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1. Streszczenie

1.1. Zarządzanie projektem

Projekt systemowy Indywidualizacja procesu nauczania i wychowania uczniów klas I-III szkół podsta-
wowych został zaprojektowany przez Ministerstwo Edukacji Narodowej i wpisany w dokumenty pro-
gramowe przez Ministerstwo Rozwoju Regionalnego (obecnie Ministerstwo Infrastruktury i Rozwoju)  
jako kluczowy element polityki oświatowej. Osadzony w kontekście wdrażania nowej podstawy pro-
gramowej kształcenia ogólnego, zmierzał do wsparcia w szkołach „procesu edukacji uwzględniającej 
indywidualną pracę z dzieckiem w celu wspierania jego osobistego rozwoju”. 

Projekt systemowy wdrażany był w poszczególnych województwach przez Instytucje Pośredniczą-
ce I/II stopnia, którymi były urzędy marszałkowskie, biura rozwoju regionalnego oraz  wojewódzkie 
urzędy pracy. Instytucje te w prawie wszystkich województwach zajmowały się naborem wniosków 
(o dofinansowanie i o płatność), a także wspieraniem organów prowadzących szkoły podstawowe 
w ich działaniach. Te ostatnie były natomiast zazwyczaj odpowiedzialne za przygotowanie wniosku 
o dofinansowanie projektu, kwestie sprawozdawczo-rozliczeniowe, zapewnienie pomocy dydaktycz-
nych i wyposażenia, jak i kadry prowadzącej zajęcia (np. organizowanie przetargów, kontraktowanie 
zewnętrznych firm zatrudniających).

Wyjątek stanowiło województwo kujawsko-pomorskie, które zdecydowało się na samodzielną reali-
zację projektu systemowego, w związku z chęcią włączenia jak największej liczby gmin do projektu 
i obawami o możliwości organów prowadzących związane z realizacją i rozliczeniami projektu. Jeden 
z departamentów Urzędu Marszałkowskiego w tym województwie odpowiedzialny był za sporzą-
dzanie zbiorczego wniosku o dofinansowanie, rozliczanie projektów, sporządzanie wniosków o płat-
ność. Rola organów prowadzących w kwestiach sprawozdawczo-rozliczeniowych ograniczała się do 
gromadzenia i weryfikacji kompletności dokumentów składanych przez szkoły (niezależnie od tego 
także prowadzenie działań związanych z zapewnianiem pomocy dydaktycznych, wyposażenia oraz 
kadry prowadzącej zajęcia).

Rozwiązanie to w  początkowym okresie realizacji projektu okazało się jednak problematyczne ze 
względu na dużą złożoność zbiorczych dokumentów, konieczność zorganizowania obsługi projektu 
realizowanego w wielu gminach, związane z tym trudności z wymianą informacji z organami prowa-
dzącymi (konieczność pozyskiwania, aktualizowania, uzupełniania informacji od wielu jednostek na 
raz) i pojawiające się w konsekwencji opóźnienia.

Organy prowadzące, pełniące formalnie rolę beneficjenta, przyjmowały różne rozwiązania związane 
z wdrażaniem projektu. Mógł się nim zajmować wydział oświaty urzędu gminy, zespół ekonomiczno-
-administracyjny czy też konkretna osoba oddelegowana w ramach urzędu lub do tego celu przez 
urząd zatrudniona. Czasami do obsługi projektu zatrudniana była firma zewnętrzna. 

Jak wspomniano, organy prowadzące odpowiedzialne były zazwyczaj za wniosek o dofinansowanie, 
kwestie sprawozdawczo-rozliczeniowe, zapewnienie sprzętu i kadr do realizacji projektu. Szkoły, poza 
potwierdzeniem odbioru materiałów i  sprzętu, prowadzeniem dokumentacji prowadzonych zajęć 
z reguły nie uczestniczyły bezpośrednio w rozliczeniach rzeczowo-finansowych projektu - chociaż 
zidentyfikowano także sytuacje, w których działania organu prowadzącego ograniczyły się do złoże-
nia wniosku o dofinansowanie projektu, a reszta obowiązków była scedowana na szkołę. Na poziomie 
szkoły za realizację projektu odpowiadali koordynatorzy. Zazwyczaj funkcję taką pełnił dyrektor, rza-
dziej nauczyciele, czasami sekretarz. 

Badania jakościowe prowadzone przez IBE w pierwszych okresach realizacji projektu systemowego 
pokazały kilka problematycznych kwestii dotyczących organizacji wdrażania projektu systemowe-
go i zarządzania nim. 

Pierwsza, to wskazywane przez instytucje pośredniczące, jak i organy prowadzące czy szkoły trud-
ności związane z opracowaniem wniosków o dofinansowanie i  innej koniecznej dokumentacji. 
Przygotowanie dokumentacji było wymagające czasowo, przy ich opracowywaniu pojawiały się   
drobne błędy związane zarówno z  ich formą, jak i brakiem doświadczenia w przygotowaniu tego 
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typu dokumentów. Konsekwencją tego były między innymi opóźnienia w uruchomieniu projektów 
i w ich finansowaniu. 

Kontrowersje budziła także sprawa zasad związanych z  wyborem i  zatrudnieniem osób do 
prowadzenia zajęć w  ramach projektu. Szkoły były niechętnie nastawione do zatrudniania osób 
z zewnątrz wychodząc z założenia, że dysponują bardzo dobrze wykwalifikowaną kadrą nauczyciel-
ską, która spełniała wymagane standardy, zaangażowana była w diagnozę uczniów i  jest najlepiej 
predestynowana do prowadzenia dodatkowych zajęć. Warto podkreślić, że za tym rozwiązaniem 
opowiadali się dyrektorzy, nauczyciele, ale również rodzice uczniów – co uzasadniano faktem 
znajomości dzieci i specyfiki szkoły przez nauczycieli, jak również nauczycieli przez dzieci. Przychylnie 
podchodzono jedynie do zatrudniania z zewnątrz specjalistów, takich jak np. logopedzi, czy socjote-
rapeuci.  

