczyciele często również nie czują się w szkole ani dobrze ani bez-
piecznie. Czy mamy do czynienia z kryzysem zaufania, odmową współpracy, wzajemną 
niechęcią i nawet wrogością? Okres życia, jaki spędzamy w szkole przypomina coraz czę-
ściej wydłużoną formę choroby wirusowej, na którą nie ma szczepionki i przez którą 
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trzeba „jakoś przejść”, a pozytywnym skutkiem owego przejścia jest „uodpornienie się”, 
wypracowanie złożonych nieraz strategii przetrwania, które niczym parasol ochronny 
pozwalają uczniowi na zachowanie własnej godności i niezależności. Czy takiej szkoły 
chcemy? I czy rzeczywiście wierzymy w to, że jedynym lekarstwem może być 
„zwalczanie agresji” za pomocą sankcji, kamer i ochroniarzy? 
 
 Czy szkoła może być zatem miejscem przyjaznym dla ucznia, miejscem gdzie bę-
dzie się on czuł swobodnie, bezpiecznie (ale już bez retoryki „zera tolerancji dla przemo-
cy”). Gdzie przyjaciół będzie miał nie tylko wśród uczniów, ale i wśród nauczycieli, gdzie 
siłą napędową nie będzie rywalizacja, lecz współpraca? Czy szkoła może być miejscem 
wolności? Miejscem, gdzie nie będzie ważne to, czego uczeń jeszcze nie umie, ocenianie 
jego błędów i luk w wiedzy, ale w którym otrzyma on wsparcie i motywację, aby chcieć 
poznawać to, czego ÍÏŀÅ ÓÉö ÄÏ×ÉÅÄÚÉÅç. Jak zwraca uwagę B. Śliwerski, błądzić jest rze-
czą ludzką, ważne, żeby błędy stały się pretekstem do uczenia się, a nie jedynie do oce-
niania braków (tenże, 2008). Czy szkoła wreszcie może stać się miejscem współtworzo-
nym przez uczniów i ich rodziców, w którym rodzic nie musi wchodzić ani w rolę prze-
straszonego petenta („przepraszam za mojego syna/córkę”) ani roszczeniowego klienta 
(„płacę, więc wymagam”). 
 
 Czy tutoring może przyczynić się do „odwilży” w polskiej (masowej zwłaszcza) 
szkole? Do zmiany relacji między nauczycielami i uczniami, jak również między szkołą     
a rodzicami i opiekunami? Na ile tutoring będzie w stanie przebić się wśród utrwalonych 
nawyków szkolnych, według których działają nie tylko nauczyciele, ale również sami 
uczniowie? Istnieje wiele wątpliwości w samej koncepcji tutoringu rozwojowego, która 
tworzy się na naszych oczach, przeniesiona ze świata akademickiego w nowe środowi-
sko szkoły. Pojawi się z pewnością również wiele trudności natury organizacyjnej, praw-
nej i ekonomicznej. Wszystkie one łatwiej będzie pokonywać jednak, jeśli najpierw pora-
dzimy sobie z trudnościami natury mentalnej. Chodzi o zmianę myślenia o edukacji           
i zmianę myślenia w samej edukacji, przeniesienie ciężaru z nauczania na uczenie się, 
uznanie pluralizmu widzenia i rozumienia świata, dopuszczenie do głosu tych, którzy są 
go pozbawieni, jak również – co być może najważniejsze – o doskonalenie umiejętności 
słuchania, bycia otwartym na Innego. Wierzę, że wielu nauczycieli rozpoczyna swoją pra-
cę z dobrymi chęciami i otwartym sercem. Jednak uwarunkowania organizacyjne i eko-
nomiczne, opór ze strony niektórych uczniów czy nauczycieli, wrogość rodziców, niedo-
statek wiedzy i doświadczenia, koncentracja na tematach zastępczych, rutyna wreszcie      
i presja środowiska, są w stanie, jak uczy historia, zabić każdą inicjatywę i pogrzebać 
żywcem dobrą wolę (Śliwerski, 1996, 2008). Nie oznacza to jednak, że nie warto myśleć 
o zmianie i poddawać się. Za dużo mamy do stracenia jako społeczeństwo i nie możemy 
sobie na to pozwolić w świecie, w którym liczy się nie ilość zapamiętanych informacji, ale 
umiejętność korzystania z nich w razie potrzeby, gdzie ważne są umiejętności społeczne, 
ponieważ zwiększają szanse na rozwiązywanie problemów, których w samotności nie-
rzadko nie potrafilibyśmy rozwiązać. Poprzez indywidualizację kontaktu, zagwaranto-
wanie czasu i przestrzeni na wspólne spotkanie, tutoring rozwojowy daje obu stronom 
(uczniowi i nauczycielowi) możliwość poznania siebie, rozwijania kompetencji społecz-
nych oraz wrażliwości moralnej. Niewątpliwie stwarza też szanse na inny rozwój na-
uczyciela, inny niż ograniczony do zewnętrznych wymogów planowania ścieżki zawodo-
wej. 
 
