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Badania obejmujgce obserwacje w szkotach, ankiete przeprowadzong wsrdd ucznidw, wywiady
z nauczycielami i przedstawicielami dyrekcji szkét oraz analize wynikéw sprawdzianu
szostoklasisty pozwolity scharakteryzowaé wplyw rzgdowego programu ,Cyfrowa szkota” na
dydaktyke w objetych nim szkofach. Stwierdzono, ze dzieki programowi poprawito sie
wyposazenie szkot w  sprzet elektroniczny, a uczniowie uzyskali lepszy dostep do
indywidualnych komputeréw. Udziat w programie wigzat sie ze zwiekszonym wykorzystaniem
na lekcjach technologii informacyjno-komunikacyjnych, takich jak tablica interaktywna, komputer
mobilny nauczyciela i Internet. Nie oznacza to jednak, ze technologie informacyjno-
komunikacyjne byly wykorzystywane intensywnie (dotyczy to zwlaszcza komputeréw mobilnych
ucznidw, ktére byty rzadko uzywane). Uczniowie nabrali przekonania, ze sprzet informatyczny
czyni nauke szkolng atrakcyjniejszg i tatwiejszg, a Internet jest wygodnym Zrodiem
poszukiwania aktualnych informacji i poszerzania swojej wiedzy. Udzial w programie nie
przetozyt sie natomiast na zmiane w rodzajach aktywnosci na lekcji, szersze upowszechnienie
pracy zespotowej uczniow, indywidualizacie nauczania, zwiekszenie aktywnosci czy
samodzielnosci uczniéw. Pomijajgc kwestie stosowanych pomocy dydaktycznych, nie przyniost
zatem istotnych przeobrazen w sposobach nauczania i uczenia sie. Nie wywart rowniez
wiekszego wplywu na wyniki sprawdzianu széstoklasisty. Podsumowujgc, program przynidst
pewne pozytywne efekty, jednak aby osiggng¢ zasadnicze podwyzszenie jakosci edukaciji,
konieczne wydaje sie potgczenie cyfryzacji szk6t ze zmianami w sferze dydaktyki, co stanowi
obecnie gtbwne wyzwanie w tym obszarze dla systemu oswiaty. Kluczowa rola przypada w tym
zakresie doskonaleniu zawodowemu nauczycieli.
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Celem analiz, ktérych wyniki omoéwiono w niniejszym raporcie, byto ustalenie, jakie efekty miat
realizowany w roku szkolnym 2012/2013 rzgdowy program rozwijania kompetencji uczniow i
nauczycieli w zakresie stosowania technologii informacyjno-komunikacyjnych pt. ,Cyfrowa szkota” w
perspektywie okoto dwoch lat od jego wdrozenia.

Program ten zostat ustanowiony uchwatg Rady Ministrow z dnia 3 kwietnia 2012 roku jako pilotaz dla
planowanego wowczas wieloletniego programu rzadowego w tym obszarze. Zaprojektowane w
pilotazu dziatania zostaty podporzadkowane jednemu gtéwnemu celowi, jakim jest sprawdzenie w
praktyce rozwigzan zmierzajgcych do zwiekszenia stosowania przez nauczycieli TIK w procesie
edukacyjnym, a w konsekwencji — podniesienie kompetencji ucznidow w zakresie stosowania TIK w
procesie uczenia sie. W ten sposob program miat przyczyni¢ si¢ do rozwijania kompetencji uczniéw i
nauczycieli w zakresie stosowania TIK w procesie edukacyjnym oraz wspiera¢ zmiane modelu
nauczania w kierunku rozwijania kreatywnosci, umiejetnosci kooperacji oraz krytycznego myslenia, w
tym wyszukiwania, oceny i tworczego wykorzystywania dostepnych zrédet wiedzy. Zadaniem pilotazu
byla takze weryfikacja przyjetego modelu doskonalenia zawodowego nauczycieli opartego na
miedzyszkolnych sieciach wspétpracy, modelu przygotowywania publicznych elektronicznych
zasobow edukacyjnych oraz modelu korzystania przez ucznibw z nowoczesnych pomocy
dydaktycznych w procesie nauczania-uczenia sie.

Pilotazem objeto publiczne szkoty podstawowe i ogdlnoksztatcgce szkoty muzyczne | stopnia, a
beneficjentami programu byli przede wszystkim uczniowie i nauczyciele klas IV-VI oraz - w miare
mozliwosci - uczniowie i nauczyciele klas I-1ll tych szkét. Adresatami bezposrednimi programu byty
jednostki samorzgdu terytorialnego, prowadzace publiczne szkoty podstawowe i ogdlnoksztatcgce
szkoty muzyczne | stopnia, ktére sktadaty wnioski na udzielenie z dotacji celowej wsparcia dla ww.
szkét. Wprowadzenie w zycie pilotazu skorelowane byto z terminarzem zmian w systemie o$wiaty,
gdyz w roku szkolnym 2012/2013 rozpoczeto wdrazanie nowej podstawy programowej na Il etapie
edukacyjnym, przewidujgcej wykorzystanie TIK w nauczaniu.

Pilotaz realizowany byt w okresie 4 kwietnia 2012 — 31 sierpnia 2013 r. Budzet jego wynosit 61 min zt,
z czego 44 min zt stanowity dotacje na zakup pomocy dydaktycznych, 6 min zt na pozostate dziatania
zwigzane z zarzgdzaniem, promocjg, realizacjg komponentu badawczego i obstugg zadan, a 11 min z
stanowito wktad wtasny organéw prowadzacych przeznaczony na realizacje programu.

Organy prowadzgce szkoty mogty sktada¢ do wojewoddw wnioski o udzielenie wsparcia finansowego
do dnia 30 kwietnia 2012 r. tgcznie zlozonych zostato 3525 wnioskéw w skali kraju. W oparciu o
przyjety schemat rozdziatlu S$rodkéw i algorytm losowania wytoniono szkoty biorgce udziat w
programie. Ostatecznie uczestniczyto w nim 399 szkét.

Wsparciu finansowemu towarzyszyly szkolenia koordynatoréw i nauczycieli, prowadzone w ramach
tworzonych miedzyszkolnych sieci wspotpracy nauczycieli. Dziatania te realizowano w ramach
projektow systemowych Priorytetu Ill PO KL, a instytucjg bezposrednio je wdrazajgcg (na podstawie
umowy z Osrodkiem Rozwoju Edukacji) byto Centrum Edukacji Obywatelskiej (CEQ). Po zakonczeniu
pilotazowego programu ,Cyfrowa szkota” CEO w ramach projektu ,Aktywna edukacja” nadal
organizuje podobne szkolenia i sieci wspétpracy, z pewnymi modyfikacjami stanowigcymi efekt
nabytych doswiadczen. Do modyfikacji tych nalezy podziat sieci wedtug nauczanego przedmiotu.



Zadanie ewaluacji programu ,Cyfrowa szkota” zostato powierzone Instytutowi Badah Edukacyjnych
(IBE). Przeprowadzona zostata ewaluacja ex-ante i ex-post. Ewaluacja ex-post opierata sie gtéwnie na
deklaracjach nauczycieli, e-koordynatoréow i dyrektorow szkoét uczestniczgcych w programie, cho¢
zawierata réwniez element kontrfaktycznego oszacowania wptywu udziatlu w programie na wyniki
sprawdzianu széstoklasisty oraz wykorzystywata dane zastane do ilosciowej analizy procesu selekcji
szkot do programu. Obraz efektdw programu stworzony na podstawie opinii pracownikow szkot byt
pozytywny. Wynikato z niego, ze nauczyciele w zdecydowanej wigekszosci (89%) wykorzystujg
zakupiony przez szkote sprzet na zajeciach, stosujg TIK czesciej niz przed udziatem w programie i
wywiera to znaczny wpltyw na stosowane metody i techniki dydaktyczne. Wyniki badania wskazywaty,
ze udziat w ,Cyfrowej szkole” zmobilizowat znaczng cze$¢ nauczycieli do wigkszej kreatywnosci,
innowacyjno$ci i zaangazowania w pracy z uczniem, a takze do podnoszenia wtasnych kompetencji.
Zgodnie z deklaracjami nauczycieli, wykorzystanie TIK sprzyjato réwniez szerszemu stosowaniu
aktywizujgcych i grupowych form prowadzenia zaje¢. Wsrdd respondentéw panowata zgodna opinia,
ze wykorzystanie TIK podnosi atrakcyjnos¢ zaje¢ dla uczniow. W przypadku wiekszosci uczniow
pociggneto to za sobg wzrost motywacji i zaangazowania w proces uczenia sie i rozwijania
zainteresowan, a takze podniesienie kompetencji w zakresie postugiwania sie TIK w uczeniu sie.
Pomimo, ze zdecydowana wiekszo$¢ respondentdéw wyrazata zadowolenie z uczestnictwa w
programie, znaczna cze$¢ stwierdzita, ze udzial w ,Cyfrowej szkole” powodowat zwiekszenie
obcigzenia pracg. Problem ten dotyczyt szczegdlnie szkolnych e-koordynatoréw. W ramach ewaluacji
ex-post sformutowano szereg rekomendacji dotyczacych wdrazania podobnych interwencji
publicznych w przysziosci. Zaznaczono réwnoczesnie, ze badania przeprowadzane byty zaledwie
kilka miesiecy po wdrozeniu programu w szkofach, w zwigzku z czym widoczne mogty by¢ jedynie
krotkofalowe jego efekty.

Co prawda Rada Ministrow odstgpita od uruchomienia wieloletniego programu rzadowego
stanowigcego kontynuacje pilotazowej w zatozeniu ,Cyfrowej szkoty”, jednak zaplanowano
zrealizowanie interwencji o podobnym charakterze w ramach Regionalnych Programéw Operacyjnych
w okresie programowania 2014-2020. Dlatego kwestia wykorzystania doswiadczen programu, w tym
réwniez jego efektdow, moze by¢ zrédtem uzytecznych wnioskdédw na nowy okres programowania i z
tego tytutu zastuguje na pogtebiong analize. Niniejsze opracowanie ma stuzy¢ takiej wtadnie analizie.
Poszerzono w nim baze Zrédlowg, oprécz wypowiedzi nauczycieli i czionkéw dyrekciji
przeprowadzajgc réwniez ankiete wsrod ucznidw oraz dokonujgc obserwacji na lekcjach czterech
przedmiotéw — jezyka polskiego, matematyki, przyrody oraz historii i spoteczenstwa. Umozliwito to
skonfrontowanie opinii nauczycieli z deklaracjami uczniéw oraz z wynikami obserwacji. Badaniami
terenowymi objeto nie tylko szkoty uczestniczace w ,Cyfrowej szkole”, ale réwniez grupe kontrolng
wytoniong sposrdéd szkédt nieskutecznie wnioskujgcych o udziat w tym programie, co dostarczyto
solidniejszej podstawy do wnioskowania o jego efektach. Badania terenowe przeprowadzane byty pod
koniec 2014 roku, niemal dwa lata po wdrozeniu programu w szkofach. Mozliwe stalo sie zatem
wnioskowanie o jego skutkach w nieco dtuzszej perspektywie czasowe;j.

Niniejsze badania koncentruje sie na wptywie programu ,Cyfrowa szkotfa” na trzy aspekty:
1) sposoby nauczania stosowane przez nauczycieli;
2) sposoby uczenia sie uczniéw;

3) wyniki sprawdzianu szostoklasisty.



W badaniu zastosowano szereg komplementarnych metod badawczych. Badanie terenowe
przeprowadzono w okresie od 6 pazdziernika do 2 grudnia 2014 roku w klasach VI 32 szkét
podstawowych (16 uczestniczgcych w programie ,,Cyfrowa szkofa” i 16 kontrolnych). Objeto ono:

i. Obserwacje lekcji;

ii. Zogniskowane wywiady grupowe z obserwatorami i sesje kodowania weryfikacyjnego;
iii. Ankiete audytoryjng wsrdd uczniow obserwowanych oddziatow;
iv. Indywidualne wywiady pogtebione z nauczycielami;

v. Indywidualne wywiady pogtebione 2z przedstawicielami dyrekcji (ti. dyrektorami lub
wicedyrektorami szkét);

vi. Wspomagajgca analiza danych zastanych, m.in. pochodzacych z Systemu Informag;ji
Oswiatowej (SIO).

Przeprowadzono takze kontrfaktyczng analize danych zastanych w celu pomiaru wptywu udziatu w
programie ,,Cyfrowa szkota” na wyniki sprawdzianu széstoklasisty

Warto podkresli¢, ze termin realizacji badania ma istotne znaczenie dla uzyskiwanych wynikéw.
Wystepujg bowiem wyrazne rdéznice w przebiegu lekcji zaleznie od okresu roku szkolnego. Stad wyniki
badania charakteryzujg lekcje prowadzone w klasie VI w okresie pazdziernika i listopada. Przebieg
lekcji prowadzonych w innych klasach lub o innej porze roku moze by¢ znaczaco inny (w najbardziej
oczywisty sposob dotyczy to lekcji prowadzonych pod koniec roku szkolnego).

Rdzeniem badania byly wspomagane komputerowo obserwacje lekcji, przy ktérych wykorzystana
zostata aplikacja komputerowa Argos (w trybie obserwacji dydaktycznej). Jest to aplikacja graficzna
dziatajgca na systemach Windows, wspomagajgca prowadzenie obserwacji zachowah i interakcji
zachodzacych pomiedzy uczestnikami lekcji, stuzgca w ten sposéb zebraniu danych o charakterze
gtdwnie ilosciowym. Aby zminimalizowac¢ inwazyjnos¢ badania, nie byta dokonywana rejestracja video
ani audio zaje¢ szkolnych. Obecny na nich byt tylko jeden obserwator z laptopem, w sposob ciggty (tj.
bez prébek czasowych) odnotowujgcy w Argosie zdarzenia, ktérych byt Swiadkiem. W kazdej ze szkot
obserwacja objefa po 5 godzin lekcyjnych kazdego z 4 uwzglednionych przedmiotéw (jezyk polski,
matematyka, przyroda, historia i spoteczenstwo). Obserwowane 5 godzin lekcyjnych musiato sie
odby¢é w tym samym oddziale klasy VI' i by¢ prowadzone przez tego samego nauczyciela. Pierwsza z
tych godzin miata charakter wstepny, ,zapoznawczy”. Ze wzgledu na mozliwe zaburzenia przebiegu
lekcji wywotane obecnoscig obserwatora dane obserwacyjne wykorzystane do analiz nie byty zbierane

! Uczniowie, ktorzy w trakcie badania obserwacyjnego uczeszczali do klasy szdstej, w czasie realizacji programu ,Cyfrowa
szkota” z reguty uczeszczali do klasy czwartej.



w jej trakcie, lecz dopiero w trakcie 3 kolejnych godzin lekcyjnych. Ostatnia, pigta obserwowana lekcja
miata szczegdlny charakter, poniewaz obserwator umawiat sie z nauczycielem na obserwacje zajec,
na ktérych nauczyciel stosowat bedzie TIK (o ile dany nauczyciel w ogodle je stosowat). Nie byta wiec
to lekcja naturalna i przypadkowo dobrana, lecz poddana interwencji badawczej. W niniejszym
opracowaniu dane z pigtej godziny obserwacji zostaly wytaczone z analiz (zebrano je na potrzeby
innych analiz i opracowan). Tak wiec w przypadku kazdej szkoly analizami objeto 12 godzin
lekcyjnych. Poniewaz obserwacje przeprowadzono w 32 szkofach, tagczna liczba obserwowanych lekgji
wyniosta 384.

Obserwacje zostaty przeprowadzone w dwoch grupach szkét:

1) Szkoty podstawowe uczestniczgce w programie ,,Cyfrowa Szkotfa”;
2) Szkoly podstawowe nieskutecznie aplikujgce do programu ,Cyfrowa Szkota” (grupa
kontrolna).

Ze wzgledu na wysokie koszty badan obserwacyjnych, liczba objetych badaniem szkét nie mogta by¢
duza — w sktad kazdej z grup wchodzito po 16 placéwek. Niestety ta stosunkowo niewielka liczebnos¢
préby uniemozliwia uzyskanie precyzyjnych oszacowan efektow.

Obserwowani nauczyciele dobierani byli celowo, tak aby pracowali w danej szkole najpézniej od roku
szkolnego 2012/2013. W przypadku szkét uczestniczacych w programie ,Cyfrowa szkota” stuzyto to
zapewnieniu tego, by nauczyciele mieli za sobg doswiadczenie realizacji tego programu, co uzasadnia
badanie jego wptywu na ich sposéb nauczania. W przypadku szkot nieuczestniczgcych wymaog ten
stuzyt zapewnieniu poréwnywalnosci grupy kontrolne;j.

Uzupetnieniem obserwaciji bylty zogniskowane wywiady grupowe (FGI, 1b) z przeprowadzajgcymi je
obserwatorami. Petnity one dwojakg funkcje: metodologiczng i merytoryczng. Pierwsza z nich polegata
na zebraniu informacji o przebiegu realizacji terenowej badania oraz opinii obserwatorow na temat
aplikacji, probleméw w jej zastosowaniu, ewentualnych brakéw i niedoskonatosci. Umozliwito to
doskonalenie stosowanych narzedzi oraz dostarczylo wskazéwek co do interpretacji wynikow.
Natomiast w ramach funkcji merytorycznej zostaly zebrane dodatkowe dane o charakterze
jakosciowym na temat przebiegu obserwowanych lekcji, ktére nie poddawaly sie standaryzacji
wprowadzonej przez zastosowanie aplikacji Argos — takie jak ogdlne wrazenie i dodatkowe
spostrzezenia obserwatoréw. Metoda zogniskowanych wywiadéw grupowych byta wiec
komplementarna wobec zastosowanej techniki obserwaciji.

W celu zdobycia informacji o technikach uczenia sie stosowanych przez uczniéw (w tym stosowanych
w ramach przygotowania do lekcji) w kontekscie oddziatywania programu ,Cyfrowa szkota” w kazdej z
obserwowanych klas przeprowadzona zostata trwajgca okoto 20-25 minut ankieta audytoryjna..
Ankieta zostata przeprowadzona w okresie od 21 pazdziernika do 1 grudnia 2014 roku. Wzieto w niej
udziat 611 ucznidow (w tym 278 ze szkdt uczestniczacych w programie ,,Cyfrowa szkota”).

W kazdej z poddanych obserwacji szkét zrealizowany zostat jeden indywidualny wywiad pogtebiony
(IDIl) z nauczycielem (1d) oraz jeden indywidualny wywiad pogtebiony z osobg z dyrekcji szkoty
(dyrektorem lub wicedyrektorem, 1e). Wywiady te dostarczyty jakosciowych danych dotyczgcych
problematyki bedacej przedmiotem badania.



W ramach badania wykorzystano réwniez dane zastane (1f i 2), w tym informacje o szkofach
pochodzace z Systemu Informacji Oswiatowej, ogélnodostepne dane statystyczne i zanonimizowane
dane o indywidualnych wynikach sprawdzianu széstoklasisty.

Badanie terenowe bedgce podstawg do napisania niniejszego raportu — obserwacje, wywiady z
przedstawicielami dyrekcjami i nauczycielami oraz ankiete wsrod uczniéw — zrealizowano na probie
32 szkét, pogrupowanych w 16 par. W kazdej z par jedna ze szkot uczestniczyta w ,,Cyfrowej szkole”,
a druga zlozyta wniosek o udziat w programie. O udziale szkét w programie ,Cyfrowa szkota”
decydowato losowanie. Ta okolicznos¢ jest bardzo korzystna z punktu widzenia oceny efektow
programu, poniewaz stwarza sytuacje zblizong do eksperymentalnej. Grupa szkot, ktére sktadaty
wniosek o udziat w programie, lecz nie zostaty wylosowane (,nieskutecznie aplikujgce”), stanowi
najlepsze zrodio do skonstruowania grupy kontrolnej, ktéra dostarcza informacji o tzw. stanie
kontrfaktycznym, czyli o tym, jakie bylyby wyniki pomiaru efektéw w grupie zasadniczej sktadajgcej sie
ze szkot uczestniczgcych w programie, gdyby nie realizowano programu. Przy doborze losowym
jedyna systematyczna réznica miedzy podmiotami wylosowanymi i niewylosowanymi do programu
polega bowiem na udziale w programie, a reszta réznic ma charakter losowy, czyli dobrze poddajacy
sie kontroli za pomocg metod statystycznych. Dzieki temu po przyjeciu zatozen podejscia
kontrfaktycznego réznica miedzy grupa zasadnicza a kontrolng jest podstawg do nieobcigzonego
oszacowania wptywu udziatu szkoty w programie na wyniki ucznidéw (Angrist & Pischke, 2008;
Murname & Willet, 2011; Gertler, Martinez, Premand, Rawlings, & Vermeersch, 2011).

Istotnym problemem jest jednak niewielka liczba badanych szkét (wynikajgca ze zlozonosci i
kosztownosci badania obserwacyjnego). Powoduje ona, ze miedzy grupg badanych szkét majgcych
za sobg udziat w ,,Cyfrowej szkole” (skrotowo nazywanej grupg CS lub grupg zasadniczg), a grupa
badanych szkét nieskutecznie wnioskujgcych o udziat (skrétowo nazywang grupa kontrolng) moga
wystgpi¢ nawet znaczne réznice losowe, majgce przetozenie na oszacowanie efektdéw programu.
Dlatego dobér losowy do badania zastosowano jedynie w przypadku szkét z grupy CS. Taki dobor
stanowi dobrg podstawe do wnioskowania statystycznego z préby na catg populacje szkot
uczestniczgcych w programie (z wytgczeniem szkot specjalnych, ktére ze wzgledu na swojg specyfike
nie zostaty objete badaniem, oraz szkét nieprowadzacych w roku szkolnym 2014/2015 klas széstych,
w ktérych nie mogto ono zostaé z tego powodu przeprowadzone). Z kolei grupa kontrolna zostata
dobrana metodg matchingu. Oznacza to, ze do kazdej wylosowanej szkoty z grupy CS
przyporzadkowano jedng szkote nieskutecznie wnioskujgcg, potozong w tym samym wojewodztwie, w
odlegtosci nie wiekszej niz 100 kilometrow, reprezentujgcg te samg kategorie wielkosci i ten sam
preferowany wariant programu, oraz najbardziej podobng pod wzgledem wieku nauczycieli oraz
zasobdw informacyjno-komunikacyjnych (przed rozpoczeciem realizacji programu).

Bardziej szczegotowe informacje na temat doboru préby i jego efektach zawiera Aneks 2.

Przy dokonywaniu matchingu nie zawsze udawato sie zidentyfikowaé szkote, ktéra byta dobrze
dopasowana pod wzgledem wszystkich wymienionych zmiennych._Sprawia to, ze poréwnywane grupy
szk6t mogg rozni¢ sie miedzy sobg pod wzgledem cech skorelowanych z charakterystykg procesu
dydaktycznego, w tym uzyciem technologii informacyjno-komunikacyjnych (cho¢ w mniejszym stopniu,
niz gdyby zastosowano dobér losowy zamiast matchingu). Oprécz matchingu zastosowano w zwigzku
z tym dodatkowy $rodek stuzacy eliminacji takich przypadkowych réznic, a mianowicie wigczenie tych
zmiennych, w przypadku ktérych zaobserwowano réznice miedzy grupg CS a grupa kontrolng, do
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analizy w charakterze zmiennych kontrolnych. Mamy wiec do czynienia z uzyciem dwdch
komplementarnych technik redukujgcych btad losowy, jednej na etapie doboru préby, a drugiej na
etapie analiz.