Zatrudnianie nauczycieli ze szkoły wzbudzało jednak wątpliwości i trudności prawno-proceduralne. 
W  przypadku organów prowadzących, które posiadają status jednostki samorządu terytorialnego 
(a więc należą do sektora finansów publicznych), zakup zajęć dydaktyczno – wychowawczych, któ-
re były realizowane poza godzinami pracy nauczycieli (a także zakup sprzętu) wymagał przeprowa-
dzenia postępowań o udzielenie zamówienia publicznego. Często spotykaną formą rekrutacji było 
wyłanianie przez organ prowadzący firmy lub konsorcjów, które z  kolei zatrudniały nauczycieli na 
podstawie umowy cywilno-prawnej i to one przejmowały ciężar rozliczeń z nauczycielami, a także 
rozliczały się z  organem prowadzącym z  realizacji zajęć. Trzeba podkreślić, że niekiedy procedury 
przetargowe prowadziły do problematycznych sytuacji np. nauczyciele z tej samej szkoły zatrudnieni 
zostali przez dwie firmy zewnętrzne i urząd marszałkowski. Ogólnie rzecz biorąc procedury związane 
z przetargami na zajęcia, bardzo komplikowały zarządzanie projektem i przyczyniały się do opóźnień. 
Najdotkliwiej odczuwane opóźnienia dotyczyły pozyskania doposażenia i materiałów dydaktycznych 
przeznaczonych do pracy z uczniami w projekcie, a także wypłat dla nauczycieli za przeprowadzone 
zajęcia  w ramach projektu.  

Warto wspomnieć o  przypadkach szkół, w  których dyrektorzy wraz z  prowadzącymi je organami 
prowadzącymi, podjęli decyzję o organizacji zajęć w projekcie w ramach godzin z artykułu 42 Karty 
Nauczyciela, za które nauczyciele nie otrzymywali wynagrodzenia. W tych szkołach całość dofinanso-
wania została przeznaczona na zakup pomocy dydaktycznych oraz sprzętu potrzebnego do realizacji 
zajęć.

Inną problematyczną kwestią często podnoszoną zarówno przez instytucje pośredniczące, jak i or-
gany prowadzące, czy szkoły był brak możliwości pokrycia w ramach projektów kosztów zwią-
zanych z zarządzaniem projektem. Wśród pracowników Urzędów Marszałkowskich pojawiły się 
opinie, że w konsekwencji miało to negatywne przełożenie na zarządzanie projektem, terminowość 
jego realizacji, gdy np. dla pracowników organów prowadzących obsługa projektów była zajęciem 
dodatkowym, wykonywam niezależnie od standardowych obowiązków. Pojawiały się stwierdzenia, 
że brak środków na zarządzanie mógł demotywować zarówno szkoły, jak i organy prowadzące do 
udziału w projekcie, tym bardziej, że niektóre mogły realizować projekty konkursowe dotyczące po-
dobnych zagadnień, ale finansujące koszty zarządzania projektem. Nastawienie naznaczone niechę-
cią, mogło wynikać z niejasnej komunikacji lub braku zrozumienia nowelizacji zapisów podsta-
wowego dokumentu projektowego „Zasady przygotowywania, realizacji i rozliczania projektów 
systemowych w zakresie indywidualzacji nauczania realizowanych przez organy prowadzace szkoły 
w ramach Programu Operacyjnego Kapitał Ludzki” w 2012 roku, kiedy to Ministerstwo Edukacji Naro-
dowej uwolniło środki ze źródeł pomocy technicznej właśnie na zarządzanie. 

Ostatnia, często wskazywana trudność wiązała się z postępowaniami o udzielenie zamówienia 
publicznego. Poza sygnalizowanymi już trudnościami z procedurą przetargową na zakup zajęć, dużo 
zamieszania wywoływały zamówienia materiałów dydaktycznych i niezbędnego sprzętu. Powszech-
ną praktyką organów prowadzących było zbieranie  zapotrzebowania na materiały i sprzęt z wielu 
szkół, tworzenie wspólnych list, ujednolicanie nazewnictwa, opracowanie specyfikacji przetargowej 
i organizacja zamówień. Opracowanie takich zbiorczych, specjalistycznych zamówień, okazywało się 
niezwykle czasochłonne. Dla firm, które wygrały przetargi, realizacja takich kompleksowych zleceń 
potrafiła okazać się zbyt wymagającym zadaniem. W konsekwencji zdarzały się sytuację, że materiały 
były dostarczane z dużym opóźnieniem. Zdarzało się, że dostarczano zamienniki, które nie spełniały 
wymogów i potrzeb uczniów. W niektórych szkołach sygnalizowano, że zajęcia w ramach projektu 
odbywały się bez pomocy dydaktycznych lub z wykorzystaniem zasobów własnych szkoły. Odcią-
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żenie szkół związane z  przejęciem przez organy prowadzące obowiązku przetargowego potrafiło 
mieć więc swoje negatywne konsekwencje – poza powyższymi zidentyfikowano też przypadki, gdy 
pracownicy szkoły nie mieli żadnego wpływu na to, co zostało zakupione, ponieważ decyzję podjęli 
urzędnicy organu prowadzącego. Pomimo tych trudności z przetargami badanie nie daje podstaw 
do stwierdzenia, że samodzielna realizacja przetargów przez szkoły byłaby lepszym rozwiązaniem.

Częstotliwość występowania powyższych trudności, zdiagnozowanych w początkach realizacji pro-
jektu systemowego, badana była w jego końcowych stadiach w ramach badania ilościowego prowa-
dzonego wśród dyrektorów szkół, na próbie szkół realizujących projekt. 

Spośród różnych aspektów związanych z realizacją projektu rzeczywiście organizacja przetargów za-
równo na zakup usług edukacyjnych, jak i na doposażenie bazy dydaktycznej była stosunkowo niżej 
oceniana niż inne kwestie (10% dyrektorów ocenia je na „1” bądź „2” na skali 1-5), choć należy podkre-
ślić, że ogólnie dominowały oceny pozytywne. Niskie oceny („1” i „2”) w odniesieniu do terminowości 
i zgodności otrzymanych materiałów z zamówieniem były jeszcze rzadsze. Problemy te w praktyce 
więc nie występowały często. 

W przypadku założeń projektu relatywnie niżej przez dyrektorów szkół oceniane były zasady wyna-
gradzania koordynatorów projektu i formy wymaganej dokumentacji projektowej (odpowiednio 27% 
i 19% ocen „1” i „2”). Natomiast dobrze postrzegano przejrzystość zasad przygotowania, realizacji i roz-
liczania projektów (tylko 6% najniższych ocen), czy też zasady wynagradzania i zatrudniania prowa-
dzących zajęcia (9-10% najniższych ocen). Trzeba też podkreślić, że wśród dyrektorów szkół, ogólnie 
rzecz biorąc, dominowały pozytywne oceny założeń projektu, jak i różnych aspektów jego realizacji. 
Można więc stwierdzić, że generalnie pomimo pojawiania się sygnalizowanych zastrzeżeń, sposób 
zarządzania projektem, zasady jego realizacji i podstawowe założenia oceniane były w więszości szkół 
pozytywnie.