 Traktowanie nauczyciela jako człowieka, którego zadaniem jest przekazywanie 
wiedzy i rozliczanie ze stopnia jej opanowania redukuje go do roli „kulturowego transmi-
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tera”, żywego nośnika informacji, które powinny być przekazane i przyswojone przez 
uczniów, a stopień ich opanowania skrzętnie zanotowany w szkolnej dokumentacji. Re-
dukcjonizm takiego podejścia obejmuje wszystkich uczestników tak pojmowanej eduka-
cji: nauczyciel ma nauczyć, uczeń ma „się” nauczyć, szkoła ma „się” wykazać odpowiedni-
mi statystykami, a rodzice powinni zostać poinformowani o efektach kształcenia i roz-
wiązywać ewentualne „zakłócenia”, jakie mogą się w toku nauczania pojawić. 
 
 Można jednak na relacje w szkole spojrzeć z odmiennej perspektywy – z perspek-
tywy spotkania różnych osób, które mogą podzielać wspólne zainteresowania, uczyć się 
od siebie, wspólnie negocjować i ustanawiać cele i potem wspólnie je realizować. W ta-
kim ujęciu zarówno nauczyciel, jak i uczeń (a także rodzice i opiekunowie) są osobami     
o własnej niepowtarzalnej biografii, o własnych przekonaniach, wartościach i odczu-
ciach. Nową rolą, jaką może tutaj podjąć nauczyciel jest rola tutora – doradcy. 
 
 W 2005 r. w ukazała się w języku polskim książka G. Hornby’ego, E. Halla i C. Hall 
Nauczyciel wychowawca. Wbrew tytułowi książka poświęcona jest nauczycielom jako 
doradcom (a nie wychowawcom), którzy powinni dysponować podstawową wiedzą            
i umiejętnościami terapeutycznymi, posiadać umiejętności porozumiewania się oraz wy-
kazywać się zdolnościami przywódczymi. Autorzy podkreślają, jak ważne jest z punktu 
widzenia interesu uczniów i samego funkcjonowania mikroświata, jakim jest szkoła, aby 
nauczyciele potrafili być również doradcami uczniów. 
 