Ogodlnie stwierdzono, ze dopasowanie grupy kontrolnej do grupy CS jest dobre — w przypadku
wiekszosci charakterystyk roznice miedzy grupami sa bardzo niewielkie. Zidentyfikowano
jednak kilka zmiennych wymagajacych kontrolowania przy analizie danych z obserwacji.

Aplikacja Argos umozliwita zebranie wystandaryzowanych danych o przebiegu lekcji. Standaryzacja
zostata zapewniona przez przyjety w badaniu i uzywany przez aplikacje schemat obserwaciji
dydaktycznej.

W schemacie tym przebieg lekcji jest kodowany jako sekwencja réznego rodzaju zdarzen i watkéw.
Zdarzenia zachodzg w okreslonym momencie, majg charakter punktowy, czyli nie jest dla nich
okreslany czas trwania. Obserwator w momencie zauwazenia zdarzenia odpowiadajgcego jednemu
ze zdefiniowanych w schemacie obserwacji rodzaju zdarzen wskazuje je w aplikacji, aplikacja za$
zapamietuje czas tej czynnosci (mierzony w sekundach od rozpoczecia lekcji). Nastepnie obserwator
moze wpisa¢ bardziej szczeg6towe informacje o zdarzeniu. W wykorzystanym schemacie obserwacji
uwzgledniono cztery rodzaje mozliwych zdarzen:

1. podanie tematu lekcji;

2. przejaw indywidualizacji nauczania (rozumiany jako sytuacja, kiedy rézni uczniowie rozwigzujg
rézne zadania (odpowiednio do ich poziomu wiedzy i umiejetnosci, doswiadczanych trudnosci,
upodoban itp.);

3. wystawianie ocen przez nauczyciela;
4. ocenianie uczniéw przez innych uczniéw (ocena kolezenska).

Po analizie danych zebranych w trakcie obserwacji zdecydowano sie wprowadzi¢ w zbiorze danych
piaty rodzaj zdarzenia, a mianowicie ,ocenianie lekcji przez uczniéw” (np. w formie ankiety
ewaluacyjnej).

Watki réznig sie od zdarzen tym, ze jest dla nich okreslany moment poczatku i moment zakonczenia,
czyli majg pewien czas trwania. W zwigzku z celami badania w schemacie obserwacji zawarto dwa
szczegllne watki, a mianowicie ,komputer mobilny nauczyciela” i ,komputer mobilny ucznia”.
Wykorzystujgc je obserwator rejestrowat w aplikacji Argos, od ktérego i do ktérego momentu
nauczyciel lub uczniowie uzywali komputeréw mobilnych. Pozostate watki sg nazywane etapami lekcji.
W schemacie obserwacji wyrézniono nastepujace etapy lekciji:

1. rozpoczecie lekcji — pod tym pojeciem miescity sie czynnosci wstepne do przeprowadzenia
lekcji, nie zaklasyfikowane do innych etapdéw, takie jak powitanie, zgtaszanie przez uczniéw
nieprzygotowania, zapisywanie tematu lekcji na tablicy, przedstawienie planéw na obecng
lekcje itp.;
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

sprawdzanie obecnosci;
sprawdzanie zadania domowego;

wyniki sprawdzianu - zaznaczano, gdy nauczyciel rozdawat lub omawiat kartkowke, test,
klasowke itp. przeprowadzong na jednej z poprzednich lekciji;

kwestie porzgdkowe — w tym etapie miescity sie sytuacje czesto majgce miejsce na poczatku
lekcji, w ktérych nauczyciel podejmowat czynnosci stuzagce kontroli zachowania uczniéw lub
organizacji ich pracy (np. wprowadzat porzgdek w klasie, kazat uczniom sie przesigse,
ustawiat uczniéw w szeregu, prosit o wyjecie zeszytéw, schowanie jedzenia itp.);

wyktad/pogadanka nauczyciela — pod tym pojeciem rozumiano ustne przekazywanie
informacji przez nauczyciela (wypowiedz trwajgcg co najmniej kilkadziesigt sekund);

dyktowanie/przepisywanie notatek — zaznaczano wtedy, gdy nauczyciel dyktowat ustnie,
zapisywat na tablicy lub pokazywat na slajdzie, kartce, w ksigzce itp. notatki i oczekiwat, ze
uczniowie przeniosg je w niezmienionej formie do swoich zeszytéw;

dyskusja/rozmowa — zaznaczano wtedy, gdy nauczyciel oczekiwatl od ucznidéw zabierania
gtosu i formutowania opinii, przy czym w ocenie obserwatora rozmowa nie miata charakteru
ustnego sprawdzenia wiedzy poszczegodinych ucznidw ani omoéwienia wynikéw uprzednio
wykonanego zadania;

odpytywanie — zaznaczano, gdy nauczyciel ustnie zadawat uczniom pytania w celu
sprawdzenia ich wiedzy, powtdérzenia materiatu lub przedstawienia jakiejs wiedzy;

zadanie — zaznaczano wtedy, gdy uczniowie otrzymywali od nauczyciela zadanie do
wykonania w trakcie lekcji;

kartkowka/test — oznaczat pisemny sprawdzian wiedzy nabytej uprzednio przez uczniow,
zajmujgcy czes¢ czasu lekcji;

gry i zabawy — od zwyktych zadanh odrozniata je obecnosc elementu rozrywki, mogty rowniez
zaktadac rywalizacje graczy;

doswiadczenie — rozumiano przez to przeprowadzane lub obserwowane na lekcji
doswiadczenia i eksperymenty, np. chemiczne;

gtosne czytanie — oznaczalo gtosne odczytywanie tekstu przez nauczyciela lub ucznidw,
trwajgce co najmniej kilkadziesigt sekund;

odtwarzanie nagrania — zaznaczano, gdy uczniowie stuchali nagrania audio lub wideo, np.
stuchali tekstu lub muzyki odtwarzanego z magnetofonu czy tez ogladali film zamieszczony w
Internecie;

prezentacja uczniowska — zaznaczano, gdy uczniowie wygtaszali przygotowang prezentacje

wynikow swojej pracy, trwajgca co najmniej kilkadziesigt sekund;
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17. kwestie techniczne — pod tym pojeciem rozumiano czynnosci zwigzane z obstugg uzywanego
na lekcji sprzetu (elektronicznego, optycznego, laboratoryjnego itp.), na przyktad przyniesienie
i rozstawianie na tawkach komputeréw, tgczenie z Internetem, wyjmowanie i rozstawianie
mikroskopu, przyniesienie kolb i prébéwek do doswiadczenia chemicznego, naprawianie
awarii urzadzen elektronicznych, rozwigzywanie probleméw z oprogramowaniem lub
potgczeniem internetowym, chowanie sprzetu do szafki;

18. kwestie organizacyjne — zaznaczano wtedy, kiedy poruszane na lekcji tematy nie dotyczyty
zadania wykonywanego na lekcji, a np. wycieczki;

19. rozmowy wychowawcze — czyli dotyczgce zachowania uczniéw;

20. wizyta goscia — zaznaczano wtedy, gdy to, czym zajmowali sie nauczyciel i uczniowie,
wynikato z obecnosci na lekcji innej osoby;

21. zadawanie zadania domowego;

22. zakohczenie lekcji — pod tym pojeciem miescity sie czynnosci wykonywane pod koniec lekciji,
nie zaklasyfikowane do innych etapow, takie jak pozegnanie, zapowiedz nastepnej lekcji,
pakowanie sig uczniow, Scieranie tablicy itp.;

23. inny — zaznaczano, jesli w trakcie lekcji pojawita sie aktywnos¢, ktérej nie mozna byto
przypisa¢ do zadnego juz zdefiniowanego rodzaju watkéw, wtgcznie z przerwami w trakcie
lekcji (np. fluoryzacja, minuta ciszy).

Etapy lekcji opisywano bardziej szczegdtowo niz zdarzenia, okreslajgc ich atrybuty. Przyktadowo,
jednym z atrybutéw byly ,pomoce dydaktyczne”. Obserwator okreslajac warto$¢ tego atrybutu
zaznaczat, jakie pomoce dydaktyczne byly uzywane przez nauczyciela lub uczniéw w ramach danego
etapu lekcji. Rozne watki charakteryzowaty sie réznym zestawem atrybutow, ktére miaty byc
okreslane przez obserwatora. Na przyktad atrybut o nazwie "problemy techniczne" wystepowat tylko w
przypadku watku ,Kwestie techniczne” i stuzyt do zanotowania, czy wystgpity jakie$ problemy
techniczne (ze sprzetem, oprogramowaniem, potgczeniem internetowym itp.) oraz czy udato sie je
rozwigzac.

Dane zebrane w trakcie obserwacji stanowity wiec zasadniczo zbiér zdarzenh i watkdw odnotowanych
przez obserwatora wraz z wystandaryzowanym opisem tych zdarzen i watkdw.

Pochodzace z obserwacji zmienne zalezne charakteryzujgce proces dydaktyczny nalezaty do jednego
z nastepujgcych typow:

1. Zmienne zerojedynkowe okreslone na poziomie watku (np. zmienna zdajgca sprawe z tego, czy w
ramach danego etapu lekcji miata miejsce praca grupowa uczniéw).

2. Zmienne zerojedynkowe okreslone na poziomie lekcji (np. zmienna zdajaca sprawe z tego, czy na
danej lekcji odnotowano przejawy indywidualizacji nauczania).
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3. Zmienne okreslone na poziomie lekcji, ktorych warto$¢ byta réwna liczbie sekund wystepowania
okreslonego watku w trakcie lekcji (np. zmienna zdajgca sprawe z tego, jak diugi czas w trakcie lekgcji
zajety tagcznie wszystkie kwestie techniczne).

4. Zmienne ilorazowe okreslone na poziomie lekcji, powstate przez podzielenie zmiennych typu 3
przez taczny czas trwania lekcji (np. zmienna zdajgca sprawe z tego, jaka czes$¢ czasu lekcji zostata
poswiecona na sprawdzanie zadan domowych).

5. Zmienne ilorazowe okreslone na poziomie lekcji, odpowiadajgce odsetkowi watkdéw wystepujgcych
na lekcji (np. zmienna zdajgca sprawe z tego, przy jakiej czesci watkdw zarejestrowanych na danej
lekcji odnotowano uzycie tablicy interaktywnej).

Poréwnanie wartosci zmiennych zaleznych miedzy grupg CS a grupg kontrolng jest skomplikowane
przez dwa czynniki. Po pierwsze, jak wykazujg analizy zaprezentowane w rozdziale 2.2, celowe moze
by¢ uwzglednienie w oszacowaniu efektu ,Cyfrowej szkoty” zmiennych kontrolnych, pod wzgledem
ktérych grupa CS rézni sie od grupy kontrolnej. Po drugie, analiza weryfikacyjnych sesji kodowania,
podczas ktorych obserwatorzy przy pomocy aplikacji Argos rejestrowali przebieg tej samej lekcji
zaprezentowanej im w postaci nagrania filmowego, pokazata, ze ta sama lekcja moze by¢ odmiennie
kodowana przez réznych obserwatoréw. Mamy wiec do czynienia z efektem obserwatora, ktory
wywiera wpltyw na dane poddawane analizie. Poniewaz z przyczyn logistycznych nie udato sie
zapewni¢, by kazdy obserwator przeprowadzit takg samg liczbe obserwacji w grupie CS i grupie
kontrolnej, efekt obserwatora moze przekfada¢ sie na wyniki poréwnania miedzy grupg CS a grupa
kontrolng. Analizy wynikéw weryfikacyjnych sesji kodowania prowadzity do wniosku, ze taki wptyw
efektu obserwatora nie jest silny i dotyczy tylko niektérych zmiennych zaleznych. Niemniej uznano, ze
przy szacowaniu efektu udziatu szkoty w ,Cyfrowej szkole” warto wprowadzi¢ kontrole ze wzgledu na
efekt obserwatora.

W zwigzku z powyzszym efekt wudzialu w programie oszacowano przy zastosowaniu
wielopoziomowego modelu efektow mieszanych. Poza skfadnikiem losowym na poziomie lekcji lub
watku model zawierat trzy efekty losowe odpowiadajgce efektowi okreslonej szkoty, efektowi
okreslonego nauczyciela (a precyzyjniej mowigc okreslonej kombinacji szkoty i przedmiotu nauczania)
oraz efektowi okreslonego obserwatora. W modelu wystepowat rowniez efekt staty udziatu szkoty w
programie ,Cyfrowa szkota”, a zwigzany z nim parametr identyfikowano jako oszacowanie efektu tego
udziatu. Ponadto w przypadkach, gdy bylo to zasadne, do modelu wigczano efekty state
odpowiadajgce czterem zmiennym kontrolnym wymienionym w rozdziale 2.2, czyli:

e charakterowi miejscowosci, w ktorej zlokalizowana byta szkota (miasto/wies);

o logarytmowi liczby mieszkancéw tej miejscowosci;

o liczbie materiatéw dydaktycznych na nosnikach elektronicznych, ktérymi dysponowata szkota
w 2012 roku;

e liczbie ,pozostatych komputeréw z dostepem do internetu”, ktdrymi dysponowata szkota w
2012 roku.

W przypadku zmiennych zaleznych typu 4 lub 5 zastosowano model liniowy, za$ w przypadku
zmiennych zaleznych typu 1 lub 2 — model probitowy. Zmiennych typu 3 nie wykorzystywano do
oszacowania efektu udziatu w programie, zastepujgc je zmiennymi typu 4.

Przy szacowaniu btedéw standardowych i okre$laniu istotnosci statystycznej wprowadzano korekte
zwigzang z tym, ze zaréwno selekcja do programu ,Cyfrowa szkofa”, jak i dobdr proby do badania
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odbywat sie na poziomie szkoty, a nie na poziomie lekcji lub watku (podobnie jak w przypadku analizy
wynikow ankiety audytoryjnej).

Analize wynikéw sprawdzianu szdstoklasisty przeprowadzono na catej dostepnej populacji uczniéw ze
szkot wnioskujgcych o udziat w ,,Cyfrowej szkole” (z wyjatkiem szkét wytaczonych z analiz z powodow
opisanych w dalszej czesci rozdziatu), a wiec nie zawezonej do szkét objetych badaniami terenowymi.
Celem analizy byto ustalenie, czy i jak udzial w programie “Cyfrowa szkofa” wptywa na wyniki
osiggane przez jej ucznidw w sprawdzianie szostoklasisty. Koncowym efektem interwencji miato by¢
miedzy innymi podniesienie kompetencji podstawowych. Zdefiniowany w programie wskaznik
doprecyzowywat, ze pomiarowi majg podlega¢ kompetencje w zakresie pisania, czytania i liczenia.
Mozna zaktadac, ze podniesienie takich kompetencji powinno znalez¢ odzwierciedlenie w wynikach
sprawdzianu szoéstoklasisty. Analiza wptywu uczestnictwa w ,Cyfrowej szkole” na te wyniki jest wiec
zaktadanym sposobem pomiaru, czy program przynidst oczekiwane efekty.

Trzeba jednoczesnie podkresli¢, ze analiza ta dotyczy jedynie czesci tych efektow. Catkowicie poza jej
zasiegiem lezg kwestie kompetencji nauczycieli i stosowanych przez nich technik dydaktycznych.
Sprawdzian szodstoklasisty z zatozenia nie mierzy réwniez kompetencji cyfrowych, informacyjnych
i spotecznych uczniéw, a element kompetencji twérczych jest w zasadzie zawezony do umiejetnosci
tworzenia krétkich wypowiedzi pisemnych zgodnie z podanym w arkuszu poleceniem. Jesli chodzi
0 kompetencje podstawowe, sg one uwzglednione w analizie tylko w takim zakresie i stopniu, w jakim
$g mierzone przez sprawdzian szoéstoklasisty. W zwigzku z tym nie nalezy traktowac¢ wynikéw analiz
wynikow sprawdzianu jako rozstrzygajgcych o sukcesie lub niepowodzeniu programu. Pozwalajg one
zobaczy¢ jedynie fragment catego obrazu efektow interwencji — wazny i dobrze poddajacy sie
mierzeniu, ale niewielki.

Warto zauwazyé¢, ze analiza dotyczy wptywu udziatu szkoty w programie, a nie wptywu objecia
programem konkretnego ucznia. Rozréznienie to ma pewne znaczenie, poniewaz w 7 sposrod
wszystkich 399 szkdt biorgcych udziat w programie nie wykorzystywano sprzetu zakupionego
w ramach ,Cyfrowej szkoty” w klasie VI. Dodatkowo w przypadku 26 nie udato sie potwierdzi¢, czy
sprzet jest uzywany przez ucznidow klasy VI. Sposrdéd pozostatych 366 szkot w 353 sprzet byt
wykorzystywany we wszystkich oddziatach klasy VI, a w 13 tylko w niektorych oddziatach. Ze wzgledu
na trudnos¢ w petni doktadnego ustalenia, ktére szkoty stosowaty sprzet w klasie VI (26 brakéw
danych), zdecydowano, ze pomiar bedzie dotyczyt wptywu na wynik sprawdzianu udziatlu w programie
,Cyfrowa szkota”, a nie wykorzystania sprzetu w zajeciach z uczniami. Oznacza to, ze w pewnym
sensie analiza dotyczyta bardziej wptywu zamiaru udzielenia wsparcia przez wigczenie do programu
(intention to treat) niz samego wsparcia w postaci udostepnienia sprzetu uczniom (treatment). Nie
wykluczano zatem z analiz ucznidw szkot, ktérzy nie mieli okazji wykorzystaé sprzetu zakupionego w
ramach ,Cyfrowej szkoly” na zajeciach. Moze to ,rozmywaé”, czyli prowadzi¢ do zanizenia
szacowanego efektu interwencji, ale w niewielkim stopniu, poniewaz przeszto 90% szkot
uczestniczgcych w programie wykorzystywato zakupiony sprzet w klasie VI. Trzeba tez zauwazy¢, ze
nawet jedli uczniowie klasy VI nie uzywali na zajeciach sprzetu nabytego w ramach ,Cyfrowej szkoty”,
to udziat szkoty w programie mogt na nich w inny sposob wywiera¢ wptyw (np. w zwigzku z lepsza
dostepnoscig technologii informacyjno-komunikacyjnych w $Swietlicy lub wiekszg aktywnos$cig i
kreatywnoscig nauczycieli).
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Do oszacowania wptywu programu ,,Cyfrowa szkota” na mierzone kompetencje uczniéw wykorzystano
wyniki sprawdzianu széstoklasisty z trzech lat: 2012, 2013 i 2014. Wyniki z roku 2012, czyli przed
wdrozeniem programu, postuzyly do sprawdzenia, czy grupa kontrolna jest dobrze dopasowana
do grupy szkot uczestniczgcych w programie (przed programem nie powinny wystepowac réznice
w wynikach sprawdzianu miedzy tymi dwiema grupami). Wyniki z roku 2013 pozwolity ustali¢, czy
wystapity jakie$ efekty po kilku miesigcach realizacji programu (okoto 3 do 5 miesiecy po dostawie
sprzetu), a wyniki z roku 2014 — po kilkunastu miesigcach od jego wdrozenia. Dzieki takiemu
schematowi badania mozliwa byta identyfikacja oddziatywania krétko- i $redniofalowego, jak rowniez
efektow odroczonych.

Wiegkszos¢ tego rodzaju analiz naukowych ogranicza sie do zbadania wptywu danej interwenciji
publicznej na sredni wynik uczniow w tescie lub egzaminie. Poniewaz jednak jednym z uzasadnien
realizacji programéw 1:1 jest przeciwdziatanie wykluczeniu cyfrowemu, a ponadto wczesniejsze
badania sugerujg, ze technologie informacyjno-komunikacyjne mogg mie¢ wigkszy wptyw
na umiejetnosci stabszych i srednich uczniéw niz na umiejetnosci uczniow lepszych (Cheung & Slavin,
2012), postanowiono przyjrze¢ sie kwestii oddziatywania programu ,Cyfrowa szkofa” na caty rozktad
wynikow sprawdzianu szdstoklasisty. Pozwolito to sprawdzi¢, czy wptyw programu jest silniejszy albo
wystepuje tylko w przypadku uczniéw osiggajgcych gorsze wyniki na sprawdzianie.

W charakterze zrodia danych zdecydowano sie wykorzysta¢ wyniki sprawdzianu szostoklasisty.
Sprawdzian ten jest obowigzkowy i przeprowadzany w klasach széstych na poczatku kwietnia.
Kazdego roku mozliwa do uzyskania przez ucznia liczba punktéw miesci sie w przedziale od 0 do 40.
Przy ocenie wypetionego arkuszu testu wyréznia sie pie¢ czesci: czytanie, pisanie, korzystanie
z informaciji, rozumowanie i wykorzystanie wiedzy w praktyce. Liczba punktéw do uzyskania w kazdej
z czesci jest rowniez taka sama w poszczegolnych latach.

Aby uzyska¢ doktadniejszy obraz wptywu ,Cyfrowej szkoty”, analizy przeprowadzono odrebnie
dla kazdej z czesci sprawdzianu. Ponadto zaprezentowano wyniki analiz dla catego sprawdzianu
traktowanego facznie.

W przedstawionych analizach wykorzystano surowy wynik sprawdzianu, czyli liczbe punktéw, jakg
dany uczeh zdobyt zgodnie z arkuszem oceny. Przeprowadzano réwniez analizy na wynikach
wyskalowanych za pomocg metody IRT (dwuparametrycznego modelu Rascha), jednak nie zostaty
one zaprezentowane w hiniejszym raporcie, poniewaz nie doprowadzity do sformutowania zadnych
nowych wnioskow, a ich przedstawienie wymagatoby dodatkowych wyjasnien.

Nalezy zastrzec, ze w ramach niniejszego opracowania nie miesci sie analiza rzetelnosci i trafnosci
sprawdzianu széstoklasisty jako narzedzia pomiaru kompetenciji. Dlatego przyjeto sprawdzian w takiej
postaci, w jakiej zostat on zrealizowany, i wykorzystano wszystkie pytania, ktére w zatozeniach
tworcow arkusza egzaminacyjnego mierzyly dang kompetencje. Nie poruszano kwestii, jakie
doktadnie kompetencje mierzy ten sprawdzian i na ile rzetelnie. Warto zauwazy¢, ze im mniej rzetelne
jest narzedzie zastosowane przy badaniu kompetencji, tym trudniej zaobserwowac istotny wptyw
programu na kompetencje, nawet jesli wptyw ten wystepuje.

W prezentowanej tu analizie oszacowano rzeczywisty wptyw udziatu w programie na wyniki uczniéw
ze szkot uczestniczacych (tzw. treatment effect on the treated). Poniewaz grupa szkot
uczestniczgcych w programie byta losowo dobrana spos$rod szkoét aplikujgcych, mozliwe bytoby
rébwniez oszacowanie oczekiwanego wptywu na ogot szkét zgtaszajgcych sie do programu, gdyby
wszystkie te szkoty zostaty do niego wiaczone. Natomiast nie jest uprawnione wnioskowanie na tej
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podstawie o potencjalnym wplywie programu na ogét szkét podstawowych w Polsce, poniewaz szkoty
aplikujgce nie sg losowg prébg ogotu szkét w Polsce. Takie wnioskowanie bytoby jednak przydatne
tylko wowczas, gdyby podobna interwencja miata objgé obowigzkowo wszystkie szkoty podstawowe
w kraju. Tak dtugo, jak przyszte interwencje tego typu bedg miaty charakter dobrowolny, a warunkiem
udziatu bedzie przestanie zgtoszenia przez organ prowadzgcy lub samg placéwke edukacyjng, istotne
bedzie oczekiwane oddziatywanie na szkoty, ktére chcg uczestniczy¢é w programie tego typu.
Przeprowadzone analizy dotyczg wtasnie tak okreslonego oddziatywania.