1.2. Działania projektowe w szkołach

1.2.1. Diagnoza potrzeb

Warunkiem przystąpienia szkoły do projektu było przeprowadzenie diagnozy potrzeb edukacyjnych 
i wychowawczych uczniów klas I–III. Z badania jakościowego wynika, że prowadzone diagnozy zazwy-
czaj miały charakter nieformalny. W wypowiedziach pojawiały się stwierdzenia, że diagnoza jest natu-
ralnym elementem pracy w szkole, a także, że nauczyciele dobrze znają środowisko, w którym pracują. 
Szkoły miały różne podejścia do diagnozy, ale najczęściej jej podstawę stanowiły opinie wychowawcy 
klasy na temat dziecka (na przykład na podstawie obserwacji, zapoznawania się z dokumentacją na 
temat ucznia, jego wynikami i frekwencją). W katalogu wykorzystywanych metod mogło się znaleźć 
również: zasięganie opinii pedagoga i psychologa szkolnego, a także opinii i orzeczeń wydanych przez 
poradnie psychologiczno-pedagogiczne, czy specjalistów: logopedów, terapeutów; w przypadku 
wad postaw i zaburzeń narządu ruchu także wskazania lekarzy i nauczycieli wychowania fizycznego. 
Zdarzało się również, że nauczyciele sięgali po gotowe narzędzia diagnostyczne, przygotowane przez 
wydawnictwa edukacyjne lub też samodzielnie przygotowywali narzędzia do diagnozy. 

Zaangażowanie rodziców w diagnozę było zróżnicowane. W niektórych szkołach nauczyciele ściśle 
konsultowali udział dziecka w projekcie z rodzicami, prowadzono rozmowy z rodzicami, czy badania 
ankietowe. Zidentyfikowano jednak także takie placówki, w których udział rodziców w diagnozie, 
jak i planowaniu dalszych zajęć, był znikomy i ograniczał się do uczestnictwa na zebraniach, w trakcie 
których prezentowano cele projektu i planowane zajęcia.

Największe problemy związane były z diagnozą uczniów klasy pierwszej, z którymi nauczyciele nie 
mieli wcześniej bezpośredniego kontaktu, a którzy mieli przystąpić do projektu z początkiem roku 
szkolnego. W przypadku dzieci, które uczęszczały do klasy zerowej w tej samej szkole, rozpoznania 
potrzeb dokonywano zazwyczaj już na tym etapie, natomiast zasięganie opinii o dzieciach bezpo-
średnio z innych instytucji nie było powszechną praktyką.  

Badanie pokazało, że podejścia szkół do diagnozy są w szkołach zróżnicowane i wiele placówek ma 
z tym zadaniem problemy.
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1.2.2. Organizacja zajęć

Projekt systemowy zakładał możliwość realizacji zajęć z szerokiego, a zarazem otwartego katalogu, 
jednocześnie jednak kładąc wymóg realizacji minimum 2 typów zajęć w przypadku małych szkół i 4 
w przypadku dużych. Większość badanych szkół koncentrowała się jednak na kilku podstawowych 
– wskazanych w katalogu - typach lekcji. Programy zajęć były zazwyczaj opracowane przez osoby 
prowadzące zajęcia, opiniowane i zatwierdzane do realizacji przez kierownictwo szkoły. 

Zgodnie z zasadami realizacji projektu systemowego minimalna liczba godzin zajęć w ramach pro-
jektu to 30 dla każdego ich typu. Uczniowie zapisani na taki cykl zajęć musieli uczestniczyć w nim do 
końca. W wielu szkołach liczba godzin zajęć była większa – maksymalnie 120 godzin – jednak roz-
kładała się ona na cały okres projektu. W badaniu jakościowym prowadzonym na początku realizacji 
badania kwestia minimalnej liczby godzin i brak możliwości rotacji uczniów na zajęciach budziła duże 
kontrowersje kadry pedagogicznej. Rozmówcy zwracali uwagę, że dziecko uczestniczące w zajęciach 
np. dotyczących specyficznych trudności w uczeniu się, gdy już nadrobi zaległości, powinno mieć 
możliwość przejścia do innych grup zajęciowych, zwalniając miejsce kolejnym potrzebującym. W tym 
kontekście w przypadku niektórych zajęć podkreślano, że wymagane 30 godzin to za dużo. Można 
zastanawiać się, czy powyższe zasady nie ograniczają kluczowego z punktu widzenia projektu celu, 
a więc dostosowania zajęć bezpośrednio do potrzeb uczniów. W kontekście organizacji zajęć warto 
też dodać, że niektórzy nauczyciele i rodzice narzekali na zbyt dużą liczbę uczniów w grupach, w któ-
rych prowadzone są zajęcia, krytykowano także opóźnienia w harmonogramie ich realizacji.

Niemniej jednak w badaniu ilościowym realizowanym pod koniec trwania projektu ok. 80% badanych 
dyrektorów szkół zarówno zasady doboru uczniów do zajęć, jak i obligatoryjne liczby godzin oceniło 
bardzo wysoko (na „4” i „5). Warto też dodać, że sam katalog dostępnych zajęć oceniony został bardzo 
dobrze przez większość badanych (ponad 90% ocen „4 i „5”).

Badanie na próbie szkół realizujących projekt pokazało, że najwięcej szkół prowadziło zajęcia dla 
uczniów ze specyficznymi trudnościami w pisaniu i czytaniu oraz dla dzieci z trudnościami w zdoby-
waniu umiejętności matematycznych, nazywane zazwyczaj zajęciami dydaktyczno-wyrównawczymi 
z języka polskiego i matematyki (odpowiednio 87% i 78% szkół). W dalszej kolejności najczęściej re-
alizowanymi zajęciami były te rozwijające zainteresowania uczniów szczególnie uzdolnionych (73%), 
logopedyczne dla dzieci z zaburzeniami mowy (68%) oraz dla dzieci z wadami postawy (57%). Rzadko 
prowadzono zajęcia dla dzieci z zaburzeniami zachowania, dla dzieci  niepełnosprawnych i innych.  

