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Wnioski i rekomendacje 
 

  Wnioski z przeprowadzonego badania podzielono ze względu na kryteria badawcze.   

TRAFNOŚĆ – Ocena, do jakiego stopnia cele programów rozwojowych odpowiadały 

potrzebom szkół.  

 

Przystępowanie szkół do programów rozwojowych 

Wniosek 1 

Ze względu na fakt, że w sprawozdawczości Programu nie odnotowuje się poszczególnych szkół, to 

aby przeprowadzić pogłębione analizy dotyczące m. in. zróżnicowań ze względu na poziom 

edukacyjny, liczbę uczniów w szkole i sytuację gospodarczą powiatu pozyskano od instytucji 

pośredniczących informacje o szkołach objętych wsparciem do końca 2013 r. Jak wynika z tych 

danych1, do końca 2013 r. (czyli do końca okresu objętego badaniem) ze wsparcia skorzystało 35% 

szkół znajdujących się w  miastach i 42% szkół na wsi. Chociaż więc szkoły wiejskie korzystały ze 

wsparcia częściej niż miejskie, to w analizowanym okresie nie udało się osiągnąć zakładanych 

wartości docelowych dla szkół wiejskich, natomiast wsparcie trafiało do szkół miejskich 

częściej niż zakładano. A zatem chociaż w niektórych konkursach zapewniono dostęp do wsparcia 

tylko szkołom wiejskim lub wiejskim i położonym w małych miastach, to kryteria promujące dostęp 

szkół wiejskich do Programu stosowano zbyt rzadko.2 

Rekomendacja 

Adresat: IZ RPO 2014-2020 

Jeżeli w RPO 2014-2020 wsparcie ma być skoncentrowane na obszarach wiejskich albo na 

wsi i w małych miastach, to niezbędne jest stosowanie kryteriów dostępu. Alternatywą może 

być rezygnacja z określania wartości docelowych dla obszarów wiejskich i miejskich, lecz, 

niezależnie od lokalizacji szkoły, koncentracja wsparcia na uczniach mających niższe szanse 

edukacyjne. Przykładowo można to osiągnąć poprzez: 

 Określenie w dokumentacji konkursowej, zamiast kryteriów dostępu dla szkół, 

kryteriów rekrutacji uczestników (np. wymaganie, by określoną część uczestników 

stanowili uczniowie z niskimi wynikami w nauce i/lub w trudnej sytuacji materialnej). 

 Koncentrację wsparcia na zajęciach wyrównawczych i wsparciu przeciwdziałającym 

wypadaniu z systemu edukacji, ale nie jest rekomendowana rezygnacja z rozwijania 

kompetencji kluczowych u innych uczniów. 

                                                      

1 
Bardziej szczegółowych (np. dane na poziomie powiatów), ale mniej kompletnych, ponieważ części szkół nie udało się 

zidentyfikować, z uwagi na fakt, że szkoły nie są obowiązkowo wymieniane we wnioskach o dofinansowanie.
 

2 
Jak wynika ze sprawozdawczości PO KL, do końca czerwca 2014 r. zrealizowano programy rozwojowe w  56% szkół w 

Polsce2, przy czym zakładana wartość docelowa to 60%. W miastach ze wsparcia skorzystało 51% szkół (zakładano 42%), a 

na wsi 62% (docelowo ma zostać wspartych 80%). 
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Inną strategią poprawy poziomu dotarcia do obszarów szczególnie potrzebujących, byłaby 

wzmożona akcja informacyjna na tych obszarach i zorganizowanie dla beneficjentów z tych 

obszarów doradztwa w procesie aplikowania o wsparcie.  

Wniosek 2 

W poszczególnych województwach objęto wsparciem niejednakową część szkół: prawie wszystkie 

szkoły w woj. opolskim i kujawsko-pomorskim i 43%-63% szkół w innych województwach. W 

przypadku kujawsko-pomorskiego nie był więc barierą fakt, że od beneficjentów wymagano wkładu 

własnego na poziomie aż 15%, także w województwach pomorskim i śląskim chociaż wymagania 

dotyczące wkładu własnego były dość wysokie, wsparciem została objęta znaczna część szkół 

(pomorskie – 61%, śląskie – 50%). W kilku województwach, w których wymagano wkładu własnego (w 

co najmniej niektórych konkursach), objęto wsparciem trochę niższe odsetki szkół – są to 

województwa łódzkie (44%), podkarpackie (45%) i lubelskie (46,5%), podczas gdy tam, gdzie nie 

wymagano wkładu własnego, wsparcie trafiało do trochę większej części szkół (małopolskie – 52%, 

wielkopolskie – 50%, świętokrzyskie – 54%). Ponadto były też mniej typowe przypadki, gdy pomimo 

wymaganego wkładu własnego wsparto znaczną część szkół (lubuskie – 63%, mazowieckie – 59%). 

Zróżnicowanie to wskazuje, że wymaganie wkładu własnego mogło być barierą dostępu do 

wsparcia, zwłaszcza w uboższych regionach, ale ta bariera nie oddziaływała silnie i bywała 

niwelowana przez działania upowszechniające wsparcie, takie jak np. działanie rekrutacyjne organów 

prowadzących. Polegały one na rekrutowaniu do projektu tylko tych szkół, które nie uczestniczyły 

wcześniej lub takich, które aktualnie nie były objęte wsparciem w ramach środków europejskich. 

Natomiast o  istnieniu jednak pewnej bariery finansowej świadczy też fakt, że dyrektorzy 19% szkół 

(jak wynika z badania ilościowego), które nie ubiegały się o realizację programu rozwojowego, jako 

przyczynę wskazywały brak środków organu prowadzącego na pokrycie wkładu własnego. 

Dodatkowo czynnikiem, który utrudniał dostęp szkołom o niższym potencjale, było premiowanie w 

wielu konkursach, poprzez kryteria strategiczne, szkół, które mogły wykorzystać w projekcie 

sprzęt komputerowy zakupiony wcześniej przy wsparciu środków UE. 

Rekomendacja 

Adresat: IZ RPO 2014-2020 

Rekomenduje się rezygnację z wymagania wkładu własnego. Rekomendowane jest 

doprecyzowanie grup docelowych i zakresu działań, jakie mogą być finansowane w 

projektach, stosownie do potrzeb uznanych za najważniejsze przez instytucje zarządzające 

RPO 2014-2016 (przykładowo, jeżeli celem byłoby zwiększanie szans tych uczniów, którzy 

mają najniższe wyniki w nauce, to wsparcie mogłoby zostać skoncentrowane na zajęciach 

wyrównawczych). W przypadku, gdyby wkład własny był wymagany, rekomenduje się 

zróżnicowanie jego poziomu zależnie od warunków ekonomicznych w danej gminie lub 

powiecie, od których zależy możliwość finansowania szkolnictwa (np. poziomu dochodów JST 

w przeliczeniu na mieszkańca, charakteru obszaru czy rodzaju szkoły, ale nie nakładów na 

szkolnictwo, aby środki europejskie nie wypierały budżetowych). 

Rekomenduje się formułowanie kryteriów mających zwiększać trwałość wcześniejszych 

interwencji i ich komplementarność z nowymi programami w taki sposób, aby nie 

dyskryminowały szkół (np. warto wymagać wykorzystania wcześniej zakupionego sprzętu, ale 

nie powinno to być kryterium strategiczne, lecz wymóg wobec szkół, które go mają). 
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Wniosek 3 

W zależności od poziomu edukacji szkoły zostały objęte wsparciem z różną częstotliwością. W 

konkursach zrealizowanych do końca 2013 r. najczęściej zrealizowano programy rozwojowe w 

gimnazjach, najrzadziej w liceach, a umiarkowanie często w szkołach podstawowych. Ze 

wsparcia częściej skorzystały szkoły publiczne (42%) niż społeczne (tylko 11%) i częściej szkoły 

ogólnodostępne (40%) niż specjalne (21%). Powyższe zróżnicowania wydają się świadczyć o 

różnym poziomie zainteresowania wsparciem oferowanym w Poddziałaniu 9.1.2 w zależności od typu 

szkoły, ale z uwagi na brak danych o szkołach aplikujących do Programu nie można zweryfikować tej 

hipotezy. Można tylko przypuszczać, że np. szkoły specjalne były bardziej zainteresowane projektami 

systemowymi dotyczącymi indywidualizacji. Dodatkowo czynnikiem wymuszającym dokonanie wyboru 

było stosowanie w niektórych konkursach kryteriów wykluczających z projektów konkursowych 

Poddziałania 9.1.2 szkoły, które już korzystały z tego poddziałania nawet wtedy, gdy 

poprzednie projekty dotyczyły indywidualizacji, a nie programów rozwojowych. 

Rekomendacja 

Adresat: IZ RPO 2014-2020, organy prowadzące 

Z perspektywy wyrównywania szans wydaje się pożądane szersze promowanie możliwości 

skorzystania ze wsparcia przez szkoły specjalne i szkoły z oddziałami integracyjnymi, np. 

zachęcanie organów prowadzących przez IP, a szkół przez OP do skorzystania ze wsparcia 

niedotyczącego (tylko) rewalidacji i rehabilitacji. Ponadto należy stosować precyzyjne kryteria 

dostępu, niewykluczające z programów rozwojowych szkół, które korzystały ze wsparcia o 

innym charakterze, nawet jeżeli było ono finansowane z tego samego programu.   

Wniosek 4 

Idea programu rozwojowego jako długofalowego programu poprawy jakości nauczania i 

wzmacniania potencjału szkoły nie przyjęła się w szkołach. Wprawdzie respondenci zazwyczaj 

deklarowali, że programy rozwojowe zostały opracowane jako odrębne dokumenty (najczęściej w 

szkołach podstawowych – 68%, najrzadziej w liceach – 60%, w przeciwnym wypadku były one 

częścią innej dokumentacji szkolnej, np. planu pracy szkoły). Jednak badanie jakościowe wykazuje, 

że respondenci nie powoływali się na dokument, który nazywaliby programem rozwojowym, a 

przedsięwzięcie realizowane w ich szkole rozumieli w kategoriach projektu, a nie programu rozwoju. 

Właściwym programem rozwoju szkoły była dla dyrektorów koncepcja czy strategia pracy szkoły i ich 

własne przekonania o priorytetach i potrzebnych działaniach, przy czym badanie jakościowe 

wykazuje, że programy rozwojowe realizowane w ramach PO KL były spójne z koncepcjami pracy 

szkół.   

Można więc przypuszczać, że przez osobny dokument rozumiano wniosek o dofinansowanie projektu. 

Trzeba jednak pamiętać, że w praktyce często były realizowane projekty, które obejmowały więcej niż 

jedną szkołę. Z badania ilościowego wynika, że projekty najczęściej były przygotowywane przez organ 

prowadzący we współpracy ze szkołami (27%-36% w zależności od poziomu edukacyjnego, w tym 

najczęściej w szkołach podstawowych), a w dalszej kolejności przez szkoły samodzielnie (16%-22%, 

najczęściej w liceach) i przez sam organ prowadzący (13%-16%). Te ostatnie odpowiedzi przybliżają 

częstość występowania programów narzuconych szkołom z zewnątrz. Wskazuje na to także fakt, że 

chociaż szkoły zazwyczaj przygotowywały dla organu prowadzącego dokumenty potrzebne do 

opracowania wniosku o dofinansowanie, to część z nich tego nie robiła (20% SP, 24% GMN i 30% LO 

nie składały dokumentów). Ponadto w części liceów (4%) programy były opracowane wspólnie ze 

szkołami wyższymi. 
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Jak wynika z badania ankietowego dyrektorów szkół najczęściej program rozwojowy został 

opracowany przez dyrektora i zespół nauczycieli. Badanie jakościowe pozwala to rozumieć w ten 

sposób, że projekty obejmujące kilka szkół były dwupoziomowe i działania w nich były w jakiejś części 

planowane w szkole (np. decydowano o wymiarze realizacji przedmiotów, tworzono programy zajęć i 

częściowo decydowano o liczbie uczniów objętych wsparciem). W projektach największych, 

obejmujących wiele szkół, typowe było narzucanie działań szkołom, które mogły jedynie zdecydować 

o przystąpieniu (lub nie) do projektu, ale nawet w tych projektach to nauczyciele tworzyli programy 

swoich zajęć. Zdarzało się też, że w największych projektach pozostawiano szkołom duże możliwości 

wyboru i uszczegółowienia działań.  

Do opracowywania jednego wniosku o dofinansowanie dla kilku szkół przyczyniały się kryteria 

konkursowe: wymaganie, by jeden projektodawca składał niewielką liczbę wniosków (zwykle 

maksymalnie dwa wnioski), wymaganie by organ prowadzący był beneficjentem lub partnerem 

projektu i narzucone minimalne (czasem wysokie) wartości projektów. Przy zastosowaniu takich 

kryteriów, opracowanie odrębnych wniosków dla poszczególnych szkół staje się nieracjonalne, bo OP 

musiałby pominąć część szkół na swoim terenie. 

Na podstawie badań jakościowych w pewnym uproszczeniu można stwierdzić, że im większą liczbę 

szkół obejmował wniosek, tym bardziej działania były wystandaryzowane i nauczyciele z danej 

szkoły mieli mniejszy wpływ na kształt działań, jakie będą u nich prowadzone. Jeżeli wniosek 

opracowano dla jednej szkoły, to nauczyciele zazwyczaj samodzielnie tworzyli projekt (zwykle lider i 

małe grono nauczycieli, który konsultowali się z innymi członkami zespołu). W projektach 

obejmujących kilka szkół zazwyczaj twórcą wniosku był pracownik organu prowadzącego, a 

dyrektorzy i nauczyciele mieli różne (zależnie od podejścia projektodawcy) możliwości wpływu na 

kształt projektu, np. uzgadniali go z beneficjentem lub zgłaszali propozycje działań w ramach 

wyznaczonych przez beneficjenta. W tym drugim przypadku czasami stosowano formularze będące 

swego rodzaju pomocniczym wnioskiem o dofinansowanie, na którym dana szkoła zgłaszała 

planowane działania (np. wybrane przedmioty, propozycję zajęć w danym obszarze, liczbę godzin, ale 

nie cele) w ramach schematu opracowanego przez beneficjenta. Niemniej jednak w projektach tego 

rodzaju szkoła musiała mniej lub bardziej dopasować się do zewnętrznych założeń określonych przez 

projektodawcę (dodatkowych oprócz dokumentacji konkursowej), co ograniczało możliwości 

kształtowania projektu w oparciu o swoje potrzeby i zmniejszało poczucie „własności” projektu i nie 

zachęcało do tworzenia innowacyjnych rozwiązań. 

Badanie jakościowe wykazuje także, że w projektach opracowanych dla jednej szkoły nauczyciele 

byli najbardziej zaangażowani w diagnozę i opracowanie koncepcji wsparcia i w tych projektach 

najczęściej stosowano innowacyjne metody nauczania, proponowano niestandardowe zagadnienia 

wykraczające poza szkolne przedmioty i podejmowano działania interdyscyplinarne. Zdarzało się też, 

że oryginalne rozwiązania i szczególnie innowacyjne metody nauczania były obecne w projektach 

obejmujących dużą liczbę szkół, co wynikało ze specyficznego potencjału projektodawcy, np. szkoły 

wyższej czy organizacji pozarządowej. Natomiast najbardziej standardowe rozwiązania 

stosowano w projektach obejmujących kilka szkół, opracowanych przez ich organ prowadzący 

(choć i w tych projektach zdarzały się innowacyjne propozycje). Badanie jakościowe sugeruje, że w 

tych projektach dochodziło do sprowadzania potrzeb szkół do wspólnego mianownika i planowania 

działań w znacznej mierze wspólnych dla wszystkich szkół, uznanych za ważne przez organ 

prowadzący. Wynika stąd, że niekorzystne jest stosowanie kryteriów prowadzących do łączenia 

kilku szkół w jednym projekcie, np. limitu wniosków na beneficjenta (nie na szkołę) i wysokiej 

minimalnej wartości projektu. 
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Rekomendacja 

Adresat: IZ RPO 2014-2020 

Rekomenduje się, aby programy rozwojowe były w przyszłości opracowywane dla każdej 

szkoły z osobna. Należy w tym celu dopuścić składanie dowolnej liczby wniosków przez 

beneficjenta, o ile każdy z wniosków będzie dotyczył innej szkoły. W takim ujęciu faktycznym 

beneficjentem będzie szkoła, natomiast formalny beneficjent użyczy jej osobowości prawnej. 

Taką zmianę warto wprowadzić ze względu na jakość wsparcia, a ponieważ wiąże się ona z 

większym obciążeniem instytucji organizujących konkurs, należy to uwzględnić planując 

zasoby kadrowe w instytucjach i liczbę zewnętrznych ekspertów oceniających projekty.  

Alternatywnym rozwiązaniem jest dopuszczenie wsparcia kilku szkół w jednym projekcie, ale 

tylko wtedy, jeżeli we wniosku o dofinansowanie diagnoza potrzeb, cele, opis działań i ich 

uzasadnienie zostaną opracowane odrębnie dla każdej ze szkół. W takim przypadku należy 

opracować inną metodologię oceniania wniosków, np. cząstkowe punkty za poszczególne 

cząstkowe projekty, tak aby unikać oceniania „logiki projektu” jako całości. 

Ponadto, jako że zewnętrzni projektodawcy czasami wnoszą do szkół innowacyjne 

rozwiązania, warto stwarzać możliwości realizacji projektów w partnerstwie, zwłaszcza ze 

szkołami wyższymi, o ile takie wsparcie, gdyby obejmowało wiele szkół, zostanie dopasowane 

do potrzeb każdej z nich lub będzie dostępne równolegle do wsparcia głównego nurtu, czyli 

programów rozwojowych tworzonych indywidualnie przez szkoły. 

Wniosek 5 

W szkołach prowadzono diagnozy potrzeb, ale były one niesystematyczne i częściowo 

dopasowywane do działań. Dyrektorzy najczęściej deklarowali, że w związku z opracowaniem 

projektu przesłali do organu prowadzącego diagnozę potrzeb szkoły lub uczniów (najczęściej w 

szkołach podstawowych – 75%, rzadziej w gimnazjach – 65% i liceach – 59% które też najrzadziej w 

ogóle przygotowały dokumenty do wniosku o dofinansowanie). W dalszej kolejności składano do OP 

zaplanowane działania (55% SP, 51% GMN i 47% LO), rzadziej określano cele programów 

rozwojowych, planowane rezultaty i budżet, a najrzadziej wskaźniki. W opracowaniu budżetu 

polegano na księgowości w organie prowadzącym. 

Nauczyciele - tworząc programy rozwojowe (opracowane tylko dla swojej szkoły lub wkład do 

zbiorowych programów) koncentrowali się na planowaniu działań. Z faktu, że często stwierdzono 

przeprowadzenie diagnozy nie należy wnioskować, że była to bardzo ważna część programu 

rozwojowego. Badanie jakościowe sugeruje raczej, że szkoły były proszone o dostarczenie danych 

niezbędnych do opracowania przez projektodawcę uzasadnienia realizacji projektu raczej niż o 

pogłębione zdiagnozowanie potrzeb.  

Należy przy tym podkreślić, że istnieją dwa poziomy diagnozy. Po pierwsze jest to diagnoza 

opracowana na potrzeby wniosku o dofinansowanie i dotycząca zbiorczo szkół objętych 

projektem. Ma ona charakter formalny i bywa przez nauczycieli postrzegana jako zbędna, ponadto 

tylko na tym poziomie diagnozy korzysta się z zewnętrznych danych statystycznych, np. aby wykazać, 

jak kształtują się średnie wyniki egzaminacyjne szkoły na tle województwa (czego wymagały w 

kryteria dostępu w niektórych konkursach). Te diagnozy koncentrowały się też na zagadnieniach 

dopasowanych do form wsparcia w Poddziałaniu. W części wniosków podawano też szczegółowe 
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dane będące podstawą do określenia docelowych wartości wskaźników (np. liczby uczniów, czy 

poziomu wzrostu średnich wyników egzaminów).  

Opracowywanie na poziomie wniosku o dofinansowanie „uzasadnienia potrzeby realizacji projektu” 

jako tekstu wykazującego, że projekt spełnia kryteria konkursowe i że istnieją potrzeby spójne z 

dostępnym wsparciem, ograniczało możliwości rzeczywistego rozpoznania potrzeb i dopasowania do 

nich wsparcia i skłaniało do traktowania diagnozy jako działania fasadowego. Przykładowo opisywano 

jako grupę docelową uczniów z rodzin dysfunkcyjnych (aspekt nierówności szans), tak jakby ta grupa 

została już diagnozowana, po czym pisano, że uczniowie zostaną zakwalifikowani do projektu na 

podstawie opinii pedagoga. Występowały też inne niejasności, które budziły wątpliwości, czy projekt 

pisano z myślą o potrzebach konkretnych uczniów, czy też a priori zaplanowano liczbę uczestników 

(wskaźniki), tworząc limity miejsc w formach wsparcia, a następnie przyjmowano do tych form 

wsparcia najbardziej potrzebujących uczniów. Na ten problem wskazują także wypowiedzi nauczycieli 

o limitach miejsc (beneficjent przewidział, ilu uczniów w szkole skorzysta np. z zajęć wyrównawczych 

z danego przedmiotu). Można stąd wnioskować, że problemem było ukształtowanie kryteriów 

oceny wniosków w taki sposób, który pozwalał na akceptowanie jako „diagnozy” uzasadnienia 

spełniania wymogów konkursu oraz wymaganie precyzyjnych wskaźników w momencie, gdy 

rzeczywista grupa uczestników nie była znana.  

Rekomendacje 

Adresat: IZ RPO 2014-2020 

Pożądane jest zapewnienie zasobów organizacyjnych do przeprowadzenia oceny wniosków i 

uruchomienia dofinansowania w okresie co najwyżej kilku miesięcy od momentu ogłoszenia 

konkursu, ponieważ opóźnienia obniżają adekwatność wsparcia, jako że diagnoza nie dotyczy 

już uczniów, którzy zostaną objęci wsparciem. 

Ponadto w sytuacji, gdy na etapie opracowania projektu nie można doprecyzować liczby 

uczniów – np. nie wiadomo dokładnie, ilu uczniów będzie w kolejnym roku szkolnym 

potrzebowało zajęć wyrównawczych z danego przedmiotu, czy będzie zainteresowanych 

danymi zajęciami pozalekcyjnymi – należy zrezygnować z wymagania od projektodawców 

określania precyzyjnych wskaźników. Można natomiast wymagać określenia „wskaźników 

minimum”, które projektodawca zobowiąże się zrealizować, i zaplanowania w związku z tym 

minimalnych działań w budżecie projektu, oraz nie tylko umożliwić, ale wręcz zachęcać 

projektodawców do pozostawienia marginesu środków w budżecie projektu (np. 10%) na 

dostosowanie wsparcia do zaktualizowanej diagnozy, po rozpoczęciu realizacji projektu (np. 

na otwarcie dodatkowej grupy zajęć wyrównawczych, zaplanowanie dodatkowych godzin 

pracy pedagoga itp.) Warto też informować projektodawców, że wprowadzenie zmian w 

projekcie jest możliwe, a nawet pożądane, o ile te zmiany są uzasadnione i upowszechnić 

wśród opiekunów projektów postawę otwartości na zmiany w projektach. Powyższe 

rozwiązania pomogą szkołom dopasować wsparcie do rzeczywistych potrzeb. 

Warto także opracować wzór wniosku o dofinansowanie w taki sposób, aby stworzyć 

projektodawcom miejsce na wykazanie, że spełniają kryteria (np. „uzasadnienie projektu” – 

miejsce na wykazanie średnich wyników egzaminów, opis problemów społeczności 

wiejskiej itp.), ponieważ nie można mieć wątpliwości, że będą się starali to zrobić, i odrębną 

sekcję wniosku, w której zostaną opisane wyniki diagnozy potrzeb konkretnych uczniów. 
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Wniosek 6 

Zasadniczą rolę z perspektywy nauczycieli odgrywał „drugi poziom diagnozy” czyli proces diagnozy 

na poziomie szkoły i konkretnych uczniów, niezależny od „diagnozy” na potrzeby wniosku o 

dofinansowanie lub częściowo w niej odzwierciedlany. W zależności od poziomu edukacji od 44% do 

52% szkół (najczęściej SP) przygotowało diagnozę specjalnie na potrzeby programu rozwojowego, 

podczas gdy pozostali najczęściej korzystali z wcześniejszych diagnoz. W niektórych szkołach 

przeprowadzono konsultacje w zespole nauczycieli lub rozpoznanie oczekiwań uczniów i rodziców, a 

w innych korzystano głównie z już posiadanej z wiedzy (zwłaszcza wyników egzaminów i ewaluacji 

wewnętrznej) i bieżących obserwacji. Ta diagnoza dotyczyła realnych potrzeb (czego potwierdzeniem 

są też wypowiedzi dyrektorów szkół, które nie były objęte wsparciem) i nie była dopasowywana do 

wymagań konkursu. 

Szczególnie rozbudowany był proces diagnozy i opracowania projektu w szkołach, które 

samodzielnie tworzyły programy rozwojowe lub miały znaczący wpływ na ich kształt. W 

procesie tworzenia takich projektów występowały następujące elementy (chociaż nie wszystkie w 

każdej szkole): analiza wymagań konkursu i beneficjenta, wybór nauczycieli opracowujących wkład do 

projektu, często w przyszłości realizujących projekt (według zainteresowania nauczycieli lub wskazań 

dyrektora lub stosownie do przedmiotów ujętych w projekcie), dyskusja o potrzebach i pożądanych 

działaniach w gronie nauczycieli, dyskusje z beneficjentem, analiza wyników nauczania, zwłaszcza 

egzaminów, a także ocen cząstkowych czy badań kompetencji. W części szkół przeprowadzono też 

rozmowy i ankiety z uczniami i/lub rodzicami lub analizowano wcześniej poznane oczekiwania czy 

wyniki ewaluacji. Co do zasady jednak oczekiwania uczniów i rodziców wydawały się drugorzędne, a 

jeżeli je badano, to czasami polegało to nie tyle na zebraniu propozycji, ile na rozpoznaniu 

zainteresowania proponowaną uczniom ofertą. Ponadto, zwłaszcza w projektach tworzonych przez 

szkoły, już na etapie opracowania wniosku planowano działania z myślą o potrzebach 

konkretnych uczniów. Niestety zdarzało się, że czas upływający do momentu rozstrzygnięcia 

konkursu powodował, że założenia dezaktualizowały się. Natomiast w projektach narzuconych 

diagnoza była zredukowana i dotyczyła zwłaszcza kwalifikacji uczniów do zajęć. Ten rodzaj diagnozy 

przeprowadzano też w szkołach, w których pracownicy nie tworzyli samodzielnie wniosków o 

dofinansowanie. Proces ten odbywał się on po otrzymaniu dofinansowania projektu.  

Niektórzy nauczyciele akcentowali rolę uprzedniej wiedzy, a nawet argumentowali, że w związku z tym 

nie mieli potrzeby przeprowadzenia diagnozy. Takie opinie potwierdzają, że diagnoza bywała 

postrzegana jako zadanie zewnętrzne, czasem formalność oraz, że przez diagnozę rozumie się 

prowadzenie dodatkowych badań, natomiast niedoceniane są możliwości systematycznej analizy już 

posiadanych danych. Niestety jak wynika z badań jakościowych, chociaż sięgano do danych i 

prowadzono dyskusje, to analiza wcześniejszej wiedzy raczej nie była systematyczna. W dużej mierze 

kierowano się przekonaniem, że potrzeby uczniów są nauczycielom znane lub od początku określono 

cel projektu (np. podwyższenie wyników egzaminów), co rodzi ryzyko cząstkowej diagnozy  

utwierdzania się w przekonaniach bez ich weryfikacji.  

Powyższe zjawiska świadczą o trudnościach autorów w zakresie tworzenia projektów. Twórcom 

projektu nie zapewniono więc wystarczającego wsparcia w diagnozowaniu potrzeb oraz nie 

ukierunkowano właściwie wymagań dotyczących diagnozy na poziomie wniosku o 

dofinansowanie, tak aby była rzeczywistym rozpoznaniem potrzeb, a nie formalnością 

zmierzającą do wykazania, że projekt wpisuje się w konkurs. 
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Dla nauczycieli do najważniejszych potrzeb należało podwyższanie wyników egzaminów, zwłaszcza w 

liceach. W części projektów nauczyciele zdecydowali się znacząco uwzględnić zainteresowania 

uczniów, np. proponowali im także zajęcia pozalekcyjne stwarzające różnorodne możliwości rozwoju 

zainteresowań i uczestnictwa w kulturze (zwłaszcza na niższych poziomach edukacji) i czasami 

dopasowywali ofertę do ich oczekiwań. Poziom ocenianego przez dyrektorów zapotrzebowania na 

wsparcie psychologiczne różnił się zależnie od poziomu edukacji, najczęściej zgłaszano tę potrzebę w 

szkołach podstawowych (31%) i gimnazjach (24%), rzadko w liceach (14%). Natomiast w gimnazjach i 

liceach podkreślano potrzebę zwiększenia dostępu do doradztwa edukacyjno-zawodowego. Bardzo 

ważnym działaniem był dla szkół zakup pomocy dydaktycznych. Chociaż były one kupowane na 

potrzeby zajęć w projekcie, to od razu planowano je tak, aby trwale służyły nauczaniu. Ponieważ 

szkoły były skłonne koncentrować się na wybranych działaniach, za dobrą praktykę można uznać 

premiowanie w niektórych konkursach, poprzez kryteria, kompleksowości wsparcia 

(np. zastosowania określonej liczby form wsparcia). 

Rekomendacje 

Adresat: IZ RPO 2014-2020, MIR, MEN 

Rekomendowane jest podwyższanie kompetencji nauczycieli w zakresie wiedzy i umiejętności 

konstruowania projektów według zasad logiki interwencji, w szczególności rozwijanie 

umiejętności rzetelnego wykorzystania dotychczasowej wiedzy (wyników ewaluacji 

wewnętrznej, wyników w nauce, obserwacji itp.) do rozpoznania potrzeb oraz umiejętności 

planowania działań w oparciu o rzetelnie rozpoznane potrzeby.  

Ponadto pożądane jest promowanie włączania społeczności szkolnej w proces diagnozy i 

planowania, oraz prowadzenia refleksji i planowania działań dotyczących jakości nauczania, a 

nie tylko oferty zajęć, przy czym warto kłaść nacisk na to, że powinny to być bieżące działania 

prowadzone w ramach ewaluacji wewnętrznej, a nie tylko działania związane z 

przygotowaniem wniosku o dofinansowanie.  

Cel ten może być osiągany poprzez prowadzenie szkoleń i doradztwa (np. ODN, ROEFS, 

konsultacje pomiędzy szkołami wspierane przez OP) oraz upowszechnianie istniejących 

(ewentualnie opracowanie nowych) poradników dotyczących ewaluacji wewnętrznej i 

tworzenia projektów. 

Adresat: IZ RPO 2014-2020 

Należy pozostawić szkołom duże możliwości decydowania o celach i działaniach. 

Jednocześnie warto promować kompleksowość projektów. Przykładowo można wymagać lub 

zachęcać poprzez kryteria, by projekt obejmował zarówno zajęcia wyrównawcze i zajęcia z 

przedmiotów szkolnych rozwijające uzdolnienia (wsparcie podwyższające wyniki w nauce i 

zwiększające przyszłe szanse edukacyjne), jak i zajęcia zorganizowane w odpowiedzi na 

oczekiwania uczniów i rodziców (wparcie rozwijające pozostałe kompetencje kluczowe, 

sprzyjające wszechstronnemu rozwoju jednostki i ułatwiające przyszłe wybory edukacyjne i 

zawodowe). 
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UŻYTECZNOŚĆ – ocena, do jakiego stopnia działania programu rozwojowego 

odpowiadają potrzebom grup docelowych. 

 

Wniosek 7 

Najczęstszymi formami wsparcia, realizowanymi w większości szkół, były zajęcia dydaktyczno-

wyrównawcze (85% SP i po 80% GMN i LO) i zajęcia pozalekcyjne ukierunkowane na rozwój 

kompetencji kluczowych (83% SP, po 80% GMN i LO).  

Zajęcia dydaktyczno-wyrównawcze koncentrowały się na przedmiotach egzaminacyjnych. Najczęściej 

były to zajęcia z matematyki (zdecydowana przewaga liczby godzin), a w dalszej kolejności z języka 

polskiego i języków obcych (przy czym w SP więcej godzin przeznaczono na język polski, a w  GMN i 

LO na języki obce) oraz z przedmiotów przyrodniczych i ścisłych. Badanie jakościowe wykazuje, że 

nacisk na przedmioty egzaminacyjne wynikał z potrzeb zdiagnozowanych w szkołach jako 

najważniejsze. 

Według deklaracji respondentów, zajęcia służące rozwijaniu kompetencji kluczowych najczęściej 

dotyczyły kompetencji matematycznych i podstawowych kompetencji naukowo-technicznych. Można 

tu dostrzec wpływ dokumentacji konkursowej (w tym kryteriów), jako że IP często oczekiwały, że 

zajęcia będą dotyczyły właśnie tych kompetencji. Ponadto można to wyjaśnić potrzebami szkół, które, 

zwłaszcza na poziomie podstawowym, stawiały sobie za cel poprawę wyników egzaminów, a 

zwłaszcza starały się zapewnić wsparcie z matematyki, która sprawiała uczniom szczególne 

problemy.  Także pozostałe najczęściej prowadzone zajęcia dotyczyły przedmiotów egzaminacyjnych 

– języków obcych i języka polskiego. Dominowały kompetencje kluczowe związane z przedmiotami 

szkolnymi, a rzadziej rozwijano kompetencje społeczne i obywatelskie, kulturowe, przedsiębiorczość 

(znacząca na poziomie ponadpodstawowym) i inne.  

Badania jakościowe dostarczyły informacji o tym, w jaki sposób rozwijano poszczególne kompetencje 

kluczowe poprzez zajęcia dydaktyczno-wyrównawcze i pozalekcyjne. Ogólnie rzecz biorąc, 

koncentrowano się na tych elementach kompetencji kluczowych, które były spójne ze 

szczegółowymi wymaganiami podstawy programowej, słabiej akcentując umiejętności 

horyzontalne. W przypadku niektórych kompetencji akcentowano zastosowanie w życiu 

codziennym, w innych nie doceniano tego aspektu. 

 Język ojczysty – rozwijano podstawowe kompetencje składowe m. in. umiejętność czytania, 

rozumienia i formułowania tekstu (zwłaszcza literatury) oraz komunikacji pisemnej, 

koncentrowano się na kompetencjach szkolnych (przygotowanie do egzaminów). Słabiej 

akcentowano zastosowanie kompetencji w praktyce, w życiu codziennym (pozytywnym 

wyjątkiem były zajęcia dziennikarskie), nie akcentowano komunikowania się pomiędzy 

uczniami (np. prowadzenia dyskusji); 

 Języki obce – pozytywnym aspektem jest nacisk na komunikację w sytuacjach praktycznych, 

występowały pojedyncze przypadki dobrych praktyk w komunikacji międzykulturowej; 

 Kompetencje matematyczne – rozwijano kompetencje najbardziej podstawowe, np. 

sprawność rachunkową, i bardziej złożone, prowadzono też interdyscyplinarne zajęcia, 

podczas których uczniowie wykorzystywali matematykę do realizacji np. zadań 

przyrodniczych. Rozwijano umiejętności logicznego myślenia i rozwiązywania problemów; 
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 Podstawowe kompetencje naukowo-techniczne – stwarzano uczniom możliwości wyjścia poza 

naukę teorii – możliwości obserwacji doświadczania zjawisk przyrodniczych, stosowania 

wiedzy w praktyce i rozwijania rozumowania naukowego w ramach m. in. zajęć terenowych 

(zwłaszcza w szkołach podstawowych) i eksperymentów (zwłaszcza w liceach.. Część zajęć 

odbywała się w instytucjach naukowych (uczelnie) lub popularyzujących naukę (popularne m. 

in. wycieczki do Centrum Nauki Kopernik itp.). Nauczyciele podkreślali wartość dodaną tych 

zajęć, jako że podczas lekcji nie przeprowadzano eksperymentów z powodu niedostępności 

sprzętu (zakupionego dopiero w projekcie) i braku czasu (nauczyciele widzieli konieczność 

realizacji podstawy programowej w bardziej tradycyjny sposób). Z ich wypowiedzi wynikało, że 

to, co zasadnicze w rozwijaniu kompetencji naukowo-technicznych, czyli samodzielne 

stawianie pytań, planowanie procesu badawczego, rozumowanie i wnioskowanie, było przez 

nauczycieli pojmowane jako dodatkowe, wykraczające poza podstawę programową i nie do 

zrealizowania na lekcjach, podczas gdy jest to jedno z głównych wymagań podstawy 

programowej3, a zatem zajęcia pozalekcyjne z przedmiotów matematyczno-przyrodniczych 

były okazją do realizacji zasadniczego wymagania, które na lekcjach bywa zdominowane 

przez inne aspekty edukacji; 

 Kompetencje informatyczne – prowadzono zajęcia z informatyki dotyczące podstawowych 

umiejętności obsługi komputera i znajomości programów specjalistycznych oraz (co 

szczególnie korzystne) rozwijano te kompetencje w działaniach interdyscyplinarnych np. 

dziennikarskich czy fotograficznych (czemu wydawały się sprzyjać kryteria dotyczące 

wykorzystania TIK). Natomiast pominięto (podkreślane w europejskich ramach odniesienia)  

rozwijanie postaw, jakie powinny towarzyszyć korzystaniu z TIK, takich jak krytycyzm, 

rzetelność i odpowiedzialność przy wykorzystywaniu i upowszechnianiu informacji; 

 Kompetencje kulturalne – zapewniono uczniom możliwości odbioru kultury (zwłaszcza 

poznawania kultury narodowej np. poprzez wycieczki). Ważnym aspektem tych zajęć było 

szeroko pojęcie wyrównywanie szans – przełamywanie wykluczenia społecznego, np. uczenie 

uczniów ze wsi korzystania z instytucji kultury dostępnych w miastach oraz stworzenie im 

możliwości poznania miejskiego stylu życia. Nie doceniono natomiast możliwości 

przełamywania wykluczenia kulturalnego i edukacyjnego poprzez wykorzystanie zasobów 

internetowych należących do domeny publicznej. Uczniowie mieli też możliwość ekspresji 

kulturalnej (zajęcia artystyczne) w większym stopniu niż to było zwykle możliwe na lekcjach; 

 Kompetencje społeczne – organizowano zajęcia poświęcone rozwijaniu tych kompetencji, 

choć zaliczano je raczej do pomocy psychologiczno-pedagogicznej (profilaktyki). Ponadto 

zakładano, że te kompetencje będą rozwijane podczas innych zajęć, ale badanie jakościowe 

nie wykazało działań świadomie podejmowanych w tym celu. Mógł to więc być raczej efekt 

uboczny stosowanych metod (np. pracy w grupie) czy bieżącej pracy wychowawczej. 

Działania dotyczące kompetencji obywatelskich były marginalne. 

 Inicjatywność i przedsiębiorczość – te kompetencje pojmowano w wąskim sensie i rozwijano 

je w ramach zajęć dotyczących przedsiębiorczości i ekonomii (zidentyfikowano ciekawe 

przykłady takich zajęć). Natomiast wypowiedzi nauczycieli wykazywały, że nie traktowali oni 

priorytetowo rozwijania inicjatywności i przedsiębiorczości jako uniwersalnych postaw 

                                                      

3
 W podstawie programowej do najważniejszych umiejętności zaliczono „myślenie naukowe – umiejętność wykorzystania 

wiedzy o charakterze naukowym do identyfikowania i rozwiązywania problemów, a także formułowania wniosków opartych na 

obserwacjach empirycznych dotyczących przyrody i społeczeństwa”. 
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życiowych, nie wspominali o działaniach świadomie ukierunkowanych na to, by uczniowie 

rozwijali swoją autonomię, inicjatywę, czy umiejętność zarządzania. O tym, że takie 

kompetencje były jednak rozwijane, świadczy pośrednio zastosowanie metody projektów - był 

to więc uboczny efekt wsparcia; 

 Umiejętność uczenia się – jest to druga co do częstości wskazywana kategoria kompetencji 

kluczowych. Jak wynika z badania ankietowego, prowadzono m. in. zajęcia uczące technik 

pamięciowych i koncentracji. Natomiast badanie jakościowe wykazuje, że nauczyciele nie 

wspominali o działaniach zorientowanych na to, by uczniowie rozwinęli umiejętności 

samodzielnej organizacji własnego procesu uczenia się, a zatem także te kompetencje wydają 

się traktowane przez nauczycieli jako efekt uboczny, „w sposób oczywisty” występujący na 

skutek zajęć. 

Podsumowując, szkoły miały tendencję do koncentracji na zagadnieniach spójnych z przedmiotami 

szkolnymi i tradycyjnych zajęciach pozaprzedmiotowych (wycieczki, koła zainteresowań), które dzięki 

programom rozwojowym bywały uzupełniane interesującymi innowacjami. Cennym aspektem 

wsparcia, choć nadal za słabo zaakcentowanym w niektórych obszarach, było uczenie się przez 

doświadczenie i rozwijanie umiejętności rozumowania oraz stwarzanie możliwości rozwijania 

zainteresowań. Do słabszych stron programów rozwojowych można zaliczyć tradycyjne podejście do 

nauczania, w którym niedocenione pozostają takie obszary, jak samodzielne konstruowanie wiedzy 

przez uczniów i ich autonomia w procesie uczenia się oraz kompetencje komunikacyjne i społeczne 

znajdujące zastosowanie w relacjach z innymi uczniami i w życiu codziennym, raczej niż na lekcjach.  

Warto także dodać, że pojęcie kompetencji kluczowych nie jest dobrze przyswojone przez nauczycieli. 

Jak wynika z ich wypowiedzi i z analizy zawartości programów rozwojowych, kompetencje kluczowe 

nie są w pełni rozumiane w sposób zgodny z Europejskimi Ramami Odniesienia, lecz są częściowo 

sprowadzane do przedmiotów szkolnych i typowych zajęć pozalekcyjnych.  Przykładowo rozwijanie 

kompetencji naukowo-technicznych sprowadza się do zajęć wyrównawczych i pozalekcyjnych z np. 

matematyki, fizyki, i tylko od innowacyjności nauczycieli zależy, na ile nie powielą oni lekcji, lecz 

zadbają o rozwijanie myślenia naukowego i zastosowania kompetencji w kontekstach praktycznych. 

Rekomendacje 

Adresat: IZ RPO 2014-2020 

Ponieważ szkoły z własnej inicjatywy koncentrują się na przedmiotach szkolnych, pożądane 

jest, aby poprzez kryteria nakłaniać, a poprzez materiały pomocnicze  (np. opisy dobrych 

praktyk) wspierać szkoły w rozwijaniu szeroko rozumianych kompetencji kluczowych. Do 

szczególnie istotnych można zaliczyć inicjatywność i przedsiębiorczość jako postawę życiową, 

która może być rozwijana w ramach różnych zajęć przedmiotowych i pozaprzedmiotowych, z 

czym wiąże się promowanie podejścia stawiającego osobę uczącą się w centrum procesu 

uczenia się i aktywnych, wymagających od uczniów twórczości i odpowiedzialności, metod 

nauczania. 

Rekomendowane jest kontynuowanie wsparcia kompetencji matematycznych i naukowo-

technicznych, w szczególności poprzez wymaganie, by była im poświęcona określona część 

zajęć i upowszechnianie dobrych praktyk innowacyjnej edukacji w tych dziedzinach (z 

naciskiem na zastosowanie metod na lekcjach) oraz utrzymanie wsparcia dla zakupu pomocy 

dydaktycznych służących do przeprowadzania doświadczeń. 
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Pożądane jest dalsze promowanie interdyscyplinarnego wykorzystania technologii 

informacyjnych i poszerzenie go o zagadnienia odpowiedzialnego korzystania z informacji 

oraz wykorzystywania bezpłatnych zasobów wysokiej jakości, np. internetowych platform 

współpracy, dóbr kultury dostępnych w domenie publicznej itp. 

Pożądane jest promowanie rozumienia pojęcia kompetencji kluczowych i ukazywanie sposobu 

ich rozwijania poprzez przedmioty szkolne i zajęcia dodatkowe. Nie wystarczy 

upowszechnianie katalogu kompetencji kluczowych, niezbędne jest także promowanie 

nowego myślenia o edukacji, jaki wiąże się z podejściem opartym o kompetencje kluczowe 

oraz wykazywanie, w jaki sposób to podejście jest zgodne z podstawą programową. W tym 

celu warto upowszechniać opracowania (np. dołączane do dokumentacji konkursowej), w tym 

opisy dobrych praktyk. 

Wniosek 8 

Podczas zajęć prowadzonych w projektach wykorzystywano innowacyjne formy nauczania (nie 

jest to równoznaczne z wdrożeniem ich do stałej praktyki – por. „Trwałość”). Deklarowana częstość 

wykorzystywania tych form nauczania była spójna z częstością realizacji przedmiotów – najczęściej 

deklarowano wykorzystanie innowacyjnych form nauczania na zajęciach z matematyki, języka 

polskiego, języków obcych, przyrodniczych i informatycznych. Jak wynika z wypowiedzi 

respondentów, innowacyjność form nauczania polegała przede wszystkim na wykorzystaniu TIK – 

najczęściej na przedmiotach ścisłych, najrzadziej – na języku polskim, zajęciach artystycznych i 

sportowych. Jednak innowacyjne formy nie ograniczały się do wykorzystania TIK. Drugim często 

wskazywanym rodzajem innowacji była inna organizacja zajęć pozalekcyjnych (72%-87%, najczęściej 

w przypadku przedmiotów przyrodniczych) i wykorzystanie innych materiałów dydaktycznych (36%-

62%, najczęściej na zajęciach z fizyki, chemii, biologii, ekonomii i plastyki). Jednak jak wynika z 

porównania szkół objętych wsparciem z grupą kontrolną szkół nierealizujących projektów, te ostatnie 

podobnie często  wykorzystywały innowacyjne formy nauczania. A zatem wartość dodana wsparcia 

w zakresie wprowadzenia innowacyjnych metod nauczania jest niewielka w porównaniu do zajęć 

dodatkowych prowadzonych bez wsparcia. Niemniej jednak warto podkreślić, że - jak wykazuje 

badanie jakościowe - wsparcie pozwoliło szkołom pozyskać nowoczesne materiały dydaktyczne, 

które zwiększyły możliwości innowacyjnego nauczania. Wartość dodana występowała 

natomiast w przypadku innowacyjnych form oceniania, których wykorzystanie częściej 

deklarowano w szkołach objętych wsparciem, przede wszystkim wdrożenia oceniania 

kształtującego. Niemniej jednak badanie jakościowe sugeruje, że zmiana występowała raczej na 

zajęciach pozalekcyjnych niż na lekcjach. 

Oprócz innowacyjnych form nauczania objętych badaniem ilościowym zidentyfikowano też inne 

rodzaje innowacji w badaniach jakościowych. Należały do nich dobre praktyki uczenia się przez 

doświadczenie. Były to nie tylko wspomniane doświadczenia naukowe, ale też np. uczenie się w 

praktycznych kontekstach pozaszkolnych dzięki współpracy szkół z instytucjami zewnętrznymi. 

Przykładowo w ramach niektórych kół zainteresowań odwiedzano instytucje z określonej branży i 

rozmawiano ze specjalistami, co pomagało uczniom poznać daną dziedzinę i doprecyzować swoje 

wybory edukacyjne i zawodowe, w innych szkołach dzięki współpracy z instytucjami kultury 

umożliwiono uczniom współtworzenie rekonstrukcji historycznych. 

Niestety dyrektorzy szkół rzadko deklarowali występowanie efektów wprowadzenia innowacyjnych 

form nauczania. Wprawdzie często potwierdzali, że oferta zajęć stała się bardziej atrakcyjna (w 

zależności od etapu edukacyjnego 52%-66% szkół, w których wdrożono innowacyjne formy), ale 

rzadziej wskazywali takie skutki, jak wzrost zainteresowania uczniów nauką (10%-14%, najczęściej w 
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SP), poprawa wyników uczniów w nauce (38%-58%), czy rozwój kompetencji i wiedzy (tylko 16%-

20%). Badania jakościowe sugerują, że zajęcia wyrównawcze prowadzono w sposób mniej 

innowacyjny od zajęć pozalekcyjnych. Jak wynika z badania ilościowego, tylko w  28%-36% szkół 

stwierdzono, że zajęcia wyrównawcze przełożyły się na wzrost zainteresowania nauką wśród uczniów. 

Ten wynik można interpretować w kontekście badań jakościowych, z których wynika, że podczas tych 

zajęć koncentrowano się na opanowaniu materiału i wypracowaniu podstawowych kompetencji. Jako 

konieczność bywało postrzegane stosowanie na zajęciach wyrównawczych metod standardowych. 

Dostrzegano w tym przypadku mniejsze możliwości uatrakcyjnienia zajęć, niż na zajęciach 

pozalekcyjnych przeznaczonych dla osób już zainteresowanych danym przedmiotem. Zdarzały się 

jednak przypadku dobrych praktyk – prób uatrakcyjnienia zajęć wyrównawczych i zainteresowania 

uczniów. Ponadto korzystnym aspektem zajęć wyrównawczych była indywidualizacja nauczania, 

której – według badanych - nie umożliwiała praca na lekcjach w większej grupie uczniów.  

Rekomendacje 

Adresat: IZ RPO 2014-2020, MEN 

Wsparcie dotyczące innowacyjnych metod nauczania powinno zmierzać do wdrażania ich na 

lekcjach. Pierwszym krokiem do tego celu może być stosowanie ich na zajęciach 

pozalekcyjnych i wyrównawczych, ale pod warunkiem wymagania, że nauczyciele wypracują 

w ten sposób rozwiązania, które w ramach projektu wprowadzą do codziennej praktyki. 

Należy kontynuować promowanie stosowania innowacyjnych form nauczania, w tym poprzez: 

 upowszechnianie wśród beneficjentów informacji, że pożądane jest zarówno 

wykorzystanie TIK, jak i innych form pracy, w tym wprowadzanie różnorodnych form 

uczenia się przez doświadczenie i w kontakcie z praktyką; podkreślanie roli innowacji i 

uatrakcyjniania nauczania także podczas zajęć wyrównawczych i oczekiwanie od 

szkół, by wykazały, w jaki sposób będą rozbudzać w uczniach zainteresowanie 

przedmiotem czy motywację do nauki, a nie tylko uzupełniać braki; 

 wymaganie (lub co najmniej premiowanie poprzez kryteria) działań dotyczących 

wdrażania innowacyjnych firm oceniania, w tym rozwijania oceniania kształtującego; 

 gromadzenie, opracowanie i udostępnianie nauczycielom w formie przystępnych 

opracowań wiedzy o tym, jakie innowacyjne formy nauczania są najskuteczniejsze w 

kontekście nauczania różnych przedmiotów. 

Wniosek 10 

Działania w programach rozwojowych były najczęściej kierowane do uczniów z trudnościami w 

nauce (70%-85%, najczęściej w szkołach podstawowych) i do szczególnie uzdolnionych (54%-57%, 

najczęściej w szkołach podstawowych). Rzadziej kierowano wsparcie do wszystkich uczniów 

(najczęściej w liceach – 41%). Kolejne grupy docelowe to osoby z obszarów wiejskich, najczęściej 

przewidziano dla nich działania w szkołach podstawowych (55% szkół) i gimnazjach (51% szkół), a 

rzadziej w liceach (34% szkół). Jak wynika z SIO, w szkołach podstawowych uczniowie ze wsi 

stanowili 45%, w gimnazjach 46%, a w liceach 35% uczniów. Ponieważ odsetki szkół i odsetki 

uczniów nie są bezpośrednio porównywalne, nie można wyciągać jednoznacznych wniosków o 

ewentualnym niedoreprezentowaniu uczniów pochodzących ze wsi.  
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Można tylko ostrożnie przypuszczać, że wsparcie mieszkańców wsi w liceach było proporcjonalne do 

tego, jak często te osoby uczą się w szkole tego typu. Natomiast w w szkołach podstawowych i 

gimnazjach wydaje się, że uczniowie ze wsi mogli być niedoreprezentowani, co należy wiązać z tym, 

że wśród odbiorów wsparcia nadreprezentowane były szkoły miejskie.  

Zajęcia wyrównawcze trafnie adresowano do uczniów z gorszymi wynikami w nauce. Natomiast 

problematyczne było adresowanie zajęć pozalekcyjnych dotyczących przedmiotów szkolnych. Jak 

wynika z badania jakościowego, bywały one rozumiane jako tradycyjne fakultety dla uczniów 

mających wysokie wyniki w nauce (chociaż zdarzało się też, że takie zajęcia były dostępne dla 

wszystkich zainteresowanych, ponadto zasada przyjmowania chętnych obowiązywała na zajęciach 

pozaprzedmiotowych, np. artystycznych). Nauczyciele utożsamiali przy tym uczniów z wysokimi 

wynikami z uczniami zdolnymi. Takie podejście zniekształcało wsparcie, które w zamierzeniu 

miało rozwijać kompetencje kluczowe uczniów (bez wskazania ich początkowego poziomu 

kompetencji), a zostało skoncentrowane na podwyższeniu wyników egzaminacyjnych, przy czym 

utrwalało segregację opartą na dotychczasowych osiągnięciach, na czym tracili uczniowie ze średnimi 

wynikami w nauce. Nauczyciele często traktowali zajęcia rozwijające kompetencje kluczowe jako 

przygotowanie do matury na poziomie rozszerzonym lub do olimpiad. Ponadto wspominali o 

trudnościach w pracy z grupami uczniów zróżnicowanych pod względem poziomów i nie wspominali o 

stosowaniu metod pracy ze zróżnicowanymi grupami np. poprzez wzajemne uczenie się przez 

uczniów, co sugeruje, że z własnej inicjatywy nie wybraliby takiego modelu pracy.  

Wprawdzie zdarzało się, że nauczyciele dostrzegali (w przypadku zajęć wyrównawczych), że uczeń, z 

którym pracowali indywidualnie i stworzyli mu możliwości rozwoju, okazał się zdolny, jednak było to 

dla nich zaskoczeniem. Nie wspominali o tym, że uczniowie mający średnie wyniki z danego 

przedmiotu mogliby, przy atrakcyjnie zorganizowanej nauce, na zajęciach pozalekcyjnych, odkryć 

zainteresowania i rozwinąć zdolności. Natomiast zdarzało się, że zgłaszali zastrzeżenia, że 

Poddziałanie nie pozwala na wspieranie uczniów średnich. Można przypuszczać, że wynika to 

potocznego rozszerzenia na programy rozwojowe interpretacji MEN dotyczącej adresowania „godzin 

karcianych” do uczniów zdolnych lub uczniów mających trudności w nauce (por. rozdział 2.2.2). A 

zatem chociaż upowszechniono dokumenty robocze wyjaśniające, że także zajęcia 

wyrównawcze mogą rozwijać kompetencje kluczowe, to zabrakło drugiego wyjaśnienia, że 

zajęcia „rozwijające kompetencje kluczowe” nie są zarezerwowane dla uczniów z najwyższymi 

wynikami (że nie są niejako przeciwieństwem zajęć wyrównawczych). 

Rekomendacja 

Adresat: IZ RPO 2014-2020 

Rekomendowane jest doprecyzowanie sposobu rozumienia zajęć rozwijających kompetencje 

kluczowe. W szczególności warto promować sposób myślenia, zgodnie z którym każdy uczeń 

ma właściwe sobie zdolności, których nie należy mylić z dotychczasowymi wynikami w nauce, 

w związku z tym i programować wsparcie tak, by sprzyjało szerokiej realizacji potencjału 

uczniów w różnych obszarach kompetencji kluczowych. Podkreślenie, że warto odkrywać i 

wspierać zdolności także uczniów z gorszymi i średnimi wynikami jest jednym z aspektów 

wyrównywania szans, który powinien zostać silniej zaakcentowany. 

Dodatkowo wśród innowacyjnych metod nauczania warto promować wartość i metody pracy 

ze zróżnicowanymi grupami, w tym uczenie się przez uczniów od siebie wzajemnie, ponieważ 

są to metody korzystne zarówno dla uczniów mających wyższe, jak i niże kompetencje.  
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Sprzyjają one także wyrównywaniu szans edukacyjnych, przeciwdziałają segregacji i 

wykluczeniu. W tym celu można w uzupełnieniu do dokumentacji konkursowej udostępnić 

twórcom projektów zwięzłe opracowania, np. poradniki czy przykłady dobrych praktyk, 

promujące takie metody edukacyjne. 

Wniosek 11 

Beneficjenci najczęściej powierzali prowadzenie zajęć i innych form wsparcia nauczycielom i innym 

specjalistom zatrudnionym w szkołach realizujących programy rozwojowe. Za takim rozwiązaniem 

opowiadali się dyrektorzy i nauczyciele. Jeżeli beneficjent organizował przetarg (lub inne 

postępowanie konkurencyjne) na prowadzenie zajęć i dochodziło do tego, że zajęcia były 

prowadzone przez osoby z zewnątrz, podczas gdy w szkole były kompetentne osoby, była to 

sytuacja uznawana przez nauczycieli za niekorzystną dla szkoły i uczniów. Spotykało się to ze 

zdecydowaną krytyką ze strony dyrektorów i nauczycieli, którzy nie wystartowali w przetargu lub 

przegrali w nim. Badani poddawali w wątpliwość kompetencje, motywacje i zaangażowanie 

wykonawców oraz podkreślali, że to oni sami najlepiej znają potrzeby uczniów. Relacje pomiędzy 

zespołem szkoły a zewnętrznym nauczycielem były neutralne lub konfliktowe. Zewnętrzni wykonawcy 

byli natomiast akceptowani, jeżeli w szkole nie było specjalistów z danej dziedziny - szczególnie 

ceniono możliwość zatrudnienia psychologa.  

Organizacja przetargów i prowadzenie zajęć przez zewnętrznych wykonawców powodowały brak 

poczucia „własności projektu”, demotywację zamiast zaangażowania nauczycieli z danej szkoły 

w program rozwojowy. Możliwość prowadzenia płatnych zajęć była dla nauczycieli formą rozwoju 

zawodowego i dawała im poczucie docenienia ich kompetencji, co nie następowało, gdy zajęcia 

prowadziły osoby z zewnątrz. Ponadto w takim przypadku potencjał rozwinięty w projektach 

(kompetencje, narzędzia, relacje z uczniami) nie zostawał w szkole po zakończeniu projektu. 

Wyłanianie zewnętrznych wykonawców wpływało też negatywnie na relacje szkoły z organem 

prowadzącym. Natomiast niniejsze badanie nie pozwala stwierdzić, czy działania prowadzone przez 

zewnętrznych wykonawców różniły się pod względem jakości od działań prowadzonych przez 

personel szkoły. 

Badania jakościowe nie pozwoliły ustalić, dlaczego w niektórych projektach organizowano przetargi, a 

w innych nie. Zgodnie „Wytycznymi w zakresie kwalifikowania wydatków w ramach PO KL” i 

dokumentacją konkursową, jeżeli beneficjent organizuje zamówienie (np. na usługi), którego wartość 

przekroczy kwotę 14 tys. euro netto, to ma obowiązek stosować zasadę konkurencyjności, przy czym 

dotyczy to wszystkich zamówień wykonywanych przez osoby fizyczne i prawne. Ponieważ kwota 14 

tys. euro jest bliższa wartości całych projektów, raczej niż poszczególnych umów cywilnoprawnych, 

można przypuszczać, że tryb konkurencyjny stosowano w obawie przed zarzutem dzielenia 

zamówienia. Jednocześnie interpretacja IZ nie precyzuje, czy powierzenie zleceń nauczycielom 

różnych przedmiotów można zakwalifikować w ten sposób. Występujące w praktyce przypadki 

zarówno stosowania, jak i niestosowania postępowania konkurencyjnego świadczą o tym, że brakuje 

jednolitej interpretacji, co może prowadzić do wymagania postępowania konkurencyjnego tam, gdzie 

nie jest ono konieczne lub naruszania zasady konkurencyjności tam, gdzie powinna być stosowana. 
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Rekomendacja 

Adresat: IZ RPO 2014-2020 

Rekomendowane jest przyjęcie zasady, że programy rozwojowe są programami rozwoju danej 

szkoły, opierają się na zasobach społeczności szkolnej i zmierzają do wzmacniania jej 

potencjału. Zatrudnianie zewnętrznych wykonawców (i inne formy współpracy) powinno być 

możliwe, jeżeli diagnoza (np. zainteresowań uczniów) wykaże taką potrzebę. Wato zachęcać 

szkoły do współpracy i wnoszenia do szkoły dodatkowych kompetencji przez osoby z 

zewnątrz.  

Należy natomiast unikać sytuacji, w której przetarg na prowadzenie zajęć byłby koniecznością. 

Z tego względu należy sformułować przejrzystą dla beneficjentów interpretację minimalnych 

wymagań związanych z  realizacją zasady konkurencyjności, aby nie była stosowana tam, 

gdzie nie ma takiego obowiązku. 

 

SKUTECZNOŚĆ – ocena, do jakiego stopnia cele programu rozwojowego 

zdefiniowane na etapie programowania, zostały osiągnięte.   

 

Wniosek 12 

Cele ogólne zapisane we wnioskach o dofinansowanie często stanowiły kopie zapisów SzOP 

(wyrównywanie szans i poprawa jakości kształcenia), a cele szczegółowe parafrazę planowanych 

działań. Podobnie, nauczyciele pytani o skutki wsparcia często utożsamiali je z działaniami. Do 

najważniejszych korzyści postrzeganych przez nauczycieli była możliwość zapewnienia 

uczniom wsparcia, w tym poszerzenie oferty zajęć, zorganizowanie wsparcia pedagogicznego itp. 

Były to ważne elementy działań, ale nie stanowiły o jego efektach. Wyniki badania potwierdzają więc, 

że u twórców i realizatorów programów rozwojowych znaczące jest myślenie w kategoriach procesu i 

działań, raczej niż celów i rezultatów. Oprócz tak rozumianych „rezultatów” nauczyciele wskazywali 

też w badaniu ankietowym (choć rzadziej) i wymieniali spontanicznie w badaniach jakościowych 

właściwe rezultaty, czyli zmiany, jakie zaszły u uczniów lub w szkole (opisane poniżej). 

Rekomendacja 

Adresat: IZ RPO 2014-2020, MEN 

Rekomendowane jest upowszechnianie wśród nauczycieli podejścia zorientowanego na 

efekty uczenia się, w tym: 

 Promowanie przez MEN planowania kształcenia w oparciu o efekty (raczej niż treści) 

określone w podstawie programowej, zwłaszcza cele ogólne. 

 Uszczegółowienie kryteriów oceny wniosków o dofinansowanie i/lub wytycznych dla 

projektodawców dotyczących celów i logiki projektów, tak aby projektodawcy mieli 

obowiązek wykazać cele wsparcia w powiązaniu z konkretnymi celami ogólnymi 

podstawy programowej lub poszczególnymi kompetencjami kluczowymi i opisać, w 
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jaki sposób poszczególne działania przyczynią się do realizacji tych celów. Nie należy 

pozytywnie oceniać i tym samym promować podejścia polegającego na formułowaniu 

celów w kategoriach działań (fasadowej logiki projektów) i ogólnikowych zapisów 

kopiujących dokumentację programową.  

Wniosek 13 

Do najważniejszych i najczęściej deklarowanych rezultatów zajęć wyrównawczych i pozalekcyjnych 

należy poprawa wyników na egzaminie zewnętrznym. W przypadku zajęć wyrównawczych taki 

efekt wskazano w 48% SP, 56% GMN i 64% LO realizujących takie zajęcia, a w przypadku zajęć 

pozalekcyjnych rozwijających kompetencje kluczowe – w 50% SP, 56% GMN i 61% LO. A zatem 

deklarowany wpływ na wyniki egzaminów był częsty, choć nie powszechny. Także w badaniach 

jakościowych nauczyciele podkreślali, że widzieli poprawę wyników w nauce, w tym, że wzrosły 

średnie wyniki egzaminów w ich szkole w stosunku do poprzedniego roku. Dostrzegali też większą 

aktywność, wyższe kompetencje i poprawę ocen u poszczególnych uczniów objętych wsparciem.  

Zdaniem nauczycieli wsparcie pomagało zarówno uczniom mającym wysokie, jak i niskie wyniki w 

nauce. Dostrzegano takie efekty, jak częstsze wybieranie matury na poziomie rozszerzonym w efekcie 

zajęć rozwijających kompetencje kluczowe. Z kolei dzięki zajęciom wyrównawczym uczniowie, którzy 

mieli trudności w nauce uzyskiwali wyniki wyższe od tych, jakich mogliby się spodziewać nauczyciele. 

Wpływ zajęć wyrównawczych na zadanie egzaminów i na promocję do następnej klasy (najczęstszy 

w gimnazjach) oznacza potencjalny wpływ na zapobieganie wypadaniu uczniów z systemu 

oświaty.  

Częstość deklarowanej poprawy wyników egzaminów była spójna ze specyfiką projektów – im 

wyższy poziom edukacyjny, tym bardziej działania były zorientowane na podwyższanie 

wyników egzaminów (a nie na rozwijanie niezwiązanych z  nimi zainteresowań i kompetencji) i tym 

częściej dyrektorzy deklarowali, że taka poprawa nastąpiła. A zatem intensywność wsparcia 

kompetencji z przedmiotów egzaminacyjnych wydaje się przekładać na skalę efektów. Świadczy 

o tym także fakt, że dyrektorzy dostrzegali poprawę wyników egzaminów trochę częściej przy 

dłuższych projektach. 

Brak różnic w deklaracjach pomiędzy projektami trwającymi rok a dłuższymi mógłby sugerować, że 

roczne wsparcie jest wystarczające. Jednak nie rekomenduje się takiego rozwiązania, ponieważ 

nauczyciele zdecydowanie podkreślali, że podobne wsparcie jest potrzebne przez cały czas, w trybie 

ciągłym, a nie doraźnym trybie projektowym, ponieważ: 1) dostrzegali lepsze efekty przy długofalowej 

pracy z danym rocznikiem uczniów w całym cyklu nauczania (np. wszystkie 3 lata GMN czy LO), oraz 

2) w szkole uczą się kolejne roczniki uczniów, i każdy kolejny rocznik potrzebuje podobnego wsparcia 

– z uwagi na bezpośrednie (a nie zorientowane na zwiększanie potencjału nauczycieli i szkoły) 

działania, bezpośrednie są też efekty, występujące u tych osób, które brały udział w zajęciach. 

Jednocześnie -jak wynika z analizy efektu netto uwzględniającej szkoły objęte i nieobjęte wsparciem - 

nie stwierdzono zależności pomiędzy uczestnictwem szkoły w Programie, a wynikami z 

egzaminów zewnętrznych. Analiza ta dotyczyła wyników uczniów gimnazjów i liceów, a w przypadku 

szkół podstawowych – średnich wyników szkół (z uwagi na niedostępność wyników jednostkowych). 

Ponadto, chociaż w przypadku gimnazjów i liceów analizowano jednostkowe wyniki uczniów, to nie 

było możliwości wyodrębnienia uczestników Programu. A zatem porównano grupę uczniów, w której 

niektórzy zostali objęci wsparciem, z grupą, w której żaden z uczniów nie został nim objęty. 
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Wobec powyższych ograniczeń nie wiadomo, czy uczniowie osobiście korzystający ze wsparcia 

osiągali wyższe wyniki od uczniów niekorzystających ze wsparcia. Wiadomo natomiast, że 

uczniowie uczący się w szkołach realizujących programy rozwojowe nie osiągali wyższych 

wyników od uczniów ze szkół nierealizujących programów rozwojowych. A zatem wsparcie nie 

przynosi efektów na tyle znaczących, by mogły być uchwycone w powyższej analizie, natomiast 

wypowiedzi nauczycieli sugerują, że poprawa mogła następować w niektórych szkołach lub u 

poszczególnych uczniów. 

Oprócz podwyższenia wyników w nauce, dyrektorzy badanych szkół umiarkowanie często wskazywali 

szereg innych rezultatów wsparcia. W zależności od poziomu edukacyjnego: w 28%-36% szkół 

prowadzących zajęcia wyrównawcze deklarowano, że doprowadziły one do wzrostu 

zainteresowania nauką wśród uczniów, w 60%-70% szkół prowadzących zajęcia pozalekcyjne 

stwierdzono rozwój zainteresowań uczniów, a w 18%-49% tych szkół – sukcesy uczniów na 

dalszych etapach edukacji. W szkołach, w których prowadzono zajęcia rozwijające kompetencje 

kluczowe, często jako korzyść deklarowano rozwój zainteresowań uczniów. Ten efekt najczęściej 

wskazywali dyrektorzy szkół podstawowych (78%), w których to szkołach była też najszersza oferta 

zajęć pozaprzedmiotowych, ponadto zajęcia przedmiotowe nawiązywały do kształcenia 

zintegrowanego (np. terenowe zajęcia z przyrody). Niemal równie często dyrektorzy deklarowali 

rozwój zainteresowań uczniów w gimnazjach (71%), a rzadziej w liceach (56%). Może to wynikać 

stąd, że w liceach koncentrowano się na przygotowaniu do matury i najczęściej jako efekt 

wskazywano poprawę jej wyników, przy czym trudno ocenić, na ile w liceach uczniowie rzadziej 

rozwinęli swoje zainteresowania, a na ile ten efekt był drugoplanowy dla dyrektorów. Występowały też 

inne efekty: w 75%-78% szkół prowadzących doradztwo zawodowe deklarowano wzrost wiedzy 

uczniów w zakresie wyboru dalszej ścieżki edukacji, a w szkołach realizujących pomoc 

psychologiczno-pedagogiczną w 46%-61% (najczęściej w LO) deklarowano wzrost poczucia własnej 

wartości u uczniów i zmniejszenie natężenia problemów wychowawczych (32%-50%, najczęściej w 

GMN). W badaniach jakościowych deklarowano m. in. takie innych rezultaty, jak wzrost kompetencji 

twardych (lepsze radzenie sobie z przedmiotami, rozwinięcie innych umiejętności np. artystycznych), 

rozwiniecie kompetencji miękkich, w tym umiejętności współpracy i autoprezentacji, odkrywanie i 

rozwój zainteresowań, wpływ wsparcia na wybór szkoły na kolejnym etapie edukacyjnym, poprawę 

poczucia własnej wartości i wiary we własne siły, poprawę relacji pomiędzy uczniami i między 

uczniami a nauczycielami. 

A zatem w szkołach objętych wsparciem stwierdzono wiele korzyści u poszczególnych uczniów, jak i 

przeciętnie w grupach uczniów. Jednak te korzyści można uznać za nie dość częste. Przykładowo od 

zajęć wyrównawczych można by oczekiwać, że w każdej szkole (choć nie u każdego ucznia) 

spowodują zachęcenie pewnej grupy uczniów do nauki; od zajęć pozalekcyjnych, że w każdej szkole 

będą uczniowie, którzy dzięki nim rozwiną zainteresowania, a doradztwo edukacyjno-zawodowe w 

każdej szkole, a nie tylko w niektórych przypadkach, powinno poprawiać wiedzę uczniów o 

możliwościach dalszego kształcenia czy pracy.  

 

Rekomendacja 

Adresat: IZ RPO 2014-2020 

Programując wsparcie należy podjąć decyzję, czy ma ono być skoncentrowane na 

podwyższaniu tylko tych kompetencji, które przekładają się na wyniki egzaminów 
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zewnętrznych, czy na szeroko pojęte rozwijanie kompetencji kluczowych, nie tylko w części 

związanej z przedmiotami szkolnymi. 

W przypadku wyboru pierwszego wariantu wskazane byłoby skoncentrowanie wsparcia tylko 

na zajęciach wyrównawczych i fakultetach przedmiotowych. Przy wyborze drugiego wariantu 

(który rekomendujemy), wskazane jest wspieranie także tych kompetencji kluczowych, które 

dotychczas były drugoplanowe, takich jak np. wykorzystywanie wiedzy i umiejętności w 

sytuacjach zbliżonych do życia codziennego i zawodowego, rozwijanie rozumowania 

naukowego, czy postaw inicjatywnych i twórczych. 

W obu przypadkach niezbędne jest położenie większego nacisku na jakość nauczania,  w 

tym na określanie efektów uczenia się w kategoriach kompetencji, świadomy dobór i 

zastosowanie metod (w tym innowacyjnych) o potwierdzonej skuteczności, oraz weryfikację 

efektów i udoskonalanie metod kształcenia. W przyszłych programach rozwojowych warto 

wymagać, by szkoły i nauczyciele opisali i realizowali konkretne kroki zmierzające do 

podwyższania jakości kształcenia (na lekcjach i zajęciach dodatkowych). Nie należy natomiast 

wspierać działań, które będą jedynie powielały modele zajęć już wcześniej stosowanych w 

szkołach. 

Wniosek 14 

W większości szkół dyrektorzy deklarowali, że realizacja programu rozwojowego przyczyniła się w 

dużym (rzadziej w bardzo dużym) stopniu do wyrównywania szans edukacyjnych uczniów (najczęściej 

w SP). Badanie jakościowe wykazuje, że szanse uczniów zostały zwiększone nie tylko dzięki 

postrzeganej poprawie kompetencji i wyników w nauce. Innym ważnym aspektem wyrównywania 

szans było przełamywanie różnic ekonomicznych, wykluczenia społecznego i wykluczenia z 

uczestnictwa w kulturze. Jak wynika z opinii nauczycieli zapewnienie zajęć wyrównawczych 

stwarzało dostęp do wsparcia uczniom, których rodzice nie mogli zapłacić za korepetycje albo 

odciążało rodziców od tych wydatków (co w szerszej perspektywie sprzyjało m. in. utrzymaniu się 

uczniów w systemie edukacji). Dla uboższych uczniów i dla integracji społeczności szkolnej było też 

ważne, że także biedniejsi mogli wziąć udział w wycieczkach, których ich rodzice by nie sfinansowali.  

Ponadto dla uczniów z obszarów wiejskich wycieczki były ważnym krokiem w kierunku włączenia 

społecznego i kulturalnego. Ci uczniowie nie tylko mieli możliwość skorzystania z oferty instytucji 

kultury, ale też oswajali się z miastem, skracali „mentalną odległość” od miasta, które bywało 

postrzegane jako dalekie i zdobywali praktyczne umiejętności np. poruszania się komunikacją miejską 

czy zachowania w instytucjach kultury, ogólnie –rozwijali samodzielność w funkcjonowaniu z dala od 

swojej społeczności. Dzięki tym doświadczeniom miasto stało się dla uczniów bliższe, jednocześnie 

uczniowie rozwijali swoje zainteresowania podczas zajęć, w efekcie nauczyciele obserwowali, że 

uczniowie częściej wybierali kolejną szkołę zgodnie ze swoimi zainteresowaniami, w tym w większym 

mieście, podczas gdy ich poprzednicy częściej kierowali się np. wpływem środowiska czy bliskością 

placówki.  

Badanie nie pozwala jednak ocenić, na ile takie efekty były silne albo rozpowszechnione. Ponadto w 

wypowiedziach nauczycieli trudno w tej kwestii oddzielić rezultaty, jakie chcieli osiągnąć i jakie ich 

zdaniem powinny wystąpić, od rzeczywistego zwiększenia dostępu uczniów do miasta i do instytucji 

kultury. 
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Rekomendacja 

Adresat: IZ RPO 2014-2020 

W programach rozwojowych, zwłaszcza w przypadku wsparcia szkół wiejskich i szkół w 

defaworyzowanych dzielnicach miast, warto położyć duży nacisk na działania ułatwiające 

uczestnictwo w kulturze, w tym w kulturze życia codziennego (np. korzystanie z oferty różnych 

instytucji) zwłaszcza korzystanie z oferty edukacyjnej, kulturalnej i rekreacyjnej, która bez 

wsparcia jest dostępna jest tylko dla osób lepiej sytuowanych. W przypadku takich działań 

warto rekomendować szkołom, by wspierały samodzielność uczniów (np. tam gdzie to 

zasadne samodzielny zakup biletów, zadania polegające na zdobyciu i wykorzystaniu 

informacji itp.).  

Aby zapewnić wartość dodaną wsparcia, nie należy jednak automatycznie akceptować 

wszystkich wydatków na wycieczki, lecz oceniać je na podstawie uzasadnienia odnoszącego 

się do dostępu uczniów z danego rodzaju oferty i na podstawie oceny jakości merytorycznej 

wycieczki i jej spójności z celami projektu.   

Wniosek 15 

W programach rozwojowych występowały też ograniczenia w wyrównywaniu szans związane z 

nierównym dostępem do wsparcia. Przede wszystkim w niektórych programach rozwojowych 

utrzymywała się ta sama bariera, która także wcześniej utrudniała uczniom udział w zajęciach. 

Uczniowie spoza miejscowości, w której znajduje się szkoła (a więc zwłaszcza ze wsi), nie mogli 

zostawać na zajęciach pozalekcyjnych z powodu braku zorganizowanego dojazdu – jedyny autobus 

odjeżdżał zaraz po lekcjach. Dobrą praktyką niektórych projektodawców było sfinansowanie ze 

środków projektu dowozu uczniów. Inni beneficjenci, którzy nie zapewniali dojazdów, starali się 

dopasować grafik zajęć do kursów autobusów lub przekonać rodziców, by wspólnie z innymi 

rodzicami zorganizowali odbieranie uczniów i przyznawali, że rodzice nie zawsze mogli lub chcieli się 

tego podjąć. 

Ponadto zdarzało się, że wsparcie tylko części uczniów w szkole generowało podziały i choć np. 

poprawiły się relacje w gronie uczestników, to pogorszyły się ich relacje z osobami nieuczestniczącymi 

w Programie. Nawet, jeżeli wsparciem objęto bardziej potrzebujących uczniów, to jest to uboczny 

skutek negatywny. 

Innym czynnikiem wpływającym na dostęp do wsparcia jest zgoda rodziców – podstawowy warunek 

uczestnictwa uczniów w projekcie. Jak wynika z badania jakościowego rodzice byli raczej pozytywnie 

nastawieni do projektów i dostrzegali potencjalne korzyści z zapewnienia uczniom dodatkowego 

wsparcia. Istnieją również informacje, z których można pośrednio wnioskować, że pozytywne 

nastawienie nie było powszechne. 

 

Rekomendacja 

Adresat: IZ RPO 2014-2020 

Dowóz uczniów powinien być wydatkiem kwalifikowalnym i nie powinien być w żadnym 

przypadku objęty limitami kosztów (np. zarządzania projektem), ponieważ stanowi kluczowe 
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wsparcie towarzyszące. W przypadku wsparcia uczniów poza dużymi miastami należy z 

założenia oczekiwać od projektodawców organizacji dowozu chyba, że zostanie wykazany 

brak takiej potrzeby. 

Projektodawca powinien być zobowiązany do opisania we wniosku o dofinansowanie, w jaki 

sposób zapewni równy dostęp do wsparcia, aby faktycznie wyrównywało ono szanse. 

Projektodawca powinien odnieść się w szczególności do kwestii dowozu, ale także do innych 

szczególnych potrzeb, w tym zdiagnozować potrzeby i zapewnić sposoby włączenia np. 

uczniów niepełnosprawnych, uczniów wykazujących brak motywacji do nauki, czy sposoby 

przekonywania rodziców w przypadku gdy nauczyciele dostrzegają, a rodzic nie dostrzega 

potrzeby wsparcia. 

Wniosek 16 

Ważnym efektem wsparcia, zidentyfikowanym w badaniach jakościowych, było wzmocnienie u 

uczniów poczucia własnej wartości, otwartości i motywacji, w efekcie czego stawali się bardziej 

aktywni na lekcjach, rozwijali zainteresowania i angażowali się w działania w szkole i  poza nią. W 

opinii nauczycieli powyższe efekty występowały w odniesieniu do zajęć wyrównawczych dzięki temu, 

że uczniowie, w dostosowanych do nich warunkach i bez ryzyka negatywnej oceny ze strony 

nauczyciela lub kolegów, zaczęli osiągać sukcesy i nabrali wiary w swoje możliwości. 

Ponadto w odniesieniu do zajęć wyrównawczych i pozalekcyjnych zwiększenie pewności siebie, 

motywacji i aktywności było możliwe dzięki uwolnieniu uczniów od lęku przed szeroko rozumianą 

oceną. Podczas tych zajęć nauczyciele nie tylko nie stawiali ocen, ale też nawiązywali z uczniami 

bardziej zindywidualizowane i pozytywne relacje i - jak sugerowały wyniki badania - zachęcali uczniów 

do dzielenia się spostrzeżeniami i pomysłami, czy zadawania pytań. 

Z porównania opisywanych przez nauczycieli lekcji i zajęć projektowych wynika, że podczas lekcji 

nauczyciele wywierali na uczniów presję „poprawnej odpowiedzi”, budzili w nich lęk, stres i niechęć. Ci 

sami nauczyciele potrafili podczas zajęć pozalekcyjnych stworzyć inną, bardziej sprzyjającą nauce 

atmosferę. Sytuację na lekcjach opisywali jako obiektywną, ewentualnie przypisując ją czynnikom 

zewnętrznym, takim jak duża liczebność klas czy konieczność realizacji programu nauczania. 

Rekomendacja 

Adresat: IZ RPO 2014-2020 

Powyższe wyniki stanowią dodatkowy argument za tym, by programy rozwojowe w przyszłości 

były skoncentrowane na włączaniu innowacyjnych metod nauczania i szeroko pojętego 

podejścia skoncentrowanego na uczniu do nauczania na lekcjach (por. wniosek i 

rekomendacja nr 8). Aby skłonić nauczycieli do znajdowania możliwości prowadzenia lekcji, a 

nie tylko zajęć dodatkowych w innowacyjny i bardziej sprzyjający uczeniu się sposób, 

wskazane jest wymaganie tego jako działania w projekcie i zapewnienie wsparcia w postaci 

przykładów dobrych praktyk. 

Wniosek 17 

Pomoc psychologiczno-pedagogiczna należała do często stosowanych form wsparcia. Działania te 

realizowano najczęściej w gimnazjach (54%), rzadziej w SP (37%) i LO (39%). Działania psychologów 

obejmowały najczęściej konsultacje psychologiczne z uczniami i diagnozę potrzeb edukacyjno - 
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wychowawczych uczniów. Dość często prowadzono też zajęcia profilaktyczne socjoterapeutyczne i 

trochę rzadziej terapeutyczne. Uczestnicy badań jakościowych podkreślali wielkie znaczenie wartości 

dodanej projektu polegającej na możliwości zatrudnienia (na czas realizacji projektu) psychologa lub 

pedagoga w szkołach. Często wymienianym rezultatem tej formy wsparcia był wzrost poczucia 

własnej wartości u uczniów (43%-47%) i zmniejszenie natężenia problemów wychowawczych (32% - 

50%, najczęściej w gimnazjach). 

Rekomendacja 

Adresat: organy prowadzące 

Mimo wprowadzonego obowiązku udzielania wsparcia psychologiczno-pedagogicznego4, 

nauczyciele dostrzegali wartość dodaną, jaką wnosiło dodatkowe wsparcie z projektów. 

Dlatego rekomendowane jest zapewnienie szerszego dostępu do poradnictwa 

psychologiczno-pedagogicznego świadczonego na miejscu (w szkole, a nie tylko w PPP). 

Wynika to z konieczności objęcia działaniami nie tylko samych uczniów, ale również ich 

najbliższych. W gimnazjach koniecznością jest zapewnienie stałego dostępu do wsparcia 

psychologicznego, ze względu na trudności związane z wiekiem dojrzewania.  

Wniosek 18 

Programy rozwojowe pozwalały na zapewnienie wsparcia większej liczbie uczniów zagrożonych 

przedwczesnym wypadnięciem z systemu edukacji niż w szkołach nierealizujących programów 

rozwojowych. Obejmowały one m. in. profilaktykę uzależnień, przemocy, rozwijanie kompetencji 

psychospołecznych w grupach ryzyka, kształtowanie umiejętności uczenia się, wsparcie 

psychologiczne. Do tej kategorii kwalifikowano też działania uznawane za profilaktyczne, które 

dotyczyły np. działań profilaktycznych z zakresu profilaktyki zdrowotnej, uczestnictwa w kulturze, a 

nawet koła zainteresowań i doradztwo edukacyjno-zawodowe. A zatem działania profilaktyczne nie 

polegały bezpośrednio na zapobieganiu wypadaniu z systemu oświaty oraz zawierały 

różnorodne aktywności, w tym pośrednie. Natomiast należy podkreślić, że szczególnie ważnym 

działaniem zapobiegającym wypadaniu z systemu oświaty były zajęcia wyrównawcze. W opinii 

nauczycieli pomagały one uczniom m. in. uzyskać promocję do następnej klasy i zdać egzaminy 

zewnętrzne. 

Działania skierowane do osób znajdujących się już poza systemem oświaty należały do najrzadziej 

organizowanych (2%-3%) i były prowadzone częściej niż w szkołach nierealizujących programów 

rozwojowych. Głównie koncentrowały się na doradztwie edukacyjno – zawodowym, wsparciu 

psychologiczno – pedagogicznym niejednokrotnie całych rodzin.  

 

Rekomendacja 

Adresat: IZ RPO 2014-2020 

                                                      

4
 Zgodnie z Rozporządzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 roku w sprawie zasad udzielania i 

organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej  w publicznych przedszkolach, szkołach i placówkach (z późniejszymi 

zmianami). 
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Mając na uwadze wyrównywanie szans edukacyjnych, należy kontynuować wsparcie dla 

uczniów zagrożonych przedwczesnym opuszczaniem systemu oświaty, w tym działania o 

szerokim zasięgu jak i zindywidualizowane. Wsparcie w tym obszarze powinno obejmować 

zajęcia wyrównawcze, doradztwo edukacyjno-zawodowe i działania profilaktyczne 

prowadzone przez pedagoga lub psychologa. W odniesieniu do tych ostatnich pożądane jest 

doprecyzowanie, jakie działania rozumie się za rzeczywiście zapobiegające wypadaniu z 

systemu szkolnego, aby nie kierować wsparcia na realizację dowolnych działań zaliczanych 

do szkolnych programów profilaktyki. W szczególności może to być indywidualna pomoc 

psychologiczno-pedagogiczna dla uczniów mających trudności w nauce i powiązane z nimi 

inne trudności (np. rodzinne, dotyczące przystosowania społecznego i inne) i objęcie 

wsparciem także rodziców/opiekunów ucznia. 

Natomiast aby zapewnić wsparcie uczniom znajdującym się poza systemem edukacji, warto 

zorganizować konkursy na specjalnie do nich skierowane działania, realizowane przez 

podmioty inne niż szkoły (np. OHP, organizacje pozarządowe i inne) lub szczególne rodzaje 

szkół (np. młodzieżowe ośrodki socjoterapii), ewentualnie działania prowadzone w 

partnerstwie ze szkołami. W przeciwnym wypadku istnieje ryzyko, że ta forma wsparcia będzie 

marginalizowana przez szkoły koncentrujące się na swoich uczniach. 

Wniosek 19 

Poradnictwo edukacyjno-zawodowe było umiarkowanie częstą formą wsparcia w dominowało w 

gimnazjach (43%) i liceach (45%), ale zdarzało się też w SP (10%). Realizację poradnictwa w 

szkołach podstawowych można przypisać kryteriom konkursowym, w których kładziono nacisk na tę 

formę wsparcia, nie zawsze precyzując, że jest ona adresowana do szkół ponadpodstawowych. Im 

wyższy poziom edukacyjny, tym większą część uczniów objęto doradztwem. W ramach tej formy 

wsparcia prowadzono przede wszystkim poradnictwo grupowe, pomagano w identyfikacji 

zainteresowań, predyspozycji i planowaniu dalszej ścieżki edukacyjno-zawodowej. W niektórych 

przypadkach prowadzono konsultacje indywidualne dla części uczniów. W badaniach jakościowych 

deklarowano też tworzenie SzOK, ale nie było jasne, czym różniły się one od samego faktu 

udostępnienia doradztwa. 

Należy pamiętać, że prowadzenie poradnictwa edukacyjno-zawodowego jest obowiązkiem szkół 

ponadpodstawowych, w każdej z nich pracuje doradca albo nauczyciel pełniący zadania z zakresu 

doradztwa. 

Rekomendacja 

Adresat: IZ RPO 2014-2020 

Rekomendowane jest dalsze uwzględnianie wsparcia dotyczącego doradztwa edukacyjno-

zawodowego, ale tylko w szkołach ponadpodstawowych. Należy jednak położyć nacisk na 

wartość dodaną wsparcia, tj. nie zastępować zadań, które szkoły powinny realizować 

obowiązkowo. Pożądane jest natomiast, aby wsparcie dotyczyło wypracowania i wdrażania do 

stałej praktyki szkolnej rozwiązań, które zostaną utrzymane po zakończeniu realizacji projektu.  

Wsparcie nie powinno więc koncentrować się na samym sfinansowaniu dodatkowych godzin 

pracy doradcy, lecz na zwiększaniu potencjału doradców, a zwłaszcza nauczycieli pełniących 

ich rolę w szkołach, w których nie ma doradców, poprzez doświadczenie nabyte w działaniach 
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projektowych. Rekomendowane podejście jest zbliżone do wypracowywania i włączania do 

praktyki innowacyjnych metod nauczania. 

TRWAŁOŚĆ – ocena, czy efekty programu rozwojowego utrzymują się po 
zakończeniu finansowania. 

 

Wniosek 20 

Zgodnie z zapisami SzOP, przewidziano dwa typy programów rozwojowych, przy czym do 

projektodawcy należał wybór jednego lub obu typów. Były to programy ukierunkowane na „reformę 

szkoły, w celu podniesienia jakości i atrakcyjności dotychczasowej oferty” (zakładano, że taki 

program „kompleksowo i trwale przyczynia się do jakościowych zmian w funkcjonowaniu 

szkoły/placówki oświatowej”) i programy „ukierunkowane na rozszerzenie oferty edukacyjnej”, czyli 

skoncentrowane na realizacji działań skierowanych bezpośrednio do uczniów, takich jak zajęcia i 

poradnictwo.  

Badanie wykazało, że beneficjenci wybrali drugi typ programów rozwojowych, podczas gdy formy 

wsparcia skierowane na poprawę jakości nauczania były rzadsze (wdrażanie innowacyjnych metod 

nauczania: 26%-29%, wdrażanie innowacyjnych form oceniania: 8%-9%, wdrażanie programów i 

narzędzi do efektywnego zarządzania: 3%-6%). Ponadto, jeżeli wdrażano nowe metody edukacyjne, 

to w dużym stopniu to działanie polegało na wprowadzeniu nowego wyposażenia (pomoce 

dydaktyczne, w tym komputerowe, a w przypadku zarządzania szkołą – wdrożenie programów 

komputerowych wspierających zarządzanie). Można tu upatrywać wpływu kryteriów konkursowych, bo 

już na ich poziomie utożsamiano wprowadzenie innowacyjnych metod kształcenia z wykorzystaniem 

technologii informacyjnych. Taka interpretacja tej formy wsparcia miała m. in. zapewniać 

komplementarność interwencji – wymagano wykorzystania w projektach sprzętu komputerowego 

dofinansowanego wcześniej ze środków UE.  Akcent w konkursach  położono więc na narzędzia 

(w tym komputeryzację), a nie na metody i jakość kształcenia. Innowacyjne metody nauczania 

(związane lub nie z zastosowaniem nowoczesnych pomocy dydaktycznych) były wprawdzie 

stosowane na zajęciach, natomiast nie prowadzono w projektach działań zorientowanych na celowe 

wprowadzenie tych metod do bieżącego stosowania na lekcjach. 

Koncentracja na poszerzeniu oferty zajęć wynikała stąd, że były to zdaniem nauczycieli najważniejsze 

potrzeby. Był to wybór etyczny dotyczący priorytetów (w perspektywie nauczycieli realne, namacalne 

wsparcie dla uczniów było ważniejsze od działań „drugoplanowych”), zgodny z koncepcją pracy szkoły 

(np. obejmującą podnoszenie wyników pracy szkoły i poprawę bazy dydaktycznej) i zgodny z 

postrzeganymi potrzebami i brakami potrzeb.  

Opisywane rozłożenie akcentów wynikało też z SzOP, w którym, chociaż przewidziano powyższe dwa 

typy projektów (rozszerzające ofertę lub poprawiające jakość nauczania), to nie tylko nie uczynionego 

drugiego aspektu obowiązkowym, ale też wymagano, by działania przyczyniające się do rozwijania 

kompetencji kluczowych stanowiły co najmniej 70% ogółu działań merytorycznych podejmowanych w 

projekcie. Przy dosłownym rozumieniu tego zapisu, a taki funkcjonował w praktyce, oznaczało to, że 

70% stanowiły skierowane do uczniów zajęcia rozwijające kompetencje kluczowe, a nie np. wdrażanie 

innowacyjnych form nauczania, które teoretycznie mogłoby trwale, także po zakończeniu projektów, 

przyczyniać się do rozwoju kompetencji kluczowych u uczniów. A zatem zarówno koncepcja 

wsparcia zaplanowanego w Poddziałaniu 9.1.2, jak i praktyka beneficjentów koncentrowała się 

na wsparciu bezpośrednim dla uczniów, nie na trwałej poprawie potencjału szkół. 
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Ponadto, jak wynika z badania jakościowego, dyrektorzy i nauczyciele deklarowali zadowolenie ze 

sposobu zarządzania szkołą i z własnej pracy, a jeżeli w tym drugim obszarze widzieli deficyty, to 

przypisywali je czynnikom zewnętrznym. Jeżeli wspominali o jakości swojej pracy, to o tyle, że 

wykazywali, że analizują wyniki w nauce i wprowadzają ulepszenia. Poza tym nie dostrzegali 

problemu jakości nauczania. Chociaż przyznawali, że podczas lekcji uczniowie znajdowali się pod 

presją ocen i nieraz nie interesowali się nauką (a inaczej działo się na zajęciach pozalekcyjnych), to 

opisywali ten stan rzeczy jako zależny od czynników zewnętrznych (np. dużej ilości materiału do 

realizacji) i nie wspominali o dostrzeganych przez siebie potrzebach poprawy jakości własnego 

sposobu nauczania. 

O niedocenianiu wewnątrzszkolnych czynników, które mogą wpływać na osiągnięcia uczniów, 

świadczą też odpowiedzi dyrektorów na pytania o czynniki utrudniające wyrównywanie dostępu do 

edukacji. Badani dyrektorzy najczęściej wskazywali czynniki stanowiące przyczyny niższych szans 

niektórych uczniów (raczej niż utrudnienie w pracy z uczniem zmierzającej do wyrównywania szans), 

tj. środowisko, z którego pochodzi uczeń (sytuację ekonomiczną, wykształcenie rodziców, zaniedbania 

wychowawcze). Natomiast rzadziej dyrektorzy wskazywali, że problemem była zbyt duża liczba 

uczniów w klasach (13%-37%, najczęściej w LO), podczas gdy z taką opinią zgadzało się aż 43% 

pedagogów szkolnych. 

Podsumowując, przy pozostawieniu beneficjentom wyboru co do sposobu ukierunkowania projektu, 

sformułowanie w SzOP  wskazówek dotyczących tego, czym powinien być program rozwojowy 

i upowszechnianie pomocniczych materiałów w tej kwestii okazało się niewystarczające, by 

skłonić szkoły do trwałego reformowania metod i poprawiania jakości kształcenia. Beneficjenci 

wykorzystywali wsparcie, w ramach możliwości stwarzanych przez katalog działań, na wzbogacenie 

oferty na czas realizacji projektu. Zabrakło bodźców skłaniających szkoły do starannego 

zdiagnozowania kwestii jakości i metod nauczania oraz zaplanowania i realizacji „reformy szkoły”, o 

której była mowa w SzOP. Dodatkowo w kryteriach oceny wniosków wysoką wagę przypisano 

uzasadnieniu projektu i planowanym działaniom, a niską wkładowi projektu w osiągnięcie celów 

Priorytetu i wartości dodanej wsparcia, kryteria nie motywowały więc do myślenia w kategoriach 

trwałego wpływu. 

Rekomendacja 

Adresat: IZ RPO 2014-2020 

Rekomendowane jest zaplanowanie w przyszłych, podobnych interwencjach i form wsparcia 

(działań w projektach) mających trwale poprawiać jakość nauczania (w tym wdrażanie do 

praktyki innowacyjnych form kształcenia) i jakość zarządzania w szkołach oraz takie 

sformułowanie założeń, by wymiar trwałych działań był wyższy, porównywalny do 

bezpośredniego wsparcia dla uczniów.  

Ponieważ takie działania same w sobie nie budzą zainteresowania nauczycieli, a bywają 

wypracowywane jako uboczne efekty projektów, rekomendowane jest, by uczynić te aspekty 

wsparcia obligatoryjnymi w projektach. Optymalnym rozwiązaniem byłoby wypracowywanie 

innowacji w zakresie nauczania i zarządzania na bazie doświadczeń z projektu.  

Należy uczynić elementem działań w projektach rozwijanie innowacyjnych metod nauczania 

(np. testowanie ich na zajęciach pozalekcyjnych, rozwijanie w ten sposób przez nauczycieli 

umiejętności stosowania tych metod) oraz obowiązkowo wypracowanie sposobów 



36 

 

 

uwzględnienia ich na lekcjach i faktyczne (sprawozdawane przez beneficjenta) wdrożenie ich 

do praktyki lekcyjnej. 

Przykładowe działania w projekcie, obok dotychczasowego katalogu form wsparcia, w tym 

zajęć dodatkowych, mogą obejmować np. pracę w zespołach przedmiotowych nad wnioskami 

z zastosowania innowacyjnych metod nauczania na zajęciach wyrównawczych i 

pozalekcyjnych, pilotażowe wprowadzanie podobnych metod na lekcje, ocenę efektów 

pilotażu (w tym poprzez koleżeńskie hospitacje, analizę wyników uczenia się uczniów, np. 

prac uczniów, dyskusje i wnioski wypracowywane w zespołach przedmiotowych), wdrożenie 

sprawdzonych metod do stałego stosowania. Należy oczekiwać od projektodawcy 

składającego wniosek, że opisze planowane działania w tym obszarze, w tym wykaże, w jaki 

sposób będzie rozwijał współpracę pomiędzy nauczycielami we wzajemnym uczeniu się i 

wzbogacaniu metod nauczania. 

Wniosek 21 

Jak deklarowali uczestnicy badania jakościowego, realizacja działań w projektach zachęciła 

nauczycieli do dodatkowego wysiłku i innowacji i pozwoliła im rozwinąć kompetencje. Nauczyciele m. 

in. nabrali praktyki w stosowaniu aktywnych metod nauczania, rozwinęli pozytywne relacje z uczniami 

i mniej dyrektywne podejście do kształcenia, wypracowali nowe zasoby edukacyjne (np. materiały, 

zadania). Po zakończeniu realizacji projektu niektórzy z nich wykorzystywali metody, zasoby i 

doświadczenia na lekcjach, ale nie było to działanie planowane ani systematyczne. Z drugiej strony 

powtarzały się wypowiedzi o ograniczeniach we wdrażaniu tych praktyk na lekcjach, m. in. 

wymieniano zbyt dużą liczebność klas, by stosować aktywne (bardziej czasochłonne) metody, 

identyfikowano program szkolny i podręcznik z podstawą programową, traktując dotychczasowe treści 

i materiały jako obowiązkowe. Dodatkowe treści interesujące uczniów, a nawet niektóre aktywne 

metody (w tym rozwijanie umiejętności samodzielnego rozumowania, np. prace z tekstami 

źródłowymi, czy przeprowadzanie doświadczeń i wyciąganie na tej podstawie wniosków)  traktowano  

jako nieobjęte podstawą programową, podczas gdy były one spójne z ogólnymi celami podstawy. 

Dostrzegalne było myślenie w kategoriach treści (ew. wymagań szczegółowych podstawy), a nie 

efektów uczenia się (zwłaszcza celów ogólnych). Brakowało natomiast przekonania o tym, że 

nauczyciele mogą wybierać różne treści i metody (zwłaszcza ciekawsze dla uczniów) do realizacji 

podstawy programowej. Z pewnymi wyjątkami nauczyciele nie widzieli, w jaki sposób to, co robili na 

zajęciach pozalekcyjnych, mogłoby na lekcjach stanowić sposób realizacji podstawy, a nie być 

postrzegane jako dodatek, na który nie ma czasu. 

Rekomendacja 

Oprócz wymagania, by programy rozwojowe rzeczywiście dotyczyły trwałego rozwoju szkół, 

zwłaszcza poprawy jakości nauczania, rekomendowane jest także zapewnienie nauczycielom 

wsparcia w tym zadaniu.  

 

Adresat: IZ RPO 2014-2020 we współpracy z MEN 

Podwyższanie kompetencji nauczycieli w zakresie rozwijania kompetencji kluczowych i 

stosowania innowacyjnych metod kształcenia. W szczególności korzystne może być wsparcie 

nauczycieli w zrozumieniu i wypracowaniu sposobów wdrożenia do praktyki lekcyjnej tych 

aspektów nauczania, które są obecnie postrzegane jako dodatek, tak aby zaczęły być 
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wykorzystywane przez nauczycieli jako narzędzie realizacji podstawy programowej. Wsparcie 

to może być zapewniane przez promowanie dobrych praktyk, ułatwianie szkołom uczenia się 

od siebie wzajemnie, np. organizację wydarzeń ułatwiających nauczycielom wymianę 

pomysłów i doświadczeń (forma doskonalenia, ale bez udziału trenera), czy upowszechnianie 

przykładów dobrych praktyk, scenariuszy lekcji itp. 

Adresat: MEN 

Z deklarowaną przez nauczycieli trudność w stosowaniu innowacyjnego i 

zindywidualizowanego nauczania w dużych klasach, rekomendowane jest prowadzenie badań 

pozwalających ustalić, czy jest to trudność obiektywna. 

Wniosek 22 

W większości badanych szkół działania, które były realizowane w ramach programów rozwojowych, 

były kontynuowane po zakończeniu projektów. Najczęściej wymieniano zajęcia wyrównawcze, zajęcia 

ukierunkowane na rozwój kompetencji kluczowych oraz opiekę psychologiczno-pedagogiczną, czyli 

obowiązkowe zadania szkoły. Najczęściej kontynuowano działania w mniejszym wymiarze 

godzinowym i dla mniejszej liczby uczniów (55%-60% szkół, w zależności od poziomu edukacyjnego). 

W ponad jednej czwartej szkół utrzymano zbliżony wymiar wsparcia, a w niewielkiej części (od 4% do 

10%) zwiększono jego skalę. Powyższe wyniki są jedynie przybliżeniem dodatkowości wsparcia. 

Utrzymanie albo zwiększenie skali wsparcia nie świadczy o tym, że dodatkowość nie wystąpiła. Tak 

byłoby tylko wówczas, gdyby szkoły mogły utrzymać wsparcie bez dodatkowego finansowania.  

Aby utrzymać lub zwiększyć wymiar wsparcia, szkoły pozyskiwały dofinansowanie nowych projektów i 

byłoby to możliwe bez pozyskania nowych środków. Najbardziej powszechnym źródłem finansowania 

zajęć były tzw. godziny karciane i jeżeli szkoła korzystała tylko z tego źródła, to wymiar wsparcia 

zmniejszał się. W opinii dyrektorów szkół dalszego wsparcia finansowego wymagały najczęściej 

zajęcia pozalekcyjne ukierunkowane na rozwój kompetencji kluczowych (57% SP, 50% GMN i 53% 

LO), doposażenie bazy dydaktycznej (54% SP, 57% GMN i 57% LO) i niewiele rzadziej zajęcia 

wyrównawcze (44% SP, 38% GMN i 49% LO). Analogicznie kształtowały się wskazania celów, na 

jakie szkoły pozyskują dodatkowe środki. Rzadsze wskazywanie zajęć wyrównawczych nie oznacza, 

że są one postrzegane jako mniej nieistotne. Biorąc pod uwagę, że większość szkół je prowadzi, 

można wnioskować, że jest to działanie pierwszej potrzeby, na które przeznaczane są godziny 

karciane, dlatego dodatkowe dofinansowanie potrzebne jest na te działania, na które pula godzin 

karcianych już nie wystarcza.  

 

 

Rekomendacja 

Adresat: organy prowadzące, MEN, IZ RPO 

Z uwagi na bezpośredni charakter wsparcia, które oddziałuje na jego bezpośrednich 

odbiorców, rekomendowane jest zapewnienie szkołom stałego finansowania m. in. zajęć 

wyrównawczych, pozalekcyjnych i pomocy psychologiczno-pedagogicznej (dla kolejnych 

szkół). Nie należy zakładać, że jeżeli w szkole został zrealizowany projekt, to dalsze wsparcie 

jest nie potrzebne, ponieważ projekt skierowany do określonej grupy uczniów nie przynosi 
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efektów u innych uczniów. Nie należy też oczekiwać, że szkoły utrzymają podobne działania 

bez dofinansowania, ponieważ oznaczałoby to oczekiwanie, że nauczyciele będą 

kontynuować pracę za darmo i bez zasobów. 

Odrębnym zagadnieniem jest profil wsparcia i źródła jego finansowania. Rekomenduje się, 

aby środki na działania bezpośrednie były zapewniane przez organy prowadzące (w trybie 

ciągłym) i przez MEN ze środków budżetu państwa w trybie konkursowym. Natomiast 

wsparcie EFS powinno być skierowane na osiąganie trwałych efektów, tj. budowanie 

potencjału szkoły. Powinno przede wszystkim obejmować działania zmierzające do trwałej 

poprawy jakości nauczania poprzez rozwijanie kompetencji nauczycieli, ale nie tyle przez 

szkolenia, ile przez uczenie się z doświadczenia, m. in. poprzez testowanie innowacji na 

zajęciach pozalekcyjnych. 

ASPEKTY ORGANIZACYJNE ułatwiające ocenę wsparcia 

 

Wniosek 23 

Monitoring PO KL ogranicza możliwości prowadzenia analiz dotyczących wsparcia w szkołach oraz 

możliwości oceny skutków wsparcia dla uczniów.  

Monitoruje się jedynie dane beneficjenta, ale nie – dokładne dane pozwalające identyfikować szkoły. 

W związku z tym bez dodatkowych działań nie można ustalić, do których szkół (a więc i do jakiego 

rodzaju szkół) trafiło wsparcie. Takie działania podjęto w ramach niniejszego badania. Dzięki 

współpracy z instytucjami pośredniczącymi i projektodawcami zidentyfikowano większość wspartych 

szkół, niestety dane o niektórych z nich były nieprecyzyjne lub błędne, stąd nie ustalono części 

odbiorców wsparcia. 

Nie monitoruje się danych niepełnoletnich uczniów objętych wsparciem, a więc w przypadku 

większości odbiorców nie ma możliwości odróżnienia ich od uczniów, którzy ze wsparcia nie 

korzystali. W efekcie niemożliwe jest porównanie wyników egzaminów u uczniów objętych i 

nieobjętych wsparciem, czyli precyzyjna ocena skuteczności wsparcia. W związku z tym 

ograniczeniem, w niniejszym badaniu porównano jedynie wyniki szkół realizujących programy 

rozwojowe, w których niektórzy uczniowie korzystali ze wsparcia i szkół, w których nikt nie korzystał ze 

wsparcia. Jak opisano powyżej, ta analiza nie wykazała wpływu wsparcia na poprawę wyników 

uczniów. Choć była to najlepsza dostępna metoda przeprowadzenia analizy, to nie na tyle precyzyjna, 

by zidentyfikować efekty wsparcia. 

 

Rekomendacja 

Adresat: IZ RPO 

W okresie 2014-2020 rekomenduje się opracowywanie wniosków o dofinansowanie dla każdej 

ze szkół z osobna. Wnioski zbiorcze nie są rekomendowane. Jednak niezależnie od 

przyjętego rozwiązania niezbędne jest monitorowanie danych szkół objętych wsparciem, czyli 

precyzyjne (zgodne z SIO) podawanie nazwy i lokalizacji szkół, a w przypadku ewentualnych 
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wniosków zbiorczych – szczegółowe dane o tym jakie działania zrealizowano w każdej ze 

szkół. Optymalne było odnajdywanie każdej szkoły w SIO i raportowanie wspartych szkół 

według identyfikatora dającego się łatwo łączyć w SIO (np. REGON). 

Pożądane jest monitorowanie danych osobowych wszystkich uczniów objętych wsparciem. W 

przypadku uczniów niepełnoletnich dane powinny być zbierane na podstawie zgody rodziców 

stanowiącej obligatoryjny element zgody na udział w programie i udział w ewaluacji programu. 

Dane te powinny być przetwarzane przez IZ RPO na tych samych zasadach jak dane 

pełnoletnich uczestników.  

Na potrzeby realizacji przyszłych badań ewaluacyjnych należy umożliwić co najmniej 

identyfikację uczniów objętych i nieobjętych wsparciem poprzez wykorzystanie spójnego 

identyfikatora (optymalnie -  PESEL) w bazach uczestników i w SIO, w takim przypadku 

monitorowano by co najmniej zbiór numerów PESEL dla danego projektu i szkoły i formy 

wsparcia, a optymalnie również miejscowość zamieszkania. Aby jednak prowadzić w 

przyszłości badania ankietowe wśród uczniów, należałoby gromadzić także imię, nazwisko i, 

numery telefonów. 
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1. Nierówności edukacyjne  

Miejsce edukacji w wyrównywaniu szans 

Przez nierówności edukacyjne zazwyczaj rozumie się w literaturze zróżnicowane ze względu na 

pochodzenie społeczne i inne cechy przypisane (np. płeć, niepełnosprawność) możliwości 

zdobywania wykształcenia. Nierówności te wynikają ze zróżnicowania zasobów materialnych i 

kulturowych w społeczeństwie, które powodują, że część dzieci ma lepsze warunki zdobywania 

wiedzy i wykształcenia, a część ma gorsze warunki kształcenia i rozwoju, co sprzyja dziedziczeniu 

niskiego statusu społecznego. Nierówności mogą też wynikać z  różnic indywidualnych, np. płci czy 

niepełnosprawności. System edukacyjny może przeciwdziałać nierównościom edukacyjnym, oferując 

wsparcie i tworząc specjalne rozwiązania instytucjonalne wyrównujące szanse, ale może też 

reprodukować lub wzmacniać nierówności.5 W skrajnym przypadku nierówności edukacyjne mogą 

prowadzić do wykluczenia edukacyjnego, rozumianego jako osiągnięcie bardzo niskiego poziomu 

wykształcenia lub bierność edukacyjna i zawodowa.  

Rozmiary nierówności edukacyjnych w Polsce 

Oceniając rozmiary nierówności społecznej zwraca się uwagę na to, w jakim stopniu na osiągnięcia 

edukacyjne wpływa status społeczno-ekonomiczny, np. w jakim stopniu wykształcenie rodziców 

wpływa na osiągnięcia edukacyjne lub szanse osiągnięcia wyższych poziomów wykształcenia przez 

dzieci. Prowadzone w Polsce analizy pokazują np. że już szanse na uczęszczanie do przedszkoli 

silnie zależy od miejsca zamieszkania i wykształcenia rodziców. Dzieci rodziców z wyższym 

wykształceniem mają większe szanse na wcześniejsze objęcie opieką przedszkolną. Mimo 

zdecydowanej poprawy dostępności przedszkoli wciąż utrzymują się różnice terytorialne w odsetku 

dzieci uczęszczających do przedszkoli. Badania gospodarstw domowych pokazują, że rodzice o 

wyższym statusie społeczno-ekonomicznym, w tym w szczególności mający wyższe wykształcenie, 

więcej inwestują już od najwcześniejszych lat w kapitał ludzki swoich dzieci, np. pomagając dzieciom 

w nauce lub inwestując w zajęcia dodatkowe6. W efekcie, osiągane wykształcenie w dużym stopniu 

(ok. 28%) zależy od wykształcenia rodziców, a osiągnięcia uczniów na sprawdzianie po szkole 

podstawowej czy egzaminie gimnazjalnym w istotnym stopniu skorelowane z wykształceniem 

rodziców (ok. 14-17% wariancji wyników). Obraz zależności między statusem społeczno-

ekonomicznym a osiągnięciami komplikuje uwzględnienie wpływu różnic genetycznych. Analizy 

prowadzone na polskich danych egzaminacyjnych pokazują, że 58-88%  zróżnicowania wyników 

egzaminacyjnych można przypisać cechom dziedzicznym, ok 34% środowisku, w których rozwija się 

dziecko, a jedynie 8-15% unikalnym zdarzeniom w życiu jednostek. Wpływ cech dziedzicznych jest 

także znaczący w wyjaśnianiu postępów dzieci między ukończeniem szkoły podstawowej i 

gimnazjum7. 

                                                      

5
 M. Federowicz, M.Sitek (red.) Społeczeństwo w drodze do wiedzy. Raport o stanie edukacji 2010 (rozdział  7 Edukacja a 

spójność społeczna). 

6
 A. Chłoń Domińczak, I. Kotowska. Uwarunkowania decyzji edukacyjnych. Wyniki drugiej rundy badania panelowego 

gospodarstw domowych. Raport tematyczny z badania – skrót. Instytut Badań Edukacyjnych, 2015 

7
 A. Pokropek, J. Sikora. Heritability, Family, School and Academic Achievement in Adolescence." Social Science Research 53 

(2015) 73–88. 
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Ważnym wskaźnikiem nierówności edukacyjnych jest też międzyszkolne zróżnicowanie osiągnięć 

edukacyjnych8. Każdy system szkolny w którymś momencie zaczyna dzielić populację szkolną na 

zróżnicowane programowo strumienie kształcenia. Ponadto, w systemach oświatowych, w których od 

decyzji rodziców i uczniów zależy wybór szkoły, swoboda wyboru szkoły potęguje czynnik 

autoselekcji. W efekcie mamy do czynienia z procesami, które są części problemu segregacji szkolnej.  

Analizy prowadzone z wykorzystaniem wyników egzaminacyjnych pokazują, że w dużych 

miastach obserwujemy w ostatniej dekadzie dynamiczny proces różnicowania się gimnazjów. 

Oznacza to coraz silniejszy podział na szkoły lepsze i gorsze, co bezpośrednio przekłada się na 

wzmacnianie nierówności. O ile zróżnicowanie międzyszkolne pod koniec szkoły podstawowej w 

Polsce wynosi ok. 11%, to w miastach pow. 100 tys. mieszkańców sięga 16%. W dużych 

miastach podział na szkoły w 2012 r. wyjaśniał aż 40% zróżnicowania wyników. Nowym 

zjawiskiem obserwowanym w dużych miastach jest też tworzenie oddziałów i szkół 

wielojęzycznych, dzięki czemu można omijać zasadę rejonizacji i selekcjonować do szkół dzieci o 

wyższych umiejętnościach, zazwyczaj pochodzące do bogatszych domów i mających rodziców, 

którzy sprawniej poruszają się na rynku edukacyjnym. Oznacza to także, że różnice w wynikach 

egzaminacyjnych są w dużym stopniu odzwierciedleniem różnic w statusie społeczno-

ekonomicznym jej uczniów. 

Duże znaczenie ma także miejsce zamieszkania, w tym podział na miasto i wieś. Wprawdzie 

zarówno obszary miejskie, jak wiejskie są wewnętrznie zróżnicowane, to obszary wiejskie 

charakteryzują się przeciętnie niższym poziomem wykształcenia ludności i niższym poziomem 

dochodów. Niższa dostępność edukacji na terenach wiejskich przejawia się przede wszystkim 

słabszą dostępnością do placówek przedszkolnych, wyższymi kosztami utrzymania szkół i 

rzadszym uczęszczaniem przez dzieci i młodzież na zajęcia dodatkowe. Różnice między 

miastem i wsią w uczestnictwie w zajęciach dodatkowych uwidaczniają się zwłaszcza na 

początkowych etapach edukacji – w przedszkolu oraz w szkole podstawowej, co można wiązać 

nie tylko z preferencjami rodziców, ale też dostępnością oferty. Widoczne są także różnice w 

wynikach egzaminacyjnych między uczniami szkół wiejskich i miejskich, w tym zwłaszcza 

osiągnięciach uczniów w zakresie języków obcych. Badania edukacyjne pokazują, że różnice te 

nie wiążą się z różnicami efektywności szkół, ale przede wszystkim wynikają z różnego składu 

społecznego szkół. 

Kolejnym ważnym czynnikiem uwzględnianym w analizach nierówności jest płeć. W Polsce, 

podobnie jak w innych krajach, chłopcy częściej powtarzają klasę, częściej kończą 

przedwcześnie naukę, rzadziej też kontynuują naukę na studiach. Różnice między płciami 

widoczne są nawet w przypadku uczestnictwa w zajęciach dodatkowych. Dziewczynki rzadziej 

uczestniczą w zajęciach sportowych, ale częściej uczęszczają na zajęcia rozwijające 

zainteresowania, zajęcia związane z przedmiotami szkolnymi czy zajęcia językowe. Nierówności 

edukacyjne ze względu na płeć uwidaczniają się przede wszystkim w wyborach edukacyjnych 

dotyczących typu szkoły, zawodu w szkole zawodowej i kierunku studiów, co przekłada się na 

zróżnicowane możliwości na rynku pracy.  

 

                                                      

8
. R. Dolata, A. Jasińska i M. Modzelewski. Wykorzystanie krajowych egzaminów jako instrumentu polityki oświatowej na 

przykładzie procesu różnicowania się gimnazjów w dużych miastach. Federowicz, M. Sitek, AI Brzezińska (red.), Polityka 

edukacyjna: szanse i wyzwania,„ Polityka Społeczna”, nr tematyczny, 2012, 1, 41-46 oraz R. Dolata i in. Trafność metody 

edukacyjnej wartości dodanej dla gimnazjów. Instytut Badań Edukacyjnych, 2014.  
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2. Cele i metodologia badania ewaluacyjnego 

2.1. Cele badania  

Ewaluacja powinna była przynieść ocenę podjętych działań przez szkoły w celu wyrównania szans 

edukacyjnych uczniów z grup o utrudnionym dostępie do edukacji oraz zmniejszenia różnic w jakości 

usług edukacyjnych w szkołach kształcenia ogólnego.  

W Instytucie Badań Edukacyjnych założono więc zbadanie sposobów i efektów wdrożonych 

programów rozwojowych w szkołach, koncentrując się na obszarach:   

 potrzeb szkół, tj. uczniów, nauczycieli w zakresie: dydaktyczno-wychowawczym,  

 modeli wdrażania programów rozwojowych, 

 zakresów działań programów, 

 nowoczesnych form nauczania i oceniania, 

 modyfikacji zarządzania szkołą. 

 

Instytucja Wdrażająca zakładała również pomiar efektów realizacji za pomocą trzech wskaźników, 

których zestawienie znajduje się w Tabela 1 poniżej: 

 
Tabela 1 Mierniki efektów realizacji programu 

LP. Nazwa miernika 
Pożądana wartość 

docelowa 
 

1. 

Odsetek szkół, które przystąpiły w trybie konkursowym do 

realizacji programów rozwojowych w poszczególnych 

województwach 

Co najmniej 60%  

2. Odsetek szkół położonych na obszarach wiejskich Co najmniej 80%  

3. Odsetek szkół położonych na obszarach miejskich Co najmniej 42%  

    

 Źródło: opracowanie własne IBE 

 

Ze względu na opisane powyżej założenia, zespół badawczy IBE zdecydował się na ewaluację 

programów rozwojowych pod kątem trafności zaprojektowanych działań, skuteczności, użyteczności i 

trwałości prowadzonych działań. 

Kryterium trafności – Ocena, do jakiego stopnia cele programów rozwojowych odpowiadały 

potrzebom szkół.   

Kryterium skuteczności – ocena, do jakiego stopnia cele programu rozwojowego zdefiniowane na 

etapie programowania, zostały osiągnięte.     

Kryterium użyteczności – ocena do jakiego stopnia działania programu rozwojowego odpowiadają 

potrzebom grup docelowych. 

Kryterium trwałości – ocena, czy efekty programu rozwojowego utrzymują się po zakończeniu 

finansowania. 
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Główne pytania badawcze koncentrują się wokół następujących zagadnień: 

Tabela 2 Kryteria ewaluacyjne 

 Pytanie 

Trafność 1. Jaka jest jakość opracowanych programów rozwojowych na etapie aplikowania? 

2. Czy i jak opracowane programy rozwojowe odpowiadają kompleksowo na 

zdiagnozowane potrzeby dydaktyczne, wychowawcze i opiekuńcze danej szkoły? 

Użyteczność 3. Czy i jak wdrożone programy rozwojowe odpowiadają potrzebom dydaktycznym, 

wychowawczym i opiekuńczym danej szkoły? 
Skuteczność 4. W jakim stopniu założone w programach rozwojowych działania zostały 

zrealizowane? 

5. W jakim stopniu założone w programach rozwojowych cele zostały osiągnięte? 
Trwałość 6. Czy programy rozwojowe przyczyniają się kompleksowo i trwale do jakościowych 

zmian w funkcjonowaniu szkół i trwale rozszerzają ofertę edukacyjną danej 

szkoły? 

Źródło: opracowanie własne IBE 

Badaniem objęło projekty, których realizacja rozpoczęła się po roku 2010, a zakończyła się przed 31 

grudnia 2013 roku, przy czym przez projekty zakończone rozumie się takie, w ramach których 

wszystkie działania w szkole zakończyły się przed 31 grudnia 2013 roku (formalnie projekty mogły 

jeszcze nie zostać rozliczone w tym terminie). Zgodnie z informacjami pozyskanymi z Instytucji 

Pośredniczących, 54609 szkół wdrożyło programy rozwojowe w wymienionym okresie.   

Zespół badaczy IBE podzielił ewaluację projektu na moduły, które przedstawia Tabela 3. 

Tabela 3 Moduły badawcze 

Typ badania 
Nr 

modułu 

Metoda zebrania 

danych 
Próba Cel 

Ilościowe 

I CAWI 

Zasad-

nicza 

Zebranie szczegółowych danych o zawartości 

programów rozwojowych (celach, założeniach, 

działaniach). 

II CATI 
Poznanie opinii dyrektorów szkół nt. przygotowania i 

realizacji programów rozwojowych. 

III CATI 

Pozyskanie informacji o świadczonej opiece 

pedagogiczno-psychologicznej dla uczniów 

wykazujących problemy w nauce lub innych zagrożonych 

przedwczesnym wypadnięciem z systemu oświaty, w 

ramach działań przewidzianych w programie 

rozwojowym.  

IV CATI 
Kontrol-

na 

Poznanie powodów nieuczestniczenia szkół w 

poddziałaniu 9.1.2  

Jakościowe V 
IDI/FGI/Desk 

reseach 

Zasad-

nicza 

Opinia nt. działań zrealizowanych w ramach programów 

rozwojowych szkół kształcenia ogólnego pod kątem ich 

wpływu na poprawę jakości pracy tych placówek. 

Źródło: opracowanie własne IBE 

                                                      

9
 Liczba rekordów została zmniejszona do 5332, po weryfikacji szkół pod kątem uczestnictwa w poddziałaniu 9.1.2.  
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2.2. Metodologia badania  

W celu uzyskania wiarygodnych wyników ewaluacji programów rozwojowych i pozyskania 

wyczerpujących odpowiedzi na założone pytania badawcze, niezbędne było przeprowadzenie 

wieloetapowego badania i połączenia różnorodnych rodzajów danych jak i metodologii badawczych, tj. 

triangulacji metodologicznej. Takie podejście umożliwiło wieloaspektową obserwację i analizę 

przedmiotu badania, a w konsekwencji udzielenie odpowiedzi na poszczególne pytania badawcze z 

różnych punktów widzenia, które wzajemnie się uzupełniają. Triangulacja źródeł danych: 

przeanalizowano dokumenty zastane, takie jak wnioski o dofinansowanie, wnioski o płatność, plany 

rozwoju szkół, dane z SIO, wyniki sprawdzianu szóstoklasisty, egzaminu gimnazjalnego i 

maturalnego; 

 Triangulacja metod badawczych: łączenie różnych metod badawczych, które pozwoliło na 

uchwycenie wielu aspektów badanego przedmiotu: badanie ankietowe CATI, CAWI, analiza 

dokumentów, wywiady grupowe, wywiady indywidualne, studia przypadku, analiza metodą 

kontrfaktyczną. 

 Triangulacja perspektyw badawczych: w proces ewaluacji zaangażowany był zespół badaczy, 

co pozwoliło uzyskać bardziej wiarygodny obraz badanego obszaru.  