Kilka czynnikéw komplikowato schemat badania. Ich szczegdtowy opis oraz wskazanie krokow
podjetych w reakcji na nie (a takze informacje na temat zastosowanych testéw statystycznych)
czytelnik moze znalezé w odrebnym opracowaniu poswieconym przeprowadzonym analizom
kontrfaktycznym (Penszko & Zielonka, 2015). W rezultacie dokonanych zabiegéw analitycznych
uzyskano grupe =zasadniczg i porownywalng grupe kontrolng. Liczebnosci tych grup zostaty
przedstawione ponizej (Tabela 1).

Tabela 1. Liczebnos¢ grupy zasadniczej i kontrolnej

2012 2013 2014
szkot uczniéw szkot uczniéw szkot uczniéw
Grupa zasadnicza 368 13.492
Grupa kontrolna 2.858 111.084 2.746 104.406 2.832 107.223
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Dane o wykorzystaniu poszczegoélnych pomocy dydaktycznych pochodzg z dwoéch zrédet. Po
pierwsze, w badaniu ankietowym wsréd ucznidw zbierano informacje o wykorzystaniu na lekcjach
sprzetu elektronicznego, ze szczegdlnym uwzglednieniem komputerow stacjonarnych, komputerow
mobilnych, tablic interaktywnych i Internetu. Po drugie, w trakcie obserwacji gromadzono dane o
wykorzystywanych na zajeciach szkotach pomocach dydaktycznych, obejmujgcych miedzy innymi
sprzet komputerowy.

Wykres 1. Odsetek uczniéw potwierdzajgcych wykorzystanie urzadzen elektronicznych
przez nauczyciela danego przedmiotu

74%
65%
59%

o)
>0% 47%

37% SR

26%

jezyk obcy zajecia techniczne plastyka muzyka

BmCS kontrolna

Zrédio danych: ankieta audytoryjna wsréd uczniéw. Pytanie A1: ,Wskaz przedmioty,
na ktérych nauczyciel kiedykolwiek wykorzystywat urzgdzenia elektroniczne w czasie
lekcji”.

Ucznidw poproszono o wskazanie przedmiotéw, na ktérych nauczyciel cho¢ raz wykorzystat
urzadzenia elektroniczne. Jak sie okazato, dla kazdego z 8 wymienionych w kwestionariuszu
przedmiotéw nauczania odsetek uczniéw, ktéry potwierdzatl uzycie urzadzen elektronicznych, byt
wyzszy w grupie szkol uczestniczacych w programie ,Cyfrowa szkota” (choé¢ tylko w
przypadku historii i spoteczenstwa oraz muzyki réznica bylta istotna statystycznie). Wykres 1
prezentuje te odsetki dla czterech przedmiotéw, na ktérych nie prowadzono obserwacji. Respondenci
ze szkot uczestniczgcych w programie zaznaczali $rednio 6,1 przedmiotu, podczas gdy w grupie
kontrolnej warto$¢ tego wskaznika wyniosta 4,9 (réznica istotna statystycznie).
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Dane o czestotliwosci wykorzystania TIK zostaty zebrane tylko dla czterech przedmiotéw: jezyka
polskiego, matematyki, przyrody oraz historii i spoteczenstwa. Dotyczyty one liczby lekcji w ostatnim
miesigcu, na ktérych stosowane byly wskazane cztery technologie. Nalezy pamieta¢, ze tygodniowy
wymiar godzinowy wymienionych czterech przedmiotéw nie jest taki sam, dlatego prezentowane dane
nie sg w prosty sposéb porownywalne miedzy przedmiotami.

Najwyrazniejsze réznice miedzy szkotami biorgcymi udziat w ,Cyfrowej szkole” a szkotami z grupy
kontrolnej polegaty na czestszym korzystaniu przez nauczyciela z tablic interaktywnych i
Internetu w szkotach uczestniczacych w programie (statystycznie istotne dla wszystkich
przedmiotéw). Znacznie mniejsze réznice zaobserwowano w przypadku korzystania przez nauczyciela
z komputera mobilnego (statystycznie istotne tylko w przypadku matematyki). Nie stwierdzono
wystepowania istotnych roéznic, jesli chodzi o korzystanie przez nauczyciela z komputera
stacjonarnego — co nie jest zaskoczeniem, poniewaz program ,Cyfrowa szkota” w zaden sposéb nie
wspierat korzystania z komputeréow stacjonarnych.

Wykres 2. Uzycie technologii przez nauczyciela w miesigcu poprzedzajgcym badanie- jezyk polski
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mobilny stacjonarny interaktywna

Zrédto danych: ankieta audytoryjna wéréd uczniéw. Pytanie A2: ,Na ilu lekcjach nauczyciele
wymienionych nizej przedmiotow uzywali w ostatnim miesigcu nastepujgcych pomocy”
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Wykres 3. Uzycie technologii przez nauczyciela w miesigcu poprzedzajgcym badanie - matematyka
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Zrédio danych: ankieta audytoryjna wéréd uczniow. Pytanie A2: ,Na ilu lekcjach nauczyciele
wymienionych nizej przedmiotéw uzywali w ostatnim miesigcu nastepujgcych pomocy”

Wykres 4. Uzycie technologii przez nauczyciela w miesigcu poprzedzajagcym badania - przyroda
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Zrédfo danych: ankieta audytoryjna wéréd uczniow. Pytanie A2: ,Na ilu lekcjach nauczyciele
wymienionych nizej przedmiotéw uzywali w ostatnim miesigcu nastepujgcych pomocy”
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Wykres 5. Uzycie technologii przez nauczyciela w miesigcu poprzedzajagcym badania — historia i spot.
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Zrédfo danych: ankieta audytoryjna wéréd uczniéw. Pytanie A2: Na ilu lekcjach nauczyciele
wymienionych nizej przedmiotéw uzywali w ostatnim miesigcu nastepujgcych pomocy”

Istotng statystycznie réznice mozna réwniez zauwazyc¢, jesli chodzi o korzystanie z komputeréw przez
ucznidw (nie przez nauczyciela). Mianowicie wiekszo$¢ uczniow ze szkél bioracych udziat w
»Cyfrowej szkole” deklarowata, ze na lekcjach czterech gtownych przedmiotéw z reguty kazdy
uczen ma do dyspozycji indywidualny komputer, podczas gdy w grupie kontrolnej takiej
odpowiedzi udzielita tylko jedna trzecia uczniéw, a podobna czesci deklarowaly, ze przy jednym
komputerze siedzi wiecej niz jeden uczen, albo ze uczniowie w ogole nie uzywajg komputeréw na tych
przedmiotach (Wykres 6).

Wykres 6. Liczba uczniéw pracujgcych przy jednym komputerze

()

6%  25%

kontrolna . 39%
0% 20% 40% 60% 80% 100%
M 1 uczen M 2 ucznidw
M Ponad 2 uczniéw Uczniowie nie uzywajga komputeréow

Zrédto danych: ankieta audytoryjna wéréd uczniéw. Pytanie A3: ,Podczas lekcji
Jjezyka polskiego, matematyki, przyrody Iub historii i spofeczenstwa z
wykorzystaniem komputerow, przy jednym komputerze pracuje najczesciej...”.

Badanie obserwacyjne dostarcza danych o czasie wykorzystywania komputeréw mobilnych przez
nauczycieli i uczniéw w czasie lekcji (Tabela 2) — specjalna uwaga im poswiecana wynika z tego, ze
komputery mobilne obowigzkowym elementem wyposazenia nabywanego za dotacje otrzymang w
ramach programu ,Cyfrowa szkofa”. Jak sie okazuje, w szkotach biorgcych udziat w programie
nauczyciele uzywali komputera przez srednio 9 minut ze srednio 45-minutowej lekcji. Jest to wartosc,
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jaka mogtaby zosta¢ uzyskana, gdyby komputer mobilny byt uzywany co piatg lekcje (przez caty czas
trwania tej lekcji), trudno wiec uznaé jg za wysoka. Jest jednak dwukrotnie wyzsza niz w grupie
kontrolnej (okoto 4 minut). Nieporéwnanie rzadziej komputery mobilne byly uzywane przez uczniéw. W
szkotach z grupy kontrolnej byta to praktyka niemal zupetnie niestosowana (srednio 8 sekund uzycia
na lekcji). W szkotach uczestniczacych w programie uczniowie uzywali komputeréw mobilnych przez
srednio 76 sekund na lekcji. Zgodnie z dokonanym oszacowaniem efektu ,Cyfrowej szkoty” (przy
kontroli efektu obserwatora) udzial badanych szkét w ,,Cyfrowej szkole” wydtuzyt czas uzycia
komputera mobilnego przez nauczyciela na lekcji o srednio 5 minut, a przez ucznia — o srednio
1 minute i 16 sekund. Trzeba jednak zastrzec, ze ze wzgledu na niewielkg liczbe badanych szkét (16
par) btad standardowy oszacowania jest duzy i odnotowane efekty nie sa statystycznie istotne.

Tabela 2. Sredni czas uzycia komputeréw mobilnych na 45-minutowej lekciji.

Sredni czas Efekt CS Skorygowany

Sredni czas Efekt CS
Pomoc dydaktyczna . uzycia - (% czasu biad .
uzycia - CS N (min:sek)
kontrolna lekcji) standardowy
Komputer mobilny
. 9:06 4:08 +11,1 16,6 +5:00
nauczyciela
Komputer mobilny
1:16 0:08 +2,7 5,8 +1:16

ucznia

Zrédto danych: obserwacje lekcji.

W trakcie obserwaciji nie rejestrowano dokfadnego czasu zastosowania innych pomocy dydaktycznych
niz komputery mobilne, jednak odnotowywano, czy byly stosowane w ramach danego etapu lekcji
(wyjasnienie pojecia ,etapu lekcji” znajduje sie w rozdziale 2.3). Intensywnosé wykorzystania pomocy
dydaktycznych zostata wiec zmierzona jako udziat etapédw lekcji, na ktérych stosowano dany rodzaj
pomocy. Informacje o tak rozumianej intensywnosci oraz efekcie udziatu w ,Cyfrowej szkoty’,
oszacowany przy uwzglednieniu efektu obserwatora i zmiennych kontrolnych, przedstawia Tabela 3.

W zwigzku z niewielkg liczbg objetych obserwacjami szkét, uzyskane oszacowania efektéw udziatu w
,Cyfrowej szkole” nie sg statystycznie istotne, co nakazuje ostrozno$¢ w formutowaniu wnioskow.
Niemniej najwyrazniejsze réznice miedzy badanymi grupami szkét dotyczg bardziej intensywnego
wykorzystania w placéwkach uczestniczacych w programie tablicy interaktywnej i komputera
mobilnego nauczyciela. Na obserwowanych lekcjach w tej grupie byty one uzywane na co czwartym
etapie lekcji, co czyni z nich odpowiednio trzeci i czwarty najbardziej intensywnie uzywany rodzaj
pomocy dydaktycznych (po podrecznikach i zeszytach uczniowskich), podczas gdy w grupie
kontrolnej ustepowaty pod tym wzgledem tradycyjnej tablicy i powielonym kartom (takim jak karty
pracy). Ponadto w szkotach uczestniczacych w ,,Cyfrowej szkole” nieco rzadziej uzywano
zeszytéw uczniowskich, jednak pozostaly one druga najintensywniej wykorzystywang pomoca
dydaktyczng. Mniej widoczne byty réznice w zakresie wykorzystania Internetu. Zestawienie z
wynikami ankiety audytoryjnej sugeruje, ze Internet jest w szkolach biorgcych w programie
wykorzystywany na stosunkowo wielu lekcjach, ale mato intensywnie, tzn. do niewielu
wykonywanych na lekcji czynnosci. Mozna ponadto zauwazyé, ze nie ma wiekszych réznic miedzy
poréwnywanymi grupami szkoét, jesli chodzi o zastosowanie tradycyjnych pomocy dydaktycznych
(poza zeszytami ucznidw). Prowadzi to do wniosku, ze prawdopodobnie wptyw ,,Cyfrowej szkoty”
na dydaktyczne instrumentarium nauczycieli polegat gtéwnie na wzbogaceniu go o komputer
mobilny i tablice interaktywna, a nie na zastepowaniu jednych pomocy dydaktycznych innymi.
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Z jednej strony moze to $wiadczy¢ pozytywnie o osiggnietych efektach, nie ma bowiem powodu, zeby
rezygnowac z wczesniej wykorzystywanych pomocy, jesli okazywatyby sie przydatne i efektywne. Z
drugiej strony nalezy mie¢ swiadomos$¢, ze program z pewnoscig nie doprowadzit do rewolucyjnej
Zmiany sposobu nauczania pod tym wzgledem.

Tabela 3. Intensywno$¢ wykorzystywania pomocy dydaktycznych.

Cs kontrolna efekt CS btad

stand.
podrecznik, zeszyty ¢wiczen itd. 0,41 0,48 -0,01 0,17
inne ksigzki 0,06 0,05 0,01 0,08
powielone karty 0,15 0,17 -0,01 0,15
zeszyty uczniow 0,32 0,38 -0,09 0,17
tablica tradycyjna 0,21 0,28 -0,02 0,17
tablica interaktywna 0,25 0,10 0,16 0,17
mapy, globusy 0,06 0,07 -0,02 0,12
eksponaty* 0,04 0,03 -0,01 0,06
przybory 0,07 0,04 0,01 0,11
materiaty, tworzywo 0,02 0,01 0,00 0,05
odtwarzacz (np. piyt, kaset) 0,00 0,02 -0,01 0,02
komputer stacjonarny nauczyciela 0,03 0,02 -0,01 0,08
komputer mobilny nauczyciela 0,23 0,09 0,14 0,16
komputery mobilne uczniow 0,03 0,00 0,03 0,05
Internet 0,07 0,04 0,05 0,11

* przez eksponaty sg rozumiane wszystkie obiekty, ktérych fizyczne pokazanie stuzy zaprezentowaniu czegos,
np. modele anatomiczne, tablice Scienne z zasadami interpunkcji itp.
Zrodfo danych: obserwacje lekcji.

W ankiecie ucznidow pytano nie tylko o samo uzycie sprzetu elektronicznego, ale réwniez o sposob
wykorzystania go na lekcji przez uczniéw (za zgodg nauczyciela). W przypadku niemal wszystkich
wymienionych w kwestionariuszu mozliwych celéw zastosowania TIK uczniowie ze szkét biorgcych
udziat w ,Cyfrowej szkole” czesciej od tych z grupy kontrolnej potwierdzali, ze takie zastosowanie
miato miejsce (Wykres 7). Szczegdlnie wyrazne réznice miaty miejsce, jesli chodzi o rozwigzywanie
zadan i wysytanie wiadomosci do nauczyciela. W zwigzku z tym w grupie zasadniczej
»rozwigzywanie zadan” wysuneto sie¢ na trzecig pozycje pod wzgledem sposobow
wykorzystania TIK (po wyszukiwaniu informacji w Internecie i przygotowaniu prezentacji
uczniowskiej), a wiadomosci do nauczyciela wysytat co czwarty uczen, podczas gdy w grupie
kontrolnej taka praktyka niemal zupetnie nie wystepuje.
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Wykres 7. Sposéb wykorzystania TIK na lekcjach przez uczniéow

Wyszukiwanie informacji w Internecie
Przygotowywanie prezentacji
Rozwigzywanie zadan

Szukanie informacji w encyklopediach
Czytanie / oglagdanie materiatow do nauki
Gry, zabawy

Korzystanie z elektronicznego stownika
Ogladanie filmow lub stuchanie muzyki
Wysytanie wiadomosci do nauczyciela
Pisanie testow, sprawdzianéw

Wysytanie wiadomosci do innych uczniéw
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Zrédio danych: ankieta audytoryjna wéréd uczniéw. Pytanie B1: ,Do czego (za zgoda
nauczyciela) wykorzystujesz urzgdzenia elektroniczne w czasie lekcji”.

Wyniki te warto uzupetni¢ wnioskami z badania obserwacyjnego, w ktérym odnotowywano, jakiego
rodzaju oprogramowanie jest uzywane w trakcie lekcji (przez nauczyciela lub przez uczniéw). Ani razu
nie zauwazono w trakcie obserwacji przypadkéw programowania, kodowania lub stosowania
edukacyjnych gier komputerowych, interaktywnych symulacji (np. dynamic geometry), programéw do
tworzenia filméw lub animacji czy tez komunikatoréw internetowych, zas uzycie poczty elektroniczne;j
lub arkuszy kalkulacyjnych byto niezwykle rzadkie. Nie uwidocznit sie zatem sugerowany przez wyniki
ankiety audytoryjnej wptyw ,Cyfrowej szkoty” na wprowadzenie praktyki wysytania przez uczniéw
wiadomosci do nauczyciela. By¢ moze wynika to z relatywnie rzadkiego stosowania takiej praktyki
albo z trudno$ci jej dostrzezenia przez obserwatoréw. W przypadku pozostatych wyréznionych
rodzajow oprogramowania stwierdzono, ze sg w badanej grupie szkét uczestniczacych w
,»Cyfrowej szkole” uzywane niezbyt czesto, lecz mimo to wyraznie czesciej niz w badanych
szkotach nieskutecznie wnioskujacych (w zwigzku z niewielkg liczebnoscig proby réznice te nie
byly statystycznie istotne, co nakazuje ostroznos¢ w uogdlnianiu wynikébw na catg populacje).
Najczesciej stosowanymi rodzajami oprogramowania byty przeglgdarki internetowe i komputerowe
wersje podrecznikow (zeszytow ¢wiczen itp.), przy czym w grupie kontrolnej ich uzycie odnotowywano
na 15-18% lekcji, a w grupie CS na 27% lekcji. Oprogramowanie, ktére w grupie kontrolnej uzywane
byto rzadko — na od 2% do 5% lekcji — takiego jak programy do prezentacji, edycji tekstu i grafiki, w
grupie CS odnotowywano juz na 11-13% lekcji. Mniejszg réznice miedzy grupami odnotowano je$li
chodzi o odtwarzanie na komputerze nagran audio lub video, co jest spojne z wynikami ankiety
audytoryjne;j.
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Tabela 4. Odsetek lekcji, na ktérych zastosowano dane oprogramowanie.

Rodzaj oprogramowania CS kontrolna  efekt CS* biad
stand.

e-podrecznik 27% 15% +0,50 2,56
przegladarka internetowa 27% 18% +0,40 0,84
edytor tekstu, notatnik 13% 2% +0,64 3,18
odtwarzacz audio/video 13% 9% +0,14 1,02
do prezentacji 12% 5% +0,33 1,75
graficzne 11% 2% +0,59 2,70
poczta elektroniczna 1% 0% - -
arkusz kalkulacyjny 0% 1% - -
gry komputerowe, kwizy 0% 0% - -
interaktywne symulacje 0% 0% - -
komunikatory internetowe 0% 0% - -
do tworzenia filmow lub animagc;ji 0% 0% - -
srodowisko programistyczne 0% 0% - -

* oszacowana warto$¢ parametru w wielopoziomowym modelu probitowym efektow mieszanych, ktéra nie
ma bezposredniej interpretacji.
Zrodfo danych: obserwacje lekcji.

Na podstawie danych obserwacyjnych analizie poddano réwniez kwestie, na jakim odsetku etapéw
lekcji danego rodzaju (z rodzajéw opisanych w rozdziale 2.3) zastosowane zostaty technologie
informacyjno-komunikacyjne. Etapem, ktdry cechowat sie najwiekszg czestoscig ich zastosowania,
okazato sie odtwarzanie nagrania (Tabela 5). Jednak w grupie CS technologie informacyjno-
komunikacyjne byty stosowane przy jego okazji niemal zawsze, podczas gdy w grupie kontrolnej tylko
w okoto potowie przypadkow. Jest to najwiekszy i istotny statystycznie efekt udziatu w ,Cyfrowej
szkole”. Duzy efekt odnotowano réwniez w przypadku prezentacji uczniowskiej, jednak nie okazat sie
on istotny statystycznie z powodu niewielkiej liczby zaobserwowanych prezentacji uczniowskich
(tacznie 55). Technologie informacyjno-komunikacyjne czesto stosowano réwniez przy okazji wyktadu
nauczyciela, dyktowania lub przepisywania notatek oraz wykonywanych na lekcji zadan, jednak w tych
przypadkach réznice miedzy grupg CS a grupg kontrolng byty niewielkie. Nie potwierdzity sie zatem
wyniki ankiety audytoryjnej sugerujace, ze program przyczynit sie do czestszego stosowania przez
ucznidw technologii informacyjno-komunikacyjnych przy rozwigzywaniu zadan.
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Tabela 5. Odsetek etapéw lekcji danego rodzaju, na ktérych zastosowano TIK.

Rodzaj etapu lekcji Cs kontrolna  efekt CS* btad

stand.
doswiadczenie 21% 10% +0,46 1,45
dyktowanie/przepisywanie notatek 46% 41% +0,53 0,40
dyskusja/rozmowa 11% 24% -0,50 0,90
gtosne czytanie 12% 4% +0,38 0,99
odpytywanie 12% 10% +0,23 0,01
odtwarzanie nagrania 91% 55% +8,53 2,75
prezentacja uczniowska 63% 24% +2,04 2,31
rozpoczecie lekcji 12% 17% -0,15 0,77
wizyta goscia 4% 0% - -
wyktad/pogadanka nauczyciela 46% 36% +0,28 0,84
zadanie 43% 37% +0,38 1,46
zakonczenie lekcji 2% 3% -0,06 2,91

* oszacowana warto$¢ parametru w wielopoziomowym modelu probitowym efektéw mieszanych, ktéra nie
ma bezposredniej interpretacyi.
Zrodfo danych: obserwacje lekcji.

Tabela 6. Odsetek etapdw lekcji z grupowg pracg ucznidw, na ktérych zastosowano TIK.

Forma pracy uczniéw CSs kontrolna  efekt CS* btad
stand.
praca grupowa 33% 14% +0,61 1,14

* oszacowana warto$¢ parametru w wielopoziomowym modelu probitowym efektéw mieszanych, ktéra nie
ma bezposredniej interpretacii.
Zrodto danych: obserwacje lekcji.

Zgodnie z zatozeniami programu ,Cyfrowa szkota” technologie informacyjno-komunikacyjne miaty by¢
przez ucznidw uzywane w pracy zespotowej. W zwigzku z tym na podstawie danych z obserwac;ji
sprawdzono, w jakiej czesci etapdw lekcji, w ktérych miata miejsce praca grupowa uczniéw,
wykorzystywano TIK. W badanych szkoftach uczestniczgcych w rzgdowym programie tak mierzona
intensywnos$¢ wykorzystania TIK w pracy grupowej byta znacznie wieksza niz w grupie kontrolnej
(33% wobec 14%). Jednak w zwigzku z niezbyt duzg liczbg przypadkow zastosowania pracy grupowej
(tacznie 181) oszacowany efekt udziatu w ,Cyfrowej szkole” nie byt statystycznie istotny.