Zajęcia rozwijające zainteresowania uczniów organizowane były za to w największej liczbie grup – 
były to średnio prawie 3 grupy zajęciowe na szkołę. Nieznacznie mniejsza była liczba organizowanych 
grup z zajęć logopedycznych (2,5) i dydaktyczno-wyrównawczych z języka polskiego (2,6). Przecięt-
nie do grupy zajęciowej dowolnego typu zapisanych było prawie 8 uczniów. Najliczniejsze były gru-
py dla dzieci z wadami postawy (średnio ok. 10 uczniów) oraz rozwijające zainteresowania uczniów 
szczególnie zdolnych (średnio 9).  

Uwzględnienie  liczby grup i  godzin zajęć, a także liczby uczestniczących w nich uczniów pozwoliło 
na pokazanie, na jaki typ zajęć szkoły kładły największy nacisk: 60% godzin wszystkich zajęć i  63% 
tzw. ucznio-godzin przeznaczono na trzy najpopularniejsze typy – zajęcia dla uczniów ze specyficz-
nymi trudnościami w pisaniu i czytaniu (najwięcej zrealizowanych godzin), zajęcia rozwijające zainte-
resowania uczniów szczególnie uzdolnionych (drugie miejsce pod względem godzin) oraz zajęcia dla 
dzieci ze specyficznymi trudnościami w matematyce.

Jednocześnie analizy pokazały, że stosunkowo duża część uczniów danej szkoły brała udział w orga-
nizowanych zajęciach  – ok. 1/3 uczestniczyła w zajęciach rozwijających uzdolnienia, jak i w zajęciach 
dydaktyczno-wyrównawczych z języka polskiego, a także w zajęciach dla dzieci z wadami postawy. 
Nieco mniejsza część uczniów brała udział w zajęciach wyrównawczych z matematyki (ok. 1/4) i lo-
gopedycznych (ok. 1/5). Warto dodać, że większy odsetek uczniów uczestniczył w zajęciach w mniej-
szych szkołach, a także – co można również wiązać z wielkością placówki - w szkołach wiejskich. 

1.2.3. Doposażenie bazy

Większość szkół uzyskała materiały dydaktyczne i specjalistyczne wyposażenie potrzebne do prowa-
dzenia zajęć w projekcie,  w wyniku przetargu publicznego, zapytania o cenę, albo zamówienia z wol-
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nej ręki, przy czym - jak już sygnalizowano - nie obyło się to bez trudności. Zakupione materiały były 
wykorzystywane na zajęciach, podnosząc – zdaniem nauczycieli – ich efektywność i atrakcyjność. 

Z wypowiedzi przedstawicieli szkół dokonujących wyboru sprzętu wynika, że starały się pozyskać 
sprzęt charakteryzujący się jak największą trwałością, którzy posłuży w nauce nie tylko uczniom bio-
rącym udział w zajęciach, ale także pozostałym uczniom z klas I – III, a nawet uczniom ze starszych, 
zwłaszcza czwartych, klas.  Z drugiej strony część zajęć – jak np. zajęcia dla dzieci ze specyficznymi 
trudnościami w czytaniu i pisaniu - wymagała dużej ilość materiałów ćwiczeniowych jednorazowe-
go użytku. Na ich potrzeby zakupiono najwięcej zeszytów ćwiczeń, kolorowanek i wycinanek. W ra-
mach zajęć logopedycznych kupowano przede wszystkim sprzęt specjalistyczny (dyktafony) oraz gry 
i zabawy wspomagające indywidualne i grupowe ćwiczenia logopedyczne oraz laptopy. Do prowa-
dzenia zajęć rozwijających np.: przyrodniczo – matematycznych, nauczyciele sygnalizowali potrzebę 
zakupu większej liczby sprzętu specjalistycznego, jak np. mikroskopów. Również zajęcia plastyczne 
pochłaniają sporą ilość materiałów dydaktycznych.

Podsumowując kwestie związane z wdrażaniem projektu warto podkreślić, że zarówno szkoły, które 
brały udział w projekcie systemowym, jak i te, które nie brały udziału, deklarują chęć uczestnictwa 
w ewentualnej kolejnej jego edycji, choć w przypadku tej pierwszej grupy jest to większy odsetek 
(odpowiednio 79% i 60%). Większość pozostałych uzależnia swój udział od zmian sposobu przygoto-
wania, realizacji i rozliczania projektu. 

Wśród sugerowanych zmian w  kolejnej edycji najczęściej podkreślano: konieczność uproszczenia 
procedur i wymaganej sprawozdawczości (też sugerowano umożliwienie dostępu do specjalistów 
– doradzających w tym zakresie), zwiększenie przewidzianych środków (dotyczy to zarówno środ-
ków na materiały dydaktyczne, środki trwałe, wynagrodzenia, czy prowadzone zajęcia), zwiększenie 
elastyczności zasad projektu (związane np. z rekrutacją uczniów na zajęcia, czasem realizacji zajęć), 
wydłużenia okresu jego realizacji, odejście od zakupów sprzętu w drodze przetargu, większej termi-
nowości w przekazywaniu materiałów. 

Warto dodać, że duża część badanych szkół, które nie brały udziału w projekcie, miało taką ofertę ze 
strony organu prowadzących, ale odrzuciło ją motywując to najczęściej nieprzekonującymi założenia-
mi projektu i obawami przed nadmiarem obowiązków organizacyjno-księgowych, ale też udziałem 
w projektach konkursowych o podobnych celach. W takiej sytuacji organy prowadzące mogły mieć 
trudności z osiągnięciem wymaganego w założeniach projektowych zaangażowania minimum 70% 
szkół im podlegających.

Z drugiej strony w trakcie badania zidentyfikowano także przypadki, gdy to organy prowadzące nie-
chętnie podchodziły do udziału w projekcie. Biorąc pod uwagę tego typu sytuacje, jedna z instytucji 
pośredniczących zdecydowała się na bezpośrednie informowanie dyrektorów szkół o  możliwości 
przystąpienia do projektu. 

1.3. Modele realizacji projektu

Projekt systemowy Indywidualizacja procesu nauczania i wychowania uczniów klas I-III szkół pod-
stawowych, osadzony w kontekście wdrażania nowej podstawy programowej kształcenia ogólnego 
(jak wynika z zapisów „Zasad…”) miał na celu wsparcie w szkołach indywidualnego rozwoju uczniów 
dostosowanego do zdiagnozowanych potrzeb edukacyjnych tych uczniów oraz ich możliwości psy-
chofizycznych. Rekonstrukcja logiki interwencji, a także analiza praktyk związanych z realizacją poka-
zują, że sam cel projektu jawi się jako niejednoznaczny. 