 Jerome Bruner, jeden z najwybitniejszych współczesnych badaczy kultury eduka-
cji podkreśla, że szkoła miast być miejscem wyrównywania szans, staje się często miej-
scem selekcji mającej wpływ na późniejsze losy dzieci (Bruner, 2006; Krzychała i  Za-
morska, 2008). Jak w przekonujący sposób pokazują badania codzienności szkolnej S. 
Krzychały i B. Zamorskiej (tamże), szkoła jednak to nie tylko sformalizowana instytucja 
rządząca się swoimi prawami, ale również żywa tkanka społeczna, przestrzeń zamieszki-
wana i tworzona przez realne osoby, które wnoszą w nią swoje doświadczenia, przeko-
nania, wartości i sposoby widzenia świata. Tutoring może stać się więc metodą, która 
wzbogaci społeczny wymiar szkoły, sprawi że uczestnicy edukacji będą mieli większe 
szanse na wyrażanie siebie i rozwijanie zgodnie ze swoimi potrzebami. Stałoby się źle, 
gdyby tutoring miał wyłącznie koncentrować się na wspieraniu już odkrytych talentów. 
Jego siła tkwi właśnie w tym, że umożliwia rozwój uczniom, którzy w szkole masowej 
pracującej systemem klasowo-lekcyjnym pozostają w cieniu, są „przezroczyści”. 
 
 Tutoring jako mikrosystemowa innowacja 
 
 Przytoczone jako motto do niniejszego tekstu słowa pochodzą z referatu wygło-
szonego przez profesora Z. Kwiecińskiego podczas ogólnopolskiego sejmiku nauczyciel-
skiego zorganizowanego przez Sekcję Pracowników Oświaty i Wychowania NSZZ 
„Solidarność” w styczniu 1990 r. Wyrażały one apel o sformułowanie nowej wizji roli 
nauczyciela na czas przesilenia formacyjnego i mimo, że od tego czasu kontekst edukacji 
w Polsce ulegał wielokrotnym zmianom, to słowa te zachowały swoją moc. Przesilenie 
nastąpiło, zmiana ustrojowa stała się faktem, stare problemy jednak pozostały, a realia 
polskiej edukacji masowej były i pozostają niepokojące. Nadal paląca jest potrzeba wizji 
szkoły, nauczyciela i wychowania, i to wizji zarówno ideowo pociągających, jak i możli-
wych do zrealizowania. 
 
 Historia zmian edukacyjnych po 1989 r. w Polsce daje nam ciekawą, choć gorzką 
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lekcję prób reformowania polskiej szkoły w warunkach potencjalnej wolności wprowa-
dzania zmian. Mimo entuzjastycznego nastawienia post-solidarnościowych elit, mimo 
zmian ustawodawczych, polska szkoła nadal niesie ze sobą brzemię poprzedniego syste-
mu. Przejawia się ono zarówno w wymiarze strukturalno-organizacyjnym, merytorycz-
nym (akademie „ku czci”), jak i mentalnym (homo sovieticus). Przełom lat 80. i 90. był ze 
wszech miar znaczący, również ze względu na zmiany, jakie zaszły w edukacji. Nowe 
władze oświatowe zachęcały wprost do świadomego korzystania z autonomii, podejmo-
wania decyzji, ale również brania za nie odpowiedzialności (por. List Ministra Edukacji 
Narodowej, 1990). Apel ten dotyczył zarówno nauczycieli, jak i uczniów, dla których ci 
pierwsi mieli (w założeniu) stanowić wzór samodzielnego i wolnego działania w warun-
kach demokracji. 
 
 Trudność, przed jaką stanęli wówczas inicjatorzy zmian, polegała między innymi 
na tym, że nauczyciele w poprzednim systemie byli grupą szczególnie poddaną oddziały-
waniu władz komunistycznych. Miały one wpływ zarówno na treści programowe, jak         
i na strukturę i organizację szkoły, nauczyciele poddawani inwigilacji i manipulacji co 
krok zmuszani byli do wykazywania „efektywności” swojej pracy (Śliwerski, 2008). Za-
właszczeni przez centralistyczny system i przyzwyczajeni do posłuszeństwa mogli stra-
cić uwrażliwienie na to, że ÚÕÐÅčÎÉÅȟ nigdy i nikomu nie można odebrać wolności, że zaw-
sze pozostaje jakieś Ja, które wyraża nawet niemą niezgodę i, co najważniejsze, nadal 
wyraża siebie. 
 