W ramach badania wykorzystano szeroki zestaw metod badawczych, zarówno jakościowych, jak i 

ilościowych. Zastosowane techniki pozwoliły na rzetelne zbadanie skali, struktury i modeli wdrażania 

programów rozwojowych.  

W związku z przyjętą metodologią większość zaprezentowanych wyników opartych jest na 

deklaracjach i informacjach udzielonych przez respondentów, przy czym w schemacie badania 

uwzględniono także – w celu porównania - szkoły niepoddane interwencji. Grupę szkół biorących 

udział w Poddziałaniu nazwano zasadniczą10, a grupę szkół niepoddanych interwencji - kontrolną.  

Badacze dokonali również pomiaru efektu netto programów rozwojowych, która ze względu na 

objętość niniejszego opracowania, została przedstawiona w oddzielnej analizie11. Została ona 

obliczona na podstawie danych zastanych, uwzględniając wyniki testu szóstoklasisty, egzaminu 

gimnazjalnego i egzaminu maturalnego. 

2.2.1. Analiza dokumentów 

Pierwszym elementem badania była analiza dokumentów zastanych (desk research). Analiza treści 

źródeł zastanych w niniejszym badaniu stanowiła technikę uzupełniającą, polegającą na gromadzeniu 

danych o charakterze opisowym. Zebrane tą techniką dane posłużyły m.in. do budowy narzędzi 

badawczych i opracowanie procedury badań ilościowych i jakościowych, wstępnej analizy na temat 

wpływu funduszy Unii Europejskiej na wyrównanie szans w dostępie do edukacji między obszarami 

wiejskimi a miejskimi i podniesieniu jakości kształcenia w szkołach ogólnodostępnych.  

 

                                                      

 

11
 Programy rozwojowe – analiza efektu netto Poddziałania 9.1.2. PO KL w szkołach podstawowych, gimnazjalnych i liceach 

ogólnokształcacych.   
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Analizie poddane zostały następujące kategorie dokumentów i danych: 

1. Analiza wniosków o dofinansowanie projektów: 

 Dokumentacja konkursowa województwa śląskiego, dolnośląskiego, mazowieckiego - 

Działanie 9.1 oraz, w zakresie kryteriów wyboru projektów, dokumentacja konkursowa z 

pozostałych województw. 

2. Analiza dostępnych dokumentów na temat programów rozwojowych i programów rozwoju szkół: 

 Jak budować programy rozwojowe szkół by edukacja była skuteczna, przyjazna, 

nowoczesna? - Programy rozwoju szkół: liceów, szkół gimnazjalnych i podstawowych. -

Poradnik beneficjenta, Fundusze dla oświaty, Ministerstwo Edukacji Narodowej, październik 

2009. 

 Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie zasad udzielania i organizacji 

pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkołach i placówkach - 

z dnia 30 kwietnia 2013 r. 

 Rozporządzenie MEN w sprawie szczegółowych zasad sprawowania nadzoru 

pedagogicznego, wykazu stanowisk wymagających kwalifikacji pedagogicznych, kwalifikacji 

niezbędnych do sprawowania nadzoru pedagogicznego, a także kwalifikacji osób, którym 

można zlecać prowadzenie badań i opracowywanie ekspertyz – z dnia 23 kwietnia 2004. 

 Program Operacyjny Kapitał Ludzki – Narodowe Strategiczne Ramy odniesienia 2007- 2013 – 

z dania 27 lipca 2013. 

 Szczegółowy Opis Priorytetów programu operacyjnego Kapitał ludzki 2007-2013 – z dnia 1 

stycznia 2013. 

 System realizacji PO KL 

 Podręcznik przygotowania wniosków o dofinansowanie projektów w ramach PO KL. 

 

Analiza dokumentów zastanych umożliwiła zebranie dotychczasowej wiedzy na temat wykorzystania 

interwencji publicznej w obszarze wyrównywania szans edukacyjnych i stanowiła punkt wyjścia do 

poszukiwania odpowiedzi na postawione pytania badawcze.  

2.2.2. Badanie ilościowe 

W celu uzyskania odpowiedzi na szczegółowe problemy badawcze koniecznym było dotarcie do kilku 

grup respondentów. Oprócz opisu zagadnień metodologicznych przedstawiamy poniżej sposób 

dotarcia do każdej z nich.   

Wywiady z beneficjentami projektów realizowanych ze środków unijnych przeprowadzono za pomocą 

wspomaganego komputerowo wywiadu telefonicznego (CATI - Computer Assisted Telephone 

Interviewing). Ze względu na dużą próbę (2101 szkół), zastosowanie w tej części badania ilościowego 

wywiadu telefonicznego zapewniło wysoki poziom udziału w badaniu. Do badania cech projektów 

wykorzystana została technika samowypełnialnego kwestionariusza internetowego (CAWI).  
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Zaletą techniki CAWI jest możliwość wypełnienia ankiety przez respondenta w wybranym i dogodnym 

dla siebie momencie. W razie konieczności ankieta mogła zostać przerwana i wypełniona w 

późniejszym terminie bez utraty udzielonych do tej pory odpowiedzi, co zwiększało odsetek 

odpowiedzi.  

Populacja objęta badaniem 

W komponencie ilościowym badaniem zostały objęte szkoły – faktyczni beneficjenci projektów 

realizowanych ze środków unijnych. Wywiady zostały przeprowadzone z czterema typami 

respondentów: 

Grupa zasadnicza 

 dyrektorzy szkół lub osoby przez nich wskazane, które wdrożyły programy rozwojowe,  

 psycholodzy lub pedagodzy zatrudnieni w szkole lub w poradni psychologiczno-pedagogicznej 

współpracującej ze szkołą - realizatorem programu rozwojowego, 

 dyrektorzy lub osoby wskazane, które wypełniły metryczkę programu rozwojowego. 

 

Grupa kontrolna 

 dyrektorzy szkół, które nie wdrażały programów.  

Przygotowano zatem cztery warianty kwestionariusza z pytaniami dostosowanymi do poszczególnych 

respondentów. 

Kwestionariusze 

Na potrzeby komponentu ilościowego utworzono cztery kwestionariusze:  

1. CAWI - Dyrektorzy szkół lub osoby przez nich wyznaczone, które wdrażały programy 

rozwojowe, wypełniali metryczkę programu rozwojowego, która podstawowe informacje nt. 

programu w szkole. Składała się z 41 pytań zamkniętych i 2 otwartych. 

2. CATI - Ankieta dyrektora dotycząca doświadczeń z zakresu wdrażania programu 

rozwojowego w szkole - zawierała 27 pytań zamkniętych i 5 otwartych.  

3. CATI  - Ankieta adresowana do psychologów lub pedagogów, którzy udzielali informacji na 

temat udzielania wsparcia w zakresie pomocy psychologiczno-pedagogicznej w ramach 

programu rozwojowego, odpowiadając na 18 pytań zamkniętych.  

4. CATI – Dyrektorzy szkół, które nie wdrażały programów rozwojowych, odpowiadali na 36 

pytań zamkniętych i 2 otwarte.  

Dobór próby 

Badanie zostało przeprowadzone w dwóch grupach szkół:  

 szkoły z grupy zasadniczej (szkoły, które wdrożyły programy rozwojowe); 

 szkoły z grupy kontrolnej (szkoły, które nie wdrożyły programów rozwojowych). 
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Moduł I - W ramach badania zasadniczego w szkołach, które wdrożyły działania zgromadzono 

informacje o celach, założeniach, działaniach programów rozwojowych 2101 metryczek szkół.   

Moduł II zakładał przeprowadzenie 2101 wywiadów CATI z dyrektorem lub osobą wskazaną, która 

była odpowiedzialna za przygotowanie, wdrożenie i monitorowanie działań w ramach programu 

rozwojowego.  

Moduł III – zbierał opinie przedstawicieli szkół nt. przygotowania i realizacji programów rozwojowych 

przeprowadzonych 1061 wywiadów CATI z osobą odpowiadającą za wsparcie psychologiczno– 

pedagogiczne (pedagog/psycholog) zatrudnioną w szkole lub przedstawicielem poradni 

psychologiczno-pedagogicznej współpracującej z daną szkołą 

Moduł IV - Natomiast w ramach badania dla grupy kontrolnej w szkołach, które nie wdrożyły działań  

w ramach programu rozwojowego zostało przeprowadzonych 500 wywiadów CATI z dyrektorem 

szkoły. Pytano m.in. o powody nieuczestniczenia szkół w poddziałaniu 9.1.2 i zebrano dane 

porównawcze dotyczące charakterystyki szkół. Tabela 4 przedstawia podział próby według 

województw oraz typu szkoły, w których zostały przeprowadzone wywiady CATI z dyrekcją szkoły lub 

osobą wskazaną.  

Tabela 4 Realizacja badania wg województw 

Województwo SP GMN LO Ogółem 

  zasadnicza kontrolna zasadnicza kontrolna zasadnicza kontrolna zasadnicza kontrolna 

  
 

  
 

  
 

  
  Dolnośląskie 108 25 67 17 28 7 204 49 

Kujawsko-Pomorskie 211 49 72 18 33 8 316 75 

Lubelskie 106 25 66 16 31 8 203 49 

Lubuskie 10 2 4 1 0 0 14 3 

Łódzkie 35 8 11 3 8 2 54 13 

Małopolskie 64 15 69 17 23 5 156 37 

Mazowieckie 125 29 132 33 14 3 270 65 

Opolskie 35 8 45 8 17 4 97 20 

Podkarpackie 52 12 38 9 13 3 102 24 

Podlaskie 48 11 13 3 10 2 71 16 

Pomorskie 26 6 15 4 8 2 49 12 

Śląskie 120 28 80 20 38 9 238 57 

Świętokrzyskie 50 12 27 7 18 4 95 23 

Warmińsko-mazurskie 10 2 15 4 0 0 25 6 

Wielkopolskie 44 11 49 12 2 0 95 23 

Zachodniopomorskie 45 11 59 15 7 2 111 28 

Ogółem 1089 254 762 187 250 59 2101 500 

Źródło: opracowanie własne IBE 
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Badaną populację stanowiły szkoły, które zawarły umowy na uzyskanie wsparcia w ramach 

konkursów organizowanych w ramach Poddziałania 9.1.2 nie później niż do dnia 31.12.2013 r. Dzięki 

pozyskaniu danych z Urzędów Marszałkowskich udało się zidentyfikować 5 790 takich szkół. Zdawano 

sobie sprawę z faktu, że nie jest to cała badana populacja, jednak posłużenie się tym zbiorem było 

jedyną możliwością na realizację badania w sposób pozwalający uniknąć konieczności określania czy 

szkoła należy do badanej populacji na etapie kontaktu ze szkołami
12

. 

Oprócz próby głównej wylosowano próbę kontrolną. Dobrana była ona w ten sposób, aby jej rozkład 

był zbliżony do próby zasadniczej ze względu na województwo oraz typ szkoły, choć jej liczebność 

wynosiła tylko 500 szkół. Głównym celem zbadania próby kontrolnej było porównanie odpowiedzi 

dyrektorów szkół realizujących programy rozwojowe z odpowiedziami dyrektorów szkół 

nierealizujących programów rozwojowych. Dla porównywalności obu prób wskazane jest, aby miały 

podobną strukturę. Za główny cel badania postawiono analizę przebiegu realizacji programów 

rozwojowych, z tego względu reprezentatywność próby zasadniczej dla populacji szkół realizujących 

program rozwojowy była kluczowa. Dlatego uznano, że założony rozkład w próbie zasadniczej będzie 

utrzymany, a do niego zostanie dostosowany założony rozkład w próbie kontrolnej. 

W próbie kontrolnej realizowany był tylko kwestionariusz dyrektora, który przybrał nieco odmienną 

postać, niż dla próby zasadniczej. Zmiany podyktowane były wyłącznie staraniem, aby wszystkie 

pytania były adekwatne dla szkół nierealizujących programów rozwojowych. 

Warstwowanie  

Szkoły losowano w warstwach wyodrębnionych ze względu na zmienne: 

 województwo, w którym znajduje się szkoła 

 rodzaj gminy, w której znajduje się szkoła (miejska/miejsko-wiejska/wiejska; uporządkowano 

w drugiej kolejności), 

 typ szkoły (ponadgimnazjalna, gimnazjalna, podstawowa). 

Zatem warstwowanie zostało przeprowadzone w pierwszej kolejności według województw, w obrębie 

województw według rodzaju gminy, a w tak wyodrębnionych warstwach, szkoły posortowane zostały 

według typu szkoły. Dzięki temu w próbie znalazła się liczba szkół odpowiadająca populacji szkół w 

danym województwie.  

Wskaźnik efektywności realizacji badania - Response Rate  

Wskaźnik ilości odpowiedzi w badaniu liczony był na poziomie szkół. Poczyniono założenie, aby 

szkołę uznać za przebadaną, jeśli będą spełnione łącznie następujące warunki: 

 szkoła wypełni ankietę – metryczkę programu rozwojowego, 

 dyrektor szkoły, realizatora programu rozwojowego udzieli wywiadu, 

 minimum 50% psychologów lub pedagogów ze szkół realizujących programy rozwojowe 

udzieli wywiadu 

                                                      

12
 Możliwe byłoby dobranie próby wszystkich prób w Polsce i dopiero na etapie kontaktu z nimi określanie, czy dana szkoła 

realizowała program rozwojowy, czy też nie. Uznano jednak, że oznaczałoby to znacznie większe koszty realizacji badania. 
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 dyrektor szkoły, która nie wdrożyła programu rozwojowego, udzieli wywiadu.   

Założone warunki zostały spełnione dla obu objętych badanie prób: zasadniczej i kontrolnej.  

Wskaźnik efektywności realizacji badania dla obu grup badanych był liczony jako stosunek liczby 

szkół ujętych w planie badania do liczby szkół, w których przeprowadzono badanie. Efektywność dla 

poszczególnych modułów badania przedstawia Tabela 5. 

Tabela 5 Wskaźnik efektywności realizacji badania 

Moduł Typ respondenta 
Populacja w 

badaniu  
RR w grupie 

zasadniczej % 
RR w grupie 
kontrolnej % 

I Metryczka programu rozwojowego 2101 100% - 

II Wywiad z dyrektorem 2101 100% - 

III Wywiad z psychologiem/pedagogiem 2101 50,52% - 

IV Wywiad z dyrektorem 500 - 100% 

Źródło: opracowanie własne IBE 

 

Pilotaż 

Praktyka badawcza wymaga - przed przystąpieniem do realizacji badania zasadniczego - 

przeprowadzenia pilotażu. Jego celem było sprawdzenie poprawności i trafności przygotowanych 

narzędzi badawczych, jak i procedur badawczych. Badanie pilotażowe zostało przeprowadzone na 

przełomie czerwca i lipca 2014 roku. W ramach pilotażu w szkołach, które wdrożyły działania w 

ramach programu rozwojowego, zostało przeprowadzonych 60 wywiadów CATI z dyrektorem lub 

osobą wskazaną, która była odpowiedzialna za przygotowanie, wdrożenie i monitorowanie działań w 

ramach programu rozwojowego, 30 wywiadów CATI z osobą odpowiadającą za wsparcie 

psychologiczno-pedagogiczne (pedagog/psycholog) zatrudnioną w szkole lub przedstawicielem 

poradni psychologiczno-pedagogicznej współpracującej z daną szkołą. Zgromadzono 52 metryczek 

szkół (zakładano pozyskanie 60 metryczek).  

Harmonogram badania 

Zbieranie danych za pomocą kwestionariuszy internetowych w badaniu zasadniczym odbywało się w 

okresie sierpień-listopad 2014 roku. Równolegle rekrutowano respondentów do wywiadów 

telefonicznych z obu prób: zasadniczej i kontrolnej.  

Napotkane trudności 

Głównym problemem w realizacji badania był brak dyspozycyjności respondentów, wymagana liczba 

kontaktów, aby zrealizować efektywny wywiad, a także niechęć do udziału w badaniu z uwagi na 

dłuższy czas, jaki upłynął od realizacji projektu w szkole.  

Respondenci w badaniu negatywnie podchodzili do wywiadów. Podkreślali, że projekt który był 

realizowany w latach 2010-2013, obecnie jest dla nich tematem odległym. Ponadto nazwy projektów 

podane przez instytucje pośredniczące (tj. urzędy marszałkowskie i Wojewódzkie Urzędy Pracy) nie 

zawsze były poprawne (1386 odmów). Taka sytuacja wymagała kilkukrotnych kontaktów 

telefonicznych ze szkołą po to, by zweryfikować czy szkoła faktycznie realizowała projekt.  
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Do szkół z listy podstawowej, w których nie udało się przeprowadzić wstępnej rozmowy z dyrektorem 

przy pierwszym kontakcie, dzwoniono kolejny raz, uznając dopiero po min. czwartym kontakcie, że nie 

ma szans na realizację badania. Procedura badania przewidywała, że w miejsce szkoły, która nie 

wyrazi zgody na udział w badaniu, zostanie pobrana szkoła następna.  

Ważenie zbiorów 

Realizacja badania przebiegła pomyślnie, wykonawcy udało się w obu próbach niemal idealnie 

zrealizować założone liczebności. Jednak, aby próba zasadnicza pełniej oddawała populację szkół 

realizujących programy rozwojowe, przeważono ją tak, aby ze względu na 48 wyróżnionych warstw 

rozkłady były identyczne. Na szczęście, jak wspomniano, realizacja przebiegła zgodnie z planem, 

dlatego wagi miały za zadanie głównie korygować konieczność zaokrąglania częstości z populacji do 

liczb całkowitych określających liczbę szkół do zbadania w warstwie. Dlatego wagi nie były znacząco 

zróżnicowane, wyniosły od 0,70 do 1,32. Sporządzono również podobną wagę, ale przeznaczoną do 

zestawień według typu placówki. Jest ona przekształceniem wspomnianej wagi w taki sposób, aby 

suma wag dla placówek określonego typu była równa liczbie zbadanych placówek tego typu. 

W analogiczny sposób skonstruowano wagi wyrównujące strukturę szkół zbadanych w próbie 

kontrolnej ze strukturą populacji zasadniczej. Waga ta pozwala na porównanie wyników w próbie 

kontrolnej z wynikami w próbie zasadniczej. Minimalna waga wyniosła 0,66, zaś maksymalna 1,4. 

Odchylenie wag wyniosło zaledwie 0,16. Wagę tę również sporządzono w dwóch wersjach – do 

porównań łącznych i do porównań według typu szkoły. 

Sporządzono również wagę wyrównującą rozkład ze względu na warstwę szkół z próby kontrolnej do 

populacji szkół kontrolnych.  Wagi te osiągały największe zróżnicowanie, gdyż próba kontrolna 

zaplanowana była tak, aby jej rozkład był zbliżony do populacji zasadniczej, nie zaś do populacji 

kontrolnej. Wagi osiągnęły średnie zróżnicowanie: maksymalna waga wyniosła 6,36 a najmniejsza 

0,11. Odchylenie standardowe tej wagi wyniosło 0,93. 

2.2.3. Badanie jakościowe 

Badania ilościowe umożliwiły na zebranie informacji o skali zjawiska, natomiast głębsze zrozumienie 

mechanizmów wpływu funduszy unijnych w interwencji publicznej, jaką było wdrożenie programu 

rozwojowego w szkole, wymagało zastosowania narzędzi jakościowych. W tym celu zrealizowano 

studia przypadku, w ramach których przeprowadzono analizę dokumentacji projektu oraz wywiady 

grupowe i pogłębione wywiady indywidualne. 

Studium przypadku  

W ramach badania przeprowadzono 48 studiów przypadku. Zastosowana technika uchwyciła 

wielowymiarowość i złożoność realizacji PR w poszczególnych szkołach. Wszystkie studia przypadku 

zostały przeprowadzone w szkołach, w których realizowane były programy rozwojowe dofinansowane 

ze środków z Unii Europejskiej w latach 2010-2013. W części jakościowej nie brano pod uwagę 

realizacji studium przypadku w szkole, która nie korzystała z pomocy finansowej UE. Wyboru szkół 

dokonano na podstawie informacji o udziale szkół w projektach skorelowanych z informacjami o 

szkołach w SIO oraz GUS.  
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Wybierając szkoły do studia przypadku, uwzględnione zostały takie informacje, jak:  

 liczba uczniów uczestniczących w zajęciach w ramach programu, 

 lokalizacja (miasto/wieś), 

 zasięg terytorialny programu (liczba gmin objętych programem), 

 obszary o wysokim wskaźniku bezrobocia i relatywnie niskim wyniku egzaminacyjnym szkół. 

Uzyskano próbę zrównoważoną ze względu na wszystkie wymienione zmienne. Dobrana próba szkół 

składała się ze szkół każdego typu (podstawowa, gimnazjalna, ponadpodstawowa) o zróżnicowanej 

wielkości, zlokalizowanych w 16 województwach.  

Zogniskowane wywiady grupowe 

Uzupełnieniem badań ilościowych w zakresie mechanizmów wpływu projektów finansowanych ze 

środków europejskich na podniesienie jakości oświaty i wyrównania szans w dostępie do edukacji w 

regionach było przeprowadzenie zogniskowanych wywiadów grupowych z udziałem nauczycieli 

przedmiotowych, którzy prowadzili zajęcia w projekcie; pedagogami/psychologami i osobami 

zajmującymi się doradztwem zawodowo-edukacyjnym.  

Rozmówcy byli proszeni o przedstawienie swoich doświadczeń związanych z realizacją w ich szkole 

programów rozwojowych. Spotkania te realizowane były w oparciu o uprzednio przygotowany ramowy 

scenariusz, przy czym przygotowany on został po fazie desk research. Wywiady zostały 

przeprowadzone w miejscu i czasie najbardziej dogodnym dla rozmówców.  

Do udziału w wywiadzie zostały zaproszone osoby, które mogły mieć lub miały wpływ na organizację, 

opracowanie i/lub prowadzenie działań w ramach zrealizowanego programu rozwojowego w badanej 

szkole.  

Łącznie postanowiono zorganizować 48 pogłębionych wywiadów grupowych, w których planowo miało 

uczestniczyć troje nauczycieli prowadzących zajęcia dydaktyczno-wyrównawcze lub specjalistyczne 

służące wyrównywaniu dysproporcji edukacyjnych w trakcie procesu kształcenia w ramach realizacji 

programu rozwojowego; jedna osoba udzielająca wsparcia i doradztwa psychologiczno-

pedagogicznego dla uczniów wykazujących problemy w nauce lub z innych przyczyn zagrożonych 

przedwczesnym wypadnięciem z sytemu edukacji (psycholog/pedagog); troje nauczycieli 

prowadzących zajęcia pozalekcyjne dla uczniów, ukierunkowane na rozwój kompetencji kluczowych; 

jeden doradca edukacyjno-zawodowy (tylko gimnazjum i ponadgimnazjalne). 

Indywidualne wywiady pogłębione 

W celu dopełnienia obrazu badanej szkoły, zadecydowano o pozyskaniu perspektywy przedstawiciela 

administracji lokalnej oraz dyrektora danej szkoły. Podczas luźno ustrukturalizowanego wywiadu, 

rozmówcy mieli okazję swobodnie podzielić się swoimi spostrzeżeniami, przemyśleniami na temat 

wdrożonej interwencji publicznej. Łącznie przeprowadzono 144 wywiady z dyrektorami szkół oraz z 

kierownikami projektów. 
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Pilotaż narzędzi jakościowych 

Pilotaż narzędzi i procedur badawczych przeprowadzono przed przystąpieniem do realizacji badania 

zasadniczego w jednej szkole. Pozwoliło to na weryfikację trafności, rzetelności i zrozumiałości 

umieszczonych w scenariuszach pytań oraz stwierdzeń, a także na sprawdzenie poprawności ich 

ogólnej struktury. Pilotaż przeprowadzono na przełomie czerwca i lipca 2014 roku.  

Harmonogram badania 

Realizacja terenowej części badania miała miejsce w okresie sierpień-listopad 2014 roku. Badanie 

obejmowało szesnaście województw. Zrealizowano 48 studiów przypadku tj. (47 studiów przypadku w 

badaniu zasadniczym, 1 studium w badaniu pilotażowym). Na każde województwo przypadało 

opracowanie trzech studiów przypadku, po jednym dla każdego typu szkoły: podstawowej, 

gimnazjalnej i ponadgimnazjalnej.  

Napotkane trudności 

Głównym źródłem trudności w realizacji badania jakościowego była niska wiedza rozmówców o 

programach rozwojowych z uwagi na odległy termin realizacji projektów, niechęć do nagrywania 

wywiadów oraz brak czasu respondentów. Wśród szkół podstawowych utrudnieniem dla badaczy była 

również konieczność weryfikacji, czy szkoła nie myli programu rozwojowego z projektem dot. 

indywidualizacji. Dość częstym przypadkiem była sytuacja, że organ prowadzący szkołę nie miał 

szczegółowej wiedzy na temat projektu, ponieważ inna (prywatna/zewnętrzna) instytucja zajmowała 

się jego wdrażaniem.  

W badaniu FGI na etapie rekrutacji były problemy z liczbą osób, która była wymagana według 

procedury. Z powodu odległego terminu realizacji projektu część kadry pedagogicznej nie była już 

zatrudniona w szkole. Również często zdarzało się, że pedagog pełnił w szkole również rolę doradcy 

edukacyjno-zawodowego. Warto zaznaczyć, że zdarzało się, iż powodem odmowy w udziału w 

badaniu FGI była rejestracja wideo spotkania   

W trakcie badania napotkano również na opór przy udostępnianiu dokumentacji projektowej, jak i 

szkolnej (w zakresie projektu) – przedstawiciele organu prowadzącego oraz koordynatorzy z rezerwą 

udostępniali dokumenty. Zdarzały się również takie sytuacje, w których szkoła tłumaczyła się, że nie 

ma dokumentów, ponieważ zostały one już zarchiwizowane. Ponadto w sytuacji, gdy organ 

prowadzący nie pełnił roli koordynatora, nie posiadał dokumentów na temat projektu.  
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3. Charakterystyka interwencji  

3.1. Założenia i cele programów rozwojowych 

3.1.1. Cel interwencji 

Celem głównym Programu Operacyjnego Kapitał Ludzki (dalej: PO KL) jest wzrost poziomu 

zatrudnienia i spójności społecznej. Czwartym celem strategicznym PO KL jest upowszechnienie 

edukacji społeczeństwa na każdym etapie kształcenia przy równoczesnym zwiększeniu jakości usług 

edukacyjnych i ich silniejszym powiązaniu z potrzebami gospodarki opartej na wiedzy. 

Jednym z obszarów wsparcia w ramach Programu jest edukacja. Założono m.in., że: ponieważ 

sytuacja jednostek na rynku pracy w dużym stopniu jest zdeterminowana dostępem do 

odpowiedniej jakości edukacji i możliwościami korzystania z jej usług, wyrównywanie szans 

edukacyjnych na wszystkich etapach kształcenia i podnoszenie jakości usług edukacyjnych będzie 

jednym z głównych kierunków działań (Szczegółowy Opis Priorytetów PO KL, 01.06.2009). 

Cele i założenia wsparcia są opisane w SzOP na poziomie priorytetów i działań, bez wskazania, w jaki 

sposób odnoszą się do nich poddziałania. Dlatego analizę programów rozwojowych w ramach 

Poddziałania 9.1.2 przeprowadzono, biorąc pod uwagę fragmenty SzOP, których treść jest spójna z 

zakresem wsparcia w ramach Poddziałania 9.1.2. 

Celem Działania 9.1 jest: 

 tworzenie warunków równych szans edukacyjnych poprzez udzielenie wsparcia na rzecz 

instytucji systemu oświaty oraz osób napotykających na bariery o charakterze 

środowiskowym, ekonomicznym, geograficznym i zdrowotnym utrudniające lub 

uniemożliwiające dostęp do usług edukacyjnych, oraz  

 wzmocnienie atrakcyjności i podniesienie jakości oferty edukacyjnej instytucji systemu 

oświaty realizujących kształcenie w formach szkolnych (z wyłączeniem kształcenia osób 

dorosłych) ukierunkowane na rozwój kluczowych kompetencji oraz wzmocnienie zdolności 

uczniów do przyszłego zatrudnienia. 

Można więc wskazać następujące kluczowe elementy celu niniejszej interwencji: wyrównywanie 

szans edukacyjnych oraz podniesienie jakości edukacji, zwłaszcza w obszarze rozwijania 

kompetencji kluczowych i innych kompetencji niezbędnych do przyszłego zatrudnienia. 

3.1.2. Założenia 

Poddziałanie 9.1.2 „Wyrównywanie szans edukacyjnych uczniów z grup o utrudnionym dostępie do 

edukacji oraz zmniejszanie różnic w jakości usług edukacyjnych” stanowi część Działania 9.1 i 

obejmuje projekty konkursowe dotyczące realizacji programów rozwojowych w szkołach i placówkach 

oświatowych realizujących kształcenie ogólne (z wyłączeniem kształcenia dorosłych) oraz projekty 

systemowe dotyczące indywidualizacji procesu nauczania i wychowania uczniów klas I–III szkół 

podstawowych. W dalszej części opracowania przeanalizowano tylko te zapisy SzOP, które są 

związane z programami rozwojowymi w ramach Poddziałania 9.1.2 
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W okresie objętym badaniem, tj.: lata 2010–2013 obowiązywało 5 kolejnych wersji SzOP, przy czym 

zapisy odnoszące się do Poddziałania zmieniły się dwukrotnie. W styczniu 2012 r., w Poddziałaniu 

9.1.2 obok dotychczasowego wsparcia programów rozwojowych w trybie konkursowym wprowadzono 

wsparcie w trybie systemowym dotyczące indywidualizacji nauczania w klasach I-III. Równocześnie 

zwiększono alokację na Poddziałanie 9.1.2 z 481,4 do 672,9 mln euro. Zmodyfikowano także opis 

Priorytetu IX, m. in. w zakresie związanym z badanym poddziałaniem.  

 W kwietniu 2013 r. w programach rozwojowych wprowadzono nową formę wsparcia – staże 

zawodowe – i zwiększono alokację do 679,3 mln euro 

Ponadto, po zakończeniu okresu objętego badaniem, w lipcu 2014 r., zwiększono alokację na 

poddziałanie do 703,5 mln euro, przy czym nie wiązało się to ze zmianami zapisów dotyczących 

programów rozwojowych. 

W pierwszej wersji SzOP PO KL w uzasadnieniu Priorytetu IX stwierdzono, że dostęp do edukacji i 

umożliwienie korzystania z usług edukacyjnych są podstawowymi czynnikami określającymi przebieg 

ścieżki edukacyjnej, a w rezultacie sytuację jednostek na rynku pracy. W ramach priorytetu 

przewidziano działania mające na celu wyrównywanie szans edukacyjnych w trakcie procesu 

kształcenia poprzez wysokiej jakości usług edukacyjnych. W ramach priorytetu założono 

adresowanie wsparcia w szczególności do obszarów i środowisk, które napotykają najsilniejsze 

bariery w dostępie do wysokiej jakości usług edukacyjnych. 

W uzasadnieniu Działania 9.1 odwołano się do problematyki dostępu do edukacji i poprawy tego 

dostępu poprzez eliminowanie czynników utrudniających uczestnictwo w procesie kształcenia, czyli 

wyrównywania szans edukacyjnych. Wskazano kategorie uczniów, którzy ze względu na czynniki 

ekonomiczne, społeczne czy kulturowe nie funkcjonują prawidłowo w systemie oświaty. Zaliczono do 

nich uczniów o niskich osiągnięciach szkolnych, niepełnosprawnych, pochodzących z mniejszości 

narodowych lub etnicznych, pochodzących z rodzin patologicznych i dotkniętych patologiami 

społecznymi, oraz młodzież, która przedwcześnie opuściła system szkolnictwa. Sposób 

sformułowania zapisów wskazuje, że są to grupy szczególne, ale ich lista nie jest zamknięta. Dla tych 

grup uczniów przewidziano dodatkowe zajęcia pozalekcyjne i pozaszkolne oraz wsparcie 

psychologiczno-pedagogiczne. 

Drugim obszarem oddziaływania, obok stwarzania powszechnego dostępu do edukacji, jest 

podwyższanie atrakcyjności i jakości oferty edukacyjnej. W tym kontekście zwrócono uwagę na 

różnice w jakości pracy pomiędzy pojedynczymi szkołami oraz różnice pomiędzy zbiorowościami szkół 

miejskich i wiejskich. Dla podwyższania jakości edukacji przewidziano wsparcie w zakresie 

wprowadzenia innowacyjnych form nauczania i bardziej efektywnych modeli zarządzania placówką. 

Po trzecie, Działanie 9.1 ma się przyczyniać do podnoszenia u uczniów podstawowych umiejętności 

oraz kompetencji o kluczowym znaczeniu dla zdolności do zatrudnienia oraz dla kontynuowania 

edukacji. W tym obszarze planowane wsparcie obejmuje rozszerzenie oferty edukacyjnej o elementy 

wykraczające poza standardowy program nauczania -  np. dodatkowy język obcy.  

Obok wsparcia zorientowanego na podwyższanie jakości edukacji (tj. wprowadzenia nowych metod 

nauczania i zarządzania), całościowo rozumiane programy rozwojowe mają się przyczynić do 

podwyższenia jakości nauczania, a w konsekwencji do podwyższenia wyników w nauce, 

osiąganych przez uczniów. To zaś z kolei w zamierzeniu prowadzi do zwiększenia szans na 

kontynuowanie edukacji lub podjęcie zatrudnienia. 
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Jak wynika z opisu Poddziałania 9.1.2, w jego ramach są realizowane programy rozwojowe szkół i 

placówek prowadzących kształcenie ogólne. Programy te są ukierunkowane na wyrównywanie szans 

edukacyjnych uczniów, zmniejszanie dysproporcji w ich osiągnięciach edukacyjnych oraz 

podnoszenie jakości procesu kształcenia. 

Warto zwrócić uwagę, że w tym miejscu podkreślono nie tylko działania dotyczące szans uczniów i 

jakości edukacji, ale wskazano także dodatkowy, precyzyjny cel wsparcia: zmniejszanie dysproporcji 

w ich osiągnięciach edukacyjnych. Zakładając, że wyrównywanie ma następować w górę, można ten 

cel przeformułować jako podwyższenie osiągnięć edukacyjnych, w szczególności u uczniów 

mających niższe wyniki w nauce. 

A zatem wyrównywanie szans uczniów jest w Programie rozumiane na kilka sposobów. Jest to:  

 wyrównywanie szans w dostępie do usług edukacyjnych, rozumiane jako eliminacja barier 

uczestnictwa w procesie kształcenia (oddziaływanie na ucznia); 

 wyrównywanie szans w dostępie do wysokiej jakości usług edukacyjnych, czyli 

podwyższanie jakości kształcenia (oddziaływanie na szkołę i jej usługi edukacyjne); 

oraz, w efekcie powyższych działań podwyższenie osiągnięć edukacyjnych, co z kolei ma 

prowadzić do: 

 wyrównywania szans na kontynuowanie edukacji lub podjęcie zatrudnienia. 

W styczniu 2012 r. wprowadzono zmiany w zapisach SzOP odnoszące się do Priorytetu IX. W opisie 

niniejszego priorytetu wyeksponowano problem nierówności pomiędzy pojedynczymi uczniami, co 

można wiązać z wprowadzeniem projektów systemowych dotyczących indywidualizacji, jak i z 

eliminowaniem czynników szkolnych i pozaszkolnych, utrudniających uczestnictwo w edukacji w 

ramach programów rozwojowych.  

Priorytet IX stanowi odpowiedź na problem nierównego dostępu do edukacji osób, które zgodnie z 

diagnozą napotykają na trudności w tym zakresie. Wskazano też na problem wewnętrznej segregacji 

uczniów w szkołach, wiążąc go z problemem wykluczenia społecznego, oraz założono, że w efekcie 

wsparcia zostaną zmniejszone dysproporcje w stopniu opanowania kompetencji kluczowych przez 

uczniów wewnątrz poszczególnych szkół. Dysproporcje te mają być także zmniejszone pomiędzy 

szkołami, oraz pomiędzy uczniami szkół miejskich i wiejskich. Wprowadzono więc trzy rodzaje 

porównywania wyników: na poziomie uczniów, szkół oraz zbiorowości szkół wyróżnionych według 

kryterium „miasto-wieś”. 

Ponadto w opisie Działania poszerzono koncepcję wsparcia w obszarze zarządzania szkołami i 

placówkami, stosując pojęcie „nowego modelu pracy szkoły”, którego wprowadzanie zakłada się 

dzięki programom rozwojowym. Jednocześnie nie zmieniono definicji programu rozwojowego (dalej: 

PR), w tym nie wprowadzono wymogu, aby każdy PR przyczyniał się do „jakościowych zmian w 

funkcjonowaniu szkoły/placówki oświatowej” – beneficjent nadal miał wybór, czy program rozwojowy 

będzie ukierunkowany na podniesienie jakości oferty edukacyjnej, czy poszerzenie oferty. 
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3.1.3. Zakres wsparcia szkół 

Przewidziano następujące formy wsparcia, przy czym zgodnie z SzOP nie jest to katalog zamknięty: 

 dodatkowe zajęcia dydaktyczno-wyrównawcze oraz specjalistyczne służące wyrównywaniu 

dysproporcji edukacyjnych w trakcie procesu kształcenia; 

 doradztwo i opiekę pedagogiczno-psychologiczną dla uczniów wykazujących problemy w 

nauce lub z innych przyczyn zagrożonych przedwczesnym wypadnięciem z systemu oświaty 

(np. wsparcie dla uczniów z obszarów wiejskich, wsparcie dla uczniów niepełnosprawnych, 

przeciwdziałanie uzależnieniom, programy prewencyjne, przeciwdziałanie patologiom 

społecznym); 

 programy skierowane do dzieci i młodzieży, które znajdują się poza systemem szkolnictwa 

podstawowego, gimnazjalnego i ponadgimnazjalnego (przedwcześnie opuszczający system 

szkolnictwa) umożliwiające ukończenie danego etapu kształcenia oraz kontynuację nauki; 

 dodatkowe zajęcia (pozalekcyjne i pozaszkolne) dla uczniów ukierunkowane na rozwój 

kompetencji kluczowych, ze szczególnym uwzględnieniem ICT, języków obcych, 

przedsiębiorczości, nauk przyrodniczo-matematycznych; 

 rozszerzanie oferty szkół o zagadnienia związane z poradnictwem i doradztwem edukacyjno-

zawodowym, informowaniem uczniów o korzyściach płynących z wyboru danej ścieżki 

edukacyjnej oraz możliwościach dalszego kształcenia w kontekście uwarunkowań lokalnego i 

regionalnego rynku pracy (szkolne ośrodki kariery); 

 wdrożenie nowych, innowacyjnych form nauczania i oceniania cechujących się wyższą 

skutecznością niż formy tradycyjne; 

 wdrażanie programów i narzędzi efektywnego zarządzania placówką oświatową 

przyczyniających się do poprawy jakości nauczania. 

Ponadto w styczniu 2013 r. wprowadzono nową formę wsparcia, którą były staże zawodowe 

realizowane u pracodawców, skierowane do uczniów szkół ponadgimnazjalnych, prowadzących 

kształcenie ogólne. 
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3.2. Wymagania dotyczące programów rozwojowych określone w 
SzOP 

Jak wynika z SzOP, programem rozwojowym jest program, który posiada łącznie następujące cechy: 

1. kompleksowo odpowiada na zdiagnozowane potrzeby dydaktyczne, wychowawcze i 

opiekuńcze danej szkoły/placówki oświatowej i jej uczniów (szkół/placówek oświatowych i ich 

uczniów); 

2. kompleksowo i trwale przyczynia się do jakościowych zmian w funkcjonowaniu 

szkoły/placówki oświatowej i/lub rozszerzenia oferty edukacyjnej danej szkoły/placówki 

oświatowej (szkół/placówek oświatowych); 

3. zawiera określone cele, rezultaty i działania już na etapie aplikowania; 

4. działania określone w programie rozwojowym przyczyniają się do rozwoju kompetencji 

kluczowych określonych w Zaleceniach Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 

2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia się przez całe życie 

(2006/962/WE) i  stanowią co najmniej 70% ogółu działań merytorycznych podejmowanych w 

projekcie 13; 

5. zawiera elementy zgodne z polityką edukacyjną państwa i województwa14. 

A zatem program rozwojowy (PR) musi spełniać wymagania stawiane każdej systematycznej 

interwencji, tj. wynikać z diagnozy oraz zawierać cele, rezultaty i działania. Program ten powinien być 

kompleksowy, w szczególności odnosić się do wszystkich funkcji szkoły (edukacyjnej, wychowawczej i 

opiekuńczej), jak również realizować wymagania odnośnie celów krajowej polityki edukacyjnej i 

wskazanych przez Unię Europejską kompetencji kluczowych.  

Z powyższego zapisu wynika także, że beneficjentom pozostawiono wybór, czy w swoim PR 

skoncentrują działania na funkcjonowaniu placówki (np. zarządzaniu szkołą i/lub jakości kształcenia), 

czy na wprowadzeniu dodatkowych zajęć i innych form wsparcia, czy też uwzględnią oba te obszary. 

Zatem nie jest wymogiem koniecznym, aby PR przyczyniał się do jakościowych zmian w 

funkcjonowaniu szkoły/placówki, pod warunkiem, że poszerza jej ofertę. 

Inny wniosek można wyciągnąć ze sposobu sformułowania wskaźnika monitorowania Priorytetu IX: 

wdrożenie przez 60% szkół (podstawowych, gimnazjów i ponadgimnazjalnych), projektów 

rozwojowych obejmujących m.in. nowoczesny system zarządzania, zajęcia pozalekcyjne i 

pozaszkolne (szkoły wiejskie 80%, miejskie 42%). Wynikałoby stąd, że programy rozwojowe powinny 

obejmować co najmniej trzy formy wsparcia: zajęcia pozalekcyjne, pozaszkolne i nowoczesny system 

zarządzania. W praktyce jednak SzOP nie jest w ten sposób interpretowany, a wymagania dotyczące 

form wsparcia są precyzowane w kryteriach wyboru projektów (np. kryteria dotyczące zastosowania 

minimalnej liczby form wsparcia). 

                                                      

13
 Wymóg, by te działania stanowiły 70% działań w projekcie wprowadzono od czerwca 2010 r., a w 2012 r. zmieniono go na 

wymóg 70% działań merytorycznych. 

14
 Szczegółowy Opis Priorytetów Programu Operacyjnego Kapitał Ludzki. 
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3.2.1. Programy a projekty rozwojowe 

Programy rozwojowe szkół i placówek są realizowane poprzez projekty wyłaniane w trybie 

konkursowym. Pojęcie „projekt” jest stosowane w odniesieniu do programów rozwojowych już na 

poziomie SzOP, z którego wynika, że programy rozwojowe są typem realizowanych operacji 

(projektów), a w definicji ww. wskaźnika stosuje się pojęcie projektów rozwojowych. 

Z uwagi na specyfikę trybu konkursowego i realizacji projektów, które są przedsięwzięciami krótko- lub 

średniookresowymi, a także z uwagi na katalog form wsparcia, z których znaczna część dotyczy 

pozalekcyjnych działań skierowanych do uczniów (zajęcia, poradnictwo), może występować ryzyko 

postrzegania wsparcia jako środków dostępnych do wykorzystania na przedsięwzięcia doraźne, 

niekoniecznie prowadzące do trwałego rozwoju szkół i placówek. 

Jak się wydaje, starano się zapobiegać takiemu ryzyku, na co wskazuje fakt, że instytucje 

pośredniczące upowszechniły dokumenty informacyjne beneficjentom, ukierunkowujące sposób 

interpretacji SzOP. Były to wyjaśnienia zapisów Szczegółowego Opisu Priorytetów PO KL15, katalog 

dobrych praktyk16 i inne materiały pomocnicze, w niektórych przypadkach stanowiące załącznik do 

dokumentacji konkursowej. Zawierają one szereg elementów wspólnych, w szczególności 

interpretację poszczególnych definicji programu rozwojowego. Jak wynika z jednego z dokumentów 

regionalnych, źródłem wspólnych zapisów są wyjaśnienia opracowane przez Instytucję Zarządzającą, 

czyli Ministerstwo Infrastruktury i Rozwoju17. 

Zgodnie z przedstawionymi interpretacjami, PR musi zawierać diagnozę problemów danej szkoły 

(placówki) i powinien być próbą kompleksowego ich rozwiązania. W przypadku szkół 

ponadgimnazjalnych, potrzeby danej szkoły powinny […] wynikać z sytuacji na lokalnym lub 

regionalnym rynku pracy. 

Wymóg, by PR kompleksowo i trwale przyczyniał się do jakościowych zmian w funkcjonowaniu szkoły 

/placówki i/lub rozszerzenia jej oferty edukacyjnej, objaśniono wskazując, że PR może wpisywać się w 

jeden lub oba poniższe typy programów rozwojowych:  

                                                      

15
 Programy rozwojowe szkół i placówek oświatowych realizowane w ramach Poddziałania 9.1.2 Wyrównywanie szans 

edukacyjnych uczniów z grup o utrudnionym dostępie do edukacji oraz zmniejszanie różnic w jakości usług edukacyjnych oraz 

Działania 9.2 Podniesienie atrakcyjności i jakości szkolnictwa zawodowego - Wyjaśnienia zapisów Szczegółowego Opisu 

Priorytetów PO KL; Województwo Pomorskie; 

Programy rozwojowe szkół i placówek oświatowych realizowane w ramach Poddziałania 9.1.2 Wyrównywanie szans 

edukacyjnych uczniów z grup o utrudnionym dostępie do edukacji oraz zmniejszanie różnic w jakości usług edukacyjnych oraz 

Działania 9.2 Podniesienie atrakcyjności i jakości szkolnictwa zawodowego - Wyjaśnienia zapisów Szczegółowego Opisu 

Priorytetów PO KL; Wojewódzki Urząd Pracy w Krakowie. 

16
 Pismo skierowane do projektodawców przez IP, opisujące katalog dobrych praktyk; Województwo Dolnośląskie. 

17
 Programy rozwojowe szkół i placówek oświatowych realizowane w ramach Poddziałania 9.1.2 Wyrównywanie szans 

edukacyjnych uczniów z grup o utrudnionym dostępie do edukacji oraz zmniejszanie różnic w jakości usług edukacyjnych oraz 

Działania 9.2 Podniesienie atrakcyjności i jakości szkolnictwa zawodowego - Wyjaśnienia zapisów Szczegółowego Opisu 

Priorytetów PO KL; MRR, lipiec 2009; [za]: Programy rozwojowe szkół i placówek oświatowych realizowane w ramach 

Poddziałania 9.1.2 Wyrównywanie szans edukacyjnych uczniów z grup o utrudnionym dostępie do edukacji oraz zmniejszanie 

różnic w jakości usług edukacyjnych - Wyjaśnienia zapisów Szczegółowego Opisu Priorytetów PO KL. Załącznik nr 6 do 

dokumentacji konkursowej, Województwo Małopolskie, 2010. 
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1) program rozwojowy ukierunkowany na reformę szkoły, w celu podniesienia jakości i 

atrakcyjności dotychczasowej oferty, i/lub  

2) program rozwojowy ukierunkowany na rozszerzenie oferty edukacyjnej, w celu dopasowania 

tej oferty do potrzeb lokalnego / regionalnego rynku pracy. 

W dokumentach roboczych opisano przykładowe programy wpisujące się w powyższe typy. 

Przykładowy PR ukierunkowany na reformę szkoły może obejmować m.in. uatrakcyjnienie oferty 

(np. otwarcie nowych klas z autorskim programem), poprawę jakości edukacji (poprzez doskonalenie 

zawodowe nauczycieli18), ale także poszerzenie oferty (wprowadzenie zajęć prowadzonych przez 

pracowników przedsiębiorstw i instytucji naukowych 

Niezależnie od powyższego rozróżnienia, oczekuje się, że Program rozwojowy powinien w sposób 

całościowy (systemowy) i trwały przyczyniać się do rozwoju szkoły/placówki oświatowej. (…) powinien 

(…) koncentrować się na wywołaniu efektu trwałej zmiany pracy szkoły (np. wprowadzeniu nowych 

elementów nauczania, mechanizmów dostosowania oferty edukacyjnej do potrzeb rynku pracy, itp.). A 

zatem także te programy, które wpisują się w typ skoncentrowany na rozszerzeniu oferty edukacyjnej 

powinny wprowadzać trwałą zmianę w pracy szkoły. Podkreślono przy tym, że taką zmianę można 

osiągnąć np. poprzez doświadczenie zdobyte w trakcie realizacji PR, wykorzystywane w dalszej 

działalności szkoły. Wynika stąd, że PR może uwzględniać planowo wprowadzane rozwiązania 

systemowe (np. mechanizm dostosowania oferty do rynku pracy), ale nie jest to konieczne. Jeżeli 

jednak nie zaplanowano takich działań (np. dotyczących zarządzania szkołą czy wprowadzenia 

nowych elementów nauczania), to powinny one stanowić efekt uboczny realizacji PR. 

W odniesieniu do rezultatów PR wskazano, że powinny one obejmować podniesienie jakości 

świadczonych usług edukacyjnych lub rozszerzenie oferty edukacyjnej danej szkoły. Jeżeli uznać te  

rezultaty analogiczne do typów PR, to „jakościowa zmiana w funkcjonowaniu szkoły” mogłaby 

obejmować także podwyższenie jakości kształcenia. Wyjaśniono także, w jaki sposób rezultaty PR 

różnią się od jego produktów (wyjaśniono, że rezultaty powinny wykraczać poza np. liczbę uczniów 

objętych wsparciem) i sformułowano wymagania dotyczące trwałości rezultatów. Zgodnie z 

omawianymi dokumentami, rezultaty PR powinny obejmować efekty trwające po jego zakończeniu. 

Jako przykłady wymieniono: wprowadzone nowe elementy nauczania, wypracowany system pracy z 

uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych czy opracowany i wdrożony system zarządzania 

szkołą lub placówką oświatową. Oczekuje się, że rezultaty będą obejmować nowe, trwałe elementy 

procesu dydaktycznego (mogą to być nowe zajęcia lub nowe metody pracy) lub zarządzania szkołą / 

placówką. A zatem także z tego zapisu wynika, że PR nie może ograniczać się do dodatkowych zajęć 

prowadzonych w ramach projektu i musi prowadzić - intencjonalnie lub przy okazji innych działań - do 

zmian w sposobie pracy szkoły/placówki. 

Należy podkreślić, że wymienione dokumenty opisujące, czego powinny dotyczyć programy 

rozwojowe nie są wiążącymi wytycznymi. W „Wyjaśnieniach zapisów” zawarto informację, że mają 

one charakter pomocniczy. Z drugiej strony w dokumencie dotyczącym dobrych praktyk zaznaczono, 

że opisane kierunki interpretacji są brane pod uwagę podczas oceny merytorycznej wniosków o 

dofinansowanie. Zastosowano więc „miękkie” sposoby ukierunkowania programów rozwojowych.  

                                                      

18
 Niemożliwe do sfinansowania z Poddziałania 9.1.2. 



60 

 

 

Jednocześnie nie wprowadzono zmian Szczegółowego Opisu Priorytetów PO KL, które zmuszałyby 

projektodawców do tego, aby PR w sposób planowy wprowadzały „trwałe zmiany w sposobie pracy 

szkoły”. Przykładowo: 

 nie sformułowano wymogu, aby każdy PR „kompleksowo i trwale przyczyniał się do 

jakościowych zmian w funkcjonowaniu szkoły/placówki oświatowej” (alternatywą pozostało 

rozszerzenie oferty edukacyjnej); 

 nie uczyniono obowiązkową co najmniej jednej z następujących form wsparcia: wdrożenie 

nowych, innowacyjnych form nauczania i oceniania (…), ani wdrażanie programów i narzędzi 

efektywnego zarządzania placówką oświatową przyczyniających się do poprawy jakości 

nauczania. 

Projektodawcy mieli więc nadal dużą swobodę formułowania PR. Mogli też w różnym stopniu 

uwzględniać w PR wprowadzanie trwałych, jakościowych zmian do sposobu pracy szkół/placówek, 

chociaż mogli też się spodziewać, że projekty, w których zaplanowano takie zmiany, zostaną lepiej 

ocenione. 

Obok zagadnień dotyczących tego, czym powinien być PR, wyjaśniono także inne kwestie. Między 

innymi opisano, czym są kompetencje kluczowe i w jaki sposób powinny zostać uwzględnione w PR. 

Program rozwojowy powinien z jednej strony przyczyniać się do […] rozwoju [kompetencji 

kluczowych], z drugiej zaś stanowić w oparciu o nie instrument wyrównywania szans edukacyjnych. 

Kompetencje kluczowe w kontekście programów rozwojowych mogą być rozwijane zarówno poprzez 

zajęcia pozalekcyjne, dodatkowe oraz wyrównawcze, jak i tworzenie i wdrażanie nowych metod ich 

rozwijania. A zatem rozwijanie kompetencji kluczowych nie jest ograniczone do wymienionych w 

SzOP dodatkowych zajęć ukierunkowanych na rozwój kompetencji kluczowych. Ponadto tego rodzaju 

zajęcia nie są odrębne od zajęć wyrównawczych, lecz mogą mieścić w sobie także zajęcia 

wyrównawcze. 

3.2.2. Obowiązki szkół w zakresie prowadzenia zajęć wyrównawczych i pozalekcyjnych a 

założenia programów rozwojowych 

Rodzaje zajęć 

Zgodnie art. 64 ustawy o systemie oświaty19 do podstawowych form działalności dydaktyczno-

wychowawczej szkoły należą zajęcia rozwijające zainteresowania i uzdolnienia, zajęcia 

dydaktyczno-wyrównawcze i specjalistyczne organizowane dla uczniów wymagających 

szczególnego wsparcia w rozwoju lub pomocy psychologiczno-pedagogicznej (ust. 2). Pozostałe 

formy obejmują obowiązkowe zajęcia edukacyjne, oraz zajęcia rewalidacyjne dla uczniów 

niepełnosprawnych, a w szkołach prowadzących kształcenie zawodowe praktyczna nauka zawodu i 

zajęcia prowadzone w ramach kwalifikacyjnych kursów zawodowych. Ponadto system oświaty 

zapewnia w szczególności warunki do rozwoju zainteresowań i uzdolnień uczniów przez 

organizowanie zajęć pozalekcyjnych i pozaszkolnych oraz kształtowanie aktywności społecznej i 

umiejętności spędzania czasu wolnego (art. 1 pkt. 15). 

                                                      

19
 Ustawa z dnia 7 września 1991 r. o systemie oświaty (wersja ujednolicona opracowana przez Kancelarię Sejmu). 
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Ponadto kwestię zajęć pozalekcyjnych uregulowano w rozporządzeniach dotyczących ramowych 

planów nauczania w szkołach publicznych: rozporządzeniu z 2002 r.20, zgodnie z którym godziny do 

dyspozycji dyrektora szkoły mogły być przeznaczone m. in. na zorganizowanie zajęć dla grupy 

uczniów, z uwzględnieniem ich potrzeb i zainteresowań, w tym zajęć dydaktyczno-wyrównawczych 

(art. 5) oraz w obowiązującym obecnie rozporządzeniu z 2012, w którym tę sama kwestie 

uregulowano w powiązaniu ze zmianami wprowadzonymi w Karcie Nauczyciela21. Zgodnie z 

obowiązującymi przepisami, ramowy plan nauczania określa m. in. wymiar godzin zajęć 

obowiązkowych, zajęć rewalidacyjnych, oraz godzin do dyspozycji dyrektora szkoły (art. 2.1). Te 

ostatnie mogą być przeznaczone na zwiększenie liczby godzin wybranych zajęć obowiązkowych i na 

zajęcia realizujące potrzeby i zainteresowania uczniów, z uwzględnieniem art. 42 ust. 2 pkt 2 Karty 

Nauczyciela. 

Na podstawie powyższych przepisów można więc wyróżnić następujące rodzaje zajęć o charakterze 

nieobowiązkowym, prowadzonych w szkołach w trybie pozalekcyjnym: 

 zajęcia dydaktyczno-wyrównawcze, 

 zajęcia specjalistyczne (dla uczniów wymagających szczególnego wsparcia w rozwoju lub 

pomocy psychologiczno-pedagogicznej), 

 zajęcia rozwijające uzdolnienia 

 zajęcia rozwijające zainteresowania uczniów. 

Stosowane jest także pojęcie zajęć realizujących potrzeby uczniów. Zajęcia te nie są tożsame z 

zajęciami realizującymi zainteresowania - nie sprecyzowano natomiast, czy są to zajęcia dydaktyczno-

wyrównawcze, specjalistyczne czy rozwijające uzdolnienia, czy też wszystkie te rodzaje zajęć.  

Warto także zaznaczyć, że zajęcia nieobowiązkowe nie są zajęciami „dodatkowymi”. Te ostatnie 

opisane w art. 3.1 ww. rozporządzenia, mają - po wprowadzeniu ich przez dyrektora do szkolnego 

planu nauczania - charakter obowiązkowy. Zgodnie z ze stanowiskiem MEN zajęcia dodatkowe to 

zajęcia edukacyjne dotyczące nauczania określonych przedmiotów, natomiast nie są nimi zajęcia 

dydaktyczno-wyrównawcze i specjalistyczne, zajęcia psychoedukacyjne, zajęcia rewalidacyjne, 

sportowe, koła zainteresowań, zajęcia dotyczące preorientacji zawodowej itp22. 

Obowiązek realizacji zajęć pozalekcyjnych w ramach godzin do dyspozycji dyrektora 

W 2008 r. znowelizowano ustawę Karta Nauczyciela, doprecyzowując przepisy dotyczące realizacji 

zajęć wynikających z potrzeb i zainteresowań uczniów. Stwierdzono, że dotychczasowe zapisy nie 

były wystarczające i doprecyzowano zakres niektórych zadań realizowanych ponad obowiązkowe 

zadania edukacyjne (pensum) odwołując się do przepisów dotyczących godzin do dyspozycji 

dyrektora szkoły23. Zmieniono więc art. 42 ust. 2 Karty Nauczyciela
24

 który w obecnym brzmieniu 

                                                      

20
 Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 12 lutego 2002 r. w sprawie ramowych planów nauczania w 

szkołach publicznych (Dz. U. z 2002r. Nr 15, poz. 142 z późn. zm). 

21
 Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 lutego 2012 r. w sprawie ramowych planów nauczania w szkołach 

publicznych. 

22
 Stanowisko Ministerstwa Edukacji Narodowej z dnia 9 listopada 2007 r. w sprawie dodatkowych zajęć edukacyjnych; za: 

http://www.prawo.vulcan.edu.pl/przegdok.asp?qdatprz=09-01-2014&qplikid=1345  

23
 Uzasadnienie projektu zamieszczone w: Projekt ustawy o zmianie ustawy – Karta Nauczyciela; Sejm Rzeczypospolitej 

Polskiej VI Kadencja, Prezes Rady Ministrów, RM 10-186-08; druk nr 1231, Warszawa, 29 października 2008 r. 

http://www.prawo.vulcan.edu.pl/przegdok.asp?qdatprz=09-01-2014&qplikid=1345
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stanowi, że w ramach czasu pracy i ustalonego wynagrodzenia nauczyciel obowiązany jest prowadzić 

m.in. zajęcia w ramach godzin przeznaczonych w ramowych planach nauczania do dyspozycji 

dyrektora szkoły, z wyjątkiem godzin przeznaczonych na zwiększenie liczby godzin obowiązkowych 

zajęć edukacyjnych (lub, w szkołach podstawowych i gimnazjach – zajęcia opieki świetlicowej). A 

zatem są to zajęcia „realizujące potrzeby i zainteresowania uczniów”. Obowiązujący wymiar takich 

zajęć to 2 godziny w tygodniu dla nauczyciela szkoły podstawowej i gimnazjum, a 1 godzina w 

tygodniu dla nauczyciela szkoły ponadgimnazjalnej (w przypadku nauczyciela zatrudnionego w 

pełnym wymiarze godzin). Godziny te są potocznie nazywane „godzinami karcianymi”. 

Wprowadzenie powyższej nowelizacji oznacza obowiązek prowadzenia dodatkowej godziny (godzin) 

zajęć niebędących lekcjami. Finansowanie tych zajęć zostało zapewnione poprzez dodanie ich do 

obowiązków nauczycieli w ramach ustalonego wynagrodzenia.  

Przepisy te weszły w życie w 2009 r., a zatem szkoły, które później zaczęły realizację programów 

rozwojowych, już przed ich rozpoczęciem prowadziły zajęcia pozalekcyjne w ramach „godzin 

karcianych”. Ponadto dla wszystkich szkół „godziny karciane” są jedną z możliwości zapewnienia 

(częściowej) kontynuacji działań prowadzonych w ramach programów rozwojowych. 

Grupy docelowe 

W przypadku zajęć dydaktyczno-wyrównawczych nie doprecyzowano w przepisach, do kogo mają 

one być skierowane, ale ich adresaci są  pośrednio wskazani w nazwie tych zajęć – w domyśle mogą 

to być osoby z trudnościami w nauce. Natomiast w odniesieniu do zajęć rozwijających 

zainteresowania lub uzdolnienia (organizowanych w placówkach publicznych) uregulowano zasady 

rekrutacji uczniów (art. 20 o ustawy o systemie oświaty). Zgodnie z przepisami, dyrektor placówki 

może zorganizować przeprowadzenie badania uzdolnień kierunkowych na warunkach ustalonych 

przez radę pedagogiczną. W przypadku większej liczby kandydatów spełniających warunki brane są 

pod uwagę kryteria wymienione w art. 20c ustawy, dotyczące wyrównywania szans  (są to m. in. 

wielodzietność, samotne wychowywanie ucznia lub niepełnosprawność), w dalszej kolejności, w 

przypadku konieczności przeprowadzenia kolejnego etapu rekrutacji uwzględnia się kryteria określone 

przez organ prowadzący, z uwzględnieniem zapewnienia jak najpełniejszej realizacji potrzeb dziecka i 

jego rodziny oraz lokalnych potrzeb społecznych, oraz może być brane pod uwagę kryterium dochodu 

na osobę w rodzinie kandydata. W praktyce przepisy te wymagają uwzględnienia uzdolnień ucznia i 

zapewniają dyrektorowi placówki dużą swobodę sposobu ich badania. W przepisach nie przewidziano 

wprost, że zajęcia rozwijające uzdolnienia miałyby być skierowane do uczniów mających wysokie 

wyniki w nauce, jednocześnie nie wykluczają takiego sposobu oceny uzdolnień. 

Doprecyzowania grup docelowych dokonano nie w aktach prawnych, lecz w komunikacie MEN w 

sprawie realizacji „godzinami karcianych”25. Rodzaje zajęć, które mogą być realizowane w ramach 

godzin, o których mowa w art. 42 ust. 2 pkt 2 lit. a i b Karty Nauczyciela. Zgodnie z przepisami 

rozporządzenia Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 12 lutego 2002 r. w sprawie ramowych 

                                                                                                                                                                      

24
 Ustawa z dnia 21 listopada 2008 r. o zmianie ustawy — Karta Nauczyciela (Dz. U. nr. 1 poz. 1). 

25
 Komunikat Ministerstwa Edukacji Narodowej z dnia 24 września 2009 r. w sprawie sposobu wykonania przepisu art. 42 ust. 2 

pkt 2 ustawy - Karta Nauczyciela. (komunikat opublikowany pierwotnie na stronie 

http://www.reformaprogramowa.men.gov.pl/pytania-i-odpowiedzi/2-pytania-i-odpowiedzi/47-karta-nauczyciela nie jest już 

dostępny. Jego kopie opublikowano m. in. na stronach http://www.prawo.vulcan.edu.pl/przegdok.asp?qdatprz=09-01-

2014&qplikid=1345 i http://www.solidarnosc-ostroleka.edu.pl/viewpage.php?page_id=22 ). 

http://www.reformaprogramowa.men.gov.pl/pytania-i-odpowiedzi/2-pytania-i-odpowiedzi/47-karta-nauczyciela
http://www.prawo.vulcan.edu.pl/przegdok.asp?qdatprz=09-01-2014&qplikid=1345
http://www.prawo.vulcan.edu.pl/przegdok.asp?qdatprz=09-01-2014&qplikid=1345
http://www.solidarnosc-ostroleka.edu.pl/viewpage.php?page_id=22
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planów nauczania w szkołach publicznych, godziny do dyspozycji dyrektora, o których mowa w art. 42 

ust. 2 pkt 2 lit. a i b Karty Nauczyciela, to zajęcia zwiększające szanse edukacyjne uczniów 

przeznaczone na pracę z uczniem zdolnym lub z uczniem mającym trudności w nauce oraz 

zajęcia rozwijające zainteresowania uczniów. Zajęcia te powinny zatem wychodzić naprzeciw 

indywidualnym potrzebom uczniów poprzez udzielanie im pomocy w przezwyciężaniu trudności, 

rozwijaniu zdolności lub pogłębianiu zainteresowań, a także poprzez sprawowanie nad nimi opieki, 

zależnie od potrzeb. Wspomagając się tymi godzinami szkoła podstawowa i gimnazjum może również 

wzbogacić ofertę świetlicy.  

W powyższym komunikacie wyodrębniono trzy grupy docelowe: uczniów zdolnych, uczniów z 

trudnościami w nauce i (pośrednio) uczniów mających określone zainteresowania. W sensie 

dosłownym powyższe stanowisko nie wskazuje uczniów o przeciętnych wynikach w nauce jako 

odbiorców zajęć zwiększających szanse edukacyjne, chociaż nie jest to wykluczone. Jak pokazuje 

praktyka, w niektórych szkołach koncepcja zajęć zaplanowanych w ramach programów 

rozwojowych jest zbieżna z literalnym odczytaniem powyższego komunikatu: przewidziano 

zajęcia wyrównawcze dla uczniów z gorszymi wynikami i pozalekcyjne dla uczniów z wysokimi 

wynikami, w przekonaniu że „nie ma możliwości” zapewnienia wsparcia uczniom przeciętnym. 

3.2.3. Zalecenia dotyczące formułowania programów rozwojowych w szkołach 

Oprócz opisanych powyżej materiałów informacyjnych, które oficjalnie nie były wiążące, ale zawierały 

sugestię, że będą uwzględniane w procesie oceny projektów, dostępny jest także poradnik 

beneficjenta opracowany w Ministerstwie Edukacji Narodowej26. Zawiera on szereg wskazówek 

dotyczących elementów programu rozwojowego. W opracowaniu tym program rozwojowy został 

zaprezentowany jako projekt: Pod pojęciem programu rozwojowego szkoły/placówki należy rozumieć 

kluczowe przedsięwzięcia mające charakter projektów lub działań projektowych podejmowanych w 

szkole/placówce oświatowej w celu wyłonienia pozytywnej zmiany jakościowej wpisującej się w 

politykę edukacyjną regionu, państwa, Europy. Podkreślono, że PR powinien być konstruowany w 

oparciu o logikę projektów: powinien wynikać z diagnozy, zawierać cele, rezultaty, budżet i 

harmonogram realizacji. W szczególności zachęca się do orientacji na rezultaty, w przeciwieństwie do 

sposobu myślenia koncentrującego się na procesie.  

Opracowanie zawiera szereg przykładowych i/lub zalecanych elementów programu rozwojowego i 

elementów procesu jego przygotowania. Łącznie ze wszystkich wskazówek wyłania się obraz bardzo 

ambitnego i obszernego programu rozwojowego szkoły, w którym położono szczególny nacisk na 

wyrównywanie dostępu do edukacji, rozwijanie aspiracji edukacyjnych, przygotowanie do wejścia w 

przyszłości na rynek pracy, rozwijanie kompetencji informatycznych oraz wsparcie dla uczniów 

mających trudności w nauce lub sprawiających trudności wychowawcze. 

W opracowaniu zawarto też krótkie wskazówki wspomagające proces diagnozy i planowania, jak 

również wyjaśnienie, czym są kompetencje kluczowe i interpretację innych elementów definicji 

programu rozwojowego. Szczególnie ważnym elementem opracowania jest obszerne objaśnienie 

„idei” trwałych programów rozwojowych i trwałych zmian przez nie wprowadzanych. Po pierwsze, idea 

ta obejmuje trwałe podwyższanie jakości kształcenia: 

                                                      

26
 Jas M., Łysak K.: Jak budować programy rozwojowe szkół, by edukacja była skuteczna, przyjazna i nowoczesna?, 

Warszawa, MEN, 2009. 
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Idea programów rozwojowych sięga głębiej i dalej – zakłada, że: 

 wartościowe rozwiązania, metody, techniki sprawdzone w realizacji projektów/programów 

rozwojowych staną się stosowanymi powszechnie w szkołach/placówkach rozwiązaniami, 

metodami, technikami itp.; 

 dodatkowa, wynikająca z realizacji projektu finansowanego np. w ramach PO KL, oferta 

edukacyjna danej szkoły/placówki oświatowej (szkół/placówek oświatowych) nie będzie miała 

charakteru „akcyjności”, ale na stałe wpisze się w działania szkoły; dążenie szkoły do 

rozszerzania/aktualizacji oferty edukacyjnej i sprawność kadry w poszukiwaniu źródeł 

finansowania przedsięwzięć staną się permanentne; 

 doposażenie szkół w nowoczesne pomoce i materiały, modernizacja bazy dydaktycznej 

ułatwią szkołom wykonywanie zadań statutowych po zakończeniu realizacji projektu, 

umożliwią efektywną realizację nowej podstawy programowej (w aspekcie merytorycznym, 

metodycznym i organizacyjnym). 

Są to podstawowe założenia ujęte także w dokumentach programowych i pomocniczych, dotyczące 

trwałego wykorzystania dorobku programu rozwojowego i włączenia go w bieżące działania 

dydaktyczne, tak aby można było mówić o rzeczywistym programie rozwojowym. 

Po drugie, zarysowano koncepcję tworzenia bardziej efektywnych modeli zarządzania placówką, 

która nie była wcześniej precyzowana w innym miejscu. Opisywana idea zakłada, że doświadczenia 

organizacji/osób związane z zarządzaniem projektami finansowanymi w ramach PO KL przyczynią się 

do innowacji zarządzania polską szkołą/placówką oświatową, przejawiającą się m.in.:  

 planowaniem strategicznym, pozostającym w ścisłym związku z polityką edukacyjną państwa i 

regionu, 

 konstruowaniem budżetu – budowaniem budżetu zadaniowego, 

 stosowaniem myślenia i działania projektowego w rozwiązywaniu problemów szkoły, 

wspieraniem metody projektu jako sposobu pracy z uczniami, 

 polityką kadrową – zatrudnianiem i awansem nauczycieli, wykazujących się inicjatywą, 

kreatywnością i pasją; oceną i premiowaniem pracowników mających istotny wpływ na 

mierzalne jakościowe zmiany w szkole/placówce, 

 budowaniem skutecznej komunikacji wewnętrznej i zewnętrznej, 

 zarządzaniem wiedzą. 

Zdaniem autorów, programy rozwojowe mogłyby odgrywać jeszcze większą rolę w modernizacji szkół, 

w tym m. in. w zakresie zarządzania (w tym zarządzania wiedzą). Opisywana idea zakłada, że: szkoła 

sprosta wyzwaniom globalizacji i gospodarki opartej na wiedzy – odnajdzie się w nowej roli, tj.: 

 zmieni swoją reputację jako skarbnicy wiedzy – stanie się przede wszystkim miejscem, gdzie 

następuje uczenie się, 

 będzie aspirować do miana organizacji zarządzającej wiedzą, co jest rozumiane jako strategia 

polegająca na dostarczeniu właściwej wiedzy właściwym ludziom we właściwym czasie i 

pomaganiu im w dzieleniu się tą wiedzą oraz stosowanie informacji w taki sposób, aby 

poprawić działanie organizacji,  

 zbuduje kulturę sprzyjającą kreowaniu, przekazywaniu i wykorzystaniu wiedzy – w oparciu o 

system wartości wspólnie wyznawanych przez dyrektora szkoły i nauczycieli, tj.: szacunek dla 



65 

 

  

różnorodnych poglądów; ciekawość świata; pasję w zdobywaniu nowej wiedzy; refleksyjność; 

poczucie przynależności do tego samego zespołu, 

 nauczyciele w szkole opartej na wiedzy będą chcieć i potrafić wykorzystywać i doskonalić 

potencjał swoich umysłów dla dobra uczniów, rodziców i własnego, 

  dyrektor, będąc wzorem doskonalenia własnego postępowania i zarządzania samym sobą, 

będzie jednocześnie inspirował, spajał, zasilał energią do działania i motywował zespół 

nauczycieli. 

 nastąpią zmiany mentalne w postrzeganiu zarówno roli edukacji/szkoły we współczesnym 

świecie, jak i w rozumieniu jej rozwoju – współpraca partnerów realizujących projekty 

finansowane z EFS (szkół, jednostek samorządu terytorialnego, organizacji pozarządowych, 

instytucji i placówek realizujących misję edukacyjną itp.) stworzy mocne platformy 

współdziałania podmiotów, działających systemowo na rzecz poprawy jakości edukacji. 

Podsumowując, można zauważyć, że wobec programów rozwojowych są formułowane wysokie 

oczekiwania. Jednocześnie minimalne wymagania zawarte w SzOP, a także w dokumentacjach 

konkursowych odnoszą się do form wsparcia i sposobu jego realizacji. Także na tych zagadnieniach 

koncentruje się dokumentacja konkursowa. Wymagania dotyczące jakości PR i wnoszenia przez nie 

trwałej zmiany są formułowane obok obowiązujących katalogów działań i pomimo, że są powtarzane, 

pozostają dla projektodawców niewiążącymi wskazówkami lub wymaganymi elementami definicji PR, 

które jednak są trudne do operacjonalizacji i wyegzekwowania, zwłaszcza w odniesieniu do trwałości. 

3.3. Kompetencje kluczowe, umiejętności horyzontalne i metody ich 
rozwijania 

W niniejszym rozdziale przeanalizowano, jakie działania składały się na realizację poszczególnych 

form wsparcia przewidzianych w SzOP. W odniesieniu do zajęć wyrównawczych i pozalekcyjnych 

przeanalizowano także, które kompetencje kluczowe i w jaki sposób był rozwijane na tych zajęciach. 

W niniejszym rozdziale opisano także, jak realizowano pomoc psychologiczno-pedagogiczną i 

doradztwo zawodowe. Nie analizowano działań skierowanych do dzieci i młodzieży, które znajdują się 

poza systemem szkolnictwa, ponieważ takie działania nie były realizowane w projektach objętych 

studiami przypadku. 

Specyficzne podejście zastosowano w odniesieniu do dwóch form wsparcia, które w zamierzeniu 

mogą się przekładać na efekty dla pracy szkoły po zakończeniu projektu. W tym rozdziale 

przeanalizowano zastosowanie „nowych, innowacyjnych form nauczania i oceniania cechujących się 

wyższą skutecznością niż formy tradycyjne” w ramach zajęć pozalekcyjnych i wyrównawczych. 

Natomiast zagadnienie wdrożenia tych form nauczania i oceniania do szkolnej praktyki po 

zakończeniu projektu (w tym do nauczania na lekcjach) przeanalizowano w kolejnym rozdziale 

dotyczącym efektów wsparcia. Podobnie w odniesieniu do „wdrażania programów i narzędzi 

efektywnego zarządzania placówką oświatową przyczyniających się do poprawy jakości nauczania” w 

tym miejscu przeanalizowano, jakie działania były realizowane, a w kolejnym rozdziale – efekty w 

zakresie zarządzania szkołą. 

Kompetencje kluczowe, umiejętności horyzontalne i metody ich rozwijania 

W niniejszym opracowaniu wykorzystano katalog kompetencji kluczowych zdefiniowanych w 

europejskich ramach odniesienia dotyczących kompetencji kluczowych w uczeniu się przez całe 
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życie
27

 oraz opracowania powstałe w ramach projektu KeyCoNet dotyczącego kompetencji 

kluczowych
28

. W Zaleceniach Parlamentu Europejskiego i Rady zdefiniowano osiem kompetencji 

kluczowych. Są to: porozumiewanie się w języku ojczystym, porozumiewanie się w językach obcych, 

kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje naukowo-techniczne, kompetencje 

informatyczne, umiejętność uczenia się, kompetencje społeczne i obywatelskie, inicjatywność i 

przedsiębiorczość oraz świadomość i ekspresja kulturalna. Dla każdej z tych kompetencji 

zdefiniowano składające się na nie niezbędny zakres wiedzy i umiejętności oraz pożądane postawy. 

Porozumiewanie się w języku ojczystym 

Porozumiewanie się w języku ojczystym, to „to zdolność wyrażania i interpretowania pojęć, myśli, 

uczuć, faktów i opinii w mowie i piśmie (rozumienie ze słuchu, mówienie, czytanie i pisanie) oraz 

językowej interakcji w odpowiedniej i kreatywnej formie w pełnym zakresie kontekstów społecznych i 

kulturowych”. Na tę kompetencję składa się wiedza z zakresu słownictwa, gramatyki i funkcji języka, 

oraz świadomość różnych stylów językowych i typów komunikacji. Niezbędne umiejętności dotyczą 

porozumiewania się w mowie i piśmie w sposób odpowiedni do różnych sytuacji komunikacyjnych, a 

także umiejętności korzystania z informacji i argumentowania. Pożądana jest postawa skłonności do 

konstruktywnego i krytycznego dialogu z innymi ludźmi oraz odpowiedzialnego używania języka. 

Porozumiewanie się w językach obcych 

Zasadnicze elementy tej kompetencji w zakresie wiedzy i umiejętności oraz częściowo postaw są 

zbieżne z porozumiewaniem się w języku ojczystym. Pożądana postawa obejmuje świadomość 

różnorodności międzykulturowej i zainteresowanie komunikacją międzykulturową. 

Kompetencje matematyczne 

Kompetencje matematyczne „obejmują umiejętność rozwijania i wykorzystywania myślenia 

matematycznego w celu rozwiązywania problemów wynikających z codziennych sytuacji”. Wiedza 

składająca się na tę kompetencję obejmuje m. in. umiejętność liczenia, znajomość miar, operacji, 

sposobów prezentacji matematycznej (np. wzorów i tabel) oraz rozumienie pojęć. Niezbędne 

umiejętności składa się stosowanie głównych zasad i procesów matematycznych w życiu codziennym 

oraz umiejętności rozumowania logicznego i matematycznego, w tym śledzenia i oceniania ciągów 

argumentów. Z kolei pożądana postawa „opiera się na szacunku dla prawdy i chęci szukania przyczyn 

i oceniania ich zasadności”. 

 

 

 

                                                      

27
 Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia 

się przez całe życie (2006/962/WE). 

28
 Arjomand, G., Erstad, O., Gilje, O. et al. (2013) KeyCoNet 2013 Literature Review: Key competence development in school 

education in Europe. 

Looney J., Michel A.: Keyconet’s conclusions and recommendations for strengthening key competence development in policy 

and practice, European Schoolnet, 2014. 
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Podstawowe kompetencje naukowo-techniczne 

Te kompetencje obejmują zdolność do wyjaśniania świata przyrody z wykorzystaniem istniejącego 

zasobu wiedzy i metodologii, poprzez formułowanie pytań, gromadzenie dowodów i wyciąganie 

opartych na nich wniosków. Niezbędna wiedza „obejmuje główne zasady rządzące naturą, 

podstawowe pojęcia naukowe, zasady i metody, technikę oraz produkty i procesy techniczne, a także 

rozumienie wpływu nauki i technologii na świat przyrody”. Umiejętności związane z tą kompetencją 

obejmują wykorzystanie danych i narzędzi do osiągnięcia celu, wyciągnięcia wniosku lub podjęcia 

decyzji, a także umiejętność wyrażania sposobu rozumowania, które doprowadziło do wyciągniętych 

wniosków. Na pożądane postawy składają się ciekawość, krytyczne rozumienie, oraz uwzględnianie 

kwestii etycznych i bezpieczeństwa (dla osoby, społeczności i świata) w zastosowaniu nauki i techniki. 

Kompetencje informatyczne 

Kompetencje informatyczne obejmują „umiejętne i krytyczne wykorzystywanie technologii 

społeczeństwa informacyjnego”, w zakresie korzystania z narzędzi oraz korzystania z informacji i 

komunikowania się. Składająca się na te kompetencje wiedza obejmuje znajomość podstawowych 

aplikacji, znajomość możliwości TIK w życiu osobistym oraz społecznym, wiedzę o tym, jak TIK mogą 

wspierać kreatywność i innowacje oraz świadomość takich zagadnień, jak rzetelność informacji, 

kwestie prawne i etyczne. Na umiejętności z obszaru tej kompetencji składa się korzystanie z narzędzi 

TIK do tworzenia, prezentowania i rozumienia informacji oraz do komunikacji, współpracy i pracy 

twórczej, jak również do korzystania z usług dostępnych w internecie. Ponadto umiejętności te 

obejmują zdolność pracy z informacją – poszukiwania, gromadzenia i oceny informacji. Pożądana 

postawa obejmuje krytyczną ocenę informacji i odpowiedzialne wykorzystywanie TIK.  

Umiejętność uczenia się 

Umiejętność uczenia się jest rozumiana jako szeroko pojęta zdolność do organizowania własnego 

procesu uczenia się. Niniejsza kompetencja eksponuje aktywną rolę i samodzielność osoby uczącej 

się. Składająca się na tę kompetencję wiedza obejmuje m. in. znajomość celów kształcenia (w 

przypadku gdy uczenie się dotyczy osiągania konkretnych celów, zwłaszcza zawodowych), 

świadomość własnego procesu i preferowanych strategii uczenia się. Warunkiem rozwijania 

umiejętności uczenia się jest opanowane w podstawowym zakresie kompetencji z obszaru języka 

ojczystego, matematyki i TIK, w oparciu o które osoba ucząca się powinna być zdolna do dalszego 

pozyskiwania wiedzy i zdobywania umiejętności. Na umiejętność uczenia składa się szereg 

umiejętności szczegółowych, takich jak koncentracja, wytrwałość, krytyczna refleksja i umiejętność 

organizacji własnej nauki, a także wykorzystania wcześniejszych doświadczeń w nowych kontekstach. 

Umiejętność ta obejmuje uczenie się indywidualne oraz we współpracy z innymi osobami. Na 

pozytywną postawę związaną z tą kompetencją składają się m. in. ciekawość, motywacja do nauki, 

wiara we własne możliwości, oraz chęć i zdolność do pokonywania przeszkód. 

Kompetencje społeczne 

W obszarze wiedzy kompetencje społeczne obejmują znajomość reguł postępowania, znajomość 

podstawowych pojęć społecznych (w tym dotyczących niedyskryminacji), jak również wiedzę o 

znaczeniu zdrowego stylu życia. Umiejętności społeczne, to przede wszystkim szerokie umiejętności 

komunikacji, a tym porozumiewania się w różnych środowiskach, wyrażania i rozumienia różnych 

punktów widzenia, negocjowania, rozwiązywania konfliktów, a także umiejętności tworzenia atmosfery 

zaufania i współpracy.  
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Zalicza się tutaj także umiejętności konstruktywnego radzenia sobie z emocjami. Pożądane są 

postawy zainteresowania różnorodnością, szacunku, dążenia do kompromisu, a także postawa 

asertywności i prawości oraz zainteresowanie rozwojem społeczno-gospodarczym. 

Kompetencje obywatelskie 

Kompetencje obywatelskie, w obszarze wiedzy, obejmują znajomość m. in. pojęć demokracji, 

sprawiedliwości, równości i praw obywatelskich, podstawową znajomość historii, ruchów 

obywatelskich i integracji europejskiej. Umiejętności obywatelskie obejmują „zdolność do efektywnego 

zaangażowania, wraz z innymi ludźmi, w działania publiczne, wykazywania solidarności i 

zainteresowania rozwiązywaniem problemów stojących przed lokalnymi i szerszymi społecznościami. 

(…) krytyczna i twórcza refleksja oraz konstruktywne uczestnictwo w działaniach społeczności (…) 

oraz procesach podejmowania decyzji na wszystkich poziomach (…)”. Na pożądane postawy składa 

się w szczególności poszanowanie praw człowieka, zrozumienie i poszanowanie wspólnych wartości, 

w tym zasad demokratycznych, uznanie różnic w wartościach różnych osób oraz religii i grup 

etnicznych, a także poczucie przynależności do „własnego otoczenia, kraju, Unii Europejsk iej i Europy 

jako całości oraz do świata”. W sferze działań promuje się działalność obywatelską, wspieranie 

różnorodności i spójności społecznej oraz zrównoważonego rozwoju. 

Inicjatywność i przedsiębiorczość 

Inicjatywność i przedsiębiorczość, to kompetencje szersze i bardziej fundamentalne od tych 

niezbędnych do prowadzenia działalności gospodarczej czy zawodowej. „Obejmują one kreatywność, 

innowacyjność i podejmowanie ryzyka, a także zdolność do planowania przedsięwzięć i prowadzenia 

ich dla osiągnięcia zamierzonych celów”. Na tę kompetencję składają się wiedza dotycząca możliwej 

działalności oraz świadomość etycznej roli przedsiębiorstw. Niezbędne umiejętności dotyczą 

organizowania działań i zarządzania nimi (w tym projektami). Obejmują także umiejętność pracy 

indywidualnej i współpracy oraz negocjacji, są więc częściowo zbieżne z kompetencjami społecznymi. 

Ponadto do kompetencji szczegółowych w tym obszarze zalicza się poczucie sprawstwa, wytrwałość i 

osobistą skuteczność29. Przedsiębiorcza postawa, zgodnie z europejskimi ramami odniesienia, 

„charakteryzuje się inicjatywnością, aktywnością, niezależnością i innowacyjnością zarówno w życiu 

osobistym i społecznym, jak i w pracy. Obejmuje również motywację i determinację w kierunku 

realizowania celów, czy to osobistych, czy wspólnych, zarówno prywatnych jak i w pracy”. 

Świadomość i ekspresja kulturalna 

W obszarze wiedzy ta kompetencja obejmuje znajomość dziedzictwa i najważniejszych dzieł kultury, 

zrozumienie znaczenia estetyki w życiu codziennym i rozumienie znaczenia różnorodności kulturowej. 

Umiejętności dotyczą szeroko pojętego uczestnictwa w kulturze, w tym odbioru sztuki jak i ekspresji 

siebie oraz prowadzenia działalności kulturalnej. Pożądane postawy obejmują poczucie tożsamości 

we własnej kulturze, otwartość wobec różnorodności ekspresji kulturalnej, kreatywność i chęć 

wyrażania siebie środkami artystycznymi oraz udział w życiu kulturalnym. 

 

 

 

 

                                                      

29
 Arjomand, G., Erstad, O., Gilje, O. et al. (2013): op. cit.. 
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Umiejętności o charakterze ogólnym 

Koncepcja kompetencji kluczowych wykracza poza poszczególne dziedziny czy przedmioty, w 

kierunku integracji wiedzy i umiejętności w praktyce. Charakterystyczne są też dla niej wspólne 

wartości przełożone na pożądane postawy i umiejętności charakteryzujące mądrego, świadomego i 

aktywnego uczestnika życia społecznego. Takie podejście jest jeszcze silniej zaakcentowane w 

przypadku umiejętności o charakterze ogólnym (transversal skills).  

Proponowane są różne katalogi tych umiejętności, w mniejszym lub większym stopniu zbliżone do 

kompetencji kluczowych. Można też wskazać co najmniej dwa sposoby rozumienia tych umiejętności. 

Zgodnie z pierwszym ujęciem, stanowią one element kompetencji kluczowych. Podczas gdy 

umiejętności podstawowe (basic skills) sytuują się w obszarze dziedzinowych kompetencji kluczowych 

(językowych, matematycznych i naukowo-technicznych), to do umiejętności ogólnych zalicza się te z 

obszaru pozostałych kompetencji kluczowych (w tym wykorzystania TIK i umiejętności społecznych)30. 

W innym ujęciu, proponowanym w projekcie KeyCoNet, umiejętności ogólne nie wpisują się w obszar 

konkretnej kompetencji kluczowej, lecz są rozumiane jako podstawowe umiejętności potrzebne do 

uczestnictwa w różnych dziedzinach życia, w tym jako najważniejsze elementy wielu kompetencji 

kluczowych. Spotyka się też podejścia mieszane, jak w przypadku Komisji Europejskiej, która w 

swoim komunikacie wymienia przykładowe umiejętności ogólne31. W niniejszym badaniu uwzględniono 

umiejętności zidentyfikowane w ramach projektu KeyCoNet, ponieważ zaproponowano w nim szeroki 

katalog umiejętności wykraczających poza poszczególne dziedziny działania. W różnych 

opracowaniach powstałych w efekcie projektu zidentyfikowano następujące umiejętności ogólne: 

 Krytyczne myślenie 

Krytyczne myślenie ma kilka wymiarów znajdujących zastosowanie w wielu obszarach życia. 

Obejmuje ono aktywne podejście do wszelkich tekstów kultury, a zwłaszcza treści znajdowanych w 

przestrzeni wirtualnej oraz mediach (co wiąże się z umiejętnościami korzystania z TIK), w tym 

umiejętność kwestionowania ich a nie przyjmowania jako dane. Kolejnym aspektem myślenia 

krytycznego jest rewizja dotychczasowej dostępnej wiedzy oraz własnych przekonań w oparciu o 

nowe informacje i doświadczenia. Wspomniano także o postawie krytycznego obywatela. Chociaż to 

zagadnienie nie zostało pogłębione w omawianych opracowaniach, można zastosować krytyczne 

myślenie do koncepcji dotyczących społeczeństwa i polityki, co wiąże się z kompetencjami 

obywatelskimi w społeczeństwie demokratycznym. W szerokim sensie myślenie krytyczne obejmuje 

samodzielny osąd informacji, koncepcji i rozumowania, co wiąże je z kolejną umiejętnością ogólną, tj. 

rozwiązywaniem problemów, i ma elementy wspólne z myśleniem naukowym. 

 Rozwiązywanie problemów i podejmowanie decyzji 

Umiejętność rozwiązywania problemów jest rozumiana szeroko, podobnie rodzaje problemów, które 

mogą być rozwiązywane. Problemy te nie ograniczają się do tych spotykanych w poszczególnych 

dziedzinach nauki. W odniesieniu do tej kompetencji podkreśla się wagę przygotowania uczniów do 

                                                      

30
 Eurydice (2012) Developing Key Competences at School in Europe. Challenges and Opportunities for Policy; Education, 

Audiovisual and Culture Executive Agency.  

31
 Komunikat Komisji do Parlamentu Europejskiego, Rady, Europejskiego Komitetu Ekonomiczno-Społecznego i Komitetu 

Regionów. Nowe podejście do edukacji: Inwestowanie w umiejętności na rzecz lepszych efektów społeczno-gospodarczych. 

COM (2012) final. 
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rozwiązywania różnego rodzaju problemów spotykanych w życiu codziennym, zwłaszcza problemów 

złożonych i takich dla których może być wiele rozwiązań. Do rozwijania tej kompetencji polecane jest 

problemowe podejście do uczenia się, w sytuacjach zbliżonych do rzeczywistych, w sposób 

włączający doświadczenie uczniów, samodzielne dochodzenie do rozwiązań i współpracę. Jako 

powiązaną z rozwiązywaniem problemów wymienia się umiejętność podejmowania decyzji, w 

szczególności na podstawie przeprowadzonego rozumowania oraz we współpracy z innymi osobami. 

 Kreatywność 

Kreatywność jako kompetencja ogólna ma bardzo szeroki charakter. Obejmuje ona m. in. wytwarzanie 

wiedzy (m. in. poprzez twórcze przetwarzanie zastanych treści w nowy sposób), a także tworzenie 

nowych wytworów w wielu dziedzinach (w tym także w sferze ekspresji kulturalnej). Kreatywność 

wyraża się także w rozwiązywaniu złożonych problemów i stanowi składnik kompetencji 

przedsiębiorczych. 

 Podejmowanie inicjatywy 

Umiejętność podejmowania inicjatywy dotyczy uczestnictwa w wielu dziedzinach życia społecznego. 

Ma ono ścisły związek z przedsiębiorczością, ale dotyczy też aktywności m. in. w sferze własnego 

uczenia się, współpracy w grupie, jak i obywatelskiego uczestnictwa. 

 Współpraca 

Umiejętność współpracy odnosi się m. in. do współpracy w grupie, czemu sprzyjają grupowe formy 

organizacji nauki, oraz współpracy w szerszych środowiskach i sieciach, w tym z wykorzystaniem 

technologii informacyjnych. Umiejętność współpracy jest zaliczana jako kluczowa do kompetencji 

społecznych i przedsiębiorczych, oraz wymieniana wśród umiejętności uczenia się (poprzez wspólne 

wytwarzanie wiedzy w społeczności osób uczących się). 

 Zarządzanie sobą 

W ujęciu proponowanym w projekcie KeyCoNet, zarządzanie sobą, to złożona kompetencja cechująca 

samodzielną jednostkę. Składają się na nią świadomość siebie i samoregulacja emocji. Wiąże się ona 

także z organizowaniem własnego działania, w tym własnego procesu uczenia się, oraz z postawami 

przedsiębiorczymi. 

 Ocena ryzyka 

Ostatnią umiejętnością ogólną zidentyfikowaną w ramach projektu jest ocena ryzyka. Umiejętność ta 

obejmuje świadomość i umiejętność przewidywania ryzyka w odniesieniu do samej jednostki i do 

innych osób, wiąże się z umiejętnością podejmowania decyzji i jest wymieniana w kontekście 

profilaktyki. 

Metody rozwijania kompetencji kluczowych 

Charakterystyczną cechą wszystkich kompetencji kluczowych jest ich ścisłe powiązanie z praktyką w 

życiu codziennym, w różnych kontekstach społecznych, w tym w pracy i w czasie wolnym, a nie tylko z 

kontekstem szkolnym lub przygotowaniem do przyszłego kształcenia akademickiego.  
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Wynikają stąd postulaty takiej organizacji procesu kształcenia i uczenia się (w tym zastosowania 

podejść i metod), w szczególności w szkole, aby przygotowywało ono do życia we współczesnej, 

zmieniającej się rzeczywistości. Zastosowania odpowiednich podejść wymaga także rozwijanie 

umiejętności, zwłaszcza tych o charakterze ogólnym, jak i kształtowanie postaw zasadniczych dla 

kształcenia opartego na kompetencjach kluczowych. 

Proponowane metody kształcenia nawiązują w szczególności do konstruktywistycznego podejścia w 

edukacji, zakładającego, że uczenie się polega na konstruowaniu (tworzeniu) wiedzy przez osobę 

uczącą się – w tym samodzielnie i we współpracy w środowisku innych osób uczących się. 

Charakterystyczne dla tego podejścia jest pierwszoplanowe znaczenie autonomii i aktywnego 

zaangażowania osoby uczącej się, jak również jej własnej refleksji nad dostępną wiedzą i procesem 

uczenia się. Takie podejście jest przeciwne do podejścia opartego na przekazie wiedzy i wymaga 

przekształcenia roli nauczyciela w kierunku wsparcia procesu samodzielnego uczenia się przez 

uczniów. Propozycje dotyczące praktyki nie dotyczą jednak zazwyczaj całkowitej zmiany 

paradygmatu, lecz szerszego stosowania opisanego podejścia w połączeniu z elementami przekazu 

wiedzy i modelowania zachowań. 

Postulaty dotyczące szeroko rozumianego podejścia obejmują organizację procesu uczenia się w 

sposób bardziej elastyczny niż w tradycyjnym systemie szkolnym, tj. szersze stosowanie kształcenia 

międzyprzedmiotowego oraz dopasowanie czasu pracy do potrzeb. Dostosowanie czasu dotyczy 

m. in. umożliwienia uczniom poświęcenia na uczenie się tyle czasu, ile potrzebują, co sprzyja 

samodzielnemu konstruowaniu wiedzy i rozwijaniu umiejętności samodzielnej organizacji własnego 

uczenia się zgodnie z indywidualnymi potrzebami. Ponadto uelastycznienie systemu lekcyjnego 

sprzyja uczeniu się z wykorzystaniem złożonych zadań, np. metody projektów. 

Rozwijaniu kompetencji kluczowych sprzyjają nowoczesne środowiska uczenia się (learning 

environments). Środowisko to powinno stanowić złożony kontekst, zbliżony do świata poza szkołą, w 

którym osoby uczące się rozwiązują problemy podobne do tych spotykanych w życiu. Powinno mieć 

charakter interaktywny, tj. stwarzać osobom uczącym możliwość podjęcia działania w odpowiedzi na 

i w związku z treściami czy narzędziami wykorzystywanymi do uczenia się, co stanowiłoby 

przeciwieństwo biernego odbioru treści. Do ważnych sposobów uczynienia środowiska interaktywnym 

należy wykorzystanie TIK w sposób sprzyjający aktywności i twórczym działaniom uczniów. 

Środowiska (konteksty) i postawione w nich problemy edukacyjne powinny także być dla uczniów 

znaczące – wzbudzać w uczniach autentyczne zainteresowanie i zaangażowanie w proces uczenia 

się. Za środowisko uczenia się można także uznać społeczność szkolną, w której przebiega proces 

uczenia się, z czym wiąże się uczenie w procesie interakcji i współpracy. 

Uczenie się problemowe sprzyja rozwijaniu wielu kompetencji kluczowych. W uczeniu się poprzez 

rozwiązywanie problemów zaleca się, aby problem miał charakter złożony, w szczególności może on 

być interdyscyplinarny i mieć wiele możliwych rozwiązań, co sprzyja m. in. rozwijaniu umiejętności 

zastosowania wiedzy, krytycznego myślenia i kreatywności, oraz samodzielnej postawy w uczeniu się. 

Uczenie się problemowe znajduje zastosowanie w różnych obszarach, np. w tych związanych z 

doświadczeniami życia codziennego, jak i w rozwijaniu kompetencji naukowych. W przypadku, gdy 

problem jest rozwiązywany przez grupę, dodatkowo rozwijane są umiejętności współpracy. 

 

Uczenie się poprzez doświadczenie i zbliżone do niego uczenie się poprzez działanie (learning by 

doing) wpisuje się w koncepcję samodzielnego konstruowania wiedzy, poprzez przetworzenie i 

wyciągnięcie wniosków z własnego doświadczenia.  
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Do najważniejszych modeli uczenia się przez doświadczenie należy cykl Kolbe’a, na który składa się 

doświadczenie (praktyka), refleksja, uogólnienie, oraz wykorzystanie zdobytej wiedzy w dalszym 

działaniu. Efektem uczenia się przez doświadczenie może być konstruowanie wiedzy (np. 

dochodzenie do reguł), jak i rozwijanie umiejętności.  

Ucząc się w doświadczeniu uczniowie mogą np. odkrywać otoczenie, wypróbowywać różne strategie 

działania, uczyć się na błędach, używać materiałów i narzędzi, a także rozumować i wyciągać wnioski. 

Istnieje wiele metod edukacyjnych wykorzystujących uczenie się poprzez doświadczenie. Można 

wśród nich wymienić m. in. takie, jak gry edukacyjne, odgrywanie ról czy symulacje. Szczególnym 

rodzajem uczenia się przez doświadczenie jest przeprowadzanie eksperymentów naukowych. 

Aktywna praca z informacją i tekstem stanowi kolejny obszar działań zmierzających do tworzenia 

wiedzy i rozwijania kompetencji takich jak umiejętność korzystania z informacji, kompetencje 

komunikacyjne, krytyczne myślenie i kreatywność. Działania te mogą obejmować m. in. pozyskiwanie 

informacji, jej weryfikację w relacji do posiadanej wiedzy, jak również tej wiedzy w kontekście nowych 

informacji, konceptualizację zagadnień, dialog z tekstem, interpretację a także wykorzystanie 

dotychczasowych tekstów i innych wytworów jako punkt wyjścia do tworzenia własnej twórczości. 

Praca w grupie jest postulowana w odniesieniu do wszystkich obszarów współczesnego uczenia się. 

Praca wspólnie z innymi osobami w różnych obszarach odzwierciedla rzeczywistość życia 

społecznego (w tym zawodowego), która w szkole nie była wystarczająco obecna. Współpraca sprzyja 

m. in. rozwijaniu kompetencji społecznych, międzykulturowych, umiejętności komunikowania się (np. 

argumentacji), uwzględniania różnorodnych punktów widzenia czy rozwiązywania problemów. Praca 

grupowa pozwala na wspólne tworzenie wiedzy i stwarza możliwości osiągania rezultatów 

wykraczających poza te możliwe do osiągnięcia dla jednostki. Konieczność współpracy ma znaczenie 

kluczowe dla życia we współczesnej rzeczywistości, w tym w sferze zawodowej, co znajduje 

odzwierciedlenie w definicjach kompetencji kluczowych, zawierających umiejętności i postawy 

związane ze współpracą. Obok pracy grupowej podkreśla się także znaczenie współpracy w 

społecznościach wirtualnych w edukacji. 

Metoda projektu ma charakter kompleksowy i może włączać wszystkie powyższe metody 

kształcenia. Jest to metoda aktywnego uczenia się przez doświadczenie, w oparciu o zainteresowania 

uczniów, w autentycznych kontekstach. Bywa także zaliczana do metod nauczania problemowego. 

Charakterystyczna dla tej metody jest realizacja zaplanowanych działań zmierzających do wcześniej 

określonego celu, oraz osiąganie i ocena rezultatów. W projektach są też wypracowywane materialne 

rezultaty, może to być np. prezentacja, album, konferencja, festiwal, rozwiązanie informatyczne i wiele 

innych. Metoda projektów znajduje zastosowanie w wielu dziedzinach kształcenia i może obejmować 

różne typy działań (np. projekty badawcze, artystyczne czy obywatelskie), znajduje wiec zastosowanie 

w rozwijaniu wszystkich kompetencji kluczowych. W szczególności jest to metoda odpowiednia do 

przedsięwzięć interdyscyplinarnych, pozwala łączyć wiedzę i umiejętności z wielu dziedzin (projekt 

może realizować cele nauczania z kilku szkolnych przedmiotów), sprzyja tez rozwijaniu kompetencji o 

charakterze ogólnym32. Projekty mogą mieć charakter indywidualny lub grupowy, w tym drugim 

przypadku grupa jest organizowana w zespół, którego członkowie wykonują przypisane zadania, a 

metoda sprzyja rozwijaniu kompetencji społecznych.  

                                                      

32
 Kotarba-Kańczugowska M. Praca metodą projektu, Warszawa, ORE, bez daty wydania. 

Jak pracować metodą projektu?, Centrum Edukacji Obywatelskiej, http://www.ceo.org.pl/pl/koss/news/jak-pracowac-metoda-

projektu  

http://www.ceo.org.pl/pl/koss/news/jak-pracowac-metoda-projektu
http://www.ceo.org.pl/pl/koss/news/jak-pracowac-metoda-projektu
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Uczniowie mogą mieć mniejszy lub większy wpływ na formułowanie celu i tematu projektu, określanie 

działań, dzielenie się zadaniami, zarządzanie realizacją projektu i ewaluację. Jeżeli go mają, metoda 

stwarza większe możliwości rozwijania kompetencji społecznych, obywatelskich i przedsiębiorczych. 

Wykorzystanie technologii informacyjnych w edukacji jest niezbędne do rozwijania kompetencji 

informatycznych z zakresu technologii oraz świadomego wykorzystania informacji. Zastosowanie TIK 

może jednak być znacznie szersze. Technologie informacyjne są wykorzystywane do kształtowania 

wszystkich podstawowych kompetencji kluczowych (językowych, matematycznych, naukowo-

technicznych), tak w działaniach dziedzinowych, jak i interdyscyplinarnych. TIK mogą wzbogacić 

środowisko uczenia się, jak również stanowić podstawę do zbudowania wirtualnych środowisk 

edukacyjnych, takich jak internetowe platformy, na których uczniowie realizują przedsięwzięcia z danej 

dziedziny (np. nauka programowania, monitorowanie ginących gatunków przyrodniczych i inne) 

korzystając z pomocy specjalistów. Odpowiednio wykorzystywane, TIK mogą wspomagać rozwijanie 

także innych kompetencji kluczowych, w tym kompetencji obywatelskich, oraz rozwijanie umiejętności 

o charakterze ogólnym, np. poszerzają możliwości, rozwiązywania problemów i tworzenia. 

3.4. Kryteria wyboru projektów i wartość konkursów 

Na kryteria oceny projektów składają się kryteria formalne, kryteria dostępu weryfikowane na etapie 

oceny formalnej, kryteria dostępu weryfikowane na etapie oceny merytorycznej oraz ogólne kryteria 

merytoryczne i kryteria strategiczne. W niniejszej analizie uwzględniono te kategorie kryteriów, które 

były zróżnicowane w poszczególnych konkursach i wpływały na kształt projektów, a więc kryteria 

dostępu, ogólne kryteria merytoryczne i kryteria strategiczne. 

Kryteria dostępu są podstawowym narzędziem kształtowania programów rozwojowych przez 

instytucje organizujące konkurs. Są to kryteria punktowane na zasadzie 0-1, których spełnienie jest 

niezbędnym warunkiem udziału w konkursie, a niespełnienie powoduje odrzucenie wniosku. 

Kryteria strategiczne to dodatkowe kryteria, których spełnienie zapewnia wnioskowi o dofinansowanie 

premii punktowej zwiększającej szanse na dofinansowanie, przy czym wniosek może otrzymać tylko 

daną liczbę lub 0 punktów, bez możliwości oceny pośredniej. Kryteria strategiczne są narzędziem 

ukierunkowującym profil programów rozwojowych ale ich spełnienie nie jest niezbędne. 

Ogólne kryteria merytoryczne odnoszą się do wszystkich projektów konkursowych w PO KL. Treść 

kategorii kryteriów i mieszczących się w tych kategoriach kryteriów szczegółowych, a także łączna 

punktacja kategorii są jednakowe we wszystkich konkursach. Natomiast na poziomie regionalnym 

określane są wagi poszczególnych kryteriów szczegółowych wchodzących w skład kategorii, przy 

zachowaniu niezmiennej sumy punktów dla kategorii. Kryteria te wyznaczają obszary oceny 

wniosków, a poprzez wagi mogą służyć do zwrócenia szczególnej uwagi projektodawców na wybrane 

aspekty wniosku o dofinansowanie. 

Analizą objęto dokumentację 44 konkursów na programy rozwojowe przeprowadzonych w ramach 

Poddziałania 9.1.2 w latach 2011-2013. Liczbę konkursów zrealizowanych w poszczególnych 

województwach i latach przedstawiono w poniższej Tabela 6: 
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Tabela 6 Liczba konkursów w poszczególnych województwach i latach 

Województwo Rok Ogółem 

2011 2012 2013 

Dolnośląskie 1 1 2 4 

Kujawsko-Pomorskie   1 1 

Lubelskie 1 1 1 3 

Lubuskie 1 1 1 3 

Łódzkie  1 1 2 

Małopolskie  1  1 

Mazowieckie 1 1 2 4 

Opolskie 1 1 1 3 

Podkarpackie 2 4 1 7 

Podlaskie  1 1 2 

Pomorskie 1  1 2 

Śląskie 1 1 1 3 

Świętokrzyskie 1 1 1 3 

Warmińsko-Mazurskie 1 1 1 3 

Wielkopolskie 1 1  2 

Zachodniopomorskie 1   1 

Suma końcowa 13 14 15 44 

Źródło: opracowanie własne na podstawie dokumentacji konkursowej. 

3.4.1. Ogólne kryteria merytoryczne 

W przypadku kryteriów ogólnych przeanalizowano podstawowy wariant kryteriów tj. dotyczących 

projektów o wartości do 2 mln zł, nierealizowanych w partnerstwie i niemających charakteru 

promocyjnego. Pominięto zatem specyficzne kryteria brane pod uwagę tylko w ww. przypadkach, co 

pokazuje Tabela 7. 
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Tabela 7 Punktacja ogólnych kryteriów merytorycznych w dokumentacji konkursowej 

Kategorie 
(„pytania”) 

Skrócony opis kryterium Minimum Mediana Maximum 

Uzasadnienie 
potrzeby realizacji i 
cele projektu  
(max. 25 pkt.) 

Opis problemu 8 10 13 

Opis celów w kontekście problemu 3 8 10 

Wskaźniki, wartości docelowe, adekwatność 
wskaźników i podane źródło pomiaru 

4 7 10 

Grupy docelowe 
(max. 15 pkt.) 

Opis grupy docelowej 2 3,5 5 

Uzasadnienie wyboru grupy docelowej 2 4 5 

Sposób rekrutacji 2 4 8 

Opis potrzeb, barier, oczekiwań uczestników i 
źródła informacji o zainteresowaniu projektem 

2 4 6 

Zadania  
(max 20 pkt.) 

Trafność doboru zadań, racjonalność 
harmonogramu 

8 14,5 17 

Opis produktów 2 5 10 

Oddziaływanie 
projektu 
(max 10 pkt.) 

Opis sposobu w jaki osiągnięcie celu przyczyni się 
do osiągnięcia efektów Priorytetu 

5 7 8 

Wartość dodana projektu 2 3 5 

Potencjał i 
doświadczenie 
projektodawcy, 
sposób 
zarządzania 
projektem 
(max. 15 pkt.) 

Doświadczenie projektodawcy 2 3 4 

Sposób zarządzania projektem 2 5 6 

Zaplecze techniczne i kadra 2 4 7 

Opis monitoringu i oceny 2 4 6 
Wydatki projektu 
(max. 15 pkt.) 

Niezbędność wydatków 0 0 0 

Racjonalność i efektywność wydatków 0 0 0 

Kwalifikowalność 4 4,5 6 

Zasadność poziomu kosztów zarządzania 3 4 6 

Prawidłowość sporządzenia budżetu 1 2 3 

Źródło: opracowanie własne na podstawie dokumentacji konkursowej. 

We wszystkich konkursach największą wagę przypisano kategoriom dotyczącym uzasadnienia i celów 

projektu oraz planowanych zadań, a najmniejszą część punktów wniosek mógł zdobyć za 

(przewidywane) oddziaływanie projektu rozumiane jako wkład w osiągnięcie celów Priorytetu i wartość 

dodana projektu. 

Wagi przyjęte dla ogólnych kryteriów merytorycznych znacznie różnią się pomiędzy województwami. 

Rzadko natomiast występują różnice pomiędzy kolejnymi konkursami organizowanymi w tym samym 

regionie. W większości województw kontynuowano tę samą koncepcję kryteriów ogólnych przez 3 

analizowane lata. A zatem, w zakresie ogólnej oceny merytorycznej, szanse jednakowego wniosku 

byłyby różne w różnych regionach i w większości województw ukształtowane przez podejście przyjęte 

na początku wdrażania. 
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Analiza poszczególnych kryteriów wykazuje, że instytucje organizujące konkursy: 

 przywiązują szczególną wagę do diagnozy problemu i opisu celów w projektach; 

 w zakresie opisu grup docelowych podobną wagę przywiązują do wszystkich kryteriów, w tym 

opisu grup docelowych i sposobu rekrutacji uczestników; 

 w zakresie opisu zadań koncentrują swoja uwagę na przebiegu projektu, szczególnie wysoko 

punktując opis planowanych zadań i harmonogram ich realizacji. Jest tak kosztem niższej 

wagi opisu produktów, niemniej jednak nie musi to być ze szkoda dla projektów, ponieważ w 

ramach innej kategorii kryteriów ocenia się wskaźniki i ich wartości docelowe; 

 w ocenie oddziaływania projektu wyższą wagę przypisują wkładowi projektu w osiąganie 

celów Priorytetu niż wartości dodanej projektu 

 w obszarze zakresie oceny potencjału projektodawcy i sposobu zarządzania projektem 

przywiązują podobną wagę do poszczególnych kryteriów, z niewielkim akcentem na opis 

sposobu zarządzania projektem; 

 w zakresie oceny wydatków projektów koncentrują się na ocenie niezbędności, racjonalności i 

efektywności wydatków, a w mniejszym zakresie na wymaganiach o charakterze bardziej 

formalnym i technicznym. 

A zatem na podstawie analizy ogólnych kryteriów oceny merytorycznej można stwierdzić, że z 

perspektywy instytucji organizujących konkursy projekty powinny być przede wszystkim przemyślane, 

w tym zawierać staranną diagnozę i cele adekwatne do problemów. Ponadto instytucje organizujące 

konkursy poszukują w szczególności informacji o  tym, co, kiedy i w jaki sposób zostanie zrealizowane 

w projektach (w tym w zakresie pozyskania uczestników), jak również zwracają uwagę na dyscyplinę 

finansową – zasadność wydatków i na sprawność projektodawcy. Projekt powinien więc być  

adekwatny, przejrzysty oraz zrealizowany sprawnie i efektywnie. 

3.4.2. Kryteria dostępu o charakterze formalnym 

Do najbardziej powszechnych wymagań należało adresowanie wsparcia do osób mieszkających lub 

uczących się w danym województwie (32 konkursy, przy czym tylko w 3 województwach nie 

zastosowano tego kryterium w ani jednym konkursie). Stosowano także szereg innych kryteriów, 

omówionych niżej, które decydowały o wyborze odbiorców wsparcia. Drugim najczęstszym kryterium 

był wymóg prowadzenia biura projektu w województwie (36 konkursów). 

W 20 konkursach wymagano, by organ prowadzący szkoły lub placówki był wnioskodawcą lub 

partnerem w projekcie, takie wymaganie wprowadziło 8 województw, ponadto w 1 konkursie 

projektodawcą mógł być tylko OP. Takie wymaganie wydaje się zasadne, jeżeli programy rozwojowe 

mają się przyczyniać do wprowadzania zmian w sposobie funkcjonowania szkół, a nie stanowić 

jedynie projektów realizowanych obok głównego nurtu pracy szkoły.  

W 24 konkursach (ponad połowa) określono maksymalną liczbę wniosków, które może złożyć jeden 

projektodawca, w tym w 20 konkursach były to 2 wnioski.  
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Takie wymaganie może zachęcać do opracowywania dwóch rodzajów projektów: zainicjowanych 

przez szkołę i opracowanych dla danej szkoły oraz projektów obejmujących wiele szkół znajdujących 

się w zasięgu danego projektodawcy (np. wszystkie lub wiele szkół prowadzonych przez OP, a w 

przypadku organizacji pozarządowych – szkoły z danego województwa). 

W 13 konkursach postawiono obydwa rodzaje wymagań: organ prowadzący musiał być 

projektodawcą lub partnerem projektu i mógł złożyć określoną, niewielką liczbę wniosków o 

dofinansowanie. Zasadę tą przyjęto w województwach dolnośląskim (wszystkie 4 konkursy), 

kujawsko-pomorskim (jedyny konkurs), lubuskim (wszystkie 3), małopolskim (jedyny konkurs), 

mazowieckim (3 z 4) i pomorskim (1 z 2).  

Takie rozwiązanie powoduje, że jeżeli OP chce wesprzeć wiele szkół, to musi wsparcie dla kilku z nich 

zaplanować w ramach jednego projektu. Formalnie nie wyklucza to zróżnicowania wsparcia pomiędzy 

szkołami, niemniej jednak we wniosku o dofinansowanie niezbędne jest przedstawienie spójnej 

diagnozy i zaplanowanie spójnych celów dla wszystkich szkół objętych wsparciem. Ograniczanie 

liczby projektów może skłaniać do zaplanowania takiego wsparcia, które odpowie na wspólne 

potrzeby kilku szkół raczej niż na specyficzne potrzeby każdej z nich, oraz skłaniać do ujednolicania 

działań. Nie musi tak być, ale ze względu na to, że w każdej szkole jest realizowany odrębny program 

rozwojowy, ale planowany i oceniany jest jeden projekt (który może łączyć wiele PR), przyjęcie 

zindywidualizowanego podejścia komplikowałoby proces przygotowania projektu. 

Kolejną grupą kryteriów, która może wpływać na to, czy projektodawca złoży jeden wniosek 

obejmujący wiele szkół, czy odrębne wnioski dla poszczególnych szkół są wymagania dotyczące 

minimalnej i maksymalnej wartości projektu. W większości konkursów określono minimalną wartość 

projektu, a kwotą zwykle było 50 000 zł. Jest to kwota na tyle umiarkowana, że nie stwarza 

konieczności wsparcia wielu placówek w jednym projekcie. Wyjątkowe na tym tle wymagania 

określono w 2011 r. w województwie wielkopolskim (minimum 100 000 zł.) i zachodniopomorskim 

(minimum 500 000 zł.) Szczególnie w tym ostatnim przypadku można oczekiwać, że tak wysoka 

minimalna wartość wsparcia skłaniała do uwzględnienia wielu szkół w jednym projekcie. 

Rzadko natomiast wskazano maksymalną wartość projektu, a wartości te wynosiły od 250 000 zł do  

2 500 000 zł. ogółem, lub podano maksymalną wartość w przeliczeniu na jedną szkołę lub placówkę 

(od 70 000 do 300 000 zł). Są to kwoty bardzo zróżnicowane, co może się przekładać zakres 

wsparcia, jednak zazwyczaj na tyle wysokie, że nie wykluczają wsparcia kilku szkół. 

Tylko w dwóch konkursach, realizowanych w województwie mazowieckim, wprost wymagano, by 

projekt obejmował minimum dwie, a w drugim przypadku trzy szkoły, przy czym maksymalna 

wysokość dofinansowania wynosiła 500 000 zł., co stwarzało możliwości wsparcia kilku szkół. 

Natomiast w województwie pomorskim w 2011 r. kryterium wsparcia minimum dwóch szkół zaliczono 

do kryteriów strategicznych. 

Dodatkowo w niektórych konkursach wprowadzono ograniczenia wartości projektów składanych przez 

podmioty o przypuszczalnie niższym potencjale (np. wartość maksymalna dla podmiotów działających 

krócej niż rok, którzy dotychczas nie otrzymali dofinansowania z funduszy strukturalnych lub wymóg, 

by podmiot z sektora prywatnego wykazał obrót w wysokości minimum 50% wnioskowanego 

dofinansowania.



78 

 

 

Maksymalny okres realizacji projektu w miesiącach określono w 18 konkursach. To wymaganie w 

kolejnych latach było stosowano rzadziej, a zastępowało je wskazanie terminu zakończenia projektu. 

W 2012 r. rozpoczęto stosowanie wymogu, by projekt skończył się do wskazanego miesiąca 

(najczęściej czerwca) 2015 r., a w kolejnym roku wymagano tego już w większości konkursów. Na 

podstawie maksymalnej liczby miesięcy i dat zakończenia projektów można stwierdzić, że w 2011 r. 

podobnie często wymagano, by projekt trwał maksymalnie rok, 2 lub 3 lata lub nie określano jego 

długości, w 2012 r. pojawiła się warunki sprzyjające dłuższym projektom (w 6 z 15 konkursów projekt 

mógł trwać do 3 lat, a w kolejnych 5 konkursach nie postawiono wymagań), natomiast w 2013 r. 

przeważało wymaganie skracające okres realizacji projektu do maksymalnie 2 lat. A zatem 

początkowo wzrastała skłonność do dopuszczania projektów, które miały większe szanse 

długotrwałego, potencjalnie kompleksowego oddziaływania, a pod koniec wdrażania Programu 

wymagania zmieniono w związku z koniecznością zakończenia realizacji. Warto też zauważyć, że 

tylko w 4 konkursach wymagano, by projekty trwały co najwyżej rok, a zatem instytucje organizujące 

konkurs zazwyczaj preferowały dłuższe, potencjalnie bardziej złożone przedsięwzięcia. 

3.4.3. Merytoryczne kryteria dostępu i kryteria strategiczne 

Często stosowano kryteria sprzyjające poszerzaniu zasięgu wsparcia, poprzez wspieranie tylko szkół 

(lub projektodawców) dotychczas niewspartych w ramach Poddziałania 9.1.2 lub premiowanie takich 

szkół (lub projektodawców). Wymagania dotyczyły niewykorzystania dotychczas jakiegokolwiek 

wsparcia z tego poddziałania albo niewykorzystania wsparcia w trybie konkursowym i/lub 

systemowym. Co najmniej jedno kryterium tego rodzaju zastosowano w 8 województwach 

(dolnośląskie, lubelskie, lubuskie, małopolskie, mazowieckie, opolskie, podkarpackie, podlaskie, 

śląskie, świętokrzyskie, warmińsko-mazurskie) co potencjalnie mogło prowadzić do wsparcia 

większego odsetka szkół w tych województwach, ale w praktyce poziom realizacji wskaźników 

produktu był bardzo zróżnicowany pomiędzy tymi województwami. Niektóre województwa 

konsekwentnie stosowały lub nie stosowały takich kryteriów, a inne wprowadzały je tylko w niektórych 

konkursach. Kryteria tego rodzaju były stosowane w 24 konkursach, a więc w ponad połowie 

konkursów wsparcie wdrażano tak, by objęło one szeroką zbiorowość placówek. Kryterium 

dopuszczające do wsparcia jedynie szkoły/placówki, w których dotychczas nie realizowano projektów 

w trybie konkursowym, zastosowano w 11 konkursach.  

W 13 konkursach zastosowano kryteria kierujące wsparcie tam, gdzie dotychczas w ogóle nie 

realizowano Poddziałania 9.1.2 (niezależnie od tego, czy byłby to tryb konkursowy czy systemowy), 

przy czym w jednym konkursie było to kryterium dostępu, w 9 konkursach premiowano takie szkoły 

poprzez kryteria strategiczne, a w 3 przypadkach w ten sposób premiowano organy prowadzące lub 

gminy, które dotychczas nie realizowały projektu. 

W przypadku 5 konkursów wykluczono szkoły, które były dotychczas objęte wsparciem z Poddziałania 

9.1.2 w trybie systemowym. W jednym z tych 5 konkursów oraz w 3 innych wyłączono też ze wsparcia 

uczniów klas I-III. Takie kryteria nie prowadzą do niefinansowania kilkukrotnie programów 

rozwojowych w tych samych szkołach (bo nie tego dotyczy wsparcie systemowe), lecz wydają się 

stanowić sposób zapewniania demarkacji i szeroko rozumianego unikania wielokrotnego finansowania 

jakichkolwiek wydatków, które mogłyby służyć odbiorcom z danej szkoły. Takie kryteria stosowano 

tylko w kilku województwach (wykluczenie odbiorców wsparcia systemowego w mazowieckim i 

dolnośląskim, a klas I-III w małopolskim, mazowieckim i podlaskim). Wybiórcze stosowanie tego 

rodzaju kryteriów świadczy to o tym, że wynikają one ze sposobu interpretacji kwestii demarkacji i 

wielokrotnego finansowania. 
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Inną metodą rozszerzania dostępu do wsparcia na większą liczbę szkół był, zastosowany w 4 

konkursach wymóg wsparcia minimum 2 lub 3 szkół, podobnie w 2 innych konkursach założono, że 

szkoła może być uwzględniona tylko w jednym z wniosków złożonych w konkursie. 

Poddziałanie 9.1.2 miało być skierowane w szczególności do szkół na obszarach wiejskich. Na 

koncentrację wsparcia na obszarach wiejskich lub innych obszarach defaworyzowanych także 

wpływano poprzez kryteria. W latach 2011-2013 w 15 konkursach określono kryteria dostępu 

ograniczające wsparcie do: wsi (9 konkursów) wsi i miast do 25 mieszkańców (5 konkursów), a w 1 

konkursie do obszarów dotkniętych powodzią. Z kolei w 16 konkursach premiowano wsparcie na 

obszarach defaworyzowanych poprzez kryteria strategiczne, w tym w 10 przypadkach założono 

realizację wsparcia tylko na wsi. Łącznie w 31 konkursach w 15 województwach zastosowano kryteria 

dostępu lub strategiczne koncentrujące wsparcie na wskazanych obszarach, w tym w 21 konkursach 

wymagano także, by wsparcie obejmowało podmioty jeszcze niewspierane z Poddziałania 9.1.2 

(ogółem lub w trybie konkursowym lub systemowym). Udział konkursów, w których koncentrowano 

wsparcie na obszarach wiejskich (lub w szerszym sensie defaworyzowanych) nie wzrastał znacząco w 

kolejnych latach, toteż stosowanie tych kryteriów nie wydaje się, w skali całego kraju, jednoznaczną 

reakcją na trudności w osiąganiu wskaźnika. 