W „Zasadach…” pojawiają się stwierdzenia, że działania projektowe ukierunkowane są na wy-
równywanie szans edukacyjnych. Sam projekt systemowy w dokumentach programowych jest 
jednoznacznie przyporządkowany do poddziałania, które służy zmniejszaniu nierówności edukacyj-
nych. Takie podejście implikuje traktowanie indywidualizacji jako skierowanej do dzieci ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi, przede wszystkim doświadczających specyficznych trudności i barier. 
Inne zapisy z kolei wskazują na nieco odmienne podejście do celów projektu, zgodnie z którymi ma 
on przyczyniać się do rozwoju wszystkich uczniów: „zapewnienie każdemu dziecku realizującemu 
I etap edukacyjny w szkołach podstawowych (…) oferty edukacyjno – wychowawczo - profilaktycz-
nej, zgodnej z jego indywidualnymi potrzebami i możliwościami edukacyjnymi i rozwojowymi”. 
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Sam zakres i charakter wspieranych działań umożliwiał w praktyce realizację projektu zgodnie z róż-
nym rozumieniem jego celów. Katalog zajęć wspieranych w ramach projektu systemowego obejmuje 
więc zarówno zajęcia dla dzieci z określonymi trudnościami, jak i rozwijające zainteresowania uczniów 
szczególnie uzdolnionych, przy czym jest on katalogiem otwartym. Elastyczne podejście występuje 
również w przypadku doboru materiałów dydaktycznych i sprzętu specjalistycznego uzyskiwanego 
w ramach projektu.

Należy jednocześnie podkreślić że projekt koncentrował się na swego rodzaju wycinku dzia-
łań związanych z indywidualizacją nauczania – doposażeniu bazy dydaktycznej i dodatkowych 
zajęciach. Takie kwestie, jak prowadzenie diagnozy potrzeb uczniów przez szkolny zespół odpowie-
dzialny za indywidualizację, opracowanie i realizację programu nauczania przez nauczycieli w trakcie 
obowiązkowych lekcji w taki sposób by praca z uczniami była dostosowana do ich indywidualnych 
potrzeb i możliwości, czy związane z tym doskonalenie zawodowe nauczycieli – stanowiły warunek 
konieczny (spełnianie tzw. standardów I-III) pozwalający szkole na wzięcie udziału w projekcie.

Badania jakościowe pokazały, że rozdźwięk w podejściu do celów projektu, jak również różnice w spo-
sobie prowadzenia diagnozy miały istotny wpływ na organizację zajęć w szkole i w konsekwencji 
powstanie różnych modeli realizacji projektu. 

Pierwszy model – najbardziej zbliżony do idei projektu - polegał na zbadaniu potrzeb edukacyjnych 
uczniów klas I–III, wyborze uczniów wymagających bardziej indywidualnego podejścia niż to, które 
zapewnia zwykła lekcja i skierowaniu ich na zajęcia dodatkowe dostosowane do stwierdzonych po-
trzeb. Ten model dotyczył węższej grupy uczniów ze specjalnymi potrzebami, którzy uczestniczyli 
w zajęciach w niewielkich grupach. 

Drugi model miał na celu głównie poszerzenie oferty edukacyjnej placówki, kwalifikując do projektu 
właściwie wszystkich uczniów klas I-III, po dokonaniu dość pobieżnej diagnozy ich potrzeb. Ucznio-
wie byli przydzielani do dodatkowych zajęć, które na ogół odbywały się w dużych grupach.

Dane z badania ilościowego wydają się potwierdzać popularność opisanego modelu drugiego. Szko-
ły uczestniczące w  projekcie stawiały często na poszerzenie oferty edukacyjnej, objęcie zajęciami 
dużej części uczniów. Szczególnie w  przypadku zajęć o  charakterze rozwijającym zainteresowania 
widać chęć stworzenia możliwości uczestnictwa dużej grupie uczniów – stąd skłonność do tworzenia 
w przypadku tych zajęć większej liczby grup i do tego bardziej licznych. Popularność drugiego mode-
lu  potwierdza problemy z niejednoznacznością celu całego projektu.

1.4. Stosunek dyrektorów szkół i nauczycieli do indywidualizacji nauczania

Jednym z elementów badania ewaluacyjnego było określenie stosunku dyrektorów i nauczycieli do 
samej idei indywidualizacji nauczania, jak i  zmierzenie postaw nauczycieli wobec indywidualizacji 
nauczania. Jest to o tyle istotne, że sposób rozumienia istoty indywidualizacji i postawy wobec niej 
mają duży wpływ na praktykę szkolną. 

Ponad połowa (59%) zbadanych dyrektorów szkół biorących udział w projekcie systemowym, ogól-
nie zakres indywidualizacji w polskich szkołach uważa za zbyt mały, choć już w odniesieniu do klas 
najmłodszych (I-III) około 2/3 określało go jako „taki jak trzeba”. Przeważająca większość dyrektorów 
uważa, że indywidualizacji potrzebują zarówno uczniowie klas I-III, jak i IV-VI. 

Około 60% badanych dyrektorów biorących udział w projekcie podkreślało, że ich zdaniem wszyscy 
uczniowie – zarówno zdolni, jak i z trudnościami w nauce – potrzebują indywidualizacji. Pozostali byli 
zdania, że celem indywidualizacji powinno być przede wszystkim wyrównywanie nierówności mię-
dzy uczniami i wsparcie uczniów wymagających najwięcej uwagi. 

Wydaje się jednak, że potrzeba wsparcia uczniów szczególnie uzdolnionych w pełniejszym wykorzy-
staniu ich zdolności, o ile jest dostrzegana przez dyrektorów, to jednak często pozostaje na drugim 
planie, za celem nadrzędnym – wsparciem uczniów doświadczających największych trudności w na-
uce.
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Warto też dodać, że przedstawiciele szkół zazwyczaj twierdzili, że indywidualizacja nie jest dla nich 
niczym nowym, gdyż np. od lat nauczyciele są zobowiązani uwzględniać opinie i orzeczenia poradni 
psychologiczno-pedagogicznych o uczniach przy prowadzeniu lekcji. Ponadto szkoły powszechnie 
deklarowały, że organizują w miarę możliwości finansowanych zajęcia dodatkowe, zarówno wyrów-
nawcze, jak i rozwijające uzdolnienia i zainteresowania uczniów w ramach tzw. godziny „karcianej”, 
wynikającej z art. 48 Karty Nauczyciela. 