 B. Śliwerski opisując zmiany w edukacji na początku lat 90. pisze o wypływającej    
z przesłanek personalistycznych potrzebie „prywatyzacji” nauczycieli, a nie samych 
szkół. ȵ0ÒÙ×ÁÔÙÚÁÃÊÁȱ ÎÁÕÃÚÙÃÉÅÌÉ ÔÏ ÎÉÃ ÉÎÎÅÇÏȟ ÊÁË ÐÒÚÙ×ÒĕÃÅÎÉÅ ÉÍ ÐÒÁ×Á ÄÏ ÏÓÏÂÉÓÔÅÊ 
×ÏÌÎÏĢÃÉ É ÐÅÄÁÇÏÇÉÃÚÎÅÇÏ ÓÁÍÏÓÔÁÎÏ×ÉÅÎÉÁ (tamże). Taką mikrosystemową innowacją 
rozumianą jako próba prywatyzacji nauczycieli, a zarazem realizacji wolności były od 
początku dekady lat 90. klasy autorskie powstające w systemie szkolnictwa publicznego. 
Ich zaletą miał być swoisty kompromis, polegający na łączeniu odgórnych wymogów 
ministerialnych (podstawa programowa) z własnymi, autorskimi pomysłami nauczycie-
la. Klasy autorskie miały w założeniu być obszarami wolności i rozwijania umiejętności 
czerpania z życia tego, co dobre, przywracania szkole jej pierwotnej funkcji (gr. schole) 
jako miejsca wspólnego poszukiwania prawdy i radości, a nie źródła lęku, strachu, rywa-
lizacji i manipulacji. 
 
 Być może tutoring będzie mógł stać się kolejną (po ruchu tworzenia klas autor-
skich na początku lat 90.) mikrosystemową innowacją, inicjowanym oddolnie autorskim 
ÒÕÃÈÅÍ ÐÒÚÅÍÉÁÎ ÏĢ×ÉÁÔÏ×ÙÃÈ × ÓÐÏčÅÃÚÎÏĢÃÉ ÅÄÕËÁÃÙÊÎÅÊ ÐÒÚÅÚ ÓÁÍÙÃÈ ÎÁÕÃÚÙÃÉÅÌÉ (…) 
( Śliwerski, 2008). Pytanie o możliwość wprowadzenia i powodzenia tutoringu w pol-
skiej szkole jest pytaniem złożonym, które musi uwzględniać wielość i różnorodność 
zaangażowanych w edukację podmiotów: uczniów, nauczycieli, rodziców, społeczności 
lokalnej, przedstawicieli władzy wykonawczej i ustawodawczej. Oznacza to wzięcie pod 
uwagę, obok założeń ideowych samego tutoringu, również potrzeb, pragnień i interesów 
wszystkich wymienionych stron oraz założenie możliwości znalezienia punktów wspól-
nych, koncentracji na tym, co może podmioty te łączyć, a nie co dzielić. Innymi słowy 
chodzi o gotowość do bycia partnerem dialogu, założenie istnienia wspólnie podziela-
nych wartości, wspólnego celu i umiejętności negocjowania sposobów dochodzenia do 
niego. 
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 Szanse na wprowadzenie tutoringu 
 