W 33 z 44 konkursów zastosowano kryteria premiujące wsparcie dla uczniów o specjalnych 

potrzebach edukacyjnych (w tym uczniów wymagających specjalnej organizacji pracy lub nauki, 

uczniów niepełnosprawnych lub szczególnie uzdolnionych). Takie kryteria były stosowane w 14 

województwach (z wyjątkiem kujawsko-pomorskiego i małopolskiego), podobnie często w roku 2011, 

2012 i 2013. W 8 konkursach premiowano poprzez kryteria strategiczne te projekty, które były 

skierowane tylko do uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. W 14 konkursach zachęcano 

projektodawców do uwzględnienia tej grupy uczniów w projekcie, ale bez wykluczenia wsparcia dla 

innych uczniów. Szkołom specjalnym ułatwiano dostęp do wsparcia poprzez kryteria skłaniające do 

uwzględnienia wsparcia m. in. dla nich (7 konkursów) lub tylko dla nich (1 konkurs), ponadto 

wyłączano je z kryteriów takich jak lokalizacja na wsi czy wymagane formy wsparcia. W dokumentacji 

10 konkursów wprost wspomniano o wsparciu uczniów zdolnych, zazwyczaj była to formuła 

„uczniowie ze specjalnymi potrzebami, w tym uczniowie zdolni” (8 konkursów), rzadziej kryteria 

dotyczyły ściśle tej grupy uczniów (2 konkursy).  

W niektórych konkursach koncentrowano wsparcie na uczniach mających trudności w nauce. W 

2011 r. w 3 konkursach zastosowano kryteria wspierające szkoły, w których uczniowie uzyskali niższe 

od średniej wojewódzkiej wyniki egzaminów zewnętrznych, w tym w województwie 

zachodniopomorskim było to kryterium dostępu, a w lubuskim i mazowieckim spełnienie kryterium 

zapewniało dodatkowe punkty. 

W 10 konkursach zapisano kryteria mające zwiększać kompleksowość wsparcia, tj. wskazano 

minimalną liczbę elementów PR (form wsparcia) wymienionych w SzOP, jakie muszą być 

uwzględnione w projekcie. W 7 z tych 10 konkursów zastosowano kryteria dostępu i wymagano 

minimum 2 lub 3 form wsparcia, a w 3 konkursach premiowano poprzez kryteria strategiczne 

uwzględnienie minimum 4 form wsparcia. Takie kryteria zastosowano tylko w 4 województwach: 

dolnośląskim, lubuskim, małopolskim i opolskim. 

W wielu konkursach wskazano, z jakich przedmiotów lub w zakresie jakich kompetencji kluczowych 

mają się odbyć zajęcia. Instytucje pośredniczące oczekiwały przede wszystkim rozwijania kompetencji 

matematycznych i naukowo-technicznych (w 12 konkursach w województwach dolnośląskim, 

kujawsko-pomorskim, lubelskim, lubuskim, małopolskim, opolskim, śląskim, zachodniopomorskim). 
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Przykładowo wymagano zajęć z matematyki czy przedmiotów przyrodniczych. Popularne było też 

wymaganie, by zajęcia dotyczyły języków obcych (łącznie 6 konkursów w województwach 

dolnośląskim, kujawsko-pomorskim, lubelskim i małopolskim), przedsiębiorczości (6 konkursów – w 

województwach dolnośląskim, kujawsko-pomorskim, małopolskim i opolskim) i kompetencji 

informatycznych (5 konkursów – w dolnośląskim, kujawsko-pomorskim i małopolskim).  

Natomiast organizatorzy konkursów nie przywiązywali wagi do kompetencji w zakresie języka 

polskiego, umiejętności uczenia się ani kompetencji kulturalnych. Tylko w jednym konkursie pojawiło 

się wymaganie rozwijania kompetencji w zakresie języka ojczystego i umiejętności uczenia się (w 

szkole podstawowej minimum 20% zajęcia miało dotyczyć czytania, pisania, rozumowania, 

korzystania z informacji i wykorzystania wiedzy). Także tylko w jednym konkursie wymagano 

rozwijania świadomości kulturalnej poprzez zajęcia z zakresu edukacji regionalnej i wychowania 

patriotycznego. Ponadto w niektórych konkursach wymagano w ramach kryteriów konkursowych, by 

zajęcia z zakresu rozwijania kompetencji kluczowych stanowiły minimum 70% zajęć w projekcie33 lub 

by projekt rozwijał wybrane przez projektodawcę co najmniej 3 z 8 kompetencji kluczowych. 

Wymagania konkursowe były w różnym stopniu doprecyzowane. Wyróżniało się pod tym względem 

województwo kujawsko-pomorskie, w którym  projektodawcom narzucono moduły i formy zajęć. 

Ponadto, podczas gdy w niektórych dokumentacjach konkursowych pojawiły się interpretacje, że 

kompetencje kluczowe mogą być rozwijane zarówno poprzez zajęcia wyrównawcze jak i dodatkowe 

zajęcia pozalekcyjne, to w niektórych kryteriach oddzielono te dwa typy zajęć, precyzując, że 

wymagane zajęcia nie mają charakteru wyrównawczego.  

Instytucje organizujące konkursy kładły silny nacisk na doradztwo edukacyjno-zawodowe, w tym 

polegające na tworzeniu szkolnych ośrodków kariery. Był to obowiązkowy element 16 konkursów, a w 

dodatkowych 13 konkursach zastosowano kryteria strategiczne. Kryteria wymagające realizację 

doradztwa zawodowego stosowano w 14 województwach (dolnośląskim, kujawsko-pomorskim, 

lubelskim, lubuskim, łódzkim, małopolskim, mazowieckim, opolskim, podkarpackim, podlaskim, 

śląskim, świętokrzyskim, warmińsko-mazurskim, wielkopolskim). Często doprecyzowano, że 

doradztwo powinni być skierowane do wybranych podgrup docelowych, np. do szkół 

ponadpodstawowych, czy uczniów określonych klas (starszych lub ostatnich). W trzech konkursach 

wymagano, by doradztwo obejmowało uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, a w jednym 

konkursie premiowano skierowanie doradztwa do uczniów szkół specjalnych. Szczególnie precyzyjne 

wymagania sformułowano w 2013 r. w woj. podlaskim, w którym dla każdego uczestniczącego w 

projekcie ucznia ostatnich klas szkół ponadpodstawowych musiał zostać opracowany Indywidualny 

Plan Działań Edukacyjno-Zawodowych zawierający elementy określone przez instytucję 

pośredniczącą, ponadto wymagano, by działania nie ograniczały się do okresu realizacji projektu, lecz 

wprowadzały „nową jakość pracy” np. poprzez utworzenie Szkolnych Ośrodków Kariery. 

Jak wynika z dokumentacji konkursowej, wprowadzanie innowacyjnych metod kształcenia było w 

znacznym stopniu utożsamiane z wykorzystaniem technologii informacyjnych w procesie kształcenia. 

Tylko w trzech konkursach sformułowano wymagania dotyczące nowych metod i rozwiązań, bez 

precyzowania kwestii technologicznych.  

                                                      

33
 W większości przypadków nie precyzowano tego w kryteriach, obowiązywał tylko ogólny wymóg SzOP by działania 

przyczyniające się do rozwijania kompetencji kluczowych stanowiły co najmniej 70% ogółu działań merytorycznych. 
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Były to: kryterium dostępu wymagające realizacji zajęć dodatkowych wyłącznie z wykorzystaniem 

nowych, innowacyjnych form nauczania cechujących się wyższą skutecznością niż formy tradycyjne 

oraz kryteria strategiczne premiujące adaptowanie rozwiązań zagranicznych lub wypracowanie 

nowych rozwiązań, oraz zastosowanie innowacyjnych form kształcenia dostosowanych do potrzeb 

osób niepełnosprawnych. 

W 1 konkursie wymagano a w kolejnych 25 premiowano wykorzystanie TIK w procesie kształcenia, 

czasem podkreślając, że ma to na celu uatrakcyjnienie nauczania. W tym często (w 16 przypadkach) 

wymaganie wykorzystania TIK stanowiło część kryterium komplementarności. Typowe kryterium tego 

typu premiowało projekty szkół/placówek, które już wcześniej otrzymały wsparcie z funduszy 

wspólnotowych, w tym poprzez wykorzystanie sprzętu techno-dydaktycznego i/lub TIK. 

Powyższe kryteria stanowią część szerszej grupy kryteriów mających zapewnić komplementarność 

wsparcia poprzez realizację projektów w szkołach/placówkach, które realizowały też projekty innego 

rodzaju. Kryteria dotyczące szeroko rozumianej komplementarności z inwestycjami z innych środków 

wspólnotowych sformułowano w 22 konkursach, w tym w 4 był to warunek konieczny. Kryteria tego 

rodzaju pojawiły się w województwach dolnośląskim, lubelskim, mazowieckim, opolsk im, 

podkarpackim, pomorskim, świętokrzyskim, wielkopolskim i zachodniopomorskim. Kryteria 

komplementarności premiowały wsparcie specyficznego podgrupy szkół, która już korzystała ze 

środków wspólnotowych, przy czym w 13 z tych konkursów zastosowano jednocześnie kryteria 

kierujące wsparcie do szkół, które dotychczas nie były objęte wsparciem z Poddziałania 9.1.2 w trybie 

konkursowym lub systemowym. 

3.5. Wkład własny    

Zgodnie z informacjami dostępnymi na stronach internetowych instytucji pośredniczących, w latach 

2008-2013 przeprowadzono co najmniej 80 konkursów na realizację programów rozwojowych w 

ramach Poddziałania 9.1.2 PO KL, w tym 44 konkursy w latach 2011-2013.  

Wkład własny może stanowić barierę dostępu do wsparcia, dlatego zbadano, czy był on wymagany 

i w jakiej wysokości. Zgodnie z dostępną dokumentacją konkursową, w 2008 r. w żadnym konkursie 

nie wymagano wkładu własnego, natomiast od 2009 r. takie wymaganie pojawiało się coraz częściej. 

Najwcześniej wprowadzono je w województwie kujawsko-pomorskim, gdzie od 2009 r. wymagano 

wkładu własnego na poziomie 15%34, czyli w wysokości maksymalnej, jaka jest określona dla instytucji 

publicznych zgodnie z zasadami kwalifikowalności wydatków PO KL. Od 2010 r. wymagano wkładu 

własnego w województwie lubelskim, początkowo na poziomie 15%, a w kolejnych konkursach 

obniżono poziom do 10%. W województwie podkarpackim wkładu własnego zaczęto wymagać od 

2012 r. i do końca utrzymano ten sam poziom wymagań. W województwie śląskim wymagany wkład 

własny wzrastał od 0 do 12%, a w mazowieckim od 0 do 10%. 

                                                      

34
 Analizując województwa i lata wzięto pod uwagę maksymalny poziom wkładu własnego wymagany w konkursach w danym 

roku. 
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Tabela 8 Wymagany wkład własny według lat 

 
Wymagany wkład własny 

Rok Minimum z konkursów Średnia z konkursów Maximum z konkursów 

2008 0% 0% 0% 

2009 0% 1% 15% 

2010 0% 4% 15% 

2011 0% 3% 12% 

2012 0% 5% 15% 

2013 0% 9% 15% 

Ogółem 0% 4% 15% 

Źródło: Opracowanie własne na podstawie dokumentacji konkursowej dostępnej na stronach internetowych IP. 

Wymagania w województwach dotyczące wkładu własnego były częściowo spójne z poziomem 

dofinansowania edukacji w tych województwach, tj. do pewnego stopnia wymagania były wyższe tam, 

gdzie przeznacza się więcej środków na edukację (w przeliczeniu na mieszkańca w wieku 7-18 lat), a 

niższe w tych regionach, w których oświata jest relatywnie gorzej dofinansowana.  

Relatywne wysokiego wkładu własnego wymagano w województwach mazowieckim, opolskim i 

śląskim, w których przeciętne wydatki oświatowe na ucznia są najwyższe (przy czym warto 

zaznaczyć, że nie musi to być trafne podejście, jeżeli wsparcie ma się koncentrować w szkołach 

wiejskich). Nie wymagano wkładu własnego w województwie dolnośląskim, w którym poziom 

wydatków jest relatywnie wysoki, oraz w niektórych województwach, w których jest on najniższy 

(warmińsko-mazurskie, zachodniopomorskie i świętokrzyskie). Natomiast wymaganie wkładu 

własnego występowało w niektórych województwach, w których wydatki w przeliczeniu na ucznia są 

relatywnie niskie, dotyczy to w szczególności województwa lubuskiego i podkarpackiego.  

W tym ostatnim województwie – według badania z 2013 roku - pozyskanie wkładu własnego należało 

do najpoważniejszych, zdaniem projektodawców, barier w aplikowaniu o wsparcie35. Warto przy tym 

dodać, że w przywoływanym badaniu rekomendowano Rozpowszechnianie informacji o 

niepieniężnych formach wnoszenia wkładu własnego. Informacja o możliwości wniesienia wkładu 

własnego w formie pieniężnej, niepieniężnej lub poprzez wykazanie wynagrodzeń wypłacanych 

uczestnikom projektu znajdowała się w dokumentacji konkursowej, ale została umieszczona w 

kontekście szczegółowego opisu innego zagadnienia, co mogło nie być w pełni czytelne.

                                                      

35
 IPM, Centrum Doradztwa strategicznego (2013) Raport końcowy z badania ewaluacyjnego „Analiza potrzeb i barier organów 

prowadzących w zakresie programów rozwojowych szkół i placówek prowadzących kształcenie ogólne w ramach Poddziałania 

9.1.2 PO KL w województwie podkarpackim Katowice, Kraków 26 lutego 2013 podkarpackim”, WUP Rzeszów. 
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Tabela 9 Wymagany wkład własny według województw 

 
Wymagany wkład własny 

 

 

Minimum z 
konkursów 

Średnia z 
konkursów 

Maximum z 
konkursów 

Wydatki w Dziale 801 - 
Oświata i wychowanie 

w przeliczeniu na 
mieszkańca w wieku 7-

18 lat 

DOLNOŚLĄSKIE 0% 0% 0%           12 342     

KUJAWSKO-POMORSKIE 15% 15% 15%           11 590     

LUBELSKIE 0% 8% 15%           11 764     

LUBUSKIE 0% 3% 15%           11 442     

ŁÓDZKIE 0% 10% 15%           12 021     

MAŁOPOLSKIE 0% 0% 0%           11 591     

MAZOWIECKIE 0% 5% 10%           12 994     

OPOLSKIE 0% 3% 15%           13 005     

PODKARPACKIE 0% 8% 12%           11 496     

PODLASKIE 0% 5% 10%           11 814     

POMORSKIE 0% 8% 15%           11 960     

ŚLĄSKIE 0% 7% 12%           12 723     

ŚWIĘTOKRZYSKIE 0% 0% 0%           11 472     

WARMIŃSKO-
MAZURSKIE 0% 0% 0% 

          11 340     

WIELKOPOLSKIE 0% 0% 0%           11 741     

ZACHODNIOPOMORSKIE 0% 0% 0%           11 418     

Ogółem 0% 4% 15%           12 041     

Źródło: Opracowanie własne na podstawie dokumentacji konkursowej dostępnej na stronach internetowych IP. i danych GUS 

(dane finansowe dla gmin, miast na prawach powiatu oraz powiatów
36

). 

. 

                                                      

36
 Jak wynika z analizy wysokości wydatków, miasta na prawach powiatu nie mogły zostać zaliczone do kategorii „powiatów” 

ponieważ wydatki miast na prawach powiatów przekraczają wydatki powiatów. 
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4. Ilościowa analiza selekcji szkół do programów 

rozwojowych 

W rozdziale wykonano analizy mające na celu określenie zależności między realizowaniem przez 

szkoły programów rozwojowych a ich cechami (wielkość, specyfika szkoły), rodzajem miejscowości 

(miasto/wieś, wielkość miejscowości) oraz cechami otoczenia szkoły (zmienne opisujące sytuację 

ekonomiczno-gospodarczą). Analizę wykonano na zbiorze danych powstałym przez oznaczenie na 

danych pobranych z SIO informacji z Urzędów Marszałkowskich o uczestnictwie szkół w programach 

rozwojowych. Do zbioru przyłączone zostały wskaźniki ekonomiczno-społeczne z GUS. 

Dane z Urzędów Marszałkowskich niestety nie były kompletne lub część z nich nie pozwalała 

jednoznacznie wskazać wspartej placówki. Części szkół wykazanych jako wsparte nie udało się 

zidentyfikować z powodu zbyt skąpej teleadresowej informacji dostarczonej przez Urzędy 

Marszałkowskie. Innym problemem, było to, że w części danych wykazywano jak wsparte placówki 

całe zespoły, nie zaś placówki składowe. W takich sytuacjach trudno określić, czy wsparcie udzielone 

zostało tylko jednej lub części placówek wchodzących w skład zespołu czy też każdej z nich. Jako 

zasadę przyjęto, uznawać w takiej sytuacji, że wsparcie udzielone było wszystkim placówkom, które 

wchodziły w skład zespołu. W finalnym zbiorze zespoły wskazane jako wsparte rozdzielone zostały na 

placówki składowe i każda z nich wskazana jako taka, która uzyskała wsparcie. Ponadto z  analiz 

wykluczono szkoły, które według SIO posiadają zero uczniów, a także szkoły prywatne, nie 

uzyskujące subwencji oświatowej, które nie mogły uzyskać wsparcia w ramach Poddziałania 9.1.2. 

Należy jednak pamiętać, że inne szkoły niepubliczne – czyli szkoły społeczne – w analizie zostały 

uwzględnione. Ze zbioru wykluczono również szkoły dla dorosłych.  

Raporty z realizacji priorytetu IX wykazują wyższą liczbę wspartych placówek niż dane uzyskane w 

celu wykonania badania. Wynika to oczywiście z braków w danych tele-adresowych uzyskanych od 

Urzędów Marszałkowskich oraz niedoskonałej procedury łączenia zbiorów. Prezentowane w raporcie 

wartości uzyskane na podstawie danych łączonych z SIO należy zatem raczej interpretować 

względnie (np. że szkoły publiczne były wspierane prawie cztery razy częściej niż społeczne – taki 

wniosek jest uzasadniony), nie zaś bezwzględnie (np. że szkoły publiczne zostały wsparte w 42% 

przypadków, a społeczne w 11% – taki wniosek może być nadużyciem, jest niepewny). Należy zatem 

pamiętać, że zawartych w rozdziale liczb uzyskanych na podstawie danych połączonych z SIO nie 

należy traktować jako podstawy do badania spełnienia wskaźników zakładanych w SzOP. 

W pierwszej kolejności przedstawione zostaną analizy dwuzmiennowe, które pozwalają 

scharakteryzować szkoły realizujące PR na tle ogółu szkół w Polsce. W części 4.4 przeprowadzono 

analizę wielozmiennową wykonaną regresją logistyczną. Pozwala ona na zbadanie łączne zależności 

realizowania PR od wielu zmiennych, pozwalając zidentyfikować zależności pozorne i ogólnie 

modelować wpływ jednej zmiennej przy uwzględnieniu innych. 
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4.1. Cechy szkoły  

4.1.1. Typ szkoły 

Według danych wykorzystanych w analizie, wsparcie w ramach Poddziałania 9.1.2 uzyskało 39% 

szkół. Najczęściej wspierane były gimnazja (43%), a najrzadziej licea (31%). Szkoły podstawowe były 

wspierane z częstością pośrednią – 38% szkół podstawowych uzyskało wsparcie. Należy pamiętać, 

że liczby te są nieco zaniżone i nie powinny stanowić podstawy do liczenia wskaźników mierzących 

realizację Poddziałania 9.1.2. 

Wykres 1 Odsetek wspartych szkół według typu szkoły. 

 
Źródło: opracowanie własne na podstawie danych SIO i danych z Urzędów Marszałkowskich.   
 

Dodatkowo, w danych pozyskanych od Urzędów Marszałkowskich jako jednostki wsparte 

sporadycznie wykazywane były technika i szkoły zawodowe, jednak placówki tego typu zgodnie z 

zapisami SzOP nie mogły być wspierane w ramach Poddziałania 9.1.2, co sugeruje, że ich obecność 

w danych była omyłkowa. 

W dalszych analizach wyniki będą z reguły prezentowane w podziale na typ szkoły (szkoła 

podstawowa, gimnazjum, liceum), gdyż poszczególne typy szkół cechują się innym uwarunkowaniami, 

takimi jak rozmieszczenie przestrzenne, wielkość szkoły, czy rodzaj organu prowadzącego. Nie 

uwzględnienie tego faktu mogło by powodować duże ryzyko pojawienia się zależności pozornych. 

4.1.2. Szkoły publiczne i społeczne 

Wsparcie w ramach Poddziałania 9.1.2 zdecydowanie częściej uzyskiwały szkoły publiczne. Według 

połączonych danych, aż 42% szkół publicznych uzyskało wsparcie, a tylko 11% społecznych. W 

przypadku szkół publicznych odsetek wspartych szkół w obrębie typów szkół (szkół podstawowych, 

gimnazjów, liceów) prezentuje się podobnie, jak odsetki szkół wspartych ogólnie w danym typie szkół 

(por. Wykres 1). Społeczne szkoły podstawowe (14%) były zaś wspierane częściej, niż społeczne 

gimnazja (10%) i licea (5%). 

Należy pamiętać, że szkoły prywatne nie mogły uzyskać wsparcia w ramach Poddziałania 9.1.2 i 

zostały wyłączone z analiz, stąd przedstawiany jest odsetek tylko dla szkół publicznych i społecznych. 
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Wykres 2 Odsetek wspartych szkół według publicznego/niepublicznego charakteru placówki typu 
szkoły. 

 
Źródło: opracowanie własne na podstawie danych SIO i danych z Urzędów Marszałkowskich.   
 

4.1.3. Organ prowadzący 

Wykres 3 prezentuje odsetek wspartych szkół ze względu na typ organu prowadzącego. Najczęściej 

wsparcie uzyskiwały szkoły prowadzone przez gminy (45%) i powiaty (33%) oraz miasta na prawach 

powiatów (28%). Większość szkół w Polsce stanowią szkoły publiczne prowadzone przez 

odpowiednie urzędy administracji lokalnej. Stąd nie dziwi fakt, że odsetki te są zbliżone do ogólnego 

odsetka wspartych szkół podstawowych (prowadzonych przez gminy), gimnazjów (gminy) i liceów 

(powiaty i miasta na prawach powiatu).  

Programy rozwojowe rzadziej uzyskiwały szkoły społeczne, które są prowadzone przez organy 

prowadzące innego typu. Analizy pokazują, że najczęściej występujące typy organów prowadzących 

szkoły społeczne – towarzystwa, związki wyznaniowe i fundacje – choć rzadziej realizowały programy 

rozwojowe, to nie różnią się znacząco między sobą pod względem odsetka szkół przez nie 

prowadzonych, jakie uzyskały wsparcie. W przypadku szkół prowadzonych przez fundację program 

rozwojowy prowadziło 16% szkół, w przypadku organizacji wyznaniowych – 15%, zaś w przypadku 

stowarzyszeń – 17%. Jednak już szkoły prowadzone przez spółki prawa handlowego i pracodawców 

uzyskiwały wsparcie tylko w 7% przypadków. Równie rzadko uzyskiwały wsparcie szkoły prowadzone 

przez województwa, a jeszcze rzadziej – przez ministrów/ministerstwa. Wynika to zapewne z 

szczególnej specyfiki szkół prowadzonych przez dwa wspomniane w ostatniej kolejności rodzaje 

organów prowadzących. 
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Wykres 3 Odsetek wspartych szkół według typu organu prowadzącego (liczba w nawiasie mówi o 
liczbie szkół w Polsce prowadzonych przez organ danego typu). 

 
Źródło: opracowanie własne na podstawie danych SIO i danych z Urzędów Marszałkowskich.   
 

4.1.4. Charakter szkoły 

Szkoły specjalne rzadziej realizowały programy rozwojowe. W skali Polski odsetek szkół specjalnych 

realizujących programy rozwojowe był dwa razy mniejszy (21%) niż wśród szkół ogólnodostępnych 

(40%). Zależność ta zachodzi również dla poszczególnych typów szkół. 

Wykres 4 Odsetek wspartych szkół według specjalności/ogólnodostępności szkoły oraz typu szkoły. 

 
Źródło: opracowanie własne na podstawie danych SIO i danych z Urzędów Marszałkowskich.   

 

4% 

7% 

7% 

7% 

8% 

15% 

16% 

17% 

28% 

33% 

45% 

0% 10% 20% 30% 40% 50% 

Ministrowie (55) 

Osoby Fizyczne - Pracodawcy (441) 

Inne (137) 

Spółki prawa handlowego (136) 

Województwo (61) 

Organizacje Wyznaniowe (310) 

Fundacje (185) 

Stowarzyszenia (1 491) 

Miasta na prawach powiatu (1 200) 

Powiaty ziemskie (1 889) 

Gminy (16 699) 

40% 

31% 

45% 

39% 

21% 

13% 

21% 

21% 

0% 10% 20% 30% 40% 50% 

Razem 

Licea ogólnokształcące 

Gimnazja 

Szkoły podstawowe 

Specjalne 

Ogólnodostępne 



88 

 

 

4.1.5. Wielkość szkoły a aplikowanie do programu  

Dla zbadania zależności realizowania programów rozwojowych od wielkości szkoły, zbadano odsetki 

szkół realizujące programy rozwojowe w grupach decylowych szkół wyróżnionych ze względu na 

liczbę uczniów w szkole
37

. Wynik procedury przedstawia Wykres 5. 

W przypadku wszystkich typów szkół można dostrzec zależność realizowania programu rozwojowego 

od wielkości szkoły. Zależność ta jest najsilniejsza w przypadku liceów, umiarkowana w przypadku 

gimnazjów i najsłabsza w przypadku szkół podstawowych. Co interesujące, zależność ma miejsce 

przede wszystkim w przypadku szkół mniejszych: to w przypadku niższych grup decylowych 

zaobserwować można niski odsetek szkół realizujących programy rozwojowe, zaś od pewnego progu 

odsetek realizacji jest już zbliżony. Najlepiej widać to w przypadku szkół podstawowych, gdzie w 

grupach decylowych 1-3 odsetki wyniosły od 18% do 37%, zaś we wszystkich wyższych grupach 

decylowych są wyższe i do siebie zbliżone wynosząc od 42% do 45%. Podobna sytuacja jest w 

przypadku gimnazjów i liceów, aczkolwiek w przypadku pierwszych progiem gdy zależność przestaje 

postępować jest 6 grupa decylowa, a w przypadku liceów dopiero 8. 

Wykres 5 Odsetek wspartych szkół według grupy decylowej wyróżnionej ze względu na liczbę 
uczniów oraz typu szkoły. 

 
Źródło: opracowanie własne na podstawie danych SIO i danych z Urzędów Marszałkowskich.   

                                                      

37
 Grupy decylowe powstają przez podzielenie analizowanej zbiorowości w 10 grup ze względu na wielkość danej zmiennej. W 

tym przykładzie w 1 grupie decylowej znalazło się 10% szkół o najmniejszej liczbie uczniów, w 2 grupie decylowej znalazło się 

dalsze 10% szkół o prawie najmniejszej liczbie uczniów, itd., zaś w 10 grupie decylowej – 10% o największej liczbie uczniów. 

Należy zwrócić uwagę, że w przypadku każdej analizy dana szkoła może znaleźć się w innej grupie decylowej, gdyż grupy te są 

każdorazowo określane ze względu na wartość badanej zmiennej. 

Analiza odsetków szkół aplikujących w poszczególnych grupach decylowych pozwala zbadać zależność uczestnictwa od 

zmiennej bez zakładania liniowego (zakładane w przypadku współczynnika korelacji Pearsona) i monotonicznego charakteru 

zależności (zakładane w przypadku miar rangowych). 
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4.2. Uwarunkowania regionalne i lokalne  

4.2.1. Udział w projekcie według województw 

Instytucją pośredniczącą w realizacji PR były Urzędy Marszałkowskie, co sprawiło, że zarówno 

alokacja środków, jak i organizacja konkursów odbywała się na poziomie województw. Odmienne 

praktyki i uwarunkowania na poziomie województw mogły spowodować, że w poszczególnych 

województwach odmienny odsetek szkół uzyskał wsparcie. 

Na poniższym wykresie przedstawiono odsetki szkół realizujących PR zgodnie ze sprawozdaniem z 

realizacji PO KL według stanu na drugie półrocze 2014 r. Na podstawie tych danych można wskazać 

dwa województwa, w których PR realizowane były w większym odsetku szkół niż zakładany: dotyczy 

to województwa opolskiego, w którym objęto programami rozwojowymi 88,2% szkół oraz kujawsko-

pomorskiego, w którym zrealizowano programy rozwojowe w 87,9% szkół. 

Wykres 6. Odsetek szkół realizujących programy rozwojowe według województwa (według raportu 
MIR, stan na II półrocze 2014 r.). 

 

Źródło: Sprawozdanie z realizacji PO KL za drugie półrocze 2014 r. (MIR) 
 

Beneficjenci nie mieli obowiązku wykazywania we wnioskach o dofinansowanie projektów ani we 

wnioskach o płatność, które placówki objęto wsparciem. Stąd dla przeprowadzenia niniejszej 

ewaluacji pozyskano od projektodawców, dzięki pomocy Urzędów Marszałkowskich, szczegółowe 

dane identyfikujące placówki objęte wsparciem. Dzięki pozyskaniu szczegółowych danych, w badaniu 
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krajowym przeanalizowano zależności między realizowaniem przez szkoły programów rozwojowych, a 

cechami szkół (wielkość, specyfika szkoły), rodzajem miejscowości (miasto/wieś, wielkość 

miejscowości) oraz cechami otoczenia szkoły (zmienne opisujące sytuację ekonomiczno-

gospodarczą). W szczególności było możliwe przeanalizowanie wsparcia w podgrupach wyróżnionych 

ze względu na etap edukacyjny (SP, GMN, LO). 

Należy podkreślić, że w oparciu o dane przekazane przez Urzędy Marszałkowskie można było 

zidentyfikować większość szkół objętych wsparciem, ale nie wszystkie takie szkoły. Części szkół 

wykazanych jako wsparte nie udało się zidentyfikować z powodu zbyt skąpych danych 

teleadresowych. Innym problemem, było to, że w części danych wykazywano jak wsparte placówki 

całe zespoły, nie zaś placówki składowe. W takich sytuacjach trudno określić, czy wsparcie udzielone 

zostało tylko jednej lub części placówek wchodzących w skład zespołu czy też każdej z nich. Jako 

zasadę przyjęto w takiej sytuacji, że wsparcie udzielone było wszystkim placówkom, które wchodziły w 

skład zespołu. Ponadto z  analiz wykluczono szkoły, które według SIO posiadają zero uczniów, a 

także szkoły prywatne, nieuzyskujące subwencji oświatowej, które nie mogły uzyskać wsparcia w 

ramach Poddziałania 9.1.2. Należy jednak pamiętać, że inne szkoły niepubliczne – czyli szkoły 

społeczne – w analizie zostały uwzględnione. Ze zbioru wykluczono również szkoły dla dorosłych.  

 

Zróżnicowanie udziału szkół w Programie w zestawieniu ze zróżnicowaniem wymagań dotyczących 

wkładu własnego wykazuje, że wymaganie wkładu własnego wydaje się być barierą dostępu do 

wsparcia, zwłaszcza w uboższych regionach. Jednak ta bariera bywała niwelowana przez inne 

działania upowszechniające wsparcie (jak np. zrobiono w woj. kujawsko-pomorskim, gdzie Instytucja 

Pośrednicząca pozyskała do Programu prawie wszystkie szkoły).  

4.2.2. Dostęp do środków finansowych a wnioskowanie o udział w projekcie  

Uzyskanie wsparcia przez szkołę w ramach Poddziałania 9.1.2 uzależnione było od posiadania przez 

organ prowadzący środków na wkład własny, wynoszących z reguły ok. 10% sumy wsparcia (było to 

zróżnicowane w poszczególnych konkursach). Wymaganie wkładu własnego, choć naturalne i 

wskazane w przypadku programów tego typu, rodzi ryzyko ograniczenia zasięgu programu do szkół, 

które prowadzone są przez zamożniejsze organy prowadzące. 

W celu zbadania, czy nastąpiło ograniczenie dostępności programu ze względu na brak środków 

zbadano zależność uczestnictwa szkół w programie od środków posiadanych przez organy 

prowadzące. Jako miarę wielkości środków, jakimi dysponuje organ prowadzący, przyjęto wydatki na 

oświatę odpowiedniej JST na jednego mieszkańca. W przypadku szkół podstawowych i gimnazjów 

posłużono się wydatkami gmin na oświatę, zaś w przypadku liceów ogólnokształcących wydatkami 

powiatów na licea. Wykres 7 przedstawia odsetek szkół aplikujących do programu w grupach 

decylowych
38

 gmin wyróżnionych ze względu na wysokość wydatków na oświatę (w przypadku szkół 

podstawowych i gimnazjów) oraz odsetek szkół aplikujących do programu w grupach decylowych 

powiatów wyróżnionych ze względu na wysokość wydatków na licea (w przypadki liceów). 

                                                      

38
 Analizę wykonano podobnie jak w przypadku analizy związku realizacji PR z liczbą uczniów w szkole, z tą różnicą, że do grup 

włączano, nie pojedyncze szkoły, a całe gminy i powiaty. W tym przykładzie w 1 grupie decylowej znalazły się szkoły z 10% 

gmin o najniższych wydatkach na oświatę, w 2 grupie decylowej znalazły się szkoły z dalszych 10% gmin o prawie najniższych 

wydatkach, itd., zaś w 10 grupie decylowej – szkoły z 10% o najwyższych. Pozwala to również uwzględnić, że badana zmienna 

jest mierzona na poziomie wyższym, niż szkoła (np. na poziomie gmin lub powiatów). 
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W przypadku szkół podstawowych i gimnazjów w gminach o niższych wydatkach na oświatę na 

jednego mieszkańcach nieco więcej szkół uzyskało wsparcie w ramach Poddziałania 9.1.2, choć 

zależność ta jest raczej słaba – w 1 grupie decylowej gmin wsparto 38% zaś w 10 – 33%. Sugeruje to 

nie tylko, że udało się uniknąć ograniczenia dostępności wsparcia ze względu na dostępność środków 

na wkład własny, ale wręcz, że szkoły z gmin mniej zamożnych udało się wesprzeć w większym 

stopniu. Zależność ma odwrotny kierunek w przypadku liceów ogólnokształcących, choć również jest 

raczej słaba. Co najważniejsze, udało się wesprzeć również wiele liceów spośród powiatów 

cechujących się najniższymi wydatkami na oświatę na jednego mieszkańca. 



92 

 

 

Wykres 7 Odsetek wspartych szkół według grup decylowych gmin wyróżnionych ze względu na 
wielkość wydatków na oświatę oraz typu szkoły

39
. 

 
Źródło: opracowanie własne na podstawie danych SIO i danych z Urzędów Marszałkowskich.   

 

A zatem niższy poziom wydatków na oświatę w przeliczeniu na jednego mieszkańca40 nie okazał 

się barierą w dostępie do wsparcia, Przeciwnie – programy rozwojowe realizowano trochę częściej 

w tych gminach, w których szkoły podstawowe i gimnazja były w gorzej dofinansowane – można 

przypuszczać, że wpłynęły na to kryteria dostępu (częściowo ograniczające wsparcie do szkół poza 

dużymi miastami i osiągających niższe wyniki) lub determinacja beneficjentów. Przeciwną zależność 

stwierdzono w przypadku liceów – trochę częściej skorzystały te z powiatów przeznaczających 

wyższe nakłady na edukację.   

4.2.3. Charakter miejscowości, w której znajdują się szkoły  

Wykres 8 prezentuje odsetek wspartych szkół według charakteru miejscowości, w której znajduje się 

szkoła. Ogółem wsparto 42% szkół wiejskich i 35% szkół miejskich. Podobna zależność powtarza się 

w każdym typie placówek. Oznacza to, że założenia określone w SzOP zostały częściowo 

zrealizowane, tj. na każdym poziomie edukacji szkoły wiejskie korzystały ze wsparcia częściej od 

miejskich. 

                                                      

39
 W przypadku szkół podstawowych i gimnazjów wykorzystano dane na poziomie gminy o wydatkach na oświatę na 1 

mieszkańca, w przypadku liceów – na poziomie powiatów o wydatkach na licea na jednego mieszkańca 

40
 W gminie lub powiecie, zależnie od poziomu edukacyjnego. 
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Wykres 8 Odsetek wspartych szkół według charakteru miejscowości oraz typu szkoły. 
 

 
Źródło: opracowanie własne na podstawie danych SIO i danych z Urzędów Marszałkowskich.   

 

Jednak należy zwrócić uwagę, że różnica w odsetku wspartych szkół miejskich i wiejskich jest 

niewielka i wartości te są odległe od założonych wskaźników realizacji (80% szkół wiejskich i 42% 

szkół miejskich). Należy jednak pamiętać, że odsetki te zostały wyliczone na podstawie danych, które 

udało się połączyć z danymi z SIO, a zatem niekompletnych. Pełniejszy obraz na poziomie kraju 

dostarcza sprawozdanie roczne z realizacji PO KL, zgodnie z którym wsparto 51% szkół miejskich 

oraz 62% szkół wiejskich, a zatem skala realizacji Programu była wyższa, ale dysproporcja pomiędzy 

szkołami miejskimi i wiejskimi została utrzymana. 

4.2.4. Wielkość miejscowości i gminy 

Wykres 9 przedstawia odsetek wspartych szkół według klasy wielkości miejscowości, w której 

znajduje się szkoła. Najczęściej wspierane były szkoły w miejscowości liczących mniej niż 50 tysięcy 

mieszkańców (od 33% do 46%, razem – 42%). Szkoły z większych miejscowości (50-500 tys.) 

wspierane były nieco rzadziej (od 28% do 37%). Szkoły znajdujące się w dużych miastach (powyżej 

500 tys.) był wspierane najrzadziej. W przypadku liceów odsetek szkół realizujących PR jest podobny 

we wszystkich kategoriach wielkości miejscowości, z wyjątkiem może szkół z Warszawy, które były 

wspierane bardzo rzadko (7% szkół). Fakt, że udało się uzyskać niezależność częstości uzyskania 

wsparcia od wielkości miejscowości jest jednak bez znaczenia, gdyż częstym problemem, zwłaszcza 

przy postępowaniach konkursowych jest fakt, że szkoły z obszarów lepiej rozwiniętych częściej 

zgłaszają się po pomoc publiczną, co nie sprzyja trafnemu adresowaniu wsparcia. 
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Wykres 9 Odsetek wspartych szkół według wielkości miejscowości oraz typu szkoły. 

 

Źródło: opracowanie własne na podstawie danych SIO i danych z Urzędów Marszałkowskich.   

Sytuacja podobnie wygląda przy spojrzeniu na wyrażoną liczbą mieszkańców wielkość gminy. Im 

większa populacja gminy, tym mniejsza część szkół uzyskała wsparcie. Potwierdza się to dla gmin 

liczących od 5 do 20 tys. mieszkańców, gdzie wsparcie uzyskało 43% szkół, do największych gmin 

liczących powyżej 100 tys. mieszkańców, gdzie wsparcie uzyskało 30% szkół. Wyjątkiem pod tym 

względem są gminy najmniej liczne (do 5 tys. mieszkańców), gdzie nieco mniejsza część szkół 

uzyskała wsparcie (39%), niż w gminach większych (43%). Choć w gminach tej wielkości znajdowała 

się niewielka liczba szkół (9,6%), to zaobserwowana sytuacja rodzi wątpliwość, czy przypadkiem w 

obszarach najsłabiej rozwiniętych nie natrafiono na pewną barierę w realizacji PR. 

Wykres 10 Odsetek wspartych szkół według wielkości gminy oraz typu szkoły. 

 
Źródło: opracowanie własne na podstawie danych SIO i danych z Urzędów Marszałkowskich.   
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4.3. Otoczenie gospodarcze 

4.3.1. Stopa bezrobocia 

Na Wykres 11 przedstawiono odsetek szkół realizujących programy rozwojowe w grupach decylowych 

powiatów wyróżnionych ze względu na wysokość stopy bezrobocia. Zależność nie jest silna, ale 

jednak w pewnej mierze programy rozwojowe częściej realizowane były w szkołach znajdujących się 

w powiatach dotkniętych wyższą stopą bezrobocia. Zależność jest najsilniejsza w przypadku liceów, 

zaś najsłabsza w przypadku gimnazjów. Sugeruje to, że udało się trafić z interwencją do szkół 

znajdujących się w obszarach o większych problemach na rynku pracy. 

Wykres 11 Odsetek wspartych szkół według grupy decylowej powiatu wyróżnionej na podstawie stopy 
bezrobocia oraz typu szkoły. 

 

 
 
Źródło: opracowanie własne na podstawie danych SIO i danych z Urzędów Marszałkowskich.   

4.3.2. Wynagrodzenia 

Odsetki szkół realizujących programy rozwojowe w grupach decylowych powiatów wyróżnionych ze 

względu na dochody mieszkańców prezentuje Wykres 12. W przypadku wszystkich typów placówek 

częściej wspierane były szkoły z obszarów o niższych dochodach. W przypadku szkół podstawowych 

szkoły z 1 grupy decylowej realizowały PR w 36%, zaś z 10 grupy w 32%; w przypadku gimnazjów z 1 

grupy decylowej w przypadku 45%, a z 10 w przypadku 34%, zaś w przypadku liceów – 22%; 39%. 

Zależność nie przebiega monotonicznie: w grupach decylowych 2-9 odsetek wspartych szkół raz 

spada, raz rośnie, jednak ogólnie wykazuje tendencję spadkową wraz ze wzrostem dochodów. 

Zależność ta nie pojawia się w analizach wielozmiennowych (por.4.4) 
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Wykres 12 Odsetek wspartych szkół według grupy decylowej powiatu wyróżnionej na podstawie 
średnich wynagrodzeń oraz typu szkoły. 
 

 

Źródło: opracowanie własne na podstawie danych SIO i danych z Urzędów Marszałkowskich. 

4.4. Analiza wielozmiennowa szkół aplikujących 

4.4.1. Medodologia 

Aby zbadać łącznie zależność realizowania programów rozwojowych od wielu zmiennych wykonano 

analizę wielozmiennową. Analizy dwuzmiennowe narażone są na problem zależności pozornych, 

które dają fałszywy obraz procesu selekcji i autoselekcji szkół do realizacji PR. Ujęcie wielu 

zmiennych w jednej analizie statystycznej pozwala na zniwelowanie zależności pozornych, a zatem 

bardziej adekwatną ocenę występujących realnie zależności. 

Warto zobrazować to przykładem zależności realizacji PR i stopy bezrobocia, która okazała się 

pozorna. W analizach dwuzmiennowych (por. Aneks 1) wykryto pozytywną zależność odsetka szkół 

realizujących PR od stopy bezrobocia w powiecie. Należy jednak zwrócić uwagę, że programy były 

bardzo często realizowane np. w województwie kujawsko-pomorskim, które cechuje się wysoką stopą 

bezrobocia, a z kolei dosyć rzadko realizowane były w województwie łódzkim, które dla odmiany 

cechuje się niską stopą bezrobocia. Analizując stopę bezrobocia we wszystkich województwach i 

odsetki szkół realizujących PR zauważyć można pozytywną korelację. Powoduje to, stwierdzenie, że 

szkoły z powiatów o wysokiej stopie bezrobocia w większym odsetku realizowały PR. Nie wynika to 

jednak z selekcji szkół w obrębie województw (gdzie selekcja ta rzeczywiście się odbywała poprzez 

działalność Urzędów Marszałkowskich), lecz z różnic między województwami w alokacji środków, 

intensywności realizacji PR – wyższy odsetek szkół realizujących PR wynika nie z tego, że w 

województwach, które częściej realizowały PR skądinąd jest wyższa stopa bezrobocia. Wyciągnięcia 

błędnego wniosku można uniknąć dzięki analizie, wielozmiennowej, która bierze pod uwagę 

intensywność realizacji PR w poszczególnych województwach.  
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Analiza wykonana za pomocą regresji logistycznej, w której w jednym modelu brane są pod uwagę 

zależności wielu zmiennych wykazuje już zupełny brak zależności między realizacją PR, a stopą 

bezrobocia. Jest to niewątpliwa przewaga tej metody: pozwala badać zależność wielu zmiennych 

jednocześnie. 

Nie oznacza to oczywiście, że wyniki analiz dwuzmiennowych są błędne, są one po prostu bardziej 

ogólne. Można za ich pomocą dostrzec fakt znajdujący potwierdzenie w danych – że np. w powiatach 

o wyższej stopie bezrobocia PR realizowane były częściej – pomijają one jednak fakt, że zależność 

wynika z różnic odsetków szkół realizujących PR na poziomie województw, a nie na poziomie 

powiatów. To zaś jest bardzo istotne dla interpretacji wyników. 

Wykorzystano metodę regresji logistycznej. Klasyczna regresja liniowa sprawdza się, gdy zmienną 

przewidywaną jest zmienna przedziałowa przyjmująca wiele wartości. Gdy jednak chce się 

przewidywać zmienną zerojedynkową (np. realizacja PR/brak realizacji PR) metoda ta nie jest 

właściwa, gdyż daje trudne do zinterpretowania wyniki oraz wymaga spełnienia założeń, które w 

oczywisty sposób w takiej sytuacji są niespełnione (normalność lub symetryczność rozkładu zmiennej 

zależnej, homoskedastyczność). Regresja logistyczna jest to modyfikacja regresji liniowej 

dostosowana do przewidywania zmiennej zero-jedynkowej. Metoda ta jest właściwa do analizy 

badanego problemu. Szczegóły metodologiczne i techniczne oraz szczegółowe wyniki (oszacowania 

parametrów zawarto w aneksie). 

4.4.2. Wyniki 

Wyniki uzyskane w analizie wielozmiennowej są zbliżone do uzyskanych w analizach 

dwuzmiennowych, choć w szczegółach się różnią. Przy uwzględnieniu innych zmiennych szkoły 

społeczne miały mniejsze prawdopodobieństwo realizacji PR o średnio od 20% (szkoły 

podstawowe) do 30% (gimnazja). Jest to zgodne z wynikami analiz dwuzmiennowych. 

Zależność jest bardziej złożona w przypadku liczby uczniów. Ma ona charakter odmiennych dla szkół 

o różnej liczbie uczniów: jest pozytywna dla większości szkół, lecz w przypadku szkół bardzo dużych 

zmienia kierunek na negatywny. Punkt zmiany kierunku zależności jest odmienny dla poszczególnych 

placówek, choć wypada on w podobnej części rozkładu liczby uczniów w szkole (w okolicach wartości 

rozdzielającej 20% największych szkół od pozostałych). Oznacza to, że przy kontroli innych 

zmiennych szkoły znajdujące się w około 4/5 uporządkowania ze względu na wielkość 

realizowały PR najczęściej, zaś szkoły mniejsze i większe rzadziej, przy czym zależność ma 

charakter funkcji kwadratowej, a zatem szkołom bardzo małym przypisuje dużo mniejsze 

prawdopodobieństwo niż największym (im dalej od maksimum paraboli, tym ramiona paraboli opadają 

gwałtowniej). 

W analizie wielozmiennowej uzyskano wynik mówiący, iż szkoły specjalne oraz posiadające wysoki 

odsetek uczniów niepełnosprawnych (a w szkołach specjalnych wynosi o 100%) miały wyższe 

prawdopodobieństwo realizacji PR. Jest to w pozornej sprzeczności z wynikami analiz 

dwuzmiennowych, według których szkoły specjalne zostały wsparte w mniejszym odsetku. Wynika to 

z tego, że szkoły specjalne posiadają wartości innych zmiennych obniżające przewidywane przez 

model prawdopodobieństwo udziału w PR, takie jak niska liczba uczniów oraz zlokalizowanie w 

większych miejscowościach. Ogólnie wyniki należy interpretować w ten sposób, że choć szkoły 

specjalne realizowały PR rzadziej niż szkoły specjalne, to jeżeli wziąć pod uwagę ich cechy 

(takie jak liczba uczniów w szkole, wielkość miejscowości w której się znajdują), to realizowały 

PR częściej niż szkoły ogólnodostępne podobne do nich. 
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Programy rozwojowe częściej były realizowane przez szkoły wiejskie i ogólnie znajdujące się w 

mniejszych miejscowościach (pod względem liczby mieszkańców). Może to wydawać się 

zaskakujące w połączeniu z faktem, że szkoły liczące mniej uczniów aplikowały do programu dużo 

rzadziej. Należy wyjaśnić to w ten sposób, że do programu częściej aplikowały szkoły wiejskie, jednak 

w obrębie danej gminy – również wiejskiej – do udziału w programie wybierane były raczej szkoły 

duże niż małe. Wynikało to zapewne z faktu, że gmina zmaksymalizowała liczbę uczniów, którzy 

skorzystają na działaniu oraz z tego, że rzadziej programy rozwojowe realizowały szkoły społeczne, 

które skądinąd są szkołami mniejszymi. Ogólnie zatem, szkoły wiejskie częściej realizowały PR. 

Jest to zgodne z zapisami SzOP, który określał, że szkoły wiejskie miały być częściej wspierane. 

Jeżeli chodzi o zależność realizacji PR od zmiennych opisujących sytuację ekonomiczną – stopy 

bezrobocia i wynagrodzeń, to zależność ta, jak już wspominano, w większości modeli jest na tyle 

niewielka, iż parametry ją opisujące nie są istotne statystyczne. Oznacza to, że realizacja PR nie 

była związana z sytuacją ekonomiczną obszaru, w którym znajduje się szkoła. Oznacza to, że 

udało się skierować wsparcie również do obszarów w trudnej sytuacji ekonomicznej. Wniosek 

ten jest odmienny od wyciągniętego na podstawie analiz dwuzmiennowych. Wynika to z 

uwzględnienia w analizie wielozmiennowej wielu zmiennych jednocześnie, w tym województwa, w 

którym znajduje się szkoła. Mechanizm sprawiający, że zależność wykryta w analizach 

dwuzmiennowych może okazać się pozorna i nie wystąpić w analizach wielozmiennowych została 

opisana na przykładzie właśnie jednego ze wskaźników ekonomicznych – stopy bezrobocia w części 

Błąd! Nie można odnaleźć źródła odwołania..  

Pod względem zależności środków wydawanych na oświatę na jednego mieszkańca i realizacji PR 

sytuacja nie jest jednoznaczna: w przypadku szkół podstawowych udało się uzyskać korzystną 

sytuację: w większej mierze wsparto szkoły finansowane na niższym poziomie. Sugeruje to, że 

w ich przypadku wsparcie dotarło tam gdzie było najbardziej potrzebne. Niestety, przeciwna sytuacja 

miała miejsce w przypadku liceów. Warto zbadać, co spowodowało taki stan rzeczy, choć należy 

pamiętać, że zależność nie była silna.  
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5. Modele wdrażania programów rozwojowych 

5.1. Program rozwojowy a projekt 

Z perspektywy przedstawicieli szkół, ich projekty (lub działania w szkołach realizowane w ramach 

większych projektów) nie miały cech programów zaplanowanych i realizowanych w celu 

długofalowego rozwoju szkoły, w tym nie były opracowywane w formie dokumentów planistycznych. 

Rolę programu działań zmierzających do doskonalenia pracy szkoły pełnią, z perspektywy nauczycieli, 

a zwłaszcza dyrektorów, dokumenty strategiczne lub operacyjne takie jak strategia rozwoju szkoły czy 

koncepcja pracy szkoły na dany okres. W niektórych szkołach dokument tego rodzaju jest nosi nazwę 

programu rozwojowego, przy czym jak wynika z badań jakościowych, tego rodzaju programy powstały 

niezależnie od uczestnictwa szkół w realizacji Poddziałania 9.1.2. 

Natomiast „programy rozwojowe” realizowane w ramach Poddziałania 9.1.2 były 

średniookresowymi przedsięwzięciami polegającymi na realizacji szeregu działań 

wzbogacających ofertę szkoły w danym okresie (zajęcia dla uczniów) i stwarzających 

możliwości wzmocnienia potencjału szkoły w kolejnych latach (zakup pomocy dydaktycznych i 

podwyższenie kompetencji nauczycieli). Jest więc w pełni zasadne określanie tych przedsięwzięć 

jako projektów. Pojęcie „program rozwojowy” ma w ich przypadku charakter umowny i pozwala 

odróżnić zespół działań prowadzonych w danej szkole od całości projektu, jeżeli projekt (wniosek do 

dofinansowanie) obejmował wiele szkół. Tylko w przypadku jednej ze szkół objętej badaniami 

jakościowymi sposób rozumienia „programu rozwojowego” miał charakter programowy. Program 

rozwojowy tej szkoły jest dobrą praktyką, wyróżniającą się pod względem świadomości celów, 

innowacyjności i dopasowania działań do potrzeb i zainteresowań uczniów. 

Program rozwojowy dla mnie to jest taki zespół działań, całokształt działań, który łączy różne sfery w szkole, bo i 

tą sferę edukacyjną i tą sferę taką wychowawczą, która, o której się często zapomina, a jest bardzo istotna, i który 

ma doprowadzić do, no właśnie rozwoju, powtarzam się, ale rozwoju naszych uczniów na miarę celów, które 

sobie ustawiliśmy w szkole. I lepiej więcej, ale też na miarę, nie na zasadzie zaszczucia tysiącem rzeczy i po 

dwóch miesiącach ludzie sobie nie radzą, tylko tak właśnie… ten program powinien określać wszystkie też sfery 

na przykład zainteresowań uczniów, różne przedmioty, wszystkie przedmioty, żebyśmy, żeby każdy tu mógł 

znaleźć coś dla siebie, żeby te działania, które podejmujemy i które mamy zapisane w programie rozwojowym 

żeby one były też i spełniane. [IDI_EW_CS_5834] 

Pojęcie programu rozwojowego ma dla szkół dwojakie znaczenie. Mówiąc o programie rozwojowym 

szkoły nauczyciele odwoływali się z jednej strony do koncepcji pracy szkoły (strategii lub podobnego 

dokumentu). Taki dokument, jak również nieujęte w dokumencie przekonania dyrektora o celach 

szkoły i niezbędnych działaniach są dla szkół rzeczywistymi programami rozwojowymi. Z drugiej 

strony, pojęcie to odnosiło się do projektu realizowanego w ramach Poddziałania 9.1.2. Na podstawie 

wypowiedzi respondentów można odczuć, że idea „programu rozwojowego” jako dodatkowego 

dokumentu jest im obca. Dokumentami, jakie istnieją w rzeczywistości, są z jednej strony te opisujące 

koncepcję pracy szkoły (strategia, koncepcja czy plan pracy), a z drugiej – wniosek o dofinansowanie. 

Są różne komisje przedmiotów humanistycznych, ścisłych i tak dalej. (…) i tworzą swoje plany na rok następny. 

Czyli na podstawie tego, co się wydarzyło, na podstawie wyników nauczania, na podstawie wyników egzaminów 

zewnętrznych piszą swój plan pracy na rok następny. (..) I to jest ten cały plan, niektórzy nazywają to programem 

rozwoju, ja nazywam to główne kierunki pracy szkoły. Tak, żeby to nazwać planem pracy szkoły, tak? 

[IDI_Dyr_CS_9544]. 
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Programy rozwojowe realizowane w ramach Poddziałania 9.1.2 były spójne z koncepcjami 

pracy szkół. Dokumenty takie jak koncepcje i strategie te różnią się co do stopnia szczegółowości 

zaplanowanych kierunków działań czy też priorytetów, ale są wystarczająco wszechstronne by 

zapewnić spójność z założeniami Poddziałania 9.1.2, ponieważ obejmują w szczególności takie cele, 

jak jakości nauczania i/lub podwyższanie wyników a nauce, wyrównywanie szans i stwarzanie 

uczniom możliwości realizacji zainteresowań. Jednocześnie jak wynika z SzOP PO KL i dokumentów 

zawierających jego interpretacje, szkoła powinna opracować „program rozwojowy”. Nie określono, 

kiedy taki program powinien powstać ani czy powinien być spisany. Można domniemywać, że PR 

powinny być opracowane przed przystąpieniem do konkursu, jeżeli projekty mają dotyczyć ich 

realizacji. Chociaż w procesie naboru wniosków nie weryfikowano, czy takie programy powstały, to 

możliwość wykazania, że szkoła posiada taki dokument działała na jej korzyść. Tak było w przypadku 

szkoły, która dzięki zapisom swojego programu rozwojowego mogła wynegocjować z IP kształt 

projektu uwzględniający szeroko rozumiany rozwój kompetencji kluczowych, nie tylko w dziedzinie 

TIK, języków obcych, przedsiębiorczości, nauk przyrodniczo-matematycznych wymienionych w SzOP i 

dokumentacji konkursowej 

Nawet później wytłumaczenie (…) i uwzględniono nam (…) również te działania, na przykład zajęcia plastyczne, 

czy te szkoły młodych twórców, bo wykazaliśmy, że one są spójne z naszym programem rozwojowym. 

[IDI_Dyr_CS_7533] 

Badanie ilościowe wykazało, że najczęściej programy rozwojowe zostały opracowane jako 

odrębne dokumenty. Jednak zarówno w szkołach podstawowych, jak i w gimnazjach, jedna czwarta 

respondentów zakwalifikowała PR jako część składową innej dokumentacji szkolnej (SP 24%, GMN 

25%). W przypadku szkół ponadgimnazjalnych ten odsetek sięga niemal jednej trzeciej badanych.. 

Dokumentacja programowa w badanej populacji szkół sklasyfikowana została w pięciu kategoriach, z 

której najczęściej wymienianą (41%) był plan pracy szkoły. Ponad jedna trzecia wypełniających 

ankietę CAWI zaznaczyła, że PR stanowi element planu rozwoju szkoły. Wskazania respondentów dla 

pozostałych stwierdzeń nie przekraczały 10%. 
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Wykres 13 Typ dokumentacji szkolnej, jaką stanowi program rozwojowy 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013. 

W celu realizacji zadań zaplanowanych w diagnozie, koniecznością było rozpisanie harmonogramu 

ich wdrożenia. W niektórych szkołach PR były dostosowane do długości roku szkolnego w innych 

natomiast okres ten był krótszy lub dłuższy.  

W badanych szkołach dyrektorzy lub osoby przez nich wyznaczone do badania deklarowały, że 

ostatnio zrealizowany PR trwał dłużej niż rok szkolny. Szczególnie przedłużony czas trwania działań w 

programie deklarowali respondenci szkół ponadgimnazjalnych. Niemal dwie trzecie z nich (63%) 

stwierdziło, że w ich szkole realizacja PR zajęła więcej czasu. Również w ponad połowie (56%) szkół 

gimnazjalnych czas realizacji PR był dłuższy od trwania roku szkolnego. Natomiast w szkołach 

podstawowych odsetki odpowiedzi dla stwierdzenia „Rok szkolny” i „dłużej” kształtowały się 

przybliżonym poziomie i wyniosły odpowiednio: 49% i 48%.  
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Wykres 14 Odpowiedzi respondentów na pytanie „Ile czasu trwał ostatni PR szkoły?” 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013. 

5.2. Współpraca w przygotowaniu programu rozwojowego 

5.2.1. Typy instytucji współpracujących ze szkołami i osoby współtworzące programy 

rozwojowe  

Opracowanie projektu, w skład, którego wchodziło kilka lub kilkanaście programów rozwojowych dla 

różnych szkół, było złożonym procesem, w który zaangażowani byli różni aktorzy otoczenia 

instytucjonalnego szkoły. Jak pokazały studia przypadku, inicjatywa aplikowania do projektu zwykle 

pochodziła z organu prowadzącego. Szkoły otrzymywały propozycję przystąpienia do konkursu, którą 

zazwyczaj akceptowały, a rzadziej same inicjowały przygotowanie projektu. Kryteria konkursowe 

zwykle zakładały realizację kilku programów rozwojowych w kilku szkołach na terenie działania 

jednego organu prowadzącego. W tych przypadkach wniosek konkursowy był bardzo złożony. 

Uwzględniał min. diagnozę potrzeb uczniów, liczbę uczniów skierowanych do udziału w zajęciach, 

typy zaplanowanych zajęć, liczbę godzin, niejednokrotnie miejsce ich realizacji, zakup materiałów 

dydaktycznych. Wartości wskazań respondentów dla stwierdzenia, że projekt został przygotowany 

przez „organ prowadzący we współpracy ze szkołami” przekraczają jedną trzecią we wszystkich 

typach szkół.  
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Wykres 15 Instytucje współtworzące wniosek o dofinansowanie – pytanie wielokrotnego wyboru 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013.  

W przypadku stwierdzenia o samodzielnym przygotowaniu przez szkołę wniosku o dofinansowanie 

dyrektorzy szkół ponadgimnazjalnych (22%) znacznie częściej wskazywali tę odpowiedź niż ich 

koledzy ze szkół podstawowych czy gimnazjów (13% SP, 16% GMN).  

W przypadku kategorii „Organ prowadzący samodzielnie”, nieco częściej organ prowadzący przyjął 

całkowicie na siebie obowiązek przygotowania wniosku o dofinansowanie w przypadku szkół 

podstawowych i gimnazjów (16% i 17%) niż w przypadku szkół ponadgimnazjalnych (13%).   

Pozostałe odsetki wskazań dotyczące innych instytucji nie przekroczyły 10%, choć na uwagę 

zasługuje współpraca liceów z uczelniami wyższymi. Należy upatrywać w takiej współpracy potrzebę 

rozpoznania potencjału uczniów i przygotowania ich do podjęcia studiów na uczelni, która opracowała 

wniosek i zorganizowała zajęcia. 

Dyrektorzy szkół, które wzięły udział w badaniu, bez względu na typ szkoły, niemal zgodnie wskazują 

nauczycieli i siebie jako autorów programu rozwojowego w szkole (zobacz poniższy wykres). Odsetki 

wskazań dla tego stwierdzenia przekroczyły jedną trzecią (37% SP, 38% GMN i 38% LO). Nieco 

rzadziej stwierdzenie „kilku nauczycieli” wskazywano jako samodzielną grupę autorów (26% SP, 29% 

GMN i 30% LO). Najciekawiej rozkładają się odsetki odpowiedzi dla stwierdzenia „Cała rada 

pedagogiczna”, gdzie najwięcej wskazań (21%) możemy zaobserwować w szkołach podstawowych, 

przy czym im wyższy poziom edukacji tym odsetek wskazań maleje: 17% dla gimnazjów i 14% szkół 

ponadgimnazjalnych.  

Badanie jakościowe sugeruje, że należy to rozumieć w ten sposób, że nawet gdy projekt obejmował 

kilka szkół, to z perspektywy nauczycieli programem rozwojowym były działania realizowane w ich 

szkole, na które mieli oni większy lub mniejszy udział.  
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W projektach zbiorowych nauczyciele co najmniej opracowywali programy zajęć i kwalifikowali 

uczniów do wsparcia, natomiast zależnie od beneficjenta i projektu szkoły miały różne możliwości 

wyboru przedmiotów, zaproponowania własnych bloków tematycznych, wyboru form wsparcia, które 

będą realizowane i określania wymiaru godzin wsparcia. 

Wykres 16 Autorzy programu rozwojowego w szkole 

 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013. 

 

 

 

 

Przy budowie programów rozwojowych korzystano z pomocy innych instytucji i osób otoczenia szkoły.  

 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013.  

Przy tworzeniu programu rozwojowego w niektórych szkołach jego autorzy korzystali ze wsparcia 

osób zatrudnionych poza szkołą. Ponad połowa respondentów reprezentujących szkoły podstawowe i 

gimnazjalne (55% SP i 53% GMN) wskazywała na udział pracowników organu prowadzącego. 

Natomiast odsetek wskazań odpowiedzi przedstawicieli liceów jest znacznie niższy w stosunku do 

pozostałych typów szkół i wynosi jedną trzecią (33%). Jeśli wniosek o dofinansowanie sporządzała 

organizacja pozarządowa lub firma doradcza, wówczas wskazywane były osoby z tych instytucji. Jako 

innych autorów respondenci wskazywali, osoby z firmy, osobę z urzędu marszałkowskiego, 

pracowników kuratorium, jednak odsetki wskazań są zbyt niskie, by podlegały analizie. Wymieniano 

też osoby pracujące w powiatowych ośrodkach, przy czym jak wynika ze studiów przypadku, były to 

ośrodki doskonalenia nauczycieli, w których prowadzono szkolenia i doradztwo dotyczące 

przygotowania programów rozwojowych. 
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Wykres 17 Współpraca z innymi osobami spoza szkoły 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013.  

5.2.2. Aktywność organów prowadzących 

Organizacji pisania wniosku często podjęły się organy prowadzące, głównie ze względu na 

konieczność zgrupowania kilku szkół, które mogłyby wystąpić o dofinansowanie działań. Skłaniały do 

tego kryteria w niektórych konkursach zakładające, że dany beneficjent może złożyć maksymalnie 1 

lub 2 wnioski, lub narzucające minimalną wartość projektu. W celu zbadania aktywności jednostek 

samorządu terytorialnego, zapytano dyrektorów szkół o to, jak często organy prowadzące proponują 

im udział w projektach.  

Opinie respondentów dotyczące częstotliwości kontaktów organów prowadzących ze szkołami są 

dosyć zbieżne. Około połowa dyrektorów każdego typu szkół z grupy zasadniczej deklaruje, że organ 

prowadzący kontaktował się raz lub dwa razy w ciągu ubiegłego roku szkolnego, proponując 

uczestnictwo w projektach dofinansowywanych ze środków UE. 

Dyrektorom szkół, które nie wdrożyły programów rozwojowych, zadano pytanie o to, czy ich organ 

prowadzący zgłaszał się do nich proponując udział w jakimś projekcie lub przedsięwzięciu. O ile 

częstotliwość kontaktów organu prowadzącego ze szkołami w sprawie udziału w projekcie w szkołach 

podstawowych i gimnazjalnych, między grupą kontrolną i zasadniczą, nie różnią się, tak istotnie 

różnice wskazań pojawiły się w szkołach ponadgimnazjalnych. Niemal jedna czwarta (24%) 

dyrektorów szkół z grupy kontrolnej stwierdziła, że ich organ prowadzący ani razu się z nimi nie 

skontaktował w sprawie udziału w projekcie lub przedsięwzięciu (w szkołach z grupy zasadniczej 

odsetek wskazań wyniósł 8%). 
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Wykres 18 Porównanie odsetków szkół z grupy zasadniczej i kontrolnej, którym organy prowadzące 

proponowały uczestnictwo w INNYCH projektach dofinansowywanych ze środków unijnych 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013 i badanie CATI. Podstawa procentowania: 

dyrektorzy szkół, które nie wdrażały programów rozwojowych. 

5.2.3. Realizacja innych projektów współfinansowanych ze środków pomocowych 

Szkoły objęte badaniem, zarówno te objęte wsparciem, jak i te z grupy kontrolnej. nie ograniczają 

swojej działalności w sferze pozyskiwania środków finansowych na działania prowadzone w szkołach, 

jedynie do Poddziałania 9.1.2. Dyrektorzy połowy (52%) szkół z grupy zasadniczej potwierdzili 

aktywność na tym polu. W grupie kontrolnej szkół dwie trzecie (63%) dyrektorów deklarowało udział w 

innych projektach współfinansowanych ze środków unijnych, innych niż Poddziałanie 9.1.2. 

Analizując odpowiedzi respondentów obu badanych grup szkół, można zaobserwować grupę trzech 

kluczowych działań, na które szkoły pozyskują pieniądze: dodatkowe zajęcia pozalekcyjne i 

pozaszkolne ukierunkowane na rozwój kompetencji kluczowych, w następnej kolejności doposażenie 

bazy dydaktycznej oraz organizację dodatkowych zajęć dydaktyczno-wyrównawczych, natomiast 

istotność każdego działania w badanych szkołach jest inna.  

W szkołach, które nie wdrażały programów rozwojowych, ponad dwie trzecie dyrektorów (64%) 

wymieniło zajęcia dydaktyczno-wyrównawcze jako te, które były organizowane najczęściej. W 

szkołach, które korzystały ze wsparcia w ramach Poddziałania 9.1.2, ten typ zajęć był rzadziej 

organizowany (54%). Z kolei położenie większego nacisku na organizację dodatkowych, 

pozalekcyjnych zajęć ukierunkowanych na rozwój kompetencji kluczowych w grupie zasadniczej 

najprawdopodobniej wynika z zapisu SzOP, który mówi o konieczności organizacji przynajmniej 70% 

zajęć w programie  o tym charakterze.  
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W szkołach, które nie realizowały programów rozwojowych, mniejszą wagę przykładano do wdrażania 

innowacyjnych form nauczania (16%) niż w grupie zasadniczej, gdzie ponad jedna czwarta 

respondentów (29%) uznała, że nauczyciele modyfikują metody nauczania. 

Wykres 19 Odsetki szkół, które realizują inne projekty współfinansowane ze środków unijnych i 
działania przez nie finansowane oraz typy działań realizowane w ramach innych projektów  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013 i badanie CATI. Podstawa procentowania: 

dyrektorzy szkół, które nie wdrażały programów rozwojowych. 

5.2.4. Szkoły, które aplikowały do organu prowadzącego o udział w projekcie, ale go nie 

realizowały 

Niektóre szkoły (17%) z grupy kontrolnej aplikowały do organu prowadzącego o udział w projekcje. 

Mimo ich aktywności, z przyczyn nieleżących po stronie szkoły wniosek został odrzucony przez 

instytucję pośredniczącą (38%) lub organ prowadzący nie uzyskał dofinansowania projektu (31%). 

Dyrektorzy 14% szkół, jako powód braku udziału w projekcie podali brak środków organu 

prowadzącego na pokrycie wkładu własnego. W dalszej kolejności wskazywanym powodem było nie 

włączenie szkoły przez organ prowadzący na ostateczną listę szkół uwzględnionych we wniosku o 

dofinansowanie (12%) oraz niespełnienie kryteriów udziału w konkursie (11%).  
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Wykres 20 Odsetek szkół z grupy kontrolnej, które aplikowały do organu prowadzącego o udział w 
projekcie i powody braku jego realizacji 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół, które nie wdrażały programów rozwojowych. 

5.2.5. Powody nieaplikowania szkół do projektu 

W odniesieniu do szkół, które nie przystąpiły do projektu (86 SP%, 78% GMN i 86% LO), powody, dla 

których tego nie uczyniły można podzielić na cztery grupy: powody dydaktyczno – wychowawcze, brak 

wiedzy na temat możliwości uczestniczenia, trudności finansowe i dopasowanie oferowanych działań 

do potrzeb szkoły oraz problemy organizacyjne. 

Dydaktyczno – wychowawcze: przystępowanie do projektu było bezzasadne, ponieważ szkoła 

realizuje już w ramach innych projektów unijnych podobne typy zajęć (28%), czy też w ramach 

środków krajowych lub budżetu organu prowadzącego (25%) oraz uczniowie są zbyt obciążeni innymi 

zajęciami pozalekcyjnymi (22%).  

Finansowe: założenia organizacyjno-finansowe dla programów rozwojowych określone w 

Poddziałaniu 9.1.2 nie odpowiadały szkole (6%), brak środków organu prowadzącego na wkład 

własny (19%). 

Organizacyjne: brak czasu na realizację programu rozwojowego (10%) i braki kadrowe (2%), typy 

działań możliwe do sfinansowania nie odpowiadały aktualnym potrzebom szkoły (2%).  

Bez mała jedna czwarta (24%) przyznała, iż nie miała świadomości, że takie konkursy miały miejsce, 

8% respondentów stwierdziło, iż nie spełnili kryteriów udziału w konkursie.  
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Wykres 21 Odpowiedzi dyrektorów szkół z grupy kontrolne na pytanie: „Z jakiego powodu państwa 
szkoła nie aplikowała do organu prowadzącego o udział w projekcie”? 
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Źródło: badanie CATI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół, które nie wdrażały programów rozwojowych. 
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5.3. Typy projektów  

Na podstawie badania jakościowego można wyróżnić trzy typy projektów realizowanych w trybie 

konkursowym w ramach Poddziałania 9.1.2: 

1. Projekty obejmujące jedną szkołę (ew. jeden zespół szkół), tożsame z programem rozwojowym 

danej szkoły; 

2. Projekty obejmujące kilka szkół, prowadzonych przez jeden organ prowadzący; 

3. Projekty opracowane dla dużej liczby szkół, prowadzonych przez różne organy prowadzące. 

Wśród szkół objętych studiami przypadku 14 reprezentowało typ pierwszy, 27 – typ drugi, a 7 – typ 

trzeci. Do pewnego stopnia jest zauważalne, że im więcej szkół było objętych projektem, tym mniejszy 

wpływ przedstawiciele szkoły mieli na kształt działań, tj. w mniejszym stopniu mogli dopasować kształt 

projektu do potrzeb dostrzeganych w swojej szkole. Należy jednak zaznaczyć, że od tej zasady były 

wyjątki. 

5.3.1. Projekty dla jednej szkoły lub zespołu szkół 

Potencjał szkół samodzielnie składających projekty 

W przypadku, gdy projekt obejmował jedną szkołę lub zespół szkół, zazwyczaj był przygotowany 

samodzielnie przez pracowników tej szkoły, a organ prowadzący był tylko formalnym beneficjentem. 

Samodzielne przygotowanie wniosku o dofinansowanie świadczy o tym, że szkoła miała 

wystarczający potencjał by to zrobić, ale dostępne informacje nie pozwalają stwierdzić, czy i na ile 

szkołom objętym projektami zbiorowymi brakowało takiego potencjału. Niektóre ze szkół aplikujących 

samodzielnie wydają się wyróżniać pod względem różnych wymiarów potencjału. Mocną stroną jednej 

z nich jest zarządzanie personelem: 

Na pewno mocną stroną jest grono pedagogiczne. Dyrektor ma taki dar, w momencie kiedy dostał funkcję 

dyrektora i możliwość stworzenia takiego zespołu, on sobie wybierał ten zespół. Wybierał, każdego nauczyciela 

prześwietlał, patrzył, zwracał uwagę czy pasuje do jego jakiegoś wizerunku nowoczesnej szkoły. Więc myślę, że 

to jest bardzo mocna strona tej szkoły. [IDI_EW__CS_5063]; 

Inną cechują wysokie wyniki nauczania, zaangażowanie w budowanie więzi z uczniami i 

środowiskiem, rozpoznawanie potrzeb uczniów i zapewnianie uczniom oferty zajęć pozalekcyjnych, 

nawet w ramach pracy społecznej. 

Wśród szkół samodzielnie przygotowujących projekty były też jednak takie, które miały niskie wyniki w 

nauce i nie wydawały się wyróżniać pod względem np. podejścia do nauczania. Samodzielne 

przygotowywanie wniosków nie było więc tylko domeną szkół z dobrymi wynikami, bardzo dobrze 

zarządzanych czy szczególnie zaangażowanych w  relacje z uczniami. 

Ponadto wśród szkół, które samodzielnie przygotowały projekty znalazły się szkoły niepubliczne, w 

tym wiejska szkoła podstawowa oddana stowarzyszeniu i dwa licea niepubliczne, prowadzone przez 

Społeczne Towarzystwo Oświatowe. W przypadku tej sieci szkół formalnie organem prowadzącym 

jest krajowe stowarzyszenie, ale w praktyce zadania organu prowadzącego wykonują koła terenowe 

STO działające przy każdej ze szkół. Projekty te były więc tworzone przez zespół osób związanych ze 

szkołą – nauczycieli i członków stowarzyszenia. Dwie zbadane szkoły STO bardzo się różniły pod 

względem wyników i potrzeb uczniów.  
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Jedna z nich to szkoła prestiżowa, do której dostają się najlepsi uczniowie z powiatu. Druga ma 

zróżnicowaną grupę uczniów, w tym wielu uczniów z trudnościami w nauce, którzy nie odnaleźli się w 

szkołach publicznych. Tym, co łączy obie szkoły, jest podkreślane przez nauczycieli 

indywidualizowanie nauczania, możliwe dzięki pracy w mniejszych grupach i zaangażowaniu 

nauczycieli. Warto podkreślić, że w tej kwestii różne osoby udzielające wywiadów mówiły jednym 

głosem.  

Nasz projekt uważam był naprawdę projektem bardzo indywidualnym, (…) żadna grupa zewnętrzna nie 

prowadziła nam tego projektu, my robiliśmy wszystko tu sami, my na bieżąco mogliśmy korelować wszystkie 

jakiekolwiek zmiany się pojawiały, nie było sztampy. Jakbyśmy zobaczyli nasz program działań, który był zajęć to 

po prostu była wielka łamigłówka, to nie było tak, że co dwa tygodnie dwie godziny i tak dalej, jak w niektórych 

szkołach. My mieliśmy to dostosowane do potrzeb, do indywidualności poszczególnych uczniów, my znamy te 

dzieci, więc (…) to była wielka wartość, która mogła być spełniona tylko w takiej szkole jak nasza, ze względu na 

jej specyfikę. I naprawdę w wielu szkołach tego nie było, bo (…) wiemy o tym jak te projekty różnie wyglądały. Nie 

mówię, że gorzej, ale ta indywidualność tutaj to była po prostu najfajniejszą wartością, to był naprawdę nasz 

projekt, my nim żyliśmy i przeżywaliśmy, i właściwie [śmiech] każda grupa, każdy uczeń był gdzieś tam otoczony 

tą troską, nie było tutaj takiej obojętności. [IDI_EW_CS_5834] 

Z drugiej strony takie atuty, jak mała liczebność uczniów, możliwość poznania ich i 

zindywidualizowania procesu nauczania były w szczególności podkreślane przez nauczycieli z 

wiejskich szkół podstawowych, które raczej nie aplikowały same. 

Niektóre z tych szkół mają doświadczenie w realizacji szeregu projektów, np. dotyczących współpracy 

zagranicznej (Socrates-Comenius, e-Twinning), udziału w programach krajowych albo realizowanych 

przez instytucje prywatne, dotyczących np. wsparcia edukacji sportowej, informatycznej i innych. Mniej 

wiadomo natomiast o doświadczeniu nauczycieli w samodzielnym przygotowaniu projektów. Wiadomo 

jednak, że w niektórych szkołach były osoby mające już doświadczenie z tego obszaru, np. jedna 

szkoła wcześniej (bezskutecznie) aplikowała o dofinansowanie z Poddziałania 9.1.2, a do 

opracowania projektu powołano zespół mający niezbędne, jasno zdefiniowane kompetencje: 

dyrektora, nauczycieli odpowiedzialnych za planowanie zajęć z przedmiotów, koordynatora  po 

studiach podyplomowych dotyczących zarządzania projektami UE i nauczyciela, który zajmował się 

redagowaniem tekstu.  

W zasadzie wszystko załatwiliśmy na poziomie szkoły. Czyli od przygotowania się, poszukiwania, odpowiedniego 

konkursu, przeprowadzenia diagnozy, zdefiniowania problemów, zdefiniowania celów rozwoju poprzez realizację, 

aż do podsumowania i rozliczenia. [IDI_KP_CS_2960] 

Przede wszystkim tutaj najważniejszą rolę pełniła pani dyrektor […] i ona najwięcej pracowała nad tym projektem. 

Ale do współpracy także zaangażowana nauczycieli z poszczególnych bloków przedmiotowych, (…) z każdego 

zespołu edukacyjnego ktoś uczestniczył w tych pracach, współpracował z panią dyrektor. A ja na przykład też 

oprócz takich merytorycznych rzeczy to poprawiałam tam, gdzie należało coś skrócić, coś wyrzucić, bo wiadomo, 

że ilość znaków tutaj olbrzymią rolę grała (…). Każdy miał swoją działkę. [IDI_EW_CS_2960] 
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Potencjał szkoły bywał wzmacniany dzięki współpracy, w tym z organem prowadzącym (konsultacje, 

wsparcie w zakresie przygotowania budżetu), a w powiecie, w którym takiego wsparcia zabrakło – 

dzięki nieformalnym relacjom:  

Z kolegą (…) pisaliśmy do takiego zaprzyjaźnionego dyrektora (…) to było w powiecie [innym niż ten w którym 

leży szkoła]. Bo to tam wtedy za oświatę odpowiadał nasz były absolwent naszego liceum. (…)To było takie 

nasze działanie prywatne w sensie tym żeby no nam pokazał, powiedział na czym polega projekt i tak dalej. 

[IDI_EW_CS_379] 

Zwraca uwagę, że projektodawcy musieli sformułować swoje pomysły w sposób, który pozwoliłby 

spełnić wymagania konkursowe, zewnętrzne wobec logiki szkolnego programu rozwojowego. Przede 

wszystkim w tym celu korzystali z konsultacji.  

Później oczywiście były konsultowane z kimś kto zna się na pisaniu projektów, żebym użył odpowiednich 

wskaźników, prawda, przełożył to na język, nazwijmy to, urzędowy czy projektowy. (…) to był rodzic (…). Znał się 

na pisaniu takich projektów, prawda, więc w związku z tym doradzał, co należałoby uwzględnić, jakich jeszcze 

słów użyć, prawda, na co zwrócić uwagę i tak dalej i tak dalej .[IDI_Dyr_CS_8538] 

Co ciekawe, przy procesie aplikowania dla szkół okazało się ważne wsparcie zapewniane przez 

ośrodki doskonalenia nauczycieli. ODN oferowały szkolenia, podczas których nauczyciele zdobywali 

wiedzę i umiejętności przydatne do aplikowania do Poddziałania 9.1.2. Respondenci wypowiadali się, 

że szkolenia te miały bardzo praktyczny charakter - wypracowywano wstępne wersje wniosków o 

dofinansowanie. Pomoc ze strony ODN polegała też na informowaniu szkół o możliwości udziału w 

projektach i doradztwie w zakresie przygotowania wniosków. 

Przede wszystkim większą część zadań przejęli na siebie panowie, którzy byli koordynatorami, a więc pan 

anglista i pan, który pomagał nam z ramienia (…) Centrum Doskonalenia Nauczycieli. Oni praktycznie byli tym 

motorem napędzającym pozostałych nauczycieli. [IDI_Dyr_CS_2212] 

Pani, która nas szkoliła jest jednocześnie osobą, która ocenia projekty. Więc ona jakby w sytuacjach 

praktycznych mówiła, tak nie możecie napisać, tu musicie to napisać, tu musicie to napisać. [IDI_EW_CS_5063] 

Proces przygotowania projektów przeznaczonych dla jednej szkoły 

W pewnym uproszczeniu można stwierdzić, że projekty obejmujące jedną szkołę lub zespół szkół 

powstały, ponieważ z taką inicjatywą wyszedł dyrektor lub inny nauczyciel, który interesował się 

możliwościami pozyskania dofinansowania. Zdarzało się też, że informacja o możliwości lub 

propozycja udziału w konkursie przyszła z zewnątrz, np. z organu prowadzącego lub organizacji 

pozarządowej. 

Projekty zapoczątkowane w danej szkole obejmowały zazwyczaj tę jedną szkołę lub zespół szkół. 

Zdarzało się też, że szkoła zaproponowała udział w projekcie innej szkole lub szkołom, przy czym w 

jednym przypadku wiadomo, że motywacją było zdobycie punktów za spełnienie strategicznego 

kryterium partnerstwa. 

Jednym z typowych sposobów opracowania projektu jest opracowanie go przez mały zespół 

nauczycieli. W tych projektach zauważalne jest zaangażowanie nauczycieli, którzy przygotowali 

projekty, ponieważ tego chcieli. Małe zespoły autorów wypracowywały koncepcję projektu i 

opracowywały treść wniosku, konsultując się z szerszym, gronem nauczycieli. 
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Spotkała się grupa nauczycieli, którzy zechcieli napisać wniosek, zechcieli popracować nad tym i efekt przeszedł 

konkurs i tak się zaczęło. [IDI_Dyr_CS_742]. (…) wspólnie z koleżanką, która też wróciła po urlopie 

macierzyńskim, wzięłyśmy się za napisanie tego wniosku.  [IDI_KP_CS_742] 

A ponieważ, no jesteśmy ludźmi otwartymi, ta cała ekipa, która jechała, to były osoby, którym zależy na 

wprowadzeniu pewnych zmian w życie szkoły, no to dopracowaliśmy to później z dyrektorem, z nauczycielami. 

(…) Przedstawiliśmy pomysł na realizację, bo wtedy wiadomo, że oprócz tych trzech osób to musieliśmy 

zaangażować dużo więcej nauczycieli, zwłaszcza, że startowaliśmy w kierunku przedmiotów matematyczno-

przyrodniczych, a więc nie tylko matematyka, ale też i przyroda, to znaczy biologia, fizyka, chemia i tak dalej. (…) 

Tyle tylko, że jakby dopracowanie i napisanie całego wniosku, wpasowanie tego naszego pomysłu we wniosek, w 

arkusz. [IDI_EW_CS_5063] 

Projekty opracowane przez małe zespoły autorów powstawały w konsultacji z innymi nauczycielami. 

Liderzy rozmawiali indywidualnie z nauczycielami o postrzeganych przez nich potrzebach i 

proponowanych działaniach, prowadzili wśród nich ankiety lub prosili o opisanie proponowanego 

wkładu, natomiast w tych wywiadach nie akcentowano dyskusji całego grona pedagogicznego i 

wspólnego opracowania koncepcji.  

W jednej ze szkół zauważalna była inicjatywa i współpraca nauczycieli oraz fakt, że tematyka zajęć 

wynikała z profilu nauczycieli, którzy zdecydowali się na udział w projekcie 

Decyzja była wspólna. Każdy z nas najpierw zaproponował pomysły, które moglibyśmy zrealizować, no, na miarę 

możliwości, oczywiście (…) [FGI_CS_4814]. (…) była grupa osób, która chciała po prostu coś zrobić, tych osób, 

które pisały projekt. (…) koleżanki swoje działania wymyślały (…) zajęcia dodatkowe, natomiast ja (…) wzięłam 

fakultety wyrównawcze, to opisywałam, ale wszystkie podpunkty 3.1 i 3.2 i tak dalej ogólne projektowe to 

pisaliśmy wspólnie. (…) No te koleżanki które były, pani która miała zajęcia, tam były takie typowe ekologiczne, 

historyczne, dziennikarskie i te cztery osoby. Oczywiście dyrektor musiał być zaangażowany, ale ten projekt to 

myśmy pisali, natomiast już później taka papierkowa robota (…) gdzie trzeba statut szkoły, pieczątki z powiatu, 

zgodę z powiatu i tak dalej to już pan dyrektor załatwiał. [IDI_KP_CS_4814] 

Drugi typ, to projekty opracowane przez lidera, który powołał do współpracy duży zespół nauczycieli 

mających swoje zadania dotyczące opracowania części projektu odpowiadających ich przedmiotom. 

Taki sposób opracowania programu rozwojowego nie był typowy dla projektów tworzonych dla jednej 

szkoły, raczej dla projektów obejmujących wiele szkół (opisanych dalej). 

Trzeci typ, także rzadki w grupie szkół objętych badaniami jakościowymi, stanowią projekty 

opracowane przez duży zespół nauczycieli. Tym co je wyróżnia jest podkreślanie znaczenia dyskusji 

w gronie nauczycieli i zgłaszania pomysłów przez wiele osób. W przypadku takich projektów wiodący 

autor wypracowywał całość na podstawie zgłoszonych propozycji, raczej niż proponował szkic 

projektu do uszczegółowienia przez nauczycieli. Przykładowo w jednej ze szkół wniosek przygotowała 

dwunastoosobowa grupa nauczycieli, którzy swój udział zgłosili dobrowolnie. Pracowali oni wspólnie 

pod kierunkiem dyrektora który był liderem opracowania projektu i zapewniał współpracę z 

instytucjami, z którymi konsultowano się podczas przygotowywania wniosku. W innej szkole mocno 

podkreśla się wkład wielu osób w opracowanie projektu, ich inicjatywę i współpracę oraz to, że projekt 

był wspólnie stworzoną całością, a nie tylko zestawieniem poszczególnych propozycji. Warto 

zauważyć, że jest to szkoła bardzo aktywna w realizacji wielu projektów, w której także zwraca się 

uwagę na odkrywanie i stwarzanie możliwości rozwijania mocnych stron uczniów, szkołą ta otrzymała 

m. in. tytuł „Liceum Roku” 
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Pomysł wyszedł oczywiście od dyrektora i nauczyciele podzielili się w takie bloki tematyczne. Czyli nauczyciele 

języków obcych, oni jak gdyby opracowali część tego wniosku. Nauczyciele przedmiotów przyrodniczych 

opracowali swój wniosek, nauczyciele matematycy opracowali (…) swoją część. [IDI_KP_CS_379].  

(…) każdy zespół miał (…) swoją (…) działkę (…) trzeba było opisać merytorycznie program z każdego 

przedmiotu. Więc to każdy nauczyciel zrobił. Mieliśmy tam limit godzin określony ile i tak dalej. I potem razem w 

sumie to scalaliśmy.  (… ) Najpierw było spotkanie, ogólne założenia czym się zajmujemy, więc to było nawet na 

radzie pedagogicznej (…) każda z tych osób miała coś przygotować. I potem (…) było kolejne zebranie, 

spotkanie się. Więc to było przedstawienie tego, co jest, dyskusja.[IDI_EW_CS_379] 

W przypadku projektów tworzonych w szkołach, rola organów prowadzących (dalej: OP) była 

niewielka. Zauważalne są różne postawy przedstawicieli OP. W jednej ze szkół OP zachęcał swoje 

szkoły do przygotowywania projektów. Pracownicy JST pomagali też w opracowaniu budżetu lub 

dzielili się swoim doświadczeniem w zakresie pisania wniosków. 

Jak pisaliśmy ten wniosek, to panie z urzędu troszeczkę ukierunkowywały aczkolwiek moja wiedza w tamtym 

momencie była niewystarczająca… Sugerowały, bo tam akurat były takie wskazania. Ja nie miałam wiedzy, na 

przykład, takiej dogłębnej w czym bierze udział miasto [IDI_KP_CS_5497]. 

To było konsultowane w sensie co powinno, co by dobrze by było żeby znajdowało się we wniosku. Czyli ta 

równość płci, właśnie wyrównywanie szans, które kompetencje kluczowe można by było wybrać. 

[IDI_Dyr_CS_379] 

Przypadek postawy neutralnej scharakteryzowano następująco: 

Organ prowadzący daje (…) wolną rękę jeżeli chodzi o pisanie projektów. Bardzo chętnie… znaczy… nie 

przeszkadza w pisaniu projektów, natomiast (…) nie ingeruje w nasze projekty i nie ma żadnych sugestii jeżeli 

chodzi o projekty.  [IDI_Dyr_CS_4814] 

Zdarzało się też, że współpraca z OP układała się gorzej. Jedna ze szkół nie otrzymała od OP 

potrzebnych dokumentów, w dwóch innych dyrektorzy odczuwali ogólny brak zainteresowania i 

wsparcia OP, w tym brak konsultacji ze specjalistami zajmującymi się przygotowaniem wniosku, którzy 

mogliby podzielić się swoim doświadczeniem 

Cechy projektów samodzielnie opracowanych przez szkoły 

Sam fakt, że projekt powstał w szkole, nie gwarantuje jakości wyższej od projektów tworzonych dla 

kilku szkół. Pod względem realizowanych działań ogół analizowanych projektów w ramach tej kategorii 

nie odbiegał od innych projektów, ale były wśród nich projekty wyróżniające się bogatą ofertą i/lub 

innowacyjnością działań. W projektach opracowanych przez większe zespoły nauczycieli (ale nie tylko 

w tych) zaproponowano uczniom duży wybór niebanalnych zajęć pozalekcyjnych.  

W kilku projektach zadbano o przygotowanie uczniów do wyboru zawodu i/lub kierunku studiów i 

wejścia na rynek pracy. Wsparcie to nie ograniczało się do analizy predyspozycji. W niektórych 

projektach zapewniono uczniom zajęcia pozwalające poznać konkretne zawody i miejsca pracy  

związane z zainteresowaniami uczniów poprzez wizyty w instytucjach. Interesujący jest program 

rozwojowy jednego z liceów, w którym zaplanowano pięć kół rozwijających m. in. zainteresowanie 

związane z zawodami medycznymi, z dziedziny chemii, turystyki oraz architektury.  
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W innym projekcie wśród kilku kół zainteresowań działało koło dziennikarskie, w ramach którego 

uczniowie nie tylko rozwijali umiejętności, ale też obserwowali pracę redakcji w gazecie, radiu i 

telewizji. W kolejnym projekcie jedno z kół zainteresowań było przeznaczone dla uczniów chcących 

studiować medycynę, a jeszcze innym koła zainteresowań dotyczyły m. in. przygotowania do studiów 

medycznych oraz poznania rynku kapitałowego. W przypadku tego ostatniego projektu warto 

podkreślić, że wybór kół zainteresowań wynikał z potrzeb zgłoszonych przez uczniów w ankiecie. W 

różnych projektach zajęcia w tego typu kołach zainteresowań były prowadzone nie tylko w szkole, ale 

obejmowały także wizyty w przedsiębiorstwach i instytucjach naukowych. Ponadto w dwóch innych 

projektach zwiększano szanse uczniów na rynku pracy poprzez stworzenie im możliwości zdobycia 

potwierdzenia kwalifikacji (certyfikaty ECDL i TELC). 

Inne ponadstandardowe działania w projektach tworzonych dla pojedynczych szkół obejmowały m. in. 

naukę udzielania pierwszej pomocy czy rozbudowany moduł dla uczniów niepełnosprawnych mający 

im pomóc rozwijać wiarę w siebie. 

5.3.2. Projekty dla kilku szkół 

Projekty opracowane dla kilku lub wielu szkół były zazwyczaj opracowywane przez organ prowadzący. 

W takim przypadku można wyróżnić dwa poziomy opracowania projektu: poziom zbiorczego projektu 

(wniosku o dofinansowanie) i poziom projektu cząstkowego, tj. programu rozwojowego danej szkoły. 

Na obu poziomach projekty były opracowywane przez liderów. U projektodawcy była to zazwyczaj 

jedna osoba która tworzyła podstawowe założenia (schemat) wniosku i po zebraniu wkładu szkół 

opracowywała wniosek. Zazwyczaj były to projekty opracowane dla kilku – kilkunastu szkół.  

Projektodawcy do różnego stopnia umożliwili szkołom współtworzenie projektu. Zazwyczaj zbierali od 

szkół dane, w tym niezbędne do wypełnienia wymogów konkursu, oraz propozycje dotyczące zajęć 

(ich tematyki lub tylko np. liczby godzin). W szkołach wkład do projektu był opracowywany przez 

zespoły nauczycieli, zależnie od możliwości stworzonych przez projektodawcę i od przyjętego w 

szkole sposobu pracy. 

Można wyróżnić projekty współtworzone przez projektodawcę wspólnie ze szkołami, gdzie szkoły 

miały możliwość wniesienia znaczącego wkładu w koncepcję i projekty, dla których projektodawca 

określił zasadnicze założenia, pozostawiając szkołom szczegółowe zaplanowanie zajęć. Zdarzały się 

też projekty, których tematyka i wymiar były szkołom narzucone, ale nawet w takich przypadkach 

nauczyciele mieli pewien wpływ na kształt projektu, ponieważ przygotowywali programy zajęć.  

Niezależnie od tego, na ile szkoła mogła kształtować projekt, typowe było, że propozycja udziału w 

projekcie trafiała do szkoły od projektodawcy (zwykle OP) i była przedstawiana przez dyrektora 

nauczycielom na posiedzeniu rady pedagogicznej, a nauczyciele wyrażali zgodę. 

Przynależność projektów do poszczególnych typów została określona w przybliżeniu, ponieważ 

wypowiedzi respondentów tylko częściowo pozwalają stwierdzić, jaki był wkład poszczególnych osób. 

Zdarza się też, że opinie bywały niespójne, co może wynikać np. stąd, że różne osoby tę samą 

swobodę wniesienia wkładu postrzegały jako wystarczającą lub niewystarczającą. 
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5.3.3. Projekty współtworzone przez szkoły i projektodawcę 

W części szkół objętych studiami przypadku koncepcja projektu została opracowana we współpracy 

pomiędzy projektodawcą i szkołami. W niektórych przypadkach można uznać, że był to proces w pełni 

demokratyczny, w efekcie którego projekt odzwierciedlał potrzeby i propozycje wypracowane przez 

szkoły. Takie projekty powstawały, gdy projektodawca zaprosił szkoły do współtworzenia koncepcji. 

Odpowiednio wcześnie informowaliśmy dyrektorów szkół, że gmina (…) chce taki projekt stworzyć, i że będziemy 

potrzebowali pomocy przy jego napisaniu ze strony nauczycieli z danych szkół. [IDI_KP_ ID_4635] 

Ci projektodawcy wspierali szkoły w samodzielnym opracowaniu projektu cząstkowego. 

W wypowiedziach respondentów zauważalna jest identyfikacja potrzeb w szkole, określanie celów i 

planowanie działań, choć nie można stwierdzić, by był to proces usystematyzowany i zawsze 

przebiegający zgodnie ze standardową logiką interwencji, w ramach której kolejno diagnozuje się 

potrzeby, następnie wybiera cele i planuje działania. 

Na początku (...) byliśmy proszeni o napisanie, wypisanie celów tego programu, jakby to miało wyglądać. Co te 

zajęcia miałyby przynieść uczniom. Na pewno. Później było spotkanie chyba w urzędzie. Przedstawialiśmy swoje 

te propozycje. [FGI_ ID_4635]. Spotykaliśmy z tymi nauczycielami w danej placówce i omawialiśmy potrzeby 

projektu, czego dotyczy jego główny problem, jakie działania można przeprowadzić. [IDI_KP_ ID_4635] 

Także w innych projektach programy rozwojowe były indywidualnie przygotowywane dla każdej ze 

szkół i zostały wypracowane w efekcie szeregu spotkań. 

Nie był tworzony szablon na ogólne szkoły, tylko był tworzony taki szablon, który odpowiadał poszczególnej 

szkole, potrzebom tej szkoły. Każda szkoła osobno [IDI_KP_CS_2666]. Były panie, które przyjeżdżały tutaj (…), 

koordynatorami projektu były i po prostu rozmawiały tutaj z nami, dyskutował.  [IDI_FGI_CS_2666] 

Dla każdej szkoły był odrębny cel główny i odrębne cele szczegółowe. Była taka sytuacja, że w niektórych 

szkołach powtarzały się te problemy. Mimo że czasem ten cel główny praktycznie był taki sam w zapisie, ale był 

odrębnie analizowany. Nie był to narzucony dla szkoły cel główny, bo to wynikało z analizy potrzeb szkoły. 

[IDI_KP_CS_9072] 

Diagnozowanie potrzeb i opracowywanie projektów cząstkowych we współpracy pomiędzy 

projektodawcą i szkołą nie było regułą. W innych przypadkach projektodawcy pozostawiali szkołom 

samodzielne przeprowadzenie diagnozy i wybór celów, zbierali od szkół propozycje działań i 

opracowywali na tej podstawie wnioski o dofinansowanie. Także w ten sposób było możliwe 

opracowanie projektów dopasowanych indywidualnie do potrzeb poszczególnych szkół. 

Każda szkoła jakby przygotowywała swój mały projekt i przygotowywała to tak, żeby potem pani w Urzędzie 

Miasta miała możliwość zebrania tych wszystkich materiałów i połączenia tego w jeden (…) projekt. Każda 

szkoła, właściwie, przygotowywała to, jakby, we własnym zakresie, czyli jakie zajęcia, co one dadzą, jakie cele. 

No, to wszystko, pamiętam, było opracowywane tutaj wspólnie przez nauczycieli, a potem przekazane do Urzędu 

Miasta i z tego powstał jeden duży projekt. [IDI_Dyr_CS_5792] 

Na początku jak było to tworzone, i co ewentualnie by szkoły chciały, żeby było realizowane w tym projekcie, to ja 

tylko brałam udział w zbieraniu informacji od szkół, które przekazywałam tutaj pani naczelnik. [IDI_KP_CS_9102] 
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Podobnie, jak przypadku niektórych projektów tworzonych dla jednej szkoły, także w projektach dla 

kilku szkół, w których każda szkoła miały duży wpływ na kształt działań, w przygotowania było 

włączone raczej szerokie grono nauczycieli. 

No (…) my przygotowaliśmy rodzaje zajęć jakie byśmy widzieli. Bo ilość uczniów uczestniczących w tych 

zajęciach, chyba wycieczki, które chcielibyśmy dla tych dzieciaków, (…) zajęcia rozwijające (…).zaplanowałyśmy 

sobie kilka tam obszarów, każdy gdzieś dorzucił jakieś hasło, że jakieś zajęcia powiedzmy taneczne żeby 

rozwijały swoje talenty, muzyczne, zajęcia rozwijające, zajęcia wyrównujące, plus jeszcze wsparcie ze strony 

logopedy [IDI_Dyr_CS_2666]. (…) na radzie pedagogicznej (…) decydowałyśmy o tym jakie mamy potrzeby, 

jakie zajęcia ewentualnie mogłybyśmy w tym programie robić. [IDI_FGI_CS_2666] 

Cały czas konsultowałem wszystkie decyzje z nauczycielami. [IDI_Dyr_CS_9072] 

Stworzenie szkole przez beneficjenta możliwości wpływu na kształt zbiorowego projektu wydaje się 

sprzyjać włączeniu rady pedagogicznej w proces opracowania projektu. W każdym razie w takich 

projektach zauważalny jest udział wielu nauczycieli w dyskusjach i zgłaszanie przez nich potrzeb i 

pomysłów. Z drugiej strony zdarza się też, że ich udział ogranicza się do opracowania programu zajęć 

ze swoich przedmiotów, w takich przypadkach mowa jest o mniejszej grupie konkretnych nauczycieli, 

niż o dyskusji całego zespołu. Informacje ze studiów przypadków pozwalają ostrożnie wnioskować, że 

kształt projektów zależy m. in. od otwartości organów prowadzących na opracowanie projektów przez 

szkoły, od otwartości dyrektorów na kształtowanie szkolnych projektów przez nauczycieli i od zapisów 

dokumentacji konkursowej wyznaczających zakres wsparcia i sposobu ich interpretacji. 

Projekty te nie różnią się znacząco od tych przygotowanych przez nauczycieli jednej szkoły i, 

podobnie jak w przypadku pierwszej grupy projektów, charakterystyczne jest u ich twórców 

przekonanie o adekwatności działań do potrzeb uczniów i/lub szkół. Zauważalne jest częściowe 

zróżnicowanie rodzaju zajęć zależnie od potrzeb zdiagnozowanych w poszczególnych szkołach. 

Przykładowo w jednym z projektów we wszystkich szkołach prowadzono zajęcia pozalekcyjne z 

języka angielskiego, ale tylko w jednej – z języka niemieckiego, ponieważ tam stwierdzono taką 

potrzebę w związku z emigracją zarobkową rodziców i perspektywą łączenia rodzin. Także w innych 

szkołach podkreślano dopasowanie zajęć do potrzeb zgłoszonych przez szkoły. 

Zajęcia takie rozwijające talenty i zainteresowania w każdej szkole były dostosowane, to znaczy do talentów, 

zainteresowań dzieci, tak? To znaczy i one były różne (…). Właśnie szkoła we (…) miała tych zajęć najwięcej 

powiem panu, a to wynikało ze zgłoszonych potrzeb, to znaczy nauczycieli, tak? [IDI_KP_CS_6639] 

zajęcia, które zostały u nas zorganizowane w ramach tego projektu, wynikały z naszych potrzeb, z tego, co 

zauważyliśmy, jakie jakby są braki, czego potrzebujemy, co byłoby dobre dla dzieci, wynikało jakby z ich potrzeb, 

z potrzeb rodziców, wynikało z poradni [psychologiczno-pedagogicznej] [IDI_Dyr_CS_5792]. Wszystkie kluby 

[zainteresowań] tam gdzie widziałyśmy taką, widzieliśmy taką potrzebę zostały objęte tutaj różnymi formami tych 

zajęć. [FGI_CS_5792] 

Są jednak wyjątki, jak w szkole w której - według dyrektora - projekt powstał na podstawie uzgodnienia 

tego, jakie działania chcą prowadzić nauczyciele i jakie mają możliwości, ale zdaniem innego 

nauczyciela cele projektu (lub przypuszczalnie wartości docelowe wskaźników) zostały 

przeszacowane. Z kolei w przypadku innej szkoły - podczas gdy koordynator deklarował, że projekt 

został opracowany na podstawie propozycji szkół - wiadomo także, że to organ prowadzący podał 

szkołom listę przedmiotów, z których miały być prowadzone zajęcia. 
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Oferta w projektach z tej grupy była raczej szeroka – zdecydowano się na realizację wielu form 

wsparcia równocześnie, co pozwalało odpowiedzieć na potrzeby wielu uczniów.  

Był taki szeroki wachlarz tych zajęć, że, no, że chyba wszystkie [potrzeby zostały zaspokojone]. 

[IDI_Dyr_CS_9072] 

Typowe formy wsparcia obejmowały zajęcia wyrównawcze i zajęcia pozalekcyjne z wielu przedmiotów 

szkolnych. Ponadto w niektórych projektach zorganizowano koła zainteresowań (różne od 

przedmiotów szkolnych, np. dziennikarskie, teatralne, czy przyrodnicze) oraz poradnictwo 

psychologiczno-pedagogiczne i, w szkołach ponadpodstawowych, poradnictwo edukacyjno-

zawodowe.  

Przeważały też typowe sposoby uatrakcyjniania zajęć, w tym poprzez wykorzystanie zakupionych 

pomocy naukowych i, w przypadku kół zainteresowań, wycieczki przyrodnicze, historyczne czy do 

instytucji popularyzujących naukę. Do bardziej innowacyjnych elementów w tych projektach można 

zaliczyć prowadzone w jednym z nich zajęcia łączące wiele przedmiotów (informatyczno-przyrodnicze, 

łączące wycieczki po okolicy, fotografię i obróbkę zdjęć), w innym – zajęcia prowadzone przez 

pracowników naukowych dzięki współpracy z politechniką oraz specjalne wsparcie dla jednego 

szczególnie uzdolnionego ucznia, a w kolejnym – podjęcie działań zmierzających do demokratyzacji 

zarządzania szkołą, w tym poprawy współpracy. Wszystkie te działania zostały zaplanowane przez 

nauczycieli, a formuła projektu pozwoliła im je zrealizować. 

5.3.4. Projekty, dla których projektodawca opracował główne założenia, a szkoły decydowały o 

szczegółach działań 

Kolejny typ obejmuje projekty, w których opracowanie byli włączeni przedstawiciele szkół, ale o 

kształcie projektu w przeważającej mierze decydował projektodawca. Zdarzało się, że projekt powstał 

w efekcie dyskusji autora wniosku i przedstawicieli szkół, przy czym ostatecznie wypracowano 

podobne rozwiązania dla każdej z nich, a różnice dotyczyły wymiaru poszczególnych zajęć. W jednym 

z tak powstałych projektów potrzeby szkół, zdaniem koordynatora, były podobne. 

szkoły (...) miały swój pewien wpływ na kształt tego ostatecznego programu, treści i zadań potem realizowanych. 

Tak że ten ostateczny kształt samego projektu po prostu to wypadkowa różnych przemyśleń i wspólnych działań 

organu i placówek oświatowych (…) wszystkie podstawowe zadania były realizowane w podobnym zakresie we 

wszystkich tych sześciu placówkach. Czyli jakiejś takiej nie zakładał projekt modyfikacji uwzględniającej może 

jeszcze jakieś szczególne potrzeby danej placówki. Zakładaliśmy że te tematy (…), te zadania, one będą ważne 

(…) dla uczniów w danych placówkach [IDI_KP_CS_ID 6419]. Ten katalog, skoro było to z nami konsultowane i 

uzgadnianie, to był raczej dostosowany do naszych potrzeb. [IDI_D_CS_ID 6419] 

O typach działań w takich projektach (np. zajęcia wyrównawcze, zajęcia rozwijające kompetencje 

kluczowe, Szkolny Ośrodek Kariery) decydował projektodawca, który także co najmniej częściowo 

narzucał przedmioty (obszary kompetencji) których miało dotyczyć wsparcie. Szkoły miały natomiast 

większe lub mniejsze możliwości wypełnienia tych ogólnych założeń szczegółową treścią, 

opracowania programu zajęć, a także wyboru danego typu zajęć i zdecydowania o ich wymiarze 

godzinowym. W tego typu projektach projektodawcy przygotowywali dla szkół formularze, na których 

szkoły uszczegółowiały swoje mini-projekty. W niektórych projektach założenia dotyczące form 

wsparcia były na tyle uniwersalne, że szkoły mogły mieć duży wkład w wypełnienie ich treścią.  
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Te zajęcia były indywidualnie dopasowane do szkół, ale my mieliśmy ujednolicony wzór, na przykład „Klub 

Młodych Badaczy i Odkrywców” i tutaj już były tylko takie zajęcia matematyczno-przyrodnicze. Później „Warsztaty 

kreatywnych humanistów” – tutaj już były zajęcia humanistyczno-teatralne. Tak że to już z góry, bloki takie. (…) W 

różnych szkołach to jak gdyby tak różnie on [PR] wygląda [IDI_KP_CS_5503].  

Dyrektorzy uczestniczyli w spotkaniach, gdzie planowaliśmy działania, sposób realizacji. A więc wszystkie takie 

sprawy związane z tą organizacją projektu były konsultowane z dyrektorami szkół. A my z kolei na terenach 

swoich szkół konsultowaliśmy to z nauczycielami, z uczniami, z rodzicami. [IDI_Dyr_CS_5503]. 

Bardziej typowe było jednak wybieranie konkretnych przedmiotów, z których zostaną przeprowadzone 

zajęcia i wprowadzenie obowiązkowego dla uczestniczących szkół zestawu takich zajęć. W jednej ze 

szkół wyboru dokonano na etapie opracowania wniosku, w konsultacji z nauczycielami. W innej 

stworzono szkołom możliwość realizacji swoich potrzeb poprzez pozostawienie im możliwości 

podejmowania decyzji o podziale liczby godzin pomiędzy przedmioty według potrzeb 

zdiagnozowanych w szkole. 

Były zajęcia też obowiązkowe, prawda, z których nie można było zrezygnować. To były języki obce na przykład. 

W każdej szkole musiały być języki obce. Ale tutaj już właśnie szkoły decydowały o tym ile godzin tych języków 

obcych, dla jakiej grupy uczniów. [IDI_KP_CS_4927] 

Oni jak najbardziej składali swoje zapotrzebowania, swoje problemy, przedstawiali swoją sytuację i tutaj wspólnie 

z osobą odpowiedzialną za pisanie wniosku (…) uzgadniali jaka jest możliwość, ilu godzin z danego przedmiotu 

pozyskania. Tak że oni byli informowani, oni nam zgłaszali te potrzeby i na podstawie tych potrzeb właśnie były 

pisane wnioski [IDI_KP_CS_9449]. Dowiedzieliśmy się, że miasto przygotowało taki projekt. Była pula godzin na 

daną szkołę. (…) Ale myśmy szczegółowo już wtedy do tej puli dobierali na jakie zajęcia chcemy te godziny 

przeznaczyć. Tak, że tutaj one się różniły między szkołami. Każda szkoła miała jakby inny, inną siatkę tych zajęć. 

To wynikało z potrzeb (…) w jednej szkole powiedzmy mocniejsze były przedmioty, tak jak w naszej, 

matematyczno-przyrodnicze, no to bardziej wspieraliśmy tutaj część humanistyczną, językową. 

[IDI_Dyr_CS_9449] 

Także w tej grupie projektów dominowały zajęcia wyrównawcze i pozalekcyjne. Różnice w porównaniu 

z poprzednią grupą nie są duże. Zauważalny jest większy nacisk na realizację zapisów dokumentacji 

konkursowej, poprzez uwzględnienie w znaczącym wymiarze zajęć informatycznych, matematyczno-

przyrodniczych, z zakresu przedsiębiorczości czy zajęć dotyczących równości płci.  

Projekty te różnią się pod względem różnorodności oferty i uwzględnienia rozwoju zainteresowań, ale 

wiąże się to z poziomem edukacji i nie jest specyficzne dla tej  kategorii projektów. Także w tych 

projektach przewidziano sposoby uatrakcyjnienia zajęć i elementy uczenia się pozaformalnego np. 

wycieczki edukacyjne, natomiast nie odnotowano zajęć szczególnie wyróżniających się pod względem 

innowacyjności. 

Można zauważyć, że, w pewnym uproszczeniu, im większą liczbę szkół obejmował projekt, w 

tym mniejszym stopniu szkoły mogły decydować o jego kształcie. Wyjątkiem na tym tle był 

projekt, który obejmował aż 125 szkół, ale pozostawiał szkołom dużą swobodę kształtowania działań. 

W tym projekcie beneficjent zaplanował typy form wsparcia i założył koncentrację na rozwijaniu 

kompetencji informatycznych, ale wyznaczone ramy były bardzo elastyczne. Po pierwsze 

zaplanowano odmienne moduły dla poziomów edukacyjnych. Po drugie, szkoły miały częściowo 

możliwość wyboru form wsparcia do realizacji. Po trzecie, zajęcia pozalekcyjne miały być prowadzone 

z uwzględnieniem TIK, ale mogły dotyczyć dowolnej tematyki. 
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Założenia były tak skonstruowane (…), żeby nauczyciele (…) mogli dostosować to do potrzeb szkoły. 

[IDI_KP_CS_8108] 

Przykłady dwóch szkół, w których realizowano ten projekt, wykazują, że rodzaj i skala działań były w 

znaczącym stopniu kształtowane przez szkoły. W jednej z badanych szkół zorganizowano tylko dwa 

koła zainteresowań zgodnie z profilem dwóch nauczycielek, które zdecydowały się na udział w 

projekcie. W innej szkole oferta zajęć pozalekcyjnych była dużo bogatsza (m.in zajęcia dziennikarskie, 

muzyczne, przyrodnicze, wizyty w zakładach pracy) i uwzględniała także specjalistyczne zajęcia dla 

osób niepełnosprawnych. 

5.3.5. Projekty narzucone przez projektodawcę 

Kolejny typ obejmuje projekty, w których szkołom narzucono działania. Do zadań szkół należało 

jedynie opracowanie szczegółowych programów zajęć. Co najmniej w jednym przypadku taki sposób 

przygotowania projektów wynikał z przekonania koordynatora, że sam może to zrobić najlepiej, 

podczas gdy szkołom brak potencjału. Takiemu przekonaniu przeczy fakt, że w ramach Poddziałania 

9.1.2 były także realizowane projekty przygotowane w szkołach. 

Szkoły nie są w stanie same opisać wniosku aplikacyjnego, ponieważ nie posiadają zasobów kadrowych, 

merytorycznych przygotowanych do tego. Dwa, nawet jeżeliby napisały ten wniosek, bardzo mało 

prawdopodobne jest, że on by otrzymał dofinansowanie właśnie z uwagi na ocenę członków komisji oceny 

projektów, które mają dość ścisłe wymagania, jeżeli chodzi o instrukcje i zapisy wniosku o dofinansowanie. 

[IDI_KP_CS_7500] 

Projekty, w przypadku których szkoły miały minimalne możliwości dopasowania do swoich potrzeb, 

najczęściej obejmowały dużą liczbę szkół, od 30 do nawet 195. Zostały opracowane m. in. przez 

organy prowadzące dla wszystkich szkół spełniających kryteria konkursowe, np. wszystkich liceów z 

danego powiatu lub wszystkich szkół osiągających wyniki egzaminów poniżej średniej wojewódzkiej 

(np. projekt dla 39 szkół opracowany przez miasto wojewódzkie). Takie projekty przygotowywały też 

duże podmioty działające w skali regionalnej (np. projekt dla 40 szkół opracowany przez klub sportowy 

w partnerstwie z urzędem marszałkowskim). 

W takich projektach rodzaje przedmiotów i zajęć rozwijających zainteresowania zostały narzucone 

wraz z liczbą przypadających na nie godzin. Szkoły miały wpływ jedynie na szczegółowy program 

zajęć oraz na zaplanowanie siatki zajęć i dopasowanie do nich liczb uczniów. Można to wiązać z 

zamiarem objęcia wsparciem na tyle dużej liczby podmiotów, że wspólne opracowanie albo 

wynegocjowanie z nimi kształtu projektu byłoby dużym wyzwaniem. 

przysłano nam ofertę z (…) Powiatowych Funduszy Europejskich, że takie zajęcia mogą być, regulamin i tak 

dalej. No i myśmy w to weszli. Tak, że propozycja była z zewnątrz, a myśmy się po prostu na nią zgodzili. (…) 

konkretne dane to były tak: ilość godzin w roku szkolnym i na co te godziny mogą być przeznaczone. To było 

kilka przedmiotów, tych kluczowych tak zwanych, prawda? Matematyka, polski, języki obce i tak, z resztą ścisłe 

przedmioty, no głównie maturalne, bo to o to chodziło. No więc myśmy (…) przygotowali taką propozycję z naszej 

strony zajęć, było ich chyba (…) koło 30 różnych grup, różnych przedmiotów na różnym poziomie 

[IDI_Dyr_CS_7500]. 

To był suchy jakiś tam wniosek z danymi (…) Trzeba było wskazać liczbę grup, którą ewentualnie bylibyśmy w 

stanie utworzyć [IDI_KP_CS_8429]. Musieliśmy swój program ułożyć, co chcemy na tych zajęciach realizować. 

[FGI_CS_8429] 
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Kluczowe znaczenie w konstruowaniu programu rozwojowego dla danej szkoły miał dobór 

pracowników. Opracowaniem szczegółowych propozycji w szkołach zajmowali się nauczyciele 

poszczególnych przedmiotów. Wkład szkół polegał na zaplanowaniu siatki zajęć, oczekiwanych 

pomocy dydaktycznych oraz szczegółowych programów zajęć. Wiadomo przy tym, że szkoły zgłaszały 

siatki zajęć i oczekiwane zakupy, natomiast nie jest jasne, czy beneficjenci byli zainteresowani 

znajomością programów zajęć. Zajęcia były planowane w szkołach przez małe zespoły nauczycieli, 

którzy mieli je realizować, a dyrekcja dbała o to, by proponowana siatka zajęć była spójna ze 

szkolnymi planami.  

Szkoły zgłaszały swoje propozycje na standardowych formularzach przesłanych przez 

projektodawców. Dokumenty te były dla szkół znacznie prostsze od pełnego wniosku o 

dofinansowanie, co było postrzegane jako zaleta. 

W przypadku takich projektów pojawiały się zarzuty dotyczące niskiej adekwatności. Dotyczyły one 

wyboru przedmiotów i dopuszczalnych liczb uczestników. Jeden z projektów nie przewidywał 

rozwijania kompetencji z obszaru nauk ścisłych i technologii informacyjnych (chociaż są one 

priorytetowe w Poddziałaniu 9.1.2), czego brakowało szkole. W innym szkoła nie mogła realizować 

swoich zamierzeń dotyczących oferty zajęć rozwijających zainteresowania (sportowych i 

artystycznych), ponieważ z diagnozy narzuconej przez organ prowadzący wynikała potrzeba 

koncentracji na przedmiotach maturalnych. W kolejnej szkole potrzeby zajęć wyrównawczych z 

matematyki dotyczyły większej liczby uczniów od tej narzuconej przez projektodawcę. Jeszcze inny 

zarzut dotyczył niskiej jakości pomocy dydaktycznych, na skutek zastosowania postępowania 

przetargowego, koniecznego przy dużej skali zamówienia. 

Do projektów narzuconych zaliczają się też nietypowe przypadki projektów opracowanych dla kilku 

szkół, ale przez jedną ze szkołę, a nie przez OP lub we współpracy z OP. Ograniczone informacje o 

dwóch takich przypadkach pozwalają zauważyć, że o kształcie projektu decydowały szkoły będące 

inicjatorami partnerstwa, i one zapewniały sobie też największą część działań (najbogatszą ofertę 

zajęć) w projekcie. Był także przypadek narzucenia kształtu projektu opracowanego przez organizację 

pozarządową dla tylko jednej szkoły. 

W projektach narzuconych przez projektodawcę realizowano wszystkie lub wybrane formy wsparcia 

przewidziane w dokumentacji konkursowej. Ostrożnie można stwierdzić, że w ramach tego typu 

projektów oferta w większym stopniu koncentrowała się na wyrównawczych i pozalekcyjnych 

zajęciach przedmiotowych, w tym z przedmiotów egzaminacyjnych tj matematyczno-przyrodniczych i 

języków obcych, oraz na zajęciach sportowych. Rzadko przewidziano zajęcia rozwijające kompetencje 

z zakresu uczestnictwa w kulturze, chociaż i takie się zdarzały.  

Zarówno zapisy wniosków o dofinansowanie jak i wypowiedzi realizatorów projektów dostarczały 

raczej ogólnych informacji o sposobie prowadzenia tych zajęć. Wiadomo, że wykorzystywano metody 

uatrakcyjnienia nauki, takie jak np. przeprowadzenie albo obserwacja pokazu doświadczeń 

naukowych czy wycieczki. Zdarzały się też przykłady działań międzyprzedmiotowych, np. zajęcia 

dotyczące potraw regionalnych podczas których uczniowie opracowywali informacje w języku obcym i 

przygotowywali wirtualną prezentację. Ogólnie rzecz biorąc z dostępnych informacji wyłania się obraz 

zajęć umiarkowanie standardowych, bardziej atrakcyjnych od lekcji, ale nie opartych na szczególnie 

innowacyjnej koncepcji. 
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Jednym z działań realizowanych w ramach formy wsparcia „wdrożenie nowych, innowacyjnych form 

nauczania i oceniania” były szkolenia dla nauczycieli dotyczące takich form. Wśród szkół objętych 

badaniami jakościowymi szkolenia organizowano częściej w projektach obejmujących wiele szkół.  

Tematyka szkoleń była różnorodna, przykładowo dotyczyły przygotowania nauczycieli do prowadzenia 

preorientacji zawodowej i wykorzystania nowych technologii (obsługi sprzętu zakupionego w ramach 

PR), natomiast w części przypadków informacje o szkoleniach pozwalają przypuszczać, że były to 

faktycznie spotkania informacyjne przygotowujące nauczycieli do realizacji projektu zgodnie z 

przyjętymi przez beneficjenta założeniami. 

5.4. Opracowanie programów rozwojowych – wykorzystane źródła  

Na podstawie informacji zebranych od przedstawicieli szkół, przygotowanie programu rozwojowego 

było silnie uzależnione od przeprowadzenia diagnozy potrzeb. Na podstawie analizy danych 

jakościowych wyłoniono trzy poziomy diagnozy: 

1. diagnoza jako zebranie i prezentacja danych niezbędnych do przygotowania wniosku o 

dofinansowanie, 

2. diagnoza jako element procesu podejmowania decyzji o działaniach, 

3. diagnoza jako proces naboru uczniów do działań w programie. 

Pierwszy poziom występuje głównie - choć nie tylko - w projektach obejmujących więcej niż jedną 

szkołę. Poziomy drugi i trzeci częściowo się mieszają, zwłaszcza, jeżeli projekt był od początku 

przygotowywany w jednej szkole dla konkretnych uczniów. 

5.4.1. Diagnoza jako zebranie i prezentacja danych niezbędnych do przygotowania wniosku o 

dofinansowanie. 

Dokumentacja projektów składała się z kilku komponentów. Najistotniejszym w rankingu 

respondentów wydaje się być diagnoza potrzeb uczniów/szkoły. Dla trzech czwartych (75%) 

dyrektorów szkół podstawowych diagnoza stanowi najistotniejszy element dokumentacji. W 

gimnazjach odsetek ten wynosi 65% i szkołach ponadgimnazjalnych 59%.  

Rozkład wskazań pozostałych stwierdzeń jest proporcjonalny w każdym typie szkół. Natomiast warto 

jest zwrócić uwagę na wskazania respondentów na kategorię „Nie my składaliśmy dokumenty”. 

Odsetek odpowiedzi dla liceów – niemal jedna trzecia - jest wyższy niż w pozostałych typach szkół: 

20% SP i 24% GMN, co może nie tyle wskazuje na większą bierność szkół ponadgimnazjalnych w 

startowaniu w konkursach, ile na większą aktywność organów prowadzących (tworzących np. jeden 

wniosek dla szkół z całego powiatu) i szkół wyższych. Z drugiej strony, gdy zapytano szkoły o to, kto 

tworzył projekt, to także w liceach najczęściej padła odpowiedź, że szkoła robiła to samodzielnie, a 

zatem opracowanie projektów we współpracy pomiędzy szkołą i OP było domeną szkół 

podstawowych i gimnazjów, a na poziomie liceów skłaniano się do opracowania wniosku przez szkołę 

lub OP. 

Częstość odpowiedzi o nieskładaniu dokumentów przez szkołę stanowi ostrożne przybliżenie odsetka 

tych szkół, które nie miały wpływu na kształt PR i realizowały programy rozwojowe całkowicie 

ukształtowane przez beneficjenta. Innym przybliżeniem są odpowiedzi na pytanie o autorów programu 

– w zależności od poziomu edukacyjnego od 13% do 16% projektów rozwojowych opracowały 

samodzielnie organy prowadzące.   
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Szkoły wyższe, które stawały do konkursu w ramach Poddziałania 9.1.2, upatrywały w organizacji 

dodatkowych zajęć szansę na przygotowanie i rekrutację przyszłych studentów.  