Podsumowujgc, wyniki poréwnania badanych szkét uczestniczacych w ,,Cyfrowej szkole” z
grupa kontrolng wskazuja na to, ze w tych pierwszych uczniowie majg lepszy dostep do
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indywidualnych komputeréw (zgodnie z zalozeniami programu o jednym komputerze
przypadajacym na jednego ucznia), a technologie informacyjno-komunikacyjne sg bardziej
intensywnie wykorzystywane. Konkretnie:

e czesSciej uzywane sg tablice interaktywne, wykorzystywane intensywniej niz tablice tradycyjne
(cho¢ nie wypierajgce ich z uzycia);

e na wiekszej liczbie lekcji wykorzystywany jest Internet;
e nauczyciele diuzej uzywajg na lekcji komputeréw mobilnych;
e uzywane sg te same rodzaje oprogramowania, ale na wiekszej liczbie lekciji;

e nagrania audio/video sg czesciej odtwarzane przy pomocy nowoczesnych technologii;

uczniowie czesciej postuguja sie TIK przy pracy zespotowe;j.

Wyniki sugerujg zatem, ze program przyczynit sie do szerszego wykorzystania nhowoczesnych
technologii w pracy dydaktycznej. Jednak wykorzystanie to nadal trudno okresli¢ jako
szerokie. Dla przyktadu, komputer mobilny w badanych placéwkach uczestniczgcych w ,Cyfrowej
szkole” byt wykorzystywany $rednio przez 9 minut lekcji w przypadku nauczyciela i nieco ponad
minute przez ucznia. Obserwatorzy nie odnotowali rowniez zadnych zastosowan gier edukacyjnych
czy interaktywnych symulaciji, a arkusze kalkulacyjne uzywane byty niezmiernie rzadko.

Wzrost wykorzystania technologii informacyjno-komunikacyjnych nie byt ostatecznym celem programu
,Cyfrowa szkota”. Technologie te mialy by¢ raczej narzedziem i katalizatorem pewnych zmian w
procesie dydaktycznym. Dlatego nalezy przeanalizowa¢, czy miedzy szkotami biorgcymi udziat w
programie a szkotami z grupy kontrolnej mozna zaobserwowac réznice w procesie nauczania i
uczenia sie wykraczajgce poza samo zastosowanie TIK jako pomocy dydaktycznych. Jednym z
aspektéow tego poréwnania jest kwestia czasu lekcji, ktéry jest poswiecany na rézne rodzaje
aktywnosci, zoperacjonalizowane w badaniu obserwacyjnym jako etapy lekcji (opisane w rozdziale
2.3).

Tabela 8 przedstawia poréwnanie czaséw, jakie Srednio w trakcie 45-minutowej lekcji nauczyciele
poswiecajg na dane rodzaje etapdéw lekcji. Wyniki mozna najkrocej podsumowaé w ten sposéb, ze nie
wida¢ zadnych wyraznych réznic miedzy szkotami uczestniczacymi w ,Cyfrowej szkole” a szkotami z
grupy kontrolnej. Program nie miat wiec istotnego wplywu na tak kategoryzowany rodzaj aktywnosci
na zajeciach lekcyjnych.

Innym analizowanym aspektem byta forma pracy ucznidéw: indywidualna, w parach, grupowa, catg
klasg lub w podziale klasy (przez podziat klasy rozumiano sytuacje, w ktérej klasa dzielona byta na
grupy uczniéw wykonujgcych zadania o odmiennym charakterze). Jak pokazuje Tabela 7, nie
zaobserwowano pod wzgledem czestosci wystepowania poszczegélnych form pracy zadnych
wiekszych roznic miedzy grupg CS a grupg kontrolng. W obu najpowszechniejsza byta praca catg
klasg (zaobserwowana na dwdch trzecich etapdw lekcji), minimalnie rzadsza byta praca indywidualna,
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praca zespotowa miata miejsce na okoto 7-8% etapdw lekcji, a praca w parach lub podziat klasy
nalezaty do rzadkosci. Do wniosku o braku réznic prowadzg réwniez wyniki ankiety audytoryjne;,
poniewaz odsetek ucznidow deklarujgcych, ze czesto pracujg w grupach, byt zblizony oraz, wbrew
temu, co moga sugerowac¢ wyniki obserwacji, wysoki (76% w grupie CS, 80% w grupie kontrolnej).

Tabela 7. Proporcja etapéw lekcji, na ktérych wystagpity poszczegodlne formy
pracy uczniow.

Forma pracy CSs kontrolna efekt CS biad
stand.
indywidualna 0,63 0,63 +0,02 0,13
w parach 0,03 0,03 -0,01 0,04
grupowa 0,08 0,07 +0,02 0,08
catg klasg 0,66 0,68 -0,01 0,04
podziat klasy 0,02 0,02 -0,02 0,04

Zrédto danych: obserwacje lekcji.

Kolejnym analizowanym zagadnieniem byla indywidualizacja nauczania. Réwniez program ,Cyfrowa
szkota” miat wnies¢ pewnie wkiad w tym zakresie, czego wyrazem jest wigczenie do zestawu jego
miernikdw ,odsetka nauczycieli, ktdrzy zadeklarowali, ze stosowanie TIK utatwia indywidualizacje
ksztatcenia”. Niektére przyktady zastosowania nowoczesnych technologii pokazuja, ze tkwi w nich
rzeczywiscie duzy potencjat, wynikajagcy z mozliwosci zarzgdzania procesem dydaktycznym,
biezgcego wgladu nauczyciela w prace uczniéw (rowniez wielu uczniéw jednoczes$nie), wspomaganej
analizy tej pracy i przekazywania informacji zwrotnej oraz ogolnie poprawy jakosci komunikacji miedzy
nauczycielem a uczniem. W trakcie obserwacji zbierano informacje o wystgpieniu indywidualizac;ji
zdefiniowanej jako sytuacji, w ktoérej rozni uczniowie rozwigzujg rézne zadania (odpowiednio do
poziomu wiedzy i umiejetnosci, dodwiadczanych trudnosci, upodobarn itp.). Generalnie spotykano sie z
nig rzadko, a w dodatku rzadziej w grupie szkét uczestniczacych w ,Cyfrowej szkole”. Réznica ta jest
jednak nieistotna statystycznie, moze by¢ zatem czysto przypadkowa. Niemniej nie wyglada na to,
by udziat w programie miat sprzyja¢ wiekszej indywidualizacji nauczania.
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Tabela 8. Sredni czas po$wiecany na etapy poszczegdlnych rodzajéw w 45-minutowej lekcji.

sredni
Etap sredni czas efekt C? btad eft?kt CS
czas - CS e (% lekcji) stand. (min:sek)
doswiadczenie 1:15 1:08 +0,2 55 +0:06
dyktowanie/przepisywanie notatek 2:22 2:18 -0,4 5,6 -0:12
dyskusja 1.57 1:32 +0,6 4,5 +0:15
gtosne czytanie 1:42 1:39 +0,5 3,8 +0:14
gry i zabawy 0:12 0:27 -0,3 2,4 -0:08
kartkowka 0:50 1:00 -0,5 31 -0:13
kwestie organizacyjne 0:07 0:14 -0,4 0,9 -0:11
kwestie porzadkowe 0:37 0:35 -0,2 15 -0:06
kwestie techniczne 0:16 0:09 +0,4 1.2 +0:09
odpowiedzi na pytania uczniow 0:00 0:05 -0,2 0,5 -0:05
odpytywanie 2:44 3:00 +1,0 5,6 +0:27
odtwarzanie nagrania 0:37 0:42 -0,1 2,1 -0:04
prezentacja uczniowska 1:03 0:27 +1,1 31 +0:29
rozmowy wychowawcze 0:13 0:09 +0,1 0,8 +0:02
rozpoczecie lekcji 2:17 2:23 +0,2 3,7 +0:07
sprawdzanie obecnosci 0:23 0:22 +0,0 0,6 +0:01
sprawdzanie zadania domowego 2:21 2:36 -0,2 4,5 -0:05
wizyta goscia 0:11 0:09 -0,1 0,8 -0:02
wyktad/pogadanka nauczyciela 6:44 7:00 -0,3 9,6 -0:08
wyniki sprawdzianu 0:15 0:17 -0,3 1,2 -0:08
zadanie 21:37 19:58 +2,0 15,0 +0:55
zadawanie zadania domowego 0:59 0:48 +0,3 1,2 +0:08
zakonczenie lekciji 0:40 0:33 -0,3 15 -0:08
inny 0:28 0:14 +0,1 1,6 +0:03

Zrédito danych: obserwacje lekcji.
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Tabela 9. Odsetek lekcji, na ktérych odnotowane dany element procesu dydaktycznego.

Element procesu dydaktycznego CS kontrolna efekt CS* biad
stand.
indywidualizacja 4% 8% -0,19 1,63
ocenianie przez uczniow 7% 5% +0,26 1,07

* oszacowana warto$¢ parametru w wielopoziomowym modelu probitowym efektéw mieszanych, ktéra nie
ma bezposredniej interpretacji.
Zrodfo danych: obserwacje lekcji.

Inng zmiang, ktérg wspiera¢ miato wykorzystanie TIK w edukacji, polega na przejsciu od technik
podajgcych do technik aktywizujgcych uczniow. W ramach obserwacji zbierano informacje o kilku
szczego6towych elementach procesu dydaktycznego, ktére mozna uznaé za przejaw aktywizacji
ucznidw. Jednym z nich byly sytuacje, w ktdrych prace ucznidéw oceniali sami uczniowie, a nie
nauczyciel. Drugim byty sytuacje, w ktérych uczniowie oceniali lekcje, na przyktad wypetniajgc pod jej
koniec ankiete ewaluacyjng. Ze wzgledu na relatywng rzadkos¢ tego typu elementow (zwtaszcza z tej
drugiej kategorii) w analizach zdecydowano sie je potgczy¢ i wyrazi¢ za pomocg jednej zmiennej o
nazwie ,ocenianie przez uczniéw”. Wspdlng im cechg jest przyznanie uczniom roli autonomicznych
podmiotoéw aktywnie formutujgcych ocene, a nie jedynie podlegajgcych ocenie. Tego rodzaju elementy
zaobserwowano na 7% lekcji w grupie CS i 5% lekcji w grupie kontrolnej. Niewielka réznica nie daje
podstaw do wnioskowania o wystgpieniu istotnego efektu programu.

W przypadku takich etapéw lekgji, jak wykfad lub pogadanka nauczyciela, odtwarzanie nagrania czy
gtosne czytanie obserwator odnotowywat, czy miatlo miejsce angazowanie ucznidbw w postaci
zadawania przez nauczyciela pytan lub wydawania polecen stuzgcych podtrzymaniu uwagi uczniow
albo ich aktywizacji. Tabela 10 przedstawia wyniki analizy danych dotyczgcych 936 takich etapéw. W
grupie CS odsetek etapow, przy ktérych odnotowano elementy angazowania ucznidw, byt nieco
mniejszy niz grupie kontrolnej. Jednak uwzglednienie efektu obserwatora i zmiennych kontrolnych
powoduje, ze szacowany efekt udziatu w programie przestaje by¢ ujemny i jest bardzo zblizony do
zera. Roéwniez w tym przypadku nie wydaje sie zatem, aby ,Cyfrowa szkota” wywarta wptyw na
stosowane techniki dydaktyczne.

Tabela 10. Odsetek etapéw lekcji, na ktérych wystepowato angazowanie uczniow.

Element procesu dydaktycznego CsS kontrolna  efekt CS* btad
stand.
angazowanie uczniéw 63% 69% +0,04 1,14

* oszacowana wartos$¢ parametru w wielopoziomowym modelu probitowym efektéw mieszanych, ktora nie
ma bezposredniej interpretacji.
Zrédfo danych: obserwacje lekciji.

Pewnych informacji o aktywnosci uczniéw dostarcza ponadto przeprowadzona ws$rdd nich ankieta
audytoryjna. W jednym z jej pytan proszono respondentéw o ocene, czy czesto zgtaszajg sie do
odpowiedzi na lekcji. Rozktad odpowiedzi nie roznit sie miedzy grupg CS a grupa kontrolng. Podobnie
byto w przypadku pytania o to, czy czasami respondent ,ma trudno$¢ z nadgzeniem za tematem
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lekcji”. Rowniez jesli chodzi o zrozumienie materiatu oddziatywanie programu ,Cyfrowa szkota” nie
jest zatem widoczne.

Innymi aspektami procesu dydaktycznego, ktére zostaty uwzglednione w obserwacjach, byta
samodzielno$¢ ucznia w wykonywaniu powierzonych mu zadan oraz sposdb przetwarzania informac;ji
w trakcie zadan, gier lub zabaw. W pierwszym przypadku obserwator miat za zadanie okresli¢, czy
uczen ma postepowac wedtug podanej instrukcji, czy tez zostat mu jedynie podany cel do osiggniecia,
a podejmowane dziatania dobiera sam. Oczywiscie w praktyce bardzo czesto ma miejsce sytuacja
posrednia, w zwigzku z czym obserwatorzy musieli subiektywnie oceni¢, ktory z tych dwoch typow
idealnych jest w konkretnym przypadku blizszy rzeczywistosci. Przed wyborem takim staneli w
przypadku 1288 etapéw lekcji. Podobnie czesto (1311 etapow) opisywali, czy uczen stosuje wczesniej
przekazang wiedze, poszukuje wiedzy w zrédtach czy tez formutuje nowag wiedze. Jak pokazujg
Tabela 11 i Tabela 12, takze pod tym wzgledem nie zauwazono istotnych réznic miedzy grupg CS a
grupa kontrolna.

Tabela 11. Typy zadan ze wzgledéw na samodzielno$¢ ucznia.

Typ zadania CSs kontrolna efekt CS* btad
stand.
podana instrukcja, co zrobié¢ 75% 80% -0,09 1,14
podany cel, uczenh dobiera dziatania 22% 19% -0,00 1,57

* oszacowana warto$¢ parametru w wielopoziomowym modelu probitowym efektow mieszanych, ktéra nie
ma bezpoSrednigj interpretacji.

Odsetki dla typéw zadan nie sumujg sie do 100%, poniewaz obserwator mogt zaznaczyc¢ opcje ,zadne z
powyzszych”.

Zrédfo danych: obserwacje lekcji.

Tabela 12. Typy zadan ze wzgledéw na wymagany sposob przetwarzania informacji.

Typ zadania — uczen... CSs kontrolna  efekt CS* btad
stand.
stosuje wczesniej przekazang wiedze 70% 67% -0,02 1,14
poszukuje wiedzy w zrddtach 25% 29% -0,05 1,66
formutuje nowg wiedze 13% 13% +0,06 1,41

* oszacowana warto$¢ parametru w wielopoziomowym modelu probitowym efektow mieszanych, ktéra nie
ma bezpo$redniej interpretacji.

Odsetki dla typéw zadan nie sumujg sie do 100%, poniewaz obserwator mogt zaznaczy¢ wiecej niz jeden
typ zadania lub zaznaczy¢ opcje ,zadne z powyzszych”.

Zrédfo danych: obserwacje lekcji.

Podsumowujac, nie zaobserwowano zadnych réznic w stosowanych technikach dydaktycznych
i aktywnosci uczniéw na lekcjach miedzy grupa szkét uczestniczacych w programie ,,Cyfrowa
szkota” a grupa kontrolng. Nie wydaje sie zatem, aby program miat wiekszy wptyw na metody
nauczania na lekcjach.
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Przedmiotem badania byt nie tylko przebieg lekcji, ale réwniez przygotowywanie sie do zaje¢ przez
ucznidow, w tym wykonywanie zadan domowych. Choé nie obserwowano tych wydarzeh bezposrednio,
to obserwatorzy zbierali informacje, z ktéorych mozna bylo o nich wnioskowaé, przy okazji
rejestrowania przebiegu lekcji. Pozyskanie danych na ten temat bylo réowniez jednym z gtéwnych
celéow ankiety audytoryjnej przeprowadzonej wsréd uczniow.

Uczniow zapytano o czas jaki spedzajg srednio w dniach nauki szkolnej w domu przed komputerem,
w tym czasu poswiecanego na nauke, przygotowanie sie do lekcji lub odrabianie prac domowych.
Uczniowie ze szkdt uczestniczacych w ,Cyfrowej szkole” deklarowali $rednio o 16 minut wiecej
spedzanych dziennie przed komputerem ogdtem, a o 10 minut wiecej poswiecanych na cele
edukacyjne. Réznice te sg jednak nieistotne statystycznie.

Tabela 13. Sredni deklarowany czas spedzany przez uczniéw przed
komputerem w domu, w dniach nauki szkolnej (w minutach).

Sredni czas -  Sredni czas Réznica
CS — kontr. istotna?
ogoétem 171 155 nie (p=0,19)
w celach edukacyjnych 66 56  nie (p=0,10)
odsetek czasu przed komputerem 38% 36% )

poswiecanego na cele edukacyjne
Zrédfo danych: ankieta audytoryjna wéréd uczniéw. Pytanie B4 (,Sprébuj oszacowad, ile czasu
dziennie spedzasz $rednio w domu przed komputerem w dni, w ktére chodzisz do szkoty”) i BS
(,A lle z tego czasu poswiecasz na wykorzystanie komputera do nauki, przygotowania sie do
lekciji lub odrabiania prac domowych”).

Wykres 8. Deklarowana przez uczniow czestos¢ przygotowania sie do lekcji lub odrabiania pracy
domowej przy uzyciu TIK.

3% 2% 21%
3% 26% 13%

(OCBN3% 19%

kontrolna E¥A4 22%

T T T 1

0% 25% 50% 75% 100%

M nigdy M raz na miesiac lub rzadziej
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codziennie lub prawie codziennie

Zrédto danych: ankieta audytoryjna wsréd uczniéw. Pytanie B9: ,Jak czesto
przygotowujesz sie do lekcji lub odrabiasz prace domowe, wykorzystujgc
urzgdzenia elektroniczne’.

W ankiecie zadano réwniez pytanie o to, jak czesto uczenh przygotowuje sie do lekcji lub odrabia
prace domowa wykorzystujgc urzadzenia elektroniczne (niekoniecznie w domu). W grupie
uczniow ze szkot uczestniczacych w programie odnotowano istotnie wigkszy niz w grupie
kontrolnej odsetek odpowiedzi, ze ma to miejsce codziennie lub prawie codziennie (Wykres 8).
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W obu grupach przewazata jednak liczebnie kategoria uczniéw, ktéra nie wykorzystywata
urzadzen elektronicznych w tym celu na co dzien, cho¢ robita to czesciej niz raz w miesigcu.

Wykres 9. Deklaracje uczniéow dotyczgce powodow korzystania z TIK w celu przygotowania sie do
lekcji lub odrabiania pracy domowe;j.

To najtatwiejszy sposdb dotarcia do _ 76%

informacji 64%
Nie zrozumiatem niektérych zagadnien na 7_ 54%
lekcji 53%
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Zrédfo danych: ankieta audytoryjna wéréd uczniéw. Pytanie B10: ,Z jakich powodéw
korzystasz z komputera i internetu, aby przygotowac sie do lekcji lub odrobi¢ prace
domowg”.

Ucznidw spytano réwniez o powody, dla ktérych uzywajg komputera i Internetu do przygotowania sie
do lekcji lub odrabiania pracy domowej. W obu analizowanych grupach szkét kolejnosé
zaproponowanych w kwestionariuszu odpowiedzi pod wzgledem liczby wskazan byla taka sama
(Wykres 9). W przypadku niektérych odpowiedzi bardzo zblizony byt rowniez odsetek zaznaczajgcych
je ucznidw. Dotyczy to takich przyczyn, jak cheé uzupetnienia wiedzy w zwigzku z niezrozumieniem
jakiejs kwestii na lekcji, braku ksigzek czy wzorowania sie na rowiesnikach. Szczegdlnie interesujgca
jest kwestia wymaganh nauczyciela, by stosowac TIK, ktéra byta podobnie rzadko wskazywana w obu
grupach (18-19% wszystkich ankietowanych uczniow). Uczniowie ze szkot uczestniczacych w
programie istotnie czesciej wskazywali jednak trzy z kwestionariuszowych odpowiedzi, ktére dotyczyly
tatwosci dostepu do potrzebnych informaciji, mozliwosci znalezienia gotowych rozwigzarn zadan oraz
aktualnosci danych dostepnych w Internecie. Sg to akurat te odpowiedzi, ktére odwotujg sie do
przekonania o uzytecznosci Internetu jako srodka pozyskiwania informacji, w przeciwienstwie do
pozostatych, ktére zwigzane sg z zewnetrzng presja (np. nauczyciela) lub okoliczno$ciami
popychajgcymi do skorzystania z Internetu (np. niezrozumienie lekcji, brak dostepu do ksigzek).
Wyniki sugerujg zatem, ze uczniowie ze szkdt uczestniczacych w programie wyrobili sobie
bardziej przychylng opinie o Internecie jako zrédle informacji, natomiast w takim samym
stopniu jak uczniowie z grupy kontrolnej siegaja po to medium (wtedy, gdy wymagaja tego od
nich okolicznosci). Nie jest kwestig bezdyskusyjng, czy taki bardziej pozytywny stosunek do
Internetu jest efektem pozgdanym, zwtaszcza w kontekscie ,,znajdowania gotowych rozwigzan zadan”
oraz wobec pojawiajgcych sie sygnatow, ze dostep do komputera i Internetu wcale nie musi sprzyjac
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rozwojowi intelektualnemu dzieci. Warto jednak w tym miejscu wspomnie¢, ze zaprezentowane
w dalszej czesci raportu wyniki wskazujg na to, ze uczniowie ze szkét biorgcych udziat w ,,Cyfrowej
szkole” nie sg catkowicie bezkrytyczni wobec wiarygodnosci informacji znalezionej w Internecie i nie
réznig sie pod tym wzgledem od uczniéw z grupy kontrolnej (Wykres 13).

Wykres 10. Zadawanie przez nauczycieli prac domowych zakfadajgcych

wykorzystanie komputera.

(O

kontrolna

0% 25% 50% 75% 100%
M tak M nie M nie pamietam

Zrédfo danych: ankieta audytoryjna wéréd uczniéw. Pytanie B6: ,Czy zdarzyto

sie, ze nauczyciele w Twojej szkole wymagali wykonania pracy domowej
przy wykorzystaniu komputera”.

Wykres 11. Czestos¢ zadawania prac domowych zaktadajgcych wykorzystanie
TIK.
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Zrédto danych: ankieta audytoryjna ws$réd uczniéw. Pytanie B8: ,Jak czesto zdarza sie,
ze nauczyciele wymienionych przedmiotéw zadajg prace domowg, ktérg nalezy wykonac
przy uzyciu urzgdzen elektronicznych”.

W ankiecie audytoryjnej zadano trzy pytania, ktérych zakres byt zawezony do prac domowych.
Pierwsze z nich dotyczyto tego, czy kiedykolwiek nauczyciele wymagali wykonania pracy domowej z
uzyciem komputera. Okoto 90% uczniéw potwierdzito, ze taka sytuacja miata miejsce, a rdznice
miedzy grupg CS a grupg kontrolng nie byly istotne (Wykres 10). Nastepnie zebrano bardziej
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szczegotowe informacje na temat czestotliwosci zadawania prac domowych wymagajgcych
wykorzystania TIK przez nauczycieli czterech przedmiotéw (jezyka polskiego, matematyki, przyrody
oraz historii i spoteczenstwa). Réwniez w tym przypadku nie wykryto istotnych statystycznie réznic
(Wykres 11).