 Czy w obecnym momencie istnieje sprzyjająca atmosfera dla oddolnej inicjatywy 
wprowadzenia metody tutoringu do szkoły, która może istotnie zmienić sposób jej funk-
cjonowania? Czy obecne władze oświatowe są otwarte na dialog ze środowiskami na-
uczycieli i innymi podmiotami działającymi na polu edukacji? Jeśli tak, to szanse wdroże-
nia tutoringu są spore, choć jego długoterminowe powodzenie zależeć będzie, obok mo-
tywacji nauczycieli, uczniów i rodziców oraz zapewnienia finansowania, również od za-
chowania ciągłości polityki edukacyjnej, z czym od czasu przełomu 1989 r. było w Polsce 
ciężko. Jeśli zaś nie, to tutoring pozostanie zjawiskiem cennym, acz marginalnym, reali-
zowanym „wyspowo” w nielicznych szkołach lub klasach przez najbardziej zdetermino-
wanych nauczycieli. Tutoring pojawia się w edukacji w ciekawym momencie – gdy sytu-
acja zawodowa nauczycieli ulega zmianie, rosną powoli ich zarobki, ale też zmianie ule-
gają stawiane przed nimi zadania (wydłużenie tygodniowego wymiaru pracy), gdy            
w najbliższym czasie tzw. obowiązek szkolny obejmie również dzieci sześcioletnie. Stwa-
rzać to może niepowtarzalną okazję dla wprowadzenia zindywidualizowanej, opartej na 
założeniach dialogu i wzajemnego szacunku, metody dydaktyczno-wychowawczej, jaką 
jest tutoring. Jest to również szansa na budowanie szkoły bez przemocy (i tej fizycznej,     
i tej werbalnej), bez barykad i bez podziału na „nas” i „ich”. Tutoring, wreszcie, może stać 
się szansą dla nauczycieli, aby mogli odnaleźć pasję w swoim zawodzie, aby sami znaleźli 
wsparcie i pomoc, aby mieli możliwość i chcieli się rozwijać nie tylko dla kolejnego za-
świadczenia czy certyfikatu, który dołączą do swoich pęczniejących z roku na rok teczek, 
ale dla autentycznego, przyjacielskiego kontaktu z drugim człowiekiem, jakim jest uczeń. 
 
 Prognozowanie szans zakorzenienia się tutoringu w polskiej szkole musi uwzględ-
niać wystąpienie jednej lub kilku postaw, jakie B. Śliwerski wymienia w kontekście 
wprowadzania kilkanaście lat temu klas autorskich. Postawy te wahają się od akceptacji, 
poprzez obojętność i bierny opór, po czynny opór (Śliwerski, 2008). Do tradycyjnego 
lęku przed zmianą może się tutaj jeszcze dołączyć opór środowiska nauczycieli uzasad-
niany podważaniem sensowności tutoringu w realiach polskiej szkoły („tego się nie da 
zrobić”, „to zbyt skomplikowane”) albo przekonaniem, że ta metoda jest w szkole już 
obecna i że to ubieranie w nowe słowa tego, co jest swojskie i znane („po co o to tyle szu-
mu, my to już dawno robimy”), albo też znużeniem kolejnymi deklaratywnymi 
‘innowacjami’ („znów coś wymyślili i będą na nas eksperymentować”). Dodatkowo opór 
może zostać przewrotnie wzmocniony, jeśli tutoring uzyska akceptację władzy wyko-
nawczej, reprezentowanej przez wydziały edukacji i kuratoria. Może wówczas być po-
strzegany jako pomysł niejako narzucony z zewnątrz, co skłoni do zastanowienia, na ile 
faktycznie stwarza on szanse na realizowanie wolności i wspieranie rozwoju oraz pogłę-
bianie relacji uczeń – nauczyciel, a na ile grozi mu stanie się pustą formułą obecną jedy-
nie na papierze i w warstwie werbalnej życia szkoły. 
 
 Wątpliwości te być może są zupełnie nieuzasadnione, a rozwój wypadków rozwie-
je wszelkie obawy i zaskoczy nas mile życzliwym przyjęciem środowiska nauczycielskie-
go (zarówno dyrektorów, jak i kadry nauczycielskiej), władz lokalnych, i, co chyba naj-
ważniejsze, akceptacją ze strony uczniów, a także ich rodziców i opiekunów. 
 