Wykres 22 Odpowiedzi respondentów na pytanie „Jakie elementy zawierały dokumenty złożone przez 
szkołę do organu prowadzącego przygotowującego wniosek o dofinansowanie działań w PR?” 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013. 

Spełnienie wymagań konkursu dotyczących diagnozy i opisu grupy docelowej 

W punkcie 3.1 wniosku o dofinansowanie projektodawca opisuje łącznie: cel ogólny i cele 

szczegółowe projektu, uzasadnienie odnoszące się do wyników diagnozy (we wzorze wniosku 

zawarto wskazówkę: „Uzasadnij potrzebę realizacji projektu (wskaż problem/y który/e chcesz 

rozwiązać.”) oraz uzasadnia zgodność celów projektu z Programem, Planem Działań i innymi 

dokumentami strategicznymi. Uściślenie wymagań znajdowało się w dokumentacji konkursowej, w 

której, w niektórych konkursach, zawarto kryteria dotyczące np. średnich wyników egzaminu w szkole 

niższych od średniej wojewódzkiej.  

Problemy opisywane przez wnioskodawców dotyczyły przede wszystkim niezadowalających 

poziomów kompetencji (w tym wiedzy i umiejętności) w różnych obszarach, zwłaszcza w tych, których 

w szczególności dotyczyło wsparcie w ramach Poddziałania 9.1.2 (np. stwierdzono u uczniów niskie 

wyniki w nauce z przedmiotów matematyczno-przyrodniczych, brak umiejętności poruszania się po 

rynku pracy, niski poziom świadomości w zakresie równości szans kobiet i mężczyzn). Projektodawcy 

skupiali się więc w opisie na takich problemach, które mogły być rozwiązywane w ramach niniejszego 

poddziałania (przy czym były to realne problemy – por. podrozdział 7.6 dotyczący zdiagnozowanych 

potrzeb). Problem niskiej wiedzy, niskich umiejętności czy dysproporcji edukacyjnych bywał przez 

projektodawcę jedynie deklarowany (stwierdzono, że występuje), często jednak wnioskodawcy 

podawali na to dowody, zwłaszcza średnie wyniki z egzaminów (sprawdzianu po klasie szóstej, 

egzaminu gimnazjalnego i/lub matury). 
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W części wniosków o dofinansowanie znajdowała też odzwierciedlenie szczegółowa diagnoza potrzeb 

konkretnych uczniów, np. na podstawie analizy wyników w nauce stwierdzano, jaka liczba uczniów 

potrzebuje zajęć wyrównawczych z danego przedmiotu, a ilu uczniów przewiduje się do udziału w 

zajęciach pozalekcyjnych rozwijających kompetencje kluczowe. Na podstawie analizy wyników w 

nauce, analizy frekwencji na lekcjach i opinii poradni psychologiczno-pedagogicznej określano liczbę 

uczniów, którzy zostaną objęci pomocą psychologiczno-pedagogiczną. Ponadto w niektórych 

wnioskach opisywano wyniki ankiet przeprowadzonych przed przystąpieniem do napisania projektu. 

W projektach - zwłaszcza tych przygotowywanych dla wielu szkół - można wyodrębnić z jednej strony 

diagnozę przygotowywaną przez projektodawcę, skoncentrowaną na opracowaniu uzasadnienia do 

wniosku o dofinansowanie, a z drugiej diagnozę potrzeb prowadzoną w szkołach. Z perspektywy 

nauczycieli ważny był ten drugi, właściwy poziom diagnozy (opisany w kolejnym podrozdziale). Nacisk 

na te dwa poziomy diagnozy był różny zależnie od tego, jak powstał projekt. W projektach tworzonych 

przez nauczycieli znaczenie „uzasadnienia projektu” było znikome, natomiast kładziono nacisk na 

sposoby identyfikacji potrzeb w szkołach. Z kolei w przypadku projektów stworzonych przez 

projektodawcę dla wielu szkół, gdzie o kształcie projektu decydował beneficjent, wiadomo o 

wykorzystaniu różnorodnych źródeł do opracowania uzasadnienia. Równocześnie diagnoza 

prowadzona w szkołach była uboższa (co zrozumiałe, ponieważ nauczyciele mieli mniejszy wpływ na 

wybór działań). Dla projektów sytuujących się pomiędzy tymi skrajnymi typami charakterystyczne było 

przeprowadzenie diagnozy na dwóch poziomach.  

W szczególności, jeżeli o diagnozie wypowiadali się zarówno nauczyciele, jak i przedstawiciele 

projektodawcy (zwykle organu prowadzącego), to tylko osoby z tej drugiej grupy wspominały o 

wykorzystaniu danych statystycznych, np. dotyczących np. bezrobocia, zaczerpniętych z PUP czy 

GUS, podczas gdy te dane nie były istotne dla nauczycieli do identyfikacji problemów i potrzeb. 

Podobnie tylko autorzy wniosków o dofinansowanie wspominali o zapisaniu w nich odniesień do 

dokumentów strategicznych – także ten aspekt nie miał znaczenia perspektywy opracowania 

programów rozwojowych w szkołach. Zarówno dane statystyczne charakteryzujące powiat czy gminę, 

jak i dokumenty strategiczne/programowe czy poradniki były wykorzystywane po to, aby spełnić 

wymagania dotyczące uzasadnienia potrzeby realizacji projektu, natomiast nie miały one 

rzeczywistego znaczenia dla diagnozy potrzeb. Podkreślali to szczególnie ci beneficjenci, którzy 

tworzyli wnioski samodzielnie, bez współpracy ze szkołami.  

Tutaj wniosek tego od nas wymaga, żeby to podeprzeć jakimiś danymi, tak? To nie mogą być tam jakieś dane z 

kapelusza. My na przykład korzystamy też z danych naszego Powiatowego Urzędu Pracy, na przykład o stopie 

bezrobocia, tak? Jakoś tam to odnosimy do stopy bezrobocia, w zależności od danej grupy wiekowej. (…) No na 

pewno wszystkie strategie, szkoły też mają jakieś tam swoje, tak, założone. (…) Tak, no to zgodnie z tymi, to na 

pewno. No mówię, nas głównie dokumentacja konkursowa, no żeby napisać dobry projekt, który żeby przeszedł i 

dostał jakieś tam punkty, które nam pozwolą go zrealizować, żebyśmy dostali te pieniążki, no to wszystkie 

wytyczne, które Unia nam ta oferuje, no to trzeba je śledzić i być z nimi zapoznanym i według nich funkcjonować. 

Nie da się z tych dokumentów nie korzystać – trzeba się do nich odnosić. [IDI_KP_CS_922] 

Z Urzędu Gminy, takie dane statystyczne sobie pozyskiwałam, chociażby właśnie w uzasadnieniu tutaj tego 

wniosku potrzebowaliśmy takie dane, więc korzystałam z takich danych. [IDI_KP_CS_7861] 

Tak, oczywiście to jest wymóg podstawowy, jeżeli chodzi o ocenę każdego wniosku, no to w nim trzeba odnieść 

się do dokumentów strategicznych wyższego szczebla, czyli np. strategii gminy (…), strategii powiatu i 

województwa (…) oraz całej dokumentacji konkursowej i dokumentów związanych z Programem Operacyjnym 

Kapitał Ludzki. [IDI_KP_ID_4635] 
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Projektodawcy wykorzystywali też średnie wyniki egzaminów dla porównania wyników szkoły z 

innymi szkołami czy ze średnią wojewódzką, co pozwalało opisać problemy nierówności 

edukacyjnych, uzasadnić wybór szkół i wykazać spełnianie kryteriów konkursowych. Podobne 

porównania prowadziły szkoły, które jednak wykorzystywały wyniki egzaminów także w inny sposób, w 

tym do identyfikacji przedmiotów, z których potrzebne były zajęcia wyrównawcze. 

W przypadku niektórych projektów przygotowywanych dla kilku szkół, do których szkoły mogły wnieść 

swój wkład, wspominano o ankietach skierowanych do szkół, przeprowadzanych przez 

projektodawcę. Ankiety te dotyczyły potrzeb identyfikowanych  przez nauczycieli i/lub proponowanych 

działań. Podawane przez nauczycieli informacje o tych ankietach sugerują, że niektóre z nich mogły 

być nie tyle narzędziem do rozpoznania potrzeb, ile formularzem do zebrania proponowanych przez 

szkoły działań. 

Zrobiłam diagnozę, analizę potrzeb na podstawie ankiet i na tej podstawie był opracowywany wniosek o 

dofinansowanie. Ankiety były rozesłane w formie mailowej. Dyrektorzy udzielali odpowiedzi. Z ankiet zostało 

zrobione sprawozdanie zbiorcze określające potrzeby i na tej podstawie została zrobiona diagnoza, co za tym 

idzie działania do projektu. [IDI_KP_CS_7500] 

Pojedynczy projektodawcy korzystali też z innych źródeł i narzędzi. Jeden z beneficjentów, który 

opracował projekt wspólnie ze szkołami, przeprowadził wśród uczniów test kompetencji we wszystkich 

szkołach zgłoszonych do projektu. Inny beneficjent potwierdza korzystanie z porównywalnych 

wyników egzaminacyjnych i z danych o edukacyjnej wartości dodanej. W pojedynczych przypadkach 

korzystano też z udostępnionych przez OPS informacji o liczbie uczniów korzystających z pomocy 

społecznej. Ponadto jeden z projektodawców (duża regionalna instytucja publiczna) - beneficjent 

projektu dla ponad stu szkół - w opracowaniu diagnozy korzystał z własnych, wcześniej 

przeprowadzonych badań. 

Można dodać, że niektórzy projektodawcy, którzy do swoich dużych projektów zapraszali znaczną 

liczbą szkół, mieli własne cele, które realizowali obok celów Poddziałania 9.1.2.  

Jeden z takich projektów realizowała uczelnia, która zaproponowała uczniom zajęcia rozwijające 

zainteresowania naukami ścisłymi. Oprócz korzyści dla uczniów, beneficjent starał się pozyskać w ten 

sposób kandydatów i biorąc to pod uwagę, przeprowadził diagnozę w celu wytypowania „rokujących” 

szkół. 

Mamy, śledzimy po prostu dane statystyczne, jak jest zdawalność matur. I też sami doskonale wiemy z których 

szkół przychodzą do nas studenci. To doskonale wiemy. [IDI_KP_CS_2207] 

Inny projektodawca to regionalna organizacja sportowa, która przygotowała dla wielu szkół projekt 

zawierający różnorodną ofertę zajęć, w tym rozbudowany komponent sportowy. Przygotowując 

wniosek korzystała z opracowań ze swojej dziedziny – z diagnozy przeprowadzonej w związku z 

opracowaniem rządowego programu „Przeciwdziałanie poprzez sport agresji i patologii wśród dzieci i 

młodzieży”. 
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Określenie wartości bazowych wskaźników 

Drugi aspekt diagnozy przeprowadzonej w związku z wymaganiami konkursowymi, to 

przeprowadzanie analiz w celu ustalenia wartości bazowych i docelowych wskaźników, stanowiących 

podstawę przyszłego monitoringu. Do tego celu wykorzystywano wyniki egzaminów zewnętrznych z 

poprzednich lat, jeżeli wskaźnik dotyczył poprawy wyników nauczania. 

Analizowaliśmy wyniki matur z poprzednich lat, żeby po prostu mieć później po tej, po realizacji tego projektu 

żeby mieć porównanie prawda. [IDI_KP_CS_379] 

Ponadto niektórzy projektodawcy prowadzili wśród uczestników testy kompetencji na początku i na 

końcu cykli zajęć. Tego rodzaju testy prowadzono po rozpoczęciu realizacji projektu, nie mogły więc 

służyć do jego opracowania, ale służyły do monitorowania rezultatów. 

5.4.2. Diagnoza w szkołach jako element procesu podejmowania decyzji o działaniach 

Dyrektorzy placówek, które realizowały PR, byli co do zasady zgodni w swoich wypowiedziach 

dotyczących przeprowadzonej diagnozy potrzeb szkoły na potrzeby realizowanego PR. Odsetki 

odpowiedzi dyrektorów gimnazjów i liceów były zbliżone (46% dla gimnazjum i 44% dla LO), natomiast 

w przypadku respondentów wypowiadających się w imieniu szkół podstawowych, ponad połowa 

(52%) deklarowała, że diagnoza została przeprowadzona właśnie w tym konkretnym celu.  

W części szkół diagnoza potrzeb była przeprowadzona jednak na potrzeby kilkuletnich planów 

rozwoju szkoły (stanowiła odrębną część dokumentacji szkoły), nie zaś wyłącznie na potrzeby 

projektu. Odsetki odpowiedzi dyrektorów liceów i gimnazjów nie różniły się znacząco w badanym 

aspekcie i oscylowały wokoło jednej trzeciej (35% LO i 32% GMN). Nieco niżej ocenili ten aspekt 

dyrektorzy szkół podstawowych – 28%.  
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Wykres 23 Odpowiedzi respondentów na pytanie „Czy w celu przygotowania PR realizowanego w 
ramach Poddziałania 9.1.2. opracowali Państwo szczegółową diagnozę potrzeb szkoły? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013. 

Proces diagnozy związanej z przygotowaniem programu rozwojowego był częściowo odrębny od 

działań polegających na wykazaniu spełniania wymagań konkursu. Właściwe diagnozy znajdowały 

odzwierciedlenie we wnioskach o dofinansowanie, np. na podstawie analizy wyników w nauce 

wykazywano liczbę uczniów potrzebujących danego rodzaju wsparcia. Jednak sam proces diagnozy w 

szkołach był bardziej wielowątkowy i mniej systematyczny niż wynikałoby to z wniosków o 

dofinansowanie.  

Można wymienić szereg źródeł wykorzystywanych przez osoby podejmujące decyzje. Zdarzały się 

przypadki, w których było jasne, że w szkole najpierw przeanalizowano źródła, a dopiero na tej 

podstawie podjęto decyzje o kształcie projektu, w pełni zgodnie z logiką opracowania projektów. 

Rzadki przykład wykazujący dobre zrozumienie procesu polegającego na identyfikacji problemów i 

potrzeb (przeprowadzonej popularną metodą, tj. poprzez dyskusję w gronie nauczycieli) opisał jeden z 

nauczycieli: 
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Diagnoza polegała na tym, żebyśmy my odpowiedzieli sobie na pytanie jakie w tej chwili, na co mają 

zapotrzebowanie, jakie mają problemy, z czym mają problemy, czy mają problemy z nauką takich przedmiotów, 

czy takich przedmiotów, czy mają problemy z odnalezieniem się w pracy w grupie, czy mają problemy z 

prezentacją, autoprezentacją. I to wszystko jakby badaliśmy w tej diagnozie [IDI_EW__CS_5063]. To nie było tak, 

że myśmy sobie same to wymyśliły, tylko rozmawialiśmy o tym co warto by było zrobić i wymyśliliśmy tak, że te 

wspierające, typu właśnie z psychologiem, skutecznego uczenia się, będą na samym początku, po to żeby 

właśnie dać im narzędzie i zmotywować. I potem stopniowo te następne. [IDI_KP__CS_5063] 

Jak jednak wynika z wypowiedzi innych nauczycieli, diagnoza była w tej szkole postrzegana także 

jako zgłoszenie pomysłów na zajęcia, które nauczyciel chciałby przeprowadzić i jako zgłoszenie 

zapotrzebowania na zakup pomocy dydaktycznych. 

Przedstawiciele badanych szkół wymieniali czynniki, na podstawie których podjęli decyzję o 

działaniach, w tym wykorzystane źródła, takie jak wyniki egzaminów, oceny wystawiane uczniom, 

opinie nauczycieli o istniejących potrzebach, oczekiwania uczniów i rodziców, natomiast rzadko 

opisywali diagnozę systematycznie - w sposób, który pozwoliłby odtworzyć proces jej 

przeprowadzenia.  

Ostrożnie można wnioskować, że w szkołach, które samodzielnie opracowały projekty lub 

współpracowały w ich przygotowaniu, proces przygotowania obejmował następujące podstawowe 

elementy, przy czym ich kolejność nie była stała i nie w każdym przypadku one występowały: 

 przeprowadzenie wstępnej rozmowy w gronie nauczycieli, podjęcie decyzji o przygotowaniu 

projektu lub udziale w projekcie; 

 analiza wymagań dokumentacji konkursowej lub możliwości stworzonych przez beneficjenta; 

 wybór nauczycieli, którzy będą uczestniczyć w przygotowaniu wkładu do projektu 

o w przypadku szkół piszących projekty wybór, podstawowego zespołu autorów (np. 

wiodącym autorem zostawał z własnej woli dyrektor, lub wyznaczeni przez niego 

nauczyciele, lub nauczyciel, który wyszedł z inicjatywą napisania wniosku); 

o wybór nauczycieli, którzy dadzą wkład do projektu i będą go realizować – nauczycieli 

wybierano stosowanie podjętej decyzji o przedmiotach, z których będą prowadzone 

zajęcia, lub na podstawie zainteresowania nauczycieli projektem; 

 dyskusja w szerokim lub wąskim gronie nauczycieli o dostrzeganych potrzebach i 

proponowanych działaniach (z uwzględnieniem zakupu wyposażenia); 

 w przypadku projektów opracowywanych wspólnie, dyskusje z projektodawcą; 

 analiza wyników w nauce, w tym wykorzystanie wyników analiz przeprowadzanych regularnie 

(zwłaszcza wyników egzaminów); w części szkół także analiza testów oraz cząstkowych i/lub 

rocznych ocen u konkretnych uczniów na etapie przygotowanie projektu (w innych szkołach tę 

analizę przeprowadzono na etapie rekrutacji); 

 w części szkół rozpoznanie oczekiwań uczniów poprzez ankiety i/lub rozmowy; 

 w części szkół refleksja nad wcześniej zgłaszanymi oczekiwaniami rodziców (rzadziej badanie 

oczekiwań rodziców) czy wynikami ewaluacji wewnętrznej;   

 w części szkół opracowanie wkładu do projektu (udział w dyskusjach, opis zajęć, program 

zajęć) przez większą grupę nauczycieli, nie tylko przez wiodących autorów; 

 analiza możliwości szkoły, w tym zainteresowania nauczycieli prowadzeniem określonych 

zajęć i dopasowanie proponowanych zajęć do siatki zajęć już prowadzonych; 
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 scalenie potrzeb i propozycji zgłaszanych przez nauczycieli (i częściowo – zgłaszanych przez 

uczniów), podjęcie decyzji o kształcie projektu przez wiodącego autora lub w efekcie dyskusji 

w gronie nauczycieli (w projektach przygotowywanych wspólnie – scalenie propozycji 

zgłaszanych przez szkoły i podjęcie decyzji przez beneficjenta we współpracy z 

przedstawicielami szkół). 

W szkołach, które miały wpływ na kształt projektów (przygotowywały je samodzielnie lub we 

współpracy lub tylko mogły uszczegółowić proponowane działania) zazwyczaj przeprowadzono 

diagnozy potrzeb. Diagnozy te były prowadzone różnymi metodami i były w różnym stopniu 

rozbudowane.  

Sposób przeprowadzenia diagnozy wydaje się zależeć od przekonań nauczycieli o tym, jak powinien 

być kształtowany projekt, jakiego rodzaju ogólne potrzeby występują (np. czy dotyczą nauki 

przedmiotów, czy poza nią wykraczają), na ile są one ważne, oraz kto może o tym decydować. Tego 

rodzaju przekonania wśród pracowników organów prowadzących decydowały o tym, na ile szkoły 

mogły tworzyć projekty, a przekonania nauczycieli w szkołach – o ewentualnym włączeniu do 

diagnozy uczniów i rodziców. Można mówić o wstępnym, ukrytym etapie diagnozy, tj. kierowania się 

przez twórców projektów ich wiedzą i przekonaniami o istniejących potrzebach, które kształtowały ich 

podejście do przeprowadzenia działań diagnostycznych związanych z przygotowaniem projektu. W 

szkołach wiedza nauczycieli, pochodząca z wcześniejszych obserwacji, doświadczenia, analiz i 

dyskusji, spleciona z ich przekonaniami, mogła przekładać się na decyzję, że dalsza diagnoza jest 

zbędna (wówczas przechodzono bezpośrednio do planowania działań) lub była podstawą do wyboru 

metod i przeprowadzenia diagnozy. W tych szkołach, które miały możliwość kształtowania projektów, 

zazwyczaj przeprowadzono działania diagnostyczne, nawet jeżeli kierowano się także uprzednią 

wiedzą i przekonaniami.  

Najbardziej złożony był proces diagnozy w tych szkołach, w których do opracowania 

współtworzenia projektu dopuszczono szerokie grono interesariuszy, tj.:  

1) w związku z decyzją organu prowadzącego nauczyciele mogli tworzyć projekt 

samodzielnie lub wnosić znaczący wkład do projektu tworzonego we współpracy, oraz  

2) w szkole uznano za właściwe uwzględnienie nie tylko propozycji nauczycieli, lecz także 

potrzeb i oczekiwań zgłaszanych przez uczniów (i w niektórych przypadkach przez 

rodziców). 

Kluczowymi osobami mającymi wpływ na kształt projektów w na poziomie szkół byli nauczyciele, a 

główną metodą diagnozy dyskusja w zespole o dostrzeganych przez nich potrzebach. Natomiast w 

różnym stopniu uwzględniano zdanie uczniów i rodziców, zależnie od przekonania nauczycieli o 

słuszności takiego postępowania i od oceny możliwości zaspokojenia zgłaszanych oczekiwań. 

Poniżej opisano kilka przykładów opracowania projektów ukształtowanych głównie według 

przekonań nauczycieli. W jednym z liceów nauczyciele uznali, że najważniejszą potrzebą było 

przygotowanie uczniów do matury (co jest typowe dla liceów), zwłaszcza do matury z matematyki, 

która miała stać się przedmiotem obowiązkowym, a także z innych przedmiotów z uwagi na istniejące 

profile klas. Nie prowadzono dodatkowej analizy wyników w nauce, ponieważ były one regularnie 

analizowane i dobrze znane nauczycielom. Wiedza ta stanowiła podstawę do wyboru przedmiotów, z 

których odbyły się zajęcia wyrównawcze i dodatkowe.  
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Ponadto uzupełniającym źródłem były ankiety prowadzone wśród uczniów, uwzględnione w takim 

zakresie, w jakim nauczyciele uznali to za właściwe. 

W szkole (…) co roku odbywa się analiza wyników egzaminów zewnętrznych. To (…) jest potrzebne żeby 

osiągnąć te cele, które są założone w koncepcji pracy szkoły. (…) To był jeszcze czas, kiedy matematyka miała 

wracać jako egzamin maturalny. Więc ta, ta zapaść taka matematyczna była dosyć ogromna. (…) jeszcze (…) 

były klasy z rozszerzoną biologią, chemią, klasa matematyczno-fizyczna, no i wszędzie te, te umiejętności 

językowe. I stąd akurat te przedmioty wyszły bardzo ładnie. Znaczy były widoczne, że jest, że wynik mógłby być 

wyższy. [IDI_Dyr_CS_379] 

Wiadomo także, że w tej szkole korzystano z badania ankietowego, ale nie wydaje się ono istotne dla 

kształtu projektu. Podobne podejście przyjęto w jednym z gimnazjów, które samodzielnie tworzyło 

projekt. Wykorzystano szereg źródeł, w tym opinie nauczycieli, uczniów o rodziców.  Decydujące było 

jednak zdanie nauczycieli, którzy mieli swoje przekonanie o potrzebach przed przystąpieniem do 

badań.  

Dyrektor przychodził i mówił, że no jest taka możliwość prawda przystąpienia do takiego projektu, co my na ten 

temat sądzimy, żeby prawda zdiagnozować co by ewentualnie, jakie zajęcia, na co zwrócić uwagę. No i 

oczywiście znamy to środowisko, znamy szkołę i wiedzieliśmy jakie są potrzeby prawda, że, że przede wszystkim 

chodziło nam tutaj o to podniesienie jakości wyników prawda. [IDI_KP_CS_9096] 

W tej samej szkole dyrektor opisał kompleksową diagnozę, a w innym miejscu podkreślał, że diagnoza 

była właściwie bez znaczenia, ponieważ podstawą była posiadana już przez nauczycieli wiedza. 

Zróżnicowane i pozornie sprzeczne informacje o diagnozie w tym przypadku obszernie ilustrują rolę 

uprzedniej wiedzy i przekonań i systematycznych analiz. Dyrektor potwierdził przeprowadzenie 

rozmów wśród nauczycieli i podał obszerne informacje o pozostałych metodach, w tym o 

przeprowadzeniu analizy wyników w nauce i o ankietowaniu uczniów. 

No, obserwacje, rozmowy, wywiady, ankiety. Analiza danych czyli analiza sprawdzianu, egzaminu po trzeciej 

klasie, OBUT i OPERON również. Analiza wyników, klasyfikacja, analiza frekwencji, prawda? [IDI_Dyr_CS_9096] 

Analizy wyników w nauce są w tej szkole, podobnie jak w innych szkołach prowadzone regularnie, a 

wiedza z nich pochodząca, jak i wiedza z bieżących obserwacji i z ewaluacji wewnętrznej jest 

dostępna nauczycielom, z czym wiąże się przekonanie o braku potrzeby prowadzenia dodatkowych 

diagnoz. W efekcie - chociaż przeprowadzono badanie oczekiwań wśród uczniów - to znaczenie 

wyników było minimalne. 

No braliśmy zdanie uczniów i opinie uczniów, bo oni jak mówię chcieli tych zajęć, mówię takich troszkę 

luźniejszych, że tak powiem. Ale to niestety nie zostało uwzględnione. Natomiast już nauczyciele układając 

programy, indywidualnie na dane zajęcia brali pod uwagę również sugestie uczniów. Ale nie mogą być one 

kluczowe, bo my w projekcie mamy wypracować pewne wskaźniki, prawda? [IDI_Dyr_CS_9096] 

W tej szkole działania w projekcie obejmowały zajęcia wyrównawcze i specjalistyczne, zajęcia 

pozalekcyjne z przedmiotów szkolnych (matematyczne, przyrodnicze, informatyczne, językowe) oraz 

poradnictwo zawodowe i psychologiczne. Podobne podejście do propozycji uczniów przyjęto w innej 

szkole: 
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Ta diagnoza pozwoliła… chociaż była też grupa uczniów, która chciała aby zajęcia z przedmiotów 

humanistycznych. Grupa mała, nieduża (…). Ale to już fizycznie nie było możliwością. (...) Tak, na tę chwilę nie 

widzieliśmy potrzeby. Braliśmy to co jest bardziej w danej chwili dla szkoły potrzebne. [IDI_Dyr_CS_2734]. 

Szczególnie w małych szkołach nauczyciele podkreślali swoją wiedzę o uczniach i opisywali proces 

diagnozy opartej na już posiadanych informacjach. Niemniej jednak o ile szkoła sama tworzyła projekt, 

to rzadko robiła to bez konsultacji z uczniami czy rodzicami.  

Tak naprawdę to konsultacje w zespołach nauczycieli, bo tak, jak mówiłam u nas uczeń (…) nie jest anonimowy. 

My znamy wszystkich uczniów i tak naprawdę o każdym możemy z oddzielna dużo powiedzieć. A nauczyciele 

pracujący w zespołach takich klasowych, kiedy się spotkali no to właściwie to nie było problemu, żeby 

zdiagnozować ucznia jakie on ma potrzeby, ewentualnie co mu dodatkowo można zaproponować, żeby rozwijał 

swoje uzdolnienia. [IDI_EW_CS_3872] Jeszcze rola wychowawców, bo wychowawcy też znając klasę (…) mają 

obraz taki całościowy ucznia. [IDI_FGI_CS_3872] 

Przeciwne podejście, zastosowane w niektórych szkołach, ale mało popularne, polegało na przyjęciu 

za punkt wyjścia oczekiwań zgłaszanych przez uczniów, przy uwzględnieniu także opinii 

nauczycieli. Tak było w jednym z liceów: 

Może taką najważniejszą grupą byli uczniowie. I ich pytaliśmy, co chcieliby robić, jakie zajęcia chcieliby mieć 

przeprowadzone, jakie mają potrzeby. No i to się przekładało na to, co w projekcie ujęliśmy. Ale też zasięgaliśmy 

opinii rodziców. No i oczywiście nauczyciele, bo czasami jest tak, że uczniowie czegoś chcą, na przykład nauki 

języka chińskiego, a niekoniecznie jesteśmy w stanie temu sprostać [IDI_KP_CS_2960] (…) potrzeby uczniów 

potraktowaliśmy bardzo podmiotowo, powiedziałabym. Były to rozmowy najczęściej w formie wywiadu. Były też 

pisemne może jakieś, to już nie pamiętam szczegółów ankiety, ale najczęściej właśnie rozmawialiśmy z naszymi 

uczniami, czego potrzebują. Z nauczycielami również rozmawialiśmy, co chcieliby rozwinąć, czego brakuje, jakie 

są niedomagania szkoły i to wyszło po prostu bardzo pięknie na różnych płaszczyznach w jeden, wielki program 

rozwojowy. [IDI_Dyr_CS_2960] 

Innym przypadkiem, w którym kształt projektu znacząco wynikał z oczekiwań zgłoszonych przez 

uczniów było jedno z gimnazjów, w którym oprócz analizy wyników w nauce i rozmowy w gronie 

nauczycieli o dostrzeganych potrzebach przeprowadzono badanie ankietowe wśród uczniów i 

przewidziano m.in. zajęcia spośród tych, które zaproponowali uczniowie, starając się odpowiedzieć na 

ich zainteresowania. Obraz znaczenia rozpoznania oczekiwań uczniów nie jest w tym przypadku 

jednoznaczny – podczas gdy dyrektor kładł nacisk na rozpoznanie potrzeb przez nauczycieli, 

koordynator projektu podkreślał dopasowanie go do zgłoszonych oczekiwań. 

Później jak mieliśmy (…) już ankietę, jakich zajęć się młodzież spodziewa, to wtedy było spotkanie z 

nauczycielami do tych zajęć mniej więcej, gdzie uczniowie nam wskazali. I wtedy poprosiliśmy nauczycieli, żeby 

to oni określili jaki jest ich cel, jeśli chodzi o rozwijanie takich czy wprowadzanie w przyszłości takich zajęć, jakie 

pomoce dydaktyczne by były im tu niezbędne do realizacji, żeby to było coś, co rzeczywiście spodoba się 

młodzieży, rodzicom i nauczycielom. [IDI_KP_CS_742]. Spotykali się nauczyciele i rozmawiali, jaka jest potrzeba, 

jakich zajęć, w której dziedzinie można dzieciom pomóc, a w której można rozwinąć ich zainteresowania. 

[IDI_Dyr_CS_742] 
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W tym projekcie realizowano szereg zajęć, w tym wyrównawcze, specjalistyczne, pozalekcyjne z 

przedmiotów egzaminacyjnych i pozalekcyjne rozwijające zainteresowania pozaprzedmiotowe (np. 

teatralne, taneczne, plastyczne, kulinarne, europejskie), jak również zapewniono pomoc 

psychologiczno-pedagogiczna dla uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Tematyka 

projektu jest więc spójna z informacjami o diagnozie, wydaje się odzwierciedlać zarówno potrzeby 

dostrzegane przez nauczycieli, jak i zainteresowania uczniów. 

W przypadku szkół, które miały duży wpływ na kształt projektów, najbardziej typowe było opracowanie 

ich na podstawie zarówno rozpoznania dokonanego przez nauczycieli (w tym ich potocznych 

obserwacji i przekonań oraz przeprowadzonych przez nich  analiz), jak i badania oczekiwań 

uczniów i/lub rodziców, przy czym decydujący głos mieli nauczyciele. 

Była robiona taka diagnoza w postaci ankiety i uczniowie tam wpisywali swoje pragnienia, co chcieliby, żeby było 

prowadzone w szkole, jakie koła zainteresowań, jakie zajęcia wyrównawcze, jakie zajęcia dodatkowe. No i na 

podstawie tej informacji tworzyliśmy konkretne już zapisy we wniosku. [IDI_Dyr_CS_5226]. To nauczyciel wie 

konkretnie każdy co potrzebuje i mógł dopasować no swój program do możliwości grupy. No ale ankieta też była 

przeprowadzona. Ankieta to była na przykład wśród uczniów czego oni potrzebują. Ja potem patrzyłem, czy to co 

nauczyciel mówi, to jest to samo co uczeń oczekuje. Chociaż nauczyciel miał tak jakby ważniejszy głos, no bo 

uczeń nie zawsze wie co mu jest potrzebne, żeby nie wiem maturę na przykład zdać. [IDI_KP_CS_5226] Na 

pewno żeśmy przeglądali dokumentację uczniów, czyli z poradni orzeczenia (…) No i indywidualne rozmowy z 

dziećmi, z rodzicami czy opiekunami. [FGI_CS_5226] 

Dla szkół podstawowych charakterystyczne jest opracowanie bogatej oferty zajęć, w tym zajęć 

wyrównawczych, a także zajęć rozwijających zainteresowania, niezwiązanych z przedmiotami 

szkolnymi, wybranych na podstawie pomysłów nauczycieli. W wielu szkołach podstawowych 

przywiązywano też wagę do rozpoznania oczekiwań rodziców, a także badano w ankietach lub 

rozmowach zainteresowania uczniów. 

Były z nami rozmowy, z nauczycielami (…) Jak my to widzimy, co możemy, jakie zajęcia chcemy, co chcemy 

robić, to było konsultowane z organem prowadzącym (…) My zrobiliśmy to na podstawie wyników nauczania i 

osiągnięć tych uczniów [IDI_Dyr_CS_5199]  

Ankiety i rozmowy indywidualne. [IDI_FGI_CS_5199] 

Poniżej opisano przykłady dobrych praktyk opracowania programów rozwojowych. Obydwa pochodzą 

z projektów opracowanych przez nauczycieli dla jednej szkoły, ponieważ to w tego typu projektach 

przeprowadzano najbardziej rozbudowane diagnozy. 
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Społeczne Liceum Ogólnokształcące  

Jest to małe, elitarne liceum prowadzone przez Społeczne Towarzystwo Oświatowe. Według nauczycieli do 

mocnych stron szkoły należy m. in. dobra znajomość uczniów i indywidualizacja pracy, co jest możliwe dzięki 

temu, że szkoła jest mała, a także kształtowanie postaw prospołecznych u uczniów. Projekt powstawał w 

procesie dyskusji, w których brali udział nauczyciele oraz organ prowadzący, czyli koło terenowe STO. Twórcy 

projektu wykorzystywali wyniki analiz i konsultacji. Do najważniejszych danych zastanych należały wyniki 

egzaminów zewnętrznych, przeanalizowano też opracowania dotyczące kompetencji potrzebnych na rynku 

pracy, aby wybrać kompetencje, jakie będą rozwijane w projekcie. 

(…) wnioski, że praca grupowa, tak? Że (…) próba powinna nastąpić (…) wyrobienia u ucznia przede wszystkim 

nawyku pracy zespołowej, pracy w grupach. Bo to w wielu opracowaniach pojawiało się bardzo mocno, że 

pracodawcy polscy podkreślają, że jesteśmy świetni, ale jesteśmy indywidualistami. [IDI_KP_CS_5834] 

Przeprowadzono badanie ankietowe wśród uczniów, przy czym wypowiedzi nauczycieli wskazują, że w ankiecie 

przede wszystkim badano zainteresowanie uczniów zajęciami proponowanymi przez nauczycieli, ale także 

zadano pytania otwarte. Ponadto przeprowadzono rozmowy z przedstawicielami uczniów (zwłaszcza 

samorządem uczniowskim) i z rodzicami. 

Tak i były jakieś ankiety (…) pytania, otwarte chyba [FGI_CS_5834]. Stąd na przykład pojawiły się moje zajęcia, 

czyli warsztaty filmowe. (…) Bo (…) to jest moja pasja, ale potrzeba musiała być (…) też uczniów, którzy chcieli 

znaleźć na to swój czas i wyrazili wolę uczestnictwa w takich zajęciach i potrzebę. [FGI_CS_5834 ] 

Nauczyciele, rodzice i uczniowie, tak. Najważniejsi byli, kolejność była taka, uczniowie i właściwie na równi 

postawiłabym nauczycieli, bo oni tworzyli koncepcję zadań, które chcieliby realizować, aby coś zmienić, tak? I 

wtedy wychodziliśmy z tym do uczniów. Ale pytaliśmy też na początku uczniów, co oni sądzą o szkole, co by 

chcieli, w jakich zajęciach chcieliby uczestniczyć, jakie mają perspektywy rozwoju, kiedy damy im taką pulę, czy 

takie spektrum zaproponujemy różnych zajęć. Mówili też o problemach. [IDI_KP_CS_5834] 

Zespół omawiał wnioski pochodzące z szeregu analizowanych źródeł i wspólnie wypracowywał koncepcję 

projektu, najpierw w swobodnych rozmowach, potem w usystematyzowanej dyskusji. 

Po prostu w dyskusjach, w rozmowach, w czasie spotkań wyłaniały się problemy, czy sprawy, które chcielibyśmy 

poprawić, polepszyć i które miałyby być w projekcie realizowane. (…) Była też robiona ankieta, tak, no dużo 

takich rozmów jak zawsze, tak zwanych kuluarowych, a potem gdzieś tam dyskusja, ten szkielet i zarys tego, co 

chcieliśmy uzyskać w tamtym projekcie, no pojawił się. (…) Wypisywanie wniosków i burze mózgów. 

[IDI_EW_CS_5834]. 
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Szkoła podstawowa 

Nauczyciele tej szkoły zaliczają do jej mocnych stron m. in. ścisłą współpracę z wieloma instytucjami 

środowiska lokalnego, w tym z instytucjami zajmującymi się kulturą i ochroną przyrody i 

zaangażowanie w zewnętrzne przedsięwzięcia (konkursy, uroczystości itp.) sprzyjające aktywności 

uczniów. Szkoła jest też dobrze wyposażona, m. in. w pracownię komputerową sfinansowaną z EFS. 

Inicjatorem projektu był jeden z nauczycieli. Jak podkreślił dyrektor placówki, projekt wpisywał się w 

plan pracy szkoły. 

Tak, przede wszystkim opieraliśmy się na planach pracy placówki, no i tym, co daje podstawę działalności, czyli 

projektach organizacyjnych w podziale na grupy i tym podobne. [IDI_Dyr_CS_2212] 

Projekt został opracowany w odniesieniu do potrzeb stwierdzonych po analizie wyników w nauce. 

Podstawowym wnioskiem, który dał bodziec do opracowania projektu, to było (…), że uczniowie osiągali zbyt 

słabe oceny z przedmiotów wiodących. [IDI_Dyr_CS_2212] 

Zamierzenia nauczycieli były jednak szersze – chcieli w projekcie zaproponować też zajęcia 

rozwijające kompetencje niezwiązane z przedmiotami szkolnymi (zajęcia przyrodnicze i sportowo-

rekreacyjne). Ponadto przed przystąpieniem do napisania projektu przeprowadzono badania 

ankietowe wśród uczniów i rodziców. 

Przeprowadziliśmy ankiety przed przystąpieniem do realizacji projektu, do napisania projektu, pod kątem, czego 

uczniowie i rodzice oczekują od ewentualnie takiego projektu. I na tej podstawie rozpoczęliśmy pracę nad 

budowaniem projektu. [IDI_Dyr_CS_2212] 

Na potrzeby przygotowania wniosku o dofinansowanie opracowano też analizę wyników sprawdzianu 

po szóstej klasie dla gminy na tle sąsiednich gmin i województwa. 

 

Dobra znajomość uczniów, których w obu szkołach było niewielu, i możliwość samodzielnego 

kształtowania projektu zapewne ułatwiały przeprowadzenie wysokiej jakości diagnozy. Niemniej 

jednak w podobnych warunkach powstawały też niektóre inne projekty. Powyższe przypadki 

wyróżniało opracowanie koncepcji projektu na podstawie systematycznej diagnozy, dość szczegółowo 

omówionej przez respondentów, oraz zapewnienie w projekcie równowagi pomiędzy potrzebami 

stwierdzonymi przez nauczycieli na podstawie analizy wyników w nauce, a oczekiwaniami 

zgłaszanymi przez uczniów i rodziców. 

Na przeciwnym biegunie znajdują się projekty narzucone, w przypadku których szkoły mogły tylko 

zaplanować szczegółowe programy zajęć i siatkę godzin. W szkołach, które realizowały takie projekty, 

w ramach procesu diagnozy i planowania projektu: 

 Prowadzono w gronie nauczycieli dyskusje nad działaniami szczegółowymi np. rodzajem 

wycieczek i wyposażenia; 

 Analizowano wyniki egzaminów w celu identyfikacji zagadnień wymagających dodatkowej 

pracy w ramach zajęć wyrównawczych i opracowania programu zajęć; 
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 Badano zainteresowanie uczniów przewidzianymi zajęciami, aby zaplanować wielkość grup i 

dopasować uczniów do zajęć. Zainteresowanie rozpoznawano poprzez zgłoszenia na zajęcia 

lub ankiety wśród uczniów. 

Znaczy w tym sensie myśmy diagnozowali potrzeby, że na przykład były, no jest to rodzaj diagnozy, bo myśmy po 

prostu, najpierw grono pedagogiczne ustaliło przypuszczalne grupy przedmiotowe i ilości godzin, które będą 

potrzebne do realizacji, a potem to poszło do uczniów, były wywieszone na tablicy i uczniowie mogli się zapoznać 

i oni się wpisywali. W zależności od tego, ile się uczniów wpisało, to grupa była uruchomiona albo nie. 

[IDI_Dyr_CS_7500] 

 Analizowano potrzeby poszczególnych uczniów, aby zrekrutować właściwe osoby do form 

wsparcia biorąc pod uwagę obserwacje nauczycieli, analizę wyników i trudności w nauce, 

rzadziej konsultacje z rodzicami. 

W tych szkołach diagnoza polegała na stwierdzeniu, u których uczniów występowały takie potrzeby, 

jakie mogły być zaspokajane przez przewidziane formy wsparcia. Szczególnie w tego typu projektach 

podkreślano, że diagnoza była zbędna, bo potrzeby uczniów były znane nauczycielom, jak np. w 

poniższym przykładzie. 

My nie musieliśmy robić żadnych diagnoz, bo my tak doskonale wiedzieliśmy i znaliśmy potrzeby naszej szkoły, 

że opracowaliśmy to szybko na tym spotkaniu, co, kto. [IDI_Dyr_CS_550] 

Projekt, z którego pochodził ten przykład, przewidywał zajęcia wyrównawcze i pozalekcyjne z 

niewielkiej liczby przedmiotów. Można więc przypuszczać, że tym, co było nauczycielom znane były 

wyniki w nauce, według których przyporządkowano uczniów do zajęć. Podejście opisywane dyrektora 

odzwierciedlało to przyjęte w ogranie prowadzącym: zdaniem koordynatora projektu przeprowadzanie 

badań było zbędne, ponieważ dyrektorzy znali swoje szkoły, a nauczyciele uczniów. Projekt nie został 

jednak opracowany w oparciu o wiedzę i przekonania dyrektorów szkół, lecz przekazany im do 

realizacji. 

Podobnie (zwłaszcza w projektach zaliczonych do tego typu) unikano odpowiedzi na pytania o sposób 

diagnozy mówiąc o regularnie przeprowadzanych analizach. Można przypuszczać, że respondenci 

reagowali w ten sposób na dorozumiane oczekiwanie badacza, że diagnoza powinna być 

przeprowadzona i starali się podać informacje stawiające szkołę w możliwie najlepszym świetle. 

5.4.3. Diagnoza w ramach kwalifikacji uczniów do zajęć 

Diagnoza rozumiana jako dobór poszczególnych form wsparcia dla konkretnych uczniów i rekrutacji 

uczniów do zajęć była odrębna od diagnozy związanej z wypracowaniem koncepcji projektu, jeżeli 

szkoła nie tworzyła projektu, lecz otrzymała działania do uszczegółowienia i realizacji. Natomiast w 

szkołach, w których nauczyciele samodzielnie tworzyli programy rozwojowe, te dwa poziomy diagnozy 

nie były wyraźnie wyodrębnione, ponieważ projekt był tworzony dla konkretnej grupy uczniów. W 

takich projektach diagnoza przeprowadzona przed napisaniem wniosku o dofinansowanie polegała na 

określeniu potrzeb konkretnych uczniów i splatała się ze wstępnym zaplanowaniem dla nich wsparcia. 

W efekcie określano wartości wskaźników – przewidywanych liczb uczestników zajęć. Po rozpoczęciu 

projektu założenia były korygowane ze względu na to czy rodzice i uczniowie wyrazili zgodę na udział 

w programie. 
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Taki sposób opracowania projektów stwarzał możliwości zapewnienia bardziej adekwatnego wsparcia, 

ale okazywał się problematyczny, gdy pomiędzy przygotowaniem wniosku a uzyskaniem dotacji 

upływało relatywnie dużo czasu. 

To było pisane pod inną grupę uczniów, a realizowała, zupełnie inną. [IDI_Dyr_CS_379] 

Zarówno w projektach tworzonych przez szkoły, jak i tych opracowanych przez beneficjentów i 

przekazanych do realizacji szkołom, kryteria rekrutacji uczestników do form wsparcia były co najmniej 

częściowo definiowane na poziomie wniosków o dofinansowanie. A zatem szkoły, które nie tworzyły 

projektu, musiały nie tylko realizować wskazane działania, ale też korzystać ze z góry przewidzianych 

kryteriów. Badania jakościowe wykazały jednak, że nie stanowiło to dla nich problemu – kryteria i 

sposób rekrutacji raczej nie były przez nauczycieli komentowane jako narzucone, lecz opisywane jako 

zwykłe zadanie realizowane w projekcie. 

Na początku realizacji projektów organizowano w szkołach spotkania informacyjno-promocyjne dla 

rodziców, ponieważ zgoda rodzica była warunkiem udziału ucznia w programie. Zdarzało się, że 

proszono rodziców przy tej okazji o wskazanie zajęć, na które chcieliby wysłać dzieci. 

Dobór form wsparcia dla uczniów, lub raczej wytypowanie uczniów do udziału w różnego rodzaju 

zajęciach było w znacznym stopniu oparte na analizie wyników w nauce przeprowadzonej przez 

nauczycieli. Uczniów typowano poprzez konsultacje z nauczycielami, wychowawcami i czasami także 

z pedagogami szkolnymi i rodzicami. Ponadto w przypadku zajęć rozwijających zainteresowania, a 

rzadko w przypadku zajęć wyrównawczych kierowano się zgłoszeniami uczniów. Poniższe przykłady 

to przypadki szkół w których prowadzono bardziej rozbudowany proces diagnozy i rekrutacji, z 

uwzględnieniem konsultacji. 

Uczniowie wytypowani zostali poprzez konsultacje z rodzicami, z nauczycielami, z gronem pedagogicznym 

[FGI_CS_6419]. No głównie, jeżeli chodzi o źródła no to braliśmy pod uwagę oceny końcoworoczne uczniów. Bo 

też od razu było widać, który uczeń potrzebuje prawda pomocy. Wywiad z nauczycielami uczącymi też 

konsultowałyśmy się tutaj nauczyciele uczący też bardzo fajnie wskazali, które dzieci wymagają tego… potrzeby i 

wyrównywania szans. Rozmowa z psychologiem szkolnym, no i też analiza wyników egzaminów zewnętrznych 

[IDI_Dyr_CS_6419]. (…) pod kątem przeprowadzonych ankiet, członkowie zespołu ewaluacyjnego analizowali 

potrzeby uczniów, rodziców, stwierdzaliśmy czy rzeczywiście sugestie psychologa, pedagoga, wychowawców są 

zgodne z oczekiwaniami uczniów i nauczycieli i takie grupy, które zostały utworzone już do poszczególnych 

bloków były nadzorowane przez ten zespół. [IDI_EW_CS_6419] 

koordynatorem tych działań był nasz pedagog szkolny tak, który właśnie, że tak powiem był najbliżej tych 

problemów uczniowskich. I miał wskazać, którym dzieciom właściwie jakie zajęcia byłyby potrzebne i na tej 

zasadzie też takiego wstępnego badania zorganizowano podział tak. Też no tutaj nauczyciele jakby się 

wypowiadali jakie widzieliby potrzeby, kogo skierować na takie zajęcia powiedzmy, kto ma problemy powiedzmy z 

językiem tam angielskim tak, matematyką, kogo na terapeutyczne zajęcia, logopedyczne. Takie wiem, że były 

wtedy właśnie prowadzone różne. [IDI_EW_CS_5792] 

Co do zasady zajęcia były przeznaczone dla osób chętnych. Podstawą udziału było zgłoszenie 

ucznia i zgoda rodziców, ale samo zgłoszenie nie wystarczało, ponieważ stosowano także dodatkowe 

kryteria, w szczególności dotyczące wyników w nauce w przypadku zajęć z przedmiotów szkolnych. 

Kwalifikacji dokonywano zazwyczaj na podstawie analizy ocen na świadectwach lub ocen 

cząstkowych. Brano też pod uwagę wyniki egzaminów z poprzedniego etapu edukacyjnego, a w  

niektórych projektach przeprowadzono testy kompetencji, które miały różne zastosowanie w różnych 

szkołach. Testy bywały wykorzystywane do kwalifikacji uczniów do grup na danym poziomie.  
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Służyły też do szczegółowej diagnozy potrzeb i dostosowania programu zajęć. Przede wszystkim zaś 

były narzędziem monitoringu – podobny test przeprowadzano na koniec zajęć, aby zmierzyć przyrost 

kompetencji. 

Zajęcia wyrównawcze kierowano do uczniów, którzy mieli niskie wyniki w nauce z danego 

przedmiotu. Zdarzało się, że już we wniosku o dofinansowanie przewidziano, że na zajęcia 

wyrównawcze będą kwalifikowani np. uczniowie z oceną roczną poniżej dostatecznej. W innych 

projektach nie zakładano tak sztywnych kryteriów, lecz - dysponując określoną wcześniej liczbą miejsc 

- wybierano najbardziej potrzebujących uczniów. 

W przypadku kwalifikacji na zajęcia specjalistyczne, w tym korekcyjno-kompensacyjne dla uczniów 

ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i do pomocy psychologiczno-pedagogicznej kierowano 

się obserwacjami nauczycieli i pedagogów szkolnych oraz orzeczeniami i opiniami poradni 

psychologiczno-pedagogicznych. Opinie pedagogów brano także pod uwagę w rekrutacji na inne 

zajęcia, nie tylko te służące przezwyciężaniu specyficznych deficytów. 

W niektórych projektach zajęcia wyrównawcze przewidziano dla uczniów, którzy mieli zarazem 

trudności w nauce, jak i towarzyszące im inne trudności, np. specjalne potrzeby edukacyjne,  

problemy materialne, rodzinne czy psychologiczne. Wybierając uczniów brano pod uwagę oceny 

szkolne (np. poniżej oceny dostatecznej), a także oceny z zachowania, frekwencję na lekcjach, opinie 

wychowawców i innych nauczycieli, opinie pedagoga szkolnego, czy zalecenia poradni 

psychologiczno-pedagogicznej. Dla takich grup uczniów planowano wsparcie polegające na samych 

tylko zajęciach wyrównawczych, lub przewidziano także wsparcie psychologiczno-pedagogiczne albo 

inne działania wychowawcze. Przykładowo w jednym z projektów zidentyfikowano grupę uczniów 

mających zarazem niskie wyniki w nauce i nieodpowiednie sprawowanie i zaplanowano dla nich 

trening zastępowania agresji, przy czym uczniowie uczestniczący w nim brali też udział w zajęciach 

wyrównawczych. 

Zdarzało się, że szkoła stosowała rozbudowaną procedurę rekrutacji z uwzględnieniem analizy ocen i 

opinii wychowawców - jak w poniższym przykładzie - ale w większości procedury te nie wydawały się 

tak rozbudowane. 

(…) decyzja o wytypowaniu dzieci, pierwsza rekrutacja dzieci, to była decyzja nauczycieli wychowawców, 

ponieważ oni najbardziej znają realia domowe, środowiskowe i same dzieci. (…). Pierwszym, priorytetowym 

kryterium były wyniki w nauce. (…) mieliśmy na te 264 dzieciaki, to mieliśmy dziesiątkę taką, która nie zdała do 

następnej klasy, albo po prostu, jeżeli chodzi o trudności wychowawcze lub trudności właśnie w nauce, takie 

stricte w wielu przedmiotach. (…) w wielu częściach opierało się to na subiektywnych opiniach wychowawców, 

którzy po prostu przedstawili listę tych dzieci, które gdzieś tam naprawdę miały ten. (…) dostawaliśmy cały 

zestaw ocen tych dzieciaków, oprócz tego, że opinię pisemną na temat zachowania, czy obecności dzieci w 

szkole, to też dostawaliśmy też cały zestaw, arkusz ocen, który sprawdzaliśmy, czy faktycznie tam jest jakoś. 

Statystycznie sprawdzaliśmy ile tych jedynek, dwójek, czy ten. [IDI_KP_CS_5199] 

Decyzja o zastosowaniu dodatkowych, oprócz niskich wyników w nauce, kryteriów rekrutacji na 

zajęcia wyrównawcze, bywała podjęta już na etapie przygotowania wniosku o dofinansowanie. Badani 

nauczyciele nie uzasadniali szczegółowo przyjętego podejścia, trudno więc stwierdzić, na ile wynikało 

ono z obserwacji, że problemy w nauce współwystępowały z innymi problemami. W niektórych 

przypadkach starano się wesprzeć grupę uczniów najbardziej zagrożonych wykluczeniem 

społecznym, w tym edukacyjnym.  
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Dodatkowe kryteria dotyczące sytuacji materialnej czy rodzinnej albo problemów dotyczących 

funkcjonowania społecznego bywały stosowane, gdy liczba uczniów zainteresowanych projektem była 

większa od liczby miejsc, co pozwalało zrealizować zakładane wskaźniki i skierować wsparcie do 

osób uznanych przez realizatorów projektu za najbardziej potrzebujące. 

w ramach tego projektu, to udział pedagoga był przy rekrutacji, bo to rzeczywiście miało znaczenie nie tylko ze 

względu na sytuację rodzinną, ale również przy tej rekrutacji mieliśmy taki formularz, gdzie jednym z punktów były 

również pewne jakby cechy osobowości dziecka. Bo właściwie projekt zakładał, że grupa jest zawsze 

dziesięcioosobowa. Najpierw (…) od klas zgłaszały się osoby. I generalnie, jak (…) zgłosiło się 12 osób, czy 11, 

czy 15, to dokonywało się tej rekrutacji, dlatego że było 10 osób, nie więcej, nie mniej. I mniej więcej jednym z 

tych punktów było rzeczywiście też jakby takie cechy charakter dziecka, czy bardziej w kierunku może 

nieśmiałego, czy też właśnie mającego czasami pewne problemy (…) emocjonalne. To było też jednym z 

kryteriów. [FGI_CS_7215] 

Program ogłosiliśmy w całej szkole dla wszystkich chętnych. Ale (…) stworzyliśmy takie wewnętrzne kryteria, że 

tak powiem przydziału gdyby tych chętnych było za dużo. No więc kryterium było oczywiście, tak jak mówiłam, no 

było kryterium materialne, (…)  jedno z kryteriów to było właśnie konsultacja z wychowawcą, z pedagogiem, czy 

dane dziecko rzeczywiście wymaga pomocy bardziej niż inne. [IDI_EW_CS_2296] 

Szereg odgórnie przyjętych kryteriów społeczno-ekonomicznych obowiązywał w niektórych projektach 

tworzonych poza szkołami przez beneficjentów starających się obiektywnie zdefiniować „najbardziej 

potrzebującą” grupę docelową i, jak można przypuszczać, także wpisać się w wymagania konkursu. 

tam w tych ankietach41 było wyraźnie zaznaczone, że należy większy nacisk kłaść na, na przykład środowisko 

lokalne, czy to jest osoba ze wsi, czy z miasta, czy na przykład jakie są środki finansowe w domu, czy 

ewentualnie tutaj osoba niepełnosprawna, czy też zupełnie zdrowa, czy ewentualnie jest to uczeń dobry, czy 

osiąga dobre wyniki na przykład z matematyki jeżeli to było do zespołu zajęć wyrównawczych z matematyki, czy, 

no czy jakieś inne. Tak że tutaj musieliśmy wziąć pod uwagę to co mieliśmy z góry narzucone. 

[IDI_EW_CS_3348] 

W niektórych przypadkach kryteria rekrutacji mogły nie być wolne od uproszczeń, np. utożsamiania 

miejsca zamieszkania z sytuacją materialną. 

Czyli osoby, które tam gdzieś pochodziły z jakichś rodzin powiedzmy ubogich, tak i z terenów wiejskich. 

[IDI_KP_CS_9659] 

Podobne kryteria bywały stosowane w rekrutacji na różnego rodzaju zajęcia, nie tylko wyrównawcze, 

jak np. we wniosku o dofinansowanie, w którym przewidziano, że: O uczestnictwie w projekcie 

decydować będzie stopień niepełnosprawności, sytuacja materialna ucznia. Priorytet posiadają osoby 

o niskich dochodach, pochodzące często z rodzin ubogich oraz uczniowie, którzy w próbach, testach, 

egzaminach osiągali wyniki słabe w przyswajaniu wiedzy i umiejętności programu nauczania. 

 

 

                                                      

41
 Ankiety-formularze dla szkół. 
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Obserwacje nauczycieli i ekspertów potwierdzają, że problemy w nauce współwystępują u części 

uczniów z zachowaniami problemowymi i mają wspólne przyczyny42, stąd zastosowanie takich 

kryteriów mogło być trafne, choć wsparcie w rozwiązywaniu złożonych problemów było w 

Poddziałaniu 9.1.2 tylko częściowe (np. ze względu na niewielki zakres wsparcia psychologicznego, 

brak kompleksowego wsparcia rodzin, doraźne i częściowe przełamywanie bariery ubóstwa).  

Z drugiej strony, kryteria społeczno-ekonomiczne w takiej postaci, w jakiej zostały przedstawione we 

wnioskach o dofinansowanie i opisane przez nauczycieli, stwarzają stereotypowy obraz uczniów z 

trudnościami. Ich zastosowanie wymaga zręczności, aby uniknąć naznaczania grupy uczniów w 

szkole. Przykładowo w jednej ze szkół starano się, by uczestnicy zajęć wyrównawczych brali udział 

także w co najmniej jednych zajęciach pozalekcyjnych czy w wycieczkach. Badani nauczyciele nie 

poruszali jednak tego problemu, chociaż praktyka pokazuje, że dzielili uczniów na grupy, w tym 

wyodrębniali uczniów z problemami i uczniów uznanych za zdolnych. 

Do innej grupy docelowej adresowano zajęcia pozalekcyjne z przedmiotów szkolnych (koła 

przedmiotowe). Były one przewidziane przede wszystkim dla uczniów mających wysokie wyniki w 

nauce oraz, w niektórych szkołach, dla chętnych. Także w tym przypadku w niektórych projektach 

określono we wnioskach o dofinansowanie, że do udziału w zajęciach będą kwalifikowani uczniowie 

osiągający np. co najmniej ocenę dobrą lub bardzo dobrą z danego przedmiotu lub wysoką średnią 

ocen. 

Na pewno zajęcia dodatkowe były adresowane bardziej dla uczniów zdolniejszych, natomiast zajęcia 

wyrównawcze dla uczniów słabszych. [IDI_FGI_CS_3348] 

oni byli podzieleni na poziomy, na przykład z języków na poziomy, na oceny. [IDI_Dyr_CS_8538] 

Podobnie jak w przypadku zajęć wyrównawczych, także w przypadku kół przedmiotowych zachęcano 

wybrane osoby do uczestnictwa, ale rekrutacja miała charakter bardziej otwarty. Zajęcia te kierowano 

do osób zainteresowanych, ale z uwzględnieniem kryteriów dotyczących wysokich wyników w nauce 

danego przedmiotu. Badania jakościowe nie pozwalają stwierdzić, na kryterium wysokich ocen 

rozpowszechnione. Można jedynie zauważyć, że było stosowane i wydaje się częste, choć w 

niektórych szkołach zajęcia te były adresowane do wszystkich chętnych.  

W niektórych szkołach przyznawano nawet, że celem było przygotowanie uczniów do udziału w 

olimpiadach przedmiotowych. Prowadzono także zajęcia przeznaczone dla osób wybierających 

określony kierunek studiów. Ponadto jest zauważalne, że nauczyciele częściowo utożsamiali ucznia 

zdolnego z uczniem mającym wysokie wyniki w nauce. 

 

 

 

 

                                                      

42
 Por. np. Szymańska J. (2012) Programy profilaktyczne. Podstawy profesjonalnej psychoprofilaktyki, ORE. 
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jeśli chodzi właśnie o język polski z tego, co pamiętam to już panie dokonując jak gdyby tej diagnozy wybierały jak 

gdyby uczniów, którzy odnosili bardziej sukcesy, bo tutaj było bardziej kierowane jak gdyby dla uczniów zdolnych, 

zainteresowanych. Bo tu wiedziała, że będzie realizować, że jest do realizacji konkretny program. 

[IDI_Dyr_CS_3872] 

no więc przyjrzałam się oczywiście uczniom zdolnym, z podziałem na dziewczęta i chłopców. Ile procent. Jak to 

się przekłada na oceny. Bo może tak, nie zawsze zdolności przekładają się na oceny (…) To były osoby o takim 

potencjale wysokim, którzy mogą startować w konkursach, tacy którzy mogą rozwijać te umiejętności takie 

zdobyte w szkole dodatkowo jeszcze. [IDI_KP_CS_5497] 

Wyjątkiem jest podejście przyjęte w jednym z gimnazjów, gdzie świadomie zrezygnowano z 

wymagania wysokich wyników, stwarzając wszystkim uczniom zainteresowanym danym przedmiotem 

możliwości rozwijania zainteresowań. 

Natomiast zajęcia takie typowo, że tak powiem poszerzające, albo poszerzające wiedzę, albo może nie tylko, 

może właśnie te uzdolnienia. To się okazywało, że tam też przychodziły dzieci też i słabsze tak jak koleżanka 

powiedziała, które gdzieś chciały zaistnieć [FGI_CS_9449]. Przykładowo jeżeli czuł w tym momencie potrzebę, że 

chce uczestniczyć w zajęciach wyrównawczych z języka niemieckiego, to szedł sobie na te zajęcia. W tym czasie 

mogły się odbywać na przykład kółko z chemii. No to siłą rzeczy nie mógł uczestniczyć jednocześnie. Ale 

powiedzmy pochodził kilka tygodni na te zajęcia i mógł wtedy zmienić. [IDI_Dyr_CS_9449] 

Podczas gdy zajęcia wyrównawcze są przeznaczone dla uczniów z trudnościami w nauce, to nie 

istnieją przepisy, które wymagałyby kierowania zajęć przedmiotowych rozwijających zainteresowania i 

uzdolnienia tylko do uczniów z wysokimi wynikami w nauce. Takie rozumienie zajęć pozalekcyjnych 

rozwijających kompetencje kluczowe wynika jedynie z interpretacji przepisów i być może z 

interpretacji pojęcia „uzdolnień”. Jest ono jednak obecne w myśleniu nauczycieli na tyle silnie, że staje 

się sposobem rozumienia dokumentacji konkursowej. Wskazuje na to przeświadczenie niektórych 

nauczycieli, że w Poddziałaniu 9.1.2 nie przewidziano wsparcia dla uczniów mających średnie wyniki 

w nauce. 

Zależało nam na przede wszystkim wsparciu tych uczniów, którzy są tacy powiedziałabym mniej zdolni, tak. Czyli 

przez wprowadzenie tych zajęć wyrównawczych. No tak jak mówię może się okazać, że uczniowie którzy mieli 

prawda, byli tacy że, ani nie jest (…) mało zdolny, ani nie jest bardzo zdolny. Może ta grupa uczniów takich 

średnich, prawda, może nie skorzystała? [IDI_EW_CS_5479] 

Przeciwne podejście przyjęto w innej szkole, wyróżniającej się wśród badanych. Zaproponowano tam 

trzy poziomy zaawansowania zajęć. 

To były zajęcia i dla tych, którzy się świetnie uczyli, dla tych, którzy, no próbowali osiągać jakieś wyniki, ale też 

dla tych, którzy mieli bardzo duże dysproporcje rozwojowe, czyli w takich trzech grupach można było pracować, 

można się było rozwijać. [IDI_KP_CS_5834] 

Kryterium chęci uczestnictwa bywało stosowane do zajęć wyrównawczych, tj. zdarzało się, że 

zajęcia te zorganizowano dla tych uczniów, którzy się na nie z własnej inicjatywy zapisali. W jednej ze 

szkół chociaż przewidziano zajęcia zróżnicowane ze względu na osiągane wyniki, to nie stosowano 

kryterium ocen, lecz ogłoszono otwarty nabór na zajęcia na różnych poziomach. Zasadniczo jednak 

chęcią uczestnictwa kierowano się przede wszystkim w rekrutacji na zajęcia pozalekcyjne rozwijające 

zainteresowania pozaprzedmiotowe. 
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W niektórych przypadkach nauczyciele kierowali się także rozpoznaniem predyspozycji uczniów i 

proponowali wybranym osobom udział w zajęciach. Zajęcia pozaprzedmiotowe stwarzały możliwości 

rozwijania zainteresowań także tym uczniom, którzy nie mieli wysokich wyników w nauce przedmiotów 

szkolnych. 

Wyrównywanie szans edukacyjnych nie ograniczało się do zajęć wyrównawczych. W szczególności w 

szkołach podstawowych środkiem wyrównywania szans były także zajęcia pozalekcyjne. Zazwyczaj 

były one kierowane do zainteresowanych uczniów lub do całej szkoły (np. wycieczki), co miało 

uzasadnienie zwłaszcza na wsi, gdzie, jak wyjaśniali nauczyciele, cała społeczność miała utrudniony 

dostęp do szeroko rozumianej edukacji. Zdarzało się też, że stosowano kryteria rekrutacji na zajęcia 

pozalekcyjne (rozwijające kompetencje kluczowe), tak aby wesprzeć grupę doświadczającą barier. 

Na zajęcia komputerowe uczęszczały dzieci, które miały utrudniony dostęp do komputera. [IDI_KP_CS_1168] 

W niektórych projektach, w przypadku gdy kryterium udziału w zajęciach pozalekcyjnych była sama 

tylko chęć uczestnictwa, wielkość grup wynikała z liczy zgłoszeń. Wśród szkół objętych badaniem 

jakościowym takie rozwiązanie przyjęto w co najmniej dwóch. W szkole, w której projekt został 

opracowany przez nauczycieli, oferta zajęć wynikała w znacznym stopniu z oczekiwań uczniów, 

liczebność grup z ich zgłoszeń, a układając grafik zajęć uwzględniano zgłoszenia, aby uczniowie 

mogli wziąć udział w tych zajęciach, które wybrali. Jest to projekt wyróżniający się pod względem 

dopasowania do uczniów. 

Także w innej szkole, która nie brała udziału w opracowaniu projektu, wielkość grup nie była z góry 

określona, lecz zależała od zgłoszeń. 

Myśmy przygotowali taką propozycję z naszej strony zajęć, było ich (…) koło 30 różnych grup, różnych 

przedmiotów na różnym poziomie. (…) i uczniowie się wpisywali do tych grup. Jak mówię, jeśli się grupa zrobiła 

15 osobowa, czy 10, no to była uruchomiona, a jak było zainteresowanie 2, 3 osób, no to przecież nie, no. 

[IDI_Dyr_CS_7500] 

Powyższe przypadki nie były jednak typowe. W projektach zakładano raczej z góry liczbę uczestników 

zajęć i w przypadku większej liczby zgłoszeń stosowano dodatkowe kryteria. Nauczyciele nie mówili o 

tym, na ile często kierowali się kolejnością zgłoszeń. Natomiast w niektórych przypadkach 

weryfikowano predyspozycje. Szczególnie rozbudowany i nietypowy był proces rekrutacji w jednym z 

liceów na zajęcia nawiązujące do przedmiotów szkolnych, ale wykraczające poza ich program i 

formułę. Kandydaci do Klubu Tekściarza przygotowywali fikcyjny reportaż na wskazany temat, do 

Klubu Ekologicznego – pracę dotyczącą recyklingu, a do Klubu Historyka – plakat albo prezentację na 

temat kultury wybranej epoki historycznej. 

Limit uczestników był dla nauczycieli problemem, ponieważ wymagał podejmowania trudnych decyzji. 

Można przy tym zauważyć, że przyjęte wskaźniki dotyczące liczb uczestników traktowano jako 

zewnętrzne także w projektach tworzonych lub współtworzonych przez szkoły, nie pamiętając o tym, 

że szkoła mogła mieć na etapie opracowania wniosku wpływ na określenie liczb uczestników. 

Zazwyczaj wówczas wybierano uczniów, krytycznie odnosząc się do tej konieczności lub ją tłumacząc. 
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W programie, w programie mogło brać udział 58 uczniów i tyle brało. Szkoła liczyła ponad chyba stu uczniów 

wtedy. I musieliśmy wybrać. (…) w projekcie założono konkretną liczbę uczniów, 58,  natomiast szkoła liczy 

ponad sto osób i większość z nich chciała wziąć udział, szczególnie w wyjazdach, ponieważ ich rodziców nie 

zawsze stać na zapłacenie za jakikolwiek wyjazd. Właśnie to o to chodziło, że były wybrane te dzieci, które były 

zagrożone tym wykluczeniem. Natomiast w przypadku naszej szkoły tak naprawdę to wszystkie te dzieci chciały 

brać udział. [IDI_FGI_CS_2666] 

Jedną z przyczyn narzucania limitów uczestników były ograniczone możliwości nauczycieli i szkoły. 

Nie (…) było możliwości wszystkich zaangażować. Przy rekrutacji musieliśmy no przyjąć jakieś kryteria. (…) Czyli 

fizycznie byśmy nie mieli szans żeby zajęcia prowadzić dla praktycznie wszystkich uczniów dla szkoły. 

[IDI_Dyr_CS_2734]. 

Ograniczenia dostrzegano także w zapisach wniosku o dofinansowanie, traktowanych jako 

obiektywne nawet jeżeli szkoła miała udział w jego opracowaniu i pomimo, że beneficjent mógł starać 

się o zmianę wniosku. Założoną liczbę uczestników traktowano zarazem jako minimum, jak i jako limit. 

W praktyce nie w każdej szkole przestrzegano tego ograniczenia – w niektórych przyjęto więcej 

uczniów, niż zakładano, przy czym w takich przypadkach nauczyciele starali się to wytłumaczyć 

badaczowi, tak, jakby przekroczenie wskaźników stanowiło problem. 

Ponieważ miałam trudny wybór, bo osoby, które ja wskazywałam, wskazałabym też chciały, ale pozostałe też, 

więc na etapie klas młodszych wzięłam, po prostu większość. Trzeba, by było odrzucić, a to jest przykre dla tych 

małych dzieci, więc wzięłam większość. [IDI_Dyr_CS_742] 

Kolejnym kryterium rekrutacji była płeć. Liczby uczestników były zapisywane we wnioskach o 

dofinansowanie ze wskazaniem liczb chłopców i dziewcząt. W tych projektach, w których na 

poszczególne zajęcia przyjmowano dokładnie tylu uczniów, ilu przewidziano we wniosku o 

dofinansowanie, równie rygorystycznie dbano także o realizację wskaźników w podziale na płeć. A 

zatem do różnego rodzaju form wsparcia (w tym na zajęcia wyrównawcze i pozalekcyjne) 

przyjmowano chłopców i dziewczęta w założonej liczbie. Przyjęty parytet płci był traktowany jako 

bezdyskusyjny. W ogóle nie mówiono o płci jako o kryterium rekrutacji, lecz mimochodem 

wspominano o podziale na płeć, opisując proces naboru uczniów. 

Taka jest zasada, że na zasadzie dobrowolności uwzględniając parytet płci. [IDI_Dyr_CS_8538] 

No więc przyjrzałam się oczywiście uczniom zdolnym, z podziałem na dziewczęta i chłopców, ile procent. 

[IDI_KP_CS_5497] 

Raczej nie podawano uzasadnień dla przyjętych liczb chłopców i dziewcząt, lub powoływano się 

wymagania konkursowe, tak, jak je rozumiał respondent. Jako można zauważyć w poniższym 

przykładzie, standard minimum i pojęcie równości płci bywały rozumiane w sposób uproszczony. 

No z założeń projektu, że tam mam, z tego co pamiętam to było 12 osób, tak, 12 osób i to jeszcze 6 chłopców, 6 

dziewczynek, bo zawsze ta równość płci była punktowana, ale u nas w szkole nie przeszkadzało to, bo tak, no 50 

na 50 mamy. [IDI_Dyr_CS_9072] 
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Zdarzały się jednak przypadki bardziej przemyślanego podejścia do równości płci, wynikającego z 

przeprowadzonych w szkole analiz. Przykładem było ustalanie liczb chłopców i dziewcząt 

proporcjonalnie do ich udziału w grupie docelowej. 

Natomiast, tam gdzie były zajęcia wyrównawcze, to okazało się, że niestety, wyniki niższe osiągają chłopcy, i tam 

było chyba 70%. [IDI_KP_CS_5497] 

W innych projektach zakładano rozwijanie u uczniów danej płci tych kompetencji, w zakresie których 

dostrzegano u nich deficyty. W jednym projekcie kierowano zajęcia teatralne zwłaszcza do chłopców, 

u których stwierdzono opory w wyrażaniu emocji ruchem i słowem, a w innym prowadzono akcję 

promocyjną która miała zachęcić dziewczęta do rozwijania kompetencji matematyczno-przyrodniczych 

i informatycznych, a chłopców do doskonalenia kompetencji humanistycznych. 

Dodatkowym ograniczeniem dotyczącym liczby uczniów za zajęciach było przyjęte tylko w niektórych 

projektach założenie, że uczniowie mogli brać udział tylko w jednych zajęciach. Jak wynika z 

wywiadu, było to założenie przyjęte przez jedną z instytucji pośredniczących. 

Chociaż muszę powiedzieć, że myśmy tam oberwali od mazowieckiej jednostki za to, że mieliśmy uczestników, 

którzy korzystali z dwóch form wsparcia na przykład. Czyli byli i na matematyce i na języku angielskim. 

[IDI_Dyr_CS_379] 

Ten problem nie był powszechny. Typowe było raczej, że uczniowie brali udział w wielu formach 

wsparcia, zwłaszcza w szkołach podstawowych. 

praktycznie w każdych zajęciach prawie powtarzali się uczniowie  [FGI_CS_4927]. Od klasy pierwszej do szóstej, 

było ich niedużo, także dlatego wszyscy uczniowie brali udział. [IDI_Dyr_CS_4927] 

5.5. Wewnątrzszkolne czynniki kształtujące programy rozwojowe 

Do najważniejszych czynników kształtujących treść projektów należą wiedza i przekonania 

nauczycieli. Na tej podstawie w dyskusjach pomiędzy nauczycielami były zgłaszane potrzeby i 

pomysły na działania, przy czym granica pomiędzy potrzebami a pożądanymi działaniami w 

perspektywie respondentów zaciera się. 

To wynika z grona pedagogicznego, bo jak się rozmawia, że tego brakuje, tego brakuje, zróbmy to, to, to to na tej 

podstawie się robi projekt, prawda. [IDI_KP_CS_4814] 

Nauczyciele pytani o źródła danych wykorzystywane do diagnozy, w tym o konkretne źródła 

wymieniane przez badacza, potwierdzali korzystanie wielu z nich, w tym wyników egzaminów i ankiet 

prowadzonych wśród uczniów w ramach ewaluacji wewnętrznej czy wstępnej diagnozy uczniów 

pierwszych klas. Kładli jednak nacisk na dobrą znajomość problemów i potrzeb wynikającą z 

uprzednich obserwacji i analiz. Znajomość potrzeb każdego ucznia podkreślali zwłaszcza nauczyciele 

z małych szkół, w tym wiejskich szkół podstawowych i małych szkół społecznych. 

(…) przy takim małej szkole, jaką jest nasza szkoła mamy taki komfort pracy wychowawczej, że, no nauczyciele 

pochodzą z tego środowiska i jak gdyby, no uczymy już drugie pokolenie. Są to dzieci już naszych uczniów, tak 

że znamy ich sytuację, bo się spotykamy z nimi po sąsiedzku. Jak również, no też wiemy na co można liczyć w 

danej rodzinie [IDI_Dyr_CS_9072]. 
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W niektórych szkołach wykorzystanie dotychczas zgromadzonej wiedzy zostało przedstawione jako 

proces diagnozy. W innych szkołach nie było to rozumiane jako proces diagnozy, lecz uzasadniali w 

ten sposób „brak diagnozy”.  

myśmy znali na tyle nasze środowisko, że to jest zbędna, że tak powiem diagnoza. [IDI_Dyr_CS_2666] 

Nie było to potrzebne i konieczne, ponieważ jesteśmy tak małą szkołą i klasy nasze są nieliczne, że naprawdę 

każdy nauczyciel jest w stanie wytypować dzieci do takiego programu. [IDI_EW_CS_2666] 

Sposób reakcji niektórych respondentów sugeruje, że pytanie o przeprowadzenie diagnozy bywało 

wręcz rozumiane jako podważające kompetencje nauczycieli. 

Ale my nie potrzebujemy diagnoz do przeprowadzania. My widzimy postępy dzieci w nauce na co dzień. (...) 

Przecież to na co dzień jest widać czy dziecko potrzebuje pomocy, czy nie potrzebuje. Samo orzeczenia prawda 

poradni psychologiczno-pedagogicznej, poradni specjalistycznych… Jeżeli jesteśmy nauczycielami świadomymi 

swojej pracy i współpracy prawda z dziećmi. No to jeżeli mnie mój nauczyciel nie widzi jakie są potrzeby dziecka, 

to nie jest u mnie nauczycielem. [IDI_Dyr_CS_7215] 

My nie musieliśmy robić żadnych diagnoz, bo my tak doskonale wiedzieliśmy i znaliśmy potrzeby naszej szkoły, 

że opracowaliśmy to szybko na tym spotkaniu, co, kto (…) uczyłam się tu i pracuję no praktycznie od zawsze, no 

bo i znam właściwie od podszewki wszystko, co może dotyczyć i uczniów, no nauczycieli może mniej, ale potrzeb 

tej szkoły. (...) My nie musimy przeprowadzać diagnoz czy ktoś ma takie, czy inne potrzeby. My po prostu to 

wiemy, no bo znamy się doskonale. Znamy potrzeby środowiska, sytuację rodzinną. (...) pomoc, jeśli ktoś 

potrzebuje pomocy jest udzielana natychmiast.  [IDI_Dyr_CS_550] 

Stawianie takiej refleksji w opozycji do „diagnozy” wskazuje, co nauczyciele rozumieją przez diagnozę, 

a czego do niej nie zaliczają. W omawianych szkołach nie kwalifikowano jako diagnozy wykorzystania 

wniosków z obserwacji, dyskusji w zespole, a nawet analizy wyników w nauce czy wniosków z 

ewaluacji wewnętrznej. Nienadawanie wykorzystaniu tych źródeł rangi diagnozy sugeruje, że źródła te 

były wykorzystane niesystematycznie, bez pełnej świadomości, jaką wiedzę wnoszą i/lub, że przez 

„diagnozę” nauczyciele rozumieli dodatkowe działania, zwłaszcza dodatkowe zbieranie informacji o 

potrzebach np. poprzez badania ankietowe. 

O1: Bo w naszej szkole w związku z tym, że jest mały zespół, właściwie diagnoza jakby polega nie na 

przeprowadzeniu na przykład ankiet (...) Tylko właściwie u nas to wszystko polega na obserwacji, na wywiadzie, 

na rozmowie (…). No to jakby jesteśmy w stanie to ustalić właściwie w rozmowie, bo tych dzieci jest w tej małej 

naszej grupie no tyle i tyle i my wszyscy znamy… kto potrzebuje. To jest takie zestawienie właściwie bardziej 

wynikające z analizy, z zebrania informacji, niż z jakichś nie wiem, z zastosowania jakichś takich konkretnych, 

takich narzędzi diagnostycznych typu ankieta…  [FGI_CS_5792] 

Nauczyciele wiedzą, że dostępne źródła informacji i wcześniej przeprowadzone analizy oraz 

wyciągnięte z nich wnioski mają dla nich wartość informacyjną. Nie zostały one jednak uznane za 

źródło właściwe do przygotowania wniosków o dofinansowanie. Zdarzało się, nawet, że na potrzeby 

przygotowania wniosku zorganizowano badanie ankietowe, pomimo, że to obserwacje nauczycieli 

były rzeczywistym źródłem wiedzy o potrzebach.  

Z takiego statusu wiedzy eksperckiej nauczycieli wynikają dwa problemy. Po pierwsze nauczyciele 

mogą mieć przekonanie, że ich ekspercka nie jest doceniana jedynie dlatego, że stosowane metody 

nie były badaniem ankietowym czy inną standaryzowaną procedurą – dają temu wyraz starając się 

uzasadnić fakt, że taka wiedza była wykorzystywana.  
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Drugim problemem jest wykorzystanie dotychczasowej wiedzy w sposób potoczny, nie w pełni 

uświadomiony, bez usystematyzowanej analizy. Z takim podejściem wiąże się ryzyko niepełnego i 

nietrafnego rozpoznania potrzeb i zaplanowania nieadekwatnych działań. 

Brak systematycznej diagnozy nie jest jednak typowy dla wszystkich szkół. W niektórych szkołach 

przygotowując projekt starannie przeanalizowano wyniki w nauce, dane z ewaluacji wewnętrznej i inną 

dokumentację, np. orzeczenia dotyczące specjalnych potrzeb edukacyjnych, przeprowadzono szereg 

rozmów z wychowawcami i narady zespołu, badano oczekiwania uczniów i rodziców, oraz porównano 

wyniki uzyskiwane z różnych źródeł.  

Jednak nawet w tych szkołach proces przejścia od stwierdzonych potrzeb do zaplanowania działań 

nie został przedstawiony przejrzyście, tak by można było stwierdzić, że kolejno zdefiniowano potrzeby, 

cele i działania, a zatem powyższe ryzyka także mogły występować. 

Przekonania nauczycieli o istniejących potrzebach i priorytetach prowadziły do wyboru działań 

zorientowanych m. in. na podwyższanie wyników w nauce, zwłaszcza z przedmiotów 

egzaminacyjnych, a także rozwijanie u uczniów zainteresowań niezwiązanych z przedmiotami 

szkolnymi, uczestnictwo w kulturze, przygotowanie do wejścia na rynek pracy, rekreację, profilaktykę i 

pokonywanie trudności związanych ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. 

Szczegółowe programy zajęć opracowywano w odniesieniu do dostrzeganych przez nauczycieli 

deficytów – kompetencji lub tematów, z którymi uczniowie mieli trudności, a także tematyki egzaminów 

i, w przypadku zajęć pozalekcyjnych, zainteresowań uczniów 

Natomiast, jeżeli chodzi o język polski, no tutaj podniesienie takich kompetencji językowych, mówienie, pisanie, 

czytanie ze zrozumieniem. Tutaj też nacisk na maturę rozszerzoną, ponieważ był taki czas, że młodzież 

niechętnie wybierała maturę rozszerzoną. [IDI_FGI_CS_2960] 

O ile szkoła mogła wybrać przedmioty, to zakres przedmiotów, z których były prowadzone zajęcia 

wyrównawcze i przedmiotowe zajęcia pozalekcyjne wynikał z decyzji dyrektora i/lub zespołu 

nauczycieli, przy czym opierano się przede wszystkim na analizie wyników w nauce i przekonaniach o 

tym, które przedmioty powinny być wspierane. Natomiast, jeżeli ofertę zajęć rozwijających 

zainteresowania pozaprzedmiotowe kształtowały kompetencje i zainteresowania nauczycieli, 

którzy chcieli się zaangażować w realizację projektu (przy czym wydaje się to dotyczyć raczej zajęć 

rozwijających zainteresowania niż zajęć przedmiotowych), do pewnego stopnia oferta zajęć była 

wyznaczana przez to, jaką dziedziną zajmowali się nauczyciele zainteresowani ich prowadzeniem. 

Myśmy się spotkali powiedzmy ja rozmawiałem z koleżankami czy one nie chciałyby takich zajęć ewentualnie 

poprawić związanych z tymi nowymi technologiami, czy mają taki pomysł na takie zajęcia i czy uczniowie, czy 

będzie odzew uczniów przede wszystkim. (…) Okazało się, że (…) wyszły tylko dwie grupy. Te dwie jakby, taki 

był odzew od tych dwóch koleżanek i z dwóch takich jakby dziedzin, tych ekonomii i tych dziennikarstwa. 

[FGI_CS_8108] 

Na poziomie przedmiotów (zajęć) nauczyciele mieli dużą swobodę kształtowania szczegółowych 

programów. 

Tak, rozmawialiśmy właśnie o tym i każdy się wypowiedział ewentualnie jaki byłby cel tego modułu, który chciałby 

prowadzić, jakie właśnie budzi potrzeby. Np. ja (…) sama jak gdyby tutaj no podałam cele tego mojego projektu, 

co ja bym chciała z uczniami zrobić. [FGI_CS_5063] 



146 

 

 

Czasami szczegółowe programy zajęć przedmiotowych odzwierciedlały pasje nauczycieli, którymi 

starali się „zarazić” uczniów. 

Ja na przykład na swoich lekcjach języka niemieckiego (…) staram się przekazać chociażby fakt, że tu na tych 

ziemiach kiedyś żyli Niemcy, dlaczego, nie wiem w ogrodzie na wąż mówimy szlauch to już niejako wyzwala u 

nich, no jakby takie zaciekawienie i (…) chęć poszukiwania. [FGI_CS_5834] 

Zdarzało się, że planowanie projektu koncentrowało się wokół pomocy dydaktycznych, które 

nauczyciele chcieli pozyskać do pracy na lekcjach. Takie podejście jest sprzeczne z logiką projektu, 

ale stwarza perspektywy trwałego wykorzystania jego materialnych rezultatów. 

No pierwsza rzecz zakres pomocy, samy decydowaliśmy jakie te pomoce potrzebujemy, co potrzebujemy. Jak 

również uwzględnialiśmy ilość godzin i ilość osób, które będą brać w danym projekcie. Także na tym etapie 

bezpośrednio, jak również tam jakieś takie wnioski wysuwaliśmy co do projektu [FGI_O1]. Na przykład w moim 

przypadku to było zamówienie do tego programu fajnych nowych przyborów takich na zasadzie zabawy, czyli 

tworzenie na przykład układu słonecznego, zakupienie atlasów (…). Zakupienie również gier edukacyjnych, na 

zasadzie właśnie zabawy takiej pod kątem przyrody, geografii, co ułatwiało pracę w sensie takim, że zdobywali 

wiedzę bawiąc się. To było właśnie bardzo fajnie. I każdy z nas pod kątem takim właśnie pracował w swoim 

przedmiocie też. [IDI_EW_CS_ 2734]. 

Oprócz zainteresowania nauczycieli realizacją, na kształt projektu wpływały też inne aspekty 

możliwości szkoły. W szczególności, planowano taki wymiar zajęć, jaki był możliwy do realizacji 

obok istniejącego już planu lekcji i z uwzględnieniem innych zajęć pozalekcyjnych, w tym innych 

projektów. Należy dodać, że w niektórych projektach nie wszystkie zajęcia były prowadzone przez 

nauczycieli z danej szkoły. W niektórych przypadkach, jeżeli w szkole brakowało kompetencji (np. do 

prowadzenia warsztatów psychologicznych) lub jeżeli beneficjent wybierał osoby prowadzące zajęcia 

w postępowaniu konkurencyjnym (przetargu lub konkursie), część zajęć była prowadzona przez 

zewnętrzne osoby indywidualne lub firmy. Zewnętrzni prowadzący tworzyli szczegółowy program 

swoich zajęć, ale nie brali udziału w podejmowaniu decyzji o wyborze ich rodzaju.   

Oferta zajęć pozalekcyjnych rozwijających zainteresowania bywała kontynuacją lub rozwinięciem 

dotychczasowych zajęć wyrównawczych czy pozalekcyjnych. Respondenci nie mówili o tym wprost i 

raczej opisywali, w jaki sposób koncepcja zajęć została wypracowana w odniesieniu do dostrzeganych 

potrzeb. Wiadomo jednak z innych fragmentów wywiadów, że jednym z motywów udziału w 

konkursach była możliwość sfinansowania zajęć, które wcześniej nauczyciele prowadzili bezpłatnie 

lub poszerzenia oferty, która wcześniej ograniczała się do „godzin karcianych”.  

Zdarzało się, że na koncepcję zajęć prowadzonych w projekcie wpływała współpraca szkoły z 

instytucjami zewnętrznymi. Przykładowo w przypadku jednego z liceów była to współpraca z 

uczelnią, dzięki której w szkole działa jest prowadzona klasa o profilu związanym z kulturami 

wschodnimi. W tej samej szkole działa też kilka klas lingwistycznych. Projekt opracowany przez tę 

szkołę obejmował m. in. dodatkowe zajęcia językowe, w tym naukę języka japońskiego, którego - jak 

się wydaje - szkoła nie miała wcześniej w ofercie, lecz zainteresowanie nim zgłosili uczniowie. Z kolei 

w innej szkole połączono zajęcia realizowane w ramach programu rozwojowego z prowadzoną w 

ramach innych programów (Socrates Comenius, e-Twinning) współpracą międzynarodową. 

Przykładowo w jednej ze szkół na zajęciach pozalekcyjnych z języka angielskiego prowadzono 

korespondencję z uczniami szkoły będącej partnerem z programu e-Twinning. 
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Kolejnym czynnikiem, w różnym stopniu kształtującym projekty, były oczekiwania uczniów. Jeżeli 

zdecydowano się je rozpoznać, prowadzono badania ankietowe i rozmowy z uczniami. Badania 

ankietowe wśród uczniów prowadzono w wielu projektach objętych studiami przypadku. Służyły one 

rozpoznaniu zainteresowania ofertą proponowaną przez nauczycieli i zebraniu propozycji uczniów. 

Ponadto w co najmniej w części projektów zadawano pytania otwarte, przy czym tylko częściowo 

wykorzystywano zgłaszane propozycje.  

Były ankiety skierowane, na przykład co lubię, co chciałbym robić (…)było między innymi takie: w szkole czego Ci 

brakuje, co chciałbyś robić i wtedy uczniowie wymieniali – chciałbym brać, na przykład, w zajęciach sportowych, 

czy informatycznych, czy chciałbym się, na przykład lubię muzykę, chciałbym się uczyć grać. (…) i my, z tego 

wnioskowaliśmy, jakie zajęcia potrzeba by było. [IDI_Dyr_CS_4927] 

Jeśli chodzi o konkretnie, jaki rodzaj zajęć, to były badania prowadzone wśród uczniów poprzez ankiety i oni 

mogli tam zaznaczać, bądź wypisywać swoje potrzeby, jak, w jaki sposób, prawda, chcieliby wsparcia ze strony 

szkoły, czy czego oczekują, jeśli chodzi o zajęcia takie dodatkowe, czy rozwijające ich zainteresowania. 

[FGI_CS_9102] 

W niektórych innych szkołach nie prowadzono badań związanych z przygotowaniem projektu, ale 

analizowano wyniki badań ankietowych prowadzonych wśród uczniów wcześniej w ramach okresowej 

ewaluacji wewnętrznej szkoły. Nauczyciele podawali bardzo ogólne informacje o sposobie 

wykorzystania badań ankietowych prowadzonych wśród uczniów i można odnieść wrażenie, że często 

nie pamiętali wyników tych badań. Tylko w pojedynczych respondenci wymienili konkretne zajęcia, 

które zostały przeprowadzone w odpowiedzi na wyniki ankiet, a i wówczas nie było pewne, czy zajęcia 

te zostały zgłoszone przez uczniów, czy też były często wybieraną przez nich propozycją. 

W niektórych szkołach prowadzono też rozmowy z uczniami, co stwarzało im możliwość  zgłoszenia 

swoich propozycji. Nauczyciele mówili o tych rozmowach na tyle ogólnie, że trudno było ustalić, 

czemu one służyły i jak wpływały na kształt projektu. Można jedna stwierdzić, że czasami takie 

rozmowy prowadzono na etapie przygotowania projektu i było to jedno ze źródeł wykorzystanych do 

podjęcia decyzji, jakiego rodzaju zajęcia się odbędą. W innych szkołach pytano uczniów o ich 

propozycje i oczekiwania dotyczące szczegółowego programu zajęć, podczas gdy przedmiot zajęć 

został z góry określony. 

Ja u siebie przedstawiałam, że będzie taki projekt i po prostu poprosiłam o, czym się interesują, co by chcieli 

wiedzieć, nad czym moglibyśmy popracować, tak, i dostałam od każdego ucznia, no spis takich tematów. 

[FGI_CS_6583] 

Stopień wykorzystania propozycji uczniów wiązał się z podejściem dyrektora do tego, jakiego rodzaju 

zajęcia powinny być realizowane i kto powinien o tym decydować. Skrajne przypadki obrazują 

poniższe wypowiedzi. W jednej ze szkół zaplanowano zajęcia na podstawie, jak się okazało 

optymistycznych, deklaracji uczniów. Następnie wprowadzano zmiany do wniosku o dofinansowanie, 

aby dopasować przewidziane w nim liczby uczestników do rzeczywistego zainteresowania – była to 

rzadka praktyka, inni beneficjenci starali się raczej zrealizować wskaźniki przyjęte na początku. 
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Tak, my, to znaczy po prostu układaliśmy wniosek na podstawie tych ankiet, na potrzeby uczniów i w zasadzie 

wszystkie te zajęcia były potem prowadzone, nie w zasadzie, bo wszystkie. [IDI_Dyr_CS_5226] 

Później jak mieliśmy, potem jak mieliśmy już ankietę, jakich zajęć się młodzież spodziewa, to wtedy było 

spotkanie z nauczycielami do tych zajęć mniej więcej, gdzie uczniowie nam wskazali. I wtedy poprosiliśmy 

nauczycieli, żeby to oni określili jaki jest ich cel, jeśli chodzi o (…) wprowadzanie w przyszłości takich zajęć, jakie 

pomoce dydaktyczne by były im tu niezbędne do realizacji, żeby to było coś, co rzeczywiście spodoba się 

młodzieży, rodzicom i nauczycielom. [IDI_KP_CS_742] 

W innej szkole, przeprowadzono badanie ankietowe dotyczące zainteresowania rodzajami zajęć 

proponowanymi przez nauczycieli. Nie pytano uczniów o to, jakie inne zajęcia by zaproponowali, z 

góry zakładając, że takie propozycje byłyby nieadekwatne. 

Dziecko mówi, że ono by chciało uczestniczyć w zajęciach pozalekcyjnych, ale kiedy dochodzi do 

doprecyzowania czego tak naprawdę oczekuje, to zaczynają się problemy. No bo oni sobie wymyślają różnego 

rodzaju rzeczy nierealne do zrobienia, jak gdyby przez szkołę. Ale kiedy im proponowaliśmy zajęcia i na takiej 

zasadzie przedstawialiśmy, co będzie robione, jak i tak dalej, no to ci uczniowie zgłaszali się. (...)To była 

propozycja, my to proponujemy i proszę bardzo kto chce uczestniczyć to zgłasza się do takiego projektu (…) Na 

przykład żeby to tak była jazda konna jako zajęcia pozalekcyjne, gra w tenisa ziemnego zajęcia pozalekcyjne. To 

jest niemożliwe do spełnienia. (…) No bo owszem te zajęcia jakieś, nawet jak bardzo atrakcyjne koło, no to i tak 

prawda… no to jest przedmiot, to jest nauka. A oni by chcieli robić coś innego. [IDI_Dyr_CS_5503] 

Przyjęte w tej szkole podstawowej podejście skoncentrowane na przedmiotach szkolnych i 

wykluczenie uczenia się pozaformalnego można uznać za nietypowe, zwłaszcza na tle szkół 

podstawowych, w których częściej niż na wyższych poziomach edukacji proponowano pozalekcyjne 

zajęcia sportowe i artystyczne.  

W części szkół nauczyciele potwierdzają, że przygotowując projekt brali pod uwagę oczekiwania 

rodziców. Ze zwięzłych informacji na ten temat można wnioskować, że przede wszystkim 

analizowano posiadaną już wiedzę o tych oczekiwaniach, biorąc pod uwagę zwłaszcza wyniki 

rozmów przeprowadzonych podczas wcześniejszych spotkań z rodzicami.  

Każdy wychowawca klasy w jakimś stopniu zawsze zasięga opinii rodziców na temat (…) jak oni widzą szkołę 

(…) i co, jakie by mieli pomysły. To jest trudne, dlatego że jest mało rodziców, którzy by chcieli się w to wszystko 

w jakiś sposób zaangażować. (…) Ktoś przyjdzie, ktoś powie, ktoś przyjdzie z jakimś problemem do pani dyrektor 

czy do wychowawcy i wtedy też to bierzemy pod uwagę. Mówię, tylko nie są to jakieś bardzo formalne rzeczy 

gdzieś tam. [IDI_EW_CS_379] 

W niektórych szkołach prowadzono też ankiety wśród rodziców  dotyczące rozpoznania oczekiwań 

związanych z projektem. Specjalnie zaplanowane badanie przeprowadzono w jednej ze szkół 

podstawowych: 

Dodatkowym badaniem były ankiety skierowane do rodziców, (...) Dały też obraz tego jakie są zainteresowania 

dzieci i jak rodzice określają możliwości ich dzieci i zainteresowania. [FGI_CS_7800] 

W innych szkołach wykorzystywano wyniki wcześniejszych badań ankietowych. Respondenci nie 

podawali jednak żadnych przykładów dopasowania tematyki projektu do oczekiwań rodziców. Co 

najwyżej zapewniali, że opracowali projekt tak, by spełniał oczekiwania uczniów, rodziców i 

nauczycieli.  
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Można odnieść wrażenie, że konsultacje z rodzicami były drugoplanowe dla kształtu projektów, biorąc 

pod uwagę, jak mało informacji podawali o nich nauczyciele i jak ogólne były zapewnienia o znaczeniu 

opinii rodziców. 

Planując projekty brano także pod uwagę specjalne potrzeby edukacyjne uczniów, kierując się 

przede wszystkimi opiniami i orzeczeniami poradni psychologiczno-pedagogicznych oraz wynikami 

diagnoz przeprowadzonych przez szkolnych pedagogów i psychologów.  

W niektórych szkołach analizowano tego rodzaju dane na etapie przygotowania wniosku o 

dofinansowanie, co przekładało się na zaplanowanie rodzaju zajęć specjalistycznych i form pomocy 

psychologiczno-pedagogicznej oraz liczby ich uczestników. 

W jednej ze szkół przeprowadzono rozbudowaną diagnozę problemów psychologicznych, 

społecznych i rodzinnych biorąc pod uwagę opinie psychologa i pedagoga szkolnego, orzeczenia 

wystawione przez poradnię psychologiczno-pedagogiczną, informacje z miejskiego ośrodka pomocy 

społecznej oraz - w przypadku uczniów pierwszych klas - dokumentację z przedszkoli i formularze 

wypełniane przez rodziców w momencie zapisywania ucznia do szkoły. 

Obserwacja z rodzicami takie, rodzice wypełniają, zawsze jak dzieci zapisują do szkoły (...) tam rodzice wypisują 

właściwie dużo informacji na temat dziecka, jego funkcjonowania takiego powiedzmy edukacyjnego, ale też i 

takiego funkcjonowania społecznego, emocjonalnego. [FGI_CS_5792] 

Z badania ilościowego wynika, że diagnoza stanowiła element pracy pedagogów i/lub psychologów 

szkolnych. Ponad połowa (53%) spośród grupy 1061 przebadanych psychologów i pedagogów 

deklarowała swoje uczestnictwo w działaniach realizowanych w ramach programu rozwojowego, a ich 

aktywność można zaobserwować wyraźnie w obszarze przygotowania diagnozy o potrzebach 

uczniów kierowanych do udziału w zajęciach pozalekcyjnych realizowanych w ramach programu 

rozwojowego. Trzy czwarte badanych związanych ze szkołami podstawowymi (75%), ponad dwie 

trzecie respondentów (68%) zajmujących się uczniami z gimnazjach brało udział w przygotowaniu 

diagnozy i połowa (50%) pedagogów i/lub psychologów zatrudnionych lub współpracujących z liceami.
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Wykres 24 Odpowiedzi respondentów – psychologów/pedagogów na pytanie „Jaką rolę pełnił(a) Pan(i) w 
przygotowaniu programu rozwojowego?” 

 

 

 

 

 

 

 

 

A2 (ank D1) i B2 (ank PP) – źródła informacji wykorzystane do diagnozy 

 

Źródło: badanie CATI. Podstawa procentowania: psycholodzy i lub pedagodzy zatrudnieni lub współpracujący ze 

szkołami, w których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013. 

5.6. Zjawiska w szkołach zidentyfikowane w diagnozie  

Obserwacja środowiska szkolnego znalazła swoje odzwierciedlenie w diagnozie potrzeb uczniów i 

szkoły. Na podstawie zebranych wypowiedzi dyrektorów trudności uczniów w uczeniu się dominowały 

wśród zaobserwowanych zjawisk bez względu na typ szkoły. Odsetki wskazań były szczególnie 

wysokie w szkołach podstawowych (84%) i gimnazjach (83%), natomiast w szkołach 

ponadgimnazjalnych 61%.  

Dysproporcje w osiągnięciach edukacyjnych poszczególnych uczniów były wskazywanie nieco 

rzadziej jakkolwiek również wysoko, (58% SP, 61% GMN i 67% LO). Jako trzecią często 

występujących zjawisk w szkołach zaliczono duże zróżnicowanie specjalnych potrzeb edukacyjnych. 

W szkołach podstawowych (50%) i gimnazjalnych (48%) nieco częściej występowały niż w szkołach 

ponadgimnazjalnych (38%).  

Na wyraźnie zmniejszenie trudności uczniów w uczeniu się ma wpływ trening edukacyjny, czyli 

promocja do kolejnej klasy. Im starszy uczeń, tym doświadczenie wyniesione z poprzednich etapów 

edukacyjnych, także wiek i kompetencje np. umiejętności dłuższego skupienia uwagi na przedmiocie 

przyczyniają się zmniejszenia trudności. Różnice wewnątrzszkolne podkreślają deklaracje dyrektorów 

dotyczące wsparcia psychologiczno-pedagogicznego. Jakkolwiek w szkołach ponadgimnazjalnych 

została dostrzeżona taka potrzeba (14% wskazań), to na wcześniejszych etapach edukacyjnych – w 

szczególności w szkołach podstawowych - jest ona szczególnie wysoka (31%), a w gimnazjach 

niemal jedna czwarta dyrektorów (24%) akcentowała tę potrzebę.  
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Respondenci gimnazjów i szkół ponadgimnazjalnych podkreślali konieczność zwiększenia wsparcia w 

zakresie doradztwa edukacyjno-zawodowego. Jedna czwarta dyrektorów gimnazjów (24%) i liceów 

(26%) ujęła w diagnozie potrzeb szkoły to zagadnienie.  

Wykres 25 Odpowiedzi respondentów na pytanie „Jakie zjawiska występujące w szkole wykazała 
diagnoza?” 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013. 

Zebrane odpowiedzi psychologów/pedagogów, którzy byli włączeni w działania realizowane w ramach 

programu rozwojowego, potwierdzają wypowiedzi dyrektorów szkół w obszarze trudności 

występujących w szkołach. Jeżeli połączyć dwie oceny (6 i 5), to niemal jedna trzecia (29%) wyraźnie 

podkreśliła kwestię dużego zróżnicowania specjalnych potrzeb edukacyjnych wśród uczniów (8% i 

21%). Kolejnym obszarem wymagającym uwagi są trudności uczniów w uczeniu się. Ponad jedna 

czwarta (27%), wypowiedzi dotyczyła wyboru tego aspektu (8% i 19%). Dysproporcje w osiągnięciach 

poszczególnych uczniów (14%) nie mają aż takiego znaczenia dla tej grupy respondentów jak dla 

dyrektorów, którzy wskazali tę kategorię jako drugą w kolejności. Pozostałe dwie kategorie, które 

oceniono jako bardzo ważne bardzo wysoko lub wysoko, wskazywało nie więcej niż 10%  Niemniej 

jednak należy zwrócić uwagę na obszar niewystarczającego zakres udzielania pomocy 

psychologiczno-pedagogicznej (2% i 5% - rzadkość tych odpowiedzi jest zrozumiała, bo sami 

respondenci w swoich szkołach zapewniali tę pomoc), oraz obszaru „Niewystarczające doradztwo w 

zakresie dalszej edukacji lub ścieżki zawodowej uczniów” (2% i 3%), które w szczególności dotyka 

szkół gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych. 
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Wykres 26 Odpowiedzi respondentów – psychologów/pedagogów - na pytanie „Jakie zjawiska 

występujące w szkole wykazała diagnoza?” 

 

Źródło: badanie CATI. Podstawa procentowania: psycholodzy i lub pedagodzy zatrudnieni lub współpracujący ze 

szkołami, w których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013. 

Szkoły objęte wsparciem w ramach Poddziałania 9.1.2. nie diagnozowały potrzeb uczniów pod kątem 

proponowanych przed projektodawcę działań. Potwierdzeniem realnych potrzeb szkół z grupy 

zasadniczej są wypowiedzi dyrektorów szkół, które nie były objęte wsparciem. Tu również wyłoniły się 

takie same jak w grupie zasadniczej trzy typy zjawisk zaobserwowanych w szkołach: trudności w 

uczeniu się, duże zróżnicowanie specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniów oraz dysproporcje w 

osiągnięciach poszczególnych uczniów. Natomiast natężenie występowania tych zjawisk w szkołach z 

obu grup różni się. Relatywnie rzadziej dyrektorzy wskazywali maksymalne stwierdzenia, natomiast 

warto pokusić się o porównanie ocen 3 i 4. W obu grupach szkół były zbliżone i tak trudności uczniów 

w uczeniu się to ponad połowa wskazań (55% grupa kontrolna i 58% grupa zasadnicza), duże 

zróżnicowanie specjalnych potrzeb edukacyjnych 38% grupa kontrolna versus 43% grupa zasadnicza) 

oraz ponad połowa (54% grupa kontrolna i 58% grupa zasadnicza).  
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Wykres 27 Odpowiedzi dyrektorów szkół, które nie realizowały programów rozwojowych na pytanie 
„Jakie zjawiska występują w szkole?”  

 

Źródło: badanie CATI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół, które nie wdrażały programów rozwojowych 

5.7.  Cele programów rozwojowych  

Efektem przeprowadzenia diagnozy potrzeb powinno być sformułowanie celów programów 

rozwojowych, a następnie dostosowanych do nich działań. Jak opisano powyżej, w przygotowaniu PR 

szkoły koncentrowały się przede wszystkim na planowaniu działań, ale dostępne są także informacje 

o celach, jakie chcieli osiągnąć twórcy programów rozwojowych.  

Wśród projektów objętych badaniami jakościowymi, cele główne projektów zapisane we wnioskach o 

dofinansowanie najczęściej formułowano jako wyrównywanie szans edukacyjnych, zmniejszenie 

dysproporcji edukacyjnych i/lub poprawę jakości kształcenia. Projektodawcy zapewniali więc spójność 

celów projektów z celami Poddziałania 9.1, przepisując literalnie jego cele. 

Typowe sformułowanie celu głównego zawierało wskazanie konkretnej grupy docelowej – cel dotyczył 

wyrównywania szans edukacyjnych u podanej liczby uczniów w danej szkole lub szkołach z danej 

gminy. Zdarzało się, że już na poziomie celu głównego wskazywano obszary działań, np. wyrównanie 

szans edukacyjnych oraz poprawa jakości efektów kształcenia uczniów na obszarach wiejskich w 

zakresie edukacji lingwistycznej oraz przedmiotów ścisłych. 

Dość często formułując cel główny uwzględniano w nim słowo „poprzez”, po którym następowało 

zwięzłe wyliczenie przewidywanych działań, np.: Wyrównanie szans edukacyjnych 384 uczniów ZSO 

poprzez cykl dodatkowych zajęć edukacyjnych w formie kół zainteresowań, konsultacji indywidualnych 

i grup wyrównujących  braki, zajęć specjalistycznych korygujących deficyty i opiekę psychologiczno-

pedagogiczną w okresie 24 miesięcy, czy: rozwój czterech szkół średnich z terenu powiatu (…) 

prowadzących kształcenie ogólne poprzez organizację zajęć wyrównujących szanse edukacyjne, 

dodatkowych zajęć pozalekcyjnych i doradztwa zawodowego dla 393 uczniów 270 K i 123 M. Takie 

sformułowanie celu głównego jest uznawane za błąd z perspektywy logiki projektów, ponieważ zaciera 

relację pomiędzy celem a środkami do jego realizacji.  
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Zdarzały się też cele sformułowane w pełni w kategoriach działań, np. celem była realizacja 

programów rozwojowych albo dostarczenie atrakcyjnych form edukacji. 

Zdarzały się także mniej typowe sposoby ujęcia celu głównego. W niektórych projektach był to rozwój 

kompetencji kluczowych u uczniów, zdarzyło się i/lub rozwój szkół 

W niektórych projektach cele główne były zoperacjonalizowane, zawierały konkretny wskaźnik 

rezultatu, jak np. zmniejszenie dysproporcji w osiągnięciach edukacyjnych uczniów z matematyki 

poprzez podniesienie poziomu wyniku osiąganego na maturze o 2% w skali województwa. Wskaźniki 

ujmowano jednak raczej w celach szczegółowych. 

Cele szczegółowe projektów formułowano w sposób ściśle powiązany z działaniami lub wprost jako 

działania. Przykład projektu, w którym sformułowano cele szczegółowe i przypisano do nich działania, 

jest następujący: 

1) Dostosowanie programów rozwojowych szkoły w obszarach działań związanych w wyrównywaniem 

szans edukacyjnych poprzez audyt, doradztwo i weryfikację istniejących programów rozwojowych w 

szkole.  

2) Uzupełnienie umiejętności i doskonalenie zawodowe kadry poprzez organizację warsztatów dla 

nauczycieli koncentrujących się na kwestiach motywowania i podnoszenia aspiracji uczniów, 

nowoczesnych metod dydaktycznych, zwalczania stereotypów płci w edukacji szkolnej, umiejętności 

pracy z grupą.  

3). Rozwój szkolnego systemu poradnictwa zawodowego poprzez utworzenie Szkolnego Ośrodka 

Kariery i wyposażenie go w standaryzowane narzędzia pracy, informatory i programy komputerowe 

służące poradnictwu kariery. (…). Podobnie w innych projektach: umożliwienie wyrównania 

dysproporcji edukacyjnych poprzez cykl zajęć wyrównawczych z matematyki, chemii, fizyki, j. 

angielskiego i j. rosyjskiego; Podniesienie wiedzy i umiejętności z przedmiotów matematyczno-

przyrodniczych u 50 uczniów poprzez uczestnictwo w 10 modułach tematycznych, czy w kolejnym 

projekcie Pogłębianie wiedzy przedmiotowej u 47% dziewcząt i 53% chłopców. 

Cele szczegółowe były też formułowane jako realizacja działań. Przykładowo było to:  

Zorganizowanie dodatkowych zajęć pozalekcyjnych pomagających rozwinąć kompetencje 

informatyczne, matematyczno-przyrodnicze i językowe u uczniów ze środowiska wiejskiego. 

Formułując projekty w taki sposób projektodawcy gwarantowali spójność wewnętrzną działań z celami 

i spójność celu głównego z celami Działania 9.1. Mogli oczekiwać, że tak opisana logika projektu 

będzie w konkursie oceniona jako poprawna. Tak sformułowane cele projektów są też w innym sensie 

spójne z tym, co wiadomo o procesie diagnozy i wypracowania koncepcji projektu w szkołach. 

Zarówno na etapie przygotowania projektu, jak i w treści wniosków o dofinansowanie, w 

centrum znajdują się działania – wpisujące się w typy form wsparcia przewidziane w konkursach i 

uszczegółowione przez beneficjentów. Podobnie jak w diagnozie problemy i potrzeby identyfikowano 

w kategoriach działań, tak też we wnioskach o dofinansowanie formułowano cele. Zapisy wniosków 

o dofinansowanie dostarczają więc argumentów na rzecz tezy, że projekty były nie tyle  

programami rozwoju szkół, ile formułą pozyskania środków na takie rodzaje działań, jakie 

dopuszczało Poddziałanie, oraz, że treść programów rozwojowych jest kształtowana przede 

wszystkim przez katalog przewidzianych w programach rozwojowych form wsparcia, raczej niż 

przez pozostałe zapisy SzOP dotyczące tego, czym powinien być program rozwojowy. 
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Cele, jakie stawiali sobie nauczyciele były w szerokim sensie spójne z celami zapisanymi we 

wnioskach o dofinansowanie. Część celów, o których mówili respondenci, były tożsame z zapisanymi 

w dokumentacji, czasami ujęte w innych słowach. Także w wypowiedziach uczestników badania 

jakościowego pojawiało się rozumienie celów jako działań. Niektóre cele były opisywane bardziej 

szczegółowo, w szczególności nauczyciele wyjaśniali, co rozumieli przez wyrównywanie szans. 

Ponadto szkoły miały dodatkowe cele, które chciały zrealizować poprzez PR. 

Cele, o których mówili nauczyciele, odnosiły się przede wszystkim do uczniów, raczej niż do jakości 

pracy szkoły. Dotyczyły przede wszystkim podwyższania wyników w nauce. Wpisywały się więc 

przede wszystkim w jeden z celów Poddziałania 9.1.2 - zmniejszanie dysproporcji w osiągnięciach 

edukacyjnych, rozumiane jako wyrównywanie osiągnięć w górę. Cele te dotyczyły zwłaszcza 

podwyższania wyników egzaminów i wyników w nauce z przedmiotów egzaminacyjnych. 

Jeśli mam być szczery, to głównym naszym założeniem była poprawa efektów kształcenia i wyników. To był nasz 

główny cel, ale potem się okazało, że jeszcze możemy troszkę więcej zrobić.  [IDI_Dyr_CS_9096] 

Chodziło nam o podniesienie wyników nauczania (...) Skoro podniesiemy wyniki nauczania to odbije się to na 

pewno też pozytywnie na sprawdzianach sześcioklasistów.  [IDI_EW_CS_2666] 

Podniesienie jakości matur, nie tylko ich zdawalności, ale i wysokiej jakości jeżeli chodzi o oceny końcowe 

[IDI_Dyr_CS_2207]. Głównym wyzwaniem dla naszej szkoły to jest poniesienie wyników egzaminów 

zewnętrznych, no wiadomo, matury. [IDI_FGI_CS_2207] 

Nauczyciele w swoich wypowiedziach raczej nie poddawali refleksji faktu, że zdecydowali się 

skoncentrować w projektach na przygotowaniu uczniów do egzaminów, przypuszczalnie dlatego, że 

byli przekonani o słuszności przyjętych celów. Wyjątek stanowi dyrektor jednego z gimnazjów, w 

wypowiedzi którego można zauważyć osobisty dystans do tak rozumianego, postrzeganego jako 

zewnętrzny, celu pracy szkoły, który znalazł odzwierciedlenie w celach projektu. 

(…) no niestety to tak musi wyglądać trochę, bowiem wprowadzenie egzaminów zewnętrznych nieco 

zmodyfikowało też pracę siłą rzeczy tych placówek, czy nam się to podoba czy nie, może założenia były inne. 

Pod to ta praca czasem też realizowana jest czy przygotowywana i projektowana pod kątem po prostu wyników 

tych egzaminów zewnętrznych (...) na to odpowiadał ten nasz projekt (…) miał służyć poprawie właśnie wyników, 

miał służyć właśnie uzyskaniu tych takich lepszych efektów, chociażby na egzaminach zewnętrznych. 

[IDI_D_CS_ID 6419] 

Wśród celów projektów znalazło się podwyższanie wyników osiąganych przez uczniów z 

przedmiotów uznanych przez nauczycieli za dziedziny kluczowe. 

Stawialiśmy na przedmioty, które według nas są istotne, takie które są w tej chwili priorytetem w przyszłej 

edukacji. Więc języki obce i nauki matematyczno-przyrodnicze. To też wynikało z tego, że  (…) nasi uczniowie 

mieli słabe wyniki. [IDI_EW_CS_379] 

Żeby podwyższyć te wyniki nauczania (…) i zwiększenie kompetencji i wiedzy w zakresie przedmiotów 

matematyczno-fizycznych. [IDI_Dyr_CS_5503] 

 Niezależnie od tego, czy do opisu celów respondenci używali pojęcia szans, kompetencji kluczowych 

czy wyników w nauce, w odniesieniu do słabszych uczniów chodziło przede wszystkim o wyrównanie 

braków w nauce przedmiotów szkolnych, w zakresie wiedzy i umiejętności. 
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Tak jak tutaj mówiliśmy, celem naszym były wyrównanie szans tych uczniów, którzy ich z jakiegoś powodu nie 

mieli. No i znowu tutaj się powtórzę (…) że, no znowu wyrównanie braków tych, którzy je mieli, tak, praca taka 

bardziej indywidualna z tymi, którzy potrzebowali tego większego czasu, tak, i podejścia innego troszeczkę i 

rozwijanie zainteresowań. [IDI_EW_CS_2296] 

Cele w zakresie wyrównywania szans dotyczyły także pokonywania specyficznych barier w nauce, 

doświadczanych przez uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Służyły temu zajęcia 

wyrównawcze, specjalistyczne i pomoc psychologiczno-pedagogiczna.  

Celem projektu było zmniejszenie występowania dysfunkcji uczniów poprzez udział w zajęciach specjalistycznych 

i wyrównawczych (…). [FGI_CS_7861] 

Kolejna grupa celów dotyczyła rozwijania kompetencji kluczowych. Wypowiedzi respondentów o 

kompetencjach kluczowych były jednak bardzo ogólne i powielały w przybliżeniu zapisy dokumentacji. 

Pojęcie kompetencji kluczowych jawi się w nich jako hasło, które nie jest w pełni przyswojone 

ani poddawane refleksji, wymieniane obok innych wyrażeń – „kluczy”. Zdarzało się też, że twórcy 

projektów opisywali, co rozumieli przez kompetencje kluczowe, np. były to dla nich kompetencje 

potrzebne do radzenia sobie w dalszej edukacji i dorosłym życiu. Raczej nie rozwijali jednak tej 

kwestii. Natomiast pytani o cele projektów, mówiąc o swoich zamierzeniach opisywali różne 

kompetencje kluczowe, nie nazywając ich jednak tym pojęciem. Jako, że cele szczegółowe i 

działania często dotyczyły poprawy osiągnięć w przedmiotach szkolnych, można stwierdzić, że 

odnosiły się one do kompetencji kluczowych związanych z tymi przedmiotami (matematyczne, 

naukowo-techniczne, informatyczne i językowe) Sposób opisu celów przez respondentów rzadko 

jednak wykazywał zrozumienie tych kompetencji w sposób spójny z ich oficjalnymi definicjami, w 

szczególności nie podkreślano ich praktycznego wymiaru, dotyczącego samodzielnego stosowania 

umiejętności w życiu codziennym, raczej niż opanowania szkolnego materiału.  

Cele, jakie chcieli osiągnąć twórcy projektów, dotyczyły także pozostałych kompetencji kluczowych, 

nawet jeżeli nie były one opisywane w tych kategoriach przez twórców projektów. Wymieniano 

kompetencje społeczne, w tym dotyczące umiejętności komunikacji i współpracy, i umiejętności 

uczenia się. Cele z tego obszaru nie były pierwszoplanowe, ale zostały zaakcentowanie w niektórych 

projektach. Z perspektywy nauczycieli celem jednego z projektów był, oprócz wyrównywania szans, 

szeroko rozumiany rozwój poznawczy uczniów, zwłaszcza rozwijanie umiejętności zdobywania wiedzy 

i przetwarzania informacji. 

Drugim celem na pewno było (…) żeby każde dziecko miało dostęp do [niezrozumiałe] naszej edukacji. Czyli 

pobudzanie do rozwoju, do poznawczego sposobu zdobywania tej wiedzy, no i jak również żeby poprzez 

doświadczanie, na to się główny teraz kładzie nacisk, żeby dziecko to co widzi i słyszy przetwarzało na, na ten co 

działa, żeby najlepiej zapamiętywało. [FGI_CS_7800] 

Głównym celem to przede wszystkim było podniesienie wiedzy, wiadomości, umiejętności, wyrównanie szans 

naszych tych dzieci wiejskich, umiejętność nauki poprzez zabawę. To było głównym celem przede wszystkim, 

czyli wyposażenie ich w wiedzę, z której będą mogli korzystać w przyszłości. Jak tą wiedzę zdobywać, jak się 

uczyć, gdzie szukać różnych, w jakich źródłach szukać informacji na dane tematy, z czego korzystać. Przede 

wszystkim na wprowadzenie takiej samodzielności w nauce. To już jest gimnazjum, później te dzieci przechodzą 

do szkół średnich i żeby nie były właśnie takie zagubione, żeby potrafiły w razie jakichś tam problemów i trudności 

znaleźć miejsce, gdzie mogą się uczyć i jak. [IDI_EW_CS_2734] 
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Powyższa wypowiedź jest typowym przykładem faktu, że twórcy projektów stawiali sobie wiele 

ambitnych celów, wiedzieli, na czym im zależało w realizacji projektu. Szczególnie nauczyciele 

(raczej niż urzędnicy w OP) potrafili obrazowo opisać, co składa się na ich rozumienie danego celu, w 

tym danego obszaru kompetencji. Respondenci wymieniali cele kolejno, rozwijając te, które były dla 

nich szczególnie ważne i spontanicznie przechodząc pomiędzy nimi. Natomiast myślenie 

respondentów o celach raczej nie było usystematyzowane, nie pogłębiali kwestii rozumienia różnych 

celów szczegółowych i znaczenia pojęć (takich jak wyrównywanie szans, kompetencje kluczowe itp.), 

ani zależności pomiędzy nimi, nie formułowali też rozróżnień pomiędzy celami dotyczącymi jakości 

nauczania a dotyczącymi kompetencji i wyników uczniów. Sposób, w jaki opisywali cele był spójny z 

tym, co wiadomo o procesie ich definiowania, który polegał przede wszystkim na planowaniu działań 

na podstawie refleksji i wymiany opinii, ale bez uporządkowanej identyfikacji potrzeb, celów, działań i 

efektów oraz zależności pomiędzy nimi. 

Celem akcentowanym w odniesieniu do uczniów z trudnościami było rozwijanie motywacji do nauki 

i zainteresowania uczniów przedmiotami szkolnymi.  

Bo ta motywacja trochę była słaba u nas, u tych uczniów. Oni nie widzieli chęci, potrzeby uczenia się. A może 

przez te dodatkowe zajęcia, przez atrakcyjność tych zajęć, przez wyjazdy chcieliśmy w jakiś sposób pokazać tym 

dzieciom, że no warto się uczyć, że ta nauka jednak do czegoś się przydaje. [IDI_Dyr_CS_2666] 

Zależało nam na tym żeby podnieść oczywiście poziom wiedzy z tych matematyczno-przyrodniczych 

przedmiotów i przede wszystkim podnieść motywację do uczenia się i pokazania im, że, no nie muszą się bać 

tych przedmiotów. [IDI_EW_CS_5063] 

(…) rozwój zainteresowań, bo już mówiłam, że tutaj chodziło też o podniesienie motywacji uczenia. Pokazanie, do 

czego nauka może się przydać. Pokazanie, że nauka wcale nie musi być nudna. Że nauczanie na przykład 

matematyki, w którym uczestniczyłam, może być ciekawe, może być kolorowe, może być, można współdziałać z 

innymi dziedzinami, można łączyć matematykę z plastyką, z zabawą. [IDI_Dyr_CS_4994] 

Rozwijanie motywacji do nauki było też postrzegane w powiązaniu z kształtowaniem postaw, 

zwłaszcza odpowiedzialności za własną naukę i przyszłość. 

żeby zwiększyć efektywność procesu edukacyjnego, zachęcić i zmotywować ich do pracy, żeby byli 

odpowiedzialni za to, co robią w szkole. Właściwie nie tylko w szkole, w ogóle za sam proces uczenia się . 