Wyniki te mozna zestawi¢ z danymi zbieranymi w trakcie obserwacji. Jezeli na lekcji sprawdzane lub
zadawane byto zadanie domowe, obserwatorzy byli zobowigzani odnotowac, jakie pomoce
dydaktyczne byty lub bedg potrzebne do wykonania tego zadania (o ile byli w stanie to ustali¢). Tabela
14 przedstawia wyniki analizy danych dotyczacych 454 prac domowych. Co prawda w badanej grupie
szkot uczestniczgcych w ,Cyfrowej szkole” odnotowano wzglednie nieco wiecej (cho¢ wcigz niewiele)
przypadkéw wykorzystania komputera i Internetu niz w grupie kontrolnej, jednak w przypadku
komputera po uwzglednieniu efektu obserwatora i zmiennych kontrolnych (charakteru miejscowosci,
logarytmu liczby mieszkancéw gminy, liczby materiatéw dydaktycznych na nos$nikach elektronicznych i
.pozostatych komputeréw z Internetem” w roku 2012) efekt ten zupetnie zanika, a w przypadku
Internetu jest daleki od istotnosci. Warto zauwazy¢, ze najwiekszg, cho¢ nadal nieistotng statystycznie
réznice miedzy badanymi grupami szkét odnotowano wcale nie w przypadku technologii informacyjno-
komunikacyjnych, lecz w przypadku zastosowania tradycyjnych przyboréw do odrabiania prac
domowych. Wysoka wartos¢ btedu standardowego (wynikajgca w duzym stopniu z niewielkiej liczby
szkot objetych badaniem) informuje nas jednak o tym, ze roznica ta moze by¢ czysto przypadkowa i
niezwigzana z udziatem w programie. Ogdlnie zatem nie stwierdzono istotnego wplywu ,,Cyfrowej
szkoty” na uzywanie pomocy dydaktycznych przy pracach domowych. Dodatkowo analizy
innych danych zebranych w trakcie obserwacji, ktére nie bedg w tym miejscu szczegétowo omawiane,
nie skfaniajg do wniosku, by szkoly uczestniczace w programie wyrdznialty sie poziomem
samodzielnosci ucznia lub typem przetwarzania informacji, jakich wymagaty zadawane do domu
zadania.

Tabela 14. Odsetek prac domowych, przy ktérych uzywane byty dane pomoce dydaktyczne.

CS kontrolna efekt CS biad

stand.
podrecznik, zeszyty ¢wiczen itd. 72% 71% +0,02 0,68
inne ksigzki 9% 6% +0,10 1,54
zeszyty uczniow 38% 43% -0,23 0,84
mapy, globusy 1% 0% - -
przybory 8% 2% +0,48 2,16
materiaty, tworzywo 2% 0% - -
odtwarzacz (np. piyt, kaset) 0% 0% - -
komputer 7% 4% -0,01 0,01
internet 10% 7% +0,21 1,01

* oszacowana warto$¢ parametru w wielopoziomowym modelu probitowym efektéw mieszanych, ktéra nie ma
bezposredniej interpretacji.
Zrodto danych: obserwacje lekcji.
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Wykres 12. Sposéb wykorzystania komputera przy pracy domowe;.
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Zrédto danych: ankieta audytoryjna wéréd uczniéw. Pytanie B7: ,Podczas wykonywania
pracy domowej wymagajgcej uzycia komputera wykorzystywatas/es$ go do...”

Niewielka liczba prac domowych, przy ktérych wymagane byto uzycie komputera lub Internetu, nie
pozwalata na bardziej szczegdtowg analize typu zadan lub uzywanego oprogramowania na podstawie
danych obserwacyjnych. Pewnych informacji na ten temat dostarcza jednak ankieta audytoryjna.
Uczniom zadano w niej pytanie, do czego wykorzystywali komputer podczas wykonywania pracy
domowej wymagajacej jego uzycia. Co prawda trzy najczesciej wskazywane zastosowania komputera
byly takie same w badanej grupie CS i w grupie kontrolnej — wyszukiwanie informaciji,
przygotowywanie prezentacji multimedialnych i drukowanie zadania lub pracy pisemnej — ale w tej
pierwszej probie wszystkie zastosowania wskazywane byty czesciej (Wykres 12). Cztery réznice w
odsetku wskazan okazaty sie istotne statystycznie. Dotyczyly one nastepujacych zastosowan:
wydrukowanie zadania lub pracy pisemnej, napisanie wypracowania, wystanie pliku lub wiadomosci
pocztg elektroniczng, wykonanie ¢wiczen w aplikaciji.

Cho¢ wiec komputery w placéwkach uczestniczacych w ,,Cyfrowej szkole” byly rzadko (w 7%
przypadkéw) wymagane przy wykonywaniu prac domowych, to ich zastosowanie byto bardziej
wszechstronne niz w grupie kontrolnej. Wydaje sie, ze udziat w ,,Cyfrowej szkole” szczegélnie
silnie stymulowal do wykorzystania poczty elektronicznej jako s$rodka komunikacji z
nauczycielem — zapewne w celu przestania wykonywanej pracy domowej. Jest to potencjalnie
uzyteczna modyfikacja w procesie dydaktycznym, poniewaz umozliwia nauczycielowi biezace
wsparcie ucznidbw w trakcie uczenia sie zachodzgcego poza salg lekcyjng, a takze wczesniejsze
zapoznanie sie z wykonanymi zadaniami domowymi i wziecie ich pod uwage w ramach przygotowania
do kolejnych zaje¢. Obok bardziej przychylnego stosunku uczniéw do Internetu jako zrédta informacii
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oraz wiekszego odsetka ucznidw korzystajgcych z technologii informacyjno-komunikacyjnych w grupie
CS sa to jedyne réznice w zakresie przygotowania sie do zaje¢ w poréwnaniu z grupg kontrolna.

W ankiecie audytoryjnej poproszono uczniéw o okreslenie, czy zgadzajg, czy tez nie zgadzajg sie z
szeregiem przedstawionych im stwierdzeh. Stwierdzenia te mozna podzieli¢ na trzy kategorie:
samoocene wtasnych kompetencji informacyjnych i komputerowych, ogélng opinie o wykorzystaniu
komputera i innych urzgdzen elektronicznych w edukacji oraz wynikajgce z wlasnych doswiadczen
przekonania na temat przydatnosci technologii informacyjno-komunikacyjnych w uczeniu sie.

Jesdli chodzi o pierwszg z wymienionych kategorii, nie zaobserwowano Zzadnych réznic miedzy
odpowiedziami uczniéw ze szkét uczestniczgcych w programie ,Cyfrowa szkota” a uczniami z grupy
kontrolnej (Wykres 13). Zaréwno jedni, jak i drudzy majg dobre zdanie o swoich wtasnych
umiejetnosciach w dziedzinie obstugi komputera i wyszukiwania informacji w Internecie. Okoto potowy
ma natomiast watpliwosci, czy potrafi oceni¢ wiarygodno$¢ zrédet internetowych. Same deklaracje
uczniéw nie wskazujg na to, aby program ,,Cyfrowa szkota” przyczynit si¢ do podwyzszenia ich
kompetencji informacyjnych i komputerowych.

Wykres 13. Samoocena wtasnych kompetenciji przez ucznidw.

. o cs 23% 2k
Dobrze umiem obstugiwac
komputer
kontrolna 24% 1t
cs 10%a5%,
Potrafie wyszukiwaé informacje
winternecie kontrolna 12%254;
Ciezko jest mi ocenic, s 34% 11% 27%
czy znalezione w Internecie zrédto
informacji jest godne zaufania kontrolna 35% 12% 27%
0% 25% 50% 75% 100%
M zdecydowanie sie zgadzam raczejsie zgadzam nie mam zdania
raczejsie nie zgadzam M zdecydowanie sie nie zgadzam

Zrédto danych: ankieta audytoryjna wéréd uczniéw. Pytanie B12: W jakim
stopniu zgadzasz sie z ponizszymi stwierdzeniami”.

Uczniowie z obu poréwnywanych grup szkét sg réwniez zgodni co do wykorzystania komputerow i
innych urzadzen elektronicznych w edukacji (Wykres 14). Wiekszos¢ z nich ucieszytaby sie z
rozszerzenia zakresu zastosowania urzgdzen elektronicznych przez nauczycieli na lekcji, ale okoto
potowy zgadza sie ze stwierdzeniem, ze komputer lepiej nadaje sie do zabawy niz do nauki.
Podzielone sg rowniez zdania co do tego, czy komputer jest niezbedny do nauki.
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Wykres 14. Opinie uczniéw na temat wykorzystania komputera w edukaciji.
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Zrédfo danych: ankieta audytoryjina wéréd uczniéw. Pytanie B12: W jakim
stopniu zgadzasz sie z ponizszymi stwierdzeniami”.

Uczniowie wyrazali pozytywne opinie o przydatnosci technologii informacyjno-komunikacyjnych przy
uczeniu (Wykres 15). Istotne statystycznie réznice miedzy grupa szkét uczestniczacych w ,Cyfrowej
szkole” a grupg kontrolng zaobserwowano w przypadku trzech stwierdzen: ,urzgdzenia elektroniczne
sprawiajg, ze nauka jest ciekawsza i przyjemniejsza”, ,tatwiej mi zapamieta¢ informacje pokazane na
prezentacji/slajdach niz dyktowane przez nauczyciela” i ,dzieki urzgadzeniom elektronicznym moge
sam(a) wyszukiwa¢ potrzebne informacje i poszerza¢ swojg wiedze na wtasng reke”. W szkofach
biorgcych udziat w programie odsetek respondentéw zgadzajgcych sie z tymi sformutowaniami byt
wiekszy. Sugeruje to, ze dzieki doswiadczeniu uczestnictwa w ,,Cyfrowej szkole” uczniowie
przekonali sie, ze technologie informacyjno-komunikacyjne moga uczynié nauke szkolng
atrakcyjniejszg i tatwiejszg. Jest to wazny wniosek, bo wieksza atrakcyjnosé lekcji moze przektadac
sie na zwiekszong motywacje i wieksze zaangazowania uczniéw, a przez to prowadzi¢ do lepszych
efektéw edukacyjnych. Nie mniej interesujgcy jest przypadek ostatniego z wymienionych stwierdzen,
poniewaz uzyskane wyniki sugeruja, ze uczniowie ze szkét biorgcych udzial w programie sa
bardziej skionni do poszukiwania informacji i poszerzania wiedzy na wilasng reke przy
wykorzystaniu TIK. Jest to zgodne z dominujgcymi obecnie poglgdami, ze zmiany w procesie
dydaktycznym powinny iS¢ w kierunku przejecia przez uczniéw wiekszej odpowiedzialnoéci za proces
uczenia si¢ i bardziej samodzielnego sterowania przez nich tym procesem.
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Wykres 15. Opinie uczniéw na temat przydatnosci TIK w uczeniu sie.
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Zrédlo danych: ankieta audytoryjna wéréd uczniéw. Pytanie B12: W jakim
stopniu zgadzasz sie z ponizszymi stwierdzeniami”.

3.5. Roéznice w wyniku sprawdzianu széstoklasisty

Po skonstruowaniu grupy zasadniczej i grupy kontrolnej zgodnie z metodologig opisang w rozdziale
2.3 poréwnanie surowych wynikéw sprawdzianu miedzy nimi moze by¢ zrodtem do wnioskowania o
efektach programu. Warto pamietac, ze jest to znacznie szersza grupa zasadnicza i kontrolna niz ta,
w ktorej zostaty przeprowadzone obserwacje, wywiady i ankieta wsréod ucznidow. Ponizej
zamieszczono szczegolowe porownanie srednich (Tabela 15) i rozktadow czestosci (Wykres 16,
Wykres 17, Wykres 18, Tabela 16). Wnioski sg nieco zréznicowane w zaleznosci od czesci
sprawdzianu.

Oméwmy najpierw wyniki pordwnania dla czesci ,czytanie”, ,pisanie” i ,korzystanie z informac;ji”.
Sredni wynik tych czeéci sprawdzianu széstoklasisty 2012 jest bardzo zblizony w grupie zasadniczej
i kontrolnej — réznica, na korzy$¢ grupy zasadniczej, nie przekracza 0,04 surowego punktu, czyli okoto
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2% odchylenia standardowego (Tabela 15). Oba zastosowane testy (asymptotyczny test t i
symulacyjny test Monte Carlo) potwierdzajg, ze réznica ta jest nieistotna statystycznie. Wykres 16 i
Wykres 17 pokazujg, ze nie tylko $rednia, ale i caty rozktad jest zbiezny w obu grupach (linie dla grupy
zasadniczej i kontrolnej niemal idealnie sie pokrywajg). Poniewaz poréwnanie dotyczy okresu sprzed
realizacji programu prowadzi to do wniosku, ze grupa kontrolna jest dopasowana do grupy
zasadniczej i stanowi dobre zrodio do oszacowania stanu kontrfaktycznego. Réwniez dla lat 2013-
2014 rozkfady wynikéw sprawdzianu sg w podobnym stopniu zbiezne miedzy grupg zasadniczg a
grupg kontrolng. Oznacza to, ze udziat w programie ,Cyfrowa szkota” nie wptynat na wyniki osiggane
przez uczniéw w trzech wymienionych cze$ciach sprawdzianu szdstoklasisty.

W przypadku czesci ,rozumowanie” wyniki sprawdzianu széstoklasisty 2012 sg zbieznie miedzy
obiema poréwnywanymi grupami ucznidow. Réwniez w tym przypadku grupa kontrolna okazuje sie
zatem dobrze dopasowana do grupy zasadniczej. Jednak w roku 2013, a zatem kilka miesiecy
po wdrozeniu programu ,Cyfrowa szkota”, réznica pod wzgledem $redniego wyniku sprawdzianu
miedzy grupg zasadniczg a grupg kontrolng jest nieco wieksza — wynosi 0,08 surowego punktu
sprawdzianu (okoto 3,5% odchylenia standardowego). Oba zastosowane testy statystyczne wskazujg
na to, ze réznica ta nie jest istotna na poziomie istotnosci 0,05, ale jest bliska istotnosci (i okazataby
sie istotna, gdyby przyjg¢ bardzo liberalny poziom istotnosci 0,1). Bardziej precyzyjny obraz réznic
miedzy grupg zasadniczg a kontrolng daje pordwnanie rozktadow wynikdw sprawdzianu w czesci
,<;ozumowanie”. Jak pokazuje Wykres 17, w odréznieniu od poprzednich czesci linie rozktadéw w
grupie zasadniczej i w grupie kontrolnej nie pokrywajg sie. Mianowicie w grupie zasadniczej mniej jest
uczniéw, ktérzy zdobyli 0, 1 lub 2 punkty, a wiecej ucznidw, ktérzy zdobyli 3, 4, 5 lub 6 punktéw.
Sugeruje to, ze dzieki programowi niektérzy uczniowie, ktérzy w razie braku realizacji programu
osiggneliby stosunkowo niski wynik, przesuneli sie do grupy ucznidw o wynikach ze $rodka skali.
Tabela 16 zawiera informacje, ze zaobserwowana réznica w skumulowanych rozktadach znajduje sie
na progu istotnosci (p=0,05). W 2zwigzku z tym trudno jednoznacznie rozstrzygng¢, czy
zaobserwowana roznica jest efektem programu, czy tez wynika z czynnikdéw o charakterze losowym.
Ta pierwsza interpretacja cechuje sie jednak duzym prawdopodobienstwem. Jezeli jest stuszna, to
warto dodatkowo zauwazy¢, ze zaobserwowane przypuszczalnie oddziatywanie programu dotyczyto
jedynie niektérych ucznidow osiaggajacych na sprawdzianie, w czeéci ,;rozumowanie” wynik ponizej
przecietnego (dla lepszych wynikéw widoczne na wykresie linie zaczynajg sie zbiegac), przez co jest
w mniejszym stopniu widoczne w $redniej wartosci wyniku.
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Tabela 15. Sredni wynik sprawdzianu széstoklasisty w grupie zasadniczej i kontrolnej.

korzy- wykorzy
. . caty
stanie rozumo- -stanie
czytanie pisanie spra-
z infor- wanie wiedzy )
. wdzian
macji
A. Grupa zasadnicza $rednia 6,32 5,92 2,83 4,13 3,79 22,99
B. Grupa kontrolna Srednia 6,27 591 2,81 4,11 3,73 22,83
o~
§ Réznica (A-B) réznica +0,04 +0,01 +0,02 +0,02 +0,07 +0,16
testt 0,31 0,84 0,26 0,49 0,17 0,32
Istotnos¢ (p=)
Monte Carlo 0,27 0,99 0,23 0,56 0,23 0,34
A. Grupa zasadnicza Srednia 7,34 6,38 2,48 4,22 3,77 24,19
B. Grupa kontrolna srednia 7,32 6,34 2,47 4,14 3,70 23,97
™
§ Réznica (A-B) réznica +0,02 +0,04 +0,01 +0,08 +0,07 +0,22
testt 0,54 0,53 0,65 0,08 0,30 0,26
Istotnos¢ (p=)
Monte Carlo 0,70 0,83 0,67 0,08 0,43 0,37
A. Grupa zasadnicza srednia 7,79 5,83 2,74 4,59 5,01 25,96
B. Grupa kontrolna srednia 7,76 5,85 2,73 4,54 4,96 25,84
<
§ Réznica (A-B) réznica +0,03 -0,02 +0,01 +0,05 +0,05 +0,12
testt 0,42 0,72 0,43 0,31 0,30 0,51
Istotnos¢ (p=)
Monte Carlo 0,58 0,61 0,62 0,36 0,37 0,66

Srednie i réznice podano w zaokragleniu, dlatego sumowanie podanych warto$ci moze daé niedoktadny wynik.
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Wykres 16. Rozktad wynikow sprawdzianu széstoklasisty w grupie zasadniczej i kontrolnej
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Wykres 17. Rozktad wynikow sprawdzianu szdstoklasisty w grupie zasadniczej i kontrolnej
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Wykres 18. Rozktad wynikow sprawdzianu szdstoklasisty w grupie zasadniczej i kontrolnej
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Tabela 16. Istotno$¢ réznic miedzy skumulowanymi rozktadami surowych wynikéw
sprawdzianu w grupie zasadniczej i grupie kontrolne;j.

) L korzystanie . wykorzystanie caty
czytanie pisanie . . rozumowanie . .
z informacji wiedzy sprawdzian
2012 0,34 0,96 0,18 0,51 0,17 0,33
2013 0,84 0,99 0,83 0,05 0,56 0,38
2014 0,62 0,87 0,39 0,61 0,33 0,56

Zastosowano testy symulacyjne (permutacyjne) Monte Carlo.

W przypadku sprawdzianu széstoklasisty z 2014 roku réznica w srednich osiggnietych w czesci
.,fozumowanie” miedzy grupg zasadniczg a kontrolng jest juz mniejsza — wynosi 0,05 surowego punktu
(ok. 2% odchylenia standardowego). Patrzgc na Wykres 17 ma sie wrazenie, ze rozktady czestosci sg
w obu grupach praktycznie takie same. A zatem jesli w roku 2013 rzeczywiscie uwidocznit sie efekt
programu, to byt to efekt krétkotrwaty, poniewaz rok pozniej nie zostat juz zaobserwowany.

Ze specyficzng sytuacjg mamy do czynienia w przypadku czesci ,Wykorzystanie wiedzy w praktyce”.
Juz w 2012 roku, a wiec przed udziatem w programie, réznica w srednim wyniku tej czesci miedzy
grupg zasadniczg a kontrolng byta nieco wieksza niz w przypadku pozostatych czesci i wynosita 0,07
surowego punktu (okoto 2,6% odchylenia standardowego). Wykres 18 pokazuje, ze w grupie
zasadniczej wiecej byto uczniow, ktérzy zdobyli w tej czesci 6 lub 7 punktow, a wiec osiggneli wysoki,
cho¢ nie maksymalny rezultat. Sprawia to wrazenie, ze grupa kontrolna jest gorzej dopasowana
do grupy zasadniczej niz w przypadku poprzednich czesci. Jednak wszystkie zastosowane testy
statystyczne zgodnie orzekajg o nieistotnosci tych réznic, a wiec mogty one powsta¢ w sposéb czysto
losowy i nie Swiadczg o niedoskonatosci metody doboru grupy kontrolne;.

Jezeli spojrze¢ na wykres rozktadu wynikéw z czesci ,wykorzystanie wiedzy w praktyce” w roku 2013,
to moze sie wydawadé, ze réznice miedzy grupg zasadniczg a kontrolng sg mniejsze niz w roku 2012.
Réznica miedzy wartosSciami Srednimi, ktérg podaje Tabela 15, okazuje sie jednak taka sama — 0,07
surowego punktu (2,5% odchylenia standardowego). Z kolei na wykresie dla roku 2014 zdaje sie
powtarza¢ wzér z roku 2012, poniewaz w grupie zasadniczej wiecej jest ucznidw, ktdrzy zdobyli 6 lub
7 punktéw. Réznica miedzy Srednimi jest minimalnie mniejsza — wynosi 0,05 surowego punktu (2,3%
odchylenia standardowego). Wszystkie zastosowane testy statystyczne wskazuje, ze réznice te sg
dalekie od istotnosci. Konkluzja jest wiec taka, ze na przestrzeni lat 2012-2014 nie zaobserwowano
zadnych zmian w wynikach czesci ,wykorzystanie wiedzy”, ktére mogtyby swiadczy¢ o wptywie udziatu
szkoty w programie ,Cyfrowa szkota”.

Pozostaje zobaczy¢, jaki jest obraz sytuacji przy poréwnaniu wynikow catego sprawdzianu,
bez podziatu na poszczegoine czesci. W 2012 roku sredni wynik sprawdzianu byt wyzszy o 0,16
surowego punktu (2,1% odchylenia standardowego). W 2013 roku dystans ten wzrést do 0,22 punktu
(2,6% odchylenia standardowego), by w 2014 roku zmaleé¢ do 0,12 punktu (1,5% odchylenia
standardowego). Jak pokazuje Wykres 18, ksztalt rozktadu wynikow catego sprawdzianu wydaje sie
w obu grupach podobny, z tg jedynie réznicg, ze w grupie kontrolnej jest on bardziej ,wygtadzony”,
aw grupie =zasadniczej bardziej nieregularny, co mozna ttumaczy¢ wiekszg podatnoscig
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na przypadkowe oscylacje wynikajgcg z mniejszego rozmiaru tej drugiej. Wszystkie zastosowane testy
statystyczne wskazujg na nieistotnos¢ zaobserwowanych roznic.

Podsumowujac, wyniki analiz sugeruja, ze program spowodowat podwyzszenie osiggnie¢ niektdrych
ucznidw, ktérzy w razie jego niezrealizowania osiggneliby wynik ponizej przecietnej, w czesci
~,fozumowanie” sprawdzianu. Efekt ten jest jednak stosunkowo niewielki (nie przektada sie na istotng
statystycznie réznice srednich, za$ roznica w skumulowanych rozktadach czestosci jest na progu
istotnosci), ograniczony do niektérych ucznidow i tylko do jednej czesci sprawdzianu, a ponadto
krotkotrwaty — w 2014 roku, czyli kilkanascie miesiecy od dostarczenia sprzetu informacyjno-
komunikacyjnego do szkét, nie byt juz widoczny.
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Przedstawiciele dyrekcji zapytani o bariery spowalniajgce lub ograniczajgce proces wigczania TIK do
warsztatu pedagogicznego nauczycieli wymieniali przede wszystkim bariery techniczne i finansowe.
Kilku respondentéw nie widziato barier, powotujgc sie na otwartos¢ uczestnikow proceséw
edukacyjnych na zaproponowane zmiany. Odnoszac sie do barier technicznych, respondenci
wskazywali na: zbyt matg ilos¢ komputeréw, ucigzliwosci zwigzane z wykorzystaniem i obstugg
sprzetu elektronicznego w szkole lub brak kompetencji nauczycieli w tym zakresie, brak jednakowej
dostepnosci urzgdzeh do dyspozycji na lekcji dla kazdego nauczyciela, fgcza internetowe o stabej
przepustowosci.