 Szkoła polska cierpi na różne deficyty, część z nich jest bardziej duchowej natury, 
część bardziej materialnej. Obok kryzysu wychowania związanego z przemianami spo-
łeczno-kulturowymi (Speck, 2005), jednym z poważniejszych problemów wydaje się być 
problem braku zrozumienia i braku woli porozumienia między różnymi podmiotami 
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uczestniczącymi w życiu szkoły. Wynikać to może z odmiennych oczekiwań, zadań i po-
sługiwania się trudno przekładalnymi językami, służącymi do mówienia o rzeczywistości 
szkolnej. Życie szkoły bywa bardzo zrutynizowane i sformalizowane (kalendarz roku 
szkolnego naznaczony datami sprawdzianów, tekstów, akademii, apeli; program naucza-
nia; system oceniania etc.) pozostawiając niewiele miejsca dla nieformalnych kontaktów 
między np. rodzicami a szkołą czy nauczycielami a uczniami. Nazywanie szkoły „drugim 
domem” zakrawa często na ironię, bo bywa to dom, w którym straszy, gdzie nikt nie czu-
je się ani pewnie, ani miło i bezpiecznie, ale wszyscy zgodnie odprawiają niezbędne rytu-
ały. Czy tutoring pomoże w „odczarowaniu” szkoły, jako miejsca przede wszystkim (i 
niestety) transmisji kulturowej i odtwarzania rzeczywistości (Bernstein, 1990; Kohlberg, 
Meyer, 1993) na rzecz uczynienia z niej miejsca doświadczania i kreowania świata? 
 
 Naiwnością byłoby oczywiście wierzyć, że tutoring uleczy wszystkie choroby pol-
skiej edukacji, że nauczyciele pokochają bezwarunkowo uczniów, a ci tę miłość odwza-
jemnią. Tutoring nie polega na akceptacji wszelkich działań drugiej osoby, lecz na mą-
drym wspieraniu, na wzajemnym szacunku dla godności, na podzielaniu wreszcie pew-
nych wspólnych wartości i refleksyjnym stosunku do rzeczywistości. Tutoring jest, 
wbrew pierwszemu wrażeniu, bardzo wymagającym rodzajem relacji, w której obie stro-
ny deklarują wobec siebie oczekiwania, w której obie biorą współodpowiedzialność za 
realizowanie celu. W relacji tej pojawić się może więcej problemów niż ujawnia się w 
tradycyjnym, powierzchownym kontakcie nauczyciel – uczeń, który z reguły jednak po-
zostaje kontaktem nauczyciel – grupa. Mogą dojść do głosu nie tylko zainteresowania, 
pragnienia i talenty ucznia, ale i bariery, ograniczenia tkwiące w nim samym lub w oto-
czeniu, które skutecznie wstrzymują rozwój. Raz ujawnione, stają się wyzwaniem, z ja-
kim tutor musi umieć sobie poradzić, wyzwaniem, którego nie może zaniechać i odsunąć 
na bok. 
 
 Refleksja osobista 
 
 Mój dwunastoletni syn w którąś niedzielę wieczorem wzdychając i bez cienia en-
tuzjazmu powiedział, że następnego dnia znów musi iść do szkoły (dosłownie: „do bu-
dy”). Zapytałam, dlaczego „musi”. Ano dlatego, padła odpowiedź uświadomionego dziec-
ka, że istnieje obowiązek szkolny. Moim prywatnym marzeniem jest, aby dzieci w Polsce 
ÃÈÃÉÁčÙ chodzić do szkoły, aby nie bały się sprawdzianów, nauczycieli i innych uczniów, 
aby szkoła była środowiskiem wsparcia i rozwoju. Mam nadzieję, że szansę taką, acz 
pewnie rozłożoną w czasie, niesie w sobie właśnie tutoring. Nie uzdrowi od razu całej 
polskiej edukacji, lecz może stanowić zaczyn zmiany, która pociągnie za sobą z czasem 
inne środowiska i osoby zaangażowane w edukację. 
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ELŻBIETA NERWIŃSKA   
Absolwentka Wydziału Pedagogiki na Uniwersytecie Warszawskim. Posiada doświadcze-
nia jako nauczyciel, pedagog szkolny, realizator projektów Unii Europejskiej w Fundacji 
Rozwoju Demokracji Lokalnej. Od lat związana z systemem doskonalenia nauczycieli.     
W 2001 r. Dyrektor Departamentu Doskonalenia Nauczycieli w Ministerstwie Edukacji 
Narodowej, a także Dyrektor Departamentu Zwiększania Szans Edukacyjnych MEN (w 
okresie 1.04. – 10.09.2008). Od 2003 r. Dyrektor Centrum Metodycznego Pomocy Psy-
chologiczno - Pedagogicznej. Ekspert Ministerstwa Rozwoju Regionalnego ds. oceny pro-
jektów z zakresu edukacji i wyrównywania szans Programu Operacyjnego Kapitał Ludzki 
2008 – 2013. 
 