[IDI_EW_CS_ 5063] 

Ponadto zachęcanie postrzegano łącznie z rozwijaniem poczucia własnej wartości i kompetencji. 

(…) zaakcentowane też te cele wychowawcze, motywujące uczniów. To znaczy żeby wyzwolić tą motywację, 

żeby też dać tym uczniom jakieś (…) formy dodatkowego kształcenia. Żeby dać im też takie poczucie, że coś 

znaczą, że, no modne powiedzenie, słowa, że nie są wykluczeni. Tak, żeby poczuli się, że chodzą na coś 

ważnego, na jakieś zajęcia, takie dodatkowe. (…) wyrównywanie szans, wyposażenie uczniów w odpowiednie te 

umiejętności kluczowe, w odpowiednią wiedzę. [IDI_Dyr_CS_4167] 

Dowartościować tych dzieciaków, bo przecież te dzieci nie są gorsze, one tylko tyle, że może wolniej przyswajają 

pewne treści. Może ci uczniowie mają mniejsze predyspozycje. Może ci uczniowie no nie takie środowisko 

rodzinne, jak inni. [IDI_Dyr_CS_550] 
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Podnoszenie poczucia własnej wartości czy pewności siebie było jednym z wymiarów wyrównywania 

szans edukacyjnych, które należało do najważniejszych celów projektów. Jest to kolejny aspekt 

wyrównywania szans, po uzupełnianiu braków w nauce. Wyrównywanie szans było rozumiane jako 

przełamywanie niskiego poczucia wartości wynikającego z wykluczenia podkreślano szczególnie w 

odniesieniu do uczniów wiejskich. Nauczyciele obserwowali u nich niską samoocenę, którą 

przypisywali negatywnym stereotypom jak i obiektywnemu wykluczeniu społeczności wiejskich.  

Natomiast jeśli chodzi o psychologa i pedagoga, nam zależało na tym, żeby one nabrały wartości, żeby one 

pewności siebie, żeby to były dzieci, które idąc do tamtej szkoły nie miały tej bariery „a bo ja jestem ze wsi”, tak? 

Żeby wiedziały, że stać ich na dużo więcej i żeby miały takie wewnętrzne jakby przekonanie. [IDI_EW_CS_5063] 

Podniesienie także własnej samooceny i poczucia własnej wartości, szczególnie dzieci wiejskie mają problem z 

tym. [IDI_EW_CS_4994] 

Kwestię niższych szans dzieci wiejskich rozumiano szerzej, niż tylko w kategoriach poczucia własnej 

wartości. Dla niektórych respondentów było oczywiste, że samo zamieszkiwanie na wsi powoduje 

niższe szanse edukacyjne w sposób, którego nie było potrzeby precyzować, być może dlatego, że 

cele te ściśle wpisywały się w SzOP. 

Najważniejszy cel to jest na pewno to wyrównanie szans edukacyjnych. To jest stricte dla dzieci wiejskich, 

prawda. [IDI_Dyr_CS_7861] 

Wyrównywanie szans dla grup o utrudnionym dostępie do edukacji. Czyli w naszej sytuacji to tak jak mówię no. 

Większość, większy procent to są dzieci pochodzące ze wsi.  [IDI_KP_CS_379] 

Inni badani starali się doprecyzować, na czym polegały niższe szanse uczniów wiejskich i formułowali 

związane z tym cele. Należało do nich opisane powyżej wzmacnianie poczucia własnej wartości. Inna 

grupa celów szczegółowych związanych z wyrównywaniem szans dzieci wiejskich odnosiła się do 

wyrównywania szans w dostępie do szeroko rozumianego uczestnictwa w kulturze i w 

społeczeństwie opartym na wiedzy. Cele z tego obszaru wiązały się z rozwijaniem świadomości i 

ekspresji kulturalnej jako kompetencji kluczowej, chociaż respondenci nie używali żadnego z tych 

pojęć do nazwania tych celów. Cele te można opisać jako poszerzanie horyzontów, poznawanie 

świata (a zwłaszcza miasta), innych sposobów życia i wzbogacanie doświadczenia. Cele te dotyczyły 

m. in. otwarcia się na świat, osobistego uczestnictwa w życiu poza własną społecznością: 

jedno z założeń były takie, że chodzi o wyrównanie szans dzieci między wsią, a miastem. Na pewnych... w 

pewnych sferach te szanse już po prostu są zrównane, jeżeli chodzi o dostęp do mediów cyfrowych, do internetu, 

do rozrywki takiej telewizyjnej to powiedzmy oni sobie to w sposób samoistny zaspakajają. Natomiast kwestia 

otwarcia się, bo to jest takie tworzenie domowego ciepełka (…) rodzic jest zadowolony, że dzieciak nie wychodzi 

z domu. [FGI_CS_4994] 

Poznawanie świata wykraczające poza program szkolny, poprzez doświadczenie stanowiło cel bardzo 

ważny, ale trudny do sprecyzowania tak w kategoriach treści (poznawanych przedmiotów) jak i 

rozwijanych przy tym kompetencji.  

(…) chcemy, żeby te dzieci gdzieś pojechały, coś miały, coś zobaczyły, czegoś się nauczyły w różny sposób i na 

miejscu i poza miejscem szkoły i po prostu dlatego tak były te projekty pisane. Czyli problem środowiska jest, że 

jest biedne środowisko. [IDI_KP_CS_4814] 
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W domyśle celem związanym z poszerzaniem horyzontów było przełamywanie wykluczenia 

społecznego poprzez rozbudzanie aspiracji, ukazywanie możliwości wyboru innej ścieżki życiowej, 

niż ta znana z własnej społeczności. 

Chcieliśmy, żeby na tym projekcie skorzystały też dzieciaki, które (…) nie mają innych możliwości, żeby poznać 

coś więcej niż tylko szkoła. Bo nam chodziło też o to, żeby pokazać tym dzieciakom, że jest coś innego, że 

nauka, wiedza dają możliwość, żeby pójść dalej i że można coś osiągnąć. A wielu takim dzieciakom właśnie, 

jeżeli się nie da możliwości, to one nie będą w stanie skorzystać i skończą tak jak ich rodzice, gdzieś tam na 

skwerku pijąc piwo (…). [IDI_KP_CS_5199] 

Cele dotyczące poszerzania horyzontów nie ograniczały się do przeciwdziałania wykluczeniu 

społecznemu, dotyczyły także szeroko rozumianego rozwijania zainteresowań wykraczających 

poza kształcenie formalne, co zamierzano realizować poprzez ofertę zajęć pozalekcyjnych. 

Zamierzeń tych nie formułowano wprost w kategoriach kompetencji kluczowych ale dotyczyły one 

zwłaszcza uczestnictwa w kulturze, znajomości przyrody i praktykowania zdrowego trybu życia. 

Przede wszystkim potrzeby edukacyjne, ale nie tylko, ponieważ w projekcie chcieliśmy zawrzeć również potrzeby 

pozaedukacyjne. I stąd w projekcie znalazły się propozycje dla uczniów, chociażby zajęć ekologicznych, 

poszerzających ich wiedzę przyrodniczą, czy zajęć sportowo-rekreacyjnych. [IDI_Dyr_CS_2212] 

Dostępność środków EFS stała się dla uczniów i szkół szansą pokonania barier finansowych 

ograniczających uczniom dostęp do edukacji, a szkołom możliwości wyrównywania szans. 

Nauczyciele zwracali uwagę na to, że brak konieczności ponoszenia opłat stworzył szansę 

uczestnictwa uboższym i/lub zaniedbanym uczniom, których rodziny nie sfinansowałyby zajęć 

pozalekcyjnych, wyjazdu na wycieczkę czy dostępu do internetu. 

No ogólnie na pewno w wyrównywaniu szans, bo to jest stały obszar pracy w tej szkole, czyli wyrównywanie 

szans i danie oferty tym dzieciom, których rodziców na to nie stać, tak między innymi ta oferta tych zajęć 

sportowych. [IDI_Dyr_CS_1168] 

Zaspakajanie po prostu ciekawości ucznia i stwarzanie mu horyzontów poznania danej wiedzy. Sprowadzenie mu 

po prostu osiągnięć naukowych dosłownie na biurko. Nie każdy uczeń ma satelitarną, nie każdy uczeń ma szybki 

internet. Nie każdy uczeń ma tablet czy nawet notebooku. A tutaj po prostu wszystko było dostępne.  

[IDI_EW_CS_5834] 

Kolejne cele dotyczące przygotowania uczniów do uczestnictwa w życiu społecznym obejmowały 

przygotowanie ich do dalszej nauki i do pracy. Zwiększaniu zdolności do zatrudnienia miało służyć 

podwyższanie kompetencji uczniów, zapewnienie im wykształcenia: 

wyrównywanie szans edukacyjnych uczniów (…). A tym samym wsparcie działań zmierzających do 

przeciwdziałania bezrobociu wśród młodocianych. [IDI_KP_CS_9449] 

Do realizacji tego celu dostrzegano potrzebę rozwijania m. in. kompetencji społecznych i kompetencji 

z zakresu inicjatywności i przedsiębiorczości. 

aby twórczo myśleli, pracowali zespołowo, znaleźli się, odnaleźli się na rynku pracy, aby byli zainteresowani 

dziedzictwem kulturowym, przyrodą, żeby wiedzieli co to jest nasza mała ojczyzna. No i tutaj tworzyć takie 

metody aktywizujące. Czyli zmienić… nie odtwórcze, tylko włączyć uczniów w twórcze myślenie, pobudzające 

twórcze myślenie [IDI_D]. 
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Ponadto formułowano cele w zakresie przygotowania uczniów do wyboru dalszej ścieżki edukacyjnej i 

zawodowej, co wiąże się z doradztwem zawodowym jako jedną z form wsparcia dostępną w 

Poddziałaniu. 

Chcieliśmy, żeby dzieci podwyższyły znajomość własnych predyspozycji, umiejętność planowania kariery. 

[IDI_Dyr_CS_2960]. 

trzeba przybliżać i kształtować u dzieci np. to, żeby być troszeczkę takim elastycznym, tak? Żeby poznać te np. 

zawody, które… fakt, że no w naszym środowisku nie ma za dużo zajęć. Ale żeby przygotować te dzieci, żeby 

ewentualnie w przyszłości mieli łatwiejszy wybór w naszej edukacji całej [FGI__CS_5063]. 

Oprócz celów dotyczących uczniów pojawiały się także, chociaż znacznie słabiej akcentowane, cele 

dotyczące szkoły – jakości kształcenia, potencjału i zarządzania. Realizacja projektów stwarzała 

szkołom możliwość pokonywania barier finansowych i poszerzania oferty zajęć pozalekcyjnych, 

czego nie mogły wcześniej realizować na podobną skalę, chyba że nauczyciele zdecydowaliby się na 

pracę społeczną. 

(…) w to weszliśmy, bo dzięki temu no mogliśmy tą ofertę zajęć pozalekcyjnych bardzo mocno rozbudować. 

[IDI_Dyr_CS_5503] 

Środki EFS zastępowały też utracone środki na prowadzenie zajęć pozalekcyjnych, odebrane szkołom 

po wprowadzeniu przepisu, zgodnie z którym nauczyciele musieli zacząć prowadzić zajęcia 

pozalekcyjne w ramach niezmienionego wynagrodzenia (tzw. godziny karciane). Nie można w tym 

przypadku mówić o wypieraniu środków krajowych przez EFS, ponieważ środki krajowe przestały być 

dostępne wcześniej i z innego powodu. 

(…) ograniczono nam środki na zajęcia pozalekcyjne. . Praktycznie w momencie wprowadzenia sławetnych 

godzin karcianych (…) skończyło się zadanie tak zwane przyznawanie środków na zajęcia pozalekcyjne. (…) 

stała się coraz uboższa ta oferta zajęć pozalekcyjnych (…) pojawiła się możliwość taka zwrócenia się, 

poszukania środków na to, żeby te zajęcia pozalekcyjne w szkołach się odbywały, weszliśmy. [IDI_Dyr_CS_9375] 

Jednym z celów, ale zdecydowanie nie jedynym, było także uzyskanie możliwości dodatkowego 

zarobku dla nauczycieli. 

I prawie wszyscy, także cieszyliśmy się na to, że możemy jeszcze mieć jedną okazję, żeby popracować. 

Karcianych godzin wtedy nie było. [FGI_CS_5497_O5] 

Cele formułowane przez nauczycieli w mniejszym stopniu odnosiły się do podwyższania jakości 

kształcenia, rozumianego jako oddziaływanie na nauczycieli i ich działania, a nie bezpośrednio na 

ucznia. Czasami pojęcie jakości pojawiało się czysto deklaratywnie – rozmówcy wymienili „jakość 

kształcenia” obok innych wyrażeń-kluczy, nie rozwijając tego zagadnienia. Poprawa jakości 

kształcenia była też rozumiana jako zwiększenie ilości – wzbogacenie oferty zajęć 

(pozalekcyjnych, wyrównawczych i specjalistycznych) i udostępnienie innych form wsparcia.  

Chcieliśmy wzbogacić ofertę spędzania czasu wolnego dla młodzieży, a tym samym podnieść (…) jakość pracy 

szkoły, co też służyło wyrównywaniu szans edukacyjnych między młodzieżą, prawda, z małych i z dużych miast. 

[IDI_Dyr_CS_2960] 
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To znaczy naszym głównym celem było to, że dzięki programowi... projektowi będziemy wyrównywać szanse 

edukacyjne uczniów, bo sporo było tych zajęć specjalistycznych, prawda? Wyrównawcze, logopedyczne, 

korekcyjno-kompensacyjne (…). Więc tutaj taki sobie postawiliśmy cel, że to nam poprawi jakość nauczania, 

prawda? [IDI_Dyr_CS_3872] 

głównym celem było podniesienie jakości nauczania i osiągnięcie lepszych efektów poprzez objęcie pomocą 

uczniów z trudnościami dydaktycznymi, oraz zapewnienie uczniom możliwości rozwoju zainteresowań i 

uzdolnień. [IDI_KP_CS_4167] 

Można zauważyć, że nauczyciele poświęcali uwagę kwestii uczniów z trudnościami w nauce, 

dostrzegali te problemy i chcieli je rozwiązywać. Zauważali też potrzeby uczniów z najlepszymi 

wynikami oraz specjalne potrzeby edukacyjne. Wypowiadali się na temat postrzeganych 

uwarunkowań trudności, w tym o zdolnościach i o środowisku rodzinnym i społecznym z którego 

pochodzili uczniowie.  

Natomiast w ich wypowiedziach nie pojawiała się refleksja nad tym, czy oni sami lub ich koledzy 

zapewniali uczniom kształcenie wysokiej jakości. Zagadnienie to było poruszane tylko pośrednio, w 

kontekście nowych metod nauczania, które wykorzystywali na zajęciach w ramach projektu i narzędzi, 

które dzięki projektowi chciano wprowadzić na lekcjach. 

cele takie główne, to były właśnie żeby stworzyć pracownie przedmiotowe według aktualnych standardów i 

doposażyć je. Doposażyć uczniów aby twórczo myśleli, pracowali zespołowo, znaleźli się, odnaleźli się na rynku 

pracy (…). No i tutaj tworzyć takie metody aktywizujące. Czyli zmienić… nie odtwórcze, tylko włączyć uczniów w 

twórcze myślenie, pobudzające twórcze myślenie. [IDI_Dyr_CS_2734] 

Kolejnym obszarem, którego mogły dotyczyć programy rozwojowe, jest zarządzanie szkołą. 

Dotyczące go cele były wymieniane bardzo rzadko i jeżeli się pojawiały, to były rozumiane jako 

pozyskiwanie i wykorzystywanie wyposażenia („bazy dydaktycznej”), które także stanowiło cel 

sam w sobie, jak w powyższym przykładzie, gdzie celem dyrektora było zapewnienie, by pracownie 

przedmiotowe spełniały wymagania zapisane w podstawie programowej.  

Zapewnienie zgodności z przepisami i dostarczenie uczniom środków do nauki niewątpliwie stanowi 

obszar zarządzania, jest też jednym z wielu (ale nie jedynym) priorytetów zapisanych w koncepcjach 

pracy szkół. Natomiast cele z zakresu zarządzania szkołą prawie nie były przez badanych opisywane 

w innych kategoriach. Kolejnego przykładu tego rodzaju dostarcza szkoła: 

Wyrównywanie tych szans, promocja szkoły, na pewno w jakimś sensie jednym z tych celów było zarządzanie tą 

szkołą, wykorzystywanie pomocy, bazy tej dydaktycznej, tak to wygląda, a no, mówię ten główny to 

wyrównywanie tych szans edukacyjnych, to było (…) [IDI_Dyr__CS_3348]. 

Zdarzało się, że doposażenie było dla szkoły i nauczycieli celem głównym, lub jednym z 

najważniejszych. 

na pewno chcielibyśmy bardziej wyposażyć szkołę w nowoczesne pomoce dydaktyczne, ale jak przeanalizujemy 

(…) proporcje finansowe tego projektu, to był to projekt skierowany właśnie dla ucznia. Nie, żeby wyposażyć 

szkołę. [IDI_Dyr_CS_9072] 

No o tym konkursie, wcześniej już szukali różnego rodzaju sposobów na poprawienie wizerunku szkoły, 

poprawienie wyposażenia szkoły. [FGI_CS_ 2734] 
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projekt zaczynał się szkoleniem dyrektorów (…). No i się zorientowałam, że można tutaj poszerzyć wiedzę 

naszych uczniów, nauczyciel może zarobić co jest niebagatelną sprawą w naszym zawodzie i obiecano jeszcze 

sprzęt, plus z tych trzech kategorii pomoce dydaktyczne, to nazwijmy. [IDI_Dyr_CS_8429]  

Jeżeli (...) byłby to projekt (…) gdzie dziecko dostałoby dyplom, szkoła by z tego praktycznie nic nie miała, ja (…) 

nie miałbym z tego nic. (…) Po prostu bym tego nie robił. [IDI_KP_CS_8429] 

Ostatnim obszarem celów dla szkoły, także związanym z zarządzaniem szkołą, była poprawa 

wizerunku szkoły. Szkoły adresują swoje działania wizerunkowe do dwóch głównych grup 

odbiorców. Po pierwsze prowadzą promocję w lokalnym środowisku, z którego pochodzą potencjalni 

uczniowie. Jest to dla dyrektorów ważne wyzwanie, o którym często się wypowiadali, ze względu na 

niż demograficzny i trudności z pozyskaniem kandydatów.  

Cel ten starano się osiągnąć poprzez wzbogacenie oferty zajęć i poprzez doposażenie szkoły. Po 

drugie szkoły starają się o dobrą opinię w organie prowadzącym. 

Uczestnictwo szkoły w projekcie z perspektywy czy społeczeństwa czy organu, to jest też taka jakbym powiedział 

pewna sprawa prestiżowa. Szkoła bierze udział w projekcie, są dodatkowe pieniądze, to znaczy, że jest 

operatywny dyrektor czy zespół zarządzający i tak dalej. Więc to też jest ten impuls po co się bierze udział w 

projekcie. to też jest impuls, który napędza do działania. Tak że to jest taka chęć. [IDI_EW_CS_379] 
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6. Czynniki utrudniające dostęp do edukacji 

Głównym celem Poddziałania 9.1.2. było wyrównanie szans edukacyjnych uczniów o utrudnionym 

dostępie do edukacji. W wyniku analiz, wyodrębniono pięć kluczowych obszarów, które zdaniem 

respondentów badania, utrudniają wyrównanie szans edukacyjnych: 

 wysoki odsetek uczniów pochodzących z rodzin o niskim statusie ekonomicznym, 

 wysoki odsetek uczniów, których rodzice posiadają niskie wykształcenie, 

 eurosieroctwo (jedno lub oboje rodziców przebywa za granicą,. 

 utrudniony dostęp do komunikacji do szkoły,  

 zbyt duża liczba uczniów w klasach.  

 

Czynniki, które utrudniają dostęp do edukacji dyrektorzy szkół objętych wsparciem 

zdecydowanie podzielili na dwie grupy: zewnętrze i wewnętrzne. Dla dyrektorów szkół, które nie 

były objęte wsparciem, taki podział jest zdecydowanie mniej widoczny.  

Zdaniem dyrektorów szkół przeszkodą utrudniającą wyrównanie szans edukacyjnych jest środowisko, 

z którego pochodzi uczeń. Czynnikiem silnie różnicującym jest wykształcenie rodziców, które ma 

istotny wpływ na wysokość statusu ekonomicznego, który z kolei wpływa na wybór lokalizacji 

zamieszkania. A zatem do przeszkód utrudniających wyrównywanie szans dyrektorzy zaliczyli 

uwarunkowania wpływające na to, że niektórzy uczniowie mają niższe szanse. Kolejnym czynnikiem, 

który według dyrektorów wpływa na dostęp do wysokiej jakości edukacji, jest podkreślana zbyt duża 

liczebność klas. Ten czynnik dotyczy nie środowiska, lecz szkoły, ale ponieważ liczebność klas jest 

uwarunkowana dostępnym finansowaniem, to także ten czynnik jest (częściowo) niezależny od 

dyrektora. 

Jako grupy o utrudnionym dostępie do edukacji, dyrektorzy najczęściej wymieniali uczniów 

pochodzących z rodzin o niskim statusie ekonomiczno–społecznym. W szkołach podstawowych i 

gimnazjach odsetki wskazań były podobne - odpowiednio 70% i 73%, jednak dla liceów wskazania 

były znacznie niższe (choć i tak wysokie) i wyniosły ponad połowę (53%). Drugim czynnikiem, który 

był szczególnie istotny dla dyrektorów szkół ponadgimnazjalnych – ponad połowa wskazań (58%), są 

trudności w dostępie do komunikacji. Ograniczeń w dotarciu do szkoły należy upatrywać w tym, że nie 

są to szkoły rejonowe i często są to szkoły o konkretnym profilu, co przekłada się na czas dotarcia do 

szkoły.  

W grupie kontrolnej, czynniki zewnętrzne, które utrudniają dostęp do edukacji były podobne do tych 

wskazanych przez respondentów z grupy szkół objętej wsparciem. Przeważały opinie dotyczące 

wysokiego odsetka uczniów pochodzących z rodzin o niskim statusie społeczno-ekonomicznym, 

wysokiego stopnia ubóstwa wśród uczniów, wysokiego odsetek uczniów, których rodzice posiadają 

niskie wykształcenie oraz wysokiego odsetka uczniów pochodzących z niepełnych rodzin oraz 

eurosieroctwo.  

Natomiast czynniki wewnętrzne zostały różnie ocenione przez przedstawicieli obu grup. Problemy 

finansowe szkół związane z zakupem potrzebnych podręczników stanowią w ocenie dyrektorów z 

grupy kontrolnej są czynnikiem utrudniający w dużym stopniu dostęp do edukacji.  
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Klasy złożone z uczniów o zbliżonych wynikach egzaminów zewnętrznych wskazują na tworzenie klas 

elitarnych, co utrudnia innym uczniom dostęp do edukacji innej (wyższej) jakości. Ten czynnik został 

wyżej oceniony przez dyrektorów z grupy kontrolnej. Również ci sami dyrektorzy większą wagę 

przykładali do niedostatków wiedzy wyniesionej z poprzedniego etapu edukacyjnego, niż 

przedstawiciele grupy zasadniczej.  

Tabela 10 Odpowiedzi respondentów na pytanie „Jakie czynniki Pana(i) zdaniem utrudniają 
wyrównywanie szans w dostępie do edukacji uczniom państwa szkoły?” – grupa zasadnicza i grupa 
kontrolna 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013 i badanie CATI. Podstawa procentowania: 

dyrektorzy szkół, które nie wdrażały programów rozwojowych 

W celu uzyskania pełniejszego tła czynników utrudniających wyrównywanie szans edukacyjnych 

uczniów z grup o utrudnionym dostępie do edukacji, wymienionych przez dyrektorów, poproszono o 

wyrażenie opinii psychologów i pedagogów. Ich zdaniem czynnikiem, który w bardzo dużym stopniu 

lub w dużym stopniu (oceny 6 i 5 razem) ogranicza dostęp do wiedzy jest przede wszystkim zbyt duża 

liczba uczniów w klasach. Aż 43% psychologów uważa, że zbyt duża liczebność uczniów w 

klasach w bardzo dużym (18%) i dużym stopniu (25%) utrudnia wyrównywanie szans 

edukacyjnych. Ponad jedna trzecia badanych (35%) dostrzega u uczniów niedostatki wiedzy 

wyniesionej z poprzedniego etapu edukacyjnego. Równie wysokie odsetki wskazań (powyżej 30%) 

otrzymały stwierdzenia: uczniowie, których rodzice posiadają niskie wykształcenie (31%) i utrudniony 

dla uczniów dostęp komunikacyjny do szkoły (29%) zaburzają proces wyrównywania szans w 

dostępie do edukacji.  

Jedna czwarta psychologów i pedagogów (25%) zwróciła uwagę na wysoki odsetek uczniów 

pochodzących z rodzin o niskim statusie społeczno-ekonomicznym, wpływającym na możliwości 

zakupu potrzebnych podręczników i pomocy dydaktycznych (20%). Częściowo przyczyną niskiego 

statusu ekonomicznego jest niepełna rodzina – takiego zdania było 17% badanych.  

SP (n=1089) GMN 9N=762) LO (n=250) SP (n=254) GMN (n=187) LO (n=59)

Wy soki odsetek uczniów pochodzący ch z rodzin o niskim statusie 

społeczno-ekonomiczny m
70% 73% 53% 50% 47% 41%

Wy soki odsetek uczniów, który ch rodzice posiadają niskie 

wy kształcenie
61% 59% 36% 50% 46% 32%

Wy soki stopień ubóstwa wśród uczniów 39% 41% 31% 31% 32% 34%

Utrudniony  dla uczniów dostęp komunikacy jny  do szkoły 32% 41% 58% 9% 15% 41%

Wy soki odsetek uczniów pochodzący ch z niepełny ch rodzin 26% 28% 26% 24% 32% 34%

Eurosieroctwo 22% 30% 39% 31% 45% 44%

Zby t duża liczba uczniów w klasach 14% 22% 37% 6% 18% 8%

Klasy  złożone z uczniów o zbliżony ch wy nikach egzaminów 

zewnętrzny ch
13% 12% 16% 29% 44% 56%

Problemy  f inansowe z zakupem potrzebny ch podręczników i 

pomocy  dy dakty czny ch
0% 0% 0% 44% 45% 44%

Niedostateczna wiedza wy niesione z poprzedniego etapu 

edukacy jnego
0% 0% 0% 9% 44% 64%

Inne
11% 9% 8% 0% 0% 0%

Grupa zasadnicza Grupa kontrolna
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W mniejszym stopniu na wyrównywanie szans edukacyjnych wpływa uczenie się w klasie złożonej z 

uczniów o zbliżonych wynikach egzaminów zewnętrznych. 

Wykres 28 Odpowiedzi respondentów – psychologów/pedagogów - na pytanie „W jakim stopniu, 
Pana(i) zdaniem zjawiska występujące w tej szkole, utrudniają wyrównywanie szans edukacyjnych 
uczniom tej szkoły?” – grupa zasadnicza 

 

Źródło: badanie CATI. Podstawa procentowania: psycholodzy i lub pedagodzy zatrudnieni lub współpracujący ze 

szkołami, w których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013.  

Porównanie średnich odpowiedzi dyrektorów szkół, które nie realizowały programów rozwojowych i 

odpowiedzi psychologów/pedagogów szkół z grupy zasadniczej pozwala stwierdzić, że zbyt duża 

liczba uczniów w klasach w szkołach z grupy kontrolnej nie jest zjawiskiem, które zdaniem dyrektorów 

utrudnia wyrównywanie szans edukacyjnych (        . Natomiast w opinii psychologów/pedagogów 

to zjawisko silniej wpływa na wyrównanie szans edukacyjnych (    4,3). 
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Psycholodzy,  
pedagodzy  

(n=431) 

w niewielkim stopniu [1] [2] [3] [4] [5] w bardzo dużym stopniu [6] średnia [0-6] 
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Wykres 29 Odpowiedzi respondentów – dyrektorów - na pytanie „W jakim stopniu, Pana(i) zdaniem 
zjawiska występujące w tej szkole, utrudniają wyrównywanie szans edukacyjnych uczniom tej 
szkoły?”- grupa kontrolna 

 

Źródło: badanie CATI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół, które nie wdrażały programów rozwojowych 
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grupa kontrolna  

(n=232) 

w niewielkim stopniu [1] [2] [3] [4] [5] w bardzo dużym stopniu [6] średnia [0-6] 
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7. Grupy uczniów objęte wsparciem w ramach PR 

(adresaci wsparcia) 

W celu zidentyfikowania grup uczniów, do których skierowane były działania w programie, w ankiecie 

dotyczącej programu rozwojowego respondenci wskazywali predefiniowane typy trudności, które 

towarzyszą uczniom i które były adresowane przez projekt. Analizowane kategorie nie są rozłączne, 

dlatego też uczniowie objęci wsparciem mogli zostać zakwalifikowani do kilku kategorii.   

Działania prowadzone w ramach realizowanego programu rozwojowego najczęściej były kierowane do 

grup uczniów z trudnościami w nauce oraz do tych szczególnie uzdolnionych. Licea istotnie częściej 

kierowały działania do ogółu wszystkich uczniów (41%) niż miało to miejsce w szkołach 

podstawowych (21%) i gimnazjach (30%).  

Inną grupę uczniów, do których skierowane były działania w programie, stanowią osoby pochodzące z 

obszarów wiejskich. W połowie szkół podstawowych i gimnazjów (55% SP i 51% GIM) uczniowie ze 

wsi byli jedną z grup docelowych, podczas gdy tylko w 34% liceów zaplanowano wsparcie dla tej 

grupy. Nie oznacza to jednak, że uczniowie liceów zamieszkali na wsi byli niedoreprezentowani. 

Zgodnie z danymi pochodzącymi z Systemu Informacji Oświatowej, uczniowie zamieszkali na wsi 

stanowili 35% uczniów liceów. Jeżeli byli oni grupą docelową w 34% badanych liceów, to w 

przybliżeniu ich udział w Programie wydaje się proporcjonalny, chociaż należy pamiętać, że odsetki 

uczniów i odsetki szkół nie są bezpośrednio porównywalne. Na podobnej zasadzie można ostrożnie 

przypuszczać, że niedoreprezentowani byli uczniowie z terenów wiejskich w szkołach podstawowych i 

gimnazjach, co najprawdopodobniej wynika ze znacznego udziału szkół miejskich w Programie.  

Również malejąco układają się odsetki wskazań dyrektorów odnośnie grupy uczniów o specjalnych 

potrzebach edukacyjnych. Zaledwie jedna czwarta (25%) wskazań w badanym aspekcie dotyczyła 

liceów, przy 42% wskazań dla gimnazjów i ponad połowie (51%) w szkołach podstawowych. Malejący 

odsetek uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi na wyższych etapach edukacji wynika z 

kilku powodów: wczesnej diagnozy deficytów, objęcia ucznia odpowiednim wsparciem 

odpowiadającym diagnozie w trakcie kroczenia po ścieżce edukacyjnej (np.: zajęciami 

logopedycznymi), czasem oraz pracą własną, którą uczeń włożył w zmniejszenie trudności. Ponadto, 

jak pokazują dane SIO dyrektorzy szkół ponadgimnazjalnych deklarują niewielką liczbę uczniów z 

orzeczeniami, co również świadczy o tym, że niektóre specjalne potrzeby edukacyjne są nieobecne w 

tych szkołach lub występują niezmiernie rzadko.  

Wysokie odsetki wskazań dotyczą działań skierowanych do uczniów zaniedbanych wychowawczo - 

jedna trzecia (32%) wskazań gimnazjów i ponad jedna czwarta (28%) szkół podstawowych. W 

szkołach ponadgimnazjalnych odsetek wskazań był istotnie niższy i wyniósł, 12%. Zmniejszająca się 

liczba uczniów zaniedbanych wychowawczo w liceach może wskazywać na to, że tacy uczniowie 

rzadziej trafiają do liceów, co jest prawdopodobne biorąc pod uwagę, że zaniedbania wychowawcze 

są jednym z uwarunkowań niskich wyników w nauce, które przekładają się na dalsze wybory 

edukacyjne i możliwości dostania się do liceum, niemniej jednak zjawisko zaniedbania 

wychowawczego ze strony opiekunów, również zostało odnotowane prze dyrektorów.  
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Wykres 30 Odsetek szkół, które objęły wsparciem uczniów z różnymi typami trudności edukacyjnych 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013. 

W celu zbadania, jaki odsetek uczniów szkół otrzymał wsparcie w ramach programu, w formularzu 

zbierającym szczegółowe dane na temat realizacji programu rozwojowego w szkole, poproszono 

respondentów o podanie odsetków uczniów, którzy zostali zakwalifikowani do udziału w dwóch 

najpopularniejszych typach zajęć: dodatkowych zajęciach dydaktyczno-wyrównawczych oraz w 

zajęciach rozwijających kluczowe kompetencje. Wskazane przez dyrektorów odsetki nie mówią o 

odsetku uczniów potrzebujących wsparcia, lecz o odsetku uczniów objętych wsparciem spośród 

wszystkich uczniów uczęszczających do szkoły.  

Odsetki uczniów uczestniczących w obu typach zajęć były zbliżone. Nieliczni dyrektorzy wskazali, że 

uczniowie nie brali udziału w żadnych zorganizowanych zajęciach (od 4% do 7%). Warto zwrócić 

uwagę na odwróconą proporcję wskazań wśród dyrektorów szkół podstawowych. Zaznaczona 

kategoria „ponad połowa uczniów” była częściej zaznaczana dla zajęć rozwijających kompetencje 

kluczowe w szkołach podstawowych (29%) niż w pozostałych typach szkół (20% GMN i 21% LO). W 

odniesieniu do zajęć dydaktyczno-wyrównawczych badani wskazywali kategorię „ponad połowa 

uczniów” częściej w liceach – jedna czwarta wskazań (26%) i szkołach podstawowych (25%), niż w 

gimnazjach - jedna piąta wskazań (20%).  
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Wykres 31 Odsetek uczniów uczęszczających na zajęcia pozalekcyjne realizowane w ramach 
programu rozwojowego wg typu zajęć 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013  

Odpowiedzi respondentów z grupy kontrolnej w poszczególnych aspektach od 25% do 34% 

dyrektorów oceniło, iż ponad połowa uczniów korzysta z dodatkowych zajęć dydaktyczno- 

wyrównawczych, od 34% do 45% - między 25% a 50% uczniów, zaś od 21 do 24% - między 10% a 

25% uczniów. Odpowiedzi wskazujące niższy odsetek uczniów pojawiały się rzadko – od 6% do 10%.  

Porównując odpowiedzi między grupą kontrolną a zasadniczą, wyraźnie rysuje się różnica we 

wskazaniach kategorii – od 25% do 50% uczniów (dla obu typów prowadzonych zajęć). W grupie 

kontrolnej od 33% do 45%, a w grupie zasadniczej od 25% do 32% dyrektorów wskazało ten niższy 

odsetek uczniów uczestniczących w dodatkowych zajęciach. Z kolei kategorię – mniej niż 10% 

uczniów, częściej wskazywali respondenci z grupy zasadniczej – od 27% do 31%, niż z grupy 

kontrolnej – od 18% do 27% wskazań. 

Warto szerzej omówić różnice w odpowiedziach dyrektorów szkół podstawowych. Istotnie częściej 

dyrektorzy szkół podstawowych z grupy kontrolnej (43%) wskazywali organizację zajęć dodatkowych, 

rozwijających zainteresowania - kategorię dla „więcej niż połowa uczniów”. W grupie zasadniczej 

odsetek wskazań wyniósł nieco ponad jedną czwartą (29%). Również kategoria ta była częściej 

wskazywana przez tych samych respondentów w przypadku zajęć rozwijających kompetencje 

kluczowe uczniów – ponad jedna trzecia wskazań (34%) vs jedna czwarta (25%) respondentów z 

grupy zasadniczej. 

Również w przypadku szkół gimnazjalnych dyrektorzy szkół z grupy kontrolnej częściej, niż ci z grupy 

zasadniczej wskazywali kategorię – ponad połowa uczniów – (28% vs 20%).  
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Dla kategorii dodatkowe zajęcia dydaktyczno-wyrównawcze również objęły większą część uczniów – 

jedna czwarta wskazań (25%) w szkołach z grupy kontrolnej niż w szkołach z grupy zasadniczej 

(22%). Jeśli chodzi o porównanie wskazań odsetków uczniów – ponad połowa uczniów - w szkołach 

ponadgimnazjalnych to zarówno to w obu grupach: zasadniczej i kontrolnej dla obu typów zajęć są 

one porównywalne: dodatkowe zajęcia rozwijające kompetencje kluczowe 22% vs 21% oraz 

dodatkowe zajęcia dydaktyczno-wyrównawcze 29% vs 26%.  

Bez względu na pochodzenie finansowania, (Poddzialanie 9.1.2., czy z innych programów unijnych 

czy też ze środków własnych organu prowadzącego czy szkoły), dodatkowe zajęcia pozalekcyjne 

obejmują swoim zasięgiem porównywalne zbiorowości uczniów w szkołach z grupy 

zasadniczej, jak i kontrolnej. Wyjątek stanowią szkoły podstawowe z grupy kontrolnej, których 

przedstawiciele deklarowali objęcie działaniami rozwijającymi kompetencje kluczowe, jak i 

zajęciami dydaktyczno-wyrównawczymi większej rzeszy uczniów niż w szkołach z grupy 

zasadniczej.  

Wykres 32 Odsetek uczniów uczęszczających na zajęcia pozalekcyjne 

. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół, które nie wdrażały programów rozwojowych 
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8. Działania prowadzone w ramach programów 

rozwojowych 

Poznaniu aktywności szkół w obszarze niwelowania nierówności edukacyjnych służył formularz 

wywiadu z dyrektorem nt. zakresu programu. Trzon formularza stanowiły pytania o zrealizowane 

zajęcia, jak i ocenę ich skutków oraz trwałości dla szkoły. Zadaniem ankietera było pozyskanie tych 

informacji od respondentów. Zebrane dane wykorzystano do oceny, które typy zajęć najczęściej 

realizowano w szkołach, którego typu zajęć najwięcej godzin zorganizowano oraz jaki odsetek 

uczniów uczestniczył w zajęciach. 

W niniejszym rozdziale przeanalizowano, jakie działania składały się na realizację poszczególnych 

form wsparcia przewidzianych w SzOP. W odniesieniu do zajęć wyrównawczych i pozalekcyjnych 

przeanalizowano także, które kompetencje kluczowe i w jaki sposób był rozwijane na tych zajęciach. 

W niniejszym rozdziale opisano także, jak realizowano pomoc psychologiczno-pedagogiczną i 

doradztwo zawodowe.. 

8.1. Typy zajęć prowadzonych w ramach PR 

W analizowanym okresie 2010-2013, programy rozwojowe realizowane w szkołach zakładały 

organizację i prowadzenie zajęć odnoszących się zasadniczo do trzech obszarów: edukacji, 

zadań opiekuńczo-wychowawczych i zarządczych.  

Pierwszy obszar – edukacyjny – zakładał organizację i przeprowadzenie zajęć o charakterze 

dydaktyczno-wyrównawczym czy też tych ukierunkowanych na rozwój kompetencji kluczowych. Drugą 

grupę tworzyły godziny, które przeznaczono na wsparcie psychologiczno-pedagogiczne, poradnictwo i 

doradztwo edukacyjno-zawodowe (tylko dla gimnazjów i liceów) oraz programy skierowane do dzieci i 

młodzieży, która znajduje się poza systemem edukacji. Ostatni zestaw stanowiły zagadnienia 

związane z innowacyjnym formami oceniania i nauczania, jak i wprowadzeniem do systemu szkoły 

programów i narzędzi efektywnego zarządzania placówką.   

Wyniki badania pokazują, że w ramach programów rozwojowych najwięcej szkół prowadziło zajęcia 

dydaktyczno-wyrównawcze oraz dodatkowe zajęcia ukierunkowane na rozwój kompetencji 

kluczowych. Odsetki szkół, które zrealizowały zajęcia tego typu stanowiły odpowiednio 85% i 83% w 

szkołach podstawowych, oraz po 80% dla obu kategorii w szkołach gimnazjalnych i 

ponadgimnazjalnych. W dalszej kolejności najczęściej realizowanymi godzinami były te z obszaru 

wsparcia psychologiczno-pedagogicznego (37% SP, 54% GMN i 39% LO). Na uwagę zasługuje 

podkreślenie przez ponad połowę (54%) trudności, jakie podczas dojrzewania przeżywa 

młodzież gimnazjalna i jak istotne jest wsparcie psychologiczno-pedagogiczne na tym 

szczególnym etapie. 

Dyrektorzy gimnazjów (43%) i liceów (45%) wskazywali poradnictwo i doradztwo edukacyjno-

zawodowe jako obszar zrealizowanych godzin w ramach programu rozwojowego w ich placówkach. W 

szkołach podstawowych (10%), dyrektorzy sporadycznie ujmowali w planach realizacji te godziny. 

Kolejną kategorią, którą wymieniali respondenci, było wdrażanie innowacyjnych form nauczania. 

Odsetki ich odpowiedzi kształtowały się mniej więcej na tym samym poziomie: 26% dla szkół 

podstawowych i gimnazjów oraz (29%) dla szkół ponadgimnazjalnych.  
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Wykres 33 Odsetek szkół prowadzących zajęcia w programach rozwojowych – każda szkoła mogła 
realizować różne typy zajęć 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013. 

8.2. Zajęcia służące rozwojowi kompetencji kluczowych 

W niniejszym opracowaniu wykorzystano katalog kompetencji kluczowych zdefiniowanych w 

europejskich ramach odniesienia dotyczących kompetencji kluczowych w uczeniu się przez całe 

życie
43

 oraz opracowania powstałego w ramach projektu KeyCoNet dotyczącego kompetencji 

kluczowych
44

. W europejskich ramach odniesienia zdefiniowano osiem kompetencji kluczowych. Są 

to: porozumiewanie się w języku ojczystym, porozumiewanie się w językach obcych, kompetencje 

matematyczne i podstawowe kompetencje naukowo-techniczne, kompetencje informatyczne, 

umiejętność uczenia się, kompetencje społeczne i obywatelskie, inicjatywność i przedsiębiorczość 

oraz świadomość i ekspresja kulturalna. Dla każdej z tych kompetencji zdefiniowano składające się na 

nie niezbędny zakres wiedzy i umiejętności oraz pożądane postawy. 

Dodatkowe zajęcia pozalekcyjne ukierunkowane na rozwój kompetencji kluczowych, które zgodnie z 

SzOP miały być zajęciami „ze szczególnym uwzględnieniem ICT, języków obcych, przedsiębiorczości, 

nauk przyrodniczo-matematycznych” stanowiły w badanych projektach formę wsparcia najważniejszą i 

najbardziej złożoną. Zajęcia te bywały określane jako pozalekcyjne, fakultatywne i jako koła 

zainteresowań. 

                                                      

43
 Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia 

się przez całe życie (2006/962/WE). 

44
 Arjomand, G., Erstad, O., Gilje, O. et al. (2013): op. cit. 

Looney J., Michel A. (2014) op. cit. 
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W analizowanym okresie 2010/2013, realizowane programy rozwojowe zakładały organizację i 

prowadzenie działań rozwijających kompetencje kluczowe uczniów, takich jak: umiejętności 

matematyczne, naukowo – techniczne, przyrodnicze, naukę języków obcych czy przedsiębiorczości.    

Zapisy SzOP dosyć jasno precyzują pewną proporcję zajęć w realizowanych w szkołach programów 

rozwojowych, która wskazuje na konieczność, by zajęcia z zakresu rozwijania kompetencji 

kluczowych stanowiły minimum 70% zajęć w projekcie.  

Wyniki badania pokazują, że w ramach programów rozwojowych najwięcej szkół spośród całej 

badanej populacji zrealizowało zajęcia dla uczniów rozwijające kompetencje kluczowe w zakresie 

matematyki i umiejętności naukowo-technicznych.  

Kompetencje matematyczne obejmują umiejętność rozwijania i wykorzystywania myślenia 

matematycznego w celu rozwiązywania problemów wynikających z codziennych sytuacji, z naciskiem 

na proces, działanie i wiedzę. Podstawowe kompetencje naukowo-techniczne dotyczą opanowania, 

wykorzystywania i stosowania wiedzy oraz metod objaśniających świat przyrody. Obejmują one 

rozumienie zmian powodowanych przez działalność ludzką oraz odpowiedzialność poszczególnych 

obywateli. Odsetki szkół prowadzące tego typu zajęcia stanowiły odpowiednio 84% SP, 85% GMN, 

82% LO.  

W dalszej kolejności najczęściej realizowanymi zajęciami były te rozwijające kompetencje kluczowe w 

zakresie umiejętności uczenia się rozumiane jako zdolność konsekwentnego uczenia się, 

organizowania własnego procesu uczenia się, indywidualnie oraz w grupach, odpowiednio do 

własnych potrzeb, a także świadomość metod i możliwości (61% SP, 60% GMN, 53% LO).  

Zajęcia porozumiewania się w językach obcych były istotnie częściej organizowane w gimnazjach 

(70%) niż w szkołach podstawowych (56%) i liceach (66%).  

Również w gimnazjach (59%) istotnie częściej niż w liceach (43%) i szkołach podstawowych (50%) 

organizowano zajęcia rozwijające umiejętności informatyczne, które obejmują umiejętne i krytyczne 

wykorzystywanie technologii społeczeństwa informacyjnego, a tym samym podstawowych 

umiejętności w zakresie technologii informacyjnych i komunikacyjnych (TIK).  

Umiejętności porozumiewania się w języku ojczystym, czyli zdolność wyrażania i interpretowania 

pojęć, myśli, uczuć, faktów i opinii w mowie i piśmie (rozumienie ze słuchu, mówienie, czytanie i 

pisanie) oraz językowej interakcji w odpowiedniej formie w pełnym zakresie kontekstów społecznych i 

kulturowych, były istotnie częściej organizowane w szkołach podstawowych (45%) niż w gimnazjach 

(35%) i liceach (31%). 

Rozwój kompetencji społecznych i obywatelskich wskazywano istotnie rzadziej w szkołach 

podstawowych (27%) niż w kolejnych etapach edukacyjnych – ponad jedna trzecia wskazań dla 

gimnazjów (36%) i liceów (35%). Ten wynik możne tłumaczyć faktem, że podstawa programowa 

przewiduje obowiązkowe zajęcia lekcyjne kształtujące zrozumienie zasad postępowania i zwyczajów 

w różnych społeczeństwach i środowiskach i kształtowanie kompetencji obywatelskich, w 

szczególności znajomość pojęć i struktur społecznych i politycznych (demokracji, sprawiedliwości, 

równości, obywatelstwa i praw obywatelskich), które przygotowują do angażowania się w aktywne i 

demokratyczne działania, dopiero na III i IV etapie edukacyjnym.  
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Jednak już na etapie edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej w podstawie programowej wymaga się 

kształtowania umiejętności społecznych, w tym na etapie wczesnoszkolnym zadaniem szkoły jest 

„sprzyjanie rozwojowi cech osobowości dziecka koniecznych do aktywnego i etycznego uczestnictwa 

w życiu społecznym”, a jedno z wymagań szczegółowych dotyczy umiejętności współpracy i 

przestrzegania norm społecznych.  

Poczucie inicjatywy i przedsiębiorczość to zdolność do wcielania pomysłów w czyn. Jest to 

kreatywność, innowacyjność i podejmowanie ryzyka, a także zdolność do planowania przedsięwzięć i 

prowadzenia ich dla osiągnięcia zamierzonych celów. Dana osoba ma świadomość kontekstu swojej 

pracy i jest zdolna do wykorzystywania pojawiających się szans. Jest to podstawa do nabywania 

bardziej konkretnych umiejętności i wiedzy potrzebnych tym, którzy podejmują przedsięwzięcia o 

charakterze społecznym lub handlowym lub w nich uczestniczą. Zagadnienia powinny obejmować 

świadomość wartości etycznych i promować dobre zarządzanie.  

Zajęcia te - podobnie jak kompetencje obywatelskie - są prowadzone również w ramach 

obowiązkowych zajęć lekcyjnych od III etapu edukacyjnego. Z tego też względu należy ze spokojem 

przyjąć różnice istotne statystycznie wskazań respondentów szkół podstawowych (13%) a liceów 

(36%) i gimnazjów (27%). 

Wykres 34 Odsetek szkół, które w ramach ostatniego programu rozwojowego rozwijały poszczególne 

kompetencje kluczowe podczas zajęć pozalekcyjnych 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013. 
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Wśród godzin przeznaczonych na rozwój kompetencji kluczowych, prym wiodły zajęcia zorientowane 

na poszerzanie kompetencji z matematyki. Istotnie częściej były one organizowane w każdym typie 

szkoły. W szkołach podstawowych ponad jedna czwarta (29%) zajęć była przeznaczona na 

matematykę, 13% na języki obce i 12% na język polski.  Również w szkołach ponadgimnazjalnych 

częściej organizowane były zajęcia z matematyki (38%) niż z języków obcych (14%) i z języka 

polskiego (4%). Najciekawiej pod względem analizy prezentują się odpowiedzi dyrektorów szkół 

gimnazjalnych. Poza wiodącymi zajęciami z matematyki (22%) i języków obcych (19%) często były 

organizowane pozalekcyjne zajęcia sportowe (13%). 

We wszystkich typach szkół w obu grupach – zasadniczej i kontrolnej - wiodącymi zajęciami 

rozwijającymi kompetencje kluczowe, realizowane w największej liczbie godzin były zajęcia z 

matematyki, od 18% do 38% wskazań. Zdecydowanie częściej zajęcia rozwijające kompetencje 

kluczowe z matematyki były realizowane w ramach programów rozwojowych. W szczególności 

największą liczbę godzin z matematyki zrealizowano w liceach w grupie zasadniczej (38%) oraz w 

grupie kontrolnej – ponad jedna czwarta wskazań (27%). To, że zajęcia te częściej są 

organizowane w szkołach ponadgimnazjalnych niż w pozostałych typach szkół, można 

tłumaczyć koniecznością przygotowaniu uczniów do egzaminu maturalnego.  

W następnej kolejności dyrektorzy deklarowali, że dużą liczbę godzin przeznaczają na zajęcia z 

języków obcych – od 13% do 20% oraz na zajęcia z języka polskiego – od 12% do 16%. Natomiast 

warto dostrzec dużą popularność dodatkowych, pozalekcyjnych zajęć sportowych/SKS 

organizowanych istotnie częściej w szkołach z grupy kontrolnej – od 20% do 29%.   

 



Wykres 35 Dodatkowe zajęcia rozwijające kompetencje kluczowe w szkołach realizowane w 
największej liczbie godzin w ramach programu rozwojowego w grupie zasadniczej vs zajęcia 
rozwijające kompetencje kluczowe realizowane w roku szkolnym 2013/2014 w grupie kontrolnej poza 
projektem – wartości na wykresie wyrażone są w %.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013 i badanie CATI. Podstawa procentowania: 

dyrektorzy szkół, które nie wdrażały programów rozwojowych 

Zajęcia pozalekcyjne z przedmiotów szkolnych częściowo dotyczyły programu szkolnego. Zajęcia 

pozalekcyjne z przedmiotów na poziomie zaawansowanym przygotowywały do egzaminów (w tym na 

poziomie rozszerzonym), co było jednym z najważniejszych, ale nie jedynym celem tych zajęć. 

Nauczyciele liceów wspominali o ćwiczeniu pracy a arkuszami maturalnymi jako o jednym z ważnych 

zadań podczas tych zajęć. Równolegle zajęcia stanowiły okazje do rozwijania zainteresowań. Można 

przy tym zauważyć opozycję i kompromis pomiędzy tym, co najbardziej interesowało uczniów – w 

poniższym przykładzie rozwijaniem kompetencji kluczowych, np. stosowaniem myślenia naukowego w 

praktyce badawczej, a ćwiczeniem pracy z arkuszami maturalnymi. 

I zawsze w chemii jest to co dzieci przyciąga do tego przedmiotu to jest eksperyment. I to wszystko się działo i na 

kółku naukowym i na tych zajęciach fakultatywnych. Na fakultatywnych oczywiście też mieliśmy czas na 

dodatkowe rozwiązywanie arkuszy maturalnych. Bo to jest zawsze cenne. Bo jednak ta matura to jest ten nasz 

cel nr jeden jakiekolwiek by to zajęcia nie były. [FGI_CS_5226] 

Warto przy tym dodać, że także dla uczniów przygotowanie do egzaminów było ważnym celem, 

przynajmniej jednym badanym liceum. Oczywiście zainteresowania uczniów nie ograniczały się do 

egzaminów, o czym świadczy ich zaangażowanie w różnego rodzaju zajęcia pozalekcyjne. 

Największe zainteresowanie w ogóle uczniów wzbudziły zajęcia rozwijające w klasach ostatnich, czyli trzecich. 

No bo, jasna rzecz, pod kątem matury. I to było ewidentne. Były języki obce, język angielski, to było grup chyba 
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osiem. Te języka angielskiego. Język polski to samo. I matematyka. No, czyli można powiedzieć, można się było 

domyśleć, że to są trzy przedmioty obowiązkowe na maturze. Czyli to co jest najistotniejsze żeby maturę zdać i 

jak najwyżej. [IDI_Dyr_CS_75001] 

Część zajęć przedmiotowych wykraczała poza podstawę programową. Programy zajęć nie były 

szczegółowo analizowane, można jednak stwierdzić, że niektóre zajęcia znacząco wykraczały poza 

podstawę, szczególnie gdy projektodawca zaproponował oryginalną koncepcję kół zainteresowań, w 

tym takich o charakterze interdyscyplinarnym, przygotowujących na studia w danej dziedzinie (np. 

medyczne).  

[zajęcia] poruszały w ogóle temat, który na terenie szkoły nie funkcjonuje, bo on się w żadnej podstawie 

programowej nie mieści. [IDI_Dyr_CS_8538] 

Zajęcia „ukierunkowane na rozwój kompetencji kluczowych” w znacznej mierze były fakultetami 

przedmiotowymi. Takie zajęcia niewątpliwie rozwijają niektóre kompetencje kluczowe i mogą to robić 

w szerokim zakresie, wykraczającym poza przedmiot szkolny. Mogą też wykraczać poza zakres 

kompetencji kluczowych w kierunku bardziej złożonych kompetencji, np. bardziej zaawansowanej 

wiedzy w danej dziedzinie. Dopóki jednak koncentrują się na poszerzeniu wiedzy oraz przygotowaniu 

do egzaminów a nawet olimpiad przedmiotowych (co było dla części nauczycieli ważnym celem), 

eksponują tylko niektóre wymiary kompetencji kluczowych (np. wiedzę, umiejętności rozumowania 

naukowego), przydatne do osiągania sukcesu na danym i dalszych etapach edukacji. Natomiast w 

mniejszym stopniu realizują postulat przybliżania edukacji do rzeczywistości życia pozaszkolnego w 

różnych sferach, np. społecznej i zawodowej. Analiza studiów przypadku wykazuje, że w projektach 

stosowano obydwa podejścia – były realizowane zarówno zajęcia poszerzające wiedzę i doskonalące 

umiejętności w ramach przedmiotu szkolnego, jak i działania pozwalające uczniom rozwijać 

kompetencje w złożonych kontekstach praktycznych. 

Zajęcia pozalekcyjne prowadzone w szkołach objętych badaniami jakościowymi dotyczyły wszystkich 

przedmiotów, przy czym poszczególne przedmioty były niejednakowo częste w badanej próbie i 

prawie nie zdarzało się, by w jednej szkole wybrano wszystkie przedmioty. Zgodnie ze wskazówkami 

zawartymi w opisie tej formy wsparcia, zajęcia te miały dotyczyć wybranych kompetencji, 

zdefiniowanych nie tyle w języku kompetencji kluczowych ile przedmiotów, tj.: technologii 

informacyjnych, języków obcych, nauk przyrodniczo-matematycznych i przedsiębiorczości. 

I rzeczywiście dominowały zajęcia pozalekcyjne z matematyki, zajęcia z informatyki lub zajęcia 

interdyscyplinarne z wykorzystaniem TIK, oraz zajęcia z języka angielskiego. Trochę rzadziej 

realizowano zajęcia w szerokim sensie przyrodnicze (w szkołach podstawowych i gimnazjach) i 

zajęcia z chemii, fizyki i biologii, a także języka polskiego i pozostałych języków. Do jeszcze 

rzadziej uwzględnionych przedmiotów należały historia i geografia. Wskazówka zawarta w opisie tej 

formy wsparcia doprowadziła więc do koncentracji na naukach przyrodniczo-matematycznych (jednak 

z wyjątkiem geografii), językach obcych i TIK.  

Natomiast niemal pominięto przedsiębiorczość jako przedmiot szkolny – zajęcia z tego obszaru 

realizowano tylko w kilku przypadkach w szkołach objętych badaniami jakościowymi. Z drugiej strony 

stosowane metody edukacyjne w części szkół pozwalały uczniom rozwijać szeroko rozumiane 

postawy przedsiębiorcze (np. inicjatywę) w różnych dziedzinach.  

Najważniejszym zaś obszarem kompetencji dodanym przez twórców projektów było 

porozumiewanie się w języku ojczystym, a dokładniej zajęcia z języka polskiego. Zajęcia te były 

rzadziej realizowane jako pozalekcyjne (koła zainteresowań) niż jako wyrównawcze, ale prowadzono 
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je w blisko ¼ szkół objętych studiami przypadku, co wynikało stąd, że jest to jeden z głównych 

przedmiotów egzaminacyjnych. Jak opisano w innej części raportu, do najważniejszych celów, jakie 

chcieli zrealizować twórcy projektów było przygotowanie uczniów do egzaminów. Częstość 

występowania przedmiotów szkolnych w próbie jakościowej wskazuje, że w projektach starano się 

pogodzić dwa główne cele: cel określony przez twórców Programu, tj. rozwijanie kompetencji w 

dziedzinach wskazanych w SzOP, i własny cel szkół, tj. osiąganie przez uczniów jak najwyższych 

wyników na egzaminach zewnętrznych. Ten drugi cel jest spójny z ogólnymi celami Działania 9.1, 

ponieważ wpisuje się w zmniejszanie dysproporcji edukacyjnych. 

Oprócz przedmiotowych zajęć pozalekcyjnych prowadzono także koła zainteresowań łączące 

działania z różnych przedmiotów, oraz zajęcia w różnych obszarach ekspresji twórczej. Do 

najpopularniejszych należały zajęcia dziennikarskie i teatralne, które czasami stanowiły formę 

atrakcyjnej realizacji koła przedmiotowego z języka polskiego. Prowadzono też zajęcia plastyczne (w 

tym grafikę komputerową), taneczne, muzyczne, fotograficzne, filmowe i zajęcia z innych dziedzin 

np. ekonomiczne, dotyczące wiedzy o Europie czy kulinarne. Do popularnych aktywności należały 

także zajęcia sportowe.  

Podobnie, jak w przypadku zajęć wyrównawczych, także w przypadku zajęć pozalekcyjnych dostępne 

są tylko częściowe – choć znacznie bogatsze – informacje o rozwijanych kompetencjach kluczowych. 

Takie informacje zebrano zwłaszcza w szkołach, w których były realizowane zajęcia wykraczające 

poza przedmioty szkolne oraz w przypadkach, gdy nauczyciel danego przedmiotu z pasją opowiadał o 

swoich zajęciach. 

Porozumiewanie się w języku ojczystym 

Kompetencje z zakresu porozumiewania się w języku polskim były rozwijane przede wszystkim na 

zajęciach pozalekcyjnych z języka polskiego. Podczas takich zajęć rozwijano m.in. znajomość 

gramatyki i literatury, umiejętności rozumienia i analizy tekstu, oraz umiejętności formułowania 

wypowiedzi, zwłaszcza pisemnych, ale także ustnych, uwzględniono więc szczegółowe kompetencje 

opisane w europejskich ramach odniesienia w odniesieniu do komunikacji w języku polskim. Na 

poziomie liceum przygotowywano też uczniów do matury, w tym na poziomie rozszerzonym. 

Natomiast, jeżeli chodzi o język polski, no tutaj podniesienie takich kompetencji językowych, mówienie, pisanie, 

czytanie ze zrozumieniem. Tutaj też nacisk na maturę rozszerzoną, ponieważ był taki czas, że młodzież 

niechętnie wybierała maturę rozszerzoną. My tutaj żeby ich zachęcić stąd mnóstwo ćwiczeń koleżanka 

prowadziła literackie, typowe zajęcia. I po tych zajęciach zaobserwowaliśmy, że rzeczywiście młodzież chętniej 

sięgała na maturze po język polski na poziomie rozszerzonym i miała całkiem niezłe wyniki. [FGI_CS_2960] 

Zajęcia rozwijające kompetencje z zakresu języka polskiego bywały interdyscyplinarne. W 

szczególności kompetencje te rozwijano w ramach zajęć dziennikarskich
45

, tj. w połączeniu z 

umiejętnościami pracy z informacją (w tym w środowisku cyfrowym) i w ramach zajęć teatralnych (tj. w 

połączeniu z ekspresją kulturalną). Ponadto kompetencje z zakresu komunikacji w języku polskim były 

rozwijane w połączeniu z kompetencjami z zakresu świadomości kulturalnej w ramach zajęć 

dotyczących literatury, filmu, teatru i historii. 

                                                      

45
 Opisane szerszej w kontekście kompetencji informatycznych. 
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Metody stosowane do rozwijania kompetencji w zakresie komunikacji w języku polskim obejmowały m. 

in. metodę projektu (np. przygotowanie gazety, wystawienie spektaklu), a także pracę w grupach i 

pracę indywidualną. W obszarze tej kompetencji wspomniane metody nie były szczególnie 

nowatorskie. Tym, co stanowiło wartość dodaną w stosunku do lekcji było m. in. wykorzystanie innego 

rodzaju mediów, niż tekst pisany (film, teatr), aktywizowanie uczniów i stwarzanie im nowych 

możliwości dla ekspresji i komunikacji. 

(…) jak był tydzień poświęcony językowi polskiemu, to oni wykonywali całą masę zadań polonistycznych, ale 

oczywiście bawiąc się, tak, czyli mieli rozwiązać na przykład rzucony jakiś tekst, mieli wyszukać w tym tekście 

czasowniki, rzeczowniki, przymiotniki, gdzieś tam je pozanosić w każdy kąt sali, odpowiednio pogrupować 

załóżmy, no i wtedy otrzymywali nagrody. [IDI_FGI_CS_5199] 

Przeróżne były te metody, bo była typu wykład (…) Warsztaty, jakieś tak, także różne formy, metody pracy, w 

zależności, od tego, jaki temat był realizowany. Dyskusje były, bo jak był klub filmowy, taki dyskusyjny klub 

filmowy, to na pewno tam było, że i oglądali filmy i sami coś tam później próbowali…. [IDI_Dyr__CS_3348] 

Więc pracę w grupach można było zastosować, projekty do zrealizowania, film oglądaliśmy, filmy omawialiśmy, 

potem budowaliśmy na bazie tego filmu i wypowiedzi ustne, pisemne, recenzje (…). [IDI_Dyr_CS_9656] 

Na fakultecie już poziom zdecydowanie inny pracy. Z związku z tym uczniowie też zdecydowanie częściej 

pracowali przede wszystkim redagując teksty, prace stylistyczne. Ale też wielokrotnie udało nam się właśnie 

wspólnie obejrzeć czy to sztukę teatralną i przeanalizować, omówić, czy film związany oczywiście z programem 

nauczania. [FGI_CS_5226] 

Porównując zakres działań w tym obszarze z charakterystyką kompetencji kluczowej zawartą w 

europejskich ramach odniesienia można zauważyć, że położono większy nacisk na analizę tekstów 

kultury (kompetencje naukowe i z zakresu uczestnictwa w kulturze). Z drugiej strony, z wyjątkiem 

zajęć dziennikarskich, nie wyeksponowano kwestii komunikowania się w różnych sytuacjach 

praktycznych z życia codziennego czy zawodowego. Tylko częściowo uwzględniono też kształtowanie 

umiejętności i postaw niezbędnych do prowadzenia dialogu między ludźmi, na co położono nacisk w 

europejskich ramach odniesienia. Biorąc pod uwagę fakt, że na zajęciach omawiano dzieła literackie i 

inne teksty kultury, działały też dyskusyjne kluby filmowe, można przypuszczać, że uczniowie do 

pewnego stopnia rozwijali umiejętności np. argumentowania. Natomiast w wypowiedziach nauczycieli 

nie pojawiała się kwestia zachęcania uczniów do tego, by dyskutowali między sobą, czy uczenia 

erystyki. Kompetencje komunikacyjne o ile były rozwijane w projektach, to postrzegano je jako 

domenę zajęć psychoedukacyjnych. 

Porozumiewanie się w językach obcych 

Jak wynika z badania jakościowego, przynajmniej niektóre zajęcia pozalekcyjne z języków obcych, 

stwarzały uczniom możliwości rozwijania umiejętności komunikowania się w praktycznych 

sytuacjach, co stanowiło uzupełnienie lekcji zorientowanych na przygotowanie do egzaminów. 

Szczególnie obszerne informacje na ten temat uzyskano w jednym z gimnazjów: 

To znaczy, jeżeli chodzi o moje zajęcia z języka angielskiego to ja nastawiałem się na [pauza] takich można 

powiedzieć ponad programowy rozwój umiejętności komunikowania się w praktyce, ponieważ, no treści, które są 

zawarte w programach do języka angielskiego, one kładą nacisk na przygotowanie, no pod kątem po prostu w 

dużym stopniu testów, co potem egzaminów. A mnie chodziło o to żeby te zajęcia jakby dały możliwość kontaktu 

z takim żywym językiem, w tych sytuacjach życia codziennego. I to była po prostu, no spróbowałem tą metodę 
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Callana tam wprowadzać, czyli rozmawiamy non stop, nie zważamy uwagi na błędy tylko na przekazanie jakiegoś 

komunikatu, to jest najważniejsze (…). [FGI_CS_742] 

Do zastosowanych metod należało m. in. opracowanie praktycznych „rozmówek”, odgrywanie scenek 

rodzajowych, przygotowanie prezentacji, a nawet wystawienie spektaklu w języku obcym, 

wykorzystywano też tablicę interaktywną. Ponadto zdarzały się też przypadki włączenia języka obcego 

w przedsięwzięcia interdyscyplinarne, np. opracowanie w języku angielskim artykułu do szkolnej 

gazety przygotowywanej na zajęciach dziennikarskich. 

Dobrą praktyką stwierdzoną w niektórych szkołach było stworzenie uczniom możliwości rozwijania 

komunikacji międzykulturowej (akcentowanej w europejskich ramach odniesienia) i poznawania 

kultury danego kraju w praktyce, w związku z nauką języka. W gimnazjum, z którego pochodzi 

powyższy cytat, był realizowany także projekt w programie e-Twinning. W związku z tym na zajęciach 

pozalekcyjnych uczniowie prowadzili korespondencję elektroniczną z uczniami z Francji, Grecji i 

Wielkiej Brytanii. Z kolei w innej szkole zajęcia językowe połączono z wymianą zagraniczną. 

W niektórych szkołach w ponadstandardowe sposoby wzbogacano zajęcia językowe o poznawanie 

kultury danego kraju. I tak, w jednej ze szkół podstawowych przeprowadzono zajęcia kulinarne, na 

których uczniowie poznawali charakterystyczne potrawy. W jednym z liceów, które od dawna 

współpracuje z uniwersyteckim wydziałem filologicznym, obok nauki języka japońskiego, 

współpracujący naukowcy prowadzili wykłady z historii i kultury Japonii.  

Interesujący przykład zajęć łączących poznawanie języka niemieckiego, kultury (niemieckiego 

dziedzictwa na terenie Polski) oraz kształtowanie kompetencji obywatelskich odnotowano w jednym z 

liceów. Ta dobra praktyka była możliwa dzięki interdyscyplinarnemu podejściu, przyjętemu jako 

założenie projektu i dzięki pasji nauczyciela.  

(…) mieliśmy grupę, która pod taką nazwą Polubmy Niemców pracowała nad, nie tylko szlifowała język niemiecki, 

(…) ale to była grupa na przykład, która objechała kilka miejsc w kraju, gdzie spotkała się bezpośrednio z kulturą 

niemiecką, miała możliwość uczestniczenia w pracy instytutów niemieckich, na przykład (…) we Wrocławiu, w 

Krzyżowe. Tak że bezpośredni kontakt (…) [z] taką wymierną kulturą niemiecką, językiem niemieckim. 

[IDI_KP_CS_5834] (…) my na naszych zajęciach zawsze przekazujemy jakieś treści, że to jest ciekawe, to, żeby 

wzbudzić jakieś zainteresowanie czy pasję tego ucznia. Więc, jeżeli ja na przykład na swoich lekcjach języka 

niemieckiego, no mimo wszystko zawsze tam staram się przekazać chociażby fakt, że tu na tych ziemiach kiedyś 

żyli Niemcy, dlaczego, nie wiem w ogrodzie na wąż mówimy szlauch to już niejako wyzwala u nich, no jakby takie 

zaciekawienie (…) i chęć poszukiwania. [FGI_CS_5834] 

Ponadto w niektórych szkołach uwzględniono w projektach także zdobywanie formalnych kwalifikacji 

językowych. Uczniowie zdawali egzaminy kończące się uzyskaniem certyfikatów językowych, w tym 

certyfikatów TELC i certyfikatów wydawanych przez Instytut Goethego. 

Kompetencje matematyczne 

Kompetencje matematyczne rozwijano na zajęciach pozalekcyjnych z matematyki (opisanych w tym 

miejscu), jak i na zajęciach interdyscyplinarnych, zwłaszcza matematyczno-przyrodniczych (opisanych 

niżej). Zajęcia pozalekcyjne z matematyki stwarzały możliwości rozwijania podstawowych 

umiejętności matematycznych, np. sprawności rachunkowej. Ponadto w badaniach jakościowych 

zidentyfikowano przykłady wskazujące na to, że podczas zajęć pozalekcyjnych rozwijano wiedzę i 

umiejętności uczniów w zakresie zastosowania matematyki w różnych dziedzinach życia.  
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Były np. umiejętności zarządzania osobistym budżetem, jak w przypadku młodszych uczniów w 

jednym z projektów: 

Matematyczne, to miały podręczniki (…) tam było takie podstawowe – dodawania, dzielenie, mnożenie, 

odejmowanie, ważenie, na przykład, odległość, przeliczanie metrów tam na centymetry, czy odwrotnie. I bardzo 

mi się podobały takie zajęcia z planowania. Mają ileś tam pieniążków, no i idą na zakupy, no i teraz czasami 

trzeba z czegoś zrezygnować, a coś trzeba kupić, więc żeby sobie nauczyły się planować, rozkładać te pieniążki, 

jak, co należy kupić i z czego zrezygnować. [FGI_CS_4927] 

Uczniowie rozwijali też wiedzę i umiejętności związane z zastosowaniem matematyki w różnych 

dziedzinach nauki, np. poznawali jej rolę w architekturze czy w ruchu. Jednym z przykładów, o którym 

uzyskano obszerne informacje było wykorzystanie haftu matematycznego. Jest to rodzaj haftu, który 

może być wykonywany ręcznie, wymaga przeprowadzenia obliczeń, rozwija znajomość geometrii i 

ukazuje zastosowanie matematyki w sztuce.  

Ten haft matematyczny czyli (…) uczniowie na przykład na kartkach robili różnego rodzaju wyszywanki, ale pod 

kątem matematycznym. (…) To miało najpierw, na początku to była cała ta część teoretyczna, w jakim celu, 

dlaczego i jak to się robi tak, jakie tu kąty na przykład zostały zastosowane, czy jaka figura, tak? Tak, że najpierw 

ta czysto teoretyczna część, a później już praktyczna, tak? [IDI_KP_CS_4994] 

W ramach kół zainteresowań uczniowie rozwijali umiejętności logicznego myślenia i rozwiązywania 

problemów z zastosowaniem matematyki, w tym także rozwijali swoją kreatywność rozumianą jako 

twórcze rozwiązywanie problemów. W ramach tych zajęć rozwijano więc niektóre umiejętności o 

charakterze ogólnym, związane z kompetencjami matematycznymi, a także naukowo-technicznymi.  

Wykorzystywano różnorodne metody nauczania, w tym metodę projektu (jak np. w przypadku 

opisanego powyżej projektu artystycznego) innym przykładem połączenia matematyki ze sztuką było 

orgiami. Wykorzystywano szereg pomocy dydaktycznych, w tym gry (np. tangramy), edukacyjne 

programy komputerowe, tablice interaktywne, kalkulator graficzny, czy obiekty stanowiące pomoce 

dydaktyczne do geometrii. 

Ważnym elementem zajęć pozalekcyjnych z matematyki było przygotowanie do egzaminów i 

konkursów. Ponieważ matematyka jest jednym z głównych przedmiotów egzaminacyjnych, nie 

zaskakuje, że w liceum poświęcano czas na rozwijanie umiejętności rozwiązywania testów: 

I tych godzin fakultatywnych z matematyki było bardzo dużo. (…) To był też czas na arkusze maturalne.  

[FGI_CS_5226] 

Podstawowe kompetencje naukowo-techniczne 

Kompetencje naukowo-techniczne były w badanych szkołach rozwijane przede wszystkim w ramach 

zajęć pozalekcyjnych z przedmiotów matematyczno-przyrodniczych. Organizowano także zajęcia 

interdyscyplinarne, w tym o charakterze pozaformalnym (np. wycieczki) i łączące nauczanie kilku 

przedmiotów (np. matematyczno-geograficzne czy biologiczno-chemiczne).  

Na kompetencje naukowo-techniczne składają się m. in. postawa ciekawości oraz znajomość praw 

rządzących przyrodą i umiejętność wyjaśniania zjawisk.  
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Te aspekty kompetencji naukowych kształtowano po pierwsze poprzez stwarzanie uczniom 

możliwości doświadczania przyrody, poznawania jej w rzeczywistości, nie tylko pośrednio w klasie, 

oraz stosowania w praktyce wiedzy zdobytej w szkole. 

Popularną metodą edukacyjną stosowaną w projektach objętych badaniami jakościowymi były 

wycieczki krajoznawcze. W szkołach podstawowych, ale także w ponadpodstawowych organizowano 

wycieczki łączące rekreację z prowadzeniem obserwacji i doświadczeń w przyrodzie. 

(…) z przyrodniczych na przykład były właśnie organizowane (…) wycieczki do parku, czy tam gdzieś nad rzekę, 

czy tam u nas tutaj nad ten zbiornik wodny, żeby sprawdzić jak tam te zwierzaki, rośliny, żeby nazwać, umieć, 

móc pomacać, sprawdzić jak to w realu wygląda. (…) były dwa razy w miesiącu soboty, w których były, gdzie była 

edukacja poprzez zabawę, to się tak nazywało. I to były zajęcia, które opierały się głównie na zabawie, to były 

spacery edukacyjne dotyczące nauk przyrodniczych, na przykład do parku czy gdzieś nad wodę. 

[IDI_KP_CS_5199] 

Także w innych szkołach organizowano wycieczki przyrodnicze po najbliższej okolicy, np. takie 

zajęcia, jak „W poszukiwaniu osobliwości przyrodniczych naszej gminy”, jak i do dalej położonych 

miejsc, np. do okolicznych miejscowości i takich obiektów jak leśniczówki czy oczyszczalnie ścieków, 

czy do dalej położonych parków krajobrazowych, jak i wycieczki łączące poznawanie krajobrazu 

naturalnego i kulturowego (np. wycieczki po Szlaku Piastowskim). 

Oprócz umiejętności obserwacji, nabywania i stosowania wiedzy o przyrodzie, takie zajęcia stwarzały 

możliwości rozwijania umiejętności i postaw proekologicznych, przykładowo w jednej ze szkół 

uczniowie zakładali szkółkę leśną i dokarmiali zwierzęta, a nawet współprowadzili w przedszkolu 

zajęcia z edukacji przyrodniczej. 

Podczas zajęć dotyczących konkretnego obszaru, czy to pobliskiego, czy oddalonego (do którego była 

planowana wycieczka) ćwiczono umiejętności zakresu nauk matematyczno-przyrodniczych, w tym 

stosowanie w praktyce zdobytej w szkole wiedzy. W kilku szkołach zajęcia w terenie połączono z 

ćwiczeniem umiejętności pracy z mapą, wspominano też o innych kompetencjach z zakresu 

matematyki i geografii, np. obliczania amplitudy temperatur. 

(…) na przykład na przyrodzie (…) powiedzmy jednostki pogoda, z matematyki, typowe w terenie wymierzanie 

płaszczyzny powierzchni, obmiar, obwód, reszta. Więc oni szli w teren i to robili, na to nacisk był. 

[IDI_EW_CS_4994] 

(…) mieliśmy zajęcia z przyrody, to takie podstawowe były, po prostu poszerzające, na przykład zaczynamy od 

naszego regionu, w związku z tym, że mieliśmy wyjazd do Wielkopolski, na szlak piastowski no, to najpierw 

poznawaliśmy tak dokładniej nasz region, później praca z mapą, przeliczenie w skali, ile to będzie kilometrów, 

jeśli sobie przejedziemy od nas do Poznania, na przykład i potem region, tamten region, żeśmy poznawali, tak 

krajobrazowo, czy podobny do naszego, czy nie. To były te zajęcia przyrodnicze no, przeliczanie tam temperatur, 

amplitudy, takie rzeczy. [FGI_CS_4927] 

Szczególnie znaczącym aspektem projektów w zakresie kompetencji naukowo-technicznych było 

uczenie się przez doświadczenie, zwłaszcza prowadzenie (lub obserwacja) eksperymentów i ich 

interpretacja, sprzyjające rozwijaniu umiejętności rozumowania naukowego. Eksperymenty i innego 

typu badania prowadzono zarówno w klasach, jak i w terenie. 
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To doskonalenie w obsługiwaniu się sprzętem szkłem laboratoryjnym. Uczniowie dzięki właśnie projektowi 

zakupione 10 walizek takich no może nie specjalistycznych, ale można się było nimi pobawić. Dzieci przynosiły 

wodę ze swojego miejsca zamieszkania i mogły sobie porównać jakość, zbadać jakość tej wody, takie te 

podstawowe parametry i mogły porównać, jak to się kształtuje w różnych wsiach. [FGI_CS_5063] 

(…) te przyrodnicze bardzo cieszyły się też dużym wzięciem, dlatego że tam zwłaszcza dotykowcy mogli sobie te 

drobnoustroje wyławiać, patrzeć pod mikroskopem (…). Tutaj nie mamy takiej bazy. A te wyjazdy pozwalały im 

właśnie tak w sposób taki dotykowy z tym wszystkim się zapoznać. [IDI_FGI_CS_2666] 

Nauczyciele w różnych szkołach podkreślali, że zajęcia pozalekcyjne stworzyły uczniom możliwość 

obserwacji i doświadczania, a nie tylko uczenia się teorii. Podczas zajęć przyrodniczych 

wykorzystywano liczne pomoce dydaktyczne zakupione ze środków projektu, np. sprzęt laboratoryjny. 

Wykorzystywano m.in. nowoczesne technologie np. do rejestracji i analizy parametrów 

obserwowanych zjawisk. 

Edukacja w zakresie kompetencji naukowo-technicznych w znacznej mierze odbywała się poza 

szkołą, w instytucjach oferujących edukację pozaformalną w dziedzinie nauk przyrodniczych i ścisłych 

naukową. Najpopularniejszym celem wycieczek edukacyjnych było Centrum Nauki Kopernik w 

Warszawie. Uczniowie doświadczali też samodzielnie działania praw naukowych odwiedzając 

instytucje edukacyjne o podobnym profilu, takie jak Explorapark w Wałbrzychu, Ogród Doświadczeń w 

Krakowie.  

Organizowano także wycieczki do instytucji, w których uczniowie uczyli się przez obserwację np. do 

oceanarium, arboretum, i do muzeów o profilu technicznym oraz na festiwale nauki. W ramach 

projektów uczniowie odwiedzali też uczelnie, gdzie obserwowali pokazy doświadczeń lub realizowali 

doświadczenia i mieli bezpośredni kontakt z techniką. 

Tam chyba na politechnice byliśmy, ten dział tworzenie, robotyka, tworzenie maszyn. Dzieciaki mogły sobie 

pooglądać, zobaczyć, kontakt z budowniczymi, ze studentami. Mieliśmy pokazy, zabawy z tymi maszynami, z tym 

co zrobili, także cały uniwersytet był nasz. [IDI_EW_CS_4994] 

Uczenie się poprzez obserwację i doświadczenie miało charakter zróżnicowany ze względu na poziom 

edukacji. W pewnym uproszczeniu można stwierdzić, że uczniom szkół podstawowych organizowano 

kontakt z przyrodą w pobliskiej okolicy. Uczniowie na wszystkich poziomach edukacji mieli możliwość 

rozwijania zainteresowania naukami przyrodniczymi i/lub technicznymi w kontekście pozaformalnym 

poprzez swobodne doświadczanie (np. wizyty w ośrodkach edukacji naukowej). Badania laboratoryjne 

prowadzono na poziomie gimnazjum i liceum. Zajęcia dla młodszych uczniów miały ich zaciekawić 

nauką i kształtować w nich pożądane postawy wobec przyrody. Starsi uczniowie rozwijali 

rozumowanie naukowe i zdobywali na fakultetach kompetencje potrzebne do studiowania w 

przyszłości nauk matematyczno-przyrodniczych. Wprawdzie także zajęcia dla młodszych dzieci mogły 

pomagać im w rozwijaniu umiejętności prowadzenia badań naukowych, np. formułowania pytań, 

planowania badań i wyciągania wniosków, ale jak wynika z wywiadów, rozwijanie tych kompetencji 

było szczegółowo, świadomie opisywane przez nauczycieli w liceach.  

Nauczyciele w liceach objętych studiami przypadku podkreślali, że tylko podczas zajęć 

pozalekcyjnych uczniowie mogli przeprowadzać eksperymenty, podczas gdy na lekcjach nie było to 

możliwe, lub też możliwości były bardzo ograniczone. Wynikało to z dwóch przyczyn – po pierwsze 

niedostępności sprzętu, który został kupiony dopiero dzięki projektowi, po drugie z organizacji 

nauczania podczas lekcji.  
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Samodzielne projektowanie i przeprowadzanie doświadczeń pozwalało uczniom rozwijać umiejętności 

rozumowania naukowego, a także rozbudzało ich zainteresowanie naukami przyrodniczymi.  

Jeśli chodzi o mój przedmiot , to tutaj kluczowa rzecz to jest eksperyment. I to jest to co dzieci bardzo lubią. Bo 

zawsze coś się zapali, wybuchnie, zmieni się kolor, zapachy też czasem się roznoszą po szkole. I na tych 

zajęciach fakultatywnych, to był taki czas, kiedy ja mogłam pozwolić uczniom samemu wykonać eksperyment. 

Ponieważ my nie mamy takiej typowej pracowni chemicznej, w której uczeń by mógł tak na co dzień sam 

pracować, bo nie spełnia warunków, ale w takich małych grupach pod moim nadzorem dzieci same projektowały 

doświadczenia i same fizycznie te doświadczenia przeprowadzały, zapisywały obserwacje, wnioski. I zawsze w 

chemii jest to co dzieci przyciąga do tego przedmiotu to jest eksperyment. I to wszystko się działo i na kółku 

naukowym i na tych zajęciach fakultatywnych. [FGI_CS_5226] 

Wszystko to są pomysły na zasadzie sprzężenia zwrotnego w czasie pracy. Uczeń zadaje pytanie, a zrób to, a 

sprawdź sam (…) Dzięki projektowi zrealizowałem całe laboratorium chemiczne. Laboratorium, prace 

laboratoryjne, prace badawcze, eksperymentalne zagadnienia problemowe, co się stanie gdy…, dlaczego dzieje 

się tak, jak tu widzisz. Tego nie ma w programie. To to nie jest przygotowanie do matury. To jest naprawdę 

przygotowanie na olimpiadę, na konkursy, na… to jest przygotowanie studentów na medycynę czy na chemię. 

[FGI_CS_5834] 

W drugim z powyższych przykładów, zaczerpniętym ze szkoły (liceum) wyróżniającej się spośród 

badanych szkół pod względem poziomu nauczania i zaangażowania nauczycieli w projekt, zwraca 

uwagę, że to, co zasadnicze dla kluczowych kompetencji naukowo-technicznych jawi się z 

perspektywy nauczyciela, jako działanie wykraczające poza podstawę programową i poza możliwości 

działań realizowanych na godzinach lekcyjnych. Umiejętność stawiania pytań i poszukiwania 

odpowiedzi z wykorzystaniem badań, rozumowania, wnioskowania i rozwiązywania problemów 

znajdują się w centrum podstawowych kompetencji naukowo-technicznych, opisanych w europejskich 

ramach odniesienia. Ramy te dotyczą wszystkich poziomów edukacji i kształcenia. Sprzeczne z nimi 

jest więc myślenie, że tych kompetencji można uczyć dopiero starszych uczniów i to w ramach działań 

„dodatkowych”. Nie jest też prawdą, że powyższe kompetencje wykraczają poza podstawę 

programową. Już dla szkoły podstawowej określono w podstawie programowej, w zakresie 

przedmiotów przyrodniczych, że do „najważniejszych umiejętności zdobywanych przez ucznia w 

trakcie kształcenia ogólnego w szkole podstawowej należą (…) myślenie naukowe – umiejętność 

formułowania wniosków opartych na obserwacjach empirycznych dotyczących przyrody i 

społeczeństwa”, a dla szkół ponadpodstawowych: „myślenie naukowe – umiejętność wykorzystania 

wiedzy o charakterze naukowym do identyfikowania i rozwiązywania problemów, a także 

formułowania wniosków opartych na obserwacjach empirycznych dotyczących przyrody i 

społeczeństwa”. 

W niektórych projektach zorganizowano zajęcia z założenia rozwijające zainteresowania konkretnymi 

zawodami lub kierunkami studiów, które uczniowie mogliby wybrać w przyszłości. Przypadkiem dobrej 

praktyki jest projekt realizowany w gimnazjum w małym mieście, gdzie zorganizowano kilka kół 

zainteresowań w ramach, których uczniowie zdobywali kompetencje związane z pracą w kilka 

kategoriach zawodów z dziedziny nauk matematyczno-przyrodniczych. Jest to jeden z przykładów 

zaplanowania w projektach zajęć interdyscyplinarnych, ponadto ten projekt wyróżnia się  

Bo był moduł "Piguła" przygotowujący do zawodów medycznych. Był moduł "Wodny świat" (...) taki opierający się 

między innymi na tych zawodach, typu laborant, chemik. Był też moduł "Na szlaku", taki bardziej może 

turystyczny, ale też pod kątem leśnictwa, co jest zresztą na naszym terenie bardzo tutaj potrzebne. No i "Cztery 

kąty" - architekt, matematyk, tego typu. [IDI_KP_CS_5063] 



185 

 

  

W kilku liceach zorganizowano koła naukowe przygotowujące nie tylko do matury, ale w szerszym 

zakresie do studiów medycznych. Zajęcia te cieszyły się wielką popularnością wśród uczniów. Jedno z 

tych kół działało w szkole, z której cytat zamieszczono wyżej, gdzie oprócz laboratorium chemicznego 

ramach projektu zorganizowano też wykłady prowadzone przez lekarzy. W innym liceum koło 

naukowe przygotowywało uczniów do matury z biologii i chemii, było też okazją do udziału w zajęciach 

prowadzonych przez uczelnię medyczną. 

I było coś takiego jak koło naukowe, gdzie w ramach tego projektu dzieci realizowały zainteresowania z biologii i 

chemii, właściwie takie zainteresowania medyczne. No i to było właśnie to koło, które było tak oblegane, że po 

prostu nie mogliśmy tutaj w ramach projektu niektórych osób przyjąć, czyli chodziły dodatkowo i było to już 

finansowane w puli szkoły [IDI_Dyr_CS_5226]. Koło naukowe to była biologia z chemią. Tam kupiliśmy trochę 

pomocy takich medycznych. Szkielet i tak dalej (…) . I to były zajęcia właśnie, które przygotowywały jeszcze lepiej 

do egzaminu. Znaczy w sumie do matury, ale tutaj i z biologii i z chemii. [IDI_KP_CS_5226] 

W jednym z ww. liceów uzyskano także pogłębione informacje o rozwijaniu kompetencji naukowych w 

dziedzinie humanistyki. Można przypuszczać, że nie jest to przypadek odosobniony, lecz, że 

informacje na ten temat były uboższe, bo w ramach projektów rzadziej organizowano zajęcia 

humanistyczne. Informacje o zajęciach pozalekcyjnych z historii prowadzonych w tej szkole sugerują, 

że rozwijały one także umiejętność krytycznego myślenia, stanowiącą jedną z umiejętności o 

charakterze uniwersalnym (transversal skills):  

No chociażby złamanie stereotypu, że historia jest nauką odtwórcza, że czytamy podręczniki, uczymy się tego, co 

ktoś napisał. Na przykład ja na zajęciach miałam analizę dziewiętnastowiecznych źródeł, które sama przyniosłam, 

bo to są źródła, które posiadam. Zadawanie pytań, poszukiwanie i budowanie warsztatu historycznego, czego się 

nie robi na zajęciach. Bo tam rzeczywiście te (…) zajęcia są bardziej odtwórcze. [FGI_CS_5834] 

Także tutaj można w odniesieniu do przekonań cytowanego powyżej nauczyciela przypomnieć 

fragment wymagania ogólnego podstawy programowej przedmiotu historia: „Analiza i interpretacja 

historyczna. Uczeń wyszukuje oraz porównuje informacje pozyskane z różnych źródeł i formułuje 

wnioski; dostrzega w narracji historycznej warstwę informacyjną, wyjaśniającą i oceniającą; wyjaśnia 

związki przyczynowo-skutkowe analizowanych wydarzeń, zjawisk i procesów historycznych (…)”. A 

zatem realizacja zajęć pozalekcyjnych była okazją do zrobienia tego, co jest zasadniczym 

wymaganiem podstawy programowej, a co na lekcjach bywa zdominowane przez inne aspekty 

edukacji. 

Kompetencje informatyczne 

Na kompetencje informatyczne składają się umiejętności korzystania z technologii, pracy z informacją 

oraz postawy takie jak odpowiedzialność i krytycyzm. W projektach objętych badaniami jakościowymi 

skoncentrowano się na pierwszych dwóch z powyższych obszarów. 

Znaczącą rolę w projektach odgrywała szeroko pojęta edukacja informatyczna, związana z 

wykorzystaniem komputera i innych urządzeń elektronicznych oraz oprogramowania. Po pierwsze 

prowadzono zajęcia pozalekcyjne z informatyki. Uczniowie rozwijali wiedzę z zakresu budowy i 

działania komputerów, rozwijali podstawowe umiejętności wykorzystania komputera i internetu (w 

niektórych projektach mogli uzyskać certyfikat ECDL), przygotowywali prezentacje oraz uczyli się 

posługiwać specjalistycznymi aplikacjami. W szkołach objętych badaniami jakościowymi uczniowie m. 

in. zdobywali umiejętności programowania, w tym także tworzyli strony internetowe dla szkoły lub 

projektu. 
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Uczniowie zdobywali umiejętności informatyczne także w połączeniu z rozwijaniem innych 

kompetencji, co jest w pełni zrozumiałe z uwagi na specyficzny charakter kompetencji 

informatycznych: mają one charakter horyzontalny, znajdują zastosowanie w różnych dziedzinach. I 

tak, uczniowie zdobywali umiejętności tworzenia grafiki komputerowej (w tym obsługi programów 

graficznych) albo fotografii cyfrowej, rozwijając równocześnie swoją ekspresję twórczą. W innych 

szkołach założeniem projektu było wykorzystywanie TIK na wszystkich lub różnego rodzaju zajęciach. 

Ja prowadziłam zajęcia komputerowe i mój moduł był modułem wspierającym. (…) na podstawie tego, co z 

głównych modułów mi przekazano, czego oczekują, co będą te dzieci robiły (…) ja przygotowałam na tych 

zajęciach to, co było potrzebne na tych pozostałych modułach. Najpierw wprowadzałam, jak czegoś nie umiały te 

dzieci w jakimś programie itd., a później robiliśmy to, co przydawało im się na innych modułach. [FGI_CS_5063] 

Ale też, ten projekt też zakładał (…) wykorzystanie rzeczywiście, no tej technologii informatycznej, bo założenie 

też takie było, że kiedy, co do którego zadania było konieczne, no to się korzystało nie tylko z sali takiej, jakiej, jak 

ta, ale na przykład z pracowni. No bo trudno zrobić prezentację jakby na sucho (…). [FGI_CS_.....]. 

Drugi obszar kompetencji informatycznych odnosi się do wykorzystania i tworzenia informacji. 

Kompetencje z tego zakresu były rozwijane podczas zajęć dziennikarskich, które bywały rozumiane 

jako odrębne zajęcia pozalekcyjne, lub jako koło przedmiotowe z języka polskiego. Tego rodzaju 

zajęcia pozwalały rozwijać obok kompetencji informatycznych także te z zakresu komunikacji w języku 

ojczystym (i czasem także w językach obcych) oraz kreatywność. W ramach zajęć dziennikarskich 

uczniowie redagowali gazetki szkolne, a także zajmowali się fotografią i filmem dokumentalnym – 

przygotowywali reportaże. Wykorzystywali przy tym takie urządzenia, jak komputer, aparat 

fotograficzny i kamera oraz aplikacje do edycji tekstu i obrazu. 

Uczniowie poznawali różnego rodzaju programy związane z oprawą zdjęć, z oprawą tekstów w taki sposób, żeby 

tekst właśnie zapisany w komputerze mógł zostać wydrukowany, a więc dotyczące edytorstwa, prawda. Jak 

również były zajęcia prowadzone… nauka kreatywnego pisania, w ogóle dotyczące warsztatu dziennikarza, także 

kwestii związanych oczywiście z problematyką etyczną. Wiem też, że były zajęcia dotyczące autoprezentacji i 

umiejętności publicznych wystąpień. [IDI_Dyr_CS_8108] 

W ramach zajęć dziennikarskich uczniowie m. in. zdobywali wiedzę z zakresu prawa prasowego i  

etyki dziennikarskiej, poznawali warsztat dziennikarski a nawet odwiedzali redakcje prasowe, radiowe 

i telewizyjne. Zadaniem grup dziennikarskich było też prowadzenie kroniki projektu, uczniowie m. in 

przygotowywali artykuły do gazetek i fotoreportaże dotyczące wydarzeń projektowych. 

Były to zajęcia rozwijające zainteresowania dziennikarskie uczniów. Z reguły były prowadzone stacjonarnie w 

szkole, ale były też zajęcia prowadzone na zewnątrz, były wyjazdy do redakcji dzienników na Lubelszczyźnie, do 

siedziby radia lubelskiego, różnych radiów działających w Lublinie i siedziby telewizji, jak również były zajęcia 

terenowe poświęcone na zbieranie materiału redakcyjnego. Na przykład, był prowadzony cykl reportaży odnośnie 

szopek w okolicznych kościołach (...) No uczniowie na zajęciach głównie zajmowali się pracą redakcyjną czyli 

gromadzili najpierw materiały, później przedstawiali takie pierwsze drafty tych artykułów, wspólnie te artykuły, na 

zasadzie metody porównania rówieśniczego, poprawiali sobie nawzajem i wybierali najlepszy, który był wtedy 

publikowany. W drugim roku działalności już sami tworzyli całą grupę redakcyjną, czyli był już i redaktor naczelny 

wśród uczniów, byli redaktorzy odpowiedzialni za fotografie, za edycję, za korektę, za dział sportowy, za dział 

żartów i tak dalej czyli tworzyli już pełną, profesjonalną redakcję. I na wyjazdach edukacyjnych byli odpowiedzialni 

za gromadzenie materiału redakcyjnego czyli za robienie zdjęć, przeprowadzanie wywiadów (…) przewodnikami 

głównie, bądź też z osobami, które prowadziły zajęcia warsztatowe (…) i później publikacja reportażu z danego 

wyjazdu na łamach gazetki oraz na łamach wystawy zdjęć w szkole. [FGI_IDI_4814] 
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W swoich wypowiedziach na temat zajęć informatycznych i innych zajęć z wykorzystaniem TIK czy na 

temat zajęć dziennikarskich nauczyciele koncentrowali się na umiejętnościach rozwijanych przez 

uczniów i na roli zajęć w projekcie. Natomiast, z wyjątkiem przypadku gdy w części wykładowej 

uwzględniono etykę zawodu dziennikarza, nauczyciele nie odwoływali się do etycznych zagadnień 

pracy z informacją i technologiami informacyjnymi ani nie wspominali o kwestii myślenia krytycznego. 

Chociaż takie zagadnienia mogły być przedmiotem zajęć, to w wywiadach nie było mowy o rzetelnej 

analizie i ocenie źródeł, czy o kreowaniu społecznego odbioru przekazu i związanej z tym 

odpowiedzialności. Nie poruszano też w wywiadach, w kontekście zajęć informatycznych kwestii 

bezpieczeństwa w internecie. W projektach kładziono, więc nacisk na rozwijanie umiejętności (i 

niezbędnej wiedzy) w zakresie kompetencji informatycznych, raczej niż na kształtowanie postaw, 

jakie, zgodnie z europejskimi ramami odniesienia, powinny towarzyszyć korzystaniu z TIK.  

Kompetencje kulturalne 

W programach rozwojowych rozwijano kompetencje uczniów w zakresie uczestnictwa w kulturze, 

zarówno w sferze odbioru kultury, jak i twórczości uczniów. 

Po stronie odbioru kultury, w szkołach organizowano wycieczki do kina, teatru, muzeów i zwiedzanie 

miast. Wśród szkół objętych badaniami jakościowymi można zauważyć, że wycieczki do instytucji 

kultury organizowano zwłaszcza (ale nie tylko) w szkołach wiejskich i w mniejszych miastach, raczej w 

szkołach podstawowych i gimnazjach, niż w liceach. Uzasadnieniem dla podejmowania tych działań 

było wykluczenie uczniów – utrudniony dostęp do kultury ze względu na bariery geograficzne i 

sytuację materialną. Działania te były więc zorientowane na wyrównywanie szans. 

(…) daleko jest do kina, do muzeum, na basen, tak? Dzieci bardzo rzadko już z tego korzystają, no to my musimy 

wtedy to organizować. [IDI_EW_CS_6639] 

Ja mówię, dla dzieciaków to była frajda, zresztą dla większości tych dzieci to był pierwszy i prawdopodobnie 

ostatni wypad do kina, bo bilety są tak drogie, że po prostu, no wielu rodziców nie stać. Zwłaszcza jak mają wiele 

dzieci, prawda, ja mówię, a 3D to już jest wydatek rzędu powyżej 25 złotych. [IDI_KP_CS_5199] 

Tutaj są grupy uczniów bardzo słabych, którzy są mało zdolni, ale jednocześnie tutaj nie są w stanie czasami 

rodzice pomóc. (…) No wiadomo, że często w tych rodzinach też się wiąże to z bardzo trudną sytuacją 

finansową. Więc też te dzieci na przykład no nie są zabierane (…) do kina, (…) na basen, gdzieś, więc te dzieci 

mają taki też jeszcze bardziej utrudniony dostęp do jakiejś kultury, do czegoś. A tu mogły coś zobaczyć, gdzieś 

pojechać (…). Do teatru Lalka, gdzie dzieci po raz pierwszy miały możliwość właśnie zagoszczenia w takim 

teatrze. Więc tak, i przede wszystkim to co tutaj właśnie jeszcze koleżanka mówiła, że tak naprawdę rodziców nie 

byłoby stać posłać na taki wyjazd, a tutaj właśnie dzieci się przyzwyczaiły do takich darmowych, że tak powiem 

wyjazdów i korzystały z tego i były objęte wszystkie dzieci. [IDI_FGI_CS_3872] 

Ważnym aspektem wycieczek dla mieszkańców małych miejscowości był nie tylko kontakt z ofertą 

instytucji kultury, ale także z inną kulturą życia codziennego, co miało poszerzyć horyzonty uczniów, 

rozbudzić ich aspiracje i rozwinąć umiejętności korzystania z kultury w sposób zgodny z normami 

społecznymi. 

Na pewno spojrzenie na inne miejsca, z innej perspektywy. Jeżeli będę się uczył, warto gdzieś indziej stąd wybyć. 

Chęć, jeżeli ktoś pojedzie do Krakowa, zobaczy Kraków, samo otoczenie, to po prostu on będzie chłonął do 

wyjścia, że można żyć inaczej, nie tylko tak jak tu i teraz. [FGI_CS_6639] 
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To jest program, który umożliwia wszechstronny rozwój dzieci, nie tylko umiejętności kluczowych, ale 

umiejętności interpersonalnych, umiejętności spostrzegania świata, umiejętność uczestniczenia w kulturze, więc 

to wszystko się na to składa, nie tylko umiejętność, czy sprawność sportowa. To jest takie szeroko pojęte dla 

mnie hasło, to jest ogólny rozwój ucznia. Nawet (…) jedziemy do teatru, umiejętność zachowania się nawet w 

teatrze, umiejętność korzystania z tych dóbr kultury, ale program ogólnorozwojowy, to też zasygnalizowanie 

dziecku, że coś takiego jest, że może w czymś uczestniczyć, rozbudzenie jego potrzeb, bo szkoła nie załatwi 

wszystkiego, ale jeżeli ja mu wskażę, że można pojechać na operetkę, on nawet nie wie czy to lubi. 

[IDI_EW_CS_8429] 

Wycieczki były organizowane dla szerokiego grona uczestników, nawet dla wszystkich uczniów 

szkoły, lub dla wybranej grupy. Wydarzenia drugiego rodzaju stanowiły część zajęć pozalekcyjnych 

dotyczących konkretnego obszaru kompetencji, przykładowo dla koła teatralnego zorganizowano 

wyjazd do teatru i spotkanie z aktorami, dla koła plastycznego wizytę w muzeum w Arkadii, a dla koła 

historycznego lekcje muzealne. Przykładem dobrej praktyki jest współpraca szkoły podstawowej z 

Muzeum w Grunwaldzie, która rozwinęła się do tego stopnia, że uczniowie brali udział w szeregu 

wydarzeń organizowanych przez te instytucje, w tym w rekonstrukcjach historycznych (podobne 

działanie zorganizowało pewne gimnazjum we współpracy z muzeum w Mrągowie). 

(…) uczestniczyliśmy również w zajęciach prowadzonych przez Muzeum w ramach tego programu i właśnie 

między innymi w takiej, w Nocy Muzeów, później w Jesieni Średniowiecza, później (…) zostaliśmy zaproszeni na 

takie właśnie dni dziecka. I to wszystko właśnie w ramach (…) tego programu, jak gdyby my tego nie 

przewidzieliśmy, tylko później to spontanicznie się narodziło. Tak że te zajęcia, które miały być na przykład 

organizowane częściej w szkole, zostały przeniesione na pola grunwaldzkie i tam na przykład dzieci miały 

możliwość nałożenia zbroi, przejechania się konno (…). [IDI_Dyr_CS_6639] 

Informacje pozyskane w studiach przypadku nie pozwalają szczegółowo scharakteryzować programu 

zajęć, niemniej jednak wydaje się, że znaczące miejsce odgrywała w nich kultura polska. Uczniowie 

przykładowo poznawali dokładniej historię patrona szkoły albo życia codziennego za czasów różnych 

polskich dynastii. Podczas wycieczek zwiedzano w szczególności muzea dotyczące historii Polski (np. 

Wawel, Muzeum Powstania Warszawskiego). Ponadto zauważalna jest w projektach edukacja 

regionalna i lokalna. Przykłady z badanych szkół pokazują, że prowadzono ją na wiele sposobów, były 

to np. zajęcia dotyczące poznawania miejscowych tradycji, w związku z czym dzieci opracowały 

przewodnik i stworzyły „skrzynię czasu”, w innej szkole przeprowadzono zajęcia w izbie regionalnej, w 

kolejnej nawiązano współpracę znanym teatrem działającym w małej miejscowości, a w kolejnej 

uczniowie poznawali historię regionu. Na podstawie badań jakościowych, historia powszechna i 

edukacja międzykulturowa wydaje się słabiej akcentowana. Wiadomo, że w ramach wycieczek była 

uwzględniana historia powszechna (np. muzeum z eksponatami ze starożytnego Egiptu). Ponadto w 

dwóch ze szkół objętych studiami przypadku organizowano zajęcia o tematyce europejskiej – było to 

koło zainteresowań, w którym uczniowie przygotowywali albumy tematyczne o wybranych krajach UE, 

a w innej szkole – dzień europejski. Nawiązując do europejskich ram odniesienia można stwierdzić, że 

w projektach przywiązywano wagę do rozwijania kompetencji kulturowych w zakresie znajomości 

dziedzictwa i dzieł kultury, a w mniejszym stopniu do przygotowania uczniów do życia w świecie 

różnorodnym kulturowo. 

Biorąc pod uwagę, że twórcy projektów starali się zmniejszać wykluczenie uczniów i ułatwiać im 

dostęp do kultury, może zastanawiać brak informacji o wykorzystaniu do tego celu nowych technologii. 

Jak opisano wcześniej, zajęcia dotyczące TIK koncentrowały się na umiejętności obsługi aplikacji lub 

na twórczości (dziennikarstwo). Oczywiście na potrzeby różnych zajęć uczniowie korzystali też z 

internetu. 
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Natomiast nie odnotowano natomiast działań zwiększających dostęp do odbioru kultury bez 

konieczności organizowania wycieczek. Nie wspomniano o uczeniu umiejętności korzystania z takich 

zasobów, jak „wirtualne muza”, „wirtualne biblioteki”, zasoby Narodowego Instytutu Audiowizualnego i 

innych platform oferujących legalny dostęp do dóbr kultury, podobnie nie było mowy o pokazach 

filmów w szkołach. Brak informacji o takich działaniach sugeruje, że twórcy projektów nie wiedzą jak 

znaleźć i wykorzystać wartościowe i legalne treści kulturalne w świecie wirtualnym.  

W programach rozwojowych zapewniono uczniom także różnorodne możliwości ekspresji twórczej. 

Odbywały się zajęcia dziennikarskie (opisane wcześniej), muzyczne, taneczne, teatralne, plastyczne, 

z zakresu grafiki komputerowej, fotograficzne, filmowe i kulinarne. Zajęcia te stwarzały uczniom więcej 

przestrzeni na twórczość, niż na lekcjach. Były okazją do wypróbowania bardziej złożonych 

(i droższych) technik twórczych. 

Zajęcia plastyczne, bardzo lubiane przez dzieci, bo pierwszy raz w życiu mogły na sztalugach malować, na 

płótnie, tego wcześniej u nas nie było. [IDI_EW_CS_6639] 

Pogłębiałam ich wiedzę na temat technik plastycznych. Stosowaliśmy różne też inne materiały. 

[IDI_FGI_CS_2666] 

No tak na przykład na kole teatralnym, no to na tą edukację teatralną, na ćwiczenia dramowe. Na języku polskim 

(…) nie ma na to czasu, tak. Nie było pieniędzy (…) na to żeby takie koła były pozalekcyjne, gdzie by dzieci 

mogły chodzić, więc projekt dał możliwość, żeby z różnymi formami teatralnymi te dzieci zapoznać. 

[FGI_CS_742] 

Niektóre zajęcia rozwijające ekspresję twórczą miały charakter interdyscyplinarny, np. zajęcia 

teatralne były forma realizacji koła historycznego, zajęcia fotograficzne łączono z obserwacją przyrody 

albo reportażem z działań projektowych, a ucząc się fotografii i filmu uczniowie korzystali z technologii 

informacyjnych. Interdyscyplinarne bywały też zajęcia teatralne, podczas których uczniowie np. 

poznawali źródła, pisali scenariusze, wystawiali spektakl, tworzyli do niego scenografię i kostiumy. 

Specyfika tych zajęć sprzyjała wykorzystaniu metody projektu. 

Przez cały semestr przygotowywaliśmy materiały, a później pisaliśmy samodzielnie scenariusz. I ja przy pisaniu 

tego scenariusza poznałam na przykład niesamowite zdolności artystyczne i genialne pomysły uczniów, którzy 

potrafili łączyć historię ze współczesnością, bo pojawiały tam się teksty, które były tak aktualne, że, no, nasi, nasi 

uczniowie z innych klas po prostu i nauczyciele zaśmiewaliśmy się z tego, jak oni wystawiali te sztuki, tak że to 

było świetne. [FGI_CS_4814] 

Wystawiły sztukę współczesną wersję „Romea i Julii”, gdzie same napisały tekst w oparciu o sztukę same 

napisały, zrobiły dekoracje, zaprojektowały kostiumy, no i przedstawiły też na forum publicznym, to wtedy było 

przedstawienie dla całej niemalże gminy, dla rodziców z całej gminy. Oprócz tego jeszcze zrobiliśmy, 

wystawiliśmy w tym miniaturę sceniczną (…) gdzie dzieci (…) zebrały najpierw informacje dotyczące obrzędów z 

naszego tutaj regionu. (…) zebrały informacje na temat tego jak to kiedyś tutaj ludzie tą pierzawkę robili (…) i to 

przedstawili za pomocą pantomimy. [FGI_CS_742] 

Nie tylko powyższy cytat stanowi przykład, że podczas zajęć realizowanych w programach 

rozwojowych uczniowie mieli większe możliwości wyrażania siebie, ujawnienia i zrealizowania 

swojego potencjału. Było to możliwe także na zajęciach innych niż artystyczne, jeżeli nauczyciele 

stwarzali do tego warunki. 
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Ale, ale właśnie danie dziecku możliwości działania, większą właśnie możliwość czy pokazania siebie w różnych 

produkcjach właśnie tych kulturalnych, czy nawet na tych zajęciach wyrównawczych możliwość właśnie 

pokazania, że, że ja to potrafię zrobić, wychodzę z tym na przykład i oni to pokazują. [IDI_EW_CS_3348] 

Specyficzną formą działania w projekcie, które stwarzało uczniom możliwości ekspresji twórczej były 

wydarzenia organizowane na koniec realizacji projektów. Były to wydarzenia o charakterze festiwalu 

czy szkolnej akademii, podczas których grupy uczniów prezentowały swoje dokonania. Natomiast w 

przypadku zajęć fotograficznych organizowano wystawy i to nie tylko w szkole, ale także np. w domu 

kultury. Różnorodne formy, np. festiwale nauki, spektakle teatralne, prezentacje stanowiły okazję do 

pokazania sukcesu nie tylko dla uczniów, ale także dla nauczycieli i szkół. W ten sposób szkoły 

kreowały swój wizerunek wobec rodziców, społeczności lokalnej i organu prowadzącego oraz władz 

gminy. Podobne działania organizowano w projektach dla wielu szkół, koordynowanych przez organy 

prowadzące. 

były przedstawienia robione przez dzieci poszczególnych szkół. Co po prostu było ogromnym zaskoczeniem tak 

dla rodziców, jak i dla większości nauczycieli z tych szkół, którzy nie brali udziału w projekcie. Bo dzieciaki stanęły 

na wysokości zadania, po prostu przecudnie. To co było widać, po prostu, no wielu rodziców miało łzy w oczach. 

(…) one tak padnięte już potem wracały ze szkoły, że już nic nie mogły, ale wracały, następnego dnia wracały i 

się pytały, i dochodziły, albo przynosiły dodatkowe rzeczy, które robiły jeszcze w domu. Mówię, i po prostu tam 

były przedstawienia teatralne, językowe i jakieś tam takie przedstawienia dotyczące różnych zagadek 

matematycznych i przedstawienia bajek. Wszystko zależało od szkoły, każda szkoła inne przedstawienie robiła, 

takie były piętnastominutowe przedstawienia. [IDI_KP_CS_5199] 

Zajęcia interdyscyplinarne 

W niniejszym rozdziale zajęcia pozalekcyjne zostały opisane w podziale według kompetencji 

kluczowych. Warto jednak wspomnieć, że wartością dodaną niektórych programów rozwojowych było 

podejście interdyscyplinarne. W oczywisty sposób łączono matematykę i nauki przyrodnicze, np. 

podczas zajęć w terenie z mapą, gdy uczniowie przeprowadzali obliczenia. Interdyscyplinarnie 

korzystano z nowych technologii, co jest zgodne z koncepcją kompetencji informatycznych. Typowe 

było połączenie zajęć przyrodniczych w terenie z fotografowaniem, tym samym uczniowie rozwijali 

kompetencje naukowe, twórcze i informatyczne. Prowadzono też zajęcia fotograficzno-informatyczne 

(wykonanie i obróbka fotografii), czy dziennikarskie z wykorzystaniem kamery i komputera. Z kolei 

wycieczka na film przyrodniczy wyświetlany w technologii 3D wpisuje się w rozwijanie kompetencji 

naukowych, uczestnictwo w kulturze i znajomość TIK. W dziedzinie nauk humanistycznych pojawiały 

się takie połączenia, jak koła dziennikarskie i teatralne zajmujące się tematyką historyczną i zajęcia 

językowo-teatralne (wystawienie spektaklu w języku angielskim). 

Jak wynika z badań jakościowych, podejście interdyscyplinarne nie było regułą, zdarzało się jednak w 

bardziej oryginalnych projektach wykraczających poza typowe koła przedmiotowe. W jednej ze szkół 

podejście takie było wręcz założeniem projektu, ale był to przypadek nietypowy – szkoły społecznej, w 

której projekt wyróżniał się daleko idącym dopasowaniem do zainteresowań i potrzeb uczniów. 

(…) łączyliśmy nawet te nasze grupy, bo były te tematy na tyle, te może zagadnienia na tyle się przenikały… (…) 

Ja nie mówię teraz już (…) o tych wyjazdach, nie? Nawet jak tutaj mieliśmy te zajęcia chociażby filmowe i te 

„Polubmy Niemców”, to bardzo dużo rzeczy praktycznie z grupy przypisane do innych zajęć opracowywały 

jednocześnie, bo akurat było to zagadnienie. Tylko że każdy z innej perspektywy mógł to zagadnienie zbadać. 

(…) A potem mogliśmy to przedstawić jako efekt pracy międzyzespołowej. [FGI_CS_5834] 
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Kompetencje społeczne 

W programach rozwojowych organizowano zajęcia poświęcone rozwijaniu kompetencji osobistych i 

społecznych. Zazwyczaj nie były one jednak zaliczane do zajęć pozalekcyjnych rozwijających 

kompetencje kluczowe, lecz do pomocy psychologiczno-pedagogicznej (opisanej w dalszym 

rozdziale).  

Specyfika kompetencji społecznych przemawia za tym, by rozwijać je przy okazji zajęć z różnych 

przedmiotów a nie (tylko) podczas dedykowanego przedmiotu. Elementy takiego podejścia można 

zaobserwować w projektach, np. w jednym z nich zapisano jako wskaźnik „kształtowanie zdolności w 

zakresie funkcjonowania w społeczeństwie (współpraca w grupie, świadomość w zakresie relacji 

międzyludzkich”. Przyjęto przy tym założenie, że nie będą prowadzone odrębne zajęcia, lecz, że 

kompetencje społeczne będą rozwijane w ramach różnych aktywności. 

To jest program, który umożliwia wszechstronny rozwój dzieci, nie tylko umiejętności kluczowych, ale 

umiejętności interpersonalnych, umiejętności spostrzegania świata, umiejętność uczestniczenia w kulturze, więc 

to wszystko się na to składa, nie tylko umiejętność, czy sprawność sportowa. [IDI_EW_CS_8429] 

Niestety ani w przypadku tych ani innych projektów nauczyciele nie wypowiadali się w bardziej 

usystematyzowany sposób, jakie kompetencje społeczne chcieli rozwijać ani jako to robili, można 

raczej odnieść wrażenie, że rozwój tych kompetencji miał nastąpić samoistnie. Na podstawie 

wypowiedzi uczestników badania można stwierdzić, że o ile zagadnienia komunikacji, współpracy a 

także regulacji emocjonalnej były podejmowane, to w ramach warsztatów prowadzonych przez 

pedagoga. Nie było o nich mowy w związku z realizacją innych zajęć (chociaż nie można wykluczyć, 

że był to element pracy wychowawczej zbyt dla nauczyciela oczywistej, by o tym mówić). Jeżeli 

respondenci podejmowali to zagadnienie, to w sposób cząstkowy i z perspektywy metod, w 

szczególności wspominali o wykorzystaniu pracy w grupach, skąd pośrednio wiadomo, że uczniowie 

mieli możliwość rozwijania umiejętności współpracy. Respondenci nie eksponowali natomiast 

umiejętności komunikacyjnych, które są podkreślane w europejskich ramach odniesienia. Niewiele 

wiadomo o tym, by podczas różnorodnych zajęć pozalekcyjnych nauczyciele zachęcali uczniów do 

tego, by dyskutowali i negocjowali pomiędzy sobą, czy też by nauczyciele starali się kształtować 

jakość współpracy pomiędzy uczniami. Pośrednio można jedynie stwierdzić, że praca w mniejszych 

grupach, w mniej formalnej atmosferze i z zastosowaniem metod aktywnych sprzyjała rozwijaniu 

kompetencji społecznych, w tym komunikacyjnych. 

to były małe grupy (…) To nie były takie sztywne... atmosfera typowo lekcyjna, tylko raczej taka warsztatowa. 

Wymiana po prostu doświadczeń, gdzie oni mogli się pochwalić swoimi osiągnięciami i wymieniać doświadczenia 

i dopytywać. [FGI_CS_2734] 

W europejskich ramach odniesienia do kompetencji społecznych zaliczono także wiedzę o zdrowym 

stylu życia, stąd też w tym miejscu opisano także działania w tym obszarze, pamiętając jednak, że 

jest to szerokie i niestandardowe ujęcie kompetencji społecznych. Nietypowym działaniem, 

odnotowanym w jednym z projektów objętych studiami przypadku, był kurs pierwszej pomocy 

przedmedycznej zorganizowany dla wszystkich uczestników projektu. W innym liceum zorganizowano 

wizytę w szpitalu, gdzie uczniowie mieli możliwość porozmawiania z personelem. Był to element zajęć 

pozalekcyjnych związanych z zawodami medycznymi, który z perspektywy nauczyciela stał się także 

działaniem profilaktycznym: 
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Byliśmy tutaj w swoim szpitalu (…) i mieliśmy możliwość uczestniczenia w badaniach pacjentów po zawałach, i 

rozmowy, zadawania pytań zarówno lekarzom, obsłudze medycznej, rehabilitantom, jak i też pacjentom. I bardzo 

byli zaskoczeni, że właśnie to jest takie ogromne powiązanie. Bo tak, jak się mówi na lekcji, to oni uważają no coś 

tam nauczyciel musi robić na tej lekcji, o czymś tam mówi. Ale jak usłyszeli głos pacjenta, który po zawale i 

opowiadał właśnie dlaczego ten zawał odstąpił, dlaczego on nie mógł tak postępować, jak teraz mogą uczniowie, 

bo za jego życia na przykład nie mówiło się za wiele na temat palenia papierosów, na temat odżywiania 

zdrowego. Więc jak gdyby zobaczyli tą druga prawdę, że rzeczywiście to, co mówimy (…) ma odzwierciedlenie w 

życiu takim codziennym, no i że oni mają tą szansę wykorzystać i na przykład takich błędów nie popełniać. 

[FGI__CS_5063] 

Ponadto w projektach prowadzono też różnorodne działania profilaktyczne, które były zaliczane do 

obszaru pomocy psychologiczno-pedagogicznej, dlatego zostały opisane w dalszym podrozdziale. 

W niektórych projektach organizowano zajęcia sportowe. Były one na różne sposoby uzasadniane, w 

szczególności projektodawcy starali się na swój sposób wykazać, że zajęcia te rozwijają kompetencje 

społeczne, np. uczą respektowania norm społecznych czy, jak w przypadku zajęć grupy cheerleaders 

– wystąpień publicznych. 

Poszczególne grupy gier zespołowych i fitness tam gdzie młody człowiek musiał się podporządkować regułom 

tym współpracy, nauczyć się współpracy w zespole dla dobra całego zespołu. Jakieś tam stanąć przy, 

przedstawienie jakiejś tam… może przy wykonywaniu jakiegoś programu fitness tak samo dziewczęta musiały, 

każda wspólnie miała, czuła swój wpływ na wygląd, na efekt całego programu danej grupy. [IDI_Fgi_CS_2960] 

Projektodawcy nie wspominali natomiast o zdrowym stylu życia, o którym mowa w europejskich 

ramach odniesienia w zakresie kompetencji społecznych. Charakterystyczne dla zajęć sportowych 

było to, że w ramach projektów uczniowie mogli uprawiać różnorodne, także mniej popularne lub mniej 

dostępne dyscypliny sportowe. Były to np. unihokej, jazda na nartach, fitness, korfball, zajęcia na 

siłowni, wyjazdy na basen, a nawet obóz żeglarski z możliwością zrobienia patentu żeglarza. 

Tematyka zajęć wynikała z inicjatywy nauczycieli lub była dostosowywana do oczekiwań uczniów. 

Ponadto, podobnie jak w przypadku zajęć z innych przedmiotów, w wypowiedziach nauczycieli pojawił 

się wątek mniej formalnego charakteru zajęć, zabawy i nauki poprzez zabawę, co było typowe nie tyle 

dla programów rozwojowych, ile dla zajęć pozalekcyjnych w ogóle. Co ważne, taka formuła pozwalała 

na większą niż na lekcjach indywidualizację nauczania. 

Na przykład gra w unihokeja, forma, forma takich zajęć pod kątem takim ogólnorozwojowym, forma zabaw, na 

przykład gier. Nie typowo, że tak jak mamy te podstawowe gry zespołowe, że to ma być koszykówka, siatkówka, 

ręczna. Raczej troszeczkę tak gdzieś coś, coś luźniejszego, nie każdy prawda ma takie same możliwość i 

umiejętności. [IDI_EW_CS_6583] 

Kompetencje obywatelskie 

W projektach objętych studiami przypadku w niewielkim stopniu były obecne działania zmierzające do 

rozwijania kompetencji obywatelskich. Podobnie jak kompetencje społeczne, tak i kompetencje 

obywatelskie pojawiały się w dokumentacji projektów deklaratywnie, np. miały być kształtowane przez 

wyjazdy edukacyjno-krajoznawcze. W jednym z badanych liceów zorganizowano warsztaty 

obywatelskie.  
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Zidentyfikowano też kilka przykładów działań włączających społeczność lokalną. Oprócz 

wspomnianego wcześniej poznawania lokalnych tradycji i przygotowywania na tej podstawie działań 

artystycznych (pantomima dot. darcia pierza, kufer czasu), jeden z przykładów, to zajęcia 

fotograficzne w ramach których uczniowie robili portrety mieszkańcom. 

Bardzo ciekawe to były zajęcia. Gdzie z tym aparatem uczniowie wychodzili przed szkołę, zaczepiali ludzi na 

ulicy, oczywiście po podpisaniu zgody na zrobienie zdjęć, sadzali na krzesełko, to było takie zadanie, żeby też po 

pierwsze popracować z aparatem, a po drugie przekonać kogoś obcego tak naprawdę żeby zgodził się zrobić 

zdjęcie. Tak, że uczniowie byli bardzo zaangażowani i podekscytowani tym, także czasami rzeczywiście 

potrzebowaliśmy więcej czasu. [FGI_CS_8108] 

Zdarzały się też elementy wolontariatu uczniowskiego, jakkolwiek w programach rozwojowych nie 

akcentowano tej formy wsparcia. Jeden przykład to przeprowadzenie przez uczniów zajęć 

ekologicznych dla dzieci w przedszkolu. Drugi dotyczył klasycznej działalności charytatywnej: pod 

opieką katechetki prowadzącej kółko kulinarne uczniowie przygotowali kolację wigilijną dla 

mieszkańców gminy. 

No dlatego wyszliśmy też, przygotowaliśmy Wigilię dla samotnych, tutaj w GOK-u, z całej gminy (…). 