W wypowiedziach rozmoéwcdéw wymieniane sg réwniez takie bariery jak:
e brak wystarczajgcego przeszkolenia nauczycieli,

e brak osoby zatrudnionej na stanowisku administratora lub doradcy technicznego zajmujgcej
sie biezgcymi problemami technicznymi i zarzadzajgcej siecig informatyczng w szkole,

e przekonania i postawy nauczycieli (np. opoér przed stosowaniem TIK w procesie
dydaktycznym),

e koniecznos¢ wiekszego czasowego zaangazowania sie nauczyciela w przygotowanie lekcji z
zastosowaniem TIK (poswiecanie prywatnego czasu na zdobywanie wiedzy i umiejetnosci w
tym zakresie),

e brak wystarczajgcych $rodkow finansowych na zakup sprzetu komputerowego w szkotach.

W odpowiedzi na pytanie, jak czesto wystepujg i jakg role odgrywajg bariery finansowe, respondenci
przekonywali, Zze bariera finansowa stanowi najsilniejszg bariere ograniczajgcg i spowalniajgcg proces
wprowadzania TIK do szkét. Dyrektorzy zwracali uwage na brak wystarczajgcych $rodkow
finansowych na zakup sprzetu komputerowego, pomocy dydaktycznych, rozwigzywanie probleméw
technicznych przy wykorzystaniu TIK w nauczaniu. Negatywnie oceniali przyrost bazy dydaktycznej
zwigzanej z nowoczesnymi technologiami. Zwracali uwage na niezaspokojone potrzeby spotecznosci
szkolnej w tym =zakresie i koniecznosci poszukiwania pozabudzetowych 2zrédet finansowania
(programy unijne, zbidrki pieniedzy na zakup sprzetu podczas zorganizowanych przez dang placéwke
imprez dla spofeczno$ci lokalnej wigczajgc w to aktywnos¢ rodzicow, ucznidw, poszukiwanie
sponsorow oraz dziatalno$¢ wtasng szkoty, na przyktad wynajem pomieszczen szkolnych).

Odpowiadajgc na pytania dotyczace barier zwigzanych z brakiem odpowiedniej infrastruktury
technologicznej przewazajgca czes$¢ respondentdw za najwazniejszg bariere uznata brak sprzetu
odpowiedniej jakosci (parametry techniczne), brak dostatecznej ilosci sprzetu dla nauczyciela i ucznia
(przede wszystkim zbyt mata liczba komputeréw i tablic interaktywnych), fgcze internetowe o
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niewystarczajgcej przepustowosci i problemy techniczne pojawiajgce sie podczas korzystania ze
sprzetu potgczonego z siecig internetowa.

Posréd barier prawnych i proceduralnych wymieniono:

e zawitosS¢ przepiséw prawnych i procedur, w szczegdlnosci dotyczgcych zaméwien publicznych
i przetargow,

o dtugi okres oczekiwania na sprzet, na ktéry zostato zgtoszone zapotrzebowanie,

e niskg jakos¢ sprzetu (parametry techniczne) pozyskanego w wyniku przetargu ze wzgledu na
koniecznos$¢ ustalania odgérnie natozonych kryteriow,

Kilku respondentdéw nie zauwazyto tego typu barier w swoich placéwkach.

W odpowiedzi na pytanie dotyczace barier zwigzanych z przyjetym programem nauczania lub
koniecznoscig jego realizacji w okreslony czasie, wiekszo$¢ respondentéw stwierdzita, ze program
nauczania nie stanowi bariery ograniczajgcej lub spowalniajgcej proces wigczania TIK do warsztatu
pedagogicznego nauczycieli. Wrecz przeciwnie, zdaniem przedstawicieli dyrekcji TIK moze wspoméc
realizacje tresci wynikajgcych z podstawy programowej oraz stanowi wparcie dla procesow
edukacyjnych.

Wykorzystanie TIK przez nauczycieli w trakcie przekazywania tresci wynikajgcych z obowigzujgcego
programu nauczania przedstawiciele dyrekcji uzalezniajg od:

¢ indywidualnej pracy nauczyciela i jego woli (dobor srodkéw dydaktycznych i metod),

e znajomosci dostepnych zasobdéw edukacyjnych i umiejetnosci planowania procesow
nauczania.

Pojawity sie rowniez odmienne opinie swiadczace o tym, ze w przekazywaniu tresci programowych
stosowane sg tradycyjne formy przekazu, a program nauczania determinuje wykorzystanie TIK i
wymusza okreslone tempo pracy. Zdaniem jednego z respondentéw wykorzystanie TIK na lekcji moze
czasami wptywac na opdznienie realizacji pewnych zamierzonych zadan oraz wymaga dodatkowego
naktadu pracy ze strony nauczyciela.

Odnoszac sie do wptywu, jaki wywiera przyjety system oceniania na zakres i skale stosowania TIK,
wiekszos¢ przedstawicieli dyrekcji zgodnie stwierdzita, ze brak TIK na egzaminie nie ma przetozenia
na zastosowanie TIK w nauczaniu, a nauczyciele i uczniowie korzystajg z technologii chetnie.
Jednakze pojawity sie rowniez odmienne opinie Swiadczgce o tym, Zze niestosowanie TIK na
egzaminie zwalnia nauczyciela z koniecznosci przekazywania umiejetnosci kluczowych zwigzanych z
TIK uczniowi, ktdry za tego typu zadania nie jest obecnie oceniany na egzaminie.

W Swietle wymienianych barier nauczyciele czesto przyznajg, ze wptywajg one negatywnie na szersze
wykorzystanie TIK. Najczesciej sa sklonni przyznac, ze obecne bariery opdzniajg lub w inny sposob
ograniczajg ten proces. Jednoczesnie nauczyciele unikajg odpowiedzi skrajnych, moéwigcych, ze
proces ten jest zupetnie niemozliwy. Czesto réwniez wskazujg, ze poszczegodlne bariery sg powoli
eliminowane (np. problem z dostepem do Internetu), przewidujg jednoczesnie dalszg poprawe w
przysztosci [...MySle, ze jeszcze dozyjemy czaséw takich, gdzie uczniowie nie bedg nosic¢ ksigzek,
bedg tylko tablety. | juz kazdy podrecznik bedzie po prostu wgrany. Do tego bedzie tylko zeszyt
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przedmiotowy, a juz ¢wiczenidwki czy zeszyty bedg po prostu w tabletach, tak? MySle, ze dozyjemy
takich czasow, wiec kazdy tablet bedzie potgczony wi-fi z tablicg multimedialng [$miech] i po prostu, ja
takg przyszto$c¢ widze w szkole. W ogdle przyszto$c szkoty....]

Jedli chodzi o kluczowe dla przetamywania istniejacych barier interwencje, to w propozycjach
nauczycieli pojawiaty sie na przemian dwa watki. Pierwszy ogniskowat sie na kwestii dalszego
doposazania i modernizacji technicznej szkét. Drugi dotyczyt potrzeby podnoszenia kompetencii
nauczycieli, zwigzanych z wykorzystaniem i stosowaniem dostepnych technologii.

W opinii nauczycieli sprawa niewystarczajgcego doposazenia szkot nie traci caty czas na aktualnosci,
pomimo przeprowadzonych juz dziatan juz zrealizowanych. Po pierwsze nauczyciele wskazujg, ze
dostepnego sprzetu caty czas jest za mato. Docelowym, pozgdanym standardem jest sytuacja, w
ktérej kazda sala jest wyposazona w odpowiedni sprzet (w tym przynajmniej tablice interaktywne) oraz
aby w przypadku zaje¢ wymagajgcych wykorzystania komputera kazdy uczen miat zapewniony do
niego indywidualny dostep - [... I zapewniac tablice, sprzet w kazdej sali, tam, gdzie jest to potrzebne.
Bo ja rozumiem, ze moze nie w kazdej sali sg potrzebne, ale zeby tych tablic byto jak najwiecej...]

Nauczyciele majg swiadomos¢ wysokich kosztow takiego rozwigzania, jednak z punktu widzenia
prowadzonych lekcji bytoby to rozwigzanie optymalne. Z drugiej strony nauczyciele zwracajg uwage
na fakt, ze dostepne technologie szybko sie starzejg, takze o modernizacji szkét z pewnoscig nalezy
mysle¢ w kategoriach ciagtego procesu: [...Co mogfyby zrobi¢ wiadze publiczne? No chyba to
dotowac¢ dodatkowe, zeby tej technologii byto wiecej, tak, czyli jest potrzebne dofinansowanie szkot
zeby szkoty mogty zakupi¢ dodatkowe, nowe, nowe urzgdzenia, bo nie oszukujmy sie po dwoch
trzech latach, po czterech latach ta technologia nie bedzie nowa tylko juz bedzie stara....]

Uzupetnieniem dla dostepnego sprzetu powinny by¢ odpowiednie szkolenia ukierunkowane na
podnoszenie kompetencji nauczycieli. Miatoby to stuzyé optymalnemu wykorzystaniu dostepnych
technologii oraz szerszemu wigczeniu TIK do procesu dydaktycznego. [...Konkretne przykiady, ze nie
tylko wykorzystanie na zajeciach jakis, dajmy jaki$ film, fragment filmu, ale moze jeszcze jakie$ inne
metody nauczania, ale czy ja potrafie Panu podac teraz przyktad? Gry dydaktyczne moze, czasami,
czasami problem jest, 0 moze z adresami, gdzie takich rzeczy poszukac albo skad wzigC jakie$ takie
materialy dydaktyczne. Moze tego, bo to sie wiadnie szuka, szuka i nie zawsze sie znajdzie czegos,
co sig potrzebuje....]

Podsumowujgc, nauczyciele swoimi postulatami kolejnych oczekiwanych form wsparcia, potwierdzajg
sensownos$¢ dotychczasowych dziatan. Przede wszystkim nadal widoczny jest niedosyt co do bazy
sprzetowej szkot. Nawet jesli czes¢ nauczycieli deklaruje, ze w przypadku ich placowki sytuacja w tym
wymiarze jest poprawna, to rownoczes$nie wskazywane sg miejsca, w ktérych warto tego typu
dziatania podjac: [...Doinwestowac szkoty. Juz nie méwie tu o naszej szkole, bo nasza szkofa jest nie
najgorzej doinwestowana, nie jest najlepiej, ale najgorzej tez nie. Natomiast sg szkoty gorzej
doinwestowane. Nasza szkota akurat ma bardzo duzo roznych osiggniec¢, wynikow, wigc tu burmistrz
nie, nie boi sie jako$ tam tez tozy¢ pieniedzy na tg szkote bo wie, ze warto. Tak, Zze te $rodki beda
wykorzystane, ale mysle, ze doinwestowanie szkofy i zwiekszenie ogdlnie takiej $wiadomosci, na
przyktad w szkotach wiejskich, Ze to jest potrzebne i jest to urozmaicenie, nie tylko lekcji, ale po prostu
procesu nauczania, to mysle, ze to by mogli spokojnie robic i to z powodzeniem...].

W kontekscie przetamywania istniejgcych barier opinie badanych nauczycieli na temat takich dziatan,
jakie byty prowadzone w ramach programu ,Cyfrowa szkofa”, sg jednoznacznie pozytywne.
Nauczyciele wskazywali na potrzebe wigczania nowych technologii do wilasnego warsztatu
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dydaktycznego. Podkreslali réwniez, ze wdrazane programy wymagajg naturalnie pewnych
dodatkowych nakfadéw pracy, jednak patrzgc globalnie z perspektywy pozadanych w szkotach
procesow, wydaje sie to nieuniknione — [...] Tak na pewno, bo tak na poczgtku podchodzitySmy do
tego tak z rezerwg. To znaczy z rezerwg, ze dla nas byta to nowos¢ prawda? Jak tych tablic nie
mielismy. Trzeba byfo sie z tym oswoic. Trzeba byto prawda sie zapoznac?. Byty tutaj tez rézne
szkolenia prawda? Wiec no z takim dystansem, bo nie wiem czy czfowiek sie bat czy no musiat
prawda? Jak ze wszystkim nowym sie zapoznaé, ale mysle, ze tutaj jak najbardziej ta technologia
informacyjno-komunikacyjna jest potrzebna i jest odbierana pozytywnie [...]

W opinii nauczycieli programy te pozwalajg przetamywac¢ réwniez bariery na poziomie samej
Swiadomosci nauczycieli. Zdaniem niektérych respondentéow bariery czesto zwigzane sg z wiekiem
nauczycieli, gdyz przyswajanie i wykorzystanie nowych technologii przez starszych nauczycieli
napotyka na relatywnie wieksze problemy. Analizowane programy pozwalajg czesciowo przynajmniej
te bariery przetamaé [...Uczg korzystania przede wszystkim z nowoczesnej techniki. Uczg
przetamywac lek przed tg technikg i przed zepsuciem tego sprzetu. Bo to najbardziej cztowieka
stresuje, ze co$ przycisnie i zepsuje. A jak sie okazuje, wcale nie tak fatwo to zepsuc. Poza tym
pokazujg, jak sie nauczyciel raz przetamie i zobaczy, jak wiele ciekawych rzeczy moze zrobic i jakie to
Jest utatwienie to chetnie i sam siega po to. Jak méwie, naprawde sie ciesze, ze od trzech lat mam w
swoje sali sprzet. ...].

Nauczyciele sami rowniez zaznaczajg, ze programy te sg elementem wiekszego procesu modernizacji
szkot w obszarze m.in. wykorzystania TIK. Sg $swiadomi, ze te zmiany oczywiscie muszg trwaé i nie
wywotajg pozgdanych zmian od razu [...jednak tych sieci wspdtpracujgcych jest mafo i to one sg, ich
nagtosnienie tez jest mate, wiec pewnie odbidr, tych stron, co powinien byc, tez jest znikomy. Ale,
matymi krokami, pewnie tak. ...]

Wptyw programu ,Cyfrowa szkota” na proces dydaktyczny i postawy uczniéw ma charakter posredni.
Zakup sprzetu stanowit punkt wyj$cia do uruchomienia procesu modernizacji infrastruktury szkoty. Za
tymi zmianami powinny i$¢ réwniez zmiany postaw nauczycieli, wyrazane po pierwsze na poziomie
czestszego wykorzystania zakupionego sprzetu, a po drugie w ewolucji formuty, w tym uatrakcyjnieniu
prowadzonych lekcji (dzieki mozliwosciom, jakie daje zakupiony sprzet). Na koncu tego procesu jest
uczen, ktory dzieki zmianom zainicjowanym w szkole, powinien byé faktycznym ,beneficjentem”
programu (patrzac przez pryzmat procesu nauki, a finalnie réwniez jego wyniki w szkole). Nauczyciele
pytani o zmiany wywotane przez program, do pewnego tylko stopnia byli w stanie potwierdzi¢
faktycznie wystgpienie takiego modelu przyczynowego. W szczegdlnosci mieli problemy z
przetozeniem skutkdw programu na ostatnie ogniwo procesu nauczania, a wiec ucznia. Nie wynika z
tego, ze zaktadany model sie nie zmaterializowat. Jednak nauczyciele mieli pewne trudnosci z
okredleniem konkretnych, mierzalnych efektéw programu, patrzac wiasnie z perspektywy swoich
wychowankéw.

Przedstawiciele dyrekcji szkét byli bardziej skfonni twierdzi¢, ze zmienity sie metody i formy pracy z
uczniem, w wyniku zmiany przekonan nauczycieli, wymiany doswiadczen i cykli szkolen nauczyciele
zaczeli chetniej pracowac przy wsparciu nowoczesnych technologii, a zatozenia programu przetozyty
sie na ich praktyke zawodowg. Zdaniem przedstawicieli dyrekcji zmianie ulegly réwniez sposoby
komunikacji nauczyciel-uczen (wykorzystywanie elektronicznych narzedzi komunikacyjnych), a zajecia
oceniane sg jako bardziej atrakcyjne.

W opiniach nauczycieli bezposrednim, najbardziej widocznym rezultatem programu ,Cyfrowa szkota”
sg zmiany w infrastrukturze technologicznej szkét. Wedtug deklaracji nauczycieli w wielu przypadkach
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program pozwolit przetamaé podstawowe bariery zwigzane z dostepem do okreslonego sprzetu (tablic
interaktywnych, laptopéw dla nauczycieli i uczniéw). [...przed przystgpieniem do tego programu
~Cyfrowa Szkota” tak naprawde mieliSmy bardzo mato tych réznych urzgdzern, nie mielismy tych tablic
interaktywnych, a dzieki wtasnie temu uczestnictwu otrzymaliémy laptopy i tablice, kazdy zostat
przeszkolony...]. Czesci szkét dzieki programowi udato sie zakupi¢ sprzet, ktéry wczesniej nie byt w
nich w ogdle obecny: [...Po prostu nie posiadaliSmy tablic interaktywnych, nie posiadaliémy tych
laptopdw, takze nie byto tutaj takiej mozliwosci, zeby prowadzi¢ takie zajecia. Ewentualnie tutaj
telewizje i z telewizji byty wyswietlane filmy. Ale to juz ten, nie jest to...]

Nowy sprzet bez watpienia przetozyt sie na komfort pracy nauczycieli, dajgc im szanse wykorzystywac
w procesie dydaktycznym technologie powoli uznawane za standard. [...przede wszystkim szkofa
zostata wyposazona w sprzet. Przynajmniej nam to znacznie utatwito prace, dostep w ogdle do tych
wszystkich urzgdzen, wiec to na pewno w zdecydowany sposoéb, poza tym, co jeszcze? Cyfrowa
Szkofa... No gféwnie ta baza...]. W efekcie udato sie niewatpliwie podnies¢ komfort nauki dla samych
uczniow. W czesci szkot nierzadkg przed realizacjg programu byta sytuacja, ze pewien typ sprzetu co
prawda byt obecny w szkotach, ale w ograniczonych ilosciach. Powodowato to z jednej strony
sytuacje, w ktérych rézne klasy musiaty ,czeka¢ na swojg kolej”, aby skorzystaé np. z pracowni
komputerowej. Gdy sie to juz udato, to i tak liczba sprzetu nie pozwalata na prace indywidualng, a
wiec korzy$¢ z wykorzystania tego sprzetu i tak byla ograniczona. [...jak nie mielismy tego
wyposazenia, korzystatam z laptopdw, ale to wtedy sztam z dzie¢mi do pracowni informatycznej, no i
tam byt dyskomfort taki, ze pracownia mnigjsza, komputerébw mniej, dwdjka dzieci do jednego
komputera, tylko z matymi klasami mogtam sobie na to pozwoli¢, sporadycznie. Natomiast tu jednak te
warunki sg zdecydowanie lepsze, ze moge przynajmniej raz w tygodniu, i kazde dziecko ma swoj
laptop, wiec warunki do pracy.]

Dostep do nowego sprzetu przetozyt sie rowniez na sam sposéb pracy nauczycieli. Nauczyciele
podkreslali co prawda, ze zwtaszcza na poczatku jest pewien ,prog wejscia” oraz, ze niezbedny byt
dodatkowy nakfad pracy do wykonania (np. w postaci szkolen z obstugi urzadzen). Jednak po tym
etapie wykorzystanie sprzetu w codziennej pracy przebiega bez zakidécen. W ogdinych opiniach
nauczycieli caly proces wdrozenia postrzegany jest w kategoriach pozytywnych - [...Owszem, trzeba
byto poswiecic troche czasu, ale jak juz sie to wszystko opanuje, to potem juz jest duzo prosciej....].

Inne zmiany deklarowane na poziomie nauczycieli wyrazaty sie przede wszystkim w postaci rozwoju
ich osobistych kompetencji, tak w bezposrednim rezultacie dziatann programowych (szkolen z obstugi
sprzetu i oprogramowania), jak réwniez biorgc pod uwage wywotang przez program potrzebe
lepszego wykorzystania dostepnego sprzetu. Mozna powiedzie¢, ze na poziomie jednostkowym
zakupiony sprzet dat impuls do dalszego samodoskonalenia, juz po zakohczeniu realizacji programu -
[...Przede wszystkim swoje umiejetnosci poszerzytam, jesli chodzi obstuge tablicy i wykorzystywanie
w zasadzie tego, co tablica oferuje. No i jak gdyby tak wiekszg biegto$¢, udzielenie pomocy dziecku
tez w trakcie zaje¢, poszukiwanie informacji. Powiem szczerze, ze tak wcze$nigj nie czutam sie
wewnetrznie zobowigzana do tego, zeby tak duzo poszukiwac roznych materiatow w Internecie i je tak
na szerokg skale wykorzystywac....]

Ocena programu ,Cyfrowa szkota” w przypadku badanej grupy przedstawicieli dyrekcji i nauczycieli
jest jednoznacznie pozytywna. Jednocze$nie nauczyciele niejednoznacznie wypowiadajg sie w
obszarze wptywu programu na stosowang metodyke nauczania. Co prawda wiekszos¢ z nich zgadza
sie, ze dzieki programowi czesciej korzystajg z nowego sprzetu, w tym przede wszystkim z tablic
interaktywnych oraz laptopéw lub tabletéw. Z drugiej strony pojawity sie gtosy przeczace jakoby
realizacja programu w sposoéb istotny wplyneta na sam proces ksztaicenia w szkole [...Nie, nie.
Wydaje mi sie, ze nie. Tylko moze jako forma, metodyka prowadzenia lekcji to tak....].
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Z kolei identyfikacja zmian na poziomie uczniéw, rozumianych jako efekt realizacji w szkole programu
,Cyfrowa szkotfa”, czesciej przedstawiana byta jedynie w formie przypuszczen. Nauczyciele co prawda
zgadzali sie, ze program umozliwit im uatrakcyjni¢é prowadzone zajecia, duza cze$¢ z nich miata
jednak problem z przetozeniem zakupionego w ramach programu sprzetu na proces przyswajania
wiedzy przez ucznidw, czy wreszcie ich wyniki w nauce - [...Nie wiem. Z tego(...) kolezanki sg
zadowolone, ze ten sprzet jest dostep ogélnodostepny. Dzieci tez sie bardzo cieszg. Czy wyniki w
nauce podskoczyty nie jestem w stanie powiedzie¢. Mogty, mogly pomdéc. Tak jak mowie. U mnie
dzieci pracujg (...) wydaje mi sie, ze, ze dobrze i aktywnie pracujg. Ale czy podniosty nie powiem.
Moze pani dyrektor....].

Jak wskazat jeden z nauczycieli, konkretne efekty wykorzystania urzgdzen zakupionych w ramach
programu wymagatyby osobnych badan. [...jaki sposéb wplyngt? No na pewno by¢ moze wplyna.
Natomiast no nie prowadzono takich badan pod tym katem bo to mysle, ze muszg by¢ badania
przeprowadzone. Czy typowo dostep do tablicy ma wplyw na wyniki czy na jako$ ksztafcenia
uczniow...].