Na podstawie analiz statystycznych wypowiedzi nauczycieli wyodrębniono dwa dominujące czyn-
niki, kluczowe z perspektywy postaw wobec indywidualizacji: realizowalność indywidualizacji i róż-
nicowanie nauczania. 

Nauczyciele przekonani o możliwości realizacji indywidulizacji uznają, iż indywidualizacja nauczania 
jest możliwa do prowadzenia w realiach polskich placówek realizujących edukację wczesnoszkolną, 
zaś ci którzy nie są do tego przekonani uznają, iż wymagane przez indywidualizację różnicowanie po-
dejścia do poszczególnych uczniów i dostosowanie metod nauki do ich specjalnych potrzeb zagraża 
poziomowi edukacji lub jest bardzo trudne w realizacji. 

Drugim wymiarem postaw wobec indywidualizacji są przekonania związane z  różnicowaniem na-
uczania. Wysokie wartości w przypadku tego czynnika pokazują akceptacje stwierdzenia, iż istnieje 
konieczność różnicowania zarówno treści, jak i metod dydaktycznych i dostosowanie ich do potrzeb 
uczniów. Nauczyciele ci akceptują również wysokie zróżnicowanie umiejętności i potrzeb dydaktycz-
nych uczniów w ramach oddziałów klasowych. Uznają też, że każde dziecko ma specyficzne zdolno-
ści, a ich odkrycie i rozwijanie jest zadaniem szkoły i nauczyciela. Z kolei nauczyciele wykazujący niski 
poziom wartości tego czynnika przekonani są, że proces nauczania powinien być jednolity, zarówno 
od strony przekazu dydaktycznego: treści i metody nauczania, jak i jego odbiorców – uczniów, któ-
rzy w obrębie oddziału klasowego powinni mieć zbliżony poziom umiejętności i posiadać podobne 
potrzeby edukacyjne.

Wartości obu czynników są wyższe w grupie szkół uczestniczących w projekcie systemowym, niż 
w grupie szkół nierealizujących projektu, co sugerowałoby wniosek, że nauczyciele nauczania począt-
kowego, którzy prowadzili zajęcia w projekcie, przychylniej odnoszą się do idei indywidualizacji. Jed-
nak przeprowadzone analizy statystyczne pokazały, że różnice w postawach nauczycieli względem 
indywidualizacji można wyjaśniać odmienną strukturą obu prób (próby różniły się np. pod względem 
odsetka szkół znajdujących się na wsi oraz liczbą uczniów w szkole). Po uwzględnieniu tych różnic 
obserwowane różnice w postawach okazują się pozorne.

Analizy pokazały także, że w  szkołach biorących udział w  projekcie nauczyciele o  dłuższym stażu 
pracy nieco silniej odczuwają bariery w  realizacji indywidualizacji nauczania, postawę najprzychyl-
niejszą indywidualizacji prezentują nauczyciele stażyści, a zróżnicowanie nauczania w większej mie-
rze preferują nauczyciele ze szkół znajdujących się na wsi. Powyższe zależności nie są jednak istotne 
statystycznie, choć może to wynikać z niskiej liczebności próby. Dodatkowo odnotowano, że war-
tości czynników są istotnie statystycznie wyższe wśród nauczycieli świadomych udziału ich szkoły 
w programie, a także stwierdzono pozytywną korelację pomiędzy postawą wobec indywidualizacji 
a oceną skutków projektu systemowego. 

1.5. Efekty i ocena wpływuprojektu systemowego

Wypowiedzi uzyskane w badaniach jakościowych pokazały, że właściwie wszystkie grupy badanych 
– pomimo różnych omówionych wcześniej trudności związanych ze sposobami wdrażania projektu 
– dostrzegały wymierne korzyści dla szkół związane z prowadzeniem projektu. Można powiedzieć, że 
o ile badani wskazywali na różnego rodzaju zastrzeżenia dotyczące projektu, to dotyczyły one przede 
wszystkich problemów z organizacją zajęć (opisane powyżej), nie samej jego idei. 

Zgodnie z opiniami rozmówców, do pozytywnych aspektów projektu należy zaliczyć możliwość do-
stosowania środków dydaktyczno–pedagogicznych do indywidualnych możliwości uczniów Przed-
stawiciele organów prowadzących uważali, że projekt wspiera rozwój najmłodszych uczniów, pro-
pagując ideę indywidualizacji nauczania oraz ma materialny wymiar w postaci zakupu wyposażania 
i materiałów dydaktycznych. Dla nauczycieli i dyrektorów wdrożenie projektu systemowego wiązało 
się z rozszerzeniem wachlarza typów i dostępności zajęć dodatkowych. Zwracali oni również uwa-
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gę na możliwość zastosowania nietradycyjnych form i metod prowadzenia zajęć, na zajęciach poza-
lekcyjnych mogli pozwolić sobie na zmianę podejścia do uczniów na bardziej zindywidualizowane 
i bezpośrednie. Jako atut projektu wymieniono również możliwość pracy w małych grupach, moż-
liwość wykorzystania odpowiedniego sprzętu i pomocy dydaktycznych, podniesienie kompetencji 
zawodowych oraz dodatkowy dochód z tytułu prowadzenia zajęć.

Zarówno przedstawiciele szkół, jak i rodziców wskazywali na duże zainteresowanie dzieci możliwością 
uczestnictwa w  dodatkowych zajęciach. Niektórzy dawali przykłady zaobserwowanych pozytyw-
nych zmian u dzieci, jak na przykład stopniowe wyrównywanie przez nich określonych braków, poko-
nywanie trudności w nauce czy wad (wymowy, postawy), nabywanie poszczególnych umiejętności, 
uzyskiwanie wyższych wyników. Wskazywano też na pozytywny wpływ projektu na samopoczucie 
dzieci, w tym wzrost poczucia własnej wartości, wzrost ich zaangażowania, motywacji do nauki, czy 
też większą integrację uczniów. . Rodzice tych dzieci, które mieszkały na terenach wiejskich, cieszyli się 
z możliwości twórczego sposobu spędzania przez nie czasu wolnego.