[FGI_CS_742] 

Inicjatywność, przedsiębiorczość i związane z nimi umiejętności o charakterze ogólnym 

Rozwijanie kompetencji przedsiębiorczych w projektach można rozpatrywać na dwóch poziomach. W 

węższym sensie jest to wiedza i umiejętności z dziedziny ekonomii, w szczególności związane z 

prowadzeniem działalności gospodarczej. W szkołach objętych badaniami jakościowymi takie zajęcia 

były prowadzone rzadko i odnotowane zostały tylko w liceach. W jednej ze szkół działało koło 

przedsiębiorczości i rynku kapitałowego, którego członkowie m. in. obserwowali sesje na warszawskiej 

giełdzie, odwiedzili biuro maklerskie i brali udział w Szkolnej Internetowej Grze Giełdowej (program 

edukacyjny organizowany przez Giełdę Papierów Wartościowych). W innych szkołach uczniowie 

uczyli się prowadzenia własnego biznesu, w tym w jednym liceum uczniowie prowadzili „firmę” w 

ramach zajęć z zakresu doradztwa zawodowego (preorientacji zawodowej). W innym – zdobywali 

przydatną prowadzenia działalności wiedzę z zakresu księgowości i podatków, m. in. odwiedzili biuro 

rachunkowe. 

No na przykład z ZUS-em, to nasza młodzież poszła do ZUS-u, tam była oddelegowana jedna pani, która 

opowiedziała na czym polega praca ZUS-u, czym się zajmują, jak przedsiębiorcy mają jakie obowiązki, jakie 

prawa względem ZUS-u, jak to działa później po przejściu na emeryturę. Jeśli chodzi o biuro podatkowe, to były 

rozmowy na temat ewidencjonowania środków przychodu, rozchodu, jeśli chodzi o przedsiębiorców, o systemie 

Płatnik, o prawach podatkowych wszelkiego typu, za co trzeba płacić podatek VAT, jak to wygląda. Tego 

wszystkiego nasze dzieci się dowiadywały przy tych spotkaniach. [FGI_CS_8108] 

Warto jednak przypomnieć, że inicjatywności przedsiębiorczość są kompetencjami kluczowymi, które 

mogą znaleźć przełożenie na działalność gospodarczą czy finansową, ale mają znacznie bardziej 

fundamentalny charakter, zawierają w sobie specyficzną postawę życiową, jak i szereg umiejętności 

sprzyjających planowej i skutecznej realizacji zamierzeń. Niestety, badani nauczyciele nie odnosili się 

w swoich wypowiedziach do szeroko rozumianej inicjatywności i przedsiębiorczości. Podczas gdy 

poświęcali uwagę temu, że uczniowie w projektach rozwijali wiedzę, umiejętności rozumowania 

naukowego i wiele umiejętności technicznych, to w sferze postaw koncentrowali się raczej na 

rozbudzaniu zainteresowań, niż wspieraniu autonomii i inicjatywy.  
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Oczywiście pośrednio wiadomo, że projekty stwarzały uczniom możliwość rozwijania w sobie takich 

cech. Po pierwsze praca w małych grupach, w mniej formalnej atmosferze, ułatwiała uczniom 

zgłaszanie i realizację swoich pomysłów. W szczególności uczniowie mieli w niektórych szkołach 

wpływ na program zajęć (proponowali tematy), a także samodzielnie poszukiwali rozwiązań 

problemów. 

(…) to były małe grupy, więc więcej czasu było dodatkowo. Nie było to na ocenę, takie fizyczne, więc też 

zachowanie uczniów było troszeczkę inne. Jeżeli chodzi o zajęcia dla uczniów tych zdolniejszych, no to tutaj 

mogli wykazać się własną inicjatywą. To nie były takie sztywne, atmosfera typowo lekcyjna, tylko raczej taka 

warsztatowa. Wymiana po prostu doświadczeń, gdzie oni mogli się pochwalić swoimi osiągnięciami i wymieniać 

doświadczenia i dopytywać. [FGI_CS_ 2734] 

Po drugie, uczniowie rozwijali kompetencje przedsiębiorcze przy okazji działań projektowych: w jednej 

ze szkół nauczyciele postawili na samodzielność uczniów, którzy współorganizowali wycieczki. 

mieli za zadanie organizować w czasie wyjazdów zwiedzania właśnie, czyli ten, na przykład, na Wawel wejście 

czy, chociażby, w Toruniu zwiedzanie Torunia i Warszawy, czyli, na przykład, Muzeum Powstania 

Warszawskiego czy innych muzeów wtedy, kiedy jeździliśmy. [FGI_CS_4814] 

Uczniowie rozwijali też kompetencje przedsiębiorcze dzięki metodzie projektów. Przykładowo w 

opisanej wcześniej redakcji szkolnej gazetki toczyła się zaawansowana praca metodą projektu – 

uczniowie z czasem coraz bardziej przejmowali odpowiedzialność za przedsięwzięcie jakim była 

gazeta, podzielili się rolami i je wykonywali oraz samodzielnie zarządzali swoim projektem.  

Niemniej jednak wydaje się niepokojące, że nauczyciele w wywiadach w niewielkim zakresie wprost 

podejmowali kwestie kompetencji z zakresu organizacji i zarządzania (np. planowanie organizacja 

własnych czy grupowych działań przez uczniów, rozwiązywanie problemów praktycznych). 

Respondenci nie mówili też o tym, by starali się stworzyć uczniom warunki do rozwijania szeroko 

rozumianej inicjatywności i związanych z nią umiejętności o charakterze ogólnym. O ile dbali o 

uczenie się przez doświadczenie i organizowali zajęcia tak, by uczniowie samodzielnie odkrywali 

prawa nauki (rozwijanie myślenia naukowego), to nie wspominali o tym, by starali się zachęcać 

uczniów do kreatywności rozumianej jako twórcze poszukiwanie niestandardowych rozwiązań dla 

problemów ani do podejmowania decyzji. Nie pojawiało się też znacząco, jak cel kształcenia, 

rozwijanie myślenia krytycznego – jedynie można się domyślać, że miało ono znaczenie w 

dyskusjach, np. podczas analizy lektur i filmów.  

Umiejętność uczenia się 

Podobnie jak w przypadku inicjatywności, nauczyciele nie akcentowali też dążeń do tego, by 

uczniowie rozwijali umiejętności samodzielnej organizacji własnego procesu uczenia się. Informacje 

na ten temat mają tylko pośredni i cząstkowy charakter. Po pierwsze wiadomo, że uczniowie w części 

przypadków mieli wpływ na kształt zajęć. Mogli np. proponować zagadnienia, którymi chcieliby się 

zająć. Ponadto nauczyciele podkreślali, że na zajęciach pozalekcyjnych było więcej czasu na pracę, a 

zatem uczniowie mogli pracować w tempie lepiej dostosowanym do swoich potrzeb. Ponadto w 

projektach pracowano metodą projektu, która sprzyja braniu przez uczniów odpowiedzialności za 

własna naukę, oraz korzystano z wielu sposobów budzenia u uczniów ciekawości i motywacji do 

nauki. 
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Drugoplanowe znaczenie w projektach takich kompetencji, jak kompetencje społeczne, inicjatywność i 

umiejętność uczenia się, jak i brak konceptualizacji tych obszarów przez nauczycieli, wskazują na 

głębszy problem w realizacji programów rozwojowych. W  programach tych proponowano uczniom 

więcej, niż na lekcjach i często więcej niż na zajęciach pozalekcyjnych organizowanych wcześniej 

skromniejszymi środkami. Niemniej jednak było to więcej działań w podobnych obszarach 

kompetencji, jakie są rozwijane w szkole w ramach lekcji i zajęć pozalekcyjnych bez programów 

rozwojowych. Projekty dotyczyły zwłaszcza wiedzy i umiejętności w różnych dziedzinach nauki 

(zwłaszcza nauk przyrodniczych i ścisłych oraz informatyki), jak i w sferze kreatywności, ale 

rozumianej wąsko, tj. dostrzeganej głównie w ramach zajęć artystycznych. Natomiast w niewielkim 

stopniu i tylko w niektórych projektach można zauważyć podejście do nauczania i uczenia się, które 

jest fundamentalne dla koncepcji kompetencji kluczowych. Analiza jakościowa programów 

rozwojowych sugeruje, że projekty wnosiły niewielki wkład w rozwijanie takiego podejścia 

edukacyjnego, które w większym stopniu sprzyjałoby rozwojowi autonomicznej jednostki, człowieka 

myślącego samodzielnie, krytycznie i twórczo, działającego niestandardowo i skutecznie, oraz 

zaangażowanego w relacje społeczne, zdolnego do współpracy z ludźmi z różnych środowisk i 

aktywnego jako obywatel. 

Wsparcie uczniów o najwyższych kompetencjach 

Zajęcia pozalekcyjne, w zamierzeniu rozwijające kompetencje kluczowe, były częściowo rozumiane 

jako zajęcia dla uczniów o wysoko rozwiniętych zainteresowaniach i kompetencjach, zorientowane na 

przygotowanie uczniów do udziału w konkursach i olimpiadach oraz do studiów na prestiżowych 

kierunkach. Tego rodzaju zajęcia wykraczały poza koncepcję kompetencji kluczowych w kierunku 

kompetencji naukowych czy zaawansowanych kompetencji w innych dziedzinach. W niektórych 

przypadkach nie ukrywano selekcji i zajęcia pozalekcyjne skierowano nie tyle do grupy uczniów 

mających określone zainteresowania i wyższe wyniki w nauce, lecz do wąskiej grupy tych z 

najwyższymi wynikami (uczniów „zdolnych”). 

Ja prowadziłam zajęcia z języka angielskiego. Były one przede wszystkim skierowane do uczniów klas szóstych. 

Byli wybrani to uczniowie ci najzdolniejsi można powiedzieć, którzy sobie najlepiej radzili z języka angielskiego. I 

te zajęcia właśnie miały na celu rozwijanie ich zainteresowań, poszerzaniem ich wiedzy i przygotowaniem do 

konkursów językowych. [FGI_CS_550] 

W niektórych przypadkach udział w konkursie nie był celem, ale skorzystano z możliwości zgłoszenia 

na konkurs wypracowanych przez ucznia produktów. 

Tak, to wystawy nawet, z tego koła fotograficznego, to prace szły dalej na konkursy do powiatu (…) i (…) jakieś 

nagrody, jakiś kalendarz chyba wydrukowany z jej zdjęciami. [IDI_Dyr_CS_3348] 

Nie tylko poszczególne zajęcia przygotowywały do udziału w konkurach. Jeden z projektów, 

skoncentrowany na nauczaniu matematyki i obejmujący wiele szkół, był nawet zbudowany na 

podejściu rywalizacyjnym – przewidywał udział uczniów w kolejnych szkolnych i międzyszkolnych 

etapach konkursu matematycznego, także w innym projekcie odbywały się turnieje matematyczne. 

Promocja i wspieranie uczniów mających najwyższe osiągnięcia leży nie tylko w interesie szkoły, ale 

także uczelni. Taką szanse dostrzegła uczelnia, która zaoferowała udział w projekcie liceom mającymi 

raczej wysokie wyniki (w tym znajdującym się na wsi i w małych miastach, bo taki był wymóg 

konkursu). Oprócz szeregu prowadzonych w szkołach zajęć pozalekcyjnych w tym projekcie 

zaplanowano specjalną ścieżkę edukacyjną, tzw. „inkubator talentów” dla jednego lub dwóch uczniów 
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z każdej szkoły uczestniczącej w projekcie. Dla takich uczniów, którzy zadeklarowali także chęć 

uczestnictwa w olimpiadach i konkursach, beneficjent zorganizował m. in. obóz naukowy. 

8.3. Zajęcia dydaktyczno-wyrównawcze 

Najwięcej szkół prowadziło zajęcia dydaktyczno - wyrównawcze dla uczniów z matematyki. Zajęcia z 

matematyki były organizowane istotnie częściej niż zajęcia z pozostałych przedmiotów w każdym typie 

szkół. Najbardziej wyraźna jest różnica w liczbie godzin przeznaczonych na matematykę w liceach – 

ponad połowa wskazań (56%), vs. język polski (4%) i języki obce (13%). Ponad jedna trzecia wskazań 

(39%) respondentów z gimnazjów dotyczyła zajęć z matematyki, 15% zajęć z języków obcych a tylko 

6% respondentów wskazało dodatkowe zajęcia z języka polskiego. W szkole podstawowej proporcje 

godzin przypadające na zajęcia z języka polskiego i języków obcych są odwrócone i więcej godzin 

wyrównawczo – dydaktycznych przypada na kształtowanie umiejętności z języka polskiego (17%) niż 

na języki obce (8%). Zajęcia z matematyki, tak jak w poprzednio opisywanych szkołach wypełniały 

największą część grafiku szkolnego (41%). A zatem wśród zajęć wyrównawczych dominowały te 

przygotowujące do egzaminów.  

Wykres 36 Dodatkowe zajęcia dydaktyczno - wyrównawcze w szkołach realizowane w największej 
liczbie godzin w ramach programu rozwojowego w grupie zasadniczej vs zajęcia dydaktyczno-
wyrównawcze realizowane w roku szkolnym 2013/2014 w grupie kontrolnej - wartości na wykresie 
wyrażone są w %.   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013 i badanie CATI. Podstawa procentowania: 

dyrektorzy szkół, które nie wdrażały programów rozwojowych 

Porównując liczby godzin przeznaczone na zajęcia dydaktyczno – wyrównawcze, można stwierdzić, 

że zdecydowanie przeważają zajęcia z matematyki, odsetki wskazań były bardzo wysokie – od 37% w 

szkołach podstawowych do 78% liceach ogólnokształcących z grupy kontrolnej. Pozostałe zajęcia to: 
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język polski – od 4% do 17% w grupie zasadniczej i 8% do 43% w grupie kontrolnej; języki obce od 

8% do 15% w grupie zasadniczej i od 4% do 13% w grupie kontrolnej. 

Zajęcia wyrównawcze były prowadzone w większości szkół objętych studiami przypadku. Najczęściej 

prowadzono zajęcia wyrównawcze z matematyki. Takie zajęcia zrealizowano w połowie szkół objętych 

studiami przypadku, najczęściej w szkołach podstawowych i liceach. Pozostałe przedmioty, z których 

często prowadzono zajęcia wyrównawcze, to język polski, język angielski, oraz fizyka i chemia. A 

zatem w obszarze zajęć wyrównawczych koncentrowano się zwłaszcza na przygotowaniu 

uczniów do egzaminów i na poprawie kompetencji z przedmiotów ścisłych. Na ten wynik ma też 

wpływ specyfika przedmiotów na poziomach edukacyjnych, jako że trzy dominujące przedmioty 

(matematyka i języki polski i angielski) są nauczane na wszystkich poziomach edukacyjnych. Poza 

tymi trzema przedmiotami, w szkołach podstawowych prowadzono też zajęcia wyrównawcze z 

przyrody, informatyki i innych języków. Jeżeli rozpatrywać łącznie przedmioty ścisłe i przyrodnicze
46

, 

to zajęcia wyrównawcze były z nich prowadzone w ponad 1/3 szkół objętych badaniem jakościowym, 

najczęściej w gimnazjach, a najrzadziej w liceach. W szkołach objętych badaniem jakościowym były 

też prowadzone zajęcia wyrównawcze z innych języków obcych, z przyrody, biologii, geografii, 

informatyki oraz historii. 

Zgodnie z zaleceniami IP, kompetencje kluczowe mogą być rozwijane także w ramach zajęć 

wyrównawczych. Jest to też zgodne z samym pojęciem kompetencji kluczowych, które obejmują 

podstawowe kompetencje kształtowane w szkole. Dlatego też nie tylko w odniesieniu do zajęć 

pozalekcyjnych, ale także do zajęć wyrównawczych przeanalizowano, jakie kompetencje kluczowe 

były rozwijane. Nauczyciele mówili jednak niewiele o zajęciach dydaktyczno-wyrównawczych i można 

było odnieść wrażenie, że były do dla nich zajęcia typowe. Jest to o tyle prawdopodobne, że szkoła 

ma obowiązek zapewniać zajęcia wyrównawcze, z więc nauczyciele prowadzili je już wcześniej. 

Dlatego informacje na ten temat kompetencji rozwijanych podczas tych zajęć są cząstkowe, mają 

charakter przykładów i dotyczą tylko dwóch obszarów kompetencji kluczowych. 

Wiadomo, że w szkołach podstawowych objętych badaniami jakościowymi, zajęcia wyrównawcze z 

języka polskiego, dotyczące obszaru porozumiewania się w języku ojczystym, zmierzały co 

najmniej do kształtowania umiejętności czytania i pisania, w tym umiejętności stosowania reguł 

ortografii, rozwijano też umiejętności rozumienia tekstu. W gimnazjum na zajęciach wyrównawczych 

kształtowano już bardziej złożone umiejętności, w tym rozumienia różnych tekstów i formułowania 

różnego rodzaju wypowiedzi pisemnych i ustnych. Uzupełniano też braki wiedzy, np. dotyczące 

wiedzy o języku. Opisując zajęcia wyrównawcze z języka polskiego respondenci nie wspominali 

natomiast o rozwijaniu u uczniów umiejętności wyrażania swoich przekonań czy uczuć, albo o 

komunikowaniu się pomiędzy uczniami. 

Zajęcia wyrównawcze z matematyki rozwijały co najmniej umiejętności w zakresie podstawowych 

operacji matematycznych. Jeden z rozmówców podał przykład rozwijania na zajęciach 

wyrównawczych umiejętności związanych z zastosowaniem matematyki do rozwiązywania problemów 

wynikających z codziennego życia – w tym przypadku planowania zakupów. W innej szkole rozwijano 

na zajęciach wyrównawczych umiejętności rozumowania matematycznego. Zajęcia wyrównawcze 

stały się w tym przypadku okazją do zrobienia tego, czego nauczyciel nie zrobił na lekcji (i co według 

niego nie było na lekcji możliwe), czyli umożliwienia uczniom rozumienia, a nie tylko bezrefleksyjnego 

wyuczenia omawianych zagadnień. 

                                                      

46
 Przyroda, biologia, geografia, fizyka, chemia. 
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Natomiast jeśli chodzi o wyrównawcze (…). To były takie zadania, zajęcia na których troszeczkę się starałam, 

żeby to nie było tak wymagające, tak nudne i takie przewidywalne jak matematyka. To było cofanie się do jakiś 

rzeczy z gimnazjum, ale właśnie też pokazywanie w taki sposób, no może nie na eksperymentach, bo to nie jest 

chemia, ale właśnie na takiej bryle właściwej. Żeby mogli popatrzeć gdzie są te przekątne i tak dalej. No chyba 

tak. I było ciekawsze i łatwiejsze i też nieraz się takie rzeczy w szkole podaje, bo nie mamy czasu po prostu i 

takie stwierdzenie, taki jest wzór, i taki wzór jest i koniec, i macie się tego nauczyć. Natomiast tam był też czas, 

żeby im pokazać dlaczego jest taki wzór. Skąd to w ogóle wynika i dlaczego tak trzeba zrobić, bo coś tam ułatwi. 

[FGI_CS_5226] 

Powyższy przykład z liceum wskazuje także na wykorzystanie uczenia się przez doświadczenie oraz 

rozumowania po to aby rozwijać zainteresowania uczniów i zachęcić ich do nauki. Podobnie w innych 

liceach nauczyciele starali się nie tylko wyrównać braki, ale także rozbudzić zainteresowania. 

Jeżeli chodzi o matematyków to ujęcie matematyki pod innym kątem, troszeczkę bardziej ciekawszej, żeby 

zachęcić tą młodzież do tego, żeby oni do tej matematyki chętnie się siadali. [IDI_Dyr_CS_9544] 

Sposoby rozbudzania motywacji do nauki, to np. atrakcyjne treści, praca w grupach i dbanie o dobrą 

atmosferę klasy. 

Jeżeli chodzi o zajęcia wyrównawcze to, to były takie dodatkowe godziny dla tych uczniów, którzy mają zaległości 

z gimnazjum. Gdzie ja mogłam sobie poszaleć, tak, bo to nie był tak ograniczony czas jak na lekcji, gdzie ja 

muszę zrobić to i to i jakby iść dalej. Tylko tam mogłam właśnie się pobawić w jakieś zadania, jak to określić, 

nawet o jakieś zabawnej treści, które mogłoby dziecko zachęcić, tak. Albo jakaś taka praca w grupach. No jest 

zupełnie jakby inny tryb takiej lekcji. Jest inna atmosfera, oczywiście. [FGI_CS_5226] 

W przypadku chemii, metodą uatrakcyjnienia zajęć i zachęcania do nauki był eksperyment, stosowany 

okazjonalnie, rzadziej niż na zajęciach fakultatywnych.  

Natomiast na wyrównawczym również się pojawiały doświadczenia, żeby nie były to zajęcia takie monotonne. 

Żeby nie było tylko tak, że coś tam liczymy i pomalutku brniemy do przodu z taką typową wiedzą chemiczną. 

Wobec tego od czasu do czasu też już prze zemnie zaproponowany ciekawy eksperyment, żeby te dzieci 

zachęcić do nauki. [FGI_CS_5226] 

Zdarzało się więc prowadzenie zajęć wyrównawczych innowacyjnymi metodami, w oparciu o 

zainteresowania uczniów i tak, by te zainteresowania rozwijać. Podobnie zdarzało się, że 

podczas zajęć wyrównawczych oprócz wyrównywania braków wiedzy i umiejętności starano się 

wspierać uczniów w rozwijaniu poczucia kompetencji poprzez stwarzanie im możliwości 

osiągania sukcesów i dostrzeganie osiągnięć. Kształtowano więc elementy pozytywnej postawy 

składającej się na umiejętność uczenia się  jako kompetencję kluczową. 

Ale, ale właśnie danie dziecku możliwości działania, większą właśnie możliwość czy pokazania siebie w różnych 

produkcjach właśnie tych kulturalnych, czy nawet na tych zajęciach wyrównawczych możliwość właśnie 

pokazania, że ja to potrafię zrobić, wychodzę z tym na przykład i oni to pokazują. [IDI_EW_CS_3348] 

Z drugiej strony, inne wypowiedzi z badań jakościowych jak i rzadkość informacji na ten temat 

wskazują jednak, że zajęcia wyrównawcze były prowadzone w sposób mniej innowacyjny od 

zajęć pozalekcyjnych. Dane z badania jakościowego nie pozwalają wyjaśnić, na ile była to 

obiektywna konieczność, a na ile nauczyciele w ten sposób postrzegali możliwości uczenia najbardziej 

podstawowych umiejętności. 
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Zajęcia z języka polskiego może nie były jakieś niezwykle ekscytujące, bo taką pracę u podstaw żeśmy 

wykonywali, żeby wyrównać trudności różnego rodzaju. Ale takim elementem wspierającym i nauczyciela i ucznia 

były podręczniki, które zostały zakupione. Na fakultecie już poziom zdecydowanie inny pracy. Z związku z tym 

uczniowie też zdecydowanie częściej pracowali przede wszystkim redagując teksty, prace stylistyczne. Ale też 

wielokrotnie udało nam się właśnie wspólnie obejrzeć czy to sztukę teatralną i przeanalizować, omówić, czy film 

związany oczywiście z programem nauczania. Może jakieś niezwykle ekstrawaganckich, odkrywczych, 

nowatorskich zajęć nie było, no bo każde są niezwykle ciekawe. [FGI_CS_5226] 

Oprócz zajęć wyrównawczych stricte, gdzie dzieciaki miały zajęcia po szkole jeszcze te takie dodatkowe, to były 2 

razy w miesiącu soboty, w których były, gdzie była edukacja poprzez zabawę, to się tak nazywało. I to były 

zajęcia, które opierały się głównie na zabawie, to były spacery edukacyjne dotyczące nauk przyrodniczych, na 

przykład do parku czy gdzieś nad wodę, to był na przykład w ramach tej soboty, były wypady do kina, które 

zorganizowaliśmy właśnie na film, który był przyrodniczy, no bo było o życiu w oceanach, a to, że był w 3D, no to 

to już swoją drogą. [IDI_KP_CS_5199] 

Powyższe przykłady pokazują, że z perspektywy niektórych nauczycieli nauczyciela uzupełnianie 

podstawowej wiedzy i umiejętności nie może się dokonywać poprzez rozwijanie zainteresowań i 

poprzez zastosowanie niestandardowych metod w środowiskach angażujących uczniów. To ostatnie 

jawi się jako dodatek do podstawowego programu lub jako działanie możliwe dopiero na wyższym 

poziomie złożoności zagadnień, na którym dopiero pojawia się miejsce na pracę twórczą czy 

formułowanie opinii (jak w ww. liceum). Jest to przykład podejścia przeciwnego do opisanej powyżej 

próby zainteresowania uczniów matematyką. 

Podczas gdy, jak się wydaje na podstawie badan jakościowych, metody edukacyjne stosowane na 

zajęciach wyrównawczych rzadko były innowacyjne, to ważnym aspektem tych zajęć była 

indywidualizacja nauczania. Co najmniej w części szkół program zajęć wyrównawczych był 

dostosowywany do uczniów. W niektórych szkołach tematyka była ustalana na bieżąco – pracowano 

nad zagadnieniami, które w ostatnim okresie sprawiały uczniom trudności. Wyróżnia się podejście w 

tym samym gimnazjum, w którym nauczyciel podkreślał stwarzanie uczniom możliwości osiągania 

sukcesów także podczas zajęć wyrównawczych. Inni nauczyciele w tej szkole opisywali zajęcia 

wyrównawcze jako takie, podczas których nauczyciele dostosowywali się do potrzeb uczniów. 

Podobne założenie przyjęto także w innych szkołach. 

Te wyrównawcze to wiadomo, że to wynikały z potrzeb, które się pojawiły gdzieś tam na lekcji, tak? No to później 

na tych zajęciach była kontynuacja potrzeb, które się pojawiały. [IDI_FGI_CS_3348] Indywidualna praca też 

inaczej wygląda, niż całą grupą, więc tu, w czasie tych działań mieliśmy możliwość na przykład oddziaływania 

bezpośrednio nauczyciel na ucznia i uczeń na nauczyciela, bo uczeń wyrażał swoje potrzeby, a nauczyciel już się 

musiał dostosować tak, żeby pomóc temu uczniowi. [IDI_Dyr_CS_3348] 

(…) uświadamialiśmy rodzicom, tak? Mówiliśmy, że to są darmowe korepetycje, kiedy dzieci mogą zwrócić się z 

problemem. Właściwie to nie [był] (…) reżimowo narzucony plan, co my tam robimy. To dzieci też przychodziły z 

problemem, co one oczekują od tych zajęć, czego one chcą, czego nie umieją, co chcą, żeby nauczyciel 

wytłumaczył, pomógł w czym. [FGI_CS_5479_O7] 

W kilku przypadkach akcentowano, że możliwości indywidualizacji były większe dzięki pracy poza 

systemem klasowo-lekcyjnym, poza koniecznością realizacji programu z całą klasą równocześnie. 

Uczeń na zajęciach wyrównawczych mógł pracować w swoim tempie, a nauczyciel mógł poświęcić 

mu więcej uwagi dzięki mniejszym ograniczeniom czasowym i mniej licznym grupom. 
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(…) wyrównanie braków tych, którzy je mieli, tak, praca taka bardziej indywidualna z tymi, którzy potrzebowali 

tego większego czasu, tak? I podejścia innego troszeczkę. [IDI_EW_CS_2296] 

Jak dziecko potrzebuje wsparcia to trzeba jemu jak najwięcej godzin poświęcić. Normalnie nauczyciel w szkole 

nie jest w stanie na jednej lekcji, prawda, zająć się i Marysią i Kasią. Marysia ma takie problemy, Kasia ma takie, 

a Jasio ma jeszcze jakieś inne. A jak były te dodatkowe zajęcia, to myślę że te dzieci mogły skorzystać na tym 

jeszcze bardziej. Także na pewno takie wparcie było i skorzystały. [IDI_EW_CS_5497] 

W innej szkole przyjęto jeszcze bardziej zindywidualizowane podejście do zajęć wyrównawczych. Dla 

niektórych uczniów były to indywidualne zajęcia-konsultacje, a dla innych, z możliwościami 

ograniczonymi przez niepełnosprawność, zajęcia grupowe dopasowane do ich poziomu. 

Na przykład z języka polskiego podzieliliśmy sobie zajęcia wyrównawcze na indywidualne i grupowe, tak samo z 

matematyki. (…) Postanowiłyśmy, że te zajęcia grupowe będą wynikały z tego, że one będą pomagały dzieciom, 

które posiadają opinię, które nie mogą więcej wydołać niż na tą ocenę na przykład dopuszczającą, na tą 

dostateczną. A te indywidualne to były w formie takich jak gdyby konsultacji, gdzie uczeń nawet czwórkowy czy 

piątkowy nie rozumiał pewnych zagadnień, bo choroba mu nie pozwalała albo chciał więcej niźli mógł sam 

zrozumieć, bo w domu rodzice nie byli w stanie pomóc dziecku. Tak że na indywidualne chodzili ci uczniowie, 

którzy mieli oceny nawet dobre, ale chcieli o szczebel wyżej coś zdobyć. [IDI_KP_CS742] 

8.4. Działania z zakresu wsparcia psychologiczno-pedagogicznego  

W badanych szkołach działaniami z zakresu wsparcia psychologiczno-pedagogicznego zajmowała się 

grupa specjalistów, współpracująca z nauczycielami przedmiotowymi. O ocenę ich zaangażowania w 

działania prowadzone w programie rozwojowym zapytano tylko tych psychologów i/lub pedagogów, 

którzy zdawali sobie sprawę z udziału ich szkoły w programie rozwojowym.  

Psycholodzy i pedagodzy, którzy współpracują ze szkołami wsparciem obejmowali nie tylko ucznia, 

ale również otaczające go środowisko. Zakres działań psychologów/pedagogów dotyczył w głównej 

mierze podejmowania indywidualnych konsultacji z uczniem i jego/jej rodzicami oraz diagnozy potrzeb 

uczniów – wszystkie wskazania powyżej 90%. W mniejszym zakresie, choć również bardzo wysokim, 

respondenci udzielali doradztwa  w ramach programu rozwojowego w drodze odrębnych konsultacji 

rodzicom/opiekunom uczniów – wskazania 76% SP, 77% GMN i 88% LO. Działania skierowane już 

wyłącznie do uczniów przyjęły charakter prelekcji, czy zajęć socjoterapeutycznych (74% SP, 70% 

GMN i 82% LO). W mniejszym stopniu psycholodzy i pedagodzy zajmowali się terapią indywidualną, 

choć również odsetki wskazań w tej kategorii są wysokie – dwie trzecie (66%) wskazań w szkołach 

podstawowych, ponad połowa (57%) w gimnazjach i ponad dwie trzecie (68%) w liceach. 
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Wykres 37 Odpowiedzi psychologów i/lub pedagogów na pytanie „Na czym polegały działania 
skierowane do uczniów realizowane w ramach programu rozwojowego w zakresie doradztwa i opieki 
psychologiczno - pedagogicznej?” 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI. Podstawa procentowania: psycholodzy i/lub pedagodzy szkół, w których zrealizowano 

programy rozwojowe w latach 2010-2013. 

Poddziałanie 9.1.2 przewidywało w ramach wsparcia psychologiczno-pedagogicznego działania m.in. 

skierowane do uczniów z problemami w nauce, czy też do tych zagrożonych przedwczesnym jej 

zakończeniem. 

Analizując wskazania respondentów można dostrzec, że dyrektorzy ze szkół z grupy zasadniczej 

częściej deklarowali (9% SP, 13% GMN i 13% LO) brak obecności uczniów z problemami w nauce niż 

ich odpowiednicy z grupy kontrolnej (6% SP, 8% GMN, 3% LO). Również w szkołach objętych 

wsparciem 9.1.2. odsetki wskazań stwierdzenia – powyżej 20 uczniów - (17% SP, 18% GMN, 12% 

LO) były wyższe niż w grupie kontrolnej (10% SP, 10% GMN, 12% LO).  
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Wykres 38 Liczba uczniów z problemami w nauce, którym udzielono wsparcia PP w roku szkolnym 
2013/2014  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013 i badanie CATI. Podstawa procentowania: 

dyrektorzy szkół, które nie wdrażały programów rozwojowych 

8.5. Programy skierowane do dzieci i młodzieży, która jest 
zagrożona wypadnięciem lub znajduje się poza systemem 
edukacji 

8.5.1. Wsparcie psychologiczno-pedagogiczne uczniów ZAGROŻONYCH PRZEDWCZESNYM 

ZAKOŃCZENIEM NAUKI w szkołach, realizatorach programów rozwojowych i w szkołach z 

grupy kontrolnej - działania poza programem rozwojowym.  

Kolejnym badanym obszarem było zjawisko zagrożenia przedwczesnym kończeniem nauki przez 

uczniów. Zgodnie z art. 15 tej ustawy, nauka jest obowiązkiem każdego obywatela RP do ukończenia 

18 roku życia, przy czym to gmina47 kontroluje spełnianie obowiązku szkolnego ludności zamieszkałej 

                                                      

47
 Powinności dyrektora szkoły w ramach kontroli spełniania obowiązku szkolnego:  zgodnie z art. 19 ust. 1 ustawy z dnia 7 

września 1991 r. o systemie oświaty dyrektorzy publicznych szkół podstawowych i gimnazjów: 

- kontrolują spełnianie obowiązku szkolnego przez dzieci zamieszkujące w obwodach tych szkół, 

- współdziałają z rodzicami (prawnymi opiekunami) w zakresie zapewnienia dziecku warunków umożliwiających przygotowanie 

się do zajęć szkolnych, a w przypadku spełniania obowiązku poza szkoła, na podstawie zezwolenia – w zakresie zapewnienia 

dziecku warunków nauki określonych w zezwoleniu, 

- prowadzą ewidencje spełniania obowiązku szkolnego i obowiązku nauki. 

Dyrektor jest wierzycielem obowiązku szkolnego. Zgodnie z art. 1a pkt 12 lit.b ustawy egzekucyjnej przez wierzyciela rozumie 

się podmiot uprawniony do żądania wykonania obowiązku lub jego zabezpieczenia w administracyjnym postępowaniu 

egzekucyjnym lub zabezpieczającym. 
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na przypadającym obszarze administracyjnym. W przypadkach szczególnych, w odniesieniu do 

uczniów nierealizujących obowiązku szkolnego lub nauki, zwłaszcza przejawiających cechy 

demoralizacji oraz z rodzin niewydolnych wychowawczo, gdy szkoła wyczerpała już prawnie dostępne 

środki oddziaływań wychowawczych, rekomendowanym jest wniosek wierzyciela/dyrektora szkoły 

skierowany do właściwego Sądu Rodzinnego i Nieletnich o wgląd w sytuację rodzinną małoletniego i 

podjęcie stosownych działań.  

Tabela 11 Uczniowie przedwcześnie opuszczający system edukacji w krajach UE (% w latach 2010, 

2011 i 2012) - krajowe wskaźniki do 2020 

  2010 2011 2012 
Różnica 

2011-2012 
Krajowy wskaźnik 

realizacji 
Unia Europejska 14.0 13.5 12.8p -0.7 Poniżej 10.0 

Austria 8.3 8.3 7.6 -0.7 9.5 

Belgia 11.9 12.3 12.0 -0.3 9.5 

Bułgaria 13.9 11.8 12.5 0.7 11.0 

Cypr 12.7 11.3 11.4 0.1 10.0 

Czechy  4.9 4.9 5.5 0.6 5.5 

Dania 11.0 9.6 9.1 -0.5 poniżej 10.0 

Estonia 11.6 10.9 10.5 -0.4 9.5 

Finlandia 10.3 9.8 8.9 -0.9 8.0 

Francja 12.6 12.0 11.6 -0.4 9.5 

Niemcy 11.9 11.7 10.5p -1.2 poniżej 10.0 

Grecja 13.7 13.1 11.4 -1.7 9.7 

Węgry 10.5 11.2 11.5 0.3 10.0 

Irlandia 11.4 10.8 9.7 -1.1 8.0 

Włochy 18.8 18.2 17.6 -0.6 15.0-16.0 

Łotwa 13.3 11.6b 10.5 -1.1 13.4 

Litwa 8.1 7.2 6.5 -0.7 poniżej 9.0 

Luxemburg 7.1 6.2 8.1p 1.9 poniżej 10.0 

Malta 24.8 23.6 22.6 -1.0 29.0 

Holandia 10.0 9.1 8.8p -0.3 poniżej 8.0 

Polska 5.4p 5.6p 5.7p 0.1 4.5 

Portugalia 28.7 23.2 20.8 -2.4 10.0 

Rumunia 18.4 17.5 17.4 -0.1 11.3 

Słowacja 4.7 5.0 5.3 0.3 6.0 

Słowenia 5.0 4.2 4.4 0.2 5.0 

Hiszpania 28.4 26.5 24.9 -1.6 15.0 

Szwecja 6.5 6.6 7.5 0.9 poniżej 10.0 

Wielka Brytania 14.9 15.0 13.5 -1.5 brak wskaźnika 

Źródło: opracowanie własne na podstawie Eurostat (EU LFS); b=break in time series48 p=provisional49 

Wypadanie uczniów z systemu edukacji jako kategoria jest wewnętrznie zróżnicowana. Wiele szkół 

posiada wypracowane ukryte mechanizmy dyskretnego wyłączania uczniów, czy też selekcji przy ich 

przyjęciu. Najprostszym mechanizmem jest przekierowanie uczniów słabiej radzących sobie z 

                                                      

48
 Breaks in statistical time series: occur when there is a change in the standards for defining and observing a variable over 

time. Such changes may the result of a single change or the combination of multiple changes at any one point in time of 
observation of the variable. 
49

 Provisional – tymczasowy. 
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realizowanym materiałem do szkół osiągających niższe wyniki w egzaminach zewnętrznych. Są to 

często szkoły specjalne, szkoły przysposabiające do zawodu po IV klasie, szkoły dla dorosłych, szkoły 

przy schroniskach dla nieletnich, młodzieżowych ośrodkach wychowawczych, zakładach 

poprawczych. Zjawiskiem, na które również powołują się autorzy raportu50, jest promowanie uczniów 

do kolejnego etapu edukacji mimo, iż nie dają sobie rady, w celu utrzymania statystyki na właściwym 

poziomie.  

Wobec niejawnych działań, które mają miejsce w szkołach, zjawisko tzw. „odpadu szkolnego” wydaje 

się być kłopotliwe dla instytucji i osób zobowiązanych ustawą do podejmowania działań 

minimalizujących je i w tymże „kłopocie” należy upatrywać braku realizacji programów skierowanych 

do takich uczniów, a nie w tym, że zjawisko wypadania uczniów z systemu edukacji nie istnieje. 

Pewnym remedium, których celem było przeciwdziałanie przedwczesnemu opuszczaniu systemu 

edukacji przez uczniów, miały być działania zaprojektowane w ramach Poddziałania 9.1.2. 

Przewidziano doradztwo i opiekę pedagogiczno-psychologiczną dla uczniów wykazujących problemy 

w nauce lub z innych przyczyn zagrożonych przedwczesnym wypadnięciem z systemu oświaty (np. 

wsparcie dla uczniów z obszarów wiejskich, wsparcie dla uczniów niepełnosprawnych, 

przeciwdziałanie uzależnieniom, programy prewencyjne, przeciwdziałanie patologiom społecznym).  

Porównując odpowiedzi dyrektorów szkół z grupy kontrolnej, z odpowiedziami dyrektorów w grupy 

zasadniczej, szkoły te udzielają wsparcia mniejszej liczbie uczniów zagrożonym przedwczesnym 

zakończeniem nauki niż w grupie zasadniczej. W szkołach podstawowych zaledwie 8% respondentów 

z grupy kontrolnej wskazało odpowiedź „do pięciu uczniów”, a w grupie zasadniczej aż 93%, co 

świadczy, że pewne zajęcia o charakterze prewencyjnym skierowane były np. do całej klasy. Nie 

można wykluczyć, że szkoły objęte wsparciem, nadal z niego korzystały w 2013/1014 roku i mogły 

pozwolić na finansowanie takiej opieki.  

W szkołach gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych, rozkład odpowiedzi respondentów jest podobny do 

tego ze szkół podstawowych – przeważają w dużym stopniu wskazania w grupie zasadniczej – 31% 

grupa kontrolna vs 81% grupa zasadnicza w gimnazjach i 42% grupa kontrolna vs 79% grupa 

zasadnicza w liceach ogólnokształcących.  

Częściej też przedstawiciele szkół z grupy kontrolnej twierdzą, że uczniów niezagrożonych 

przedwczesnym zakończeniem nauki nie ma w ich szkołach (90% SP, 62% GM, 49% LO). Ta 

tendencja pokazuje, że im wyższy pułap edukacji, tym wzrasta zagrożenie przedwczesnego 

opuszczenia systemu edukacji przez ucznia, bez względu na to czy szkoła była objęta 

wsparciem czy nie. W szkołach objętych wsparciem, choć w tym punkcie analizowane są działania 

poza projektem, wysokie odsetki wskazań dla stwierdzenia – do 5 uczniów – wyraźnie wskazują, że 

tacy uczniowie są i działania z tego zakresu obejmują większą rzeszę uczniów (93% SP, 81% GMN i 

79% LO).   

Bez względu na to czy szkoła była objęta wsparciem w ramach Poddziałania 9.1.2 czy też nie (nie 

można wykluczyć wsparcia w ramach innych projektów szkół w grupie kontrolnej), zajęcia o 

charakterze prewencyjnym, skierowane do uczniów zagrożonych przedwczesnym opuszczeniem 

systemu edukacji, były organizowane, choć w szkołach z grupy zasadniczej obejmowały swoim 

zasięgiem większą liczbę uczniów.   

                                                      

50
 Fatyga B., Tyszkiewicz A., Zieliński P. (2001) Skala i powody wypadania uczniów z systemu edukacji w Polsce. Raport z 

badań odpadu szkolnego na terenie 32 gmin. Warszawa, ISP, CBOS.  
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Wykres 39 Liczba uczniów zagrożonych przedwczesnym zakończeniem nauki, którym udzielone 
zostało wsparcie PP w roku szkolnym 2013/2014 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013 i badanie CATI. Podstawa procentowania: 

dyrektorzy szkół, które nie wdrażały programów rozwojowych 

8.5.2. Programy skierowane do dzieci i młodzieży, która ZNAJDUJE SIĘ POZA SYSTEMEM 

EDUKACJI w szkołach, realizatorach programów rozwojowych i w szkołach z grupy kontrolnej. 

Działania poza programem rozwojowym  

Z kolei organizację działań skierowanych do dzieci i młodzieży, która znajduje się poza systemem 

edukacji w ramach programów rozwojowych wskazano tylko w 76 szkołach (35 SP, 39 GMN i 2 LO). 

W opinii respondentów szkół, które realizowały PR, działania te koncentrowały się zasadniczo na 

indywidualnym poradnictwie psychologiczno-pedagogicznym skierowanym do uczniów (92%). 

Psycholodzy/pedagodzy wskazywali (89%) programy nakierowane na konsultacje i doradztwo 

skierowane do rodziców jako drugą grupę działań. Kolejną wymienioną przez nich kategorią działań  

była diagnoza potrzeb uczniów (80%), programy wspierające uczniów skierowanych przez 

sąd/prokuratora (67%) i specjalistyczne zajęcia, takie jak socjoterapie (66%). 
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Wykres 40 Odpowiedzi psychologów i/lub pedagogów na pytanie „Na czym polegały programy 
skierowane do dzieci i młodzieży, która znajduje się poza systemem edukacji, realizowane w ramach 
programu rozwojowego?” 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI. Podstawa procentowania: psycholodzy i/lub pedagodzy szkół, w których zrealizowano 

programy rozwojowe w latach 2010-2013. 

Do zakresu udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w ramach działań realizowanych w 

programach rozwojowych należały również programy skierowane do dzieci i młodzieży, która znalazła 

się poza systemem edukacji. Na 2101 szkół, które wzięły udział w przeprowadzonej ewaluacji, 59 

organizowało takie działania..Można je podzielić na dwa modele: pierwszy działania skierowane do 

dużej liczby uczniów w szkole, bądź te bardziej zindywidualizowane.   

We wszystkich szkołach, za wyjątkiem liceów z grupy kontrolnej, są organizowane programy 

zakwalifikowane jako te przeciwdziałające przedwczesnemu opuszczaniu systemu edukacyjnego 

przez dzieci. Ponieważ zajęcia obejmują dużą grupę uczniów – ponad 30 – są to najczęściej działania 

z zakresu: 

 profilaktyki – były to działania uprzedzające zachowania problemowe, profilaktyka agresji i 

przemocy, profilaktyka palenia tytoniu, profilaktyka uzależnień, zajęcia korygujące 

zachowania, edukacja szkolna przeciw wykluczeniu społecznemu, asertywne zachowanie w 

sytuacja niecodziennych, prelekcje przedstawicieli MOPS, bezpieczna szkoła, program 

prewencyjny dotyczący używania dopalaczy, profilaktyka dbania o zęby; 

 wsparcie psychologiczne - zajęcia psychologiczne indywidualne, terapia pedagogiczna, 

logopedyczne, trening umiejętności społecznych, zajęcia rewalidacyjno-wychowawcze, 

zajęcia socjoterapeutyczne, nauka technik pamięciowych i koncentracji; 

 doradztwo edukacyjno-zawodowe - umiejętność odnajdywania się na rynku pracy, wycieczki 

do zakładów pracy, „wybieram własną drogę życiową”; 
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Natomiast zajęcia skierowane do mniejszych grup uczniów były to:   

 zajęcia rozwijające – języki: włoski, hiszpański, angielski, kabaret szkolny, rozwijanie 

uzdolnień artystycznych w zakresie tańca i plastyki, rozwój kompetencji kluczowych, rozwój 

umiejętności komunikacyjnych, program o dziedzictwie kultury, szachy, przyrodnicze i 

sportowe; 

 zajęcia dydaktyczno-wyrównawcze – przygotowanie do egzaminów poprawkowych, objęcie 

edukacją w OREW, objęcie tutoringiem, nauka ortografii, nauka sprawnego czytania i 

samodzielnego uczenia się, zajęcia korekcyjno-kompensacyjne, wyrównawcze z matematyki, 

wyrównawcze z polskiego.  

Wykres 41 Odpowiedzi dyrektorów szkół na pytanie „Do ilu uczniów skierowane były w roku szkolnym 
2013/2014 programy dla dzieci i młodzieży, która znajduje się poza systemem edukacji?” 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013 i badanie CATI. Podstawa procentowania: 

dyrektorzy szkół, które nie wdrażały programów rozwojowych 

Jak wynika z badań jakościowych, respondenci nie w pełni wyodrębniali „opiekę pedagogiczno-

psychologiczną” jako formę wsparcia. Opisywali raczej wszelkie działania prowadzone dla uczniów 

przez psychologa lub pedagoga. Biorąc pod uwagę formy wsparcia przewidziane w SzOP, z 

dziedziny pomocy psychologiczno-pedagogicznej należałoby wyłączyć też doradztwo zawodowe. I 

rzeczywiście we wnioskach o dofinansowanie było ono odrębnym działaniem, ale w wypowiedziach 

respondentów mieszało się jako różnorodne obszary tematyczne należące do domeny pedagoga, jak 

w poniższym przykładzie: 
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na pewno był stres, na pewno była asertywność, na pewno były zajęcia dotyczące doradztwa zawodowego (…) 

było coś o używkach. [FGI_CS_9656] 

Analiza danych jakościowych pozwala w obszarze „doradztwa i opieki psychologiczno-pedagogicznej” 

wyodrębnić kilka obszarów tematycznych niebędących doradztwem zawodowym. Są to: 

psychoedukacja, profilaktyka, zajęcia dotyczące równości płci i zajęcia korekcyjno-kompensacyjne. Te 

ostatnie kwalifikują się wprawdzie do „zajęć specjalistycznych”, ale w wywiadach, a nawet we 

wnioskach o dofinansowanie były zaliczane do „opieki psychologiczno-pedagogicznej”, co także ma 

swoje uzasadnienie. 

W ramach tego obszaru prowadzono warsztaty psychoedukacyjne i socjoterapeutyczne zmierzające 

do wzmacniania kompetencji psychospołecznych u uczniów. Zajęcia prowadzone przez 

psychologów i pedagogów dotyczyły co najmniej następujących obszarów tematycznych: 

 Świadomość, regulacja i wyrażanie emocji, 

 Samoocena i poczucie własnej wartości, 

 Wizerunek, zaburzenia odżywiania 

 Empatia 

 Zachowanie zgodne z normami społecznymi 

 Komunikacja 

 Umiejętności współpracy 

 Rozwiązywanie konfliktów  

 Asertywność 

 Automotywacja, samodyscyplina 

 Umiejętności uczenia się, techniki zapamiętywania. 

Prowadzono zarówno zajęcia psychoedukacyjne skierowane do ogółu uczniów w projekcie, jak i 

zajęcia przeznaczone dla osób ze specjalnymi potrzebami. Zajęcia dla większych grup uczestników 

projektów, np. dla całej klasy, można było realizować w ramach działania dla osób „zagrożonych 

przedwczesnym wypadnięciem z systemu oświaty” ponieważ kryteria przewidziane w programie były 

elastyczne, aby uczniowie zostali zaliczeni do grupy docelowej, wystarczyło zamieszkiwanie na 

obszarach wiejskich.  

Uczniowie nie zawsze mieli wpływ na tematykę zajęć, ale zdarzało się, że zajęcia przeznaczone dla 

całej klasy były m. in. okazją dla młodzieży do dyskusji nad ważnymi dla nich zagadnieniami, które 

sami zaproponowali.  

wyszło nam, że, no chcą o anoreksji, tak czy o bulimii, ale to tylko dziewcząt, ale dopiero w trakcie wyszło, że na 

przykład też dotyka to mężczyzn (…) [FGI_CS_6583]. No i tam były rozmowy, dyskusje, tam puszczanie 

fragmentów filmów, prawda, jak wy myślicie, jaki wasz stosunek jest, jakie poglądy są (…). [IDI_Dyr_CS_6583] 

W ramach tej formy wsparcia szkoły realizowały także swoje zadania z zakresu profilaktyki przemocy 

lub uzależnień. W szkołach objętych badaniami jakościowymi organizowano m. in. zajęcia 

dostarczające wiedzy o sposobach radzenia sobie w przypadku przemocy w rodzinie i objęto pomocą 

uczniów wykazujących zachowania agresywne. Odbywały się też zajęcia z zakresu promocji 

zdrowego stylu życia i profilaktyki uzależnień, w ramach których korzystano z popularnych metod 

takich jak obejrzenie spektaklu profilaktycznego czy spotkanie ze specjalistą. Były to więc działania 

podobne do tych, które są w szkołach realizowane poza programami rozwojowymi. 
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Projekty realizowane w ramach PO KL musiały spełniać zasadę równości płci. W praktyce 

projektodawcy realizowali to wymaganie na wiele sposobów, m. in. poprzez dobór uczniów (co 

opisano wcześniej) lub organizując dla uczniów zajęcia na ten temat. Jak wynika z wypowiedzi 

uczestników badania jakościowego, zagadnienie ról społecznych wypełnianych przez kobiety i 

mężczyzn, oraz stereotypów i równości, było poruszane jako jedno z wielu w ramach cykli zajęć 

prowadzonych przez pedagogów i psychologów. Przykładowo w jednym z liceów były to warsztaty 

dotyczące „zmiany postrzegania społecznej roli kobiety”. Pojawiły się też trudności z rozumieniem idei 

równości płci, przykładowo w innym liceum prowadzono zajęcia, które wręcz utrwalały stereotypy: 

zajęcia dla dziewcząt, takie bądź correct, czyli o dziewczynie, tak? O damie. [IDI_Dyr_CS_5834] 

Pomocą psychologiczno-pedagogiczną objęto także, indywidualnie lub w małych grupach, uczniów 

mających specyficzne problemy. Były to np. zajęcia socjoterapeutyczne dla dzieci mających trudności 

w relacjach społecznych i zajęcia terapeutyczne dla małej grupy uczniów z zaburzeniami takimi jak 

FAS i ADHD. W niektórych konkursach kryterium dostępu lub strategicznym było zapewnienie 

specjalnego wsparcia dla uczniów niepełnosprawnych. Ciekawe rozwiązanie w tym obszarze 

zaproponowano w jednym z liceów – zorganizowano dla nich cykl zajęć mających pomóc im w 

rozwijaniu samodzielności, wiary w siebie i w szerokim sensie postaw sprzyjających samorealizacji i 

udziałowi w życiu społecznym pomimo niepełnosprawności. 

Mieliśmy zajęcia dla osób niepełnosprawnych. I tutaj mieliśmy pole do popisu wielkie, bo do tego projektu 

zaprosiliśmy trenerki z Gdyni i zaprosiliśmy ciekawą postać, panią, która jest (…) asystentem pana prezydenta 

Szczurka w Gdyni za, znaczy za relacje z osobami niepełnosprawnymi i za to, że Gdynia tak szerokim 

uśmiechem się do tych ludzi niepełnosprawnych zaczęła uśmiechać. Pani Beata sama jest na wózku po wypadku 

od wielu, wielu lat. I ona nas odwiedzała, ona również prowadziła zajęcia z dziewczynami, bo w tym czasie 

mieliśmy osoby niepełnosprawne ruchowo, mieliśmy jedną uczennicę na wózku inwalidzkim (…). Więc te osoby 

niepełnosprawne ruchowo miały cały cykl zajęć z tak zwanej trajektorii życiowej, które miały pomóc im uwierzyć w 

siebie, odnaleźć się w społeczeństwie, w cudzysłowie normalnym, zdrowym i były to nie tylko teoretyczne zajęcia 

psychologiczno-pedagogiczne. [IDI_KP_CS_5834] 

Popularnym rodzajem działań zaliczanym w projektach do pomocy psychologiczno-pedagogicznej 

były zajęcia korekcyjno-kompensacyjne, zwłaszcza logopedyczne i dla dzieci z dysleksją. Wśród szkół 

objętych badaniami jakościowymi tego rodzaju zajęcia prowadzono tylko w szkołach podstawowych. 

W obszarze pomocy psychologiczno-pedagogicznej zdarzały się przypadki działań włączających 

rodziców. Jednym z nich były warsztaty dla rodziców, którzy chcieli pracować ze swoimi dziećmi nad 

pokonywaniem dysleksji. Ponadto w jednej z badanych szkół zaoferowano wsparcie rodzicom. Ten 

projekt, realizowany w kilku szkołach, wyróżniał się rozbudowanym komponentem pomocy 

psychologiczno-pedagogicznej, w ramach której przewidziano m. in. zajęcia dla dzieci z dysleksją, 

oraz wsparcie dla uczniów zagrożonych wypadnięciem z systemu szkolnego, w tym motywowanie ich 

do nauki, odkrywanie zdolności. W ramach tych działań pedagog zapraszał na indywidualne spotkania 

także rodziców dzieci z rodzin dysfunkcyjnych i starał się udzielić im pomocy. 

Indywidualne poradnictwo z pedagogiem, socjoterapeutą. Uczniowie przychodzili z rodzicem. Staraliśmy się 

troszeczkę podpowiadać, zapraszać rodziców z dziećmi z tych rodzin, gdzie tam czy problem alkoholowy jest, czy 

rodzina rozbita, czy różne jakieś inne dysfunkcje. I tutaj rodzice się sami dopytywali czy mogą tam przyjść z 

innym dzieckiem, które już wyszło z naszej szkoły. [IDI_Dyr_CS_9072] 
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Jak już wspomniano, zajęcia korekcyjno-kompensacyjne były zaliczane do opieki pedagogiczno-

psychologicznej. Były to przede wszystkim zajęcia dla uczniów z wadą wymowy (logopedyczne) i dla 

uczniów z dysleksją, prowadzone tylko w szkołach podstawowych. W niektórych szkołach była to 

jedyna forma pomocy psychologiczno-pedagogicznej realizowanej w ramach projektu, a w innych (co 

zdarzało się częściej w szkołach objętych badaniem) współwystępowała z innymi rodzajami tej 

pomocy. 

Oprócz powyższych prowadzono także zajęcia specjalistyczne dla uczniów niepełnosprawnych, np. 

rewalidację indywidualną albo hipoterapię. 

8.6. Doradztwo edukacyjno-zawodowe 

Zdawałoby by się, że godziny spędzone z uczniem, na poszukiwaniu jego/jej dalszej ścieżki 

edukacyjnej powinny odnosić się bardziej do III i IV etapu edukacyjnego, jednak wbrew założeniom 

badawczym, ten typ zajęć był również organizowany w ramach programu rozwojowego w szkołach 

podstawowych (10%), co można wiązać z faktem, że w niektórych konkursach wymagano doradztwa 

zawodowego niezależnie od poziomu edukacyjnego. Najczęściej oczywiście organizacji zajęć 

podejmowano się w szkołach gimnazjalnych (44%) i w 46% liceach ogólnokształcących.   

Kategoria liczebności uczniów „do 5 uczniów w szkole” była najczęściej wskazywaną przez 

dyrektorów szkół podstawowych (16%), natomiast istotnie rzadziej wybierali ją dyrektorzy gimnazjów 

(2%) i liceów (6%). Wskazania dla ostatniej kategorii „powyżej 50 uczniów” przedstawicieli gimnazjów 

(44%) i liceów (49%) istotnie różnią się od odpowiedzi przedstawicieli szkół podstawowych, u których 

osiągnęły niemal jedną czwartą wskazań  (23%). 
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Wykres 42 Liczba uczniów, których objęto doradztwem edukacyjno – zawodowego w ostatnim 

realizowanym przez szkołę programem rozwojowym 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013 (N=557). 

 

 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013. 

W ramach formy wsparcia „rozszerzanie oferty szkół o zagadnienia związane z poradnictwem i 

doradztwem edukacyjno-zawodowym, informowaniem uczniów o korzyściach płynących z wyboru 

danej ścieżki edukacyjnej oraz możliwościach dalszego kształcenia w kontekście uwarunkowań 

lokalnego i regionalnego rynku pracy (szkolne ośrodki kariery)” prowadzono przede wszystkim 

poradnictwo grupowe. Podczas zajęć doradcy zawodowi (którymi w części przypadków byli 

pedagodzy szkolni) wspierali uczniów w określeniu zainteresowań i predyspozycji zawodowych, 

identyfikacji grupy zawodowej zgodnej z predyspozycjami, oraz analizie potrzeb i planowaniu działań 

związanych z dalszą edukacją. Wśród realizowanych działań wymieniano kształtowanie umiejętności 

poszukiwania pracy, np. uczniowie pisali CV, przygotowywali się do rozmowy kwalifikacyjnej. 

Wspomniano też o przygotowaniu uczniowskiego portfolio, które jest kompleksową techniką 

stosowaną w doradztwie zawodowym. W jednej ze szkół w doradztwie zawodowym szczególnie 

akcentowano równość płci i przełamywanie związanych z płcią stereotypów w wyborze ścieżek 

edukacyjnych i zawodowych. 

W niektórych przypadkach wsparcie było bardziej zindywidualizowane. Przykładowo w jednej ze szkół 

prowadzono konsultacje indywidualne dla mniejszej grupy uczniów, zwłaszcza tych z niską 

samooceną. Ponadto projekty stwarzały uczniom możliwości poznawania zawodów. Takie działania 

prowadzono w ramach doradztwa zawodowego, czasami w oryginalnej formie: 

Czy też specjalne spektakle były teatralne w ramach szkolnego ośrodka kariery. Wyjazdy do, prawda, zakładów 

stolarskich, gdzie dzieci poznawały różne zawody. Lub do centrum kształcenia praktycznego w Opolu. To tak. Z 

takimi instytucjami żeśmy podejmowali... [IDI_Dyr_CS_7861] 
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Swego rodzaju zajęcia z doradztwa przeprowadzono także w szkole podstawowej (ponieważ taki był, 

lub tak został zrozumiany wymóg konkursu). Z uwagi na szczególną grupę docelową nie prowadzono 

diagnozy predyspozycji. Zajęcia miały raczej ukazać uczniom, że w przyszłości mogą wybrać różne 

zawody i, wbrew wątpliwościom dyrektora, cieszyły się zainteresowaniem dzieci. 

Uczniowie zdobywali wiedzę i doświadczenia ułatwiające im wybór zawodu nie tylko w ramach 

doradztwa zawodowego. Przykładowo w jednym z liceów taką role odegrał kontakt z praktykami w 

ramach zajęć związanych z naukami  przyrodniczymi i zawodami medycznymi. 

Właśnie, że wycieczki edukacyjne nawet tutaj na miejscu pozwoliły uczniom jak gdyby porównać to czego uczyli 

się w szkole z tym, co potem istnieje naprawdę. I też w wielu przypadkach miało to wpływ na wybór szkół (…) 

ponieważ te dzieci zobaczyły... poznały te inne zawody, zobaczyły co się rzeczywiście z tymi zawodami wiąże, no 

i wiem, że później przy wyborze szkoły też miało to wpływ na to, gdzie do tej szkoły poszli. [FGI_CS_5063] 

W szkołach, które nie realizują programów rozwojowych, również organizowane są działania 

wspierające uczniów w wyborze dalszej ścieżki edukacyjnej.  Tak jak w grupie szkół – realizatorów PR 

– najwięcej działań z tego obszaru dedykowanych jest uczniom ze szkół podadgimnazjalnych (57%). 

Jest to nieco wyższy odsetek wskazań niż w grupie zasadniczej (49%) ale jest zbliżony. Jeśli 

porównać by odpowiedzi dla gimnazjów, to większym wsparciem byli otaczani uczniowie z grupy 

zasadniczej (44%) niż kontrolnej (34%). Również w szkołach podstawowych z grupy zasadniczej 

pojawiło się więcej deklaracji obejmowania wsparciem dużej grupy uczniów – ponad 50 – 23% a w 

grupie kontrolnej odsetek tych wskazań osiągnął 18%.  Na tej podstawie można przypuszczać, iż 

wsparcie edukacyjno-zawodowe jest kierowane do potrzebujących go uczniów bez względu na to, 

skąd pochodzą środki finansowe. Nie można też wykluczyć, że szkoły z grupy kontrolnej mogą 

udzielać poradnictwa edukacyjno-zawodowego również w oparciu o środki pomocowe pochodzące z 

innych projektów unijnych. 

 Wykres 43 Liczba uczniów, których objęto doradztwem edukacyjno-zawodowym w roku szkolnym 

2013/2014, w grupie kontrolnej 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół, które nie wdrażały programów rozwojowych 
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8.7. Innowacyjne formy nauczania  

Obszar, w którym wykorzystywano innowacyjne formy nauczania na III i IV etapie edukacyjnym, 

zasadniczo dotyczył bardziej przedmiotów ścisłych: matematyki, fizyki/astronomii oraz przedmiotów 

biologiczno-chemicznych niż przedmiotów humanistycznych.  

W szkołach podstawowych innowacyjne formy nauczania w pierwszej kolejności dotyczyły matematyki 

(84%), w następnej kolejności pozostały kluczowych przedmiotów: języków obcych (62%), języka 

polskiego (57%), biologii i informatyki (48%). 

Wykres 44 Odsetek wskazań przedmiotów prowadzonych w programie rozwojowym, których dotyczyły 
innowacyjne formy nauczania 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013. 

Innowacyjność form nauczania podczas zajęć prowadzonych w programie rozwojowym jak twierdzą 

respondenci, zasadniczo polegała na wykorzystywaniu podczas zajęć projektowych TIK. Wysokie 

odsetki wskazań dotyczyły głównie przedmiotów ścisłych - od 70% matematyka, do 89% informatyka. 

Niżej było oceniane wykorzystanie TIK na zajęciach sportowych (22%), muzyce (41%), plastyce (47%) 

i na języku polskim (58%). Również bardzo wysokie odsetki wskazań (od 72% do 81%) dotyczyły innej 

organizacji zajęć projektowych z przedmiotów, na których trudno uczyć bez prowadzenia 

eksperymentów, takich jak biologia, chemia, itp. Nieco rzadziej respondenci wskazywali kategorię – 

wykorzystanie innych materiałów dydaktycznych – od 36% do 62%.  
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Tabela 12 Odpowiedzi dyrektorów szkół, realizatorów programów rozwojowych na pytanie: „Na czym 
polegały innowacyjne formy nauczania wdrożone na zajęciach w projekcie?” 

Wykorzyst

aniu  TIK

Innej 

organizacji 

zajęć 

lekcyjnych 

Wykorzyst

aniu innych 

materiałów  

dydaktyczn

ych

Wdrożeniu 

oceniania 

kształtujące

go

Wdrożeniu 

autorskiego 

programu 

nauczania

Innych 

działań

informatyczne/ko

mputerowe

89% 74% 44% 19% 20% 4%

chemiczne 81% 81% 54% 26% 19% 5%

ekonomiczne/prz

edsiębiorczość

79% 83% 53% 17% 32% 2%

fizyczne/astrono

miczne

78% 84% 53% 22% 21% 4%

języki obce 74% 75% 47% 23% 18% 4%

biologiczno/przyr

odniczo/ekologic

zne

73% 87% 53% 25% 19% 5%

historyczne/WOS 71% 85% 45% 36% 15% 4%

geograficzne/tury

styczne

71% 82% 50% 25% 23% 4%

matematyczne 70% 72% 52% 24% 17% 5%

język polski 58% 73% 51% 28% 15% 6%

Inny przedmiot 48% 58% 49% 16% 35% 19%

plastyczne/techni

czne

47% 78% 62% 19% 23% 2%

muzyczne 41% 79% 50% 24% 30% 4%

sportowe/SKS 22% 83% 36% 25% 29% 3%
 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013 (N=553). 

Wdrożenie innowacyjnych form nauczania w szkołach z grupy kontrolnej dotyczyło obowiązkowych 

zajęć lekcyjnych. Natomiast odpowiedzi w obu grupach są do siebie zbliżone. Głównie nowoczesne 

metody nauczania dotyczyły przedmiotów ścisłych: matematyki, biologii, w dalszej kolejności języków 

obcych i języka polskiego.  
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Wykres 45 Odpowiedź dyrektorów szkół z grupy kontrolnej na pytanie: „Jakich przedmiotów dotyczyły 
innowacyjne formy nauczania wdrożone w roku szkolnym 2013/2014?” 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół, które nie wdrażały programów rozwojowych 

Innowacyjne formy nauczania w szkołach z grupy kontrolnej, według deklaracji respondentów, były 

stosowane podczas obowiązkowych zajęć lekcyjnych. Dyrektorzy szkół z grupy kontrolnej wskazali 

kategorie – wykorzystanie TIK – jako innowację w nauczaniu głównie w stosunku do przedmiotów 

ścisłych: przedsiębiorczości, ekonomii, informatyki, fizyki, astronomii, matematyki. Kolejnym 

elementem postrzeganym jako innowacyjny była inna organizacja zajęć – od 56% do 83%, wdrożenie 

oceniania kształtującego – 42% do 78% i wykorzystanie innych materiałów dydaktycznych – od 46% 

do 71%. Wdrożenie autorskiego programu nauczania w najmniejszym stopniu jest traktowane jako 

innowacyjne – odsetki wskazań od 22% do 37%.  
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Tabela 13 Odpowiedzi dyrektorów szkół z grupy kontrolnej na pytanie: „Na czym polegały innowacyjne 
formy nauczania?” 

Przedmiot

Wykorzystaniu 

TIK

Innej 

organizacji 

zajęć 

lekcyjnych

Wdrożeniu 

oceniania 

kształtującego

Wykorzystaniu 

innych 

materiałów  

dydaktycznych

Wdrożeniu 

autorskiego 

programu 

nauczania 

Inne

ekonomiczne/przeds

iebiorczość

93% 75% 78% 68% 35%

fizyczne/astornomicz

ne

88% 80% 61% 68% 37%

informatyczno/komp

uterowe

87% 70% 57% 64% 29%

języki obce 79% 70% 42% 62% 27% 6%

chemiczne 79% 73% 60% 59% 32%

plastyczne/techniczn

e

77% 83% 52% 71% 26%

matematyczne 77% 68% 48% 67% 27% 2%

geograficzne/turystyc

zne

75% 77% 60% 62% 36%

muzyczne 75% 76% 55% 63% 22%

język polski 74% 66% 53% 64% 25% 3%

historyczne/WOS 70% 74% 58% 59% 27% 6%

bilogiczne 61% 73% 40% 64% 23%

sportowe/SKS 36% 82% 43% 46% 40%

Inny przedmiot 47% 56% 33% 55% 17% 17%

Źródło: badanie CATI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół, które nie wdrażały programów rozwojowych 

(n=171) 

Pojęcie innowacyjnych metod nauczania zostało tutaj potraktowane umownie – przeanalizowano 

występowanie metod aktywnych, jak i mniej typowych dla lekcji podejść do organizacji nauczania. Nie 

rozpatrywano natomiast kwestii, na ile opisywane metody są nowe, tj. od jak dawna są znane czy na 

ile są już rozpowszechnione. Niewątpliwie metody te były już znane nauczycielom, pojawiła się wręcz 

wątpliwość co do określania ich jako innowacyjne. 

Innowacyjne nauczanie to jest takie bardzo też górnolotne pojęcie, właściwie starliśmy się, takie było też 

założenie, że wszystkie zajęcia pozalekcyjne odbywają się jak najbardziej metodami aktywizującymi i metodami, 

które zachęcają uczniów do uczestnictwa w tych zajęciach, tak? [IDI_KP_CS_5834] 

W analizie podejścia nauczycieli do zajęć pozalekcyjnych szczególną uwagę zwraca ich inny sposób 

myślenia o tych zajęciach w porównaniu do zajęć wyrównawczych i do lekcji. Na zajęciach 

pozalekcyjnych istniały, zdaniem nauczycieli, warunki do rozwijania zainteresowań uczniów i 

do uatrakcyjniania nauki, które w ich opinii nie występują, lub są bardzo ograniczone na lekcjach i 

na zajęciach wyrównawczych. Z ich perspektywy istniała konieczność żmudnego przerabiania 

zagadnień z wykorzystaniem konwencjonalnych metod. Dopiero u uczniów mających lepsze wyniki w 

nauce – i już istniejące zainteresowanie daną dziedziną – zauważana była możliwość i silna potrzeba 

rozwijania zainteresowań. Z perspektywy nauczycieli, opozycja pomiędzy zajęciami pozalekcyjnymi a 

regularnymi lekcjami jest bardzo silna. Z jednej strony sytuują się zajęcia pozalekcyjne, atrakcyjne dla 

uczniów, prowadzone metodami aktywizującymi, wykraczające wręcz (według respondenta) poza 

pojęcie „nauki”.  
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Z drugiej strony mieści się standardowa „nauka” – lekcje, w domyśle prowadzone metodami 

podawczymi i nieatrakcyjne („łupanie”), z czego dobrze zdaje sobie sprawę sam nauczyciel. Po 

środku mieszczą się zajęcia wyrównawcze, raczej konwencjonalne, ale częściowo uatrakcyjniane. 

starliśmy się (…) że wszystkie zajęcia pozalekcyjne odbywają się (…) metodami aktywizującymi i metodami, które 

zachęcają uczniów do uczestnictwa w tych zajęciach, tak? To nie miały być powielane lekcje. [IDI_KP_CS_5834] 

Żadne z nich nie było stricte przedmiotowe, tak? (…) Czyli „łupanie” powiedzmy, tak? Czyli przedłużanie nauki. 

(…) Nie, jeżeli nauka, to dla słabych, w sposób, też musiała być atrakcyjny, lub dla tych pasjonatów, no to już w 

ogóle, tak? [IDI_Dyr_CS_5834] 

Z punktu widzenia nauczycieli, zajęcia dodatkowe stwarzały możliwość wyjścia poza ograniczenia 

identyfikowane przez nauczycieli z podstawą programową. Przekonania co do ograniczeń 

związanych z podstawą sugerują, że jest ona nie w pełni rozpoznana. Jak wspomniano wcześniej, 

zdaniem jednego z nauczycieli nie mieści się w niej rozumowanie naukowe rozwijane w kontekście 

zagadnień eksperymentalnych: 

(…) prace badawcze, eksperymentalne zagadnienia problemowe, co się stanie, gdy, dlaczego dzieje się tak jak, 

jak tu widzisz, tego nie ma w programie. To to nie jest przygotowanie do matury. To jest naprawdę przygotowanie 

na olimpiadę, na konkursy, na, to jest przygotowanie studentów na medycynę czy na chemię. [FGI_CS_5834] 

Wśród zalet zajęć pozalekcyjnych wymieniono swobodny dobór treści nauczania i materiałów i 

możliwość lepszego dopasowania ich do możliwości, czy zainteresowań uczniów. W poniższej 

wypowiedzi można zauważyć rozumienie podstawy programowej jako treści, raczej niż celów 

nauczania, oraz kojarzenie jej z programem nauczania i z podręcznikiem („obowiązującymi” 

materiałami). 

(…) nie musieliśmy jakby realizować podstawę programową, która nas gdzieś tam obliguje często do zrobienia 

tego czy tamtego. Mogliśmy tutaj sobie bardziej dowolnie dobierać materiały z różnych też źródeł i które są w 

danym momencie dostosowane do danej grupy, do danych możliwości uczniów i to mogliśmy bardzo tak 

indywidualnie realizować. Więc to było takie no też inne, ciekawsze pewnie często podejście do... [FGI_CS_8538] 

Wymagania szczegółowe, które znajdują się w podstawie programowej, są trafnie postrzegane jako 

obowiązek, który musi zostać zrealizowany na lekcjach („tematy, które muszą zostać zrealizowane”). 

Czym innym jednak jest sposób przedstawienia czy wyjaśnienia zagadnień, podczas gdy w jednej z 

wypowiedzi zarówno treści, jak i sposób ich nauczania są łącznie postrzegane jako jeden rodzaj 

ograniczeń. 

Mają program, tak? Mają program, mają jakieś tam ograniczone ramy, są tam dosyć też ograniczeni, tak? Tam za 

bardzo nie można sobie pohulać, tak? No mówię, może tam na matematyce ktoś, nie wiem, jakąś geometrię 

przedstawi trochę inaczej, ale, no to też jakiś tak bardziej, no tam już człowiek, tak? Ale są tematy, które po 

prostu muszą być zrealizowane, odhaczone i nie ma, że boli. [IDI_KP_CS_922] 

Większa swoboda niż na lekcjach, to także więcej czasu. Czas ten bywał wykorzystywany jako 

dodatkowy czas na przerobienie przez wszystkich uczniów określonych zadań i na dokładniejszą 

pracę nad całym materiałem. 
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To był też czas na arkusze maturalne. Bo często jest tak, że ja na lekcji mogę powiedzieć, dobra zróbcie sobie w 

domu arkusz, sprawdzimy, zróbcie. Nie ma czasu, żeby jeszcze się bawić w każde zadanie. Natomiast tam był na 

to czas. Czas to taka najważniejsza rzecz tutaj, bo mogliśmy sobie tych zadań naprawdę robić ogrom i zrobić  te 

arkusze. Tak dokładnie, zadanie po zadaniu. [FGI_CS_5226] 

Ponadto czas na zajęciach pozalekcyjnych był inaczej wykorzystywany. Dłuższy czas na realizację 

działań pozwalał uczniom bardziej się zaangażować i realizować swoje potrzeby i zdolności, których 

nie realizują podczas lekcji.  

jest ten ograniczony czas na tą działalność plastyczną, na takie tworzenie. A tutaj mieliśmy więcej tego czasu i te 

dzieci naprawdę mogły no jakby… powiedzieć, wyżyć się plastycznie na tych zajęciach.  [IDI_FGI_CS_2666] 

Ponadto zajęcia pozalekcyjne dawały możliwość wyjścia poza zakres sztywnych ram czasowych i 

zarządzania czasem w sposób lepiej dopasowany do potrzeb uczniów i specyfiki zadania.  

niektóre zajęcia były dłuższe, niektóre krótsze, to się wiązało z tym jak te zajęcia przebiegały. [FGI_CS_8108] 

Podobnie jak podczas zajęć wyrównawczych, tak i na zajęciach pozalekcyjnych rozwijających 

kompetencje kluczowe korzyścią była praca w mniejszych grupach, co umożliwiało poświęcenie 

więcej czasu i uwagi poszczególnym uczniom i ułatwiało indywidualizację kształcenia. 

Nauczyciele podkreślali, że praca z małymi czy średnimi grupami uczniów (np. 6 osób, 15 osób) była 

dużo bardziej komfortowa niż na co dzień w klasach liczących, jak w jednej z badanych szkół, 30-35 

uczniów. 

nauczyciel, no miał mniejszą grupę osób, więc do każdego ucznia dotarł. [IDI_EW_CS_742] 

Tu jak najbardziej. Innowacyjne formy nauczania chociażby przez ciekawe warsztaty matematyczne. No nie 

zawsze da się to przeprowadzić w klasie, w większej grupie. [IDI_EWCS_7215] 

Tutaj jeśli te innowacyjne formy nauczania, bo po prostu nie wszystkie metody można zrealizować na, na 

zajęciach. A tutaj w wąskiej sześcioosobowej grupie, to można dotrzeć do człowieka. [IDI_Dyr_CS_379] Więc 

chcieliśmy to osiągnąć poprzez zmianę formy nauczania, po prostu bardziej indywidualizacja procesu, podejście 

do każdego ucznia, bo to grupki były mniejsze. Podawanie im źródeł skąd mogą czerpać. Zmiana samej formy i 

podejścia ucznia. [IDI_EW_CS_379] 

Ostatni z powyższych cytatów ukazuje, jak trudno postawić granicę pomiędzy wpływem warunków 

obiektywnych (większa możliwość zindywidualizowanej pracy w małej grupie) i innego podejścia do 

zajęć i do uczniów, oraz włączenia nowych metod. W jakimś stopniu odmienność zajęć 

pozalekcyjnych wynika z innego podejścia, któremu jak się wydaje sprzyja postrzeganie warunków. 

Zdarzyło się, że nauczyciel przyznawał, że znaczenie miała nie tylko mała liczebność grupy, ale także 

jego własne zaangażowanie w poszukiwanie adekwatnych metod pracy i uatrakcyjnienie zajęć. 

Odpowiednio formy pracy dostosowywane do małej grupy, ale jednocześnie właśnie szukanie takich form pracy, 

które by dziecko zachęciło, zmobilizowało. [IDI_EW_CS_3348] 

Ważnym aspektem zajęć pozalekcyjnych były bardziej korzystne relacje pomiędzy nauczycielami i 

uczniami. Sprzyjały one uczeniu się, a szczególnie korzystne były dla ekspresji uczniów, którzy na 

zajęciach mieli lepsze warunki do wyrażania swoich opinii i realizacji własnych pomysłów.  
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Z perspektywy nauczycieli kształtowaniu takich relacji sprzyjała mniejsza liczebność grup, 

zastosowanie metod aktywizujących oraz brak oceniania.  

Takie te relacje, gdyż nauczyciel miał okazję pracować na troszkę innych zasadach. Bez stawiania ocen, metodą 

projektu, w niezbyt licznych, bo siedmioosobowych grupach. Więc na pewno to bardzo, bardzo fajnie wpłynęło 

później i przełożyło się na... [IDI_Dyr_CS_9096] 

Istotne wydaje się jednak nie tyle to, że podczas zajęć wyrównawczych czy pozalekcyjnych nie 

obowiązywał szkolny system oceniania, ale przede wszystkim postawa nauczycieli – większa 

otwartość wobec uczniów i atmosfera jaką kreowali na tych zajęciach. Różnice pomiędzy 

warunkami podczas lekcji, a tymi, jakie sami nauczycieli stwarzali na zajęciach pozalekcyjnych 

musiały być bardzo duże, jeżeli powtarzały się wypowiedzi, że dopiero podczas realizacji projektu 

nauczyciele poznali swoich uczniów. Uderzający jest też w wypowiedziach nauczycieli obraz 

czynników sprzyjających uczeniu się jako zewnętrznych wobec mocy sprawczej nauczyciela. 

Nauczyciele wyrażali lub implikowali przekonanie, że podczas lekcji są zmuszeni (przez np. podstawę 

programową, duże grupy, brak czasu, domniemany obowiązek formalizacji relacji, domniemaną 

konieczność pracy konwencjonalnymi metodami, istnienie ocen szkolnych i inne czynniki) pracować 

tak jak dotychczas.  

Bo jeżeli się ma całą klasę i cały zespół lekcyjny i trzeba dotrzeć do… mam w klasie na przykład dziecko z 

upośledzeniem umysłowym. (…) inaczej się pracuje niż na pracy projektowej z matematyki czy dodatkowych 

zajęć. Trzeba się do tego dostosować, prawda. Bo pewne wymogi mnie obligują z racji no programu, podstawy i 

reszty i nie mogę, tak, że muszę. [IDI_EW_4994] 

Dopiero w kontekście zajęć pozalekcyjnych nauczyciele widzieli możliwości, by otworzyć się na 

uczniów, nawiązać z nimi mniej formalne i bardziej partnerskie relacje, przyjąć postawę nieoceniającą, 

co sprzyjało aktywności uczniów. 

Różnica była ogromna, samo otwarcie się na nauczyciela, samo to, że dzieciaki się zgłaszały, że chciały mówić, a 

często nawet gęsto jak była jakaś dyskusja zrobiona, na przykład z języka polskiego na temat lektury, to się 

wręcz przekrzykiwały, żeby tylko powiedzieć to, co one myślą. Się okazało, że mają własne zdanie, właśnie 

pomysły i potrafią być twórcze. [IDI_KP_CS_5199] 

Co mi sprawiło największą przyjemność to to, że mogłem poznać tych uczniów w sytuacjach pozalekcyjnych. Z 

reguły okazywali się ludźmi bardzo ciekawymi, ludźmi sympatyczniejszymi niż mi się wydawali na lekcjach. To 

jest właśnie ten... wyjście z klasy, wyjście z takiego bardzo sformalizowanego układu, którą… Oni często 

występowali z własnymi pomysłami, z własnymi jakimiś sugestiami, co możemy zrobić. I zdarzało się, że ja sobie 

inaczej zaplanowałem zajęcia, ale pod wpływem rozmowy z tymi dzieciakami zmienialiśmy to i naprawdę 

wychodziło ciekawie, zwłaszcza, (…) w tych zajęciach terenowych, gdzie mogliśmy wyjść w teren i ja mówię 

idziemy, a oni tu mówią, ale wie Pan co - tam jest coś jeszcze ciekawszego. [IDI_EW_4994] 

jeżeli zajęcia się różnią od zajęć stricte w szkole, no to łatwiej do ucznia też dotrzeć. Łatwiej jego potrzeby 

zauważyć. Łatwiej go zmotywować, łatwiej z nim nawiązać kontakt, taki bezpośredni, tak? (…) W sytuacji takiej 

czysto szkolnej można nie zauważyć pewnych pozytywów ucznia, a w sytuacji takiej bardziej, w atmosferze 

luźniejszej, w atmosferze zajęć dodatkowych, nie pod presją oceny, uczeń może na przykład, no ujawnić, tak, 

jakieś swoje predyspozycje, czy pozytywy czy negatywy, różnie. [FGI_CS_922] 
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Aktywizujące metody nauczania są określane jako formy „luźniejsze”, utożsamiane z mniejszą 

formalizacją i w domyśle nie do pomieszczenia na lekcjach. Na lekcjach dostrzegane jest miejsce na 

wydawanie i wykonywanie poleceń, raczej niż na uczenie się osadzone w działaniach i doświadczeniu 

uczniów. Lekcje kojarzą się też nauczycielom z odnoszeniem odpowiedzi uczniów do wzorca i 

ocenianiem ich jako prawidłowe lub błędne, podczas gdy mniejsze jest przyzwolenie na poszukiwanie, 

błądzenie i twórczość.  

motywowali, zachęcali, zmieniali formy pracy to już bardziej luźne lekcje to bardziej w formie takich kółek 

przyrodniczych czy matematycznych, że nie ma ścisłych reguł lekcyjnych typu odpowiedź, pytanie, tablica, kreda. 

Tylko już takie podejście bardziej luźne, takie na zachęty, że możesz mieć pomysły własne, możesz być 

kreatywny, poszukiwania. Poszukiwania dobrych metod uczenia się i o tak. (…) Metody nauczania, no na pewno 

na projektowych są luźniejsze tak jak wspominałam. Można lekko potraktować naukę, poszukiwać ciekawszych 

metod (…). [IDI_EW_4994] 

W tym kontekście warto podkreślić, że lekcje i zajęcia pozalekcyjne są prowadzone przez te same 

osoby, które zmieniają swoją postawę zależnie od kontekstu, oraz, że nauczyciele dostrzegają zalety 

podejścia stosowanego podczas zajęć pozalekcyjnych, spodziewają się nawet, że w ten sposób 

uczniowie więcej się nauczą (wyniosą z tych zajęć więcej niż z lekcji). Jednocześnie uważają, że 

miejsce na takie podejście jest właśnie na zajęciach, nie na lekcjach. 

Na pewno starał się każdy z nauczycieli stosować techniki urozmaicone. Czy to metody i formy pracy, żeby dzieci 

właśnie chętnie na zajęciach uczestniczyły i z nich wyniosły więcej niż z lekcji. [IDI_FGI_CS_2666] 

Zaletą zajęć pozalekcyjnych było nie tylko stosowanie atrakcyjnych, w tym aktywizujących metod 

nauczania, ale także wykorzystywanie wielu takich metod w ramach jednego projektu czy zajęć. 

Tak że czy to była prezentacja w formie multimedialnej, czy praca w grupach, czy mapa myśli, zajęcia w plenerze, 

to wydaje mi się, że ukierunkowana jednak była na… [IDI_FGI_CS_2666] 

Na pewno było prowadzone innymi metodami niż takie zajęcia zwykłe na lekcji, tak? (...) to w formie zabaw 

właśnie, gier o ustalonych zasadach. To było też odgrywanie scenek, wchodzenie w rolę, tak? (…) To, to też były 

zajęcia, które nie odbywały się w ławce, tylko ciągle coś się działo albo na dywanie tak. No mówię, szereg tych 

pomocy, które zostały też zakupione, tutaj nam pomagał. To były też słuchowiska, do tego historyjki obrazkowe, 

tak? (…) drzewko decyzyjne. Tak że tutaj no różnorakie metody były wykorzystywane, które nie są podczas 

normalnych zwykłych zajęć. To też stanowiło o atrakcyjności tych zajęć tak. Że dzieci na nie chętnie przychodziły. 

[FGI_CS_5792] 

Jest wyraźnie dostrzegalne, że co najmniej w niektórych szkołach nauczyciele wkładali sporo wysiłku 

w uatrakcyjnienie zajęć i zachęcenie uczniów do nauki. Osiągano to poprzez różne metody, wśród 

których do szczególnie popularnych należała metoda projektu. Uczniowie realizowali m. in. projekty 

badawcze i artystyczne, w efekcie których tworzyli np. strony internetowe, filmy czy spektakle. 

Podczas zajęć wykorzystywano też pomoce dydaktyczne zakupione w ramach projektu, były to np. 

tablice interaktywne i sprzęt do prowadzenia doświadczeń. 

Zajęcia pozalekcyjne stwarzały uczniom różnorodne możliwości uczenia się przez doświadczenie. U 

młodszych uczniów wykorzystywano uczenie się poprzez zabawy i gry. Były możliwości 

doświadczania poprzez wiele kanałów (np. obrazy i słuchowiska), doświadczania świata w obserwacji, 

działaniu i w prowadzeniu zorganizowanych eksperymentów.  
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Uczenie się przez doświadczenie opisano w związku z rozwijaniem kompetencji naukowych, ale 

znajdowało ono zastosowanie w wielu dziedzinach, np. na zajęciach artystycznych. 

na zajęciach muzycznych mogło poznać nie tyko dźwięk tego co słyszy uchem prawda. Mogło całym ciałem 

również swoim usłyszeć jak gdyby poprzez to, że współpraca w parze, współpraca w grupie, poprzez nawet takie 

wykorzystanie tych właśnie nietypowych narzędzi jak te rury PCV, czyli wszelkie jakieś drgania, wszelkie jakieś 

takie właśnie efekty dźwiękowe mógł poczuć na sobie, no i również… czyli poprzez doświadczanie wiedziało, że 

ono coś potrafi, potrafi do czegoś dojść nawet samo poprzez to co widzi i słyszy i doświadcza i czuje. 

[FGI_CS_7800] 

Badania jakościowe nie pozwalają stwierdzić precyzyjnie, jak często w ramach projektów stosowano 

innowacyjne metody kształcenia, ani w jakiej części szkół realizowano oryginalne zajęcia 

wykraczające poza dodatkowe zajęcia z danego przedmiotu czy typowe koła zainteresowań. Wśród 

szkół objętych studiami przypadku można jednak wyróżnić kilka projektów bardziej oryginalnych, czy 

to ze względu na koncepcję zajęć (np. interdyscyplinarność, niestandardowe treści), czy szerokie 

zastosowanie metod aktywizujących. Takie szczególnie ciekawe projekty były realizowane przede 

wszystkim w tych szkołach, w których nauczyciele samodzielnie opracowali koncepcję projektu. 

Zidentyfikowano je w aż 1/3 objętych studiami przypadku szkół samodzielnie tworzących projekty. A 

zatem tworzenie projektu w szkole, przez zaangażowanych nauczycieli wydaje się być najlepszym 

rozwiązaniem z perspektywy jakości projektu. Oryginalne rozwiązania występowały też w projektach 

całkowicie opracowanych przez zewnętrznego beneficjenta. Zidentyfikowano dwa takie projekty – 

jeden realizowany przez politechnikę, oferujący m. in. indywidualne kształcenie najzdolniejszym 

uczniom, a drugi realizowany przez regionalną instytucję publiczną, stwarzający szkołom duże 

możliwości wpływu na kształt działań. Natomiast najrzadziej ponadstandardowe działania zdarzały się 

w projektach opracowanych wspólnie przez organ prowadzący i kilka szkół. Jak się okazuje występują 

różnice w jakości pomiędzy projektami stworzonymi w jednej szkole, dla tej szkoły, a projektami dla 

ok. 2-3 szkół. Te drugie zawierały bardziej standardowe działania, odpowiadające na wspólne 

potrzeby szkół, co do których decyzję w znacznej mierze podejmował organ prowadzący. 

Występują też różnice ze względu na poziom edukacyjny. Wśród szkół objętych badaniami 

jakościowymi szczególnie ciekawe projekty realizowano przede wszystkim w liceach (6 z 15 objętych 

studiami przypadku) i, rzadziej, w szkołach podstawowych, podczas gdy w gimnazjach koncepcje 

projektów w mniejszym stopniu się wyróżniały.  
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8.8. Innowacyjne formy oceniania 

Dyrektorzy zaledwie 180 szkół spośród 2101 badanych odnieśli się do wykorzystania innowacyjnych 

form oceniania, które były stosowane na zajęciach. W grupie kontrolnej, z 500 szkół zbadanych, 97 

wdrożyło w roku szkolnym 2013/2014 innowacyjne formy oceniania na obowiązkowych zajęciach 

lekcyjnych. Zdecydowano się przeanalizować wskazania bez podziału na typ szkoły ze względu 

niedostateczną liczbę obserwacji.  

Zasadniczo, innowacyjne formy oceniania dotyczyły wdrożenia oceniania kształtującego w obu 

grupach szkół. Respondenci jednomyślnie wskazywali wiodące przedmioty: matematykę, język polski, 

języki obce, biologiczno-przyrodnicze. Natomiast nieznacznie odsetki odpowiedzi dyrektorów w grupie 

kontrolnej, były wyższe dla poszczególnych przedmiotów.  

Tabela 14 Odsetek wskazań przedmiotów, których dotyczyły innowacyjne formy oceniania 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013 i badanie CATI. Podstawa procentowania: 

dyrektorzy szkół, które nie wdrażały programów rozwojowych 

 

  

Przedmiot

Grupa 

zasadnicza 

(n=179)

Grupa 

kontrolna 

(n=97)

Grupa 

zasadnicza 

(n=179)

Grupa 

kontrolna 

(n=97)

matematyczne 81% 64% 68% 81%

język polski 63% 63% 74% 88%

języki obce 62% 48% 66% 70%

biol/przyr/eko 52% 27% 63% 68%

informatyczne/komputerowe 46% 2% 62% 0%

historyczne/WOS 32% 11% 75% 0%

plastyczne/techniczne 27% 2% 67% 51%

geograficzne/turystyczne 26% 4% 54% 50%

sportowe/SKS 25% 8% 70% 29%

muzyczne 25% 2% 75% 0%

fizyczne/astronomiczne 23% 1% 65% 0%

chemiczne 22% 3% 65% 64%

ekonomiczne/przedsiebiorczość 8% 0% 54% 0%

Inny przedmiot 6% 16% 45% 39%

Odsetek wskazań

Wdrożenie oceniania 

kształtującego
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8.9. Programy i narzędzia efektywnego zarządzania placówką 
oświatową przyczyniające się do poprawy jakości nauczania. 

Jednym z działań, które było realizowane w ramach programów rozwojowych było wdrażanie 

programów i narzędzi efektywnego zarządzania placówką oświatową. Tylko niewielka (80 szkół) grupa 

spośród (21012101) badanych szkół skorzystała z tego narzędzia. Stosunkowo niewielkie 

zainteresowanie wdrażaniem programów i narzędzi efektywnego zarządzania placówką 

oświatową, wskazywałoby, że dyrektorzy są zadowoleni ze sposobu, w jaki zarządzają 

placówkami i nie dostrzegają potrzeby wdrażania zmian w systemie zarządzania. 

 

Jeśli zestawić deklaracje dyrektorów z obu grup, to wyraźnie widać, że większa liczba szkół (115) z  

grupy kontrolnej wdrożyła narzędzia efektywnego zarządzania. Analizy porównywalnych wyników 

egzaminacyjnych były najczęściej wskazywaną przez dyrektorów kategorią – od 54% do 67% w 

grupie kontrolnej i od 58% do 86% w grupie zasadniczej. W gimnazjach i liceach korzystano ze 

wskaźników EWD (w gimnazjach - 83% w grupie zasadniczej i 79% w grupie kontrolnej; w liceach - 

79% w grupie zasadniczej i 72% w grupie kontrolnej). Ze względu na fakt, iż EWD jest liczone na 

podstawie dwóch testów, na wejściu do szkoły i na wyjściu, szkoły podstawowe mogły skorzystać z 

EWD, ale jedynie te, których uczniowie przystąpili do testu OBUT w roku szkolnym 2010/2011. Dla 

tego też wskazania wykorzystanie wskaźników EWD dla szkół podstawowych były tak niskie. Spośród 

pozostałych narzędzi i programów zarządzania placówka oświatową, deklaracje dyrektorów obu grup 

były zbliżone dla pozostałych kategorii.  

 

Tabela 15 Wykorzystanie narzędzi i programów 

 

Grupa 

zasadnicza 

(n=36)

Grupa 

kontrolna 

(n=58)

Grupa 

zasadnicza 

(n=30)

Grupa 

kontrolna 

(n=39)

Grupa 

zasadnicza 

(n=14)

Grupa 

kontrolna 

(n=18)

Korzystano z analiz 

porów nyw alnych w yników  

egzaminacyjnych

58% 54% 73% 56% 86% 67%

Korzystano ze w skaźników  EWD 19% 34% 83% 79% 79% 72%

Utw orzono/zakupiono dziennik 

elektroniczny

47% 28% 57% 45% 57% 44%

Utw orzono/zakupiono program do 

tw orzenia planów  lekcyjnych i 

zarządzania zastępstw ami

31% 27% 33% 37% 29% 28%

Utw orzono platformę online 

nauczyciel-uczeń

25% 10% 40% 29% 21% 28%

Zastosow ano inne 

narzędzia/programy

22% 20% 20% 26% 21% 22%

Utw orzono/zakupiono platformę do 

kontaktów  z rodzicami

11% 22% 40% 29% 21% 11%

Utw orzono/zakupiono stronę w w w  

szkoły

50% 31% 37% 41% 14% 39%

Szkoła podstaw ow a Gimnazjum Liceum

 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013 i badanie CATI. Podstawa procentowania: 

dyrektorzy szkół, które nie wdrażały programów rozwojowych 

Zgodnie z SzOP, program rozwojowy „kompleksowo i trwale przyczynia się do jakościowych zmian w 

funkcjonowaniu szkoły/placówki oświatowej i/lub rozszerzenia oferty edukacyjnej danej 

szkoły/placówki oświatowej (szkół/placówek oświatowych)”.  
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Tymczasem w szkołach objętych studiami przypadku prawie nie występowały działania z zakresu 

„wdrażania programów i narzędzi efektywnego zarządzania placówką oświatową przyczyniających się 

do poprawy jakości nauczania”. Jest to silny sygnał, że w projektach nie koncentrowano się na 

pierwszym z powyższych działań, czyli wprowadzaniu trwałych zmian w funkcjonowaniu 

szkoły. 

W szkołach objętych studiami przypadku zidentyfikowano tylko dwa przypadki działań prowadzonych 

w tym obszarze. W jednym przypadku zakupiono i wdrożono program do zarządzania szkołą 

(zawierający m. in. dziennik elektroniczny) i przeszkolono trzy osoby z zakresu obsługi programu. 

Tylko w jednej szkole podjęto działania zmierzające do wprowadzenia znaczących jakościowych 

zmian w zarządzaniu – starano się wprowadzić bardziej demokratyczny sposób zarządzania szkołą 

przy zaangażowaniu nauczycieli, uczniów i rodziców. Nie są jednak znane efekty tych działań. 

Więc zależało nam tutaj aby były to wypracowane wewnątrzszkolne systemy przy udziale uczniów i rodziców. 

Demokratyczny sposób zarządzania, aby był dobry przepływ informacji prawda. Czyli częste spotkania, zespoły 

przedmiotowe, zespoły problemowe tutaj żeby działały, zostały powoływane. [IDI_D_7533] 

Jest to też jedyna szkoła w której podjęto kroki w kierunku wprowadzenia innowacyjnego systemu 

oceniania – w ramach projektu przeszkolono nauczycieli z oceniania kształtującego. Ta forma 

oceniania opiera się na przejrzystej komunikacji, co wzmacnia wizerunek tej szkoły jako otwartej.  
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8.10. Miejsce prowadzenia działań w programach rozwojowych 

Analizując zapisy w dokumentacji programów rozwojowych, dało się zauważyć różne miejsca 

prowadzenia zajęć w projekcie. Odpowiedzi respondentów z każdego typu szkoły pokazują, że zajęcia 

w projekcie były realizowane zarówno w szkole, jak i poza nią. Niemniej jednak istotnie częściej 

dodatkowe zajęcia pozalekcyjne prowadzone były w szkołach i lokalizacja ta stanowiła niemal 100% 

wskazań. Jeśli już dochodziło do organizacji zajęć poza obszarem szkoły, najczęściej wybierane były 

wycieczki (79%). Ponad połowa (58%) zajęć odbywała się w plenerze jak i w innych instytucja kultury i 

nauki (52%). Często do prowadzenia zajęć pozaszkolnych korzystano z pozaszkolnej infrastruktury 

sportowej – niemal jedna trzecia wskazań (32%) oraz z gościnności uczelni wyższych – jedna czwarta 

wskazań.  

Wykres 46 Odpowiedzi respondentów na pytanie „Gdzie odbywały się zajęcia prowadzone w ramach 

PR?” 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013. 
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8.11. Aktualizacja działań w PR  

Wydawać by się mogło, że aktualizacja, tj. dostosowanie zakresu i treści zajęć danego przedmiotu, 

trwających programów np.: w połowie ich realizacji jest w pełni uzasadniona. Takim podejściem 

charakteryzuje się 47% reprezentantów szkół podstawowych i gimnazjalnych. Jeśli chodzi o 

dyrektorów liceów ogólnokształcących, odsetek odpowiedzi potwierdzających modyfikacje pierwotnej 

wersji programu deklaruje ponad połowa respondentów (57%). Najczęściej aktualizacji dokonywano w 

obszarze dodatkowych zajęć dydaktyczno-wyrównawczych (31%) oraz dodatkowych zajęć 

ukierunkowanych na rozwój kompetencji kluczowych (25%). 

Wykres 47 Odpowiedzi respondentów na pytanie „Czy PR w trakcie jego trwania był aktualizowany w 
zależności od bieżących potrzeb szkoły” 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013. 

8.12. Osoby prowadzące zajęcia w PR 

Przeważająca większość projektodawców powierzyła realizację działań w programie 

rozwojowym nauczycielom przedmiotowym, których zatrudnia na stale w szkole. Odsetki 

wskazań w każdym typie szkoły były bardzo wysokie i przekroczyły 90% (96% SP, 95% GMN i 

94% LO).   

Istotnie częściej do prowadzenia zajęć w programie zatrudniano nauczycieli spoza szkoły w liceach 

(38%) niż w gimnazjach (27%) i szkołach podstawowych (30%), co można tłumaczyć koniecznością 

przygotowania uczniów do podjęcia studiów.  

47% 47% 

57% 

53% 53% 

43% 

SP 
(n=1089) 

GMN 
(n=762) 

LO (n=250) 

Nie 

Tak 

1% 

1% 

2% 

6% 

8% 

11% 

25% 

31% 

0% 10% 20% 30% 40% 

Innych 

Programów skierowanych do 
dzieci/młodzieży znajdującej się 

poza systemem edukacji 

Wdrażanie programów i narzędzi 
efektywnego zarządzania 

placówką oświatową 

Wdrażanie nowych, innowacyjnych 
form oceniania 

Poradnictwa i doradztwa 
edukacyjno – zawodowego 

Wdrażanie nowych, innowacyjnych 
form nauczania 

Doradztwa i opieki pedagogiczno – 
psychologicznej 

Dodatkowych zajęć 
ukierunkowanych na rozwój 

kompetencji kluczowych 

Dodatkowych zajęć dydaktyczno – 
wyrównawczych 

Wprowadzone modyfikacjie 
 w poszczególnych typach  

działań (N=1005) 



227 

 

  

Jak pokazały badania jakościowe, w liceach ogólnokształcących zajęcia bywały prowadzone przez 

wykładowców akademickich, np. w projektach, których beneficjentem była uczelnia, albo w szkołach, 

które już wcześniej współpracowały z uczelniami, 

Jak wynika z badania jakościowego, dyrektorom zależało na tym, by powierzyć prowadzenie zajęć 

nauczycielom z danej szkoły. Jeżeli zajęcia prowadziły osoby z zewnątrz, to zdarzało się tak z dwóch 

powodów: beneficjent ogłosił przetarg na prowadzenie zajęć, do którego nie przystąpili lub w którym 

przegrali nauczyciele z danej szkoły lub w szkole nie pracowali odpowiedni specjaliści.  

Jeżeli w projekcie przewidziano działania realizowane przez specjalistów, których szkoła nie 

zatrudniała, to udział tych osób był akceptowany. Respondenci wypowiadali się pozytywnie o ich 

pracy jako o wartości dodanej, której nie mogła zapewnić szkoła lub byli w tej kwestii neutralni – krótko 

informowali o realizacji zajęć przez osobę z zewnątrz, dając do zrozumienia, że nie znają szczegółów 

tych działań i że była to domena osoby prowadzącej. Na takich zasadach włączano do projektów 

zwłaszcza psychologów (np. z poradni psychologiczno-pedagogicznych) i, rzadziej, specjalistów z 

różnych dziedzin, np. wykładowców akademickich. 

Natomiast prowadzenie zajęć przez osoby z zewnątrz było bardzo krytycznie oceniane przez 

dyrektorów i nauczycieli, jeżeli w szkole byli nauczyciele kompetentni w danej dziedzinie, którzy nie 

przystąpili do przetargu lub przegrali w nim. W takich przypadkach respondenci podważali 

kompetencje i motywacje osób prowadzących zajęcia, argumentując, że to nauczyciele z danej szkoły 

poprowadziliby je lepiej, ponieważ lepiej znają uczniów i ich potrzeby oraz w pełni angażują się w 

pracę i nie traktują jej jak dorywczego zajęcia. Pojawił się też problem niespójności metod 

dydaktycznych stosowanych przez zespół danej szkoły i zewnętrznego wykonawcę, co z punktu 

widzenia nauczycieli utrudniało nauczanie. 

Realizacja programów rozwojowych przyczyniała się do podwyższania potencjału szkół dzięki 

rozwojowi kompetencji nauczycieli, którzy m. in. rozwijali metody i narzędzia dydaktyczne, i częściowo 

wykorzystywali je po zakończeniu projektu (por. r. 13 i 14). Tymczasem, jeżeli zajęcia były 

prowadzone przez zewnętrznych wykonawców, to zespół szkoły nie utożsamiał się z projektem, 

zauważalny był brak poczucia „własności” projektu. Badanie wykazało więc pośrednio, że programy 

rozwojowe nie mogły podwyższać potencjału szkoły, w tym jakości nauczania, jeżeli zajęcia były 

prowadzone przez osoby z zewnątrz – w takim przypadku rozwinięty potencjał nie „zostawał” w 

szkole, lecz u zewnętrznego wykonawcy. 

Wywiady z respondentami nie pozwoliły ustalić, dlaczego w niektórych projektach były organizowane 

przetargi, a w innych nie było wątpliwości, że zajęcia mogą być prowadzone przez nauczycieli 

wyznaczonych przez dyrektora szkoły. Na podstawie studiów przypadku stwierdzono, że przetargi na 

prowadzenie zajęć były organizowane co najmniej w dwóch województwach, w tym w jednym 

respondenci mówili o tym szczególnie często. Jednocześnie tylko w tym województwie w 

dokumentacji konkursowej oprócz standardowych informacji o zasadzie konkurencyjności 

doprecyzowano, w jaki sposób należy zgodnie z tą zasadą wyłaniać nauczycieli do realizacji zajęć. 

Wynika stąd, że nie było jednolitej w skali kraju interpretacji, w jaki sposób przepisy Prawa Zamówień 

Publicznych i zasada konkurencyjności powinny być stosowane w programach rozwojowych. Istnieje 

więc możliwość, że w niektórych konkursach sformułowano wymagania bardziej ograniczające, niż to 

było niezbędne dla zagwarantowania postępowania zgodnego z prawem. 
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Jeśli chodzi o pomoc psychologiczno-pedagogiczną, dyrektorzy często powierzali prowadzenie zajęć 

pedagogom lub psychologom zatrudnionym w szkołach. Istotnie częściej prowadzili je pedagodzy 

(47%) i psycholodzy (15%) zatrudnieni w gimnazjach niż w liceach (pedagog 30% i psycholog 10%) i 

szkołach podstawowych (pedagog 30% i psycholog 9%). Doradcy edukacyjno-zawodowi relatywnie 

rzadziej byli wymieniani wśród grona osób prowadzących zajęcia przez dyrektorów szkół 

podstawowych (2%) niż przez przedstawicieli pozostałych dwóch typów szkół: gimnazjów (11%) i 

liceów (12%). Wskazania, dla których analiza wykazała różnice istotne statystyczne dotyczyły 

zatrudnienia do prowadzenia zajęć w programie nauczyciela przedmiotowego pełniącego funkcję 

doradcy zawodowego w szkole, pedagoga zatrudnionego w szkole pełniącego funkcję doradcy 

zawodowego w szkole oraz psychologa niezatrudnionego w szkole pełniącego funkcję doradcy 

zawodowego w szkole. Jednak odsetki wskazań dla tych osób nie przekroczyły wartości 5% i dlatego 

nie są opisywane. 

Wykres 48 Odsetek nauczycieli i pedagogów/psychologów, którzy prowadzili zajęcia w ostatnim 

zrealizowanym przez szkołę programie rozwojowym 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013 . 

Dyrektorzy w szkołach poza projektem prowadzenie dodatkowych zajęć dydaktyczno-wyrównawczych 

czy też tych rozwijających kompetencje kluczowe, najczęściej powierzają nauczycielom zatrudnionym 

w szkołach. Sytuacja ta ma częściej miejsce w przypadku dodatkowych zajęć dydaktyczno-

wyrównawczych, w szczególności w szkołach gimnazjalnych – od 64% do 71% dyrektorów oceniło, że 

ponad połowa nauczycieli w stosunku do wszystkich zatrudnionych w szkole realizuje te zajęcia.   
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Wykres 49 Odsetek nauczycieli - w stosunku do wszystkich zatrudnionych, którzy prowadzą zajęcia w 

szkołach z grupy kontrolnej.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół, które nie wdrażały programów rozwojowych 
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9. Ocena skutków programu rozwojowego dla 

uczniów i szkoły 

Ocena skutków realizacji programów rozwojowych w szkołach, oparta jest na opiniach dyrektorów, 

którzy wyrazili ją w badaniu ankietowym. Są to zatem oceny subiektywne i wynikać mogą naturalnie w 

równej mierze z dostrzeganych skutków działań, jak i np. z potrzeby racjonalizacji ponoszonych 

wydatków publicznych. Należy pamiętać o tym, analizując prezentowane odpowiedzi.  

9.1. Znaczenie zrealizowanych działań w opinii dyrektorów  

Wyniki badania pokazują, że jakkolwiek najczęściej dyrektorzy deklarowali realizację dodatkowych 

zajęć dydaktyczno-wyrównawczych, tych ukierunkowanych na rozwój kompetencji 

kluczowych, doradztwo i opiekę psychologiczno-pedagogiczną, wdrażanie innowacyjnych systemów 

nauczania oraz poradnictwo i doradztwo edukacyjno-zawodowe, to w porównaniu z ich opiniami o 

najpotrzebniejszych działaniach z punktu widzenia szkoły, ich odpowiedzi były nieco 

rozbieżne.  

W opinii respondentów najważniejsze z punktu widzenia szkoły były dodatkowe zajęcia dydaktyczno-

wyrównawcze (51% SP, 48% GMN i 50% LO). W następnej kolejności dyrektorzy wskazywali na 

zajęcia ukierunkowane na rozwój kompetencji kluczowych (28 SP, 28% GMN i 31% LO), natomiast 

wyżej ocenili doposażenie bazy dydaktycznej (10% SP, 8% GMN i 5% LO) niż doradztwo i opiekę PP 

(3% SP, 5 % GMN, 2% LO). Pozostałe działania w ich ocenie nie były aż tak istotne, mimo to 

podjęto ich realizację (wykres 23), w tym rzadko uznano za ważne wypracowanie 

innowacyjnych metod nauczania, a prawie nigdy ważnym działaniem dla dyrektorów nie było 

poprawianie zarządzania szkołą. 
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Wykres 50 Odpowiedzi dyrektorów szkół, realizatorów programów rozwojowych na pytanie: „Które 
działanie zrealizowanie w ramach ostatniego programu rozwojowego, było najważniejsze z punktu 
widzenia potrzeb szkoły?”  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013. 

9.2. Ocena skutków, jakie dla uczniów przyniosło zwiększenie 
dostępności do pozalekcyjnych zajęć dydaktyczno-
wyrównawczych  

Skutki poszczególnych typów działań były analizowane wyłącznie dla tych działań, które zostały 

zaznaczone przez respondentów, jako te, które zostały zrealizowane w szkołach. Dyrektorzy 

wszystkich typów szkól, spójnie, jako trzy najważniejsze aspekty zwiększające dostępność do 

pozalekcyjnych zajęć dydaktyczno-wyrównawczych, wskazali: poszerzenie oferty edukacyjnej, 

poprawę wyników w egzaminie zewnętrznym i odciążenie finansowe rodziców za specjalistyczne 

zajęcia.  

Ciekawie układają się wskazania w obrębie poszczególnych typów szkół. I tak poszerzenie oferty 

edukacyjnej było najistotniejsze dla dyrektorów szkół podstawowych (76%) i gimnazjów (70%) w 

trakcie trwania programu rozwojowego. Natomiast dla dyrektorów szkół ponadgimnazjalnych, 

istotniejsze niż poszerzenie oferty edukacyjnej (62%) była poprawa wyników uczniów w 

egzaminie zewnętrznym - dwie trzecie (64%). Na uwagę również zasługuje aspekt dotyczący 

obniżenia odsetka uczniów powtarzających klasę, gdzie wyraźnie częściej zaznaczali go respondenci 

z gimnazjów (30%), niż szkół podstawowych (15%) i liceów (17%). Powtarzanie klasy w gimnazjum 

wydaje się być mocno skorelowane z brakiem zainteresowania nauką, które podkreśli respondenci. 

Niewiele ponad jedna czwarta (28%) respondentów wskazała wzrost zainteresowania nauką wśród 

uczniów gimnazjów w porównaniu do wskazań pozostałych dwóch typów szkół (36% SP i 34% LO). 

Być może w szkołach gimnazjalnych, uczniowie ze względu na trudy dojrzewania, są bardziej 

narażeni na powtarzanie klasy czy też zniechęceni nauką. 
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Wykres 51 Odpowiedzi dyrektorów na pytanie „Jakie skutki dla szkoły przyniosło zwiększenie 

dostępności do pozalekcyjnych zajęć dydaktyczno-wyrównawczych uczniom o utrudnionym dostępie 

do edukacji?” 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013. 

9.3. Ocena skutków, jakie dla uczniów przyniosło zwiększenie liczby 
dodatkowych zajęć ukierunkowanych na rozwój kompetencji 
kluczowych 

Kolejnym badanym aspektem, który przyniósł skutki dla szkół, było: zwiększenie liczby dodatkowych 

zajęć pozalekcyjnych ukierunkowanych na rozwój kompetencji kluczowych. Analizując odpowiedzi 

dyrektorów, wraz ze zmianą etapu edukacyjnego, z łatwością można dostrzec przeniesienie ciężaru 

pozytywnych skutków, jakie przyniosły dodatkowe zajęcia pozalekcyjne z zakresu rozwijania 

kompetencji kluczowych, z ogólnych korzyści dla szkoły na korzyści dla uczniów.  

Poprawę wyników uczniów w egzaminach zewnętrznych dyrektorzy liceów ocenili najwyżej 

(56%) wobec 71% w szkołach gimnazjalnych i 78% w szkołach podstawowych. Poszerzenie 

oferty edukacyjnej było najistotniejsze dla dyrektorów szkół podstawowych (70%), wobec 62% w 

przypadku szkół gimnazjalnych i 60% dla szkół ponadgimnazjalnych. Również rozwój zainteresowań 

uczniów był najistotniejszy dla badanych ze szkół podstawowych (70%) wobec 62% w gimnazjach i 

60% liceów. Dyrektorzy tych ostatnich (49%) sukcesy uczniów w rekrutacji na dalszych etapach 

edukacji, istotnie częściej wskazywali niż dyrektorzy gimnazjów (40%) i szkół podstawowych (18%). 

Najmniejszą wagę spośród badanych aspektów, dyrektorzy każdego typu szkoły przykładali do 

wzrostu kompetencji nauczycieli (26% LO, 25% GMN i 33% SP). 
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Wykres 52 Odpowiedzi dyrektorów na pytanie „Jakie skutki dla szkoły przyniosło zwiększenie liczby 
dodatkowych zajęć pozalekcyjnych ukierunkowanych na rozwój kompetencji kluczowych?” 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013. 

9.4. Ocena skutków, jakie dla uczniów przyniosło wprowadzenie 
godzin przeznaczonych na poradnictwo i doradztwo 
edukacyjno-zawodowe 

Mimo, iż poradnictwo i doradztwo edukacyjno-zawodowe głównie było adresowane do szkół 

gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych, 10% respondentów szkół podstawowych zaznaczyło, że takie 

działania były realizowane w ich placówkach.  

Skutki realizacji tego działania dyrektorzy gimnazjów i liceów ocenili dosyć spójnie. Przede wszystkim 

respondenci dostrzegli podniesienie poziomu świadomości i wiedzy uczniów w zakresie wyboru 

dalszej ścieżki edukacji (51% GMN i 51% LO). Kolejnym skutkiem była diagnoza predyspozycji 

zawodowych uczniów (42 % GMN i 42% LO). Dwa kolejne aspekty dotyczyły nauczycieli. Pierwszy z 

nich, 30% dyrektorów gimnazjów i 29% liceów oceniło skutek, jako wprowadzenie aktywnych metod 

pracy. Drugi, najniżej został oceniony skutek, jaki miały te zajęcia na zdobycie dodatkowych 

kwalifikacji zawodowych nauczycieli (po 6% wskazań dla gimnazjów i liceów). 
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Wykres 53 Odpowiedzi dyrektorów na pytanie „Jakie skutki dla szkoły przyniosło wprowadzenie 
poradnictwa i doradztwa edukacyjno-zawodowego?” 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013 

9.5. Ocena skutków, jakie dla uczniów przyniosło zwiększenie 
zakresu doradztwa i opieki pedagogiczno-psychologicznej 

Zwiększenie zakresu doradztwa i opieki pedagogiczno-psychologicznej, w ocenie respondentów, 

przyniosło głównie wzrost poczucia własnej wartości wśród uczniów gimnazjów (61%) i liceów (62%). 

W mniejszym stopniu (46%) aspekt ten był wskazywany przez dyrektorów szkół podstawowych. 

Niemal połowa (48%) i jedna trzecia gimnazjów (43%) oraz jedna czwarta (47%) liceów, 

sklasyfikowała na drugim miejscu kategorię: objęcie opieką PP większej liczby uczniów.  

Zmniejszenie natężenia występowania problemów wychowawczych najczęściej było dostrzegane 

dyrektorów gimnazjów (50%). Istotna różnica w odpowiedziach między respondentami ze szkół 

gimnazjalnych a szkół podstawowych (32%) i liceów (34%) wskazują, ze najtrudniejszym wiekiem 

zarówno dla uczniów jak i dla nauczycieli, jest ten przypadający na szkołę gimnazjalną.  

Zwiększenie liczby godzin specjalistycznych było najczęściej wymieniane przez dyrektorów szkół 

podstawowych (48%) i gimnazjów (33%), natomiast istotnie rzadziej przez dyrektorów liceów (17%). 

Zmniejszające się kłopoty uczniów z wymową najczęściej są rozpoznawane na początkowych etapach 

edukacji i tym należy tłumaczyć stosunkowo niewielki odsetek zajęć specjalistycznych w liceach. 

Malejąca wraz z kolejnymi etapami edukacyjnymi potrzeba organizacja zajęć specjalistycznych 

wynika z różnicach w przygotowaniu przedszkolnym dzieci do startu edukacyjnego.  
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Wykres 54 Odpowiedzi dyrektorów na pytanie „Jakie skutki dla szkoły przyniosło zwiększenie zakresu 
doradztwa i opieki pedagogiczno-psychologicznej?” 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013. 

9.6. Ocena skutków, jakie przyniosło utworzenie programów 
skierowanych do dzieci i młodzieży, która znajduje się poza 
systemem edukacji 

Ocena skutków, jakie przyniosło utworzenie programów skierowanych do dzieci i młodzieży, które 

znajdują się poza systemem edukacji i zostały zorganizowane w 59 szkołach (w 30 szkołach 

podstawowych, 25 szkołach gimnazjalnych i 4 szkołach ponadgimnazjalnych), można podzielić na trzy 

grupy:  

 te, które dotyczą uczniów: wzrost poczucia wartości wśród uczniów i zachęta tych 

uczniów do nauki, zaangażowanie uczniów w życie szkoły, wzrost umiejętności 

kluczowych uczniów, to że uczniowie zostali w systemie edukacji 

 te, które dotyczą organizacji zajęć dodatkowych: wprowadzenie większej liczby zajęć 

dodatkowych, żeby dzieci mogły korzystać z zajęć sportowych, zwiększenie 

doposażenia, 

 te, które dotyczą środowiska szkolnego: bardzo pozytywnie wpływa na wizerunek 

szkoły w środowisku, poprawa sytuacji wychowawczej w szkole, wzrost 

zaangażowania rodziców, zmniejszenie zagrożeń ze strony środowiska zewnętrznego 

np. używek, zmniejszenie odsetka uczniów, którzy byli zagrożeni wypadnięciem z 

systemu edukacji. 

% 

% 

31% 

32% 

48% 

48% 

46% 

0% 100% 

Nie dotyczy 

Inne 

Organizacja wsparcia dla rodziców uczniów 

Zmniejszenie natężenia występowania problemów 
wychowawczych 

Organizacja opieki dla większej liczby uczniów 

Zwiększenie liczby zajęć specjalistycznych, np:: 
logopedycznych 

Wzrost poczucia własnej wartości wśród uczniów 

SP Polska 
(n=404) 

0% 

1% 

29% 

50% 

43% 

33% 

61% 

0% 100% 

GMN (n=408) 

0% 

0% 

24% 

34% 

47% 

17% 

62% 

0% 100% 

LO (n=99) 



236 

 

 

9.7. Stopień, w jakim wdrożenie programów rozwojowych przyczynił 
się do wyrównania szans edukacyjnych i podniesienia poziomu 
jakości nauczania  

W niniejszym punkcie analizowane są oceny dokonane przez respondentów na temat efektów 

wdrożonych działań. Są to przede wszystkim oceny stopnia, w jakim wdrożenie programów 

rozwojowych w szkołach przyczyniło się do wyrównania szans edukacyjnych oraz związany z tym 

stosunek do podniesienia poziomu jakości nauczania w szkołach. 

Pod względem zaspokojenia potrzeb uczniów, najczęściej dyrektorzy wskazywali kategorię 

„częściowo zaspokojone”, od 66% do 70%. Kategorię „w pełni zaspokojone” wskazywała około jedna 

trzecia respondentów szkół podstawowych (30%) i szkół ponadgimnazjalnych (31%), natomiast w 

gimnazjach odsetek ten był niższy i wyniósł 27%. 

Wykres 55 Odpowiedzi dyrektorów na pytanie „W jakim stopniu potrzeby uczniów zidentyfikowane w 
ramach diagnozy, zostały zaspokojone dzięki działaniom podjętym w ramach programu 
rozwojowego?” 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013. 
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Dyrektorów poproszono o ocenę stopnia, w jakim program rozwojowy wpłynął na wyrównanie szans 

edukacyjnych oraz przyczynił się do podniesienia jakości nauczania. Mogli oni ocenić stopień na skali 

szkolnych ocen od 1 do 5.  

Ocena wpływu programów rozwojowych na wyrównanie szans w dostępie do edukacji jest 

bardziej pozytywna od tego, w jaki sposób programy rozwojowe przyczyniły się do 

podniesienia jakości nauczania w szkołach. W każdym typie szkoły dyrektorzy częściej wskazywali 

kategorię – w bardzo dużym stopniu – (30% SP, 22% GMN i 29% LO), stopień w jakim PR przyczynił 

się do podniesienia jakości nauczania (16% SP, 11% GMN i 13% LO). Zdaniem dyrektorów 

programy rozwojowe częściej przyczyniły się do wyrównywania szans edukacyjnych uczniów, 

niż do poprawy jakości nauczania. Ponad połowa respondentów każdego typu szkoły (57% SP, 

55% GMN i 52% LO), oceniła, iż wdrożenie programów rozwojowych w dużym stopniu wpłynęło na 

wyrównanie szans w dostępie do edukacji uczniów. Niemal jedna trzecia dyrektorów szkół 

podstawowych (30%) i nieco ponad ¼ dyrektorów liceów (29%) dostrzegła, że programy rozwojowe w 

bardzo dużym stopniu wpłynęły na wyrównanie szans edukacyjnych. Wśród dyrektorów gimnazjów 

nieco ponad 1/5 (22%) wskazała bardzo duży stopień jak i umiarkowany stopień wpływu programów 

rozwojowych na wyrównanie szans edukacyjnych.  

Wykres 56 Odpowiedzi dyrektorów na pytanie „Czy i w jakim stopniu wdrożenie programu 
rozwojowego przyczyniło się do wyrównania szans edukacyjnych uczniów w Państwa szkole oraz Czy 
i w jakim stopniu wdrożenie programu rozwojowego przyczyniło się podniesienia jakości nauczania w 
szkole?” 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013. 
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9.8. Ocena skutków, jakie dla szkoły przyniosło wdrożenie 
innowacyjnych form nauczania 

Wdrożenie innowacyjnych form nauczania, w ocenie respondentów przyniosło wymierne skutki dla 

szkoły. Nieliczni dyrektorzy szkół podstawowych (14%), gimnazjalnych (11%) i ponadgimnazjalnych 

(10%), ocenili, iż wdrożenie innowacyjnych form oceniania wpłynęło na wzrost zainteresowania 

uczniów nauką. Najczęściej wskazywano podniesienie jakości i atrakcyjności oferty zajęć 

edukacyjnych (52% SP, 49% GMN i 66% LO).  

Wykres 57 Odpowiedzi dyrektorów na pytanie „Jakie skutki dla szkoły przyniosło wdrożenie 
innowacyjnych form nauczania uczniów?” 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013. 

9.9. Ocena skutków, jakie dla szkoły przyniosło wdrożenie 
innowacyjnych form oceniania 

Wdrożenie innowacyjnych form oceniania jako jedno z działań realizowanych w ostatnim programie 

rozwojowym, zostało wdrożone w 180 szkołach. Innowacyjne formy oceniania uczniów podczas zajęć 

prowadzonych w projekcie przede wszystkim wpłynęły na wzrost motywacji uczniów do nauki (50% 

SP, 42% GMN i 50% LO).  Dyrektorzy liceów najniżej (25%) ocenili poprawę samooceny 

uczniów, jako jeden ze skutków w wdrożenia innowacyjnych form oceniania uczniów. Ocena 

tego aspektu przez pozostałych respondentów była podobna i wyniosła (46%) dla szkół 

podstawowych i (47%) dla szkół gimnazjalnych.  
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Wykres 58 Odpowiedzi dyrektorów na pytanie „Jakie skutki dla szkoły przyniosło wdrożenie 
innowacyjnych form oceniania uczniów?” 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013. 