Podsumowujgc, nauczyciele catosciowo oceniajg program bardzo pozytywnie. Jego bezposrednie
rezultaty, w postaci zakupionego sprzetu towarzyszg im w codziennej pracy dydaktycznej,
przekladajgc sie jednej strony ma komfort pracy oraz nauki, a z drugiej na jego praktyczne
wykorzystanie. To, czy zakupiony sprzet przektada sie np. na wyniki uczniéw, pozostaje (patrzac z
perspektywy nauczycieli) kwestig do ustalenia w ramach osobnych analiz.

Efekt wplywu uczestnictwa w programie ,Cyfrowa szkota” zostal oceniony przez wiekszosé
przedstawicieli dyrekcji jako diugotrwaty. Rozmoéwcy argumentowali swoje stanowisko tym, iz w
wyniku uczestnictwa w programie zmienity sie metody lub formy pracy z uczniem, nauczyciele zaczeli
wykorzystywaé TIK w codziennej pracy pedagogicznej, a sprzet otrzymany w ramach programu jest
nadal regularnie wykorzystywany (pojawity sie takze odmienne wypowiedzi o tym, ze sprzet
otrzymany przez szkote w ramach programu ,Cyfrowa szkota” jest aktualnie rzadziej wykorzystywany
niz w roku realizacji programu z uwagi na pojawiajgce sie problemy techniczne), wzrosto
zaangazowanie nauczycieli i poziom ich wiedzy, a che¢ wzbogacania wiedzy i umiejetnosci utrzymuje
sie nadal. Przedstawiciele dyrekcji wcigz widzg potrzebe dalszej cyfryzacji szkoty, a wielu z nich
organizuje dalsze szkolenia w zakresie stosowania TIK w edukacji dla kadry pedagogicznej,
zachecajgc i motywujac nauczycieli do wzbogacania warsztatu pracy. Niektére szkoty podjety dalsze
dziatania majgce na celu realizacje kolejnych programéw zmierzajgcych do lepszej cyfryzacji szkoty,
ktére sg w gtdéwnej mierze ukierunkowane na pozyskanie nowoczesnego sprzetu komputerowego oraz
state podnoszenie poziomu kompetencji kadry w zakresie wykorzystania TIK.
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Wyniki badan dotyczgcych efektdéw rzgdowego programu ,Cyfrowa szkota” moga wywotywaé wrazenie
pewnego dysonansu. Z jednej strony z wypowiedzi dyrektoréw i nauczycieli wynika, ze program
ten miat pozytywny wptyw na funkcjonowanie szkoty i doprowadzit do realnych zmian w pracy
dydaktycznej. Z drugiej strony przeprowadzone analizy wykazaly, ze program nie zmienit
wynikéw osiaganych przez uczniéw w sprawdzianie szostoklasisty (pomijajgc prawdopodobny
krotkotrwaty wzrost osiggnie¢ niektorych uczniéw w czesci ,rozumowanie”). Do podobnych wnioskow
dotyczacych wptywu na rezultaty zdawanych przez uczniéw testdw doprowadzity zresztg badania
dotyczace podobnych programoéw realizowanych w innych krajach (Barrera-Osorio & Linden, 2009;
Cristia, Ibarraran, Cueto, Santiago, & Severin, 2012; de Melo, Machado, & Miranda, 2014), cho¢ w
pojedynczych przypadkach w analizach odnotowywano niewielki efekt pozytywny (Checchi, Rettore, &
Girardi, 2015) lub negatywny (Vilaplana Prieto, 2014). Wyniki sprawdzianu nie dostarczajg oczywiscie
kompletnego obrazu efektéw pracy szkoty, obejmujg jedynie czes¢ istotnych kompetencji (np. nie
mierzg kompetencji komputerowych) i nie mogg stanowi¢ kryterium rozstrzygajgcego, czy program
nalezy uznac¢ za udany lub nieudany. Niemniej mozna by sie spodziewaé, ze dziatania podjete w
ramach ,Cyfrowej szkoty”, ktére mialy stuzy¢ podniesieniu jakosci edukacji, znajdg w nich
odzwierciedlenie. Wyjasnienie, czemu tak sie nie stato, wymaga dokfadniejszej analizy procesow
dydaktycznych w szkofach, ktére uczestniczyty w programie. Na takg analize pozwolity dane uzyskane
w trakcie obserwacji lekcji oraz dzieki przeprowadzeniu ankiety audytoryjnej wsréd uczniow.
Dodatkowo utworzenie grupy kontrolnej przy wykorzystaniu faktu losowej selekcji szkét do programu
umozliwito formutowanie wnioskéw w kategoriach zwigzkéw przyczynowo-skutkowych, a nie tylko
korelacji i zalezno$ci statystycznych.

Wyniki przeprowadzonych badan pozwalaja stwierdzi¢, ze program przyczynit sie do
zwiekszenia skali wykorzystywania TIK w uczestniczagcych w nim placéwkach. Po uptywie
prawie dwoéch lat od jego wdrozenia nauczyciele czesciej siegali na lekcjach po tablice
interaktywng, komputer mobilny i mozliwosci oferowane przez Internet. Nie oznaczato to
wyparcia tradycyjnych pomocy dydaktycznych, takich jak papierowy zeszyt i tradycyjna
tablica, a co najwyzej niewielkie zmniejszenie czestosci ich wykorzystywania. Polepszenie
stanu wyposazenia technicznego pozwolito wiekszej liczbie uczniéw na prace z komputerami
na zajeciach przy zachowaniu zasady 1:1 (jeden komputer przypadajacy na jednego ucznia).
Uczniowie czesciej deklarowali, ze uzywajg technologii informacyjno-komunikacyjnych do
takich czynnosci, jak rozwigzywanie zadan na lekcji czy komunikacja z nauczycielem. Co
prawda zakres uzywanego zazwyczaj oprogramowania nie ulegt poszerzeniu o nowe jego rodzaje,
takie jak gry edukacyjne czy arkusze kalkulacyjne, ale wzrosta intensywno$¢ jego wykorzystywania.
Ponadto komputer byt wszechstronniej uzywany przy wykonywaniu przez uczniéw prac domowych.

Zwiekszenie skali wykorzystania technologii informacyjno-komunikacyjnych w zwigzku z udziatem w
programie nie oznacza jednak, ze skala ta jest duza. Na obserwowanych lekcjach w szkotach
uczestniczgcych w ,Cyfrowej szkole” komputer mobilny nauczyciela byt uzywany przez srednio 9
minut, czyli przez jedng piata czasu lekcji, a komputer mobilny uczniéw — tylko przez 76 sekund.
Mozna to uznaé¢ za niskg intensywnos¢ wykorzystania tego rodzaju sprzetu, cho¢ i tak znacznie
wyzszg niz w grupie kontrolnej. Innym przyktadem jest to, ze tylko 7% zadawanych prac domowych
zaktadato uzycie przez ucznidw komputera. Komentujgc te wyniki trzeba wspomnieé, ze wieksza
intensywnos¢ wykorzystania TIK w szkole wcale nie musi prowadzi¢ do wyzszej jakosci ksztatcenia.
Wrecz przeciwnie, wyniki analiz przeprowadzanych na danych 2z miedzynarodowego testu
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kompetencji PISA sugerujg, ze jest ona negatywnie skorelowana z wynikami uczniéw lub Zze
zalezno$¢ miedzy tymi dwoma czynnikami ma ksztatt odwréconej litery U (Fuchs & WélRmann, 2005;
Gil Flores, 2012; Biagi & Loi, 2013; Federowicz, 2014; Vilaplana Prieto, 2014) (Fuchs & Wd&Rmann,
2005; Gil Flores, 2012; Biagi & Loi, 2013; Federowicz, 2014; Vilaplana Prieto, 2014). Celem powinno
by¢ zatem nie tyle zwiekszenie skali zastosowania TIK, co jak najlepsze wykorzystanie drzemigcego
w nich potencjatu.

Udziat w programie ,,Cyfrowa szkota” wywart réwniez wptyw na postawy uczniéw. Stali sie oni
bardziej pozytywnie nastawieni wobec Internetu jako zrodia aktualnych i tatwo dostepnych
informacji, w tym réwniez gotowych rozwigzan zadan. Przejawiali wieksza sklonnos¢ do
poszukiwania informacji i poszerzania wiedzy na wilasng reke przy wykorzystaniu
nowoczesnych technologii. Czesciej wyrazali opinie, ze dzieki ich zastosowanie czyni nauke
szkolng atrakcyjniejszg i tatwiejsza.

Poza wzrostem skali zastosowania TIK i rédznicami w postawach uczniéw nie zaobserwowano
jednak zadnego oddziatywania programu ,,Cyfrowa szkota” na sposéb nauczania i uczenia sie.
W szczegoélnosci udziat w nim nie przetozyt sie na zmiane w rodzajach aktywnosci na lekcji,
wieksze upowszechnienie pracy zespotowej ucznidw, szersze zastosowanie indywidualizacji
nauczania, aktywizacje uczniéw ani wymaganie od nich wiekszej autonomii, podmiotowosci i
gtebszego przetwarzania informacji. Oddzialywanie programu bylo wiec stosunkowo ptytkie
w tym sensie, ze ograniczyto si¢ do modyfikacji zestawu stosowanych pomocy dydaktycznych,
nie prowadzac do glebszej transformacji w technikach dydaktycznych stosowanych przez
nauczycieli. Zapewne w tym nalezy upatrywaé przyczyn braku trwatego wptywu na te kompetencje
ucznidw, ktére mierzone sg sprawdzianem szostoklasisty. Nie potwierdza sie zatem zaproponowane
przez Olivera Falcka, Constantina Manga i Ludgera Woessmanna wyjasnienie braku wptywu uzycia
komputeréw na wyniki edukacyjne ucznidw, zgodnie z ktérym zblizony do zera efekt jest wypadkowg
pozytywnego efektu zwigzanego z wprowadzeniem nowych technik nauczania i uczenia sie oraz
negatywnego efektu zwigzanego z wypieraniem bardziej tradycyjnych, ale skutecznych technik
nauczania i uczenia sie (Falck, Mang, & Woessmann, 2015). W polskim przypadku mamy raczej do
czynienia z brakiem gtebszych zmian w technikach nauczania i uczenia sie.

Potwierdza sie zatem konkluzja, ktéra wynika z prowadzonych na catym Swiecie badan na ten temat
(Valiente, 2010; Hennessy & London, 2013), ze samo wprowadzenie technologii informacyjno-
komunikacyjnych nie pocigga automatycznie za sobg zasadniczych zmian w stosowanych metodach i
technikach dydaktycznych. Z jednej strony oznacza to, ze trudno wymagaé, by program taki jak
,Cyfrowa szkota”, ktory koncentruje sie na zastosowaniu TIK w edukacji, doprowadzit do gtebokich
przeksztatcen w procesie dydaktycznym. Z drugiej strony prowadzi to do wniosku, ze dla dokonania
istotnych przeobrazeh w systemie o$wiaty, ktére pozwolg jej sprostaé obecnym wyzwaniom, program
w rodzaju ,Cyfrowej szkoly” nie bedzie wystarczajgcy. Pojawiajg sie obecnie postulaty reformy
ksztatcenia szkolnego w kierunku odejscia od metod podawczych na rzecz metod aktywizujgcych
ucznidéw, znacznie wiekszego nacisku ktadzionego z jednej strony na prace zespotowg, a z drugiej
strony na indywidualizacje nauczania. Koncepcja programu ,Cyfrowa szkota” potgczyla te cele
edukacyjne z wprowadzaniem technologii informacyjno-komunikacyjnych, co nalezy ocenic
pozytywnie, poniewaz technologie te oferujg niezwykle przydatne narzedzia do aktywizacji uczniéw,
pracy zespotowej i indywidualizacji nauczania (Condie & Munro, 2007). W praktyce jednak do
momentu badania nie wystagpita synergia miedzy tymi dwoma aspektami, o czym $wiadczy fakt, ze nie
zaobserwowano wiekszych réznic miedzy szkotami uczestniczgcymi w  programie a
nieuczestniczgcymi pod wzgledem aktywnosci i form pracy ucznidéw, przebiegu lekcji, charakteru
zadan i indywidualizacji ich tresci.
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Program ,,Cyfrowa szkota” pomoégt przetamaé podstawowe bariery zwigzane z wyposazeniem
technicznym szkét i przyniést pewne pozytywne efekty. Aby jednak interwencje tego typu
przetozyly sie na istotne podniesienie jakosci ksztatcenia, konieczne jest znalezienie sposobu
pozwalajgcego wykorzystaé potencjat tkwigcy w technologiach informacyjno-komunikacyjnych
jako narzedziu stuzagcemu do wprowadzenia gtebszych zmian w procesie dydaktycznym.
Kluczowa role zdaje sie tu odgrywaé¢ doskonalenie zawodowe nauczycieli, ktére, poza
oczekiwanymi przez nauczycieli i potrzebnymi, ale z punktu widzenia efektéw edukacyjnych mniej
istotnymi szkoleniami z obstugi sprzetu i oprogramowania, powinno inspirowa¢ nauczycieli do
wyprébowywania nowych, efektywnych i angazujgcych uczniéow technik nauczania, przy ktérych TIK
mogg by¢ uzyteczng pomoca. Kluczowym wyzwaniem jest polaczenie cyfryzacji szkét z
przemianami w procesie nauczania i uczenia sig, tak aby te dwa nurty wzajemnie sie
wzmachnialy i prowadzily do podwyzszenia jakosci edukaciji.
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Droga Uczennico, Drogi Uczniu!

Zapraszamy do udziatu w ankiecie Instytutu Badarn Edukacyjnych oo :
na temat wykorzystania urzadzen elektronicznych inowoczesnych technologii do nauki.
Poznanie opinii uczniéw jest kluczowe dla powodzenia projektu, dlatego zalezy nam na Twoich

spostrzezeniach.

Badanie jest anonimowe, nie musisz sie obawiaé, ze kto$ rozpozna Cie na podstawie wynikow
ankiety. Twoje odpowiedzi zostang wykorzystane jedynie do przygotowania analiz i zbiorczych
zestawien statystycznych.

Odpowiadajac na ponizsze pytania kieruj sie instrukcja. Przy niektorych z nich bedziesz mogt
zaznaczy¢ wiecej niz jedng odpowiedz. W razie watpliwosci popro$ o pomoc osobe prowadzgcsg.

Pamietaj, nie ma tu ztych odpowiedzi, kazda Twoja opinia jest dla nas bardzo cenna!

Jak wypetni¢ ankiete?

1. Zwrd¢ uwage na informacje znajdujgce sie pod pytaniem — dowiesz sig ile odpowiedzi mozna
wskazac.

2. Odpowiedzi zaznaczaj wstawiajgc X w kratke lub tabele. W przypadku pytan otwartych,
do wpisania odpowiedzi wykorzystaj dostepne pole.

Jedli sie pomylisz, otocz kotkiem ztg odpowiedz i zaznacz wiasciwa.

4. Jezeli czegos nie rozumiesz, popro$ o pomoc osobe prowadzacg badanie.

PRZYKLAD

Czy masz w domu komputer?
1. Tak
L1 2. Nie

W razie pomyiki otocz kétkiem niewtasciwg odpowiedz i zaznacz krzyzykiem
poprawng, zgodnie z ponizszym przyktadem:

Czy masz w domu komputer?

@ 1. Tak

B 2. Nie



M1. Wpisz nazwe Twojej klasy VI:
|__|(np. A, B, C,Ditp.)

M2. Zaznacz kim jestes:
] 1. Uczennica
O 2. uczen

BLOK W.
INFORMACJE WSTEPNE

W1. W jakim stopniu zgadzasz sie z ponizszymi stwierdzeniami?
[Zaznacz jedng odpowiedZz w kazdym wierszu]

Zdecydowani Ri(i:ezel Raczej sie  Zdecydowanie Nie
e sie nie sie nie mam
zgadzam zgar\rc]iza zgadzam zgadzam zdania
Na lekcjach w naszej szkole
czesto pracujemy w grupach. [ [ [ [ O
Czesto zgtaszam sie do
odpowiedzi na lekcji. O O O O O
Czasami mam trudnos¢ z
nadgzeniem za tematem na O O O O O
lekciji.
BLOK A.

WYKORZYSTYWANIE URZADZEN ELEKTRONICZNYCH PRZEZ NAUCZYCIELI DO
PROWADZENIA LEKCJI

Za urzgdzenia elektroniczne, o ktérych mowa w ankiecie, uwaza sie np.. komputer stacjonarny,
laptop, notebook, tablet, telefon komoérkowy, smartfon, tablice interaktywng, projektor, rzutnik
multimedialny, czytnik ksigzek elektronicznych itp.

Al. Wskaz przedmioty, na ktérych nauczyciel kiedykolwiek wykorzystywat urzadzenia
elektroniczne w czasie lekcji: [Mozesz zaznaczy¢ kilka odpowiedzi]

1. Jezyk polski

. Matematyka

. Przyroda

. Historia i spoteczeristwo

. Jezyk angielski (lub inny jezyk obcy)

. Zajecia techniczne

. Plastyka

. Muzyka

9. Na zadnym z wymienionych z przedmiotéw —>omin
reszte pytan z bloku A, przejdz do bloku B
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A2. Na ilu lekcjach nauczyciele wymienionych nizej przedmiotéw uzywali w_ostatnim miesigcu
nastepujacych pomocy?
[W kazdym wierszu zaznacz jedng odpowiedZ]

WYKORZYSTANIE WYBRANYCH POMOCY DYDAKTYCZNYCH

JEZYK POLSKI
Ani razu Na jed.r'wej Na 2-4 lekcji Na wiec.ej niz 4
lekcji lekcjach
1.1. Laptop, notebook, tablet O O O O
1.2. Tablica interaktywna O O O O
1.3. Internet Cd O O O
1.4. Komputer stacjonarny O O O O
MATEMATYKA
. Na jednej " Na wiecej niz
Anirazu lekcji Na 2-4 lekcji 4 lekcjach
2.1. Laptop, notebook, tablet O O O O
2.2. Tablica interaktywna O ] ] [l
2.3. Internet O O O O
2.4. Komputer stacjonarny O ] ] [l
PRZYRODA
. Na jednej ) . Na wiecej niz
Anirazu lekeji Na 2-4 lekcji 4 lekcjach
3.1. Laptop, notebook, tablet O O O O
3.2. Tablica interaktywna O O O O
3.3. Internet O O O O
3.4. Komputer stacjonarny O O O O
HISTORIA | SPOLECZENSTWO
. Na jednej . Na wiecej niz
Ani razu lekgji Na 2-4 lekgcji 4 lekcjach
4.1. Laptop, notebook, tablet O O O O
4.2. Tablica interaktywna Ol ] ] O
4.3. Internet O O O O
4.4. Komputer stacjonarny Ol ] ] O

141135.503



A3. Podczas lekcji jezyka polskiego, matematyki, przyrody lub historii i spoleczenstwa
z wykorzystaniem komputeréw, przy jednym komputerze pracuje najczesciej:
[Zaznacz jedng odpowiedZ]

1. Jeden uczen

2. Dwéch ucznidow

3. Od trzech do czterech uczniow

4. Wiecej niz czterech ucznidéw

5. Uczniowie w ogdle nie uzywajg komputeréw na tych przedmiotach

ooooo

A4. Jak czesto_w_ciagu tego roku szkolneqo, podczas lekcji z wykorzystaniem urzadzen
elektronicznych, zdarzaty sie wymienione sytuacje?
[Zaznacz jedng odpowiedz w kazdym wierszu]

) Bardzo

Nigdy Rzadko Czesto czesto
1. Nauczyciel miat problem z podtgczeniem
sprzetu (np. tablicy lub projektora) i prosit o pomoc O O C O
kogos innego.
2. Program sie nie uruchamiat /zawieszat sie. O O ] [l
3. Nie udato sie nawigzac potgczenia z Internetem
lub Internet byt zbyt wolny. u u u .
4. Nie dziatat komputer nauczyciela. O O C O
5. Nauczyciel nie wiedziat, jak obstuguje sie
program komputerowy. u u 0 .
6. Z powodu probleméw technicznych zabrakto
czasu na lekcji, aby skonczy¢ dany temat. O O O O

141135.506



BLOK B.

WYKORZYSTANIE URZADZEN ELEKTRONICZNYCH PRZEZ UCZNIOW W SZKOLE | W DOMU

B1. Do czego (za zgoda nauczyciela) wykorzystujesz urzadzenia elektroniczne w_czasie lekcji?
[Mozesz zaznaczyc¢ kilka odpowiedzi]

O 1
)
O 3
O 4
O s
O 6
O 7
0 8
O o
O
O
O
O

Wyszukiwanie informacji w Internecie

. Szukanie informaciji w elektronicznych / internetowych encyklopediach

. Korzystanie z elektronicznego stownika

. Rozwigzywanie zadan, wykonywanie ¢wiczen zadanych przez nauczyciela
. Przygotowywanie prezentaciji

. Pisanie testow, sprawdzianéw

. Ogladanie filmoéw lub stuchanie muzyki

. Czytanie / ogladanie materiatéw do nauki — tekstow, prezentac;i itp.

Wysytanie wiadomosci do innych uczniow

10. Wysytanie wiadomo$ci do nauczyciela
11. Gry, zabawy
12.

Do czegos innego - napisz do

13. W ogdle nie wykorzystuje ich w czasie lekcji (za zgoda nauczyciela)

B2. Zaznacz, ktére z wymienionych ponizej rzeczy posiadasz w domu:
[Mozesz zaznaczyc¢ kilka odpowiedzi]

OOOoOoOooooooooOoobooOoon

1.

Komputer stacjonarny

. Laptop, notebook

. Tablet lub iPad

. Telefon komoérkowy, smartfon

. Drukarka
. Fax
. Odtwarzacz mp3, mp4, iPod

2
3
4
5. Konsola do gier video (np. Xbox, Play Station itp.)
6
7
8

9. Czytnik ksigzek elektronicznych (e-bookdw)
10. Odtwarzacz ptyt CD

11. Dostep do Internetu

12. Edukacyjne programy komputerowe

13. Elektroniczny stownik jezyka obcego

14. Tradycyjna (papierowa) encyklopedia

15. Atlas geograficzny

16. Telewizor plazmowy/LCD

17. Antena satelitarna lub telewizja kablowa
18. Dzieta klasykow literatury (np. Sienkiewicza)
19. Zbiory poeziji

20. Zmywarka do naczyn

czego?
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Jezeli nie posiadasz w swoim domu komputera (dowolnego typu: stacjonarny, laptop lub tablet)
omin pytania B3, B4 i B5 — przejdz od razu do pytania B6.

B3. Czy rodzice lub opiekunowie pozwalaja Ci korzystaé¢ z komputera domowego?
[Zaznacz jedng odpowiedZ]

O 1. Tak, moge z niego swobodnie korzystac
] 2. Tak, ale moge z niego korzystac¢ tylko czasami, np. w okreslonych godzinach
] 3. Nie, nie moge z niego w ogodle korzystaé

B4. Sprébuj oszacowad, ile czasu dziennie spedzasz srednio w domu przed komputerem w dni,
w ktore chodzisz do szkoty?