Badani respondenci odpowiedzieli, że projekt odpowiada potrzebom szkół, w szczególności zwięk-
szenie oferty zajęć i ich liczby w okresie nauczania początkowego ma istotne znaczenie dla wczesnej 
możliwości wykrycia i korygowania wad. W tym kontekście trzeba podkreślić, że odnotowano głosy 
niepokoju odnośnie incydentalnego charakteru projektu, nie wpisanego w systemowy sposób 
działania szkoły. Było to właściwie jedyne zastrzeżenie związane z ideą samego projektu. Pojawiały się 
opinie, że wymierne efekty przyniosłoby kontynuowanie zajęć przez cały okres nauczania początko-
wego, głoszono dalszą potrzebę takich zajęć po zakończeniu projektu. Wskazywano, że prowadzone 
w szkołach standardowo zajęcia wyrównawcze nie wystarczają ze względu na rosnącą liczbę dzieci 
ze specyficznymi trudnościami w uczeniu się lub wadami wymowy, czy postawy. Zwiększa się też 
zróżnicowanie pierwszoklasistów pod względem przygotowania do nauki szkolnej – część dzieci, 
zwłaszcza z obszarów wiejskich, nie chodziła do przedszkola, część rozpoczyna pierwszą klasę w wie-
ku 6 lat. Większość dyrektorów i nauczycieli podnosiła też potrzebę wspierania uczniów mających 
szczególne zainteresowania czy zdolności. 

1.6. Wpływ projektu w deklaracjach dyrektorów i nauczycieli

Prawie wszyscy dyrektorzy, jak i nauczyciele ze szkół biorących udział w projekcie wskazują, że po-
zytywne skutki projektu dotyczą dużej części uczniów. Najlepiej oceniony został wzrost zaufania 
uczniów w swoje możliwości oraz ich większa gotowość do współpracy z rówieśnikami – dyrektorzy 
i nauczyciele najczęściej wskazywali, że prawie wszyscy uczniowie wykazali w tym aspekcie poprawę, 
odrobinę gorzej oceniano odsetek uczniów o lepszej postawie względem nauki. Natomiast względ-
nie najmniejszy wpływ zdaniem dyrektorów i nauczycieli miał projekt na zmniejszenie trudności dzie-
ci w uczeniu się - badani najczęściej wskazywali, że w przypadku nie więcej niż 1/2 uczniów można 
obserwować taką zmianę. Biorąc pod uwagę złożony charakter procesów dydaktycznych nie można 
tego określić jako zły wynik, chociaż trzeba przy tym pamiętać, że zajęcia o charakterze dydaktycz-
no-wyrównawczym należały do zajęć najczęściej realizowanych w ramach projektu i uczestniczyło 
w nich - ok 1/4 w przypadku matematyki i ok 1/3 w przypadku języka polskiego  - uczniów szkół 
uczestniczących w projekcie. Na podstawie deklaracji dyrektorów i nauczycieli można więc stwierdzić 
pozytywny wpływ projektu w największym stopniu na rozwój postaw i motywacji - gotowości do 
współpracy z rówieśnikami, poprawę samooceny. 

Warto podkreślić, że deklarowany przez dyrektorów szkół odsetek uczniów, na których projekt miał 
pozytywny wpływ był wyższy w przypadku wszystkich czterech ocenianych zagadnień w szkołach 
prowadzących zajęcia rozwijające zainteresowania uczniów szczególnie uzdolnionych. Tak więc 
w ocenie dyrektorów uczniowie w  szkołach, które realizowały zajęcia dla uczniów uzdolnionych,  
skorzystali najwięcej, przy czym zajęcia te mają najsilniejszy związek z  podniesieniem samooceny 
uczniów. W przypadku opinii wyrażonych przez nauczycieli nie zaobserwowano tych zależności.

Ocena skutków projektu dla nauczycieli jest jeszcze bardziej pozytywna. Zarówno dyrektorzy, jak 
i  sami nauczyciele najczęściej wskazywali, że pozytywne zmiany dotyczyły prawie wszystkich na-
uczycieli. Co warte podkreślenia, najwyżej oceniany jest odsetek nauczycieli wykazujących w wyniku 
projektu większą gotowość do wymiany doświadczeń i współpracy z innymi nauczycielami – ponad 
połowa badanych uważa, że dotyczy to prawie wszystkich nauczycieli, niewielu mniej wskazuje, że 
prawie wszyscy nauczyciele pod wpływem projektu poprawili swoje podejście do uczniów mających 
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trudności w nauce i tych szczególnie uzdolnionych. Spośród różnych zmian – stosunkowo najsłabiej – 
choć nadal wysoko – oceniano wpływ projektu na wypracowanie przez nauczycieli nietradycyjnych 
metod prowadzenia zajęć. Ta ostatnia kwestia jest o tyle istotna, że może przyczyniać się do trwałości 
rozwiązań – gdy wypracowane metody mogą być wykorzystywane przez nauczycieli na innych lek-
cjach obowiązkowych i dodatkowych po zakończeniu realizacji projektu.

Warto dodać  że w ocenie wpływu projektów na uczniów, jak i na kadrę pedagogiczną dyrektorzy 
i nauczyciele są stosunkowo zgodni - w ocenach obu grup widać dokładnie te same tendencje - obie 
grupy najlepiej oceniają wpływ projektu na wiarę uczniów we własne możliwości i większą gotowość 
do współpracy z  rówieśnikami, a najsłabiej na zmniejszenie trudności w uczeniu się, jednocześnie 
najwyżej oceniany jest odsetek nauczycieli wykazujących w wyniku projektu większą gotowość do 
wymiany doświadczeń i współpracy, a względnie najsłabiej oceniano wpływ projektu na wypracowa-
nie przez nauczycieli nietradycyjnych metod prowadzenia zajęć.

1.7. Efekty projektu

Aby uzupełnić informacje o skutkach projektu zdecydowano się również na oszacowanie wpływu na 
kompetencje uczniów udziału szkoły w projekcie systemowym. Do określenia poziomu kompetencji 
wykorzystane zostały dane z Ogólnopolskiego Badania Umiejętności Trzecioklasistów (OBUT). Wy-
korzystano podejście polegające na zastosowaniu takich metod analiz, które pozwalają oszacować, 
jakie byłyby wyniki uzyskane przez odbiorców interwencji, w hipotetycznej (kontrfaktycznej) sytuacji, 
gdyby tej interwencji nie było. Różnica między takimi kontrfaktycznymi wynikami a faktycznie zaob-
serwowanymi wynikami odbiorców interwencji jest następnie interpretowana jako efekt interwen-
cji. W celu oszacowania stanu kontrfaktycznego wykorzystane zostały dane o wynikach szkół, które 
nie brały udziału w projekcie systemowymi i stanowiły grupę kontrolną. Metoda zastosowana w tym 
przypadku pozwoliła oszacować wpływ udziału szkoły w  projekcie systemowym na wyniki OBUT 
2011 uczniów tych szkół, które brały udział w projekcie systemowym w związku z jego wdrożeniem 
w danym województwie przed terminem przeprowadzenia badania OBUT 2011. 