9.10. Ocena skutków, jakie dla szkoły przyniosło wdrożenie 
programów i narzędzi efektywnego zarządzania szkołą 

Wdrożenie programów i narzędzi efektywnego zarządzania szkołą - podobnie jak wdrożenie 

innowacyjnych programów oceniania uczniów - nie były najczęściej wybieranymi działaniami w 

programach rozwojowych, co sugeruje, że działania projektowe były raczej zogniskowane na 

uczniach. Zaledwie 80 szkół skorzystało z możliwości wprowadzenia zmian w zarządzaniu placówką. 

Skutki, jakie przyniosło to działanie dla szkół w ocenie dyrektorów, to przede wszystkim doposażenie 

szkół w sprzęt i pomoce dydaktyczne (44% SP, 57% GMN i LO) 

Najniżej oceniane było rozwinięcie współpracy ze środowiskiem lokalnym i innymi instytucjami przez 

respondentów ze szkół podstawowych (17%) i liceów (21%). Nieco lepiej tę współpracę ocenili 

dyrektorzy szkół gimnazjalnych (30%). 
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Wykres 59 Odpowiedzi dyrektorów na pytanie „Jakie skutki dla szkoły przyniosło wdrożenie programów 
i narzędzi efektywnego zarządzania szkołą?” 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013. 

9.11. Ocena skutków wsparcia a czas trwania programów 
rozwojowych 

Długość trwania PR miała głównie wpływ na poszerzenie oferty edukacyjnej (od 70%, 74% i 74%%). 

Choć analiza nie wykazała różnicy istotnej statystycznie, warto zwrócić uwagę na ogólną tendencję w 

wypowiedziach respondentów w obszarze poprawy wyników w egzaminie zewnętrznym. Ponad 

połowa wskazań (54% i 52%) dotyczyła programów rozwojowych trwających ponad rok lub rok 

szkolny. Natomiast programy rozwojowe, które trwały semestr lub krócej, odsetek wskazań był 

znacznie niższy (45%). Na podstawie stwierdzeń nasuwa się myśl, iż sukces edukacyjny potrzebuje 

czasu – im dłużej uczeń uczestniczył w zajęciach wyrównawczych tym wyraźniej dyrektorzy 

dostrzegali poprawę w wynikach zewnętrznych egzaminach.  

Odciążenie finansowe rodziców za specjalistyczne zajęcia z dziećmi (37%, 35% i 34%) było wskazane 

jako trzecia najważniejsza kategoria. Im dłużej trwa program i są one prowadzone, tym są bardziej 

skuteczne dal uczniów. W czasach kiedy dysproporcje ekonomiczne między uczniami często 

pogłębiają się, dodatkowe zajęcia organizowane przez szkołę w ramach środków unijnych są jedyną 

szansą dla uczniów, którzy mają utrudniony dostęp do edukacji. Tego typu dodatkowe zajęcia, które 

leżą poza zasięgiem finansowym rodziców, a są organizowane przez szkołę, przeciwdziałają 

pogłębianiu się wewnątrz szkolnych różnic edukacyjnych, co w szerszej perspektywie 

zapobiega przedwczesnemu opuszczaniu systemu edukacji przez uczniów na skutek 

niezadawalających wyników w nauce.  
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Dyrektorzy szkół, w których program rozwojowy trwał krócej niż semestr, w obszarze dodatkowych 

zajęć dydaktyczno-wyrównawczych istotnie rzadziej wskazywali sukcesy uczniów w konkursach/ 

olimpiadach (13%). Pozostałe odsetki wskazań dla tej kategorii to 25% w przypadku programów 

rozwojowych trwających dłużej niż rok, 23% dla tych, które trwały rok szkolny.  

Długość trwania programów rozwojowych w badanych szkołach w obszarze dodatkowych zajęć 

ukierunkowanych na rozwój kompetencji kluczowych, mała wpływ na poprawę wyników uczniów w 

egzaminach zewnętrznych. Im dłużej trwał PR (54%, 53% i 46%) tym dyrektorzy odnotowywali 

poprawę w wynikach egzaminów. Podobną prawidłowość można zaobserwować w kategorii sukcesy 

uczniów w rekrutacji uczniów do szkół na dalszych etapach edukacji (33%, 25%, 17%). Wskazania 

dyrektorów wyraźnie pokazują, ze im działania w PR rozwijające kompetencje kluczowe trwają 

dłużej, tym uczniowie odnoszą większe sukcesy w dostaniu się do szkoły na kolejnym etapie. 

Wzrost kompetencji nauczycieli w badanym obszarze był znacznie niższy w przypadku PR trwających 

semestr lub krócej (29%, 30%, 14%) 

Długość trwania PR w przypadku zwiększenia zakresu doradztwa psychologiczno-pedagogicznego 

wpływa na zmniejszenie natężenia występowania problemów wychowawczych. Im krótszy czas 

trwania PR (semestr lub krócej – 18%) tym sukcesy w badanym aspekcie mniejsze. Podobnie im 

dłuższy czas trwania PR (ponad rok 29% i rok 31%) tym większą liczbę rodziców można objąć 

wsparciem (semestr lub krócej 12%).  

Analiza długości trwania PR na wprowadzenie w ramach PR doradztwa zawodowego wykazała 

istotnie różnice we wzroście świadomości i wiedzy uczniów w zakresie wyboru dalszej ścieżki 

edukacyjnej. Im dłużej trwał PR tym wyżej oceniany był ten aspekt przez respondentów (65%, 

58% i 33%). Również dłuższy czas trwania PR (57% i 55%) w ocenie respondentów umożliwiał 

większą precyzję w diagnozie predyspozycji zawodowych uczniów (33%). 

W obszarze wdrażania innowacyjnych form nauczania, długość czasu trwania programu ma 

różny wpływ na uczniów a różny na czynniki od nich niezależne. Ponad połowa respondentów 

uczestniczących w badaniu uzależnia podniesienie jakości i atrakcyjności zajęć edukacyjnych 

od długości trwania PR w szkole (50% i 46%) wskazań. W kolejnych badanych aspektach: 

zastosowanie nowoczesnych TIK, poprawa uczniów w nauce, sukcesu również należy upatrywać w 

długości trwania PR. Natomiast PR trwające semestr lub krócej, lepiej sprawdzają się w 

aspektach wpływających bezpośrednio na uczniów, tj.: rozwój kompetencji i wiedzy (33%) oraz 

wzrost zainteresowania nauką (33%).  

Analiza wpływu długości trwania PR w szkole w obszarze wdrożenia innowacyjnych form oceniania na 

wzrost motywacji uczniów do nauki, wzrost zadowolenia rodziców i poprawy samooceny uczniów, nie 

wykazała istotnych różnic.  

Brak wskazań kategorii – semestr lub krócej - w obszarze wdrażania programów i narzędzi 

efektywnego zarządzania placówką oświatową wyraźnie pokazuje, że czas trwania PR w 

poszczególnych aspektach jest czynnikiem decydującym. Badani, nieco częściej wskazywali 

długość trwania ponad rok (od 25% do 55%) niż kategorię rok (od 16% do 44%).  
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Tabela 16 Wskazania dyrektorów efektów PR w zależności od długości trwania projektu 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów 

rozwojowych, w których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013. 

  

Dłużej niż rok 

szkolny Rok szkolny

Jeden 

semestr lub 

krócej

(n=922) (n=781) (n=38)

Poszerzenie oferty edukacyjnej szkoły 70% 74% 74%

Popraw a w yników  w  egzaminie zew nętrznym 54% 52% 45%

Odciążenie f inansow e rodziców  za specjalistyczne zajęcia z dziećmi 37% 35% 34%

Wzrost zainteresow ania nauką w śród uczniów 35% 30% 34%

Dostosow anie treści metod nauczania do możliw ości uczniów 26% 28% 34%

Sukcesy uczniów  w  konkursach/olimpiadach 25% 23% 13%

Obniżenie odsetka uczniów  pow tarzających klasę 19% 21% 24%

Wzrost frekw encji na obow iązkow ych zajęciach lekcyjnych 5% 5% 3%

(n=934) (n=745) (n=35)

Poszerzenie oferty edukacyjnej szkoły 72% 74% 74%

Rozw ój zainteresow ań i kompetencji uczniów 66% 66% 66%

Popraw a w yników  w  egzaminie zew nętrznym 54% 53% 46%

Sukcesy uczniów  w  rekrutacji do szkół na dalszych etapach edukacji 33% 25% 17%

Wzrost kompetencji nauczycieli 29% 31% 14%

(n=325) (n=359) (n=17)

Wzrost poczucia w łasnej w artości w śród uczniów 54% 56% 59%

Organizacja opieki dla w iększej liczby uczniów 48% 40% 53%

Zmniejszenie natężenia w ystępow ania problemów  w ychow aw czych 39% 43% 18%

Zw iększenie liczby zajęć specjalistycznych, np:: logopedycznych 39% 36% 41%

Organizacja w sparcia dla rodziców  uczniów 29% 31% 12%

(n=325) (n=225) (n=6)

Wzrost św iadomości i w iedzy uczniów  w  zakresie w yboru dalszej ścieżki 

edukacji/zaw odu

65% 58% 33%

Diagnoza predyspozycji zaw odow ych 57% 51% 33%

Wprow adzenie aktyw nych metod pracy 39% 31%

Zdobycie dodatkow ych kw alif ikacji nauczycieli 9% 5%

(n=320) (n=228) (n=6)

Podniesienie jakości i atrakcyjności oferty zajęć edukacyjnych 50% 56% 67%

Zastosow anie now oczesnych technologii informacyjno – komunikacyjnych
43% 41% 33%

Popraw a w yników  uczniów  w  nauce 38% 39% 33%

Wzrost rangi szkoły i jej oceny przez rodziców  i uczniów 22% 30%

Rozw ój kompetencji i w iedzy 20% 14% 33%

Wzrost zainteresow ania uczniów  nauką 14% 11% 33%

(n=108) (n=70) (n=2)

Wzrost motyw acji uczniów  do nauki 49% 46%

Wzrost zadow olenia rodziców 44% 30% 50%

Popraw a samooceny uczniów 44% 44% 50%

(n=55) (n=25)

Doposażenie szkoły w  sprzęt i pomoce dydaktyczne 55% 44%

Popraw a w spółpracy placów ki z rodzicami 47% 36%

Przyniosło popraw ę jakości i efektyw ności zarządzania szkołą 42% 36%

Uzupełnienie kompetencji zaw odow ych nauczycieli 29% 24%

Rozw inęło w spółpracę ze środow iskiem lokalnym i innymi instytucjami 25% 16%
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Wykres 60 Wskazania dyrektorów odsetka uczniów, którzy zostali objęci dodatkowymi zajęciami w 
projekcie w zależności od długości trwania programu rozwojowego w szkole.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013. 

Według wskazań dyrektorów, w przypadku zajęć rozwijających kompetencje kluczowe uczniów, 

długość trwania PR miała wpływ na liczbę uczniów objętych wsparciem. Ponad jedna czwarta (28%) 

respondentów wskazała kategorię – ponad połowa uczniów dla programów rozwojowych trwających 

ponad rok, 21% rok szkolny i zaledwie 15% dla programów, których realizacja nie przekroczyła 

jednego semestru. Odsetki wskazań dla dodatkowych zajęć dydaktyczno-wyrównawczych są 

zasadniczo zbliżone do poprzedniego typu zajęć (28% i 20%). Jedyna różnica, jeśli porównać oba 

typy zajęć, dotyczy programów rozwojowych, których realizacja trwała jeden semestr lub krócej i tym 

samym objęła większą grupę uczniów.  

W obszarze realizacji dodatkowych zajęć dydaktyczno-wyrównawczych, kategorię – od 25% do 50% 

uczniów – częściej zaznaczali dyrektorzy szkół, w których PR trwał dłużej niż rok (28%) lub rok 

szkolny (29%). Jedna piąta (20%) wskazań dotyczyła PR, które trwały jeden semestr lub krócej. 

Natomiast kategorię - od 25% do 50% uczniów – w obszarze dodatkowych zajęć rozwijających 

zainteresowania i kompetencje kluczowe, bez względu na czar trwania PR w szkole wskazało nieco 

ponad jedna czwarta respondentów (29%, 30% i 29%). 
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9.12. Efekty wsparcia dla uczniów 

W prawie wszystkich szkołach wymieniono pozytywne efekty wdrażania programu rozwojowego - 

nawet w tych, które nie kontynuują działań zapoczątkowanych w projektach. Wszyscy respondenci z 

badania jakościowego podkreśli, że projekty przyniosły szkołom same korzyści, w tym o trwałym 

charakterze. Wśród nich wymieniane były: poszerzenie oferty edukacyjnej o dodatkowe zajęcia 

rozwijające, uatrakcyjnienie warsztatu metodycznego i technik dydaktycznych kadry nauczycielskiej, 

wykorzystywanie materiałów i pomocy dydaktycznych wypracowanych lub zakupionych w ramach 

projektu, trwałe wykorzystywanie sprzętu. W niektórych placówkach wypracowane podczas projektu 

schematy działań zostały na stałe wdrożone do procedur szkolnych. W innych kierownictwo szkoły 

decydowało się na zatrudnienie specjalistów (np. ds. preorientacji zawodowej), z których efektywnej 

pomocy zdało sobie sprawę na skutek realizacji projektu. Badani podkreślają, że w miarę możliwości 

finansowych uczniowie są zachęcani do różnego rodzaju pokazów, wyjazdów, lekcji otwartych.  

Trwałe w czasie, bo chociażby zakupiony sprzęt, te materiały dydaktyczne, naprawdę to tak objętościowo cały ten 

pokój, bo jakieś piłki i jakieś zabawki, gry edukacyjne, płyty CD z programami specjalnymi. [IDI_KP_CS_9375] 

(…) na stałe do praktyki. Zachęcamy bardzo uczniów ale mówię, wiąże się to z finansami. Aby się jednak 

decydowali, na różnego rodzaju wyjazdy, na pokazy, na jakieś tam lekcje muzealne, na jakieś tam lekcje otwarte. 

No i... Dzięki temu, że nakupiliśmy sporo nowego sprzętu możemy na tym sprzęcie pracować i uczniowie również 

na nich pracują i to bardzo... Pozytywnie wpływa na prace w szkołę w tej chwili. [IDI_Dyr_CS_9096]  

Staramy się... Tak że, robimy to... Na początku każdego etapu kształcenia. Część nauczycieli to, to na pewno 

realizuje. Duża. Robić taką diagnozę ucznia na wejściu, jego potrzeb i oczekiwań. Tak jak tutaj mówię, pod kątem 

projektu żeśmy robili takie rozpoznanie. Czego, czego uczniowie potrzebują. [IDI_Dyr_CS_9096]  

Efekt w postaci zmiany świadomości nauczycieli widoczny jest w chęci dalszego rozwijania własnego 

warsztatu pracy i w relacjach z uczniami. Wymieniano tu chociażby większe zaangażowanie grona 

pedagogicznego, otwartość i poprawę w sposobie komunikowania ocen.   

Nauczyciele zaangażowani w nasz projekt do tej pory wykorzystują elementy, scenariusze, które były realizowane 

w ramach projektu wykorzystują to w ramach swoich zajęć, ubogacając je. [IDI_KP_CS_7800]  

Natomiast metody, to trzeba chyba dostosowywać do każdej grupy, a tutaj niestety te grupy co roku się zmieniają, 

czy co 3 lata, no obecnie już nie ma tych uczniów, tak że to, no staramy się na pewno wykorzystywać różne te 

rzeczy, których nauczyłyśmy się, czy zauważyłyśmy wtedy, natomiast, no na innym, że tak powiem potencjale 

pracujemy, więc tutaj trzeba być bardzo elastycznym. Formy tak, formy zostały niektóre, jeśli chodzi o pracę z 

uczniami. [FGI_CS_9102]  

Ale pojawiły się też głosy mówiące, że realizacja projektu nie wpłynęła w znaczący sposób na 

rozszerzenie katalogu metod nauczania, gdyż nauczyciele i tak na bieżąco szkolą się w tym zakresie.   

A (…) poznanie jakiś nowych metod (…) nauczania, albo dotarcia do uczniów? No, to my ciągle mamy, wie Pani, 

te metody przecież, czy jeździmy na szkolenia różnego rodzaju i mamy te metody podawane, także my się znamy 

i wprowadzamy. I wprowadzamy i bez... I bez projektu, tak? Tak. [FGI_CS_4027]  
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W szkołach objętych badaniami jakościowymi podkreślano, że trwałym efektem projektów są zmiany, 

które zaszły w postawach uczniów. Według nich zwiększyło się ich zaangażowanie w nauczane 

przedmioty, poprawiła się ich samoocena, lepiej komunikują się z nauczycielami, są bardziej otwarci. 

Niektórzy nauczycieli wskazują, że część z osób uczęszczających na dodatkowe kółka zainteresowań 

nadal kontynuuje swoje zainteresowania, już poza szkołą lub w ramach kolejnego etapu 

edukacyjnego. Ponadto, na trwałość efektów mogą wskazywać decyzje edukacyjne uczniów ostatnich 

klas szkół. W jednej ze szkół gimnazjalnych nauczyciele zaobserwowali, że po udziale w projekcie 

uczniowie stali się bardziej odważni, kontynuując naukę w szkole, która odpowiada ich aspiracjom i 

zdolnościom. 

(…) to paru z nich teraz właśnie dzięki tym zajęciom zdecydowało się angażować w szkole średniej w rozmaite 

takie projekty unijne. No i tam korespondują też, wyjeżdżają do innych krajów, na rozmaite wymiany i… 

[FGI_CS_742]  

Wielu uczniów właśnie realizujących ten projekt poszło potem do szkół średnich do większych miejscowości. 

Właśnie po tym projekcie mieliśmy taki wysyp ….(…). Jak gdyby nie bały się nawet te dzieci troszeczkę takie 

może zachuchane w życiu, nie bały się właśnie wyjść i nie tylko [liczyła się] pierwsza miejscowość, gdzie 

dowiozą, tylko właśnie zorganizowanie sobie tego pobytu w dużym mieście. Czy nawet dojeżdżają niektóre (…). 

To wydaje mi się, że też to było efektem tego projektu, że mogły no wydostać się poza jakiś tam swój teren, nie 

bały się już takich. [FGI__CS_5063]  

Zadowolenie uczniów 

Nauczyciele podkreślali, że uczniowie byli zadowoleni z zajęć i zazwyczaj chętnie na nie chodzili. W 

przypadku tak atrakcyjnych działań, jak niektóre wycieczki czy koła zainteresowań nauczyciele mówili 

wręcz o entuzjazmie uczniów, którzy pytali o kontynuację. W opiniach nauczycieli o zadowoleniu 

uczniów świadczy ich zaangażowanie w działania, a także to, że pozostali w projektach do końca. 

Także w przypadku zajęć wyrównawczych, choć nieraz trzeba było namawiać uczniów by na nie 

chodzili, odnotowano także pozytywne opinie jeżeli uczniowie zdołali pokonać swoje trudności i nabrali 

większej chęci do nauki. Zdarzało się, że uczniowie się wycofywali z uczestnictwa, ale jak sugeruje 

badanie jakościowe, były to rzadkie przypadki. 

To przede wszystkim chodzi o radość tego dziecka. Na przykład, że ono się cieszy… [FGI_CS__ 5063] 

Bo bardzo ciekawym takim elementem było w tym programie te wycieczki edukacyjne, gdzie dzieciaki były 

zachwycone, pytały się (…) czy będzie to w przyszłym roku. [IDI_Dyr_CS_9375] 

Ja mogę powiedzieć tylko o tym, o tych rozmowach swoich z uczniami, którzy uczestniczyli w tych zajęciach i oni 

z tych zajęć byli zadowoleni, nazwijmy to... oni uważali, że te zajęcia są im potrzebne. [IDI_Dyr_CS_5483] 

Wyniki egzaminów 

W opinii nauczycieli z większości szkół objętych studiami przypadku realizacja programów 

rozwojowych wpłynęła korzystnie na wyniki egzaminów zewnętrznych.  Porównując do roku 

sprzed realizacji projektu nauczyciele podkreślali wzrost średnich wyników (wyników szkół) na 

wszystkich etapach edukacyjnych, a w niektórych przypadkach przypisywali projektowi osiągnięcie 

przez szkołę wyższego stanina niż w roku poprzednim. 
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Głównie na sprawdzianie. W tym właśnie roku, gdzie kończył się projekt szóstoklasiści osiągnęli no, lepsze 

wyniki, w porównaniu z poprzednim rokiem. [IDI_Dyr_CS_4027] 

No tu podniesienie poziomu wiedzy zdecydowanie można było zaobserwować ponieważ no podniósł się ten też 

wynik sprawdzianów. Akurat po realizacji tego projektu no grupa uczniów, która pisała sprawdzian na przykład, no 

osiągnęła dosyć wysoki, bo, bo o ile dobrze pamiętam to czwarty albo piąty stanin. A wcześniej byliśmy drugi, 

trzeci. [IDI_KP_CS_4994] 

To znaczy biorąc pod uwagę to że ten projekt nam się skończył w styczniu w tamtym roku, prawda, to muszę 

przyznać, że w tym roku porównując inne wyniki egzaminu czy sprawdzianu mamy rewelacyjne wyniki. 

[IDI_Dyr_CS_7861] 

(…) ewidentnie ten projekt przyczynił się do tego, że te wyniki podskoczyły nam na tym egzaminie gimnazjalnym. 

To na pewno. [IDI_KP__CS_5063] 

Akurat po tym roku, po pracy z tym projektem uzyskaliśmy, na pewno wyższy stanin, ogólnie wyższy stanin z 

języka polskiego i z matematyki. [IDI_Dyr__CS_9656] 

Tak że wyniki na pewno były wyższe i stuprocentowa zdawalność matury wtedy była. [FGI_CS_5226] 

Ponadto nauczyciele dostrzegali wpływ wsparcia na poszczególnych uczniów. Przede wszystkim 

zwracali uwagę, że uczniowie, którzy mieli trudności w nauce, zdali egzaminy lub uzyskali dobre 

wyniki, jak na ich możliwości. 

Jeżeli chodzi o sprawdzian (…) może ten wynik nie był nas zadowalający, ale w przypadku pojedynczych osób, 

które uczestniczyły w programie, które chodziły na zajęcia wyrównawcze (…) ich wyniki były na ich możliwości 

całkiem dobre. [IDI_Dyr_CS_9375] 

A niektórzy dzięki temu w ogóle jakoś zdali jak byli w tych (…) wyrównujących, że to taka praca. 

[IDI_EW_CS_9659] 

Wspominano także, że mniejsze były odsetki uczniów uzyskujących najniższe wyniki oraz 

dostrzegano poprawę u uczniów uzyskujących najwyższe wyniki, np. częstsze wybieranie przez 

uczniów matury na poziomie rozszerzonym z przedmiotu objętego programem rozwojowym. 

(…) zwiększyła się ilość zdawanych matur na poziomie rozszerzonym. (…) Szczególnie z języków. 

[IDI_Dyr_CS_8538] 

(…) koleżanka prowadziła literackie, typowe zajęcia. I po tych zajęciach zaobserwowaliśmy, że rzeczywiście 

młodzież chętniej sięgała na maturze po język polski na poziomie rozszerzonym i miała całkiem niezłe 

wyniki.[FGI_CS_2960] 

Niektórzy respondenci ostrożniej wypowiadali się o poprawie wyników egzaminu. Zauważali, że były 

one wyższe niż w poprzednim roku, ale nie byli pewni, na ile tę zmianę można przypisać programom 

rozwojowym, a na ile innym czynnikom. 

Wie pan trudno mi na to odpowiedzieć, ja panu powiedziałem, szkoła to jest proces, i teraz wyjąć, o, ten sam 

projekt, i powiedzieć, że to miało taki zdecydowany wpływ, nie umiem na to pytanie odpowiedzieć. 

[IDI_Dyr_CS_5483] 
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Ci uczniowie... to znaczy nie, byłoby to fajne badanie, ciekawe, ale bardzo musiałoby być zindywidualizowane, 

pogłębione i też myślę, że trudno byłoby chyba tak do końca udowodnić, że obecny stan że tak powiem słów i 

działań je, tych młodych ludzi, uczestników projektu, to wynik też tego projektu. [IDI_KP_CS_6419] 

Ponadto zdarzało się, że nauczyciele nie dostrzegali przełożenia wsparcia na wyniki egzaminów, 

pomimo poprawy kompetencji uczniów. 

Cząstkowe wyniki w nauce 

Nauczyciele zauważali także, że udział w programie rozwojowym pomagał uczniom osiągać lepsze 

wyniki w nauce odzwierciedlone w ocenach cząstkowych. W przypadku uczniów, którzy mieli 

trudności w nauce, nauczyciele zauważali, że wsparcie pomogło im pokonać deficyty i osiągać 

sukcesy, także dzięki temu, że nauczanie było bardziej zindywidualizowane. 

Myślę, że projekt wniósł wiele dobrego. Na przykład zmieniły się, poprawiły wyniki w nauce. Dzieci mają 

motywację do nauki. [IDI_Dyr_CS_2666] 

Uczniowie podnieśli swoje kompetencje, podnieśli poziom swojej wiedzy w przełożeniu na oceny. 

[IDI_KP_CS_9072] 

(…) zajęcia wyrównawcze też spowodowały, że nie było jedynek, albo tylu jedynek na półrocze…. 

[IDI_KP_CS_4814] 

(…) poprawiły się oceny z przedmiotów, czyli wyniki klasyfikacji rocznej. [IDI_Dyr_CS_4994] 

Mi się wydaje, że tak, że ci uczniowie, którzy mieli deficyty, no to na pewno im pomogliśmy dużo. Czyli tak, te 

zajęcia wyrównawcze dotyczące uczniów, edukacji wczesnoszkolnej. To na pewno to zostało wyrównane. Później 

tak uczniowie już starszych klas, no byli lepiej przygotowani do sprawdzianów. To na pewno jeśli chodzi o tych 

słabszych uczniów, czyli sprawdziany, egzaminy w gimnazjach. [IDI_KP_CS_5503] 

Uczniowie mający trudności w nauce nie koniecznie zaczynali osiągać wysokie wyniki, ale dzięki 

zajęciom wyrównawczym następowała poprawa na miarę możliwości ucznia. W opinii nauczycieli 

udział w programie pomagał także uczniom unikać powtarzania klasy. 

Tak, że wyższe wyniki uczniów, mniejsza ilość uczniów niepromowanych, mniejsza ilość ocen niedostatecznych. 

Więc na pewno wpłynął na wyniki uczniów. [IDI_D_CS_6419] 

po kilku tygodniach jakiegoś projektu nie można się spodziewać już rewelacyjnych, że raptem uczniowie będą 

wybitni. Ale (…) na zajęciach wyrównawczych to widać było, bo z tym dzieckiem pracowało się prawie 

indywidualnie, ta mniejsza grupa. Więc wypracowywało się pewien jakiś tam poziom, że to dziecko później gdzieś 

tam to minimum programowe osiągało. Najczęściej to były takie dzieci, które nie osiągały minimum 

programowego. [FGI_CS_5497] 

Skorzystali też ci uczący się najlepiej, np. szkoły mogły się pochwalić większą liczbą uczestników 

olimpiad przedmiotowych. 

Jeśli chodzi o dobrych uczniów, ja takie nawet robiłam zestawienie proszę pana do Urzędu Marszałkowskiego ilu 

mieliśmy finalistów i laureatów z poszczególnych przedmiotów. To wzrosło nam to, już teraz nie pamiętam… My 

tu mieliśmy tak o 5% procent założenie, a wzrosło o 13%. [IDI_KP_CS_5503] 
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(…) przyniosła niekiedy takie spektakularne sukcesy. No ale wiadomo, że te sukcesy się nie biorą znikąd. One 

wynikają właśnie z tej dodatkowej pracy z uczniem zdolnym. No i tutaj nam troszeczkę tego powiem szczerze w 

tej chwili brakuje i to nauczyciele zgłaszają. [IDI_Dyr_CS_9449] 

Można dodać, że poprawa wyników w nauce, w tym wyników egzaminów i ocen rocznych była 

popularnym wskaźnikiem rezultatu, zakładanym w projektach. 

(…) to należało do rezultatów twardych. I uznaliśmy, że w wyniku realizacji projektu wyższe oceny roczne lub 

wyższe wyniki na egzaminach zewnętrznych, czyli uzyska 70% naszych uczestników i uzyskało je powyżej 70%, 

czyli uzyskaliśmy w 100% zamierzony efekt. [IDI_KP_CS_2960] 

ewidentny przyrost wiedzy i rezultaty te twarde, które chcieliśmy osiągnąć zostały osiągnięte. Zadowolenie z 

projektu i efekty końcowe w postaci podniesienia tych wszystkich co chcieliśmy, poziomu nauczania, poziomu 

egzaminu i standardów w egzaminach zewnętrznych, OBUT, jeszcze raz powtarzam, ten nasz klasy szóstej 

sprawdzian. [IDI_EW_CS_4994] 

Monitoring programów rozwojowych prowadzono także za pomocą testów kompetencji 

przeprowadzanych na początku i na końcu zajęć projektowych, w których stwierdzono pozytywne 

wyniki. 

Zdecydowanie się przyczynił ze względu na to, że zwiększyły się kompetencje naszych uczniów potwierdzone za 

pomocą sprawdzianów, testów, ankiet, które były w ramach projektu. [IDI_KP_CS_2212] 

(…) w moim przypadku rozwoju umiejętności językowych i one zostały zrealizowane. To o przyroście tej wiedzy 

zdecydował test ten na koniec i w wyniku ewaluacji było jednoznaczne, że tego typu działania miały swój efekt i 

były pozytywne. [FGI_CS_4635] 

Ponadto w niektórych przypadkach nauczyciele dostrzegali niewielką poprawę kompetencji uczniów, 

która jednak nie znajdowała odzwierciedlenia w ocenach szkolnych i zauważali, że u niektórych 

uczniów poprawa nie nastąpiła.   

Rozwinięcie kompetencji „twardych” 

Nauczyciele mówili o kompetencjach raczej w kategoriach procesu niż efektu – koncentrowali się na 

tym, czego uczniowie się uczyli, raczej, niż czego się nauczyli. Aby nie powielać podrozdziału 

poświęconego opisowi działań, wystarczy stwierdzić, że nauczyciele mówili o umiejętnościach ze 

wszystkich obszarów kompetencji kluczowych. Jak wspomniano wcześniej, pojęcie kompetencji 

kluczowych wciąż pozostaje nowe: 

Jak to się ładnie teraz mówi? Rozwój kompetencji, podwyższenie… to są bardziej… no mają większy zasób 

wiedzy po prostu. [FGI_CS_8429] 

Wymieniano kompetencje językowe, np. poprawę znajomości ortografii języka polskiego, wymowy, 

czy rozwinięcie umiejętności prowadzenia dyskusji i komunikacji pisemnej, poprawę umiejętności 

porozumiewania się w językach obcych, korzystania z technologii informacyjnych, w tym podstawowej 

obsługi komputera, przygotowania prezentacji, wykonywania i obróbki fotografii cyfrowej, montażu 

filmów i umiejętności programowania, rozwiniecie umiejętności matematycznych, znajomości 

środowiska przyrodniczego i nauk przyrodniczych, umiejętności rozumowania i uczenia się, 
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kompetencje ekonomiczne, w tym umiejętności zarządzania własnym budżetem, poznanie rynku 

pracy, poznanie dziedzictwa, oraz umiejętności twórcze, np. gry na gitarze i umiejętności sportowe. 

Na pewno, na pewno zaspokoił w jakimś stopniu te, te potrzeby, ale potrzeby mówię w zakresie rozwijania języka, 

komunikacji, komunikowania się w języku innym niż polski, czyli tutaj, tutaj pomógł na pewno dzieciom lepiej 

poznać ten język (…). [IDI_Dyr_CS_7800] 

robią naprawdę dużo mniej błędów, robili przynajmniej, nie wiem, jak teraz jest i po prostu uważam, że to miało 

sens, te zajęcia i tłumaczenie tej ortografii. [FGI_CS_6639] 

formułowały mi tak wnioski, bo na początku się bały, tak troszeczkę niepewnie, a później już ta ich samoocena 

też wzrosła w wyniku tych zajęć. [FGI_CS_6639] 

uczniowie wykazują się właśnie taką samodzielnością związaną właśnie czy to z przedstawianiem swoich 

prezentacji przygotowanych, czy to z nagrywaniem przez siebie programów. [FGI_CS_8108] 

na przykład posiadanie własnego konta, umiejętność obsługi tego konta, umiejętność rozliczania podatku. Tego 

wszystkiego co po prostu im będzie potrzebne. [IDI_Dyr_CS_8108] 

 (…) dzieci grały na gitarze, uczyły się, poznawały instrument od podstaw. Więc taka praktyczna wiedza, żeby 

móc na czymś grać to trzeba poznać prawda ten instrument i tak, a potem dopiero uczyły się dalej już takich 

konkretnych… nabywały umiejętności jak, jak posługiwać się tym instrumentem. [IDI_Dyr_CS_7800] 

Nauczyciele zauważali, że efekty nauki na zajęciach pozalekcyjnych były trwałe. Uczniowie, którzy w 

nich uczestniczyli, pamiętali to, czego się nauczyli i korzystali z nabytej wiedzy i umiejętności. 

(…) ja później z tymi dziećmi spotykałem [się] na lekcjach i oni mówią: „a to mieliśmy na tamtych zajęciach”, 

prawda? My to już wiemy. Jak później mam taki kontrast z dziećmi, które przychodzą z innych ośrodków i z tymi, 

z którymi pracowałem to okazuje się, że sporo z nich pamięta. Oczywiście zawsze się znajdują jednostki albo 

nawet kilka osób w grupie (…), że nie potrafiło paru rzeczy sobie tam przyswoić (…) a część naprawdę coś z tego 

wyniosła. [IDI_EW_CS_4994] 

Jak zaczęliśmy realizować po rocznej bodajże przerwie (…) inną formę dni otwartych szkoły, to (…) ci uczniowie, 

co byli na wyjeździe np. na doświadczeniach (…) pokazywali młodszym kolegom, z fizyki czy z chemii, tych, (…) 

które robili na tym obozie, to demonstrowali i ich nie trzeba było przekonywać (…). [IDI_KP_CS_5497] 

Nauczyciele zauważali, że uczniowie więcej się nauczyli dzięki temu, że na zajęciach były 

wykorzystywane metody aktywizujące i na różne sposoby uatrakcyjniono naukę. 

(…) było widać, już w czwartej klasie lepsze przygotowanie uczniów do zajęć. Uczniowie więcej wiedzieli o 

państwach Unii Europejskiej, bo po prostu przygotowywali się do tego i robiliśmy, to naprawdę takimi innymi 

metodami, które nie takimi, że siedzieliśmy w ławce, ja im tłumaczyłam i oni słuchali, bo tak się nie da, tylko 

robiliśmy to za pomocą innych metod i uczniowie naprawdę zapamiętywali wszystkie wiadomości. I na przykład 

na języku angielskim w czwartej klasie wiedzieli już, umieli już opowiedzieć (…) o Wielkiej Brytanii (…). 

[IDI_Dyr_CS_742] 

Korzystne okazało się uczenie się przez doświadczenie, przykładowo uczniowie więcej zapamiętywali 

poznając żywą przyrodę, niż ucząc się o niej z podręcznika.  
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(…) pani z klas starszych, która uczy przyrody zauważyła, że też dzieci bardziej orientują się czy w terenie, czy 

(…) jakieś składniki pogody potrafią wymienić. Co wcześniej sprawiało problem, mimo tego, że na lekcji było to 

omawiane, ale dzieci nie pamiętał. A jednak po zajęciach, gdzie jakieś doświadczenia były wykonywane, to 

dzieciakom jakoś bardziej się, łatwiej przyswajało. [IDI_EW_CS_6639] 

Poszerzenie horyzontów i przełamywanie wykluczenia 

Programy rozwojowe nie tylko prowadziły do rozwinięcia konkretnych kompetencji, ale pozwoliły 

uczestnikom na pierwszy kontakt z różnymi dziedzinami wiedzy i praktyki, stworzyły okazje do 

wzbogacenia doświadczeń. Dla niektórych z uczniów udział w projektach wiązał się z pewnym 

„otwarciem na świat”. Dla części z nich były to niecodzienne możliwości wyjazdów i wycieczek, często 

powiązane z silnymi przeżyciami, tym bardziej, że większość uczniów nigdy wcześniej nie 

podróżowała po okolicy, czy po Polsce.   

 

Takim drugim elementem moim zdaniem jest to, że rozbudziliśmy w nich, przynajmniej w części, bo nie we 

wszystkich przez te dwa lata taką chęć do robienia czegoś więcej, do podnoszenia swojej wiedzy, do uczenia się, 

nie. Otworzyliśmy im oczy na świat. I ja mówię cały czas też na przykładzie tych wyjazdów edukacyjnych, że 

zobaczyli, że można i gdzieś tam mówię, projekt się skończył, a ktoś mówi, proszę pani, a ja byłem tam i tam, bo 

w czasie projektu to było takie fajne, że pojechałem z rodzicami jeszcze raz zobaczyć. Czyli można tak to 

nazwać, nie, że to jest takie rozbudzenie właśnie tego chcenia, że im się dalej będzie chciało coś robić, uczyć i… 

To jest chyba najważniejszy element, nie. [IDI_EW_CS_5834]  

Zwłaszcza nauczyciele w mniejszych miejscowościach podkreślali ten aspekt projektów jako elementy 

wyrównywania szans edukacyjnych. 

Uczniowie, których szanse były ograniczone tutaj biorąc udział w projekcie zobaczyli wiele nowych rzeczy, które 

do tej pory nie do końca mieli świadomość istnienia, wykorzystania i możliwości… [IDI_KP_CS_7800] 

Dzięki programom rozwojowym uczniowie uczestniczyli w kulturze, oraz obserwowali pracę naukową i 

zawodową. 

(…) oni pamiętają to, że pojechali do teatru (…) jakieś takie szczegóły przypominają sobie, że im fajnie było 

pobyć… [FGI_CS_5497_O5] 

I one mogły troszeczkę chociażby w ramach tych zajęć teatralnych pojechać do teatru, w ramach kółka 

dziennikarskiego byliśmy na, w gazecie olsztyńskiej, więc mogły po prostu coś zobaczyć. [FGI_CS_6639] 

Tam chyba pamiętam i w stoczni byliśmy, żeby zobaczyli, jak jachty się buduje. [IDI_KP_CS_9659] 

(…) to też jest ważne, że (…) tacy uczniowie mogli gdzieś wyjechać, no na przykład ze mną jechali na 

Politechnikę zobaczyć jak roboty działają, jak funkcjonują takie prawdziwe, gdzie tam wykładowca pokazywał im 

jak to funkcjonuje. Normalnie uczniowie nie mieliby takiej możliwości żeby z czymś takim się (…). [FGI_CS_7861] 

Nauczyciele kładli jednak nacisk nie tyle na konkretne dziedziny, z którymi zapoznali się uczniowie, ile 

na szeroko rozumiane poznawanie świata i wzbogacenie doświadczenia. Z tej perspektywy 

wartościowe było samo spróbowanie nowego rodzaju działań. 

Faktycznie no poznały niektóre rzeczy, spotkały się, mogły dotknąć, zrobić, wykonać, no i też się przełożyło na 

ich pewność siebie jakąś. [IDI_EW_CS_1168] 
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Myślę, że dzieci na pewno zwiększyły swoje umiejętności fizyczne, no i spróbowały nowych rzeczy. 

[FGI_CS_1168] 

Danie szansy również dzieciom na to, żeby poprzez obserwację, doświadczenia, mogły po prostu coś zobaczyć, 

coś nowego. Bo bardzo ciekawym takim elementem było w tym programie te wycieczki edukacyjne, gdzie 

dzieciaki były zachwycone, pytały się, czy będą…, czy będzie to w przyszłym roku. [IDI_Dyr_CS_9375] 

Jak wynika z wypowiedzi respondentów, „poznawanie świata” a zwłaszcza poznawanie miasta 

wyrównywało szanse uczniów będących w gorszym położeniu (ze względu na mieszkanie na wsi lub 

zaniedbanie wychowawcze). Zmniejszało ich wykluczenie z uczestnictwa w życiu społecznym (w tym 

w kulturze) i pozwalało im rozwijać umiejętności radzenia poza własnym, znanym miejscem 

zamieszkania. Nauczyciele wiązali z tym nadzieje, że uczniowie z mniejszych miejscowości będą 

bardziej gotowi do wybrania przyszłości w dużym mieście, a czasami przytaczali przykłady, które 

potwierdzały takie wybory.  

dostęp do różnych możliwości wyjazdów. To dla tych uczniów właśnie z rodzin tych patologicznych to na pewno. 

[FGI_CS_5503]. 

Byliśmy w Warszawie, nie jesteśmy ludźmi... Na pewno pewne kompleksy które gdzieś tam narastają tutaj zostają 

zdjęte, umniejszone i przez to mamy większe szanse. [FGI_CS_4994] 

No wydaje mi się, że też młodzież przestała się troszeczkę bać. Bo były takie osoby takie przestraszone na tych 

wyjazdach. Nie jeździły, bo się bały, bo co to będzie, jak się zachować, a wydaje mi się, że te wyjazdy dużo, tak, 

pomogły przełamać tą barierę, że można pójść do kina czy do teatru i jest fajnie, można coś zobaczyć. I stały się 

bardziej takie otwarte na świat, na swój taki już rozwój, niekoniecznie taki w szkole, ale już taki w społeczeństwie 

nawet. [FGI_CS_4814]  

Zresztą uczniowie się stali tacy bardziej odważni, otwarci, dlatego że wiele osób jednak mimo wszystko dalej jak 

do Lublina nie jeździło. Jak pojechali gdzieś tam na wycieczkę, jak pani ich w muzeum pochwaliła czy w teatrze 

„a skąd ta grupa?”, bo byli grzeczni, ubrani w garnitury i tak dalej, jak się zapytali skąd ta grupa, to oni od razu 

rośli. Zachowywali się właśnie tak kulturalnie, zwiedzali, dużo zobaczyli (…). [IDI_KP_CS_4814] 

W niektórych programach rozwojowych prowadzono działania przeznaczone specjalnie dla osób 

niepełnosprawnych, w tym zajęcia specjalistyczne. Także w przypadku uczniów ze specjalnymi 

potrzebami edukacyjnymi wsparcie sprzyjało przełamywaniu wykluczenia, wzmacnianiu ambicji i 

zdolności do ich realizacji, jak w poniższym szczególnym przypadku. 

Mnie ten projekt kojarzy się z jednym konkretnym uczniem, no nie tylko, ale o tym chcę powiedzieć, chłopcem z 

upośledzeniem w stopniu lekkim i z obustronnym niedosłuchem, który raz miał aparat, innym razem go nie miał, 

bo trudna sytuacja finansowa u rodziców była, więc nieraz chodził z tym aparacikiem i okazywało się, że wcale 

nie ma baterii i on nie słyszy, czy też słyszy co drugą wypowiedź. I kiedy został no zaangażowany w ten projekt to 

bardzo się rozwinął, zachowywał się zupełnie inaczej, jego aktywność zupełnie się zmieniła, wzrosła można 

powiedzieć no wielokrotnie w stosunku do tego, jaki był na lekcjach. A obecnie chodzi do liceum. [FGI_CS_550] 

Rozwój zainteresowań, w pływ na wybory edukacyjne i zdolność do ich realizacji 

Stworzenie uczniom możliwości działania w nowych dla nich dziedzinach czasami przeradzało się w 

nowe pasje. Uczniowie odkrywali swoje zdolności, zainteresowania i zaczynali je rozwijać w ramach 

projektów, a także po ich zakończeniu. 
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Czasami okazywało się, że osoby zupełnie wcześniej niezainteresowane daną dziedziną zostały zaangażowane i 

wspaniale odnalazły się. Czyli to też było takie trochę poszukiwanie czasem talentów po prostu przy okazji tych 

wniosków. [IDI_Dyr_CS_5226] 

No, na pewno w pewnej grupie uczniów wiele ten projekt wniósł nowości, bo chociażby były takie zajęcia 

eksperyment muzyczny i tam dzieci uczyły się gry na instrumentach, bardzo prostych, ale to spowodowało, że te 

dzieci dzięki jakby podążają w kierunku tej muzyki, tak? [IDI_KP_CS_7861] 

(…) jedna dziewczynka, która miała dużą nadwagę, która nie potrafiła pływać w ogóle, nauczyła się tak pływać, 

że najpierw wyraziła chęć udziału w zawodach sportowych, w zawodach pływackich organizowanych właśnie na 

tym basenie (…). [FGI_CS_5063] 

Uczniowie rozwijali też w ramach programów rozwojowych swoje dotychczasowe zainteresowania. W 

przypadku takich uczniów trudno jest określić, na ile sam program rozwojowy przyczynił się do 

rozwoju zainteresowań czy wyboru kierunku dalszej edukacji. Rola wsparcia w procesie wyboru 

kierunku wydaje się raczej wtórna, zwłaszcza, gdy nauczyciele przyznawali, że uczniowie już 

wcześniej dokonali wyboru. Wiadomo natomiast, że wsparcie pozwalało pogłębiać zainteresowania, 

nabywać nowych umiejętności w już wybranej dziedzinie, i nawet jeżeli nie wpłynęło bezpośrednio na 

wybór np. profilu klasy, kierunku studiów czy późniejszych zajęć pozalekcyjnych to wydawało się 

ułatwiać kontynuację nauki na wybranym kierunku. 

Jeżeli mam w szóstej klasie chłopca, który chodził na zajęcia właśnie z przyrody, ja nie wiem może i bez tych 

zajęć stałby się takim przyrodnikiem, ale wybitnie zainteresowany jest przyrodą. [IDI_FGI_CS_3872] 

Nie, no na przykład z koła teatralnego poszły dziewczyny są w klasach humanistycznych. [FGI_CS_742] 

Dla mnie największym zaskoczeniem byłą moja uczennica, która poszła na filmoznawstwo i właściwie od takiej 

pasji… Ja myślę, że tutaj ten, na pewno można założyć jakieś korzyści wynikające, ale na etapie planowania nie 

jesteśmy w stanie też pewnych rzeczy przewidzieć, a jednak po tym projekcie też… Mile byliśmy też, tak 

zaskoczeni efektem. [FGI_CS_5834] 

(…) w przypadku osób, które chciały być lekarzami, które chcą być na medycynie. I wprowadziliśmy właśnie takie 

zajęcia, i oni byli też przeszczęśliwi, wykłady z lekarzami tutaj mieli na przykład w ramach działania „Medycyna 

człowieka i zwierząt. [IDI_EW_CS_5834] 

Nigdy bym nie zrealizował w programie szkoły średniej programu technikum chemicznego. (…) gdybym ucznia 

nie przygotował w sensie eksperymentu naukowego to nie miałby żadnych szans. (…) A tak, nie dość, że się 

zachwycił tą stroną wiedzy i życia to (…) wybierał sobie uczelnie medyczne, jakie chciał. [FGI_CS_5834] 

Zdarzało się, że realizacja programów rozwojowych przyczyniała się do wyboru kierunku dalszego 

kształcenia poprzez rozbudzanie u uczniów nowych zainteresowań lub dzięki temu, że w projekcie 

uczniowie rozwinęli niezbędne kompetencje. 

Kilkoro uczniów dostało się również na Uniwersytet Ekonomiczny zachęci właśnie programem tego projektu. To w 

jakiś sposób ich przekonało do, do nauk ekonomicznych i poszli na ekonomię. [IDI_Dyr_CS_8108] 

bardzo duża liczba naszych uczniów (…) wybrała, wybiera studiowanie na kierunkach technicznych, między 

innymi na Politechnice Świętokrzyskiej. Wiem o tym, że wielu z naszych uczniów ma stypendia naukowe. W 

wyniku tych, które były efektem, że tak powiem zwiększenia tych ilości godzin z tych przedmiotów matematyka, 

fizyka.  [IDI_Dyr_CS_2207] 
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Przykładowo w jednym z gimnazjów zajęcia zachęciły uczniów do wyboru szkół średnich, w tym 

techników, w zawodach związanych z naukami przyrodniczymi. 

(…) wycieczki edukacyjne (…) pozwoliły uczniom jak gdyby porównać to czego uczyli się w szkole z tym, co 

potem istnieje naprawdę. I też w wielu przypadkach miało to wpływ na wybór szkół dzieci, ponieważ te dzieci 

zobaczyły... poznały te inne zawody, zobaczyły co się rzeczywiście z tymi zawodami wiąże, no i wiem, że później 

przy wyborze szkoły też miało to wpływ na to, gdzie do tej szkoły poszli. [FGI_CS_5063] 

Gdzieś tam ktoś poszedł na... kreator zieleni czy jak mu tam, takie po prostu... Wybrały kierunki nawet w liceach 

takie, które no rzadko stąd dzieci szły. Tak no z większą odwagą chyba w wyborze tej swojego profilu w szkole 

średniej. [FGI_CS_5063] 

W tej samej szkole zauważalny jest też inny wymiar wpływu wsparcia na wybory edukacyjne. Jak 

wspomniano wcześniej, zajęcia, w  tym wyjazdy, przyczyniały się do przełamywania wykluczenia 

uczniów, sprzyjały rozwijaniu ambicji i pomagały osobom z małych miejscowości oswoić się z 

większymi miastami. Taki efekt zaznaczył się też w wyborach edukacyjnych. W tej szkole wsparcie 

projektowe, w tym poznawanie zawodów poprzez rozmowy ze specjalistami i wzmacnianie motywacji i 

poczucia własnej wartości w ramach psychoedukacji przyczyniło się do tego, że uczniowie częściej 

podejmowali odważne decyzje, by wybrać szkołę zgodną ze swoimi aspiracjami. 

Wielu uczniów właśnie realizujących ten projekt poszło potem do szkół średnich do większych miejscowości. 

Właśnie po tym projekcie mieliśmy taki wysyp [FGI__CS_5063] (…). Jak gdyby nie bały się nawet te dzieci 

troszeczkę, takie może zachuchane w życiu, nie bały się właśnie wyjść i nie tylko [liczyła się] pierwsza 

miejscowość, gdzie dowiozą, tylko właśnie zorganizowanie sobie tego pobytu w dużym mieście. Czy nawet 

dojeżdżają niektóre (…). [FGI_CS_5063]  

te dzieci z tego rocznika wybierały szkoły nawet bardzo daleko, bo Szczecin, tak, czy Zielona Góra, czy Gorzów. 

To dla nich to już są odległości. Oderwanie całkowite od domu. Ale one się nie bały tego, no bo były w 

rozjazdach. [IDI_KP_CS_5063] 

Także w innych szkołach wsparcie zwiększało szanse edukacyjne osób, które były w gorszym 

położeniu, np. uczniowie obok rozwinięcia zainteresowań zdobyli podstawowe kompetencje cyfrowe, 

czy uwierzyli w swoje możliwości. 

Ja mam przed oczami parę osób, które pierwszy raz zetknęły się z tabletem na tych zajęciach i studiują teraz 

dziennikarstwo. Więc naprawdę ten skok. [FGI_CS_8108] 

Uczniowie łatwiej odnajdują swoje miejsce w nowym środowisku, są bardziej otwarci, bardziej kreatywni, aktywni, 

przedsiębiorczy. Lepiej też dokonują trafnego wyboru szkół ponadgimnazjalnych. Mają większą wiarę we własne 

siły, we własne możliwości. [IDI_KP_CS_7533] 

Kompetencje „miękkie” i zachowanie 

W opinii nauczycieli realizacja programów rozwojowych przyczyniała się do poprawy kompetencji 

psychospołecznych u uczniów. Efekty tego rodzaju były wspominane rzadziej, co jest zrozumiałe, bo  

programy nie koncentrowały się na kompetencjach miękkich. Wspominano jednak o umiejętnościach 

interpersonalnych, w tym komunikacji i współpracy. Były one rozwijane przy okazji innych zajęć, dzięki 

pracy w grupach i nauce poprzez zabawę.  
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Przede wszystkim świetna zabawa, dużo radości jaka wyzwalała… jakie wyzwalały te zajęcia i samo to, że dzieci 

bawiły się ze sobą, czyli również rozwijały umiejętności interpersonalne między sobą. [FGI_CS_7800] 

w przypadku niektórych osób, nawet jak nie było tych umiejętności nabytych większych i tak dalej, to można było 

zauważyć przy obserwacji w grupie, że w stosunku do siebie byli może bardziej otwarci. Może w niektórych 

wypadkach nauczyli się ze sobą współpracować i bardziej siebie wspierać. [FGI_CS_7215] 

Nauczyciele zauważali też u uczniów bardziej swobodną i dojrzalszą ekspresję. 

Otwartość tego ucznia, na komunikatywność tego ucznia, więc tam wiele takich kwestii naprawdę, pozytywnych, 

dzięki między innymi temu projektowi (…). [IDI_Dyr_CS_4635] 

Tak, byli bardziej twórczy, z resztą w tej chwili nawet jak na nich patrzę, w momencie kiedy ich spotykam, 

rzeczywiście wyglądają na osoby takie twórcze, dojrzalsi są na pewno. [IDI_FGI_CS_3348] 

Niektóre rodzaje zajęć, w tym teatralne, taneczne i dziennikarskie, pomogły uczniom rozwinąć 

umiejętności autoprezentacji i wystąpień publicznych. 

Przed kamerą. Więc to było takie samoocenienie się, co mogą poprawić. To bardzo dobrze wpływało później na, 

na przykład na olimpiadach. Młodzież zajmowała bardzo wysokie miejsca, ponieważ wiedziała jak ma się 

zachować, co może wpłynąć na ocenę innych, w ich przypadku. [IDI_EW_CS_8108] 

braliśmy udział w przedstawieniach na terenie, w konkursach gminnych i konkursach regionalnych (…) Tak że nie 

krępowały się, tak że osłuchały się z widownią, z publicznością, nie miały takich problemów z występami 

publicznymi. [FGI_CS_6639] 

(…) jeśli chodzi o te zajęcia teatralne, to przede wszystkim dzieci nabyły, może takiej umiejętności bardziej zrobiły 

się otwarte i odważniejsze. [FGI_CS_4927] 

Zaobserwowano również korzyści wychowawcze. W przypadku uczniów, którzy sprawiali trudności 

wychowawcze, działania realizowane w programach rozwojowych przyczyniły się do poprawy ich 

zachowania. Takie efekty zdarzały się dzięki różnego rodzaju zajęciom - przykładowo w jednej ze 

szkół poprawę zauważono zwłaszcza u uczestników kółka kulinarnego, w przypadku którego można 

przypuszczać, że był to efekt wychowawczej pracy nauczyciela. 

Efekty wychowawcze przyniosły też specjalistyczne działania, takie jak pomoc psychologiczno-

pedagogiczna i psychoedukacja. W jednej ze szkół poprawa dotyczyła funkcjonowania ucznia w 

środowisku szkolnym, a nawet w rodzinie. W innej zauważono korzystne efekty Treningu 

Zastępowania Agresji. 

Zdarzył się też przypadek efektu negatywnego. W opinii jednego z nauczycieli, projekt rozwinął w 

uczniach postawy roszczeniowe, w związku z czym nie chcieli oni później korzystać z zajęć 

pozalekcyjnych na których nie zapewniano bezpłatnych wycieczek czy pomocy dydaktycznych. 

Motywacja do nauki i aktywność uczniów 

W programach rozwojowych starano się uatrakcyjnić kształcenie i zachęcić uczniów do nauki. Jak 

wynika z badań jakościowych, udało się to osiągnąć. W opinii nauczycieli dzięki projektom niektórzy 

uczniowie nabrali motywacji do nauki, co przekładało się także na ich aktywność podczas lekcji i zajęć 

pozalekcyjnych. 
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Nauczyciele zauważają, że uczestnicy zajęć wyrównawczych rozwinęli w sobie motywację do nauki. 

Uczniowie zaczęli się bardziej starać, np. rzadziej opuszczali lekcje, odrabiali pracę domową, co 

przekładało się na lepsze wyniki w nauce. 

udało nam się (…) zmotywować do wysiłku te dzieci, które uczęszczały na zespoły. Bo one często bez tego 

wsparcia, no nie czują ani takiej potrzeby, ani takiej też siły żeby sobie z tymi przeciwnościami, które napotykają 

w nauce żeby sobie z nimi radzić. [FGI_CS_9375] 

Widać, że większość gros dzieci, był postęp w spawie wyników nauczania. Może to nie są takie wyniki, że „wow” 

by się chciało krzyczeć, ale wiadomo że gdyby tych zajęć dodatkowych nie było, to nie było by na przykład zadań 

domowych odrobionych, tak? [IDI_Dyr_CS_5792] 

również tutaj chociażby obecność na zajęciach czy poprawienie frekwencji. To są takie mierzalne. 

[IDI_EW_CS_9449] 

Ale też widzą sens, (…) tego, że po co się uczę. I że robi to nie dla mamy, nie dla taty, nie dla, nie wiem, 

przysłowiowej marchewki, tylko robi to też w jakimś sensie dla siebie. [IDI_FGI_CS_3348] 

Tutaj (…) przyczyniły się zajęcia z panią pedagog i nastąpił wzrost motywacji właśnie uczniów do nauki. 

Aktywność uczniów na zajęciach wzrosła w porównaniu z przeprowadzanym przed realizacją projektu. 

[IDI_KP_CS_ 2734] 

Nauczyciele dostrzegali, że motywacja uczniów wzrastała dzięki temu, że podczas zajęć 

realizowanych w projekcie osiągali sukcesy. W ten sposób przekonali się, że mogą dać sobie radę z 

nauką, uwierzyli w swoje możliwości, co zachęcało ich do dalszego działania. 

Te dzieciaki poznały to, że mogą więcej, jeżeli chcą, a one dużo chciały, naprawdę dużo chciały. To były 

dzieciaki, które w momencie, kiedy zorientowały się, że mogą i potrafią, to one się tym zachłysnęły i one chciały 

coraz więcej. (…) one coraz więcej łapały tej wiedzy i coraz szybciej pędziły, żeby nadrobić te braki względem 

swoich rówieśników. [IDI_KP_CS_5199] 

poprawiła się ich możliwość komunikacji, możliwość uczenia się. Z uwagi na to, że widzieli, że mogą, to idzie za 

tym też i to, że chcę, tak? (…) tu wszystko się opiera właśnie o tą motywację, którą otrzymali od nas, bo 

udowodniliśmy niejednemu tam z tych dzieciaków, że jednak mogą. [IDI_KP_CS_5199] 

 (…) ten projekt mogę powiedzieć z całą odpowiedzialnością i pewnością, rozbudził (…) w nich taką chęć 

zdobywania nowych informacji, poszerzania tych wiadomości i utwierdził ich w tym, że oni dadzą radę, oni sobie 

poradzą, tak, oni nie są w czymś gorsi od innych, nie. (…) bo tutaj nam też chodziło o to żeby dzieciom 

uświadomić, że oni naprawdę potrafią tak. Jak chcą to potrafią i nie są gorsze od dzieci z miasta. I rzeczywiście 

tutaj mam taki namacalny, że tak powiem dowód na to, że to nam się udało. To obserwujemy dopiero teraz z 

biegiem czasu (…) ci uczniowie po zakończeniu projektu przeszli do gimnazjum (…) właśnie przez te trzy lata w 

gimnazjum ja mogłam zaobserwować ich, jak oni się rozwijają. I to mnie utwierdza właśnie w tym, że rzeczywiście 

udało nam się ten rezultat osiągnąć. [IDI_KP_CS_4994] 

Tak, na pewno wyniki były lepsze, uczniowie byli lepiej zmotywowani, bardziej może dowartościowani, natomiast 

gdy nie prowadzi się tego typu zajęć (…) no, to wtedy ta motywacja i wyniki są dużo słabsze. [IDI_Dyr_CS_742]  

Z wypowiedzi niektórych nauczycieli wynika, że postrzegają zwiększenia motywacji uczniów jako 

własne działanie przeprowadzone na uczniu (nauczyciel zmotywował ucznia, czy pokazał mu jego 

możliwości). Są też jednak nauczyciele, którzy dostrzegają, że to uczniowie odkryli swoje zdolności, 

nabrali chęci do nauki i do własnej aktywności. 
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Zwiększeniu motywacji do nauki sprzyjało zastosowanie innych metod nauczania od tych 

wykorzystywanych na lekcjach, szczególnie, jeżeli zajęcia wyrównawcze były prowadzone ciekawie i 

nie ograniczały się tylko do dodania materiału. 

A nawet dla mierniaków, ci, oni poczuli się tak, dzięki tym zajęciom zainteresowani, że naprawdę to był… do tego 

trzeba by było wrócić, żeby to, co mówię, rzeczy inne, bo nie powinien projekt polegać na tym, żeby powiedzmy 

łatać dziury, tak, dołożyć polskiego, tak? (…) czy matematyki. Nie na tym projekt polega, przynajmniej my tak to 

pojmujemy. [IDI_Dyr_CS_5834] 

Uczniów zachęcał brak oceniania oraz uatrakcyjnienie nauki, w tym powiązanie jej z praktyką i 

wykorzystywanie interesujących pomocy naukowych. 

wykrzesały z siebie radość uczenia się, czyli zobaczyły, że ta nauka nie musi być tylko takim stresującym 

doświadczeniem szkolnym, z którego stawia się stopnie. Poznały taką bardziej życiową praktyczną stronę nauki 

(…). [IDI_EW_CS_2296] 

Dalej, uczniowie też zrozumieli, że inwestycja w swoje umiejętności, w swoją wiedzę poprzez między innymi 

doświadczanie na wyjazdach różnych sytuacji, że jest to potrzebne i skuteczne. Że podejście do wielu zadań 

właśnie grupowe, zespołowe, przygotowywanie się do różnego rodzaju zajęć w nietypowy sposób też jest 

potrzebne, bo to też jest edukacja, ale inna. [IDI_KP_CS_5834] 

No na zajęciach tak jak na przykład koło matematyczne, no to coś innego, to takie rzeczy, że na przykład 

kalkulatory graficzne, które, no do tej pory wykorzystujemy gdzieś tam wiadomo na zajęciach, ale wtedy to było 

novum i nowość taka, że uczniowie byli nimi zachłyśnięci, prawda, że to jest coś, tablica interaktywna gdzieś tam i 

te wszystkie sposoby w ogóle rozwiązywania zadań czy sam kontakt, prawda, z tą elektroniką i tymi nowinkami 

wtedy, no dla uczniów to było coś. [FGI_CS_742] 

Powyższy efekt jest znany także z innych badań. Jak wynika z ewaluacji programu „Cyfrowa szkoła”, 

wykorzystanie atrakcyjnych elektronicznych pomocy naukowych wydaje się wzbudzać 

zainteresowanie uczniów nowością i przez jakiś czas przekładać się na ich wyniki w nauce51. 

Nauczyciele zauważali, że uczniowie, którzy brali udział w zajęciach projektowych, stali się aktywniejsi 

na lekcjach, co wynikało poprawy kompetencji (lepszego radzenia sobie z nauką) i ze wzmocnienia 

wiary w swoje możliwości. Zdarzało się też, że podobnych efektów nie zaobserwowano. 

Ale ja na przykład zauważyłam na lekcji, że te osoby, które brały udział, one chętnie jakoś tak potem się włączały 

w pracę na lekcjach. [IDI_Dyr_CS_9102] 

Ale na pewno było to efektem, że uczeń był lepiej przygotowany i więcej potrafił powiedzieć na samym, lekcji już 

tej swojej obowiązkowej. [IDI_Dyr_CS_8538] 

Poprawiła się ta aktywność. Uczniowie byli bardziej ośmieleni. Byli bardziej pewni siebie i swoich umiejętności, 

swojej wiedzy (…) [IDI_EW_CS_2960] 

                                                      

51
 Penszko P., Zielonka P. (2015), Analiza wpływu programu “Cyfrowa szkoła” na wyniki sprawdzianu szóstoklasisty; Warszawa, 

Instytut Badań Edukacyjnych. 
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Więc właśnie ci uczniowie, poprzez możliwość udziału w tych zajęciach, na pewno zdobyli wiele nowych 

doświadczeń. Rozbudziło to u wielu takie zainteresowanie, chęć do nauki, co widać chociażby w takim ich udziale 

w zajęciach. Chętniej uczestniczą. [IDI_EW_CS_9096] 

Wpływ programów rozwojowych na aktywność uczniów nie ograniczał się do lekcji. Nauczyciele 

zauważali, że uczniowie stali się bardziej aktywni w różnych dziedzinach życia szkolnego, co wiążą z 

rozwinięciem zainteresowań, odkryciem zdolności, zwiększeniem otwartości i motywacji.  

Do trwałych efektów należy m.in. angażowanie się uczniów w działania kontynuowane po 

zakończeniu projektu, np. szersze uczestnictwo w zajęciach pozalekcyjnych. Uczniowie angażowali 

się też w nowe działania realizowane w oparciu o kompetencje zdobyte w projekcie. 

Wzrost aktywności uczniów. Wzrost aktywności społecznej uczniów. Co się okazało. Powstała grupa teatralna, 

która zaczęła pokazywać się kompletnie na zewnątrz, współpracować z Europejskim Centrum Bajki i udział w 

przeglądzie międzynarodowym, rozwinęła się osobista twórczość ucznia. Okazało się iż mamy fantastycznego 

reżysera, który został wyróżniony, że mamy chłopaka, który pisze scenariusze i jego sztukę żeśmy wystawiali. 

[IDI_Dyr_CS_2207] 

(…) część osób nadal potem funkcjonowało w ramach tych kół zainteresowań, które rozpoczęły swoje działanie 

przy okazji realizacji wniosku. [IDI_Dyr_CS_5226] 

zmieniło się podejście dzieci do edukacji i do dostępności nauczycieli. (…) dzieciaki wiedzą, że można zostawać 

popołudniu, że coś tam się dzieje. [FGI_CS_9449] 

(…) to paru z nich teraz właśnie dzięki tym zajęciom zdecydowało się angażować w szkole średniej w rozmaite 

takie projekty unijne. No i tam korespondują też, wyjeżdżają do innych krajów, na rozmaite wymiany (…). 

[FGI_CS_742]  

Poczucie własnej wartości i otwartość 

Ważną zmianą, było wzmocnienie poczucia własnej wartości, rozwinięcie wiary w swoje możliwości. 

Ten efekt zajęć realizowanych w programach rozwojowych był podstawowy dla innych korzystnych 

zmian, przekładał się na poprawę motywacji do nauki i większą aktywność uczniów na lekcjach i poza 

lekcjami, oraz otwartość na nowe doświadczenia. 

 

Uczniowie zwiększyli swoje zaufanie we własne również możliwości. Tak że to jak najbardziej pozytywne 

rezultaty. [FGI_CS_9449] Wzrosła samoocena uczniów. Zwiększyła się również motywacja tych uczniów. 

[FGI_CS_9449] 

(…) uczniowie nasi byli troszeczkę zakompleksieni, że to jednak szkoła wiejska, że oni do niczego się nie nadają. 

Właśnie w wyniku tych działań, no nabrali jakiejś pewności siebie. Jakaś taka samoocena im wzrosła także. 

[FGI_CS_2734] 

Zdecydowanie wzrósł poziom poczucia własnej wartości tak, świadomości. [FGI_CS_7800] 

Oni bardziej wierzą w siebie. Tak jak dawałam przykłady. Ci którzy wydali się takie szare myszki mające 

potencjał, powoli, powoli zaczynają wychodzić z tej swojej skorupki i zaczynają się naprawdę pozytywnie 

rozwijać. I nie można tego ująć czy to jest zaraz po. [IDI_Dyr_CS_7215] 
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(…) jest to właśnie pozytywne, że z kimś się na przykład pracowało i widzę to teraz na przykład na zajęciach, że 

zupełnie inny jak gdyby poziom prawda i bardziej są otwarte i bardziej tutaj pewne siebie? [IDI_FGI_CS_3872] 

Naprawdę też widać było, że ktoś kto się nie odzywał i nie zabierał nigdy głosu na lekcji wstał, potrafił coś 

powiedzieć, uzasadnić, jakieś swoje zdanie. [IDI_EW_CS_9544] 

Czyli mają już w tym momencie świadomość tego, że mogą być w czymś dobrzy, a to jest podstawa. 

[FGI_CS_4994] 

Wzmocnienie wiary w siebie dostrzegano u różnych uczniów, ale szczególnie u tych, którzy mieli 

trudności w nauce, osiągali gorsze wyniki. Dzięki temu ci uczniowie chętniej angażowali się w naukę.  

Dzieci słabsze też bardziej uwierzyły w swoje własne siły. [FGI_CS_9449] 

Wzrósł również poziom poczucia jakby własnej wartości u tych uczniów, bo też był taki problem, że wiadomo, 

jeżeli (…) ktoś osiąga gorsze wyniki, kogoś nie stać na pewnego rodzaju dodatkowe zajęcia, ich opłacenie. To ten 

poziom pewności siebie też tu takich uczniów jest nieco niższy niż u pozostałych osób. I te elementy wzrosły. 

[IDI_KP_ ID_4635] 

Nauczyciele dostrzegali też większą otwartość uczniów, co niektórzy z nich łączyli z wzmocnieniem 

wiary w siebie. Była to otwartość w relacji z nauczycielem i w rówieśnikami, uczniowie stali się też 

bardziej otwarci na nowe doświadczenia i stali się bardziej twórczy. 

Uważam, że jeżeli chodzi o zachowanie i zaangażowanie uczniów, to nastąpiła poprawa. (…) niektórzy uczniowie 

się po prostu zmienili, otworzyli. [IDI_EW_CS_6583] 

Otwartość, chęć udziału myślę, takie zaangażowanie, zżycie się. [IDI_EW_CS_5792] 

Na pewno takie, taka otwartość tych uczniów na nowe wyzwania, stali się bardziej kreatywni. [IDI_Dyr_CS_4635] 

Dzieci pobudzone twórczo stają się bardziej kreatywne, otwarte, jak najbardziej. (…) Chętniejsze są. 

[IDI_FGI_CS_3348] 

I no najbardziej aktywni byli na tych zajęciach, na które chcieli chodzić. Ale zaobserwowaliśmy też, że na innych 

zajęciach, no uczniowie się bardziej otwierali. [IDI_Dyr_CS_9072] 

Doświadczenie sukcesu w swoich działaniach i wzmocnienie pewności siebie powodowało, że 

uczniowie nabierali motywacji do nauki, zabierali głos w dyskusji, byli bardziej aktywni na lekcjach i 

chętniej angażowali się w działania pozalekcyjne. 

formułowały mi tak wnioski, bo na początku się bały, tak troszeczkę niepewnie, a później już ta ich samoocena 

też wzrosła w wyniku tych zajęć. [FGI_CS_6639] 

 (…) ci uczniowie potem chętniej na lekcjach, już w klasie, byli aktywni, zgłaszali się i tak jakby przełamali taką 

barierę w sobie, że: „o, jestem… nic nie wiem”. (…) Mobilizowało ich to i jakby bardziej uwierzyli w siebie, tak bym 

powiedziała. [IDI_EW_CS_6419] 

Są bardziej otwarci, bardziej tak pewni… Więcej się zgłaszają. [FGI_CS_2960] 
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Osiągnięcie powyższych efektów było możliwe dzięki temu, że na zajęciach (wyrównawczych i 

pozalekcyjnych) nauka odbywała się w innej atmosferze i została ukształtowana inna relacja pomiędzy 

uczniami i nauczycielami. Jak wynika z wypowiedzi nauczycieli otwartości uczniów sprzyjało 

nawiązanie bardziej osobistych relacji z nauczycielami. Ponadto bardzo ważny był brak lęku 

przed oceną. Niestosowanie przez nauczycieli ocen, niestwarzanie przez nich stresującej atmosfery, 

lecz zachęcanie uczniów do wypowiadania się spowodowało, że uczniowie się otworzyli i uwierzyli w 

wartość swojej opinii. Jednocześnie uczniowie pracowali w mniejszych grupach, w których ich zdanie i 

zdolności zostały dostrzeżone. W efekcie podjęli próby wypowiadania się i zaczęli wierzyć w siebie, 

czemu sprzyjało także rozwinięcie kompetencji podczas zajęć.  

młodzież na takich zajęciach bardziej się otwiera, bo nie jest oceniana stopniem, skalą ocen od 1 do 6. Czyli 

bardziej się otwiera, jest bardziej kreatywna też, bo się nie boi, że jak źle coś może powie to będą jakieś 

konsekwencje. (…) Nie boi się swoich pomysłów i może to realizować. [FGI_CS_8429] 

Poza tym (…) działa stres, prawda? Nie lubimy wypowiadać się (…) dziecko też nie lubi się wypowiadać, to 

jednak paraliżuje. A w takich sytuacjach, kiedy dziecko się na takich zajęciach czuło swobodnie, nie było 

oceniane. Ono się otwierało i nauczyciel widzi, że to dziecko to jednak ma pewne wiadomości, prawda? 

[IDI_FGI_CS_3872] 

Były takie bardziej otwarte i po prostu jakby zaufały nauczycielowi. Więc tak, że no była inna rozmowa po prostu z 

uczniem. [IDI_EW_CS_742] 

Myślę, że uczniowie też na lekcjach po prostu, nawet jak wrócili na normalne lekcje to może bardziej 

uczestniczyli, mniej się bali. (…) Pewniej się czuli po prostu na zwykłych lekcjach po tym projekcie, tak? (…) 

Dokładnie, bardziej poznali nauczyciela i myślę, że się mniej bali. [FGI_CS_8538] 

Uśmiech samych dzieci, że były zadowolone, że otworzyły się, bo to były inne zajęcia jak zajęcia lekcyjne. 

[IDI_EW_CS_9375] 

Powyższe korzyści pośrednio wskazują na problemy występujące podczas lekcji szkolnych, takie jak 

wywieranie na uczniów presji poprzez oceny, co chociaż ma prowadzić do prawidłowych odpowiedzi, 

zniechęca do wypowiadania się. Nauczyciele niemalże wprost mówili o tym, że na lekcjach uczniowie 

się ich boją, nie ufają im, nie czują się swobodnie i nie przeżywają radości. Jednak badani nauczyciele 

wypowiadali się zarówno o klimacie zajęć pozalekcyjnych, jak i o stresie na lekcjach, w tym o roli 

oceniania, jak o zjawiskach obiektywnych, nie wspominając o własnym wpływie na kreowanie obu 

kontekstów.  

Pozytywny w tym kontekście okazuje się fakt, że otwartość i wiara we własne siły zdobyte podczas 

zajęć projektowych mogą się utrzymywać także w zwykłym kontekście lekcyjnym, jak w poniższym 

przykładzie. W tym przypadku prawdopodobnie jednak sprzyjało temu wprowadzenie innych metod 

nauczania także na lekcjach. 

(…) dzięki temu, że zobaczyli, że na tych zajęciach gdzie nie byli oceniani można było tak… no więc przeniesiono 

też to na zajęcia, gdzie są oceniani. I stali się tacy otwarci, gdzie przedtem byli zamknięci, nie chcieli tego, bo się 

bali, nie? A teraz nie ma dla dzieci problemu, bardzo chętnie to robią. (…) Bardziej kreatywni się stali i bardziej 

chętni otwierają się, przygotowują pewne prace takie innowacyjne, nie boją się już tej całej informatyki. Próbują w 

programach różnych... poprzez prezentacje, filmy, sami już robią bardzo fajne rzeczy. [FGI_CS_8429] 

Jeżeli chodzi o wyrównawcze z matematyki, to zdecydowanie tak, bo, bo była troszeczkę inna atmosfera. Wiele 

osób już się nie bało na takiej lekcji zapytać. Czegoś tam się dowiedzieli i było im łatwiej po prostu na 
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matematyce. Mieli większą odwagę i już mieli jakieś takie poczucie, że coś wiedzą, że jednak mogą. 

[FGI_CS_5226] 

Zdarzało się, że dopiero w korzystnej atmosferze zajęć wyrównawczych i dzięki zindywidualizowanej 

pracy udawało się przezwyciężyć niechęć ucznia do nauki i dopiero w efekcie projektu odkrywano 

zdolności u uczniów, którzy wydawali się ich pozbawieni. 

Taka można powiedzieć, taka mumia. A okazało się, że po prostu potrzebny był ten klucz, który by pozwolił dojść 

do tego dziecka. I te zajęcia wyrównawcze, że tak powiem, nie chwaląc się, pozwoliły, żeby to dziecko się 

otworzyło. Okazało się, że ono jest bardzo utalentowane. [IDI_KP_CS_5199] 

Występujące na lekcjach warunki niesprzyjające otwieraniu się i swobodnej wypowiedzi wynikają 

także z relacji pomiędzy uczniami. Według nauczycieli uczniowie, którzy mieli trudności w nauce, nie 

byli aktywni na lekcjach także dlatego, że bali się krytyki ze strony kolegów. Udało się im przełamać 

na zajęciach wyrównawczych dzięki temu, że pracowali w mniejszej grupie, w której łatwiej im było 

zabrać głos, z nauczycielem, który poświęcił im uwagę, oraz wśród uczniów będących na podobnym 

poziomie. 

(…) wcześniej w klasach tam powiedzmy tej indywidualności trochę ginęły, tak, no bo tam się nie odzywali, czy 

nie odzywały te dzieci za bardzo. Bo to nie raz często tak jest, tak, że jest jakiś tam któryś ma coś do 

powiedzenia, ale nic nie powie, no bo cała klasa jest taka że... nijaka. [IDI_KP_CS_9659] 

Że to nie jest tak, że ja jestem „be”, tylko, że jest wiele osób, które mają problemy. Jeden ma problem z jedną 

rzeczą, inny z drugą, ale te kłopoty nie dyskwalifikują mnie, tak? Więc automatycznie one podniosły swoją 

samoocenę i odkryły, że mogą funkcjonować w grupie bez względu na to jakich kolegów mają wokół siebie. Że 

nie są jedyni, nie są sami i osamotnieni i myślę, że tu był klucz do tych zajęć (…)Tak, w małej grupie i z osobami, 

które mają podobne problemy, jak dane dziecko, tak? [FGI_CS_550] 

Niejednokrotnie to były dzieci, które są nieśmiałe i na tle klasy, gdzie klasy są trzydziestoosobowe to to dziecko 

jest po prostu, no nie zawsze potrafi pokazać, malutkie swoje sukcesy. A mając grupę dziesięcio-

dwunastoosobową, gdzie nauczyciel w formie innej, zabawowej, bo nie był obligowany stopniem w dzienniku, czy 

po prostu inna forma zajęć, wiem, że tak było. I po prostu te dzieci, no mogły się otworzyć i, no to było naprawdę 

z korzyścią dla nich. [IDI_EW_CS_9375] 

w licznej grupie, wie Pan ten uczeń przepadł, on był po prostu słaby, każdy wiedział, że trzeba mu pomóc. Ale 

potem się okazało że w tej małej grupie to on jest nawet dosyć aktywny. Bo on na przykład wstydził się na forum 

przeczytać, on tam coś wstydził się na forum zrobić. Więc w tej małej grupie pracował zupełnie inaczej ten 

dzieciak. [IDI_Dyr_CS_550] 

Relacje między uczniami 

Realizacja programów rozwojowych przyczyniała się do poprawy klimatu szkół, tak w wymiarze relacji 

pomiędzy uczniami, jak i (opisanych dalej) wymiarach angażujących nauczycieli. Nauczyciele z 

różnych szkół do pozytywnych efektów projektów zaliczali fakt, że uczniowie zintegrowali się, czemu 

sprzyjała długotrwała praca w mniejszych grupach i atmosfera zabawy. Uczniowie lepiej się poznali i 

nawiązali przyjaźnie, także ponad Poddziałami klas szkolnych, co przekładało się także na poprawę 

zachowań uczniów wobec siebie wzajemnie. 
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Poza tym te dzieci się też zgrały ze sobą. Te wyjazdy, te zajęcia cotygodniowe sprawiły, że one tak ze sobą się 

zżyły i z nami zresztą też. [FGI] 

W większości grup, w których były zajęcia projektowe wprowadzone, były to grupy mieszane. A więc tutaj 

integracja społeczeństwa uczniowskiego była bardzo widoczna i znaczna. Nie jest tajemnicą, że klasy konkurują, 

że sobą i powiedzmy nie zawsze to jest na… ta współpraca między klasami tak jakby się chciało. A ta integracja 

była bardzo widoczna i efekty z niej również. Po prostu jako kolegowali ze sobą na projekcie, no i to dało, to dało 

efekty widoczne. [FGI_CS_9096] 

Tutaj były grupy kilkuosobowe, więc, więc po prostu na pewno i te relacje między uczniami się poprawiały 

prawda, one bardziej się tak integrowały, jak i myślę również nauczyciel i uczeń. [IDI_KP_CS_9096] 

No dzieciaki, które przychodziły na koło historyczne miały możliwość zintegrowania się,  bo to większość, w 

większości była z jednej klasy i oni przychodzili mając świadomość, że mogą porozmawiać, mogą zagrać w gry 

(....) [FGI_CS_9375] 

nie dość, że skorzystały na tym, że się czegoś nowego nauczyły, że były w gronie dzieci... integrowały się ze 

sobą. Wiadomo, że grupy dzieci dzielą się, bo są takie dzieci, które się przezywają, które dokuczają, które no 

szydzą z innych, a w związku z tym naszym programem to zaczęło zanikać. Te dzieci się naprawdę zintegrowały 

ze sobą. [IDI_EW_CS_7800] 

Zdarzało się, że realizacja programu rozwojowego pomogła się zintegrować z rówieśnikami 

poszczególnym uczniom. Była to dodatkowa korzyść zajęć wyrównawczych, które pomogły uczniom 

nie tylko nadrobić zaległości, ale też pokonać poczucie niższości i zbudować pozytywne relacje z 

kolegami. W innym przypadku udział w projekcie korzystnie wpłynął na zachowanie i relacje ucznia, 

który miał trudności z dostosowaniem społecznym.  

poprzez takie dodatkowe zajęcia wspomagające, gdzie oni, jakby nie czuli tego nacisku, że on jest gorszy, tylko 

ktoś mu pomaga po to, żeby być lepszy, to uważam, że też jest taki duży pozytyw w tym projekcie. Te osoby 

często właśnie jakby wyrównywały do swoich kolegów, zwracały większą uwagę na komunikację z kolegami, nie 

czuły jakby tego odtrącenia, tylko (…) oprócz tego lepszego wyniku końcowego, to jeszcze nawiązywały jakby 

taką lepszą relację w grupie. [IDI_EW_CS_6583] 

Ale ja pamiętam też takiego ucznia (…)  który przyszedł do nas z (…). I on na początku był tak bardzo no… 

ciężko mu było (…) z klasą w ogóle się jakoś tak zgrać. I pamiętam, że on na tych zajęciach się tak troszeczkę 

otwierał. I potem się okazało jak kończył szkołę, że po prostu był super chłopak, bardzo towarzyski i tak dalej. I ja 

pamiętam, że mama nawet też mówiła, że on bardzo się zmienił w tej naszej szkole, że się bardzo otworzył, że 

jednak… [FGI_CS_5226] 

I to było niesamowite (…) w jaki sposób te dzieciaki się zmieniały, bo widziałam je na początku projektu, to sobie 

siedziały takie gdzieś tam w grupach, w kątach, albo każde osobno. Bardzo wyalienowane, często-gęsto 

nastawione agresywnie. [IDI_KP_CS_5199] 

Ograniczenia wyrównywania szans 

W sferze relacji pomiędzy uczniami występowały nie tylko pozytywne efekty. W jednaj ze szkół 

program rozwojowy, ponieważ nie obejmował wszystkich uczniów, to prowadził z jednej strony do 

integracji, z drugiej – do podziałów. 

 



262 

 

 

Poza tym atmosfera w szkole. Te dzieci jak były te wyjazdy... znaczy między sobą się zżyły to jedna rzecz (…) 

Ale też one stały się taką elitą w szkole, te pozostałe dzieci zazdrościły im. [FGI_CS_5063] 

Występowały też inne trudności, które ograniczały możliwości wyrównywania szans 

edukacyjnych i przełamywania wykluczenia. Należał do nich przede wszystkim krótkotrwały, 

doraźny charakter projektu. Niektórzy nauczyciele zwracali uwagę, że tymczasowe wsparcie nie 

było wystarczające, by pokonać trudności ucznia. 

Niektórzy na pewno, ale to wiadomo, że to nie dawało stu procentowych efektów. Bo projekt trwał... No, ile? Rok? 

Ileś tam tygodni. A te dzieci wiadomo, że nieobjęte taką opieką szczególną, a mający trudną sytuację domową, 

wiadomo, że różnie się to kończyło... [IDI_KP_CS_5497] 

Mi się wydaje, że my wszystko zrobiliśmy żeby poziom edukacji nieco podnieść, żeby uczniów zachęcić do 

dodatkowych zajęć. Zostało to w części osiągnięte, tak? No wiadomo, w półtorej roku niekoniecznie można 

zmienić ucznia do końca. [FGI_CS_9656] 

Zasadniczą barierą w dostępie do edukacji, która była utrwalona w części programów 

rozwojowych realizowanych poza dużymi miastami, był brak możliwości dojazdu. Uczniowie, 

którzy uczą się poza swoim miejscem zamieszkania, aby dostać się do domu korzystają z transportu 

publicznego albo z przysługującego im dowozu (gimbusów). Z uwagi na ograniczoną liczbę kursów 

autobusu (zazwyczaj – jeden) uczniowie z innych miejscowości, niż te, w których znajduje się szkoła, 

a więc przede wszystkim mieszkańcy wsi, często nie mogą zostać na zajęciach pozalekcyjnych. Mają 

oni dostęp do takich zajęć tylko w przypadku, gdy grafik zajęć jest dopasowany do rozkładu jazdy 

autobusów, lub jeżeli zostaną odwiezieni przez rodziców (co wyklucza uczniów, których rodzice nie 

mogą lub nie chcą podjąć takich działań). Ten problem dotyczy nie tylko programów rozwojowych, lecz 

wszelkich zajęć organizowanych w szkołach po lekcjach Jak wiadomo z badania ilościowego, 

związaną z dojazdami barierę w wyrównywaniu szans stwierdzono w 29% szkół uczestniczących w 

Programie.  

Natomiast zależało nam na tym, żeby nie były to tylko dzieci, które mają jakiś tam problem ze szkołą, ale żeby to 

były w ogóle dzieci, które mieszkają w jakiejś odległej miejscowości i nie mają szans na to, żeby kiedykolwiek 

przyjechać na zajęcia pozalekcyjne, bo ani w świetlicy tam u nich na wsi nic się nie dzieje, ani rodzice nie mają, 

może nie nawet ambicji, ale czasem możliwości, tak? Więc nawet te dzieci próbowaliśmy ściągnąć z dużych 

odległości, żeby przyjechały tutaj do nas na zajęcia [IDI_EW_CS_5063] 

Z tego względu ważnym działaniem, które podjęto w niektórych projektach, było zorganizowanie 

uczniom dowozu. W takich programach rozwojowych realnie wyrównywano dostęp do edukacji dla 

wszystkich uczniów niezależnie od miejsca zamieszkania. Jak wynika ze studiów przypadku, 

dofinansowanie dowozu mogło zostać sfinansowane ze środków programu rozwojowego. 

 

dzieci są z różnych miejscowości, ale na ten projekt mieliśmy dodatkowe przejazdy, więc to było. 

[IDI_FGI_CS_2666] 

zorganizowaliśmy również dowóz, że te dzieci spoza prawda bezpiecznie były odwożone po zakończonych 

zajęciach. [IDI_KP_CS_9096] 
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To było zadanie, które spowodowało, że uczniowie chętnie… Bo wiadomo, że nasza szkoła jest szkołą, gdzie 

cztery piąte uczniów jest dowożonych do szkoły. Wobec tego te dzieci musiały zostawać po zajęciach, a jakby 

odjechały do domu, to na pewno nikt z rodziców, a przynajmniej jednostki tylko by dzieci nam przywiozły na 

zajęcia. I my przewidziałyśmy to znając specyfikę ludzi mieszkających w naszym terenie. [IDI_KP_CS_742] 

Mamy dzieci z takich okolicznych miejscowości, wiemy jaki transport tam jest, poza tym wiemy, że na przykład nie 

zawsze rodzic da takiemu dziecku na bilet, prawda? (…), tak że to wszystko było w programie uwzględnione. 

[FGI_CS_2296] 

Organizacja dowozu była zadaniem kosztownym, dlatego optymalizowano plan zajęć projektowych i 

rozkład jazdy. Przykładowo zajęcia w ramach programu rozwojowego prowadzono przez dwa dni w 

tygodniu i w tych dniach był zorganizowany transport. Ponadto w części projektów uczniom 

zostającym dłużej w szkole zapewniano posiłek ze środków projektu. 

Niestety nie wszyscy projektodawcy, na których terenie takie działania byłyby uzasadnione, 

zaplanowali je. W takich przypadkach stosowano różne rozwiązania. Jednym z nich było 

dopasowanie, w miarę możliwości, rozkładu zajęć do rozkładu jazdy autobusów/gimbusów.   

A nie możemy inaczej zorganizować zajęć, bo mamy o konkretnej porze jest przyjazd, część osób przyjeżdża na 

tą godzinę i nie mogą przyjechać na inną i część osób odjeżdża o tej godzinie, i nie możemy ani zatrzymać, ani 

na przykład przyspieszyć ich odjazdu, bo autobus jest połączony z innymi szkołami, to nie jest nasz tylko i 

wyłącznie, to jest połączony z innymi szkołami i my jesteśmy uzależnieni od innych. [FGI_CS_4167] 

Te zajęcia odbywały się po lekcjach, ale musieliśmy tutaj wziąć pod uwagę również to, że bardzo dużo dzieci z 

naszej szkoły to są dzieci dojeżdżające i trzeba było je dostosować do czasu odjazdu autokarów. [FGI_CS_7861] 

W innych szkołach nie zorganizowano dowożenia ani nie dopasowano planu zajęć do rozkładu 

autobusów, przy czym w poszczególnych przypadkach nie było jasne, czy nie było takiej woli, czy 

możliwości.  

muszę powiedzieć uczciwie, że być może nie do końca wszyscy, którzy chcieli wzięli udział w tym projekcie. Z 

tego właśnie względu, że mieli autobus, jeden jedyny autobus, którym mogli wrócić do domu. I to jest właśnie to, 

że to jest adresowane dla tego typu uczniów o utrudnionym dostępie do edukacji. Ale często poprzez brak 

dojazdu taki uczeń nie mógł wziąć udziału w tym projekcie. [IDI_EW_CS_5483] 

Wiadomo jedynie, że respondenci mówili o problemie, jakim był brak zorganizowanego dojazdu. W 

takich przypadkach przenoszono odpowiedzialność za problem na rodziców. 

dowozy nasz to jest odwieczny dylemat. Tylko jesteśmy ograniczeni, bo dzieci odjeżdżają i praktycznie 

problemem jest to, że rodzice, no nie chcą, bądź nie mają możliwości czasami dowiezienia tych dzieci. 

[FGI_CS_742] 

boleję nad tymi dzieciakami dojeżdżającymi, które, które mimo wszystko tak jakoś są trochę poszkodowane no 

nie. Dobrze się dzieje mówię jak są rodzice aktywni, ale, ale nie zawsze tak jest. [IDI_EW_ID_4635] 

W niektórych przypadkach udało się przekonać rodziców, żeby zorganizowali się między sobą i na 

zmianę dowozili dzieci. 
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kwestią dogadania się jest to jak je ustawić tak żeby młodzież mogła skorzystać z tych zajęć. Bo oni muszą 

dojechać do domu, muszą wrócić o określonej porze, bo mają autobus i muszą tym autobusem wrócić do domu. 

Więc tutaj taka koordynacja w ogóle przy tych wszystkich działaniach była pożyteczna. [FGI_ID_4635] 

myśmy próbowali to rozwiązać w ten sposób, tak to przekazywaliśmy rodzicom, że te zajęcia średnio odbywały 

się powiedzmy raz w tygodniu, prawda (…) w jeden tydzień wozi jeden rodzic, w drugi tydzień wozi drugi rodzic 

żeby nie obciążać jednej osoby, prawda, raz, że finansowo i poza tym czasowo, no i tak mniej więcej to było 

realizowane. [IDI_KP_CS_8429] 

Zdarzały się też rozwiązania pośrednie, np. wynajmowano autokar tylko na dojazdy na jedne 

cotygodniowe zajęcia (basen), ale nie na regularne odwożenie uczniów. W innej szkole wprawdzie 

starano się dopasować zajęcia do rozkładu autobusów, ale tylko częściowo się to udało, a uczniowie, 

którzy nie mieli pewności transportu byli wykluczeni z projektu aby nie zagrażać realizacji wskaźników. 

W kolejnych podjęto rozmowy z przewoźnikami, aby zmienili rozkład jazdy, albo z samorządem, by 

sfinansował dojazdy.  

Oprócz korzyści bezpośrednich, uczniowie odnosili korzyści także z tego, że wzmocniony 

został potencjał ich szkół, w tym z rozwiniętego warsztatu pracy nauczycieli i bogatszego 

wyposażenia szkoły. W przypadkach gdy nauczyciele w efekcie programu rozwojowego wzbogacili 

swój warsztat pracy, zaczęli szerzej stosować innowacyjne metody nauczania czy też nadal korzystali 

z pomocy dydaktycznych zakupionych w ramach projektu – ci sami lub kolejni uczniowie mieli 

możliwość doświadczać uczenia się z zastosowaniem innowacyjnych metod edukacyjnych, rozwijać 

kompetencje, których rozwijaniu sprzyjają te metody, wykorzystywać bogatsze zasoby pomocy 

naukowych czy korzystać lepszej komunikacji z nauczycielem, np. lepiej rozumieć swoje postępy 

dzięki ocenianiu kształtującemu.  

9.13. Efekty wsparcia dla szkół 

Wzbogacenie oferty, zwiększenie dostępu do edukacji w trakcie projektu 

Z punktu widzenia nauczycieli do ważnych korzyści z realizacji należą same działania projektowe, 

czyli możliwość zapewnienia uczniom wsparcia, w tym bogatszej oferty edukacyjnej i 

zwiększenia dostępu do edukacji w trakcie trwania projektu. 

Nie było pieniędzy, czyli ze względów finansowych na to żeby takie koła były pozalekcyjne, gdzie by dzieci mogły 

chodzić, więc projekt dał możliwość żeby z różnymi formami teatralnymi te dzieci zapoznać. [IDI_Dyr_CS_ 742] 

Uczniowie mają szanse uczestniczyć w takich zajęciach, za które musieliby płacić poza szkołą, tak? Więc, więc 

po to one są i wiedząc o tym w jakim środowisku żyjemy, pracujemy, wiedząc o tym jak sytuowane… 

[FGI_CS_9449] 

Można było dotrzeć do bardzo dużej grupy uczniów. To jest na pewno dużą zaletą tego projektu. Można było 

naprawdę zorganizować bogatą ofertę zajęć pozalekcyjnych. [IDI_Dyr_CS_5503] 

(…) uczniowie mieli zdecydowanie ułatwiony dostęp do zajęć ciekawych, innowacyjnych, więc myślę, że te 

szanse zostały wyrównane, nie odstają uczniowie nasi ze względu tam na bariery jakieś tam finansowe czy 

świadomości rodziców, no nie odstawali wtedy, w tym momencie projektu od uczniów miejskich, myślę, że 

możemy się pochwalić na tym samym poziomie to wszystko działało. [IDI_KP_CS_7861] 
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Oprócz efektów dydaktycznych wymieniano korzyści w zakresie opiekuńczej funkcji szkoły – w trakcie 

projektu zapewniono im organizację czasu wolnego. 

(…) przede wszystkim zagospodarowanie czasu wychowawczego… Ogromna rola wychowawcza, że uczniowie 

mają zagospodarowany czas, że mają zainteresowania, że mogą rozwijać te swoje pasje, między innymi właśnie 

poprzez takie zajęcia, że tu mogą przyjść, tu mogą zobaczyć a nie gdzieś tam na ulicy, gdzieś tam za rogiem i 

tak dalej, czy w jakimś pubie, nie.  [FGI_CS_5834] 

Programy rozwojowe nie tylko umożliwiały wprowadzenie nowych zajęć, ale także zwiększenie ich 

intensywności, a w przypadku dłuższego projektu prowadzenie działań długofalowych. 

To jest coś, co i tak robimy w szkole. Tylko robimy w szkole na zasadzie jakby działań pojedynczych nauczycieli, 

czyli jest to pewien rodzaj systemu, ale nie było to tak regularne, prawda? A tu pokazały się możliwości 

większego rzędu, bo to tych godzin było sporo, przez dłuższy czas przede wszystkim, to nie była jakaś akcja na 

jeden rok, to będzie lata trwało, prawda? [IDI_Dyr_CS_7500] 

Realizacja projektów nie tylko pozwoliła szkołom doraźnie wzbogacić ofertę o nowe, atrakcyjne 

zajęcia, ale także tymczasowo zaspokajać elementarne potrzeby edukacyjne i wychowawcze, na co 

szkoły nie miały wystarczających środków bez dofinansowania poprzez projekt. 

Dajemy wtedy większy, większą ilość czasu na… szczególnie to jest ważne też przy tych zajęciach 

wyrównawczych. [IDI_EW_CS_3348] 

To jest bardzo dobra, tak, bardzo dobra pomoc. Głównie chodzi o to, że szkoły mogły zatrudnić psychologów, 

logopedów, pedagogów dodatkowo, bo nie ukrywajmy, są też problemy i wychowawcze, zdarzają się nawet w 

najlepszych szkołach. [IDI_KP_CS_9449] 

Nie mamy pedagoga szkolnego, nie mamy psychologa szkolnego - więc projekt na krótki czas nam to zapewnił. 

[IDI_EW_CS_4927] 

Chociaż założenia dotyczące programów rozwojowych obejmowały trwałe zmiany w obszarze oferty 

edukacyjnej i jakości nauczania, to, zgodnie z przewidzianymi formami wsparcia i wymaganiami, by 

największą część nakładów przeznaczyć na wsparcie bezpośrednie (zwłaszcza na rozwój kompetencji 

kluczowych), projekty koncentrowały się na działaniach bezpośrednich skierowanych do 

konkretnych uczniów, przede wszystkim na zajęciach pozalekcyjnych i wyrównawczych. A zatem ich 

efekty takie, jak podwyższenie kompetencji uczniów miały przede wszystkim charakter bezpośredni, 

tj. występowały u uczestników zajęć i innych form wsparcia. Jak wyjaśniają badani, nie jest możliwe, 

by w podobnym stopniu efekty te występowały u innych uczniów, np. tych z kolejnych roczników, o ile 

działania nie byłyby kontynuowane. Potrzeby uczniów dotyczące rozwijania umiejętności i 

zainteresowań nie zostały i nie mogły zostać trwale zaspokojone poprzez doraźną realizację projektu 

dla pewnej grupy uczniów, ponieważ potrzeby te mają charakter ciągły. Po pierwsze, nadal występują 

u uczestników, szczególnie, gdy program przyniósł efekt w postaci rozwoju zainteresowań i 

zachęcenia do nauki. 

To jest tak, że zobaczyli jak fajnie grać w tych sztukach teatralnych, jak fajnie robić zdjęcia, jak fajnie kształcić ten 

język niemiecki czy angielski, nie tylko siedząc w ławeczce, ale także poprzez pewne działania. I oni po prostu 

chcieliby dalej rozwijać się w tym zakresie. [IDI_Dyr_CS_4635] 
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Tutaj ten projekt też na pewno nie był wystarczający, jeżeli chodzi o sam czas. (…) powiedzmy 2 lata, czy 3, to 

jest takie niezbędne minimum, które by pozwoliło na to, żeby wdrożyć ten nowy system pomocy tym dzieciakom, 

no nie. Żeby one mogły odczuć, że ta pomoc jest faktycznie, bo jeden rok to jest za mało, to można było 

powiedzieć, że to jest na liźnięcie. Te dzieciaki poznały to, że mogą więcej, jeżeli chcą, a one dużo chciały, 

naprawdę dużo chciały. To były dzieciaki, które w momencie, kiedy zorientowały się, że mogą i potrafią, to one 

się tym zachłysnęły i one chciały coraz więcej. 

Przede wszystkim zaś w szkołach uczą się kolejne roczniki uczniów, którzy także potrzebują wsparcia 

i których nie dotyczą bezpośrednie efekty zakończonego projektu. 

Myślę, że tak, że ci uczniowie, którzy skorzystali będąc na początku swojej ścieżki edukacyjnej, myślę, że dalej 

gdzieś to ma wpływ przez kolejne te lata zdobywania tej wiedzy w danej szkole, tak? Natomiast no jeżeli 

przychodzą nowi uczniowie, nie możemy mówić tutaj o trwałości, bo to dotyczyło tylko tu i teraz tych uczniów. 

Dlatego fajnie by było, jakby po prostu były takie dalej możliwości, dalsze, żeby takie priorytety, z których można 

by było skorzystać i pozyskać te środki. [IDI_KP_CS_9449] 

Tych uczniów już nie ma. Ale są nowi uczniowie i nawet jak oni odejdą, będą kolejni. Na pewno w każdej grupie, 

która przychodzi do nas do szkoły znajdują się uczniowie, którzy tego wsparcia będą potrzebowali. I taki program 

w zasadzie powinien być ciągły. I nie to, że, że na dwa lata raz na jakiś czas. [IDI_Dyr_CS_5696] 

Zawsze są, jest zapotrzebowanie na zajęcia wyrównawcze dokładnie tak jak i na koła przedmiotowe. 

[FGI_CS_9449] 

Są nowe roczniki, więc na dobrą sprawę projekt mógłby być wprowadzany co roku. [FGI_ID_4635] 

sprzęt, wyposażenie, pomoce dydaktyczne zakupione w ramach projektu dalej służą uczniom, one nie zostały 

zamknięte w szafach, one dalej tutaj są i dalej z tego korzystamy, więc pod tym względem na pewno, bo to 

zostało w sensie materialnym, a czy one będą trwałe, pod względem takim ludzkim, no niestety, no uczniowie 

opuszczą szkołę, no i na tym kończy się trwałość, że tak powiem, projektu. [IDI_KP_CS_6202] 

No dobrze, bo mamy z tego wszystkiego, tam pomoce dydaktyczne nam zostały, prawda? No bardzo dobrze dla 

nas, tak? Dla bazy szkoły. Ale dla dzieci, no to tak się nagle urywa i te projekty właśnie są takie, o rok, tak? 

Półtora najwyżej i koniec, tak? [FGI_CS_6639] 

Myślę, że jednorazowe wsparcie na zajęciach wyrównawczych i socjoterapeutycznych nie wystarczyło i powinno 

to być wdrożone nadal, jest to wdrażane. Nawet na zajęciach godzin karcianych. Po części. Natomiast myślę, że 

jest to niewystarczające. I taki projekt powinien być tak systemowo w ogóle cały czas. [IDI_KP_CS_9072] 

Niemniej jednak oprócz efektów bezpośrednich występowały także efekty pośrednie – wzmocnienie 

potencjału nauczycieli i potencjału instytucjonalnego szkół, które dotyczyły także innych uczniów, 

w tym kolejnych roczników. 

Wyposażenie w pomoce naukowe 

Z punktu widzenia nauczycieli, bardzo ważnym i najłatwiej dostrzeganym efektem programów 

rozwojowych dla szkół było wzbogacenie wyposażenia. Nauczyciele podkreślali, że jest to trwały efekt 

– podczas gdy wraz z zakończeniem projektu kończyły się zajęcia dla uczniów, sprzęt zostawał w 

szkole i był, lub co najmniej mógł być wykorzystywany. Niektórzy respondenci jedynie w wyposażeniu 

dostrzegali trwałe efekty dla potencjału szkoły, niewątpliwie zaś były to jedyne skutki w tym obszarze 

wynikające bezpośrednio z zaplanowanych działań. Ponadto występowały korzystne efekty „uboczne”, 

np. w zakresie kompetencji nauczycieli, opisane w dalszej części rozdziału. 
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No i przede wszystkim, no, wyposażenie szkoły też w dodatkową bazę, wzbogacenie tej bazy przede wszystkim o 

różne pomoce dydaktyczne, ciekawe i czasami drogie (…)Myślę, że to wielka korzyść. [IDI_Dyr_CS_5792] 

Trwałe w czasie, bo chociażby zakupiony sprzęt, te materiały dydaktyczne (…). [IDI_KP_CS_9375] 

No to znaczy to, to co pierwsze przychodzi do głowy to z całą pewnością takie, takie właśnie korzyści materialne, 

wzbogacenie bazy szkoły z całą pewnością. [IDI_KP_CS_5792] 

(…) a po czwarte no to ja mówię, to jest wymiar również materialny, mnie się zmieniło, że mam jakieś 

magnetofony, bo z tego co pamiętam kupowaliśmy na zajęcia językowe magnetofony, kupiliśmy tablice, coś tam 

jeszcze zawsze dodatkowego w szkole się znajdzie, ale to jest też ważne. Szkoła to jest biedna instytucja. 

[IDI_EW_CS_5483] 

Respondenci podawali cząstkowe informacje o zakupionym wyposażeniu, nieraz podkreślając, że to, 

co wymieniają, to tylko przykłady, albo zakupy dotyczące ich przedmiotu. Niemniej jednak można 

zidentyfikować szereg pomocy dydaktycznych, w jakie szkoły zostały wyposażone w ramach 

programów rozwojowych: 

 Tablice multimedialne 

 Rzutniki cyfrowe 

 Laptopy dla nauczycieli 

 Komputery dla uczniów, wyposażenie pracowni multimedialnej 

 Odtwarzacze dźwięku, głośniki 

 Kamery, aparaty cyfrowe 

 Gry edukacyjne i inne gry, w tym komputerowe 

 Filmy, np. przyrodnicze 

 Multimedialne programy edukacyjne, w tym do nauki języka polskiego, języka angielskiego, 

matematyki i rozpoznawania emocji 

 Wyposażenie pracowni do nauczania przedmiotów przyrodniczych – mikroskopy, kompasy,  

 Wyposażenie pracowni chemicznej, np. mieszalniki magnetyczne, metalowskaźniki, 

odczynniki, naczynia 

 Wyposażenie pracowni fizycznej – urządzenia do robotyki 

 Wyposażenie pracowni matematycznej – modele geometryczne, kalkulatory graficzne 

 Ćwiczenia i karty pracy 

 Podręczniki, leksykony, słowniki 

 Sprzęt do wychowania fizycznego, np. piłki, stoły tenisowe 

 Instrumenty muzyczne, np. gitary 

 Wyposażenie gabinetu pedagogicznego, np. pomoce logopedyczne, testy psychologiczne 

 Narzędzia profilaktyczne – lalka „paląca” papierosy 

 Wyposażenie dla uczniów, np. plecaki, bluzy, piórniki, gadżety, stroje sportowe 

 Wyposażenie wspomagające pracę szkoły: dziennik elektroniczny, drukarki. 

Jak opisano w części poświęconej diagnozom, planowanie zakupów stanowiło ważny element 

planowania projektów. Należy też podkreślić, że planując wyposażenie nie traktowano go jedynie jako 

wspomagającego prowadzenie zajęć w ramach projektu, lecz od początku zakładano, że realizacja 

programu rozwojowego ma pozwolić na dokonanie zakupów potrzebnych do prowadzenia lekcji i 

planowano trwałe wykorzystanie zakupionych pomocy. 
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Powiem szczerze, to były i tablice interaktywne i laptopy i jakieś materiały piśmiennicze i książki i bryły 

geometryczne. No było bardzo, bardzo, bardzo dużo tego. W zależności od przedmiotu były to zakupy robione. 

[IDI_Dyr_CS_9544] 

Nie, oczywiście, że miał same pozytywne można powiedzieć konsekwencje, bo po pierwsze doposażyliśmy 

pracownie. (…) To trzeba powiedzieć, że w bardzo dużym stopniu, tutaj wiele się nam udało zakupić, 

stworzyliśmy sobie te pracownie przedmiotowe, czyli to jest też zasługa. [IDI_EW_CS 7533] 

Tak, to było sporo wyposażenia do pracowni biologicznej i chemicznej, właśnie w związku z realizacją tego koła 

naukowego (…) były to różne podręczniki, ale nie tylko, różne ciekawe ćwiczenia, ale troszeczkę też takiego 

sprzętu elektronicznego, nie wiem jakiś tam jeden rzutnik chyba był kupiony, jeden laptop. (…) najbardziej chyba 

wartościowe to jest to wyposażenie pracowni, które mogliśmy zmodernizować. [IDI_Dyr_CS_5226] 

No tak bardzo duże korzyści przyniósł, chociażby w postaci sprzętu, który tutaj u nas został, pomocy 

dydaktycznych, które zakupiliśmy, doposażenia gabinetów, głównie chemicznego, fizycznego, matematycznego. 

Każdy gabinet matematyczny ma teraz komplet przyborów, chociażby matematycznych. Jest duża tablica 

interaktywna. Laptop, który cały czas jest wykorzystywany na wszystkich zajęciach. Rzutnik. Ja już tego drobnego 

sprzętu do gabinetu biologicznego to nawet nie pamiętam, bo to sporo zostało zakupione. [IDI_KP__CS_5063] 

Respondenci podkreślali znaczenie zakupionego wyposażenia, wiadomo też, że co najmniej część 

nauczycieli wykorzystuje sprzęt na lekcjach. Ważnym narzędziem była dla nauczycieli tablica 

multimedialna, regularnie wykorzystywana przez niektórych z nich. 

Już teraz sama kreda, tablica to na pewno nie wystarcza. Zresztą oni są przyzwyczajeni do odbioru świata 

właśnie poprzez multimedia, telewizję i tutaj, czy tablice interaktywne, czy sam chociaż projektor, tu jest, mi się 

wydaje niezbędny. To co nauczyciel prowadzi lekcję, musi być ilustrowane także jakimiś filmami, pomocami 

dydaktycznymi. [IDI_Dyr_CS_4167]. 

(…) ten sprzęt, który się pojawił to w zasadzie teraz u nas wszechstronnie jest wykorzystywany, bo mamy 

praktycznie już w każdej klasie tablice interaktywne. [FGI_CS_6583] 

Respondenci raczej nie podawali szczegółów wykorzystania pomocy dydaktycznych, niewiele 

wiadomo tym, jak często i w jakich okolicznościach z nich korzystają. Wiadomo jednak że są 

przypadki, gdy wraz z włączeniem nowego wyposażenia zmodyfikowano i uatrakcyjniono metody 

prowadzenia zajęć. 

No właśnie wyposażenie i sposób też prowadzenia zajęć. Jak nauczyciele prowadzą zajęcia z wykorzystaniem 

narzędzi interaktywnych, co podnosi atrakcyjność. [IDI_KP_ CS_ 2734] 

Mamy też przenośne, bo tam zamówiliśmy, w ramach projektu mieliśmy takie przenośne laptopy, które pozwalają 

nauczycielom na przykład na prowadzenie zajęć niekoniecznie w pracowni komputerowej, tylko w dowolnym 

miejscu szkoły. [IDI_KP_CS_2212] 

Wyposażenie jest wykorzystywane z różną częstotliwością, o której niewiele wiadomo. W jednej ze 

szkół przyznano, że nie jest ono wykorzystywane często, lecz „w miarę potrzeb”. W innej szkole 

wykorzystanie nie ogranicza się do lekcji, lecz uczniowie korzystają z gier edukacyjnych podczas 

przerw. W przypadku nowych technologii ich częstszemu wykorzystywaniu sprzyja fakt, że 

nauczyciele w trakcie projektu rozwinęli umiejętności posługiwania się nimi. 
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To znaczy, no jest na pewno lepsze wykorzystanie sprzętu, na przykład klas internetowych. Do tej pory były tak, 

no tak wykorzystywane jak wszędzie. Teraz już jakby wiemy jak lepiej wykorzystywać ten sprzęt, przez uczniów i 

nauczycieli oczywiście. [IDI_EW_CS_8108] 

Podwyższenie kompetencji i zmiany postaw nauczycieli 

W efekcie realizacji programów rozwojowych nauczyciele rozwinęli swoje umiejętności zawodowe. 

Efekty w tym obszarze zaszły głównie dzięki temu, że nauczyciele podjęli dodatkowe działania,  

wypracowali przy tej okazji nowe zasoby oraz rozwinęli umiejętności wykorzystywania metod 

aktywizujących i przekonali się do ich stosowania.  

W trakcie realizacji programów rozwojowych nauczyciele rozwijali umiejętności pracy nowymi 

metodami, lub takimi, które rzadko stosowali i w szerokim sensie zdobyli doświadczenia 

wzbogacające ich kompetencje. 

 

Dla nauczycieli na pewno, wzbogaciliśmy swój warsztat pracy, na pewno była to dodatkowa korzyść, mogliśmy 

zmierzyć się z czymś nowym, bo dla wszystkich trenerów było to novum. [IDI_EW_CS_1168] 

(…) na pewno, zdobyli dodatkowe doświadczenia, jeżeli chodzi o inną pracę, inne metody. [IDI_Dyr_CS_9544] 

Nauczyciele rozwinęli zwoje umiejętności dzięki temu, że planowali i realizowali dodatkowe zadania w 

programach rozwojowych. Jednocześnie rozwijali swoje zainteresowania i sami się dokształcali oraz 

wypracowywali nowe pomysły i narzędzia przydatne także w przyszłej pracy. 

No to też każdy z nas pisał program dotyczący niekoniecznie tego z czym pracuje na co dzień, tylko taki, który 

jego interesuje i może też coś, może w sobie udoskonalić, jakaś samorealizacja, tak. Samorealizować się można 

było pisząc to i z dziećmi później pracując, jeżeli widać było jakieś efekty, czy dzieciom to sprawia radość, to 

wiadomo, człowiekowi też jest od razu, no widać sens tej swojej pracy. [IDI_EW_CS_6639] 

(…) dla mnie osobiście taka korzyść, że miałam możliwość prowadzenia innych zajęć, że sprawdziłam sama 

siebie, że też musiałam jakiś nowy kurs skończyć, czy dokształcić się w tym, co lubię, no. Takie, taka satysfakcja 

z własnej pracy. [FGI_CS_7861]  

(…) skupiliśmy na uczniach, co ich rozwój jest niekwestionowany, natomiast nasz rozwój miał również miejsce. 

To, że musieliśmy poszukiwać różnych dróg. Przygotowywać się do tych zajęć i gdzieś tam sami też się 

rozwijaliśmy w czasie tych poszukiwań. [FGI_CS_5834]. 

Ja jeżeli mogę powiedzieć o swoich zajęciach to zostawiły mnie z zeszytem zapisków, pomysłów na podobne 

działania. Czyli było to bardzo dla mnie inspirujące. [FGI_CS_4994] 

Nauczyciele rozwijali też umiejętności pracy w trybie projektowym, w tym planowania pracy. 

Ale dla mnie było to wyzwanie na pewno, sprostać, zaplanować takie zajęcia z takim dużym wyprzedzeniem, więc 

dla mnie to był no plus, podniosłam tu tez swoje kompetencje. [IDI_EW_CS_1168] 

Ta wartość dodana, właśnie to ta zmiana mentalności nauczycieli, zmiana technik pracy z uczniem, określanie 

celów, coś, co jest, no naturalne w tworzeniu programów myślę, że istnieje. [IDI_KP_CS_2960] 

Zdarzało się, że realizacja programów rozwojowych sprzyjała współpracy nauczycieli, uczyli się oni 

przy tym od siebie wzajemnie. 
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mogliśmy przedyskutować, omówić, tak pewne rzeczy wspólnie. Więc to na pewno też był czas integrujący nas 

samych i dawało to możliwość wymiany doświadczeń. (…) I ja najmłodsza byłam wówczas w gronie, (…). W 

związku z tym też mogłam skorzystać z doświadczeń starszych kolegów, co było też budujące dla nas samych, 

dla naszego rozwoju. [FGI_CS_5834]. 

Ponadto w niektórych projektach przeprowadzono szkolenia dla nauczycieli które pozwoliły im 

podwyższyć kompetencje w wybranych obszarach. O ile wspominali o szkoleniach, t wypowiadali się 

o nich pozytywnie. Nauczyciele szkolili się m. in. z obsługi urządzeń i programów komputerowych, a 

także samodzielnie rozwijali umiejętności wykorzystywania pomocy, które kupiono w ramach 

projektów. 

Znaczy trudno powiedzieć, że do jakichś radykalnych zmian, dlatego że przede wszystkim my się tymi metodami 

nowatorskimi posługujemy od dłuższego czasu. No może umiejętności posługiwania się technologiami, 

powiedzmy, informacyjnymi i może tutaj to jeszcze wzrosło, bo nauczyciele czy poszerzyli swoje umiejętności 

korzystania z Internetu, tworzenia różnych baz danych, tworzenia prezentacji. Wykorzystywaliśmy też, 

powiedzmy, takie urządzenia jak tablice te multimedialne, prawda, i tak dalej. Więc myślę, że chyba tu był taki 

największy wzrost kompetencji. [IDI_Dyr_CS_6202] 

korzyść dla nauczyciela ta, że nauczył się pracować chociażby z profesjonalnym podręcznikiem czy materiałem 

dydaktycznym pomocnym do prowadzenia lekcji. A zapoznał się również z środkami audiowizualnymi, czy 

metodycznymi, które są rzeczywiście nowoczesne. [IDI_Dyr_CS_8538] 

Ważnym efektem programów rozwojowych były zmiany przekonań nauczycieli w kwestii podejścia do 

uczniów i korzystania z mniej tradycyjnych metod nauczania. Z wypowiedzi niektórych nauczycieli 

wynika, że przekonali się do wartości modelu nauczania i uczenia się, w którym uczeń jest aktywny i 

samodzielnie dochodzi do wiedzy, podczas gdy nauczyciel zapewnia mu wsparcie. 

na pewno świadomość w tym zakresie nauczycieli się zmieniła i dotarło do nauczycieli, że tradycyjny model nie 

sprawdza się, że dziecko uczy się przez działanie, że dziecko musi poszukiwać pewnych rozwiązań i tylko w ten 

sposób… że dziecku trzeba dać impuls, dać mu zadanie do wykonania. [IDI_Dyr_CS_7800] 

my wszyscy, cała społeczność szkolna zyskała przede wszystkim to, że staliśmy się ludźmi myślącymi troszeczkę 

innymi kategoriami, nie tylko w ramach tego, co należy zarobić, jak należy uczyć i wychowywać, ale również tego, 

jak należy kierować uczniami, aby oni byli bardziej samowystarczalni w różnych dziedzinach życia. 

[IDI_Dyr_CS_2212] 

Dzięki realizacji programów rozwojowych nauczyciele rozwinęli umiejętności korzystania z 

niestandardowych metod nauczania, a osoby które nie były do nich przekonane, przekonały się o ich 

wartości. Nauczyciele zauważali, jak metody aktywizujące wpływają na kompetencje uczniów i ich 

motywację do nauki. 

Zmienił na pewno, otwartość nauczycieli na innowacje. (…) Innowacje, kreatywność też wykształciła wśród 

nauczycieli, prawda? [FGI_CS_8429] 

Znaczy zmieniło się, przede wszystkim mentalne, fundamentalne podejście do form kształcenia, do tego, jakie 

kształcenie może przyjąć formy, jakie może stosować nowoczesne rozwiązania przy pracy z uczniem (…). 

[IDI_KP_CS_3348] 
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Niektórzy poznając innowacyjne metody nauczania pozostali w przekonaniu, że znajdują one 

zastosowanie poza lekcjami i trudno je połączyć z realizacją podstawy programowej czy z ocenianiem 

postrzeganym jako konieczne na lekcjach. Można powiedzieć, ze te osoby nauczyły się lepiej 

prowadzić zajęcia pozalekcyjne. 

jakieś ich samodoskonalenie się też nastąpiło też w ramach realizacji projektu, nie tylko ta konieczność borykania 

się z tymi, tymi papierami, ale, ale gdzieś tam szukania innych form pracy niż realizacja podstawy, realizacja 

programu i praca w systemie klasowo-lekcyjnym. [IDI_Dyr_CS_1168] 

Wzrost świadomości, że można coś przez projekt zrobić, że coś więcej, ponad te lekcje takie bardzo często 

znienawidzone przez dzieci i to taki przymus. Bo jednak zajęcia w projekcie, mimo że to przecież też jest nauka, 

tak, ale to zupełnie na innych zasadach. A przede wszystkim nie było tam oceniania. Co też się liczy. 

[IDI_KP__CS_5063] 

Inni poszukiwali i znajdowali możliwości zastosowania na lekcjach metod i narzędzi, które 

wykorzystywali w projektach. W niektórych szkołach nauczyciele dostrzegli, że wykorzystywane w 

projekcie metody (np. nauka w terenie, korzystanie z treści interesujących dla uczniów, praca metodą 

projektu czy inne sposoby uatrakcyjniania nauki) oraz narzędzia, np. zadania, są możliwe do 

zastosowania także na lekcjach. 

Każde zajęcia w projekcie (…) były opisywane, robiony konspekt. Te konspekty pozostały, więc one będą do 

wykorzystania, są do wykorzystania nawet właśnie po zakończonym projekcie. Jeżeli się sprawdziły to, to można 

je po prostu używać w ramach zwykłych zajęć realizowanych w ramach podstawy programowej. [IDI_KP_ 

CS_2734] 

No na przykład metody projektu. No na zajęciach w tych małych grupach, no w jakiś tam sposób można było 

wypracować i teraz nawet na klasę można przenieść, tak że tak. [IDI_FGI_CS_5199] 

Nauczyciele, którzy uczestniczyli w realizacji projektu no nabyli pewne doświadczenia, przemyślenia, które mimo, 

że projekt się skończył myślę, że wpłynęło to na ich metody pracy, na formę (…) no bo jednak projekt się 

skończył, a widać jednak, że te efekty pracy, poprawa jakości pracy szkoły no dalej jest (…). [IDI_Dyr_CS_9449] 

Wdrożenie nowych metod nauczania do praktyki szkolnej 

W badaniu jakościowym nie brakowało przypadków wykorzystania doświadczeń i nietradycyjnych 

metod kształcenia dzięki realizacji programów rozwojowych. Niektórzy nauczyciele wykorzystywali na 

kolejnych zajęciach zasoby, np. materiały czy scenariusze lekcji, które wypracowali w związku z 

realizacją programu rozwojowego.  

Bo mnie to np. zmobilizowało, musiałam przychodzić na zajęcia, musiałam się do nich przygotować. Często było 

tak, że oni chcieli rozwiązywać te zadania, więc ja musiałam robić jakieś tam zestawy zadań, przygotowywać się 

bardziej głęboko nawet w kwestii tej metodologii, to ja musiałam przysiąść nad tym, żeby pewne rzeczy też 

nadrobić. Więc tak dla mnie to jak najbardziej, bo w tej chwili mogę powiedzieć, że jeszcze do tej pory sięgam do 

niektórych zadań, do materiałów, które wytworzyliśmy na zajęciach. [IDI_KP_CS_9659] 

Nauczyciele wykorzystują też w dalszej pracy mniej uchwytne efekty – doświadczenie, przemyślenia 

czy pomysły. 

Nie kończy się to po prostu na dniu zakończenia projektu, tylko jest to jak gdyby kontynuowane dalej i 

wykorzystywane. I zasoby, i zdobyte jakieś tam doświadczenia, które każdy zbiera, każdego dnia pracując i na 

pewno będzie to wykorzystywane dalej. [IDI_Dyr_CS_9375] 



272 

 

 

(…) staramy się na pewno wykorzystywać różne te rzeczy, których nauczyłyśmy się, czy zauważyłyśmy wtedy, 

natomiast, no na innym, że tak powiem potencjale pracujemy, więc tutaj trzeba być bardzo elastycznym. Formy 

tak, formy zostały niektóre, jeśli chodzi o pracę z uczniami. [FGI_CS_9102] 

Ponadto nauczyciele deklarowali włączenie innowacyjnych metod nauczania do swojej praktyki, 

jakkolwiek wypowiedzi na ten temat bywały ogólne. 