LUCYNA PREUSS-KUCHTA  
Pedagog, doktor habilitowany - jest pracownikiem Zakładu Dydaktyki w Instytucie Peda-
gogiki Akademii Pomorskiej w Słupsku. Pracowała też jako nauczyciel w szkole  podsta-
wowej. Kierowała (przez okres 12 lat) współpracą grupy polskich studentów ze szkoła-
mi różnego typu i szczebla we Flensburgu (Niemcy). Działania naukowo-zawodowe kon-
centruje wokół specyfiki kształcenia grupy uczniów mających trudności w nauce, którym 
na co dzień szkoła jest obca i niepotrzebna.     
    
LUDMIŁA RYCIELSKA 
Psycholog, absolwentka SWPS. Od 2004 roku pracuje z nauczycielami, prowadzi zajęcia     
i realizuje projekty społeczno-edukacyjne z zakresu: wykorzystywania ICT do nauczania 
matematyki, statystyki i metodologii, psychologii stresu i wypalenia zawodowego, wyko-
rzystania e-learningu do nauczania przedmiotowego oraz wzmacniania wirtualnych sieci 
społecznych nauczycieli. Od tamtej pory ciągle czerpie od nauczycieli doświadczenie         
i wiedzę, jak uczyć osoby dorosłe, na czym w praktyce polega luka cyfrowa w polskiej 
edukacji i jak ją niwelować, jak twórczo wykorzystywać komputer do prowadzenia zajęć 
dla uczniów, studentów i nauczycieli. Wierzy w siłę dialogu, spotkania ludzi i poszukiwa-
nia przez nich wspólnych znaczeń, rozwiązań, przedsięwzięć. Prowadzi również zajęcia 
ze statystyki i SPSS dla studentów psychologii oraz treningi międzykulturowe, zgłębia 
nieustannie psychologię społeczną, polityczną i międzykulturową. Autorka lub współau-
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torka artykułów i rozdziałów, m.in. z zakresu kooperacji, modelowania matematycznego, 
deliberacji, dialogu: $ÙÎÁÍÉËÁ × ÍÁčÙÃÈ ÇÒÕÐÁÃÈ (2005), Deliberacja demokratyczna jako 
ÓÐÏÓĕÂ ÒÏÚ×ÉäÚÙ×ÁÎÉÁ ËÏÎÆÌÉËÔĕ× ÐÒÚÅÓÔÒÚÅÎÎÙÃÈ (2007), Kooperacja w dylematach spo-
čÅÃÚÎÙÃÈ - ÅÆÅËÔÙ ×ÐčÙ×Õ É ÐÅÒÓ×ÁÚÊÉ (2008). Ukończyła Międzywydziałowe Studia Dokto-
ranckie w Instytucie Studiów Społecznych na Uniwersytecie Warszawskim. 
 
MARIA SITKO  
Pedagog, doktor nauk humanistycznych, adiunkt  w  Zakładzie Nauk o Rodzinie w Dolno-
śląskiej Szkole Wyższej we Wrocławiu. 
 