[__|__godzin [__|__|minut (np. 9 godzin 30 minut)

B5. A lle z tego czasu poswiecasz na wykorzystanie komputera do nauki, przygotowania sie do
lekcji lub odrabiania prac domowych?

|__|__|godzin [__|__|minut (np. 5 godzin 00 minut)

B6. Czy zdarzyto sie, ze nauczyciele w Twojej szkole wymagali wykonania pracy domowej przy
wykorzystaniu komputera?
[Zaznacz jedng odpowiedZ]

0 1.Tak
] 2. Nie > przejdz od razu do pytania B9
C 3. Nie pamietam = przejdz od razu do pytania B9

B7. Podczas wykonywania pracy domowej wymagajacej uzycia komputera
wykorzystywatas/es go do: [Mozesz zaznaczy¢ kilka odpowiedzi]
1. Wykonania ¢wiczen w programie/aplikacji

. Napisania wypracowania

. Wydrukowania zadania/pracy pisemnej

. Wystania pliku lub wiadomosci mailem

. Zapisania pracy na udostepnionym dysku

. Przygotowania zdje¢ lub filmu,

. Pracy w programie graficznym

. Wykonania czegos$ w arkuszu kalkulacyjnym

. Wyszukania informacji

10. Przygotowania prezentacji multimedialnej

11. Przeczytania tekstu wskazanego przez nauczyciela

12. Do czegos$ innego — opisz, do czego?

© 00O ~NOoO Ok, WN
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B8. Jak czesto zdarza sie, ze nauczyciele wymienionych przedmiotéw zadajg prace domowa,
ktora nalezy wykonaé przy uzyciu urzadzen elektronicznych?
[Zaznacz jedng odpowiedz w kazdym wierszu]

Raz na miesigc Kilka razy Raz na tydzien
lub rzadziej W miesigcu lub czesciej
1. Nauczyciel jezyka polskiego O O O
2. Nauczyciel matematyki O O O
3. Nauczyciel przyrody O O O
4. Nauczyciel historii i spoteczenstwa O O O]

B9. Jak czesto przygotowujesz sie do lekcji lub odrabiasz prace domowe, wykorzystujgc
urzadzenia elektroniczne?
[Zaznacz jedng odpowiedZ]

1. Nigdy 2Przejdz od razu do pytania B12
2. Raz na miesigc lub rzadziej

3. Klika razy w miesigcu

4. Raz lub dwa razy na tydzien

5. Codziennie lub prawie codziennie

oooon

B10. Z jakich powodéw korzystasz z komputera i internetu, aby przygotowaé sie do lekcji lub
odrobi¢ prace domow3a?

[Mozesz zaznaczyc¢ kilka odpowiedzi]

O 1. Nie zrozumiatem niektorych zagadnien na lekcji

] 2. Musze znalez¢ potrzebne wiadomosci/informacje, a to jest najtatwiejszy sposob
dotarcia do nich

O 3. Inni koledzy/koleZanki tak robig

] 4. Nie mam innych ksigzek, z ktérych mogtbym skorzystaé (poza podrecznikiem)

O 5. W Internecie znajduje gotowe rozwigzania zadan/¢wiczen

O 6. W Internecie sg najbardziej aktualne dane, a ksigzki sg sprzed kilku lat

] 7. Wymaga tego nauczyciel

O 8. Inny powéd — napisz, jaki?
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B11l. Z jakich internetowych zrédet najczesciej korzystasz, przygotowujac sie do lekcji lub

odrabiajac prace domowe?

[Mozesz zaznaczyc¢ kilka odpowiedzi]

. Google.pl

. Wikipedia.pl

. Chomikuj.pl

. Zadane.pl

. Zapytaj.com.pl
. Sciaga.pl

. Youtube.com

ooooooOoOoood
© 00 NO Ol WN P

. Edukacjaprzyszlosci.pl (Khan Academy)

. Portale spotecznosciowe, np. Facebook
10. Fora internetowe, grupy dyskusyjne
11. Inne strony — napisz, jakie?

] 12. Zadne z wymienionych

B12. W jakim stopniu zgadzasz sie z ponizszymi stwierdzeniami?

[Zaznacz jedng odpowiedz w kazdym wierszu]

Zdecydowani RE;?Ze] Raczej sie  Zdecydowanie Nie
e sie . agza nie sie nie mam
zgadzam 9 zgadzam zgadzam zdania
Dobrze umiem obstugiwaé
komputer. [ [ [ [ O
Dzieki urzgdzeniom
elektronicznym mam wiekszy O O O O O
dostep do informaciji i wiedzy.
Z powodu uzywania urzgdzen
elektronicznych  ucze  sie O O O O O
wolniej.
Dzieki urzgdzeniom
elektronicznym moge sam/a
wyszukiwac potrzebne O O O O O
informacje i poszerza¢ swojg
wiedze na wtasng reke.
Urzgdzenia elektroniczne
sprawiajg, ze nauka jest ] L]

ciekawsza i przyjemniejsza.
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Urzadzenia elektroniczne

ufatwiajg mojg nauke. u u u u o

Urzadzenia elektroniczne

sprawiaja, ze nie moge sie O O O O O

skupi¢ na nauce.

Latwiej mi zapamietac

informacje pokazane na

prezentacji/slajdach niz O O O O O

dyktowane przez nauczyciela.

Potrafie wyszukiwaé

informacje w Internecie. u u u u u

Ciezko jest mi oceni¢, czy

znalezione w Internecie zrédto O Cd O ] Ol

informacji jest godne zaufania.

Nauczyciele powinni czesciej

uzywac urzgdzen

elektronicznych ~ w  klasie O O O u O

podczas lekcji.

Uzywanie Internetu do

poszukiwania informacji jest

gorsze niz szukanie w 0 0 u 0 .

ksigzkach.

Komputer jest mi niezbedny

do nauki. u u u u .

Komputer bardziej nadaje sie

do zabawy niz do nauki. O O O u O
BLOK C.

WELASNE URZADZENIA ELEKTRONICZNE PRZYNOSZONE DO SZKOtY PRZEZ UCZNIOW

C1l. Czy w Twojej szkole jest dozwolone przynoszenie:
[Zaznacz jedng odpowiedZ w kazdym wierszu]

elektronicznych

Jest to Jest to
D lone, i i i
Dozwolone ozWo 'one zabronion zabronion  Nie wiem,
) ale nie . . e, ale czy jest
| przynosze € WieC i€ . asami  dozwolone
przynosze  przynosze
przynosze
1. Telefonu komorkowego, ] ] ] ] O
smartfona
2. Laptopa, notebooka O O O O O
3. Czytnika ksigzek O O O O O
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4, Tabletu H H O O O

5. Aparaty cyfrowego O O O O O

C2. Czy w twojej szkole dozwolone jest korzystanie z wtasnego sprzetu elektronicznego (np.
laptopa, notebooka, tabletu, smartfonu)?
[Zaznacz jedng odpowiedZ]

1. Mozna, ale tylko w czasie przerwy

2. Mozna w czasie lekcji, ale za kazdym razem musi na to wyrazi¢ zgode nauczyciel
3. Mozna w czasie przerwy i w czasie lekcji

4. Mozna na innych zasadach niz napisano w punktach 1-3 — napisz, jakich?

oo

] 5. Nie mozna korzysta¢ ze swojego sprzetu elektronicznego
C 6. Nie wiem

Dziekujemy za wypetnienie ankiety!
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Badanie terenowe bedgce podstawg do napisania niniejszego raportu — obserwacje, wywiady z
przedstawicielami dyrekcjami i nauczycielami oraz ankiete wsrod uczniéw — zrealizowano na probie
32 szkét, pogrupowanych w 16 par. W kazdej z par jedna ze szkét uczestniczyta w ,,Cyfrowej szkole”,
a druga zlozyta wniosek o udziat w programie. O udziale szkét w programie ,Cyfrowa szkota”
decydowato losowanie. Ta okolicznos¢ jest bardzo korzystna z punktu widzenia oceny efektow
programu, poniewaz stwarza sytuacje zblizong do eksperymentalnej. Grupa szkot, ktére sktadaty
wniosek o udziat w programie, lecz nie zostaty wylosowane (,nhieskutecznie aplikujgce”), stanowi
najlepsze zrodio do skonstruowania grupy kontrolnej, ktéra dostarcza informacji o tzw. stanie
kontrfaktycznym, czyli o tym, jakie bytyby wyniki pomiaru efektow w grupie zasadniczej sktadajgcej sie
ze szkot uczestniczgcych w programie, gdyby nie realizowano programu. Przy doborze losowym
jedyna systematyczna réznica miedzy podmiotami wylosowanymi i niewylosowanymi do programu
polega bowiem na udziale w programie, a reszta réznic ma charakter losowy, czyli dobrze poddajgcy
sie kontroli za pomocg metod statystycznych. Dzieki temu po przyjeciu zatozen podejscia
kontrfaktycznego réznica miedzy grupa zasadniczg a kontrolng jest podstawg do nieobcigzonego
oszacowania wptywu udziatu szkoty w programie na wyniki uczniéw (Angrist & Pischke, 2008;
Murname & Willet, 2011; Gertler, Martinez, Premand, Rawlings, & Vermeersch, 2011).

Istotnym problemem jest jednak niewielka liczba badanych szkét (wynikajgca ze ztozonosci i
kosztownosci badania obserwacyjnego). Powoduje ona, ze miedzy grupg badanych szkét majgcych
za sobg udziat w ,Cyfrowej szkole” (skrotowo nazywanej grupg CS lub grupg zasadniczg), a grupa
badanych szkét nieskutecznie wnioskujgcych o udziat (skrétowo nazywang grupa kontrolng) moga
wystgpi¢ nawet znaczne réznice losowe, majagce przetozenie na oszacowanie efektdéw programu.
Dlatego dobér losowy do badania zastosowano jedynie w przypadku szkét z grupy CS. Taki dobér
stanowi dobrg podstawe do wnioskowania statystycznego z préby na catg populacje szkot
uczestniczgcych w programie (z wytgczeniem szkot specjalnych, ktére ze wzgledu na swojg specyfike
nie zostaty objete badaniem, oraz szkét nieprowadzacych w roku szkolnym 2014/2015 klas széstych,
w ktérych nie mogto ono zostaé z tego powodu przeprowadzone). Z kolei grupa kontrolna zostata
dobrana metodg matchingu. Oznacza to, ze do kazdej wylosowanej szkoty z grupy CS
przyporzadkowano jedng szkote nieskutecznie wnioskujgca, potozong w tym samym wojewodztwie, w
odlegtosci nie wiekszej niz 100 kilometrow, reprezentujgcg te samg kategorie wielkosci i ten sam
preferowany wariant programu, oraz najbardziej podobng pod wzgledem wieku nauczycieli oraz
zasobow informacyjno-komunikacyjnych  (przed rozpoczeciem realizacji programu). Miarg
podobienstwa byt dystans Mahalonobisa liczony na podstawie nastepujgcych zmiennych: $redni wiek
nauczyciela, liczba materiatéw dydaktycznych na nosnikach elektronicznych, liczba komputeréw dla
uczniéw, liczba komputeréw dla ucznidéw z dostepem do Internetu, liczba komputeréw dla uczniéw z
szerokopasmowym dostepem do Internetu. Uwzglednienie wojewddztwa, kategorii wielkoSci szkoty i
preferowanego wariantu bylo konieczne do wykorzystania losowej selekcji do programu w celu
uzyskania nieobcigzonego oszacowania, poniewaz selekcja ta miata miejsce w warstwach
wyréznionych ze wzgledu na wymienione trzy cechy. Wprowadzenie progu odlegtosci geograficznej
wynikato ze wzgleddw logistycznych, ale stuzyto réwniez eliminacji ewentualnych réznic regionalnych.
Dobdér oparty na podobienstwie pod wzgledem wieku nauczycieli i zasobdw informacyjno-
komunikacyjnych (wg danych z roku 2012, czyli sprzed udziatu w programie) stuzyt mozliwie duzemu
upodobnieniu grupy kontrolnej do grupy CS i dzieki temu redukcji btedu losowego przy poréwnaniu
tych dwéch grup. Redukcja ta nie zostata uwzgledniona w stosowanych w analizie wynikéw testach



statystycznych, w zwigzku z czym testy te mogg by¢ zbyt konserwatywne (1j. zbyt rzadko wskazywac
na istotnos¢ zaobserwowanych réznic, mimo ze rdéznice te sg przejawem wplywu udziatu szkoty w
programie).

W przypadkach, kiedy obie szkoty z danej pary odmawiaty udziatu w badaniu, przeprowadzano
ponowne losowanie szkoly biorgcej udziat w CS i dopasowanie do niej szkoty kontrolnej. Jezeli
odmawiata tylko jedna szkota z danej pary, dobierano do niej szkote wyzej opisang technikg
matchingu. Sytuacja odmowy miata miejsce w nieco wiecej niz potowie przypadkéw — aby uzyskac
prébe zlozong z 32 szkot, konieczne okazato sie objecie rekrutacjg 66 placéwek. Odmowy udziatu w
badaniu wynikaty z wielu czynnikdw: zaangazowania szkét w inne projekty edukacyjne, szerokiego
zakresu badania, remontéw budynkdw, niecheci nauczycieli przedmiotowych do obserwacji oraz
odbywania sie w tym samym okresie ewaluacji zewnetrznych.

Przy dokonywaniu matchingu nie zawsze udawato sie zidentyfikowaé szkote, ktéra byta dobrze
dopasowana pod wzgledem wszystkich zmiennych uwzglednionych przy obliczaniu dystansu
Mahalonobisa._Sprawia to, ze poréwnywane grupy szkét mogg réznié sie miedzy sobg pod wzgledem
cech skorelowanych =z charakterystykg procesu dydaktycznego, w tym uzyciem technologii
informacyjno-komunikacyjnych (cho¢ w mniejszym stopniu, niz gdyby zastosowano dobér losowy
zamiast matchingu). Oprécz matchingu zastosowano w zwigzku z tym dodatkowy Srodek stuzacy
eliminaciji takich przypadkowych réznic, a mianowicie wigczenie tych zmiennych, w przypadku ktérych
zaobserwowano réznice miedzy grupg CS a grupg kontrolng, do analizy w charakterze zmiennych
kontrolnych. Mamy wiec do czynienia z uzyciem dwéch komplementarnych technik redukujgcych btgd
losowy, jednej na etapie doboru préby, a drugiej na etapie analiz.

W celu zastosowania tej drugiej, dokonano poréwnania grupy CS i grupy kontrolnej pod wzgledem
trzech grup cech, o ktérych sgdzono, iz mogg mie¢ wptyw na wykorzystanie przez nauczycieli TIK:

e opisujgcych wielkos¢ szkoty,
e opisujgcych charakter i wielko$¢ miejscowosci, w ktérej znajduje sie szkota,
e opisujgcych dostep do komputeréw i materiatéw dydaktycznych.

Metodg wykorzystang do analiz efektu interwencji byta regresja liniowa w wersji regresji probitowej i
regresji liniowej efektdow mieszanych. Dlatego dla poréwnywalnosci dwéch grup w przypadku
zmiennych ciggtych kluczowe byto podobienstwo Srednich. Byt to gtdwny poréwnywany parametr.
Odchylenie standardowe i kwartyle przedstawiono w dalszej czesci niniejszego rozdziatu dla
okreslenia, czy ewentualne réznice $redniej wynikajg z obecnosci pojedynczych jednostek
odstajgcych, czy tez z zupetnej odmiennosci rozktadu zmiennej w obu cechach.

Na obie grupy skladajg sie zaledwie 32 szkoty, dlatego zrezygnowano ze stosowania testow
statystycznych, gdyz moglyby one da¢ dosy¢ przypadkowe wyniki. R6znice odnoszono do wielkosci
odchylenie standardowego i na tej podstawie okreslano, czy sg one wystarczajgco duze, aby
konieczna byta ich kontrola.

Dla poréwnania grup pod wzgledem wielkosci szkoty wybrano trzy zmienne:

e liczba oddziatow,
e liczba ucznidw,
e liczba ucznidw w oddziale.
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Wszystkie zmienne zostaty wyliczone tylko dla klas IV-VI. Tabela 17 przedstawia parametry
zmiennych. Pod wzgledem liczby ucznidw w szkole oraz liczby oddziatéw w szkole obie grupy sie
nieznacznie réznig: réznice nie przekraczajg 0,1 odchylenia standardowego, sg zatem pomijalne.

Nieco wieksza réznica wystgpita pod wzgledem liczby uczniéw w oddziale: w grupie aplikujgcych klasy
liczg srednio o 1,4 ucznia wiecej, stanowi to 1/3 odchylenia standardowego.

Tabela 17. Poréwnanie rozktadéw zmiennych opisujgcych wielko$¢ szkoty w badanych grupach.

Grupa
. p srednia odch.std.  1l.kwartyl mediana 3. kwartyl
Zmienna szkot
CS 106,0 69,2 53,5 95,5 133,5
Liczba uczniéw
kontrolna 108,2 74,7 56,8 88,5 1135
CS 5,3 2,7 3,0 5,5 6,0
Liczba oddziatow
kontrolna 51 3,1 3,0 45 5.3
Liczba uczniow CSs 19,1 4,2 16,7 19,4 21,8
woddziale  kontrolna 20,5 4,8 18,3 21,1 232

Zrédfo danych: analiza baz danych z systemu SIO.

Kluczowe dla okreslania charakteru szkoty jest charakter miejscowosci, w ktdrej znajduje sie szkofa.
Szkoty wiejskie znaczgco sie réznig od miejskich. Tabela 18 prezentuje liczbe szkét wiejskich i
miejskich w poréwnywanych podgrupach. W grupie aplikujgcych tylko 5 szkdt stanowity szkoty
miejskie, zag w grupie biorgcych udziat — 8 szkdét. Réznice te nalezy kontrolowaé przy ocenie wptywu
interwenciji.

Tabela 18. Poréwnanie rozktadéw zmiennych opisujgcych
charakter miejscowosci, w ktorej znajduje sie szkota, w badanych
grupach.

Miasto Wies
CSs 8 8

kontrolna 5 11

Zrédto danych: analiza baz danych z systemu SIO.
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Tabela 19. Poréwnanie rozktadéw zmiennych opisujgcych wielkos¢ miejscowosci, w ktérej znajduje sie
szkota, w badanych grupach.

Grupa
. p srednia odch. std.  1.kwartyl mediana 3. kwartyl
Zmienna szkot
Liczba mieszkancow CS 67,1 tys. 145,1 tys. 9,5 tys. 4,0 tys. 32,2 tys.
miejscowosci  kontrolna 7,5 tys. 11,1 tys. 0,6 tys. 1,0 tys. 13,5 tys.
Liczba mieszkancow Cs 74,2 tys. 1475 tys. 11,0 tys. 17,3 tys. 304,0 tys.
gminy  kontrolna 14,6 tys. 11,6 tys. 5,1 tys. 11,8 tys. 18,4 tys.

Zrédfo danych: analiza baz danych z systemu SIO.

Tabela 20. Poréwnanie rozktadéw zmiennych opisujacych zasoby sprzetu komputerowego,
jakimi dysponujg szkoty, w badanych grupach.

Grupa
) p srednia odch.std. 1.kwartyl mediana 3. kwartyl
Zmienna szkot
Materiaty dydaktyczne CS 36,5 67,0 7,5 36,5 73,75
na nosnikach
elektronicznych  ontrolna 22,0 36,0 0,0 22,0 56,0
Komputery CS 15,5 7.3 14,0 15,5 19,8
z Internetem dla
ucznidw  ontrolna 14,0 10,8 11,5 14,0 20,3
Komputery cs 11,0 59 10,0 11,0 16,5
z Internetem dla
uczniéw w pracowniach  kontrolna 12,5 6,9 10,0 12,5 16,0
Komputery CS 1,9 2,4 0,0 0,5 4,0
z Internetem dla
ucznioéw w bibliotece  kontrolna 1,9 2,3 0,0 0,0 4,0
Komputery CS 8,4 9,5 2,0 4,5 11,3
Z Internetem pozostate
kontrolna 4,5 4,8 1,0 3,0 6,5

Zrédfo danych: analiza baz danych z systemu SIO.

Aby doktadniej zbada¢ zaleznos¢, zbadano rowniez rozktad liczby mieszkahcédw miejscowosci oraz
gmin, w ktérej znajduje sie szkota. Parametry rozktadéw obu grupach przedstawia Tabela 19. Roznice
sg znaczne ze wzgledu na obie zmienne. Réznice w $rednich wynoszg okoto 60 tys., jest to ponad
potowa odchylenia standardowego (odchylenie standardowe catej zbiorowosci wynosi nieco ponad
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100 tys.). Obie grupy sa odmienne réwniez jesli chodzi o poziom zréznicowania. Wynika to z tego, ze
trzy z badanych szkét uczestniczgcych w programie ,Cyfrowa szkota” byty zlokalizowane w duzych
miastach.

Na stosowane przez nauczycieli metody dydaktyczne wplyw moze mie¢ rowniez dostepny w szkole
sprzet, taki jak komputery i materiaty dydaktyczne na nosnikach cyfrowych. Tabela 20 pokazuje
zestawione zmienne. Najwieksze zrdznicowanie miedzy poréwnywanymi grupami odnotowano dla
liczby materiatéw dydaktycznych na noénikach elektronicznych (mimo ze uwzgledniono ja przy
doborze préby) oraz dla liczby ,pozostatych komputeréw z dostepem do Internetu”. Przypomnijmy, ze
dane odnoszg sie do stanu z roku 2012, przed zakupami sprzetu w ramach programu ,Cyfrowa
szkota”.

Wartosci zmiennych pobrane zostaty z SIO i nie zawsze sg one dostatecznie doktadnie opisane w
dokumentaciji. Dlatego interpretacja ostatniej zmiennej budzi pewne watpliwosci. Pozostate zmienne
opisujgce liczbe komputeréw w szkotach dotyczg komputeréw dostepnych dla uczniéw, komputeréow w
pracowniach dla uczniow i komputerow dla ucznidow w bibliotekach. Dlatego wydaje sie, ze zmienna
.pozostate komputery z dostepem do Internetu” moéwi o wszystkich innych komputerach w szkole, z
wyjatkiem dostepnych dla uczniéw. Bytyby to wiec wszystkie komputery dostepne dla nauczycieli,
takie jak komputery w pokoju nauczycielskim czy komputery, z ktérych moga korzystaé nauczyciele w
czasie prowadzenia lekcji. Dlatego wydaje sie, ze zmienna ta mozna mie¢ wptyw na sposob
nauczania nauczyciela, i tym bardziej nalezy ja uwzgledni¢ w analizach. Analizie poddano réwniez
inne zmienne, jednak wynikéw tych analiz nie prezentujemy tu szczegoétowo, gdyz pokazaty one, ze
poréwnywalne grupy nie réznig sie miedzy sobg pod wzgledem tych zmiennych. Do innych badanych
zmiennych nalezaty:

e Liczba nauczycieli w szkole;

e Liczba uczniéw korzystajgcych z zaje¢ pozalekcyjnych réznych rodzajow;
e Ogodlnodostepnosé/specjalnose szkoty;

o Sredni wiek nauczycieli.

Ogodlnie stwierdzono, ze dopasowanie grupy kontrolnej do grupy CS jest dobre — w przypadku
wiekszosci zmiennych réznice miedzy grupami sg bardzo niewielkie. Zidentyfikowano jednak
kilka zmiennych wymagajacych kontrolowania przy analizie danych z obserwacji, a mianowicie:

e Charakter miejscowosci, w ktorej jest zlokalizowana szkota (miasto/wies);
e Logarytm liczby mieszkancow miejscowosci;

e Liczbe materiatéw dydaktycznych na no$nikach elektronicznych;

e Liczbe ,pozostatych komputeréw z dostepem do Internetu”.
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