To co weszło do praktyki szkolnej, no to tak jak wcześniej mówiliśmy, sposób prowadzenia zajęć, pewne 

modyfikacje. [IDI_KP_CS_2212] 

Tak, Nauczyciele wypracowali nowy model nauczania i realizują w wielu innowacyjnych. [IDI_Dyr_CS_2666] 

Badania jakościowe przynoszą też przykłady wprowadzania na lekcje aktywizujących metod 

nauczania. Dzięki temu, że nauczyciele nauczyli się ich używać i przekonali się do ich wartości, 

częściej korzystają z takich rozwiązań, jak uczenie przez doświadczenie, zabawę i własną aktywność 

ucznia, wspieranie uczniów w samodzielnym dochodzeniu do wiedzy, metody aktywnej dyskusji, 

ponadto w większym stopniu starali się podążać za uczniami i dopasować do niech metody 

kształcenia. 

No to wtedy nauczyciele, to metody, które no zastosowali na zajęciach dodatkowych, mogli z powodzeniem 

przenieść na normalną lekcję. W związku z tym myślę, że to też miało wpływ na to co się zadziało później na 

lekcjach. (…) Czy na przykład wyjście na przedmiocie biologia do ogródka szkolnego czy pójście gdzieś dalej w 

teren, połączenie wiedzy zdobywanej tutaj i potem odtworzenie tego w praktyce gdzieś tam. (…) Weszło tak jakby 

w krew nauczycielom, że połączenie klasy z nauczaniem zewnętrznym, wyjścia w teren jest… Z praktyką taką. 

[IDI_EW_CS_379] 

Jak najbardziej zmienił podejście nauczycieli do spraw jeśli chodzi o dydaktykę nauczania. Czyli bardziej 

podążamy za dzieckiem, za jego potrzebami, za jego możliwościami, zainteresowaniami. Staramy się właśnie w 

ten sposób działać, pobudzać do działania żeby dziecko jak najwięcej doświadczało, uczyło się również przez 

zabawę i dochodziło do celu. [FGI_CS_7800] 

No ja na przykład na stałe wprowadziłam, na stałe stosuję dramę, dyskusję. To wszystko, co stosowałam przy 

okazji właśnie zajęć koła teatralnego. [IDI_FGI_CS_3348] 

No na pewno więcej i projektów i zachęcania do prowadzenia, przygotowywania większej ilości materiałów. I na 

przykład uczniowie też część materiałów przygotowują na lekcje, prezentują, pokazują. Tak że takie uaktywnienie 

uczniów. [IDI_EW_CS_3348] 

Jakaś burza mózgów na przykład tak, tworzenie metaplanów. Kiedy oni nawet jak usiądą inaczej, nie w ławkach, 

tylko powiedzmy w kółko, albo zsuną wszystkie ławki, już jest coś innego, tak? No tutaj, no przede wszystkim te 

metaplany, jakieś ćwiczenia dodatkowe, jakieś filmy dodatkowe edukacyjne. To to to już jest coś nowego. 

[IDI_EW_CS_9656] 

Ponadto wprowadzenie nowych metod nauczania wiąże się z wykorzystywaniem podczas lekcji 

pomocy dydaktycznych kupionych w ramach projektów, których dostępność pozwala na kształcenie 

bardziej aktywne, z uwzględnieniem doświadczenia. Przykładowo w jednym z gimnazjów 

wykorzystywane są zabawy edukacyjne oparte na budowaniu z klocków, rozwijające kompetencje 

matematyczne i społeczne. 
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Więc radocha niesamowita, ale i sprzedaje pewne rzeczy (…)no powiedzmy sobie budowle z czerwonych 

klocków, budowla, która ma oś symetrii (…) więc oni bawią się całe 45 minut, ja ich obserwuję jak oni pracują w 

grupie, ale cały czas im mówię celem tego ćwiczenia wcale nie jest to, żebyście się pobawili, tak, tylko celem tego 

ćwiczenia jest właśnie to żebyście nauczyli się pracować w grupie a przede wszystkim żebyście przełamali 

bariery co do szkoły. [IDI_EW__CS_5063] 

Może jest więcej takiej nauki przez działanie, poprzez właśnie te pomoce. Więcej można, coś takiego, nie tylko 

taka sucha teoria…[IDI_FGI_CS_3872]  

nie tak, że po projekcie tablica się wyłączyła tylko rozwijamy tą bazę oprogramowania, nauczyciele prowadzą 

zajęcia wykorzystując te nowe środki dydaktyczne, audiowizualne. [IDI_Dyr_CS_9072] 

Pracuję na platformie edukacyjnej cały czas. Robimy cały czas te prezentacje, filmy dzieci nakręcają (…). 

[FGI_CS_8429] 

Ja do dzisiaj korzystam z zakupionych plansz na lekcjach języka polskiego i je wykorzystuję na dodatkowych 

zajęciach, ja pewne formy pracy, metody stosowane wtedy, na tych zajęciach przeniosłam na zajęcia, które 

organizuję z własnej inicjatywy i nadal rozwijam te kluczowe kompetencje, czyli ćwiczenie czytania ze 

zrozumieniem, pisania form wypowiedzi na tych dodatkowych zajęciach, które nie są obowiązkowe. 

[IDI_Dyr__CS_9656] 

W związku z wyposażeniem w sprzęt cyfrowy, szkoła, która prowadziła zajęcia interdyscyplinarne, 

kontynuuje podobne działania podczas lekcji. 

wykorzystujemy również te umiejętności informatyczne na języku polskim, ponieważ kiedy omawiamy lektury, 

często każę nakręcić film, czyli jednocześnie umiejętności aktorskie w połączeniu no, z umiejętnością operowania 

nie wiem kamerą cyfrową, telefonem komórkowym, bo takie funkcje posiada. [IDI_EW_CS_8429] 

Z drugiej strony niektórzy przyznają, że zmiany nie są bardzo duże – owszem, wprowadzono nowe 

elementy, ale nie zasadniczą zmianę metod nauczania, także dlatego, że metody aktywizujące były 

już wcześniej wykorzystywane. 

 

generalnie to nie, dlatego że tak wie Pani, jak do tej pory prowadzę zajęcia na zasadzie pewnej otwartej dyskusji, 

czy tam całej burzy mózgów, wykorzystuję takie materiały, które dostępne są przy geometrii, czy przy innych, to 

generalnie, żeby aż tak bardzo, to byłabym w rozmijaniu się z prawdą [FGI_CS_7215] 

Niektórzy w efekcie projektów wprowadzili do swojej praktyki ocenianie kształtujące, lub przynajmniej 

elementy oceny opisowej i pozytywnej informacji zwrotnej. 

Przede wszystkim oceniamy… staramy się oceniać ucznia pod względem kształtującym, wspierającym i 

motywującym do działania. [FGI_CS_7800] 

(…) jakieś takie nowe metody, troszeczkę takiego nagradzania też uczniów za pozytywne wypowiedzi, czy za 

jakieś tam działania. [IDI_KP_CS_2212] 

staram się częściej, częściej niż zwykle przedstawiać również w czasie lekcji pochwały i oceny słowne. Staram 

się nie tylko zawierać jak gdyby cyferkę, tylko staram się częściej zabierać pochwały, kierować pochwały do 

uczniów. [IDI_FGI_CS_3348] 
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Zdarzało się też, że nauczyciele nie wprowadzali zmian na lekcjach, ale poznane metody i narzędzia 

nadal wykorzystywali podczas zajęć pozalekcyjnych. Inni zaś twierdzili, że nie mogli tych metod 

wprowadzić, bo już je stosowali. 

Modyfikacja oferty edukacyjnej na skutek realizacji programów rozwojowych 

Realizacja programów rozwojowych pozwoliła nauczycielom dostrzec nowe potrzeby i możliwości 

zapewnienia oferty edukacyjnej. Wyciągając wniosku z projektów podejmowano nowe działania, 

przykładowo takie, jak nowe przeznaczenie godzin „karcianych” (na zajęcia dydaktyczne a nie tylko na 

pracę świetlicy), uruchomienie nowego rodzaju zajęć pozalekcyjnych przygotowujących do 

egzaminów, uruchomienie zajęć językowych prowadzonych przez wolontariuszy, otwarcie klasy 

językowej i organizacja ponadstandardowych zajęć z języków obcych (spotkań z wolontariuszami 

pochodzącymi z różnych krajów). 

Potencjał do realizacji nowych projektów 

Do ważnych dla uczestników badania efektów było wzmocnienie potencjału szkół do realizacji 

kolejnych podobnych projektów. W szkołach, w których  realizacja projektów początkowo budziła 

wątpliwości, osoby realizujące projekty pokonały obawy i zainteresowały się ta formą wsparcia pracy 

szkoły. 

No myślę, że teraz pan dyrektor też czasem pyta czy można jakieś środki pozyskać dla szkoły, czyli jest już jak 

gdyby ten progres, że nie ma takiego oporu, że to nie jest aż takie straszne. Czyli też przekłada się na 

zarządzanie, myślę. [IDI_KP_CS_9072] 

(…) mogę to powiedzieć z perspektywy, że przystępując do kolejnych projektów już nie mam tej bariery, nie mam 

tego lęku czy, czy oporu przed przystąpieniem do realizacji jakiegoś innego działania. [IDI_KP_CS_4994] 

Natomiast jakby największym plusem jest to, że szkoła otworzyła swoje poszukiwania różnych form pomocy, 

głównie właśnie na program operacyjny Kapitał Ludzki, wtedy wcześniej byli pełni obaw, że no, nie dadzą sobie 

rady, bo są za mali i nie mają doświadczenia, teraz po zanalizowaniu tego projektu doszli do wniosku, że to 

jednak nie jest nic, co mogłoby przeróść ich możliwości. [IDI_KP_CS_3348] 

Ale wydaje mi się, że najważniejsze to są te rzeczy mentalne, tak? Czyli pokonaliśmy pewnie bariery. Można coś 

zrobić, tak? (…) Pisanie programów nie jest straszne, tylko trzeba po prostu pewną ścieżkę przejść. 

[IDI_KP_CS_2960] 

Realizacja pierwszych projektów przyczyniła się do rozwoju kompetencji związanych z tym trybem 

pracy. Przedstawiciele organów prowadzących, dyrektorzy i nauczyciele zdobyli wiedzę o tym, czym 

są programy rozwojowe i jakie mogą przynieść korzyści, nauczyli się pracować w trybie projektowym, 

radzić sobie z dokumentacją konkursową i przygotowywać wnioski o dofinansowanie, oraz zarządzać 

projektami, realizować je i rozliczać.  

zmotywował nas do tego żeby uczestniczyć w następnym projekcie, czyli miało to sens, czyli było takim impulsem 

do tego by znowu przystąpić do następnego projektu. [IDI_Dyr_CS_7800] 

więcej osób pozyskało wiedzę na, właśnie na możliwości, jakie stwarzają te programy, tak? (…) Wówczas takie, 

że tak powiem, wiedza była, no niewielka, tak? Na czym w ogóle te programy rozwojowe polegają, co można w 

ramach nich realizować i tak naprawdę, jakie środki czekają do wykorzystania. [IDI_Dyr_CS_9659] 
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Ja myślę, że pokazał, że można inaczej też pracować, można gdzieś te programy wykorzystywać właśnie żeby 

poprawiać jakość pracy szkoły i, nie wiem no, zachęcać uczniów tak do, do korzystania z takich programów. 

[IDI_EW_CS_9544] 

No, w zakresie zarządzania na pewno wszechstronność musiała się tutaj pojawić, bo jeżeli z humanisty stał się 

prawie, że księgowy, to... I też to planowanie i też praca z projektem, metodą projektu, więc zakładamy sobie 

jakieś cele i dążymy do osiągnięcia tych celów. [IDI_KP_CS_7861] 

dyrektorzy widzą… (…) poznali, że projekty to jest szereg dokumentów takich formalnych i (…) już jak gdyby ta 

cała no formalizacja nie odstrasza dyrektorów szkół i ta cała biurokracja unijna. [IDI_KP_CS_5503] 

(…) została nam umiejętność aplikowania, tak, umiejętność pracy w projekcie, sprawozdawczość projektowa, 

kontaktów z urzędem marszałkowskim, korzystania z ofert, bo przedtem nie korzystaliśmy właściwie (…). Ja 

myślę, że my się wiele nauczyliśmy. [IDI_KP_CS_5834] 

na pewno realizacja projektu pomogła tu pani dyrektor jako koordynatorowi w pogłębieniu tego i później następne 

projekty też już z łatwością robiła, bo nabyła wiedzę, doświadczenie. (…) każdy następny projekt to była… też taki 

rozwój osobisty koordynatora, bo poszerzał wiedzę i pogłębiał, nie ukrywajmy cała ta ekonomia i rozliczania. 

[IDI_EW_CS_4994] 

Realizatorzy projektów nauczyli się też radzić sobie z trudnymi wymaganiami i kontrolą, np. w jednym 

z projektów badacze zauważyli, że badani odpowiadali wymijająco, starając się nie ujawniać 

szczegółów dotyczących liczebności grup uczniowskich. Do innych specyficznych umiejętności 

rozwijanych podczas realizacji programów rozwojowych należało startowanie w postępowaniu o 

udzielenie zamówienia publicznego,  

Rozwinięty potencjał został wykorzystany – szkoły ubiegały się o realizacje i realizowały inne projekty, 

w tym programy rozwojowe, projekty dotyczące indywidualizacji nauczania, a w zespołach szkół 

ponadgimnazjalnych – projekty dotyczące wsparcia szkolnictwa zawodowego. 

Zdobyliśmy doświadczenie do korzystania z następnych środków unijnych, na pisanie kolejnych projektów i dla 

szkół zawodowych, technikum a też dla liceum. [FGI _CS_4814] Byliśmy stawiani i nadal jesteśmy stawiani jako, 

jako wzór jednostki organizacyjnej, która sprawnie pozyskuje środki europejskie. [IDI_Dyr_CS_4814] 

tutaj był ten pozytywny impuls i przełożyło się to na kolejne działania, projekty w następnych latach. 

[IDI_KP_CS_ID 6419] 

Wpływ na zarządzanie szkołą 

Jak wspomniano wyżej, działania w obszarze zarządzania szkołą często nie były podejmowane, 

ponieważ dyrektorzy szkół nie widzieli potrzeb w tym zakresie lub woleli skoncentrować środki na 

wsparciu bezpośrednim. Analogicznie, padały odpowiedzi, że projekt nie wpłynął na zarządzanie 

szkołą. Jak wynika z badań jakościowych zdarzało się nawet, choć nie wydaje się to regułą, że 

pytanie o usprawnianie zarządzania było odbierane jako drażliwa sugestia, że w tym obszarze 

występują problemy. 

Poprawa zarządzania szkołą bywała rozumiana jako poprawa wyposażenia szkoły i tak rozumiane 

efekty były osiągane. Pozyskano nowe pomoce dydaktyczne i programy komputerowe wspierając 

organizację pracy szkoły np. elektroniczny dziennik i obieg dokumentów. 
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Oprócz powyższych planowanych efektów wystąpiły efekty nieplanowane – dzięki realizacji 

projektów dyrektorzy rozwinęli swoje umiejętności zarządcze. Po pierwsze dyrektorzy i 

koordynatorzy projektów nauczyli się zarządzania projektami. 

Nabywa się pewnego znowu doświadczenia, bo to jednak… to jeszcze zarządzać trzeba projektem. Dochodzą 

dodatkowe obowiązki jeżeli chodzi o sprawy finansowe, nowy rozdział, co wydać, co nie wydać. (…) Tak że myślę 

to jest dodatkowe doświadczenie dla zarządzającego. [IDI_EW_CS_379] 

Ponadto w niektórych szkołach dyrektorzy rozwinęli umiejętności zarządcze w różnych obszarach 

pracy szkoły. Przede wszystkim wymieniano umiejętności planowania i organizacji działań, np. 

doprowadzenia do realizacji zamierzeń, organizacji szerszej oferty zajęć pozalekcyjnych i łączenia ich 

z grafikiem pracy szkoły. W kilku szkołach wspomniano o tym, że dzięki zdobytym doświadczeniom 

obecnie zajęcia wyrównawcze i pozalekcyjne są lepiej zorganizowane. 

Realizacja projektów skłoniła niektórych dyrektorów do przemyślenia swojego sposobu zarządzania. 

Jeden z respondentów docenił systematyczność pracy, inny odkrył potencjał swojego zespołu i zaczął 

delegować zadania. 

Nauczyłem się, że mam fajnych ludzi, którzy potrafią koordynować, uczestniczyć w tym i w części mniej odciążać, 

bo jeżeli ja miałbym się tym zajmować… [IDI_Dyr_CS_5483].  

Klimat szkoły – relacje z uczniami, w gronie nauczycieli i z otoczeniem 

Jak już wspomniano, realizacja projektów pomogła nauczycielom lepiej poznać uczniów i nawiązać z 

nimi bliższe relacje. W efekcie zmieniały się też postawy nauczycieli wobec uczniów, np. zaczynali oni 

dostrzegać i doceniać wysiłki dzieci z trudnościami w nauce i ich potrzeby. Dzięki temu nauczyciele 

rozwijali w sobie chęci i umiejętności pomocy tym uczniom. 

W zakresie sposobu oceniania. (…) więcej przemyślenia właśnie wymagają te dzieci, które właśnie mają te 

trudności, bo na takich zajęciach, kiedy one się otwierały i kiedy czasami a udało mu się, każdy sobie nauczyciel 

pomyśli, że jednak potrafi to zrobić, to, no też nie surowo. Może bardziej w inny sposób do takiego dziecka trzeba 

było podejść. Tak że na pewno też zmieniło to nasz obraz postrzegania dzieci, nie, przy ocenie. Że on wymaga 

więcej wysiłku, żeby na przykład przekazać to, czego się nauczył, a ma trudne warunki, bo rodzina taka a nie 

inna. A mimo wszystko postarał się, na pewno też. [IDI_EW_CS_9375] 

Na pewno nawiązała się lepsza relacja z naszymi uczniami i przez to wydaje mi się, że bardziej potrafimy 

zmotywować do nauki, my tutaj wykorzystujemy doświadczenie, to się nazywa ocenianie kształtujące, no i dobre 

relacje sprzyjają właśnie temu. [FGI_CS_9375] 

Podczas realizacji programów rozwojowych nauczyciele zintegrowali się i rozwinęli współpracę 

między sobą. Jak się wydaje w niektórych szkołach dopiero realizując projekty w pełni odkryli potrzebę 

współpracy i możliwości, jakie ona niesie. 

No na pewno współdziałanie nauczycieli, to na pewno dobra praktyka. Bo oni, oni, oni bardzo musieli, zresztą no 

cały czas musieli dobrze ze sobą współpracować, rozmawiać, chociażby przy organizacji tych zajęć, tak? Bo i 

rozplanowanie organizacyjne, jak to w godzinach poustawiać, czyli na pewno współpraca nauczycieli bardzo się 

poprawiła. Nie mówię, że ona była zła, ale te relacje jeszcze tak, oni musieli jeszcze lepiej ze sobą 

współpracować, czyli jakaś integracja środowiska, tutaj tego wewnątrzszkolnego. [IDI_Dyr_CS_5792] 
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No na pewno współpraca. To jest podstawa. Nie można tutaj pracować w pojedynkę, bo w pojedynkę się dużo nie 

osiągnie. [FGI_CS_5792] 

Specyficzna dla projektów organizacja działań w pewnym sensie zmusiła nauczycieli do szerszej 

komunikacji (zarówno wymiany informacji organizacyjnych, jak i pomysłów na realizację zajęć) i 

ściślejszej współpracy. Dzięki temu rozwinęli oni umiejętności wspólnej pracy i skorzystali z niej. 

Na pewno poprawiły jakąś komunikację między nauczycielami, bo jeżeli to były działania w ramach jednego 

działania, a realizuje je dwóch, czy trzech nauczycieli, to wtedy po prostu ta wymiana informacji na temat grup 

musi być, na temat uczestników i na temat tego co robić, jak robić. [IDI_Dyr_CS_379] 

to taki sprawdzian duży był dla nas wszystkich i też to spowodowało chyba jakieś takie scalenie nauczycieli i 

wewnętrzne współdziałanie i współpracę. Bo to było widać, że nauczyciele wymieniają się doświadczeniami, że 

proponują jak zajęcia przeprowadzić, mają jakieś ciekawe pomysły i ta współpraca między nimi, ja tak 

przynajmniej zauważyłam, była bardzo dobra i taka przyjemna. [IDI_EW_CS_2960] 

zawiązanie się bliższych relacji też między nami mimo wszystko, bo spędzaliśmy, czy mogliśmy przedyskutować, 

omówić, tak pewne rzeczy wspólnie. Więc to na pewno też był czas integrujący nas samych i dawało to 

możliwość wymiany doświadczeń. [FGI_CS_5834] 

współpraca na każdym poziomie, z każdym podmiotem budującym szkołę usprawniła się. Staliśmy się sobie 

bliżsi, nauczyliśmy się pracować bardziej systematycznie i współpracować ze sobą. [IDI_KP_CS_5834] 

Ja to uważam, że przede wszystkim jak my coś razem robimy, to nas to też zbliża do siebie, tak, bo w 

funkcjonowaniu szkoły to było dobre. [IDI_FGI_CS_5199] 

Wspólna realizacja projektów przyczyniała się do zintegrowania zespołów nauczycieli, oraz wyzwalała 

w nauczycielach kreatywność i zaangażowanie.  

Projekt zwiększył to poczucie pracy zespołowej, bo to był zespół…  Pozwolił zwiększyć tak jakby motywację do 

pracy, (…) na to że nauczycielom coś się chciało dodatkowo robić. [IDI_Dyr_CS_379]  

No może większa aktywność prawda. Myśmy sobie w ogóle nie zdawali sprawy, że tak to będziemy mogli prawda 

pracować. Ta, ta innowacja, ta twórcza nauczycieli, tworzenie tych zespołów prawda, w których nauczyciele 

pracują jako zespołowo. To uważam też za sukces. [IDI_Dyr_CS_7533] 

Rozwinięcie współpracy pomiędzy nauczycielami przynosiło dalsze korzyści, wśród których 

zidentyfikowano w jednej szkole powołanie zespołów zadaniowych, które dalej pracowały nad 

wyciąganiem wniosków z projektu i rozpoznawaniem aktualnych potrzeb. W innej szkole poprawa 

relacji pomiędzy nauczycielami pozwoliła im rozmawiać między sobą o potrzebach uczniów, co 

przekładało się na korzyści dla uczniów. 

o my się spotykamy na takiej innej płaszczyźnie niż tylko podczas dyżuru na przerwie, czy podczas rady 

pedagogicznej. Troszkę na innym poziomie ze sobą rozmawiamy i (…) możemy dyskutować na temat uczniów, 

którym na przykład pomagamy w tym projekcie, no i później stosunek nasz do tych uczniów może oceniamy i 

trochę inaczej na nich patrzymy, inaczej na nich spoglądamy, wymieniając między sobą te uwagi. I to też korzyść 

dla dzieci i dla nas to jest też korzyść. [FGI_CS_7861] 
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Niemniej jednak projekty nie zawsze prowadziły do poprawy relacji w gronie nauczycieli. Jak 

wiadomo, nie wszyscy nauczyciele w poszczególnych szkołach byli zaangażowani w realizację 

projektów, przy czym tylko w jednej ze szkół objętych badaniami jakościowymi ujawniono, że 

doprowadziło to do konfliktów w zespole. W omawianym przypadku po rozpoczęciu realizacji projektu 

nauczyciele weń niezaangażowani dostrzegli, że koledzy odnosili korzyści materialne i chcieli się 

włączyć do realizacji projektu. Wyjaśnienia, że cały zespół wcześniej znał zasady naboru nauczycieli 

do projektu i mogły się głosić nie pomogły poprawić relacji. 

Poprawa relacji ze środowiskiem 

Realizacja projektów przyczyniła się do wzmocnienia więzi pomiędzy szkołą a jej otoczeniem. Przede 

wszystkim rozwijały się relacje szkoły z rodzicami. Podczas realizacji projektów pokonywano bariery i 

rozwijano współpracę z rodzicami. Przykładowo dzięki projektom udało się przekonać rodziców do 

zalet podobnego wsparcia i w przyszłości byli oni bardziej gotowi wysyłać dzieci na dodatkowe zajęcia 

i pytali o nowe projekty. Projekty pozwoliły przełamać nieufność, przykładowo rodzice przekonali się, 

że naprawdę nie będą musieli płacić za zajęcia i dostrzegli korzyści, jakie odnosiły ich dzieci. Zdarzało 

się, że efekty projektów rozciągały się na rodziców, np. w jednym z projektów nauczono rodziców jak 

kontynuować ćwiczenia logopedyczne z dziećmi. 

W innym przypadku sukcesy jednej szkoły stały się inspiracją dla innych szkół w gminie – nauczyciele 

z sąsiednich szkół zaczęli się interesować możliwościami realizacji projektów i uczyć się od tych, 

którzy już zrealizowali projekt. 

Szkoły kontynuowały współpracę z innymi instytucjami, zainicjowaną lub rozwiniętą w ramach 

projektów. Przykładowo była to współpraca z uczelnią, z która projekt był realizowany albo z muzeum, 

w którym odbywały się niektóre zajęcia zorganizowane w ramach projektu. 

Promocja szkół 

Ważnym dla szkół efektem realizacji programów rozwojowych była promocja szkół w środowisku 

lokalnym. Realizacja projektów przyczyniała się do budowania wizerunku szkół aktywnych, w których 

wiele się dzieje i które są atrakcyjne dla uczniów. Zdaniem nauczycieli dzięki projektom szkoły stały 

się bardziej rozpoznawalne i zyskały na prestiżu. Wszystko to przyciągało kandydatów z kolejnych 

roczników. Ten efekt był bardzo ważny dla szkół w okresie niżu demograficznego, gdy pozyskanie 

uczniów było wymieniane wśród głównych wyzwań. Jednocześnie można zauważyć, że projekty 

przyczyniły się tym samym do wystąpienia efektu substytucji – wsparte szkoły przejęły uczniów (i 

idącą za nimi subwencje oświatową) ponieważ stały się bardziej konkurencyjne od szkół 

niekorzystających ze wsparcia. 

Podniosły jakość pracy naszej szkoły przede wszystkim i wpłynęło na to, że nasza szkoła jest rozpoznawalna w 

środowisku i chętnie zapisują do naszej szkoły dzieci w każdym roku. Czasami jest nawet kłopot ponieważ 

niektóre dzieci no nie mogą się zapisać z braku miejsc, bo już jest tak dużo zapisanych dzieci. [FGI_CS_7800] 

Atrakcyjna, dlatego że roznosi się to poprzez dzieci, rodziców, dalej, tak że nasza szkoła [stała] się atrakcyjna 

pod tym względem, że rodzice chętniej zapisują do nas, mimo że, no takie są sytuacje z niżem demograficznym, 

z mniejszą ilością dzieci przychodzących do szkół, ale tego typu zajęcia uatrakcyjniają. W ogóle szkołę. 

[IDI_FGI_CS_5199] 
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A akurat ten nasz jakoś tak się spodobał, że mieliśmy prawie dwa razy większy nabór, bo z reguły mamy w szkole 

około 80 do 100 uczniów, mieliśmy wtedy prawie 160. I oni mówili, że przyszli tutaj, bo właśnie słyszeli o tym 

projekcie, że są zajęcia. [IDI_KP_CS_5226] 

Wzrósł zdecydowanie prestiż szkoły, no i też zauważyliśmy, że rodzice też podchodzą jakby bardziej pozytywnie 

do nas, nawet do tego stopnia, że z pobliskich, okolicznych miejscowości nagle nam zaczęli przysyłać dzieci. 

[IDI_KP_CS_2212] 

Ponadto realizacja projektów poprawiała wizerunek szkół w lokalnej społeczności. 

Czyli wzrósł prestiż szkoły w środowisku i nie tylko. Przede wszystkim szkoła zaczęła być postrzegana jako 

placówka nie tylko ucząca, nie tylko wychowująca, ale dająca szersze możliwości rozwoju intelektualnego i nie 

tylko, uczniów. [IDI_Dyr_CS_2212] 

No na pewno szkoła została inaczej postrzegana przez środowisko. Wszyscy chwalili, a się u was dzieje, robicie 

to, tamto, macie zespół, macie ładną stronę internetową, macie gazetkę. [IDI_Dyr_CS_9072] 

Do najważniejszych należała poprawa wizerunku w oczach pracowników organu prowadzącego. 

Szkoły realizujące projekty były postrzegane jako bardziej aktywne i lepiej zarządzane, ale także 

podniosły dzięki projektom wyniki nauczania. Nauczyciele podkreślali, że ich szkoły zostały 

docenione, a nawet były stawiane innym za wzór, oraz poprawiły swoją pozycję w relacji do innych 

szkół, co sprzyjało przyszłym działaniom rozwojowym. 

To znaczy, jak dla mnie szkoła, która pisze wnioski i uczestniczy w zajęciach, takich z projektów jest szkołą na 

miarę XXI wieku, tak? [IDI_Dyr_CS_742] 

Na pewno jesteśmy inaczej oceniani przez organ prowadzący i przez… inaczej postrzegani w gminie. To było 

bardzo wyraźnie widać, że ta szkoła jakby poprzez ten projekt stała się taką bardziej rozpoznawalną i docenioną. 

Pan dyrektor to wielokrotnie mówił, że to jednak dużo nam dało jakby w kontaktach zewnętrznych, tak? 

[IDI_KP_CS_2212] 

(…) wręcz podniosło to tak troszeczkę rangę placówki, powiem szczerze. Bo dopóki nie mieliśmy projektu, 

programu, byliśmy traktowani tak troszeczkę po macoszemu, gorzej. Natomiast od tego momentu, kiedy w naszej 

szkole są realizowane, bo ten projekt był pierwszym, ale nie ostatnim, projekty, automatycznie i w oczach organu 

prowadzącego uzyskaliśmy jakieś tam nobilitacje. [IDI_Dyr_CS_2212] 

Organ prowadzący mógł, mógł nas też zacząć inaczej postrzegać, że jako… w sensie zarządzania, że szkoła też 

stara się i ma. [IDI_EW_CS_379] 

Wynagrodzenie nauczycieli 

Ostatnim rodzajem korzyści było wynagrodzenie dla nauczycieli prowadzących zajęcia. Była to po 

pierwsze oczywista korzyść materialna. 

nauczyciele prowadzący zajęcia, też mieli możliwość, no co jest ważne też, nie ukrywajmy, mieli możliwość 

podnieść wysokość swojego budżetu domowego. [IDI_Dyr_CS_5199] 

Nauczyciele upominali się na pewno i na ten temat rozmawialiśmy dużo, bo (…) z jednej strony pomoc młodzieży, 

bo to chyba jest najważniejsze. No, ale z drugiej jakieś tam dodatkowe pieniążki prawda w ramach takiego 

projektu. Więc myślę, że obopólna korzyść. [IDI_KP_CS_379] 
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Dyrektorzy dostrzegali realny wpływ motywacji finansowej, w opinii niektórych z nich podobne wyniki 

pracy nie byłyby osiągalne bez dodatkowego wynagrodzenia. 

No to też jest pozytywne dla nauczycieli, bo wiemy, że motywacją tutaj też są środki finansowe i bez tego, no nie 

da się czasami osiągnąć wyników takich, jakie by się chciało. [IDI_Dyr_CS_5199] 

Inna jest praca jeśli dostaliśmy wsparcie w postaci pieniążków. Jest całkiem inna motywacja pracy. Naprawdę. 

Inaczej się pracuje. Inny jest komfort pracy. Wiadomo, że za tym idą pieniądze. No nie ukrywajmy się, ale 

pieniądze w dzisiejszych czasach po prostu są tym czynnikiem motywującym. [IDI_EW_CS_5497] 

Natomiast na pewno bardzo ważną rzeczą tego programu było to, że nauczyciel za tą dodatkową, jakby, pracę 

był też wynagradzany, lepiej, gorzej, ale był, tak? (…) i nauczyciel, wiadomo, że chętniej będzie uczestniczył też i 

będzie oddawał jeszcze więcej, niż mógłby, niż może na dzień dzisiejszy, jeżeli będzie miał dodatkową 

gratyfikację finansową. [IDI_Dyr_CS_9544] 

Dostrzegana poprawa motywacji wynikała nie tylko z samego faktu, że nauczyciele otrzymali 

pieniądze. Ważny i motywujący był też dla nich fakt, że ich praca została w ten sposób doceniona, 

niektórzy poczuli się w ten sposób osobiście dowartościowani. Jednocześnie nauczyciele 

dostrzegając wymierną wartość swojej pracy zaczęli ją cenić i oczekiwać, że ich dodatkowa praca, 

wcześniej woluntarystyczna, będzie dodatkowo wynagradzana, co także motywowało do 

pozyskiwania nowych projektów. 

Ja myślę, że zmieniło się trochę mentalność nauczycieli pod jednym względem, że (…) poczuli wartość własnej 

godziny pracy, bo to jest taka dodatkowa godzina. [IDI_EW_CS_5483] 

Myślę, że też dla nas, bo my mogliśmy po prostu już nie tylko na zasadzie dodatkowych zajęć, bezpłatnych, ale 

też i przy okazji zarobić. Więc to w tym momencie mogliśmy się poczuć trochę też... (…) Dowartościowani czy 

docenieni, no nie ukrywajmy. Nie mieliśmy tego za darmo. (…) Więc z pewnością nasza motywacja była też 

większa i zaangażowanie, bo wiedzieliśmy że nie musimy po raz... na dwudziestą którąś godzinę zostawać tylko 

dla ucznia, ale uczucie było pozytywne. [FGI_CS_8538] 

Ja cały czas myślałam nad tym, ponieważ (…) prowadziłam wraz z takim aktorem kółko teatralne. I oczywiście 

ono nie było przez nikogo finansowane, bo nie mogliśmy zdobyć żadnych pieniędzy. I myślę, że właśnie 

napisanie wniosku o jakieś takie działania rozwijające zdolności uczniów (…) pewnie by nam się bardzo przydały. 

[IDI_KP_CS_379] 



9.14. Czynniki determinujące trwałość efektów 

Można wyróżnić trzy najważniejsze czynniki determinujące trwałość efektów projektu dotyczącego 

wdrażania Programu Rozwojowego w szkołach. Są to zaangażowanie i aktywność nauczycieli, 

motywacja uczniów oraz kwestia finansowania. W dalszej kolejności wymienić można zmiany w 

świadomości rodziców, czy dobrą współpracę szkoły z otoczeniem.  

Dla większości szkół zmiana świadomości nauczycieli widoczna w chęci dalszego rozwijania 

własnego warsztatu pracy i w relacjach z uczniami, jest kluczowym determinantem sukcesu projektu i 

trwałości jego efektów. Jeśli motywacja nauczycieli do osiągnięcia efektów jest duża, szanse na ich 

trwałość rosną. W przypadku nauczycieli trwałość efektów objawia się zmiana sposobu nauczania i 

oceniania, wprowadzeniem „nowinek” w warsztat prowadzenia codziennych zajęć lekcyjnych. 

Nauczyciele chętniej sięgają po innowacyjne metody nauczania, które angażują w pracę wszystkich 

uczniów. Dużą rolę odgrywa również motywacja nauczycieli do podnoszenia wyników uczniów i stąd – 

do uczestnictwa we wszystkich projektach, które przyczyniają się do realizacji tego celu. 

Nie, no chęci raczej były, tak. Tak jak tutaj wcześniej też rozmawialiśmy, że grono jest takie, które chętnie 

korzysta z możliwości prowadzenia zajęć dodatkowych, w celu podniesienia efektów kształcenia. No a jeżeli 

jeszcze jest za to wynagradzana, no to raczej chęci, motywacja i zaangażowanie było duże. I duże żeśmy 

nadzieje w tym pokładali, tak, jako zespół tam do spraw ewaluacji, że właśnie te efekty będą widoczne na 

egzaminach zewnętrznych, na egzaminach próbnych. Analizowaliśmy, przede wszystkim analizowaliśmy wyniki 

oceniania. Analizowaliśmy wyniki z egzaminów próbnych, z diagnoz. Potem z egzaminu zewnętrznego. No i 

dzięki temu mogliśmy widzieć, czy… Mogliśmy zauważyć, tak, taki namacalny postęp, wyrażany w liczbach, w 

procentach, tak. [IDI_Dyr_CS_922]  

W przypadku uczniów, trwałość efektów determinowana jest ich nastawieniem do nauki i szkoły oraz 

chęcią uczestniczenia w różnych zajęciach z większą pewnością siebie i motywacją. Jest ona w 

pewnym stopniu determinowana poprzez rezultaty, które uczniowie osiągają na egzaminach, stąd 

nauczyciele wskazywali na istotną rolę, jaką odgrywa w takich przypadkach systematyczność. 

Ponadto uczestnictwo w projekcie pozwala uczniom przełamywać pewne bariery. Uczniowie są 

pewniejsi siebie, angażują się w nowe projekty, chcą brać udział w zajęciach dodatkowych chętniej się 

wypowiadają na zajęciach, częściej zgłaszają się do odpowiedzi. Wzrasta ich aktywność w postaci 

uczestnictwa w olimpiadach i konkursach. Pozytywne zmiany można odnotować w obszarze 

kształtowania postawy ucznia wobec świata i siebie samego. Jedna ze szkół podstawowych 

zaobserwowała zmianę, jaka nastąpiła w wyniku projektu w życiu szkolnym. Jest ono obecnie bardziej 

urozmaicone, wprowadzono cykliczne imprezy promujące eksperymenty i doświadczenia, a uczniowie 

są bardziej dociekliwi na zajęciach szkolnych, co pozwala im się lepiej rozwijać i efektywniej uczyć. 

Ale ja na przykład zauważyłam na lekcji, że te osoby, które brały udział, one chętnie jakoś tak potem się włączały 

w pracę na lekcjach. [FGI_CS_9102]  

Wydaje mi się, że mają szansę, bo to jest kwestia rozwijania osoby, kształtowania jej postaw, jej stosunku do, do 

zdobywania wiedzy, wizji siebie w świecie. Więc no uważam, że jeżeli pomogliśmy dziecku na danym etapie, to 

będzie to procentowało w kolejnych etapach jego edukacji, rozwoju. [IDI_EW_CS_3348]  

W przypadku liceów zidentyfikowano wzrost świadomości oraz samooceny uczniów udających się na 

wyższe uczelnie, zmianę świadomości uczniów dotyczącą własnej ścieżki edukacyjnej. Dyrektor 

jednego z nich zauważyła, że dalsze losy absolwentów, którzy uczestniczyli w projekcie, wskazują, że 

młodzież ta się rozwinęła, zaktywizowała np. biorąc udział w kółkach zainteresowań czy wygrywając 

konkursy.  
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Niektórzy zaczęli studiować za granicą po zdaniu u nas matury. To są takie bardzo wymierne sytuacje, prawda? 

Jest to, to jest wykorzystywane i kontynuowane. Właśnie jeśli chodzi o to wykorzystywanie czy kontynuowanie, no 

to to, co się dzieje na maturze i po maturze, na egzaminie gimnazjalnym i po egzaminie gimnazjalnym, to cały 

czas wpływa. [IDI_KP_ CS_2960] 

Oprócz nabywania umiejętności związanych bezpośrednio z uczeniem się, pozytywna zmiana jest 

obserwowana w obszarze relacji uczeń-nauczyciel. Wspólne wyjazdy oraz praca w małych grupach 

wpływały pozytywnie na zmniejszanie bariery pomiędzy uczniami i nauczycielami. W przypadkach 

niektórych szkół dodatkowo ułatwiono kontakt z rodzicami, jak i z uczniami, poprzez zakup i 

prowadzenie e-dziennika. Wymiana informacji o realizacji zajęć w ramach projektów poprawiła też 

wzajemną współpracę pracowników szkoły i rodziców uczniów.  

O trwałości decyduje także - według badanych - nastawienie rodziców biorących udział w projekcie 

uczniów. Na podstawie własnych obserwacji i zmian, jakie zauważyli u swoich dzieci, dopytują oni o 

podobne projekty i możliwość uczestnictwa w nich. Jeśli rodzice zdają sobie sprawę z pozytywnych 

efektów, jakie może przynieść uczestnictwo w dodatkowych pozalekcyjnych zajęciach, wówczas 

motywacja tych uczniów wzrasta i aktywność na zajęciach staje się większa. 

Znaczy się, no oprócz tego, że wielu rodziców poznaje mnie nadal na ulicy i pyta się czy coś jeszcze takiego 

będzie. Spotkałam rodzica, który miał dziecko, trójkę dzieci, jedno było właśnie w projekcie, dwójka była młodsza i 

teraz mówi, że to starsze idzie teraz do trzeciej klasy, czy jakiś projekt będzie taki, żeby ten, nie. 

[IDI_KP_CS_5199] 

Najczęściej tutaj ze świadomości społeczeństwa, tak jak wcześniej już wspomniałam, nie wszyscy rodzice widzą 

potrzebę uczenia, studiowania, nie wszyscy rodzice widzą potrzeby chociażby wyjazdów jakichś edukacyjnych, 

nauki języków obcych, więc tutaj ta świadomość społeczeństwa jeszcze mała co do wartości edukacji... 

[IDI_KP_CS_7861] 

Kolejnym czynnikiem determinującymi trwałość efektów są zasoby finansowe. Wielokrotnie 

przedstawiciele szkół podkreślali, że bez możliwości dodatkowych środków na poczet rozwijania 

dotychczasowych zasobów, trudno o kontynuację i rozwój działań i wówczas najczęściej dochodzi do 

albo zaniechania prowadzenia dodatkowych zajęć lub do ich znacznego ograniczenia. Według nich 

brak środków jest równoznaczny z brakiem podwalin niezbędnych do systematycznych działań na 

rzecz utrzymywania trwałości wypracowanych już efektów.  

Oczywiście, projekt przyniósł pozytywne zmiany i mają one szansę być trwałe w czasie, ale nie wszystkie, 

ponieważ wymagają one wsparcia finansowego. Działa na przykład punkt doradztwa zawodowego. Jest 

poszerzona baza dydaktyczna, ale tak jak już wspomniałam, no to wszystko wymaga dalszego wsparcia 

finansowego. [IDI_KP_CS_ 7533]  

No, [zależy to] głównie od finansów, skoro nauczyciele nie mają, nie ma pieniędzy dla kadry, która mogłaby 

poprowadzić zajęcia wyrównawcze, bądź też dodatkowe zajęcia no, to tylko i wyłącznie wola i chęć tych 

nauczycieli może spowodować, że takie działania zostaną kontynuowane. Nie mniej jednak, z tego, co wiem 

część ich jest na pewno kontynuowana. [IDI_KP_CS_3348]  

Chociaż zdarzały się też takie szkoły, które pomimo zakończenia finansowania w projekcie, 

kontynuowały zajęcia do zakończenia roku szkolnego, obawiając się reakcji ze strony rodziców. W 

jednej ze szkół podstawowych nauczyciele postanowili dalej prowadzić zajęcia, gdyż ich przerwanie 

przed końcem semestru mogłoby zaszkodzić wizerunkowi szkoły i podważyć zaufanie rodziców do 

kadry nauczycielskiej.  
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Jednocześnie – biorąc pod uwagę chęć uczestnictwa dzieci w zajęciach – szkoła dopytywała o dalsza 

możliwość realizacji podobnych projektów w organie prowadzącym. Z informacji przekazanych przez 

szkołę wynika, że otrzymała ona możliwość uczestnictwa w kolejnym projekcie unijnym, dotyczącym 

indywidualizacji nauczania w klasach najmłodszych, co pozwoliło na kontynuację zajęć 

wyrównawczych, kół zainteresowań oraz prowadzenie terapii pedagogicznej.    

Ważnym czynnikiem, choć nie wskazanym bezpośrednio wypowiedziach rozmówców 

badanych szkół, jest współpraca z lokalnym środowiskiem, organizacjami i instytucjami 

współpracującymi ze środowiskiem szkolnym. Dzieje się tak w przypadku tych szkół, dla 

których projekt dot. programu rozwojowego stał się przyczynkiem do nawiązania współpracy 

np. z lokalnym muzeum lub szkołą wyższą. Jako przykład można podać jedną ze szkół 

podstawowych zlokalizowaną na obszarze wiejskim, która kontynuuje współpracę z muzeum w 

położonym o kilka kilometrów dalej, dzięki czemu uczniowie mają możliwość odbywania zajęć w 

ciekawej formie także poza projektem, w tym m.in. poprzez udział w wycieczkach szlakami 

historycznymi. Podobnie w przypadku liceum miejskiego, gdzie nawiązana współpraca z politechniką 

zaowocowała organizacją zajęć w siedzibie uczelni dla uczniów szkoły, w tym także uzyskaną 

możliwością uczestnictwa przez nich w kołach naukowych z matematyki, fizyki i informatyce 

(Pińczów). Co ciekawe, w przypadku jednego z projektów pojawiły się opinie o tym, że samo jego 

planowanie i spotkania temu służące w Urzędzie Miasta zaowocowały nawiązaniem relacji między 

nauczycielami i współpracą międzyszkolną.  

Wśród korzyści wymieniane były poszerzenie oferty edukacyjnej o dodatkowe zajęcia rozwijające (w 

trakcie projektu i częściowo po jego zakończeniu), uatrakcyjnienie warsztatu metodycznego i technik 

dydaktycznych kadry nauczycielskiej, wykorzystywanie materiałów i pomocy dydaktycznych 

wypracowanych lub zakupionych w ramach projektu, trwałe wykorzystywanie sprzętu. W niektórych 

placówkach wypracowane podczas projektu schematy działań zostały na stałe wdrożone do procedur 

szkolnych. W innych kierownictwo szkoły decydowało się na zatrudnienie specjalistów (np. ds. 

preorientacji zawodowej), z których efektywnej pomocy zdało sobie sprawę na skutek realizacji 

projektu.  
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10. Kontynuacja działań, które zrealizowano w 

ramach programu rozwojowego i aktualne potrzeby 

10.1. Typy działań wybrane do realizacji po zakończeniu programu 
rozwojowego  

W zdecydowanej większości przedstawiciele szkół, zarówno dyrektorzy jak i nauczyciele, twierdzą, że 

szkoły kontynuują działania podjęte w ramach projektu dot. Programu Rozwojowego. Nie ma też 

widocznych różnic w tym aspekcie między szkołami z różnych etapów edukacyjnych. Tylko nieliczne 

wyjątki wskazały, że zajęcia nie są kontynuowane. Około 1/3 projektów kontynuuje działania w 

ograniczonym zakresie. Szkoły realizują wówczas dodatkowe zajęcia w ramach tzw. godzin 

karcianych nauczyciela, zgodnie z art. 42 ust. 2 pkt 2 lit. a i b Ustawy z dnia 26 stycznia 1982 r. – 

Karta Nauczyciela (Dz. U. z 2006 r. nr 97, poz. 674, z późn. zm.) określającym liczbę godzin, które 

nauczyciel ma obowiązek poświęcić na realizację innych zajęć i czynności wynikających z zadań 

statutowych szkoły, w tym zajęć opiekuńczych i wychowawczych uwzględniających potrzeby i 

zainteresowania uczniów. Głównie dotyczy to zajęć wyrównawczych, które mają utrzymać wysoki 

poziom nauczania i poprawić efekty egzaminów zewnętrznych, choć zdarzają się też szkoły, które w 

ten sposób organizują zajęcia dodatkowe rozwijające kompetencje.  

 

To znaczy, no tak jak mówię, no niektórzy nadal prowadzą te zajęcia dodatkowe, inni, niektórzy nauczyciele 

zrezygnowali z zajęć dodatkowych, choćby ze względów czasowych i finansowych, no bo tutaj nie ukrywajmy, że 

jednak to, że jeżeli ktoś komuś płaci, no to taka osoba chętniej pracuje niż za darmo. To tak trzeba wprost 

powiedzieć. Natomiast, no są nauczyciele, którzy nadal prowadzą tego typu zajęcia, żeby polepszyć efekt. 

[IDI_EW_CS_7500] 

My [nauczyciele] ponownie usiedliśmy w tym roku, podzieliliśmy godziny karciane i z góry założyliśmy, że jedna 

godzina ma być na zespół wyrównawczy, druga godzina ma być na koło zainteresowań. Czyli jak gdybyśmy z 

góry narzucili, że to ma być jak gdyby kontynuowane. Na pewno już nie będzie to w takim zakresie. 

[IDI_Dyr_CS_9375]. 

To, co, jest w miarę trwale wdrażane w codzienną praktykę szkolną, to wykorzystywanie sprzętu, 

materiałów i pomocy dydaktycznych zakupionych lub wypracowanych w projekcie oraz form 

nauczania w nim przećwiczonych. W jednym z gimnazjów, dzięki sprzętowi zakupionemu w projekcie, 

uczniowie na zajęciach przyrodniczych nauczyli się mierzyć ciśnienie, liczyć wskaźnik BMI, co 

sprawiło, że niektóre dzieci zauważyły u siebie problemy zdrowotne. Ponadto rozmowy o zjawisku 

nadwagi spowodowały, że zaczęto postrzegać ją jak chorobę, co w indywidualnych przypadkach 

doprowadziło do długotrwałego leczenia. To samo gimnazjum stworzyło tzw. Siłownię Umysłową, 

podczas której dzieci z klocków wspólnie układają budowlę, a nauczyciele mają okazję prowadzić 

zajęcia w formie pracy w grupie. 

Więc radocha niesamowita, ale i sprzedaje pewne rzeczy, które jakby, no powiedzmy sobie budowle z 

czerwonych klocków, budowla, która ma oś symetrii, tak, albo jak najwyżej, ale jak najmniej klocków, więc oni 

bawią się całe 45 minut, ja ich obserwuję jak oni pracują w grupie, ale cały czas im mówię celem tego ćwiczenia 

wcale nie jest to, żebyście się pobawili, tak, tylko celem tego ćwiczenia jest właśnie to żebyście nauczyli się 

pracować w grupie a przede wszystkim żebyście przełamali bariery, co do szkoły. [IDI_EW_CS_5063]  
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Ja do dzisiaj korzystam z zakupionych plansz na lekcjach języka polskiego i je wykorzystuję na dodatkowych 

zajęciach, ja pewne formy pracy, metody stosowane wtedy, na tych zajęciach przeniosłam na zajęcia, które 

organizuję z własnej inicjatywy i nadal rozwijam te kluczowe kompetencje, czyli ćwiczenie czytania ze 

zrozumieniem, pisania form wypowiedzi na tych dodatkowych zajęciach, które nie są obowiązkowe. 

[IDI_Dyr__CS_9656]  

Niektóre ze szkół, które nie kontynuują działań lub kontynuują je w ograniczonym zakresie, 

wskazywały na brak środków finansowych, jako podstawową przyczynę. W przypadku jednej ze szkół 

podstawowych, zlokalizowanej w wiejskiej gminie po-PGRowskiej, jako przyczynę braku kontynuacji 

zajęć podano problem z zapewnieniem uczniom odpowiedniego dojazdu ze szkoły do domu po 

odbyciu dodatkowych zajęć w godzinach popołudniowych. Ten problem nie jest odosobniony również 

dla innego etapu edukacyjnego – jedno z gimnazjów, mimo iż deklaruje kontynuację działań, wymienia 

ten problem, jako jedną z barier organizacji zajęć pozalekcyjnych. Szkoła ma problem z realizacją 

zajęć dodatkowych wynikający z godzin odwożenia uczniów do domów po zakończonych zajęciach. 

Jako że zorganizowany transport uczniów odbywa się o godzinie 14, aby prowadzić zajęcia 

dodatkowe niezbędne byłoby zorganizowanie kursu autobusowego ok. godziny 15:30-16:00. 

Problemem jest również konieczność organizacji autobusu w trzech różnych kierunkach, co znacznie 

wydłuża czas trwania takich powrotów. Do tego dochodzi kwestia wyżywienia - jeżeli uczniowie 

zostawaliby do godz. 16.00, należałoby zapewnić im możliwość wyżywienia, gdyż obiad na stołówce 

szkolnej wydawany jest o godzinie 12.  

Inne decydują się na prowadzenie tych działań, które są najpilniejsze z punktu widzenia potrzeb 

szkoły. Tak na przykład jedno z gimnazjów postawiło na kontynuację finansowania zadań związanych 

z kształtowaniem ścieżki edukacyjno – zawodowej uczniów poprzez zajęcia z doradcą zawodowym. 

Podobnie trwałym efektem w postaci wprowadzonych zajęć z zakresu doradztwa edukacyjno-

zawodowego chwaliły się niektóre badane licea. W jednym z nich, widząc wartość doradztwa 

realizowanego we wdrażanym programie rozwojowym w kolejnym projekcie zakupiono odpowiednie 

oprogramowanie do badania osobowości i przeszkolono szkolnego pedagoga, aby mógł prowadzić 

takie zajęcia.  

Obecnie zajęcia z doradztwa zawodowego leżą w kompetencji pedagoga szkolnego, który realizuje je 

już ze środków szkoły. Ponadto pedagog szkolny podejmuje próby kontynuowania przedstawień 

profilaktycznych, które realizowane były przez podmioty zewnętrzne w projekcie. Od dwóch lat są one 

realizowane ze wsparciem aktywnym uczniów, którzy grają w nich główne role.  

No tak i teraz, jeśli chodzi o to doradztwo zawodowe tutaj jest [potrzeba] w dzisiejszych czasach jest bardzo 

trudny temat, ponieważ potrzeby, jakie się zmieniają np. no więc z miesiąca na miesiąc są takie, że dziecko 

wybiera szkołę i od razu dziecku mówię, że jeśli wybierze jakąś szkołę, to musi być nastawiony, że po ukończeniu 

tej szkoły będzie musiał zmienić swój profil, bo ma swoje zainteresowania, a więc np. jeśli ma zainteresowania z 

jednej strony np. interesuje się np. mechanik itd. Co mógłbyś robić innego gdyby ci nie wyszło, prawda? Więc w 

tym przypadku, jeśli chodzi o np. te projekt co był realizowany to bardziej trzeba przybliżać i kształtować u dzieci 

np. to, żeby być troszeczkę takim elastyczny.  [FGI_CS_5063]  

Ponieważ mam już panią przygotowaną do tego udzielania tego doradztwa, w związku z tym ona już to robi. To 

znaczy robi na razie dla chętnych, tych, którzy chcą mieć to, robi dla nich kwestionariusze, wywiady predyspozycji 

zawodowych i tak dalej. Znaczy pod kątem wyboru studiów, no bo przecież tu nie ma zawodu, tylko jest 

przygotowanie do studiowania. [IDI_Dyr_CS_7500] 
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Na pewno kontynuujemy zajęcia z doradztwa zawodowego, których kiedyś w szkole nie było. [FGI_CS_64191] 

(…) doradztwo zawodowe także prowadził nauczyciel z zewnątrz. [IDI_Dyr_CS_6419]  

Z kolei jedna ze szkół podstawowych (Boryszyn) uświadomiła sobie, że istnieje konieczność 

kontynuacji pomocy logopedycznej. Respondenci wskazywali, że efekt tego działania był bardzo 

widoczny poprzez podniesienie pewności siebie dzieci, samoświadomości oraz rozwiązanie 

problemów z głosem. Z tego też względu szkoła zapewniła uczniom pomoc logopedy przez kolejne 

dwa lata, z tym, że była ona świadczona ze środków innego projektu realizowanego w tej placówce. 

Logopedycznie dzieci miały przez półtora roku prawie opiekę logopedy, nie da się tego wyeliminować w krótkim 

czasie, został taki niedosyt u bardzo, u dzieci z poważnymi wadami tych rodziców. Nie będzie już logopedy, jaka 

szkoda, nie będzie nic więcej. Szkoda, bo ten dojazd do Świebodzina, płacenie, to wszystko się wiąże z kosztami, 

wiadomo, ale efekt był widoczny, bo rodzice nauczyli się uczyć, taki był cel. Logopeda uczył też rodziców, jak 

pracować w domu. I bez tej pracy domowej wiadomo, rodzic mądry, który miał te dzieci czy następne miał ten 

zeszyt już z ćwiczeniami, z resztą i wiedział co ćwiczyć, co robić nie? [IDI_EW_CS_4994] 

W kilku przypadkach kontynuacja działań odbywa się poprzez realizację dodatkowych projektów 

unijnych, o które wystąpiła szkoła. Jak już wspomniano powyżej, było tak w przypadku szkoły 

podstawowej kontynuującej wsparcie logopedyczne dla dzieci. W innej szkole podstawowej zajęcia z 

programu rozwojowego są niejako kontynuowane w ramach kolejnego, skupiającego się już bardziej 

na rozwijaniu sfery poznawczej i naukę poprzez doświadczenie i eksperyment. Realizacja 

dodatkowych projektów jest istotnym czynnikiem zmiany w przypadku niektórych szkół. Twierdzą one, 

że pewne działania, które zostały zapoczątkowane wiele lat temu, mogą być kontynuowane. Kadra 

tych placówek jest też bardziej otwarta na angażowanie się w nowe przedsięwzięcia, w tym wymiany 

międzynarodowe.  

Wśród szkół objętych badaniami jakościowymi nielicznym udało się utrzymać szeroką ofertę zajęć 

pozalekcyjnych. Ich przedstawiciele podkreślają, że uatrakcyjniono zajęcia prowadzone w szkole w 

ramach zwykłej siatki godzin m.in. przez wykorzystanie zestawów multimedialnych. Jednakże nawet 

utrzymanie szerokiej gamy zajęć dodatkowych nie oznaczało utrzymanie takiej samej ich 

intensywności.  

 

Tak. Myślę, że tak, bo choćby ta organizacja tak, jak powiedziałam: wzbogacenie oferty zajęć pozalekcyjnych i 

organizacja zajęć tego samego typu, no to już na stałe weszła do naszej oferty dodatkowej, jeżeli chodzi o szkołę. 

Bo to są zajęcia bardzo podobne. [IDI_D_CS_6419]  

To znaczy, jeżeli chodzi o sam projekt to nie. To tylko my kontynuowaliśmy pewne działania. Bo nadal w ofercie 

zajęć pozalekcyjnych no nadal mamy zajęcia w zakresie matematyki, języków obcych, języka polskiego, 

przygotowanie do egzaminów zewnętrznych. Więc na pewno on wpłynął także na poszerzenie naszej oferty w 

ramach tam prawda dodatkowych zajęć, ale już nie był realizowany jako projekt. [IDI_D_CS_6419]  

Jedna ze szkół licealnych brała udział w projekcie nakierowanym na zmniejszenie dysproporcji w 

osiągnięciach edukacyjnych z matematyki. W jego ramach realizowano m.in. zajęcia wyrównawcze, 

dodatkowe, pozaszkolne w formie warsztatów naukowych, organizowano obozy naukowe dla uczniów 

zdolnych z terenów wiejskich itp. Po projekcie w szkole nadal prowadzone są zajęcia wyrównawcze, 

ale w mniejszej liczbie godzin. Jednakże szkoła wprowadziła pewne zmiany w procesie planowania i 

ustalania zajęć. Tak na przykład o tematyce zajęć dodatkowych decydują uczniowie na podstawie 

corocznie wypełnianych ankiet. 
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Ponadto wprowadzono pewne zmian w treści nauczania matematyki w stosunku do wcześniejszych 

lat, a także objęto wsparcie uczniów zdolnych.  Nawiązano także współpracę z Wojewódzkim 

Urzędem Pracy, który będzie określać predyspozycje zawodowe uczniów, zapoznawać z nowymi 

zawodami na rynku oraz z możliwościami zatrudnienia na terenie województwa i kraju. 

 

Prowadzimy dwa indywidualne toki nauki dla uczniów najzdolniejszych. Prowadzimy, wprowadziliśmy, także 

innowacje pedagogiczne co wcześniej nie było prowadzone przy dodatkowych zajęciach wynikających z reformy 

na przykład do analizy matematycznej. Zatrudniliśmy, zatrudniłam pracownika naukowego z Uniwersytetu, który 

prowadzi dodatkowo przedmiot dydaktyczny, który jest na świadectwie.[IDI_Dyr_CS_2207] 

10.2. Rodzaje działań kontynuowanych po zakończeniu PR 

Tabela poniżej przedstawia liczebności i odsetki szkół, które zrealizowały poszczególne typy działań, 

a po zakończeniu dofinansowania programu rozwojowego - znalazły środki na kontynuację tych zajęć. 

Dyrektorom zadano pytanie o gotowość do kontynuacji działań zrealizowanych w ramach poddziałania 

9.1.2. po zakończeniu ich finansowania. Okazało się, iż trzy najczęściej wymieniane działania dotyczą 

organizacji pozalekcyjnych, dodatkowych zajęć dydaktyczno – wyrównawczych, tych 

ukierunkowanych na rozwój kompetencji kluczowych oraz doradztwo i opieka pedagogiczno –

psychologiczna. 

Tabela 17 Działania, które po zakończeniu dofinansowania w ramach programów rozwojowych, są 
kontynuowane w szkołach 

Tak Nie razem Tak Nie razem Tak Nie razem 

Działanie 9.1.2. % % N % % N % % N

Dodatkow e, pozalekcyjne zajęcia dydaktyczno - 

w yrów naw cze 91% 9% 1029 90% 10% 704 84% 16% 222

Dodatkow e zajęcia pozalekcyjne i pozaszkolne dla 

uczniów  ukierunkow ane na rozw ój kompetencji 

kluczow ych 76% 24% 992 77% 23% 694 71% 29% 226

Doradztw o i opieka pedagogiczno - psychologiczna 72% 28% 584 80% 20% 510 80% 20% 128

Poradnictw o i doradztw o edukacyjno – zaw odow e 76% 24% 403 76% 24% 135

Doskonalenie nauczycieli 70% 30% 444 75% 25% 281 75% 25% 84

Wdrażanie now ych, innow acyjnych form nauczania 68% 32% 438 69% 31% 297 74% 26% 106

Wdrażanie programów  i narzędzi efektyw nego 

zarządzania placów ką ośw iatow ą 63% 37% 126 76% 24% 94 65% 35% 26

Wdrażanie now ych, innow acyjnych form oceniania 63% 37% 202 65% 35% 126 62% 38% 37

Doposażenie bazy dydaktycznej 62% 38% 930 60% 40% 588 62% 38% 183

Wymiana młodzieży 38% 62% 37 71% 29% 55 72% 28% 39

Rozbudow a bazy lokalow ej szkoły 30% 70% 145 28% 72% 65 33% 67% 21

Programy skierow ane do dzieci i młodzieży, które znajdują 

się poza systemem edukacji 28% 72% 47 38% 63% 32 50% 50% 6

Inne działania 13% 88% 24 4% 96% 23 40% 60% 5

Szkoła 

podstaw ow a
Gimnazjum

Liceum 

ogólnokształcące

 

Źródło: Opracowanie własne, badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki 

programów rozwojowych, w których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013   

W zdecydowanej większości szkół objętych badaniem jakościowym przedstawiciele szkół, 

zarówno dyrektorzy jak i nauczyciele, twierdzą, że szkoły kontynuują działania podjęte w ramach 

projektu dot. Programu Rozwojowego.  
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Nie ma też widocznych różnic w tym aspekcie między szkołami z różnych etapów edukacyjnych. Tylko 

nieliczne wyjątki wskazały, że zajęcia nie są kontynuowane. Tylko niektórych szkołach udało się 

utrzymać szeroką ofertę zajęć pozalekcyjnych.  

Robimy to samo nazwijmy, no bo po prostu prowadzimy te zajęcia tylko w innej formie, i przed nikim nie musimy 

ich rozliczać, poza młodzieżą, z którą to robimy i sami przed sobą. [IDI_EW_CS_5483] 

Co do zasady działania były kontynuowane w mniejszym zakresie. Głównie dotyczy to zajęć 

wyrównawczych, które mają utrzymać wysoki poziom nauczania i poprawić efekty egzaminów 

zewnętrznych, szkoły realizowały także zajęcia pozalekcyjne rozwijające zainteresowania i 

uzdolnienia. Organizacja obydwu rodzajów zajęć należy do obowiązków szkoły, natomiast od 

różnych czynników, w tym od finansowania, zależy, na ile ich oferta będzie rozwinięta. 

 

Trzeba sobie też powiedzieć, że no te zajęcia, które zostały, że tak powiem są kontynuowane, no na pewno nie 

są realizowane w takim wymiarze, jak były wtedy, kiedy były dodatkowe środki finansowe na to. [FGI_CS_ 7533] 

To znaczy, no tak jak mówię, no niektórzy nadal prowadzą te zajęcia dodatkowe, inni, niektórzy nauczyciele 

zrezygnowali z zajęć dodatkowych, choćby ze względów czasowych i finansowych, no bo tutaj nie ukrywajmy, że 

jednak to, że jeżeli ktoś komuś płaci, no to taka osoba chętniej pracuje niż za darmo. To tak trzeba wprost 

powiedzieć. Natomiast, no są nauczyciele, którzy nadal prowadzą tego typu zajęcia, żeby polepszyć efekt. 

[IDI_EW_CS_7500] 

My [nauczyciele] ponownie usiedliśmy w tym roku, podzieliliśmy godziny karciane i z góry założyliśmy, że jedna 

godzina ma być na zespół wyrównawczy, druga godzina ma być na koło zainteresowań. Czyli jak gdybyśmy z 

góry narzucili, że to ma być jak gdyby kontynuowane. Na pewno już nie będzie to w takim zakresie. 

[IDI_Dyr_CS_9375] 

W sytuacji, gdy oferta musiała być ograniczona, jednym z kryteriów był wybór tych działań,  które są 

najważniejsze lub najpilniejsze z punktu widzenia potrzeb szkoły. Tak na przykład w jednej ze szkół 

podstawowych początkowo kontynuowano pozalekcyjne zajęcia dziennikarskie, ale zrezygnowano z 

nich by wykorzystać godziny na zajęcia wyrównawcze z języka polskiego. Jedno z gimnazjów 

postawiło na kontynuację finansowania zadań związanych z kształtowaniem ścieżki edukacyjno-

zawodowej uczniów poprzez zajęcia z doradcą zawodowym. Podobnie trwałym efektem w postaci 

wprowadzonych zajęć z zakresu doradztwa edukacyjno-zawodowego chwaliły się niektóre badane 

licea. W jednym z nich, widząc wartość doradztwa realizowanego we wdrażanym programie 

rozwojowym w kolejnym projekcie zakupiono odpowiednie oprogramowanie do badania osobowości 

i przeszkolono szkolnego pedagoga, aby mógł prowadzić takie zajęcia. Obecnie zajęcia z doradztwa 

zawodowego leżą w kompetencji pedagoga szkolnego, który realizuje je już ze środków szkoły. 

Ponadto pedagog szkolny podejmuje próby kontynuowania przedstawień profilaktycznych, które 

realizowane były przez podmioty zewnętrzne w projekcie. Od dwóch lat są one realizowane ze 

wsparciem aktywnym uczniów, którzy grają w nich główne role.  

No tak i teraz, jeśli chodzi o to doradztwo zawodowe tutaj jest [potrzeba[w dzisiejszych czasach jest bardzo 

trudny temat, ponieważ potrzeby, jakie się zmieniają np. no więc z miesiąca na miesiąc są takie, że dziecko 

wybiera szkołę i od razu dziecku mówię, że jeśli wybierze jakąś szkołę, to musi być nastawiony, że po ukończeniu 

tej szkoły będzie musiał zmienić swój profil, bo ma swoje zainteresowania, a więc np. jeśli ma zainteresowania z 

jednej strony np. interesuje się np. mechanik itd. Co mógłbyś robić innego gdyby ci nie wyszło, prawda? Więc w 

tym przypadku, jeśli chodzi o np. te projekt co był realizowany to bardziej trzeba przybliżać i kształtować u dzieci 

np. to, żeby być troszeczkę takim elastyczny.  [FGI_CS_5063]  
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Ponieważ mam już panią przygotowaną do tego udzielania tego doradztwa, w związku z tym ona już to robi. To 

znaczy robi na razie dla chętnych, tych, którzy chcą mieć to, robi dla nich kwestionariusze, wywiady predyspozycji 

zawodowych i tak dalej. Znaczy pod kątem wyboru studiów, no bo przecież tu nie ma zawodu, tylko jest 

przygotowanie do studiowania. [IDI_Dyr_CS_7500] 

Na pewno kontynuujemy zajęcia z doradztwa zawodowego, których kiedyś w szkole nie było. [FGI_CS_64191] 

(…) doradztwo zawodowe także prowadził nauczyciel z zewnątrz. [IDI_D_CS_6419]  

Z kolei w jednej ze szkół podstawowych uświadomiono sobie, że istnieje konieczność kontynuacji 

pomocy logopedycznej. Respondenci wskazywali, że efekt tego działania był bardzo widoczny 

poprzez podniesienie pewności siebie dzieci, samoświadomości oraz rozwiązanie problemów z 

głosem. Z tego też względu szkoła zapewniła uczniom pomoc logopedy przez kolejne dwa lata, z tym, 

że była ona świadczona ze środków innego projektu realizowanego w tej placówce. 

Logopedycznie dzieci miały przez półtora roku prawie opiekę logopedy, nie da się tego wyeliminować w krótkim 

czasie, został taki niedosyt u bardzo, u dzieci z poważnymi wadami tych rodziców. Nie będzie już logopedy, jaka 

szkoda, nie będzie nic więcej. Szkoda, bo ten dojazd do Świebodzina, płacenie, to wszystko się wiąże z kosztami, 

wiadomo, ale efekt był widoczny (…) [IDI_EW_CS_4994] 

Szkoły podkreślają, że uatrakcyjniono zajęcia prowadzone w szkole w ramach zwykłej siatki godzin 

m.in. przez wykorzystanie zestawów multimedialnych. Jednakże nawet utrzymanie szerokiej gamy 

zajęć dodatkowych nie oznaczało utrzymania takiej samej ich intensywności.  

 

Tak. Myślę, że tak, bo choćby ta organizacja tak, jak powiedziałam: wzbogacenie oferty zajęć pozalekcyjnych i 

organizacja zajęć tego samego typu, no to już na stałe weszła do naszej oferty dodatkowej, jeżeli chodzi o szkołę. 

Bo to są zajęcia bardzo podobne. [IDI_D_CS_6419]  

Zajęcia były wyrównawcze na pewno, są zajęcia takie rozwijające zainteresowania, kompetencje, kółka różnego 

rodzaju przedmiotowe czy zajęcia pozalekcyjne wiedzy, ale też i nawet szerzej, bo tu nie brakuje też i takich zajęć 

artystycznych. Są też i te dotyczące informatyki i (…) doradztwa zawodowego. Także sporo z tego co tutaj wtedy 

sobie nakreśliliśmy nadal funkcjonuje w naszych placówkach. [IDI_KP_CS_ID 6419] 

To znaczy, jeżeli chodzi o sam projekt to nie. To tylko my kontynuowaliśmy pewne działania. Bo nadal w ofercie 

zajęć pozalekcyjnych no nadal mamy zajęcia w zakresie matematyki, języków obcych, języka polskiego, 

przygotowanie do egzaminów zewnętrznych. Więc na pewno on wpłynął także na poszerzenie naszej oferty w 

ramach tam prawda dodatkowych zajęć, ale już nie był realizowany jako projekt. [IDI_D_CS_6419]  

Kontynuowane działania nie zawsze polegały tylko na podstawowych zajęciach wyrównawczych i 

pozalekcyjnych. Zdarzało się, że szkoła kontynuowała bardziej innowacyjną formę działań. W 

szczególności, niektóre szkoły nawiązały w trakcie realizacji programu rozwojowego współpracę z 

instytucjami kultury. Np. w jednym z gimnazjów zespół stara się kontynuować organizację festiwalu 

literackiego organizowanego we współpracy z lokalnym Centrum Rzeźby, z którym inne szkoły w 

rejonie nie współpracują. 

Znaczy, to się nazywa o, teraz sobie przypomniałam „Spotkania z poezją”, to tak, na przykład 3-4 razy w roku, 

takie spotkania no, bo to trzeba przygotować. Pokazujemy gdzieś to poza szkołą też, tak? No, to myślę, że to 

będzie kontynuowane. Pani ta, o której mówię, to akurat teraz kończy awans zawodowy, więc myślę, że to nie 

ucieknie (…). Wiadomo, tamta grupa już odeszła, jest inna grupa, ale zawsze są te osoby chętne ze strony 

młodzieży, że chcą coś robić, żeby nie tylko lekcje, nie tylko wyrównywanie i ciągle nauka. [IDI_Dyr__CS_3348]  
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W innej szkole na stałe do zajęć pozalekcyjnych dodano teatralne i fotograficzne, oraz kontynuowana 

jest organizacja Dni Języków Obcych, a nawet utworzono klasę o profilu językowym. 

Zdarzało się też, że w efekcie programu rozwojowego nauczyciele dostrzegli nowe potrzeby i 

możliwości i w szkole wzbogacono ofertę zajęć pozalekcyjnych, np. wprowadzono nowe działanie, 

np. nowe zajęcia dla uczniów mających określone uzdolnienia, czy zmieniono program zajęć. Jedna 

ze szkół licealnych brała udział w projekcie nakierowanym na zmniejszenie dysproporcji w 

osiągnięciach edukacyjnych z matematyki. W jego ramach realizowano m.in. zajęcia wyrównawcze, 

dodatkowe, pozaszkolne w formie warsztatów naukowych, organizowano obozy naukowe dla uczniów 

zdolnych z terenów wiejskich itp. Po projekcie w szkole nadal prowadzone są zajęcia wyrównawcze, 

ale w mniejszej liczbie godzin. Jednakże szkoła wprowadziła pewne zmiany w procesie planowania i 

ustalania zajęć. Tak na przykład o tematyce zajęć dodatkowych decydują uczniowie na podstawie 

corocznie wypełnianych ankiet. Ponadto wprowadzono pewne zmian w treści nauczania matematyki w 

stosunku do wcześniejszych lat, a także objęto wsparciem uczniów zdolnych.  Nawiązano także 

współpracę z Wojewódzkim Urzędem Pracy, który będzie określać predyspozycje zawodowe uczniów, 

zapoznawać z nowymi zawodami na rynku oraz z możliwościami zatrudnienia na terenie województwa 

i kraju. 

Prowadzimy dwa indywidualne toki nauki dla uczniów najzdolniejszych. Prowadzimy, wprowadziliśmy, także 

innowacje pedagogiczne co wcześniej nie było prowadzone przy dodatkowych zajęciach wynikających z reformy 

na przykład do analizy matematycznej. Zatrudniliśmy, zatrudniłam pracownika naukowego z Uniwersytetu, który 

prowadzi dodatkowo przedmiot dydaktyczny, który jest na świadectwie. [IDI_Dyr_CS2207] 

Ograniczeniem dla kontynuacji zajęć wyrównawczych  pozalekcyjnych dla uczniów spoza większych 

miejscowości jest brak zorganizowanych dowozów – nauczyciele dostosowują zajęcia (prowadzone 

w ramach godzin karcianych) do kursów autobusów. 

 

To znaczy tak naprawdę zajęć takich typu kółka zainteresowań poza tymi godzinami karcianymi nie jesteśmy w 

stanie prowadzić ponieważ tych dzieci po prostu w szkole fizycznie nie ma. One mają określoną godzinę odjazdu, 

odjeżdżają. Każdy z nas prowadzi zajęcia w ramach godzin karcianych. Może nie do końca takie jak każdy by 

chciał ponieważ (…) musimy się zaopiekować akurat tymi dziećmi, które są wolne (…) ze względu na autobus. 

Natomiast no na tyle na ile możemy to staramy się im ten czas zapełnić, no i prowadzić zajęcia i wyrównawcze i 

rozwijające. [IDI_FGI_CS_2666] 

W przypadku jednej ze szkół podstawowych, zlokalizowanej w wiejskiej gminie po-PGRowskiej jako 

przyczynę braku kontynuacji zajęć podano problem z zapewnieniem uczniom odpowiedniego dojazdu 

ze szkoły do domu po odbyciu dodatkowych zajęć w godzinach popołudniowych. Ten problem nie jest 

odosobniony również dla innego etapu edukacyjnego – jedno z gimnazjów, mimo iż deklaruje 

kontynuację działań, wymienia ten problem, jako jedną z barier organizacji zajęć pozalekcyjnych. 

Szkoła ma problem z realizacją zajęć dodatkowych wynikający z godzin odwożenia uczniów 

do domów po zakończonych zajęciach. Jako że zorganizowany transport uczniów odbywa się o 

godzinie 14, aby prowadzić zajęcia dodatkowe niezbędne byłoby zorganizowanie kursu 

autobusowego ok. godziny 15:30-16:00. Problemem jest również konieczność organizacji autobusu w 

trzech różnych kierunkach, co znacznie wydłuża czas trwania takich powrotów. Do tego dochodzi 

kwestia wyżywienia - jeżeli uczniowie zostawaliby do godz. 16.00, nauczyciele zauważani, że 

należałoby zapewnić uczniom posiłek, gdyż obiad na stołówce szkolnej wydawany jest o godzinie 12.  
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10.3. Źródła finansowania działań prowadzonych w szkołach po 
zakończeniu PR 

W celu zbadania źródła finansowania zajęć o podobnym charakterze, które są prowadzone po 

zakończeniu realizacji programów rozwojowych, dla każdej szkoły określono sposoby pozyskiwania 

środków finansowych. W zestawieniu ujęto tylko typy dofinansowania. Zrezygnowano z analizy 

odsetków dofinansowań dla poszczególnych typów zajęć, w szczególności dlatego, że odpowiedzi nie 

wykazały istotnych różnic.  

Po zakończeniu programu rozwojowego zajęcia najczęściej są finansowane ze środków własnych 

szkoły. Z dotacji oświatowej przekazywane przez organ prowadzący częściej korzystają szkoły I, II i III 

etapu edukacyjnego niż IV. Natomiast szkoły ponadgimnazjalne (51%) częściej niż pozostałe (34% 

SP i 45% GMN) organizują zajęcia bezpłatnie, w ramach wolontariatu. 

Wykres 61 Odsetki szkół, realizatorów PR, których przedstawiciele wskazali różne typy dofinansowania 

zajęć po zakończeniu realizacji programów rozwojowych 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013 (N=2048). 

Niektóre ze szkół, które nie kontynuują działań lub kontynuują je w ograniczonym zakresie, 

wskazywały na brak środków finansowych, jako podstawową przyczynę.  

Może w mniejszym zakresie, ale właśnie to uczestnictwo w kulturze, bo te, te wyjścia do centrum, uczestnictwo 

klas pierwszych, bo wtedy to było do większej… uczestnictwo klas pierwszych właśnie w tych spotkaniach 

filmowych jakie są tutaj w bibliotece organizowane. Tak że no pewnego rodzaju działania te nastawione na 

zainteresowania własne. Bo i zajęcia sportowe też są dalej prowadzone. [IDI_EW_CS_3348] 
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Swoistym źródłem finansowania zajęć jest zwiększenie wymiaru czasu pracy nauczycieli w ramach 

tzw. godzin karcianych (zgodnie z art. 42 ust. 2 pkt 2 lit. a i b Ustawy z dnia 26 stycznia 1982 r. – 

Karta Nauczyciela (Dz.U. z 2006 r. nr 97, poz. 674, z późn. zm.) określającym liczbę godzin, które 

nauczyciel ma obowiązek poświęcić na realizację innych zajęć i czynności wynikających z zadań 

statutowych szkoły, w tym zajęć opiekuńczych i wychowawczych uwzględniających potrzeby i 

zainteresowania uczniów). Takie rozwiązanie zapewniło realizację zajęć w ograniczonym zakresie, ale 

doprowadziło też do zmniejszenia oferty szkół nie tylko w porównaniu do tej, jaką proponowano w 

programie rozwojowym, ale też jaka była dostępna przed realizacją programu. Wynika to stąd, że 

niektóre organy prowadzące wstrzymały dofinansowanie na wszelkie zajęcia dodatkowe, oczekując, 

że zostaną one w całości zrealizowane w ramach godzin karcianych. 

A to jest coraz gorzej, bo Urząd Miasta na przykład odebrał wszystkie pieniądze na prowadzenie kółek 

zainteresowań, które przecież też były wsparciem dla ucznia zdolnego i też rozwijały jego umiejętności, chociażby 

umiejętności robienia doświadczeń różnych. (…) I tutaj skoro nauczyciele nie mają kółek, tak jak mówiłam, że są 

dwie godziny z artykułu 42 karty nauczyciela i te dwie godziny Urząd Miasta by chciał żeby były przeznaczone na 

kółka zainteresowań, na kółka przedmiotowe, na wolontariat, na zajęcia wyrównawcze dla uczniów słabych, na 

zajęcia wyrównawcze dla uczniów zdolnych. Czy to się da radę zrobić w dwie godziny? Na pewno nie. 

[IDI_Dyr_CS_5696] 

Niektórzy badani wskazywali, że w ich szkołach część zajęć prowadzonych jest również w formie 

wolontariatu nauczycieli. Jak można wywnioskować z wypowiedzi niektórych badanych, czasami rolę 

bodźca może grać dodatek motywacyjny lub nagroda. Zdarzają się też przypadki pracy czysto 

społecznej, np. szkół podstawowych, które - monitorując wyniki sprawdzianu szóstoklasisty jako 

swojego rodzaju wskaźnika sukcesu wdrożonego programu rozwojowego - zauważają potrzebę nie 

tylko wykorzystania tzw. godzin karcianych do dalszej pracy wyrównawczej z uczniami w celu 

kontynuacji działań podjętych w ramach wdrażania Programu Rozwojowego, ale ich nauczyciele 

podejmują nieformalne działania w celu pomocy uczniom zarówno słabszym, jak i szczególnie 

uzdolnionym, już ponad te wynikające z ww. godzin karcianych. 

Wydaje mi się, że wiele z osób, z nauczycieli, które realizowało, którzy realizowali projekt pewne działania 

kontynuują w tej chwili, no bo tak naprawdę obarczeni tą pomocą psychologiczno-pedagogiczną nie wszystko 

jesteśmy w stanie zrobić w ramach tych darmowych godziny w tych z karty nauczyciela. I z tego, co wiem, to gro 

z nas, no pewne rzeczy kontynuuje już właśnie społecznie, bo szkoda jest zaprzepaścić tego. Szkoda jest tych 

dzieci. [FGI_CS_9375] 

W kilku przypadkach kontynuacja działań odbywa się poprzez realizację nowych projektów 

finansowanych ze środków publicznych, w tym europejskich, o które wystąpiła szkoła. Jak już 

wspomniano powyżej, było tak w przypadku szkoły podstawowej kontynuującej wsparcie 

logopedyczne dla dzieci. W innej szkole w ramach programu rozwojowego zatrudniano psychologa, a 

po zakończeniu programu rozwojowego szkoła zapewniła kontynuację finansowania jego pracy przez 

kolejne dwa lata realizując projekt ze środków programu rządowego „Bezpieczna i przyjazna szkoła”, 

po czym dostęp do pomocy psychologicznej skończył się wraz z zakończeniem tego projektu. 
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Opieka psychologiczno-pedagogiczna, bo był zatrudniony psycholog, którego tak normalnie u nas w szkołach (…) 

w ogóle nie ma. Był zatrudniony tylko na okres właśnie tego projektu. W przypadku naszej szkoły pozostaje 

jeszcze kolejne dwa lata w ramach tego programu „Przyjazna szkoła”. Natomiast myśmy mieli tylko te dwa lata… 

no stwierdziliśmy, (…) że potrzeba zatrudnienia psychologa w szkołach gimnazjalnych no jest jednak ewidentna, 

no ale niestety tutaj finanse nie pozwalają (…). No to pani miała dyżury i wszystkie przypadki, które wymagały 

jakby wsparcia psychologa były przez naszych pedagogów szkolnych wyznaczane i dla rodziców i dla uczniów i 

czasie tych dyżurów pani udzielała takiej pomocy, tego wsparcia psychologiczno-pedagogicznego 

[IDI_Dyr_CS_9449]. 

W innej szkole podstawowej zajęcia z programu rozwojowego są niejako kontynuowane w ramach 

kolejnego, skupiającego się już bardziej na rozwijaniu sfery poznawczej i naukę poprzez 

doświadczenie i eksperyment. Realizacja dodatkowych projektów jest istotnym czynnikiem zmiany w 

przypadku niektórych szkół. Twierdzą one, że pewne działania, które zostały zapoczątkowane wiele 

lat temu, mogą być kontynuowane. Kadra tych placówek jest też bardziej otwarta na angażowanie się 

w nowe przedsięwzięcia, w tym wymiany międzynarodowe. 

Jeżeli szkoła nie zdobyła nowego finansowania, to jednym ze sposobów swego rodzaju kontynuacji 

działań jest korzystanie z zewnętrznych bezpłatnych usług, ale są one trudniej dostępne, niż były w 

projekcie, jak w poniższym przypadku usługi poradnictwa i doradztwa. Jak się wydaje, takie działania 

były prowadzone już przed programem rozwojowym. 

Zapraszamy tutaj fachowców. (…) my wciąż współpracujemy z zewnętrznymi osobami i z poradnią. Ale (…) 

poradnia psychologiczno-pedagogiczna (…) ma tak obłożone terminy, że my się musimy dostosowywać do nich. 

Tak samo bardzo fajna sprawa jest z takim mobilnym centrum informacji zawodowej, ale oni to, to… z nimi się 

umawiamy na rok przed. (…) Ale te zadania są realizowane cały czas. [IDI_Dyr_CS_8429] 

10.4. Wymiar godzinowy poszczególnych typów działań 
realizowanych po zakończeniu PR 

W przypadku interwencji publicznych często zachodzi obawa, iż udzielane przez państwo wsparcie 

zamiast spowodować efekt w postaci uruchomienia nowych działań, w rzeczywistości tylko 

tymczasowo zmieni ich źródło finansowania na pochodzące z interwencji publicznej. Podjęto próbę 

zbadania, czy ten efekt miał miejsce w przypadku analizowanych programów.  

Poza zajęciami skierowanym do uczniów, działania w programie obejmowały również pewne obszary 

dotyczące aspektów związanych z zarządzaniem placówką, doskonaleniem warsztatu pracy 

nauczycieli, doposażeniem bazy dydaktycznej. Ze względu na brak możliwości skwantyfikowania 

liczby godzin zarezerwowanych na te działania, analizy ograniczono jedynie do zajęć skierowanych do 

uczniów.  

Zajęcia skierowane do uczniów, czyli w szczególności dodatkowe, pozalekcyjne zajęcia dydaktyczno-

wyrównawcze, dodatkowe zajęcia pozalekcyjne ukierunkowane na rozwój kompetencji kluczowych 

uczniów, doradztwo i opieka psychologiczno-pedagogiczne oraz doradztwo edukacyjno-zawodowe 

(tylko w szkołach gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych), zdaniem ponad połowy wszystkich badanych 

(55% SP, 54% GMN i 60% LO) są kontynuowane w zmniejszonym wymiarze godzinowym i 

skierowane są do mniejszej liczby uczniów, niż miało to miejsce podczas realizacji programów 

rozwojowych. W ponad jednej czwartej badanych szkół, udało utrzymać się zbliżony poziom wsparcia 

dla uczniów (28% SP, 26% GMN i 26% LO). 
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Wykres 62 Wymiar godzinowy zajęć pozalekcyjnych, które są kontynuowane po zakończeniu PR 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013 (N=1994). 
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10.5. Przyczyny kontynuacji poszczególnych typów działań po 
zakończeniu PR 

W populacji badanych szkół, wyraźnie zaobserwowano tendencję do kontynuacji działań mających na 

celu wsparcie uczniów (11.1.1). Analiza przedstawia powody, dla których zrealizowane działania były 

najważniejsze.  

Wykres 63 Odpowiedzi respondentów na pytanie „Z jakich powodów działania wdrożone w ramach programu 
rozwojowego są kontynuowane?” 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013 (N=2048) 

 

 

 

 

3% 

12% 

13% 

16% 

18% 

20% 

26% 

28% 

37% 

68% 

0% 100% 

Inne 

Dysponujemy odpowiednimi środkami na 
realizację tego działania 

Decyzja dyrektora 

Ten obszar najłatwiej kontynuować 

Decyzja organu prowadzącego 

Brakuje nam środków na realizację innych działań 

Ten obszar jest najważniejszy 

Decyzja Rady Pedagogicznej 

Ten obszar przyniesie największe efekty 

Wynika to z najważniejszych potrzeb szkoły 

Polska (n=2048) 



296 

 

 

10.6. Obszary w szkołach, które wymagają dalszego wsparcia 
finansowego  

Wśród 2101 dyrektorów zbadanych szkół, nie znalazł się ani jeden, który nie wskazałby żadnego 

obszaru wymagającego dalszego rozwoju. Zdecydowanie ponad połowa badanych, deklaruje, że 

dalsze wsparcia finansowego wymaga organizacja dodatkowych, pozalekcyjne zajęcia ukierunkowane 

na rozwój kompetencji kluczowych (57% SP, 50% GMN i 53% LO) oraz doposażenie bazy 

dydaktycznej (54% SP, 57% GMN i 57% LO). W mniejszym stopniu, choć równie wysoko (44% SP, 

38% GMN i 49% LO) respondenci ocenili potrzebę dofinansowania dodatkowych zajęć dydaktyczno-

wyrównawczych.  

Wykres 64 Odpowiedzi dyrektorów na pytanie „Który obszar w Pan(i) szkole najbardziej wymaga 
obecnie dodatkowego wsparcia finansowego?” 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI/CAWI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół i metryczki programów rozwojowych, w 

których zrealizowano programy rozwojowe w latach 2010-2013. 

W szkołach z grupy kontrolnej najbardziej naglące potrzeby można podzielić na dwa obszary: potrzeb 

szkoły i potrzeb uczniów. Z punktu widzenia respondentów, potrzeby szkoły są pilniejsze na chwilę 

obecną. Ponad połowa respondentów każdego typu szkoły, jako obszar wymagający obecnie 

dodatkowego wsparcia, wskazała doposażenie bazy dydaktycznej (54% SP, 57% GMN i 56% LO). W 

następnej kolejności respondenci odczuwają potrzebę rozbudowy bazy lokalowej szkoły (40% SP, 

40% GMN i 29% LO). W mniejszym stopniu istotne było wdrażanie innowacyjnych metod nauczania, 

doskonalenie nauczycieli i wspomaganie pracy szkół, wdrażanie innowacyjnych metod oceniania oraz 

wdrażanie programów i narzędzi efektywnego zarządzania.  

Jeśli chodzi o potrzeby uczniów, to ponad jedna trzecia respondentów (36% SP, 36% GMN i 34% LO) 

wskazała dodatkowe zajęcia dla uczniów ukierunkowane na rozwój kompetencji kluczowych i 

porównywanie na dodatkowe zajęcia dydaktyczno-wyrównawcze (32% SP, 26% GMN i 34% LO).  
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Odsetek odpowiedzi dyrektorów dla kategorii wsparcie psychologiczno-pedagogiczne, był nieco niższy 

(19% SP, 17% GMN i 7% LO). Również programy skierowane do dzieci i młodzieży spoza systemu 

edukacji były marginalne (4% SP, 4% GMN, 2% LO). Wymiana młodzieży (7% SP, 15% GMN i 19% 

LO) oraz poradnictwo i doradztwo edukacyjno zawodowe (3% SP, 11% GMN i 12% LO) były 

ważniejsze z punku widzenia potrzeb młodzieży gimnazjalnej i ponadgimnazjalnej.  

Wykres 65 Odpowiedzi dyrektorów szkół, z grupy kontrolnej na pytanie „Proszę powiedzieć, który 
obszar w Pana(i) szkole najbardziej wymaga obecnie dodatkowego wsparcia finansowego?” – 
możliwość 3 wskazań 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Źródło: badanie CATI. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół, które nie wdrażały programów rozwojowych 

 

  

1% 

2% 

3% 

3% 

4% 

7% 

15% 

16% 

19% 

20% 

32% 

36% 

40% 

54% 

0% 100% 

Inny obszar 

Trudno powiedzieć 

Poradnictwo i doradztwo edukacyjno – zawodowe 

Wdrażanie programów i narzędzi efektywnego zarządzania szkołą 

Programy skierowane do dzieci i młodzieży spoza systemem edukacji 

Wymiana młodzieży 

Wdrażanie innowacyjnych metod oceniania 

Doskonalenie nauczycieli i wspomagania pracy szkół 

Doradztwo i opieka PP 

Wdrażanie innowacyjnych metod nauczania 

Dodatkowe zajęcia dydaktyczno - wyrównawcze 

Dodatkowe zajęcia dla uczniów ukierunkowane na rozwój kompetencji 
kluczowych 

Rozbudowa bazy lokalowej szkoły 

Doposażenie bazy dydaktycznej 

SP (n=255) 

2% 

1% 

11% 

2% 

4% 

15% 

15% 

13% 

17% 

25% 

26% 

36% 

40% 

57% 

0% 100% 

GMN 
(n=187) 

12% 

5% 

2% 

19% 

2% 

15% 

7% 

17% 

34% 

34% 

29% 

56% 

0% 100% 

LO (n=59) 



298 

 

 

Bibliografia  

Arjomand, G., Erstad, O., Gilje, O. et al. (2013). KeyCoNet 2013 Literature Review: Key competence 

development in school education in Europe. 

Ball, S. J. (1996). Social class and education policy. 

Blane, D., Deary J.I., Hart, L.C., Smith Davey, G., Starr, M.J., Taylor, D.M., Wilson, V. (2005). 

Intergenerational social mobility and mid-life status attainment: Influences of childhood intelligence, 

childhood social factors and education. Intelligence, 33 (2005) 455-472. 

Bourdieu, P. (1986). The forms of capital. In J. Richardson (Ed.) Handbook of Theory and Research 

for the Sociology of Education (New York, Greenwood. 

Czapów Cz. (1968). Rodzina a wychowanie. Warszawa. 

Coleman, J. S. (1966). Equality of Educational Opportunity. 

Długosz, P. (2012). Stare i nowe nierówności edukacyjne wśród młodzieży wiejskiej. Wieś i Rolnictwo, 

nr 1, 132-145. 

Dolata, R. (2002). Procedury rekrutacji i dzielenia uczniów na oddziały w gimnazjach – ocena z 

perspektywy nierówności społecznych w edukacji.  

Dolata, R. (2003). Inequalities of civic education outcomes: comparative perspective. Kwartalnik 

Pedagogiczny, 1-2, 261-273. 

Dolata, R. (red.) (2014). Czy szkoła ma znaczenie? Zróżnicowanie wyników nauczania po pierwszym 

etapie edukacyjnym oraz jego pozaszkolne i szkolne uwarunkowania (T.1). Warszawa: IBE, s 186. 

Domański, H. (2010). Nowe ogniwa nierówności edukacyjnych w Polsce. Studia Socjologiczne, 1, 7-

33. 

Duncan, O. D., Featherman, D. L., & Duncan, B. (1972). Socioeconomic background and 

achievement. New York: Seminar Press. 

Dz.U. Nr 14 z 1999 r. 

EFA GMR’s World Inequality Database in Education (WIDE), http://www.education-inequalities.org/ . 

Ensel, M.W., Lin, N., & Vaughn, C.J. (1981). Social resources and strengths of ties: Structural factors 

in occupational status attainment. American Sociological Review, 46(4), 393-405. 

Fatyga B., Tyszkiewicz A., Zieliński P. (2001). Skala i powody wypadania uczniów z systemu edukacji 

w Polsce. Raport z badań odpadu szkolnego na terenie 32 gmin. Warszawa, ISP, CBOS. 

Komisja Europejska (2012) Komunikat Komisji do Parlamentu Europejskiego, Rady, Europejskiego 

Komitetu Ekonomiczno-Społecznego i Komitetu Regionów. Nowe podejście do edukacji: 



299 

 

  

Inwestowanie w umiejętności na rzecz lepszych efektów społeczno-gospodarczych, COM(2012) 669 

final. 

Eurydice (2010). Stereotypy płci a osiągnięcia edukacyjne. [w]: Różnice w wynikach nauczania a płeć 

uczniów. Obecna sytuacja i działania podejmowane w Europie.  

Eurydice (2012). Developing Key Competences at School in Europe. Challenges and Opportunities for 

Policy; Education, Audiovisual and Culture Executive Agency. 

Golinowska, S. (2010). Podatność młodzieży na ubóstwo i wykluczenie społeczne. Kultura i 

Społeczeństwo, 3, 31-60. 

Kotarba-Kańczugowska M. Praca metodą projektu, Warszawa, ORE 

Haller, O.A., & Portes A. (1973). Status attainment processes. Sociology of Education, 46(1), 51-91. 

Hanneman, R. A. Status Attainment. University of California, Riverside, Department of Sociology 

http://faculty.ucr.edu/ . 

Harris, J.R. Geny czy wychowanie? (2000) (oryg.: The Nurture Assumption Why Children Turn Out the 

Way They Do?). Czarna owca. 

Herbst, M., Wojciuk, A. (2014). Przestrzenne nierówności oferty edukacyjnej w zdecentralizowanym 

systemie oświaty. Przypadek Polski. Edukacja, 1(126), 34-52. 

IPM, Centrum Doradztwa strategicznego (2013). Raport końcowy z badania ewaluacyjnego „Analiza 

potrzeb i barier organów prowadzących w zakresie programów rozwojowych szkół i placówek 

prowadzących kształcenie ogólne w ramach Poddziałania 9.1.2 PO KL w województwie podkarpackim 

Katowice, Kraków 26 lutego 2013 podkarpackim”, WUP Rzeszów. 

Jackowska E. (1980). Środowisko rodzinne a przystosowanie dziecka w młodszym wieku szkolnym. 

Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne . 

Jak pracować metodą projektu?, Centrum Edukacji Obywatelskiej, 

http://www.ceo.org.pl/pl/koss/news/jak-pracowac-metoda-projektu  

Jas M., Łysak K. (2009). Jak budować programy rozwojowe szkół, by edukacja była skuteczna, 

przyjazna i nowoczesna?, Warszawa, MEN. 

Kerckhoff, C.A. (1976). The status attainment process: Socialization or allocation? Social Forces, 55 

(2), 368-381. 

Korinek K. (2003). The status attainment of young adults during market transition: The case of 

Vietnam, ScienceDirect.com. 

Konarzewski K. (1996) Problemy i schematy. Pierwszy rok nauki szkolnej dziecka. 

Lawrence. M, Bernstein J, Shierholz, H: The Price of Inequality: How Today's Divided Society 

Endangers Our Future (p. 308). The State of Working America (2008/ 2009). 

http://faculty.ucr.edu/
http://www.ceo.org.pl/pl/koss/news/jak-pracowac-metoda-projektu


300 

 

 

Leonhardt, D. , Scott, J. (2005). Class matters: Shadowy lines that still divide. New York Times.  

Lin, N, Ensel W.M., Vaughn J.C. (1981). “Social Resources and Strength of Ties: Structural Factors in 

Occupational Status Attainment”. American Sociological Review. 

Lin, N. (1999). "Social Networks and Status Attainment". Annual Review of Sociology. 

Looney J., Michel A. (2014): Keyconet’s conclusions and recommendations for strengthening key 

competence development in policy and practice, European Schoolnet.. 

Marshall, Gordon (1998). Socialization. [w] A Dictionary of Sociology.  

MEN (2009). Komunikat w sprawie sposobu wykonania przepisu art. 42 ust. 2 pkt 2 ustawy - Karta 

Nauczyciela http://www.reformaprogramowa.men.gov.pl/pytania-i-odpowiedzi/2-pytania-i-

odpowiedzi/47-karta-nauczyciela 

McClendon, J.M. (1976). The occupational status attainment processes of males and females. 

American Sociological Review, 41 (1), 52-64. 

Miko-Giedyk, J. (2014). Motywacja nauczycieli szkół wiejskich do wyrównywania szans edukacyjnych. 

Studia Pedagogiczne. Problemy Społeczne, Edukacyjne i Artystyczne, 23, 149-173. 

Palska, H. (2002): Bieda i dostatek. O nowych stylach życia w Polsce w końca lat dziewięćdziesiątych, 

Wyd. IFiS PAN, Warszawa   

Parlament Europejski (2006) . Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 r. w 

sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia się przez całe życie (2006/962/WE). 

Penszko P., Zielonka P. (2015).  Analiza wpływu programu “Cyfrowa szkoła” na wyniki sprawdzianu 

szóstoklasisty; Warszawa: Instytut Badań Edukacyjnych. 

Pietrzyk, A. (1996)  Style wychowania dzieci w polskich rodzinach ubogich i zamożnych. 

Podobieństwa i różnice, „Problemy rodziny”, nr 2; 29-34.  

Podolec, B. (2006). Społeczno-ekonomiczne uwarunkowania sytuacji materialnej gospodarstw 

domowych. Uniwersytet Ekonomiczny w Krakowie, GUS. 

Projekt ustawy o zmianie ustawy – Karta Nauczyciela; Sejm Rzeczypospolitej Polskiej VI Kadencja, 

Prezes Rady Ministrów, RM 10-186-08; druk nr 1231, Warszawa, 29 października 2008 r. 

Ministerstwo Rozwoju Regionalnego (2009). Programy rozwojowe szkół i placówek oświatowych 

realizowane w ramach Poddziałania 9.1.2 Wyrównywanie szans edukacyjnych uczniów z grup o 

utrudnionym dostępie do edukacji oraz zmniejszanie różnic w jakości usług edukacyjnych oraz 

Działania 9.2 Podniesienie atrakcyjności i jakości szkolnictwa zawodowego - Wyjaśnienia zapisów 

Szczegółowego Opisu Priorytetów PO KL. 

Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 12 lutego 2002 r. w sprawie ramowych 

planów nauczania w szkołach publicznych (Dz. U. z 2002r. Nr 15, poz. 142 z późn. zm). 

http://www.reformaprogramowa.men.gov.pl/pytania-i-odpowiedzi/2-pytania-i-odpowiedzi/47-karta-nauczyciela
http://www.reformaprogramowa.men.gov.pl/pytania-i-odpowiedzi/2-pytania-i-odpowiedzi/47-karta-nauczyciela


301 

 

  

Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 roku w sprawie zasad 

udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, 

szkołach i placówkach (Dz. U. 2010 nr 228 poz. 1487, z późn. zm.). 

Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 lutego 2012 r. w sprawie ramowych planów 

nauczania w szkołach publicznych. 

Stark R. (2007), Sociology (10th ed.), Thomson Wadsworth. 

Szlendak T. Socjologia rodziny. Ewolucja, historia, zróżnicowanie, Warszawa: Wyd. naukowe PWN  

Szymańska J. (2012) Programy profilaktyczne. Podstawy profesjonalnej psychoprofilaktyki, ORE. 

Treiman, D.J., Terrel K. (1975). Sex and the process of status attainment: A comparison of working 

women and men. American Sociological Review, 40, 174-200. 

Tyszkowa M. : Czynniki determinujące prac€ szkolną dziecka. Warszawa 1964 

Trompenaars F. (2002) Siedem wymiarów kultury: znaczenie różnic kulturowych w działalności 

gospodarczej. Oficyna Ekonomiczna, Kraków. 

UNESCO (2014) Women and Girls Education. United Nations Educational, Scientific and Cultural 

Organization. 

Ustawa z dnia 7 września 1991 r. o systemie oświaty (Dz. U. 1991 nr 95 poz. 425). 

Ustawa z dnia 21 listopada 2008 r. o zmianie ustawy — Karta Nauczyciela (Dz. U. nr. 1 poz. 1). 

Wciórka B. (2006). Wydatki rodziców na edukację uczniów w latach 1997-2006. CBOS. 

Weber M. (20012)  Gospodarka i społeczeństwo. Zarys socjologii rozumiejącej, tł. Lachowska, D, 

Warszawa, PWN. 

Wegener  B. 1991. "Job Mobility and Social Ties: Social Resources, Prior Job, and Status Attainment." 

American Sociological Review. 

Wosik E. (red.) (2002). Zmiany w systemie oświaty. Wyniki badań empirycznych (s. 145-183). 

Warszawa, Instytut Spraw Publicznych. 



Aneksy 

Aneks 1 – parametry modeli regresji logistycznej dla 
poszczególnych typów szkół 

Metodologia 

Model logistyczny dla określonych wartości zmiennych zależnych przewiduje iloraz szans zmiennej 

zależnej, a po przekształceniu wyników prawdopodobieństwo sukcesu (uzyskania przez zmienną 

przewidywaną wartości „1”). Aby jego parametry były proste w interpretacji, a wyniki adekwatne dla 

zmiennych dwuwartościowych, zakłada logistyczny kształt zależności między zmienną zależną i 

niezależną. Powoduje to, że przewidywany przez model odsetek (inaczej niż w zwykłej regresji 

liniowej) mieści się w zakresie od 0 do 1. 

Regresja logistyczna na podstawie obserwowanych w danych warunkowych częstości zmiennej 

przewidywanej (odsetków szkół realizujących PR wśród szkół o określonych zestawach cech) buduje 

model opisujący całościowo zależność. Jednak przy interpretacji wyników modelu nie można już 

mówić o częstościach, gdyż wartości przewidywane dla danego zestawu cech mogą różnić się od 

obserwowanej dla tego samego zestawu cech częstości. Wynika to z tego, że model narzuca kształt 

zależności – krzywą logistyczną, a zatem jeżeli krzywa ta nie daje się idealnie dopasować do danych 

(co jest regułą w tego typu badaniach), to zależność jest za pomocą krzywej logistycznej do danych 

dopasowana z pewnym błędem. Do tego dochodzi fakt, że model pozwala przewidywać odsetek 

również dla zestawu cech jaki nie pojawił się w danych, albo nawet z nie było możliwe, aby pojawił się 

w danych (np. ujemna liczba uczniów). Z tych przyczyn, przyjęło się, aby wyniki modelu regresji 

logistycznej interpretować w kategoriach prawdopodobieństwa, które intuicyjnie łatwiej odnieść do 

sytuacji hipotetycznej, niż opartą raczej na rachunku empirycznych liczebności częstość. Nie zmienia 

to jednak faktu, że wyniki regresji logistycznej opierają się na częstościach zaobserwowanych w 

próbie i w tym samym sensie opisują dane, co analizy dwuzmiennowe. 

W analizie wykorzystano polecenie „glm” z podstawowego pakietu R. W analizach opierano się na 

wartościach efektów cząstkowych zmiennych standaryzowanych, nie zaś na wartościach parametrów 

modelu, aby móc interpretować wpływ zmiennych zależnych w kategoriach zmiany 

prawdopodobieństwa, nieco bardziej intuicyjnych, niż zmiana ilorazu szans. Dla oceny dopasowania 

modelu korzystano z pseudo-R
2
 Nagelkerke’a, które jest z reguły wskazywane jako właściwe przy 

korzystaniu z regresji logistycznej, choć uzyskiwane za jego pomocą wartości mogą być uważane za 

zawyżone. Jednak dla analiz kluczowe było porównanie wartości pseudo-R
2
 uzyskiwanych za pomocą 

różnych modeli, nie zaś poprawne określenie części zmienności jaką wyjaśnia określony model. Do 

wyliczenia efektów cząstkowych wykorzystano polecenie „maBina” z pakietu „erer”, zaś do policzenia 

pseudo-R
2
 polecenie „lrm” z pakietu „rms”. 

Oszacowane modele 

Jak pokazują wcześniejsze analizy dwuzmiennowe, zależność realizacji programów rozwojowych od 

poszczególnych zmiennych może przebiegać odmiennie w przypadku szkół podstawowych, 

gimnazjów  i liceów ogólnokształcących. Dlatego model szacowano osobno dla każdego z trzech 

typów placówek. W przypadku każdego typu placówek wykonano cztery modele: 

1. Pokazujący zależność realizacji PR od województwa. 

2. Pokazujący zależność realizacji PR od województwa i cech szkoły. 
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3. Pokazujący zależność realizacji PR od województwa i zmiennych opisujących sytuację 

społeczno-ekonomiczną. 

4. Pokazujący zależność realizacji PR od województwa, cech szkoły i zmiennych opisujących 

sytuację społeczno-ekonomiczną. 

Dla każdego modelu wyliczono wartość pseudo-R
2
 oraz wartości średnich efektów cząstkowych 

zestandaryzowanych zmiennych (zestandaryzowano tylko zmienne ciągłe, zmiennych kategorialnych 

nie standaryzowano) i istotność statystyczną każdego parametru zawierają dokładne wyniki 

oszacowania modeli. 

Wcześniejsze analizy pokazują, że poziom realizacji programów rozwojowych w województwach jest 

znacząco zróżnicowany. Z tego powodu w pierwszej kolejności w przypadku każdego typu placówek 

obliczono model mający określić jaką część zmienności odsetka szkół realizujących PR można 

wyjaśnić za pomocą informacji o zlokalizowaniu szkoły w danym województwie. Analizę wykonano za 

pomocą wykorzystania 15 zmiennych zero-jedynkowych opisujących przynależność do jednego z 

województw. 

Wartości statystyki pseudo-R
2
 pokazują, że istotną część zmienności odsetka można wyjaśnić za 

pomocą informacji o województwie w jakim znajduje się szkoła – było to 0,151 w przypadku szkół 

podstawowych, 0,103 w przypadku gimnazjów oraz 0,170 w przypadku liceów. Najwyższe pseudo-R
2
 

uzyskano dla liceów – zatem poszczególne województwa najbardziej różniły się nastawieniem na 

realizację programów w liceach. Uznano, że zróżnicowanie ze względu na województwa jest na tyle 

istotne, że w dalszych modelach pozostawiono parametry różnicujące przewidywany iloraz szans w 

poszczególnych województwach. 

Druga analizowana grupa modeli uwzględniała cechy szkoły, takie jak jej wielkość (liczba uczniów), 

rodzaj szkoły (społeczna, specjalna), odsetek uczniów niepełnosprawnych oraz lokalizację szkoły 

(wieś/miasto oraz liczba mieszkańców miejscowości). W modelach tych pozostawiono zmienne 

określające województwo. Modele wykazywały znacząco lepsze dopasowanie do danych. Dla szkół 

podstawowych uzyskano pseudo-R
2
 równe 0,217, dla gimnazjów – 0,232, zaś dla liceów 

ogólnokształcących – 0,307. W trakcie pracy nad modelem uwzględniono również zmienną opisującą 

czy szkoła należy do zespołu szkół oraz odsetek uczniów z opiniami o SPE, jednak oszacowania 

parametrów przy tych zmiennych były bardzo bliskie zera wobec czego wyłączono je z modelu. 

W trzeciej grupie modeli uwzględniono województwa i zmienne opisujące sytuację społeczno-

ekonomiczną. Na zmienne te składały się (wydatki na oświatę na jednego mieszkańca, frekwencja w 

wyborach samorządowych, stopa bezrobocia oraz wynagrodzenia). Poszczególne zmienne osiągały 

istotne parametry w poszczególnych rodzajach placówek – żaden nie był istotny we wszystkich. 

Jednak nawet gdy parametry były istotne statystycznie, to ich wartości były bliskie zera. Dodając 

zmienne opisujące sytuację społeczno-ekonomiczną odnotowano znikomą poprawę dopasowania 

modeli mierzoną statystyką pseudo-R
2
. 

W czasie tworzenia modelu badano również zachowanie zmiennych: odsetek zatrudnionych w 

rolnictwie oraz poziom urbanizacji, jednak wartości parametrów przy tych zmiennych nie były duże, a 

obecność tych zmiennych w modelu utrudniała by odpowiedź na istotne pytanie badawcze: czy szkoły 

wiejskie uzyskiwały częściej wsparcie?. Zmienne te są bowiem silnie skorelowane z charakterem 

miejscowości, w której znajduje się szkoła. 

W czwartym modelu, uwzględniającym zarówno zmienne opisujące sytuację społeczno-ekonomiczną, 

jak i z poziomu szkoły odnotowano niewielką poprawę pseudo-R
2
. Ponadto parametry przy zmiennych 
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nieznacznie się zmieniły względem poprzednich modeli. Dlatego uznano, że zmienne opisujące 

sytuację społeczno-ekonomiczną nie mają istotnego znaczenia dla przewidywania uczestnictwa w PR, 

a model posiadający zmienne z poziomu szkoły i informacje o województwie jest wystarczający do 

opisu zjawiska. To na tym modelu oparto najważniejsze wnioski z analiz. 

Wyniki 

Najwyższą wartość bezwzględną standaryzowanych efektów cząstkowych (z wyjątkiem parametrów 

przy województwach i stałej) uzyskano dla zmiennych „liczba uczniów”, jej kwadratu oraz zmiennych 

mówiących o tym czy szkoła jest społeczna i specjalna. Wymienione zmienne wykazują najistotniejszy 

związek z realizacją PR. 

Szkoły społeczne przy uwzględnieniu innych zmiennych miały mniejsze prawdopodobieństwo 

realizacji PR o średnio od 20% (szkoły podstawowe) do 30% (gimnazja). Z kolei, szkoły specjalne przy 

uwzględnieniu innych zmiennych miały o od 13% (licea) do 24% (gimnazja) wyższe 

prawdopodobieństwo realizacji PR. 

Jeżeli chodzi o wielkość szkoły, to zależność nie jest tak prosta, gdyż opisana była przez dwa 

parametry: przy liczbie uczniów i przy jej kwadracie. Oznacza to, że zależność uczestnictwa w 

programie od liczby uczniów ma postać funkcji kwadratowej (na wykresie przyjmującej postać 

paraboli). We wszystkich modelach parametr przy kwadracie zmiennej uzyskał wartość ujemną, 

oznacza to, że zależność można opisać za pomocą paraboli o ramionach skierowanych w dół i 

określonym maksimum. Dla każdego typu placówek maksimum, czyli wierzchołek paraboli, znajduje 

się w podobnym punkcie względem rozkładu: około jednego odchylenia standardowego powyżej 

średniej. Dla szkół podstawowych to maksimum przewidywane jest dla 287 uczniów, w przypadku 

gimnazjów – 271, zaś liceów – 481 (przeciętnie licea mają więcej uczniów niż gimnazja i szkoły 

podstawowe). Dla tych wartości przewidywane jest największe prawdopodobieństwo uczestnictwa w 

programie ze względu na liczbę uczniów w szkole. W miarę oddalania się od tych wartości (zarówno w 

kierunku mniejszych, jak i większych) przewidywane są coraz mniejsze wartości. 

Nieco mniejsze parametry uzyskano przy zmiennych „charakter miejscowości” oraz „odsetek uczniów 

niepełnosprawnych”. W przypadku „charakteru miejscowości” efekt cząstkowy wyniósł od 0,079 (licea) 

do 0,087 (gimnazja) co oznacza, że szkoły znajdujące się na wsi miały około 8-9% większe 

prawdopodobieństwo na realizację PR. Należy jednak zwrócić uwagę, że wartość ta uzyskana została 

przy uwzględnieniu innych zmiennych zawartych w modelu, w tym liczby mieszkańców miejscowości, 

która jest negatywnie skorelowana z realizacją PR, a to oznacza, że szkoły wiejskie, które są przecież 

w miejscowościach o małej liczbie mieszkańców, uzyskiwały jeszcze większe prawdopodobieństwo 

realizacji PR. Odwrotnie wygląda kształt zależności w przypadku liczby uczniów, która wykazywała 

silny pozytywny (z wyjątkiem szkół dużych) związek z realizacją PR, a szkoły wiejskie są przecież z 

reguły dużo mniejsze od miejskich. 

Zmienne opisujące sytuację ekonomiczną w większości modeli okazały się nieistotne statystycznie. 

Zależność realizacji PR od wydatków na oświatę jest negatywna w przypadku szkół podstawowych, 

zaś w przypadku liceów pozytywna. W przypadku gimnazjów okazała się ona nieistotna statystycznie. 

We wszystkich przypadkach zależności nie są silne. 
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Tabela 18. Parametry modeli regresji logistycznej opracowanych dla szkół podstawowych. 

 Woj. Szkoła i woj. 
Społeczno-eko. 

i woj. wszystkie 

Pseudo-R
2
 0,151 0,217 0,160 0,218 

Zmienna ef. cz. w. p. ef. cz. w. p. ef. cz. w. p. ef. cz. w. p. 

Stała -0,104 0,000 -0,305 0,000 -0,077 0,000 -0,306 0,000 

Liczba uczniów   0,165 0,000   0,165 0,000 

Liczba uczniów (kwadrat)   -0,107 0,000   -0,107 0,000 

Specjalna (tak)   0,205 0,007   0,206 0,006 

Odsetek uczniów niepełnosprawnych   0,032 0,061   0,032 0,059 

Charakter miejscowości (wieś)   0,084 0,000   0,082 0,000 

Rodzaj (społeczne)   -0,212 0,000   -0,211 0,000 

Liczba m. miejscowości   -0,061 0,000   -0,060 0,000 

Wydatki gmin na oświatę na 1 m.     -0,012 0,005 -0,009 0,028 

Frekwencja w w. samorządowych 2010     0,011 0,023 0,005 0,323 

Stopa bezrobocia     -0,004 0,516 -0,006 0,263 

Wynagrodzenia     -0,036 0,000 0,000 0,982 

Dolnośląskie 0,109 0,000 0,075 0,001 0,091 0,000 0,074 0,001 

Kujawsko-pomorskie 0,438 0,000 0,416 0,000 0,407 0,000 0,421 0,000 

Lubelskie -0,043 0,030 -0,084 0,000 -0,092 0,000 -0,087 0,000 

Lubuskie -0,059 0,047 -0,105 0,000 -0,090 0,003 -0,100 0,001 

Łódzkie -0,267 0,000 -0,284 0,000 -0,292 0,000 -0,287 0,000 

Małopolskie 0,128 0,000 0,084 0,000 0,092 0,000 0,085 0,000 

Opolskie 0,509 0,000 0,507 0,000 0,502 0,000 0,509 0,000 

Podkarpackie -0,028 0,140 -0,077 0,000 -0,076 0,000 -0,073 0,000 

Podlaskie -0,127 0,000 -0,161 0,000 -0,157 0,000 -0,163 0,000 

Pomorskie -0,006 0,787 -0,058 0,009 -0,020 0,372 -0,055 0,015 

Śląskie -0,047 0,010 -0,092 0,000 -0,058 0,003 -0,092 0,000 

Świętokrzyskie -0,044 0,067 -0,089 0,000 -0,089 0,000 -0,092 0,000 

Warmińsko-mazurskie -0,038 0,120 -0,087 0,000 -0,079 0,002 -0,077 0,003 

Wielkopolskie -0,158 0,000 -0,204 0,000 -0,188 0,000 -0,206 0,000 

Zachodniopomorskie -0,078 0,002 -0,122 0,000 -0,097 0,000 -0,116 0,000 

Ef. cz. – średnie efekty cząstkowe (zmienne przedziałowe zestandaryzowano, zmiennych zerojedynkowych nie 

standaryzowano), 

w. p. – wartość p, istotność statystyczna uzyskanego parametru regresji logistycznej. 
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Tabela 19. Parametry modeli regresji logistycznej opracowanych dla gimnazjów. 

 Woj. Szkoła i woj. 
Społeczno-eko. 

i woj. wszystkie 

Pseudo-R
2
 0,103 0,232 0,125 0,233 

Zmienna ef. cz. w. p. ef. cz. w. p. ef. cz. w. p. ef. cz. w. p. 

Stała -0,007 0,631 -0,191 0,000 0,030 0,062 -0,186 0,000 

Liczba uczniów   0,137 0,000   0,136 0,000 

Liczba uczniów (kwadrat)   -0,080 0,000   -0,079 0,000 

Specjalna (tak)   0,241 0,000   0,242 0,000 

Odsetek uczniów niepełnosprawnych   0,031 0,029   0,031 0,028 

Charakter miejscowości (wieś)   0,087 0,000   0,076 0,000 

Rodzaj (społeczne)   -0,307 0,000   -0,305 0,000 

Liczba m. miejscowości   -0,038 0,000   -0,022 0,016 

Wydatki gmin na oświatę na 1 m.     -0,008 0,168 -0,008 0,187 

Frekwencja w w. samorządowych 2010     0,027 0,000 0,009 0,172 

Stopa bezrobocia     0,003 0,720 0,002 0,799 

Wynagrodzenia     -0,052 0,000 -0,018 0,057 

Dolnośląskie -0,046 0,085 -0,072 0,014 -0,069 0,016 -0,071 0,018 

Kujawsko-pomorskie 0,253 0,000 0,225 0,000 0,204 0,000 0,219 0,000 

Lubelskie -0,051 0,058 -0,132 0,000 -0,122 0,000 -0,139 0,000 

Lubuskie -0,129 0,001 -0,182 0,000 -0,172 0,000 -0,185 0,000 

Łódzkie -0,366 0,000 -0,379 0,000 -0,387 0,000 -0,383 0,000 

Małopolskie -0,015 0,513 -0,084 0,001 -0,065 0,011 -0,086 0,001 

Opolskie 0,336 0,000 0,310 0,000 0,326 0,000 0,319 0,000 

Podkarpackie -0,110 0,000 -0,183 0,000 -0,180 0,000 -0,190 0,000 

Podlaskie -0,221 0,000 -0,264 0,000 -0,255 0,000 -0,267 0,000 

Pomorskie -0,139 0,000 -0,189 0,000 -0,162 0,000 -0,185 0,000 

Śląskie -0,131 0,000 -0,182 0,000 -0,137 0,000 -0,173 0,000 

Świętokrzyskie -0,028 0,418 -0,109 0,002 -0,104 0,002 -0,120 0,001 

Warmińsko-mazurskie -0,123 0,000 -0,185 0,000 -0,185 0,000 -0,194 0,000 

Wielkopolskie -0,025 0,310 -0,088 0,001 -0,072 0,007 -0,090 0,001 

Zachodniopomorskie -0,046 0,142 -0,077 0,023 -0,083 0,012 -0,079 0,022 

Ef. cz. – średnie efekty cząstkowe (zmienne przedziałowe zestandaryzowano, zmiennych zerojedynkowych nie 

standaryzowano), 

w. p. – wartość p, istotność statystyczna uzyskanego parametru regresji logistycznej. 
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Tabela 20. Parametry modeli regresji logistycznej opracowanych dla liceów ogólnokształcących. 

 Woj. Szkoła i woj. 
Społeczno-eko. 

i woj. wszystkie 

Pseudo-R
2
 0,170 0,307 0,181 0,316 

Zmienna ef. cz. w. p. ef. cz. w. p. ef. cz. w. p. ef. cz. w. p. 

Stała -0,369 0,000 -0,457 0,000 -0,344 0,000 -0,485 0,000 

Liczba uczniów   0,126 0,000   0,124 0,000 

Liczba uczniów (kwadrat)   -0,060 0,016   -0,055 0,026 

Specjalna (tak)   0,130 0,241   0,143 0,169 

Odsetek uczniów niepełnosprawnych   0,001 0,938   0,006 0,707 

Charakter miejscowości (wieś)   0,079 0,034   0,078 0,042 

Rodzaj (społeczne)   -0,258 0,000   -0,256 0,000 

Liczba m. miejscowości   -0,014 0,255   0,019 0,256 

Wydatki powiatów na licea 1 mieszkańca     0,029 0,003 0,029 0,001 

Frekwencja w w. samorządowych 2010     -0,004 0,695 -0,002 0,843 

Stopa bezrobocia     0,005 0,727 0,007 0,580 

Wynagrodzenia     -0,023 0,121 -0,024 0,125 

Dolnośląskie 0,366 0,000 0,357 0,000 0,328 0,000 0,365 0,000 

Kujawsko-pomorskie 0,588 0,000 0,661 0,000 0,559 0,000 0,660 0,000 

Lubelskie 0,288 0,000 0,251 0,000 0,242 0,000 0,256 0,000 

Lubuskie 0,333 0,000 0,321 0,000 0,281 0,000 0,325 0,000 

Łódzkie -0,024 0,687 -0,037 0,485 -0,054 0,372 -0,038 0,498 

Małopolskie 0,354 0,000 0,340 0,000 0,319 0,000 0,344 0,000 

Opolskie 0,587 0,000 0,611 0,000 0,569 0,000 0,628 0,000 

Podkarpackie 0,397 0,000 0,345 0,000 0,343 0,000 0,341 0,000 

Podlaskie 0,045 0,557 -0,001 0,983 0,006 0,935 0,005 0,943 

Pomorskie 0,224 0,000 0,224 0,000 0,210 0,000 0,260 0,000 

Śląskie 0,324 0,000 0,324 0,000 0,309 0,000 0,364 0,000 

Świętokrzyskie 0,452 0,000 0,419 0,000 0,407 0,000 0,419 0,000 

Warmińsko-mazurskie 0,044 0,540 0,006 0,926 -0,014 0,842 -0,006 0,932 

Wielkopolskie 0,345 0,000 0,312 0,000 0,315 0,000 0,331 0,000 

Zachodniopomorskie -0,013 0,843 -0,007 0,912 -0,034 0,623 0,011 0,871 

Ef. cz. – średnie efekty cząstkowe (zmienne przedziałowe zestandaryzowano, zmiennych zerojedynkowych nie 

standaryzowano), 

w. p. – wartość p, istotność statystyczna uzyskanego parametru regresji logistycznej. 

 

 

 

 

 

 