ZENON TAGOWSKI  
Ekspert z zakresu funduszy europejskich oraz zarządzania projektami. Autor kilkunastu 
programów szkoleniowych w tym zakresie oraz wykładowca na studiach podyplomo-
wych PWr. Lider Grupy Roboczej Klastra Wspólnoty Wiedzy i Innowacji w Zakresie 
Technik Informacyjnych i Komunikacyjnych - +ÓÚÔÁčÃÅÎÉÅ × ÚÁËÒÅÓÉÅ )#4 ÎÁ $ÏÌÎÙÍ ¡ÌäȤ
ÓËÕ ȵÅ-ÅÄÕËÁÃÊÁȱȢ Członek Panelu Tematycznego "ICT a edukacja” Narodowego Programu 
Foresight Polska 2020”. Członek Zespołu ds. Edukacji, Kultury i Sportu Komisji Wspólnej 
Rządu i Samorządu Terytorialnego. Autor, inicjator i koordynator wielu projektów               
i przedsięwzięć edukacyjnych, Autor licznych publikacji dotyczących różnorodnych ob-
szarów polityki edukacyjnej 
 
JAROSŁAW TRACZYŃSKI  
Nauczyciel historii, tutor, założyciel i prezes Kolegium Tutorów.Lider i menedżer niepu-
blicznych instytucji edukacyjnych (m.in. dyrektor Liceum Akademickiego DSWE), wielo-
letni szef zespołów nauczycielskich. Inicjator nowatorskich rozwiązań w zakresie rozwi-
jania potencjału młodych ludzi. Koordynator programu "Tutor we Wrocławskim Gimna-
zjum". Dyrektor Poradni Psychologiczno - Pedagogicznej "TEO". 
 
BOŻENA UŚCIŃSKA 
Z wykształcenia psycholog Matka Kostka - ucznia, który uczęszczał do „ALA” w latach 
2003-2006.    
 
ZBIGNIEW ZALEWSKI  
Nauczyciel dyplomowany, wieloletni dyrektor szkoły, specjalista w zakresie zarządzania 
i kierowania oświatą, lider Forum Dyrektorów Szkół i Placówek Oświatowych Powiatu 
Lubańskiego oraz Klubu Kadry Kierowniczej Oświaty w Jeleniej Górze, współpracownik 
DODN w Jeleniej Górze oraz Kolegium Tutorów we Wrocławiu, innowator pedagogiczny 
oraz propagator idei przywództwa w edukacji. 
 
BEATA ZAMORSKA 
Pedagog, doktor nauk humanistycznych - adiunkt w Dolnośląskiej Szkole Wyższej we 
Wrocławiu. Zajmuje się badaniem świata społecznego szkoły. Współpracowała z nauczy-
cielami w projektach: Konsultanci Zespołów Nauczycielskich oraz Pracownia Ewaluacji 
dla Zespołów Edukacyjnych. Autorka książki: Nauczyciele (Re)konstrukcje bycia-w-
świecie edukacji (Wrocław 2008). Współautorstwo ze S. Krzychałą Dokumentarna ewalu-
ÁÃÊÁ ÓÚËÏÌÎÅÊ ÃÏÄÚÉÅÎÎÏĢÃÉ (Wrocław 2008). 
 
AGNIESZKA ZEMBRZUSKA 
Z wykształcenia jest filozofem i doradcą zawodowym, z zamiłowania pedagogiem. Przez 
kilka lat była związana z wrocławskimi niepublicznymi liceami: ALA Autorskimi liceami 
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Autorskimi oraz Liceum Akademickim DSWE. Od 1999 r. jest związana z Dolnośląską 
Szkołą Wyższą we Wrocławiu, gdzie pod kierunkiem prof. dra hab. Z. Kwiecińskiego 
przygotowuje rozprawę doktorską poświęconą filozoficznym aspektom poradnictwa. 
Prowadzi również projekty i programy krajowe i międzynarodowe związane z edukacją.  
 
JOLANTA ŻAK 
Absolwentka liceum plastycznego ALA, psycholog, obecnie pracuje w szkole podstawo-
wej w Oławie. 
 