W przypadku części językowej (pisanie, czytanie w jęz.ojczystym) wyniki analiz sugerują, stwierdzo-
no, że tak rozumiany efekt udziału w projekcie systemowym był pozytywny, silniejszy w przypadku 
uczniów słabszych niż w przypadku uczniów przeciętnych i w jeszcze większym stopniu niż w przy-
padku uczniów dobrych. Oznaczałoby to, że projekt systemowy przyczynił się do zmniejszenia nie-
równości w sferze umiejętności językowych. Zgodnie z dokonanymi oszacowaniami, wielkość efektu 
nie przekraczała 0,85 punktu w badaniu OBUT (18% odchylenia standardowego).

W przypadku części matematycznej przeprowadzone analizy wskazują na brak istotnego oddziały-
wania projektu systemowego na wyniki uczniów – zarówno tych osiągających lepszy, przeciętny, jak 
i gorszy wynik w badaniu OBUT. 

Kwestią do wyjaśnienia pozostaje, dlaczego w dziedzinie umiejętności matematycznych nie zanoto-
wano takiego samego efektu, jak w przypadku umiejętności językowych. Można zastanawiać się, czy 
znaczenia w tym przypadku nie ma mniejsza liczba zajęć odnoszących się do specyficznych trudno-
ści w matematyce, czy umiejętności matematycznych – w szkołach odbyła się większa liczba godzin 
zajęć dla uczniów ze specyficznymi trudnościami w czytaniu i pisaniu i brał w nich udział wyższy 
odsetek uczniów (1/3 język polski, 1/4 matematyka), dodatkowo popularne były również zajęcia logo-
pedyczne. Z drugiej strony, biorąc pod uwagę ogólnie jednak dużą liczbę zrealizowanych zajęć zwią-
zanych z umiejętnościami matematycznymi, można zastanawiać się, czy znaczenia nie ma tu kwestia 
postaw nauczycieli i sposobu nauczania matematyki przez nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej. Pro-
blem w przygotowaniu przyszłych nauczycieli do nauczania matematyki w klasach I-III podnoszony 
był już m.in. w  ramach międzynarodowego badania TEDS-M (Czajkowska, 2010). Badania potrzeb 
nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i matematyki w zakresie rozwoju zawodowego, prowadzone 
w ostatnich latach przez IBE, znacząco pogłębiają tę kwestię. Badania prowadzone wśród nauczycieli 
klas I-III pokazały m.in. występujące wśród części nauczycieli istotne braki z zakresu zarówno wiedzy 
i umiejętności matematycznych, jak i metodycznych (IBE, 2014).
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1.8. Projekt systemowy a inne działania szkoły w zakresie indywidualizacji

W ramach badania podjęto także próbę określenia tego, jak nowe zajęcie dodatkowe mają się do 
tych prowadzonych przez szkołę, niezależnie od projektu systemowego. Badacze chcieli sprawdzić, 
czy środki, które szkoły uzyskały w wyniku udziału w projekcie na zorganizowanie nowych grup zajęć 
pozalekcyjnych nie zostały przeznaczone na organizację nowych zajęć, lecz posłużyły finansowaniu 
zajęć już wcześniej prowadzonych i finansowanych z innych źródeł. Analizy statystyczne uzyskanych 
danych pokazały jednak brak istotnych statystycznie różnic pomiędzy szkołami realizującymi i niere-
alizującymi projekt systemowy w zakresie liczby zajęć organizowanych w ramach godzin do dyspo-
zycji dyrektora. Można więc przyjąć, że nie nastąpił efekt zastępowania zajęciami w projekcie zajęć 
dotychczas powadzonych bez wsparcia unijnego. 

Jednocześnie warto dodać, że prawie wszyscy dyrektorzy (90%) z próby szkół niebiorących udziału 
w projekcie systemowym deklarują, iż w ich szkołach prowadzi się indywidualizację nauczania w kla-
sach I-III. Najczęściej wskazywano, że odbywa się to poprzez dostosowywanie stopnia trudności zajęć 
do możliwości uczniów, np. z wykorzystywaniem kart pracy o zróżnicowanym poziomie trudności, 
jak również poprzez wykonywanie diagnozy potrzeb uczniów, prowadzenie zajęć wyrównawczych 
oraz dla dzieci uzdolnionych, stosowanie specjalnych metod nauczania.
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2. Rekomendacje

2.1. Rekomendacje podstawowe
1.	 Z perspektywy dalszych działań związanych ze wsparciem indywidualizacji nauczania w polskich 

szkołach można odnieść wrażenie, że istnieje konieczność dookreślenia celów, a  zarazem 
grup docelowych, których dotyczyć mają planowane działania związane z indywiduali-
zacją. Jak wynika z przeprowadzonego badania, cele indywidualizacji są różnie interpretowane. 
Indywidualizacja może być prowadzona bardziej w kontekście wyrównywania szans edukacyj-
nych pewnej grupy uczniów, może też odnosić się do wszystkich uczniów. Wydaje się, że te 
dwa podejścia nie wykluczają się wzajemnie -  potrzebny jest zarówno rozwój indywidualizacji 
nauczania względem każdego ucznia, a także wspieranie szkół w radzeniu sobie z uczniami ze 
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i wyrównywanie szans edukacyjnych. Z wypowiedzi ba-
danych wynika, że w szkołach często dominuje patrzenie głównie przez pryzmat uczniów na-
potykających trudności i bariery. Ważne jest więc w ramach planowanych działań zarówno na 
poziomie ogólnopolskim, jak i regionalnym, podkreślanie, iż indywidualizacja nauczania – a więc 
dostosowanie oddziaływań dydaktycznych i  wychowawczych do indywidualnych cech ucznia 
w celu zbliżenia jego osiągnięć edukacyjnych do indywidualnego maksimum (definicja za Kona-
rzewski, 2011) - powinna być prowadzona w odniesieniu do wszystkich dzieci. 

2.	 Jednym z zastrzeżeń zgłaszanych przez badanych był swego rodzaju incydentalny charakter pro-
jektu. Rzeczywiście, chociaż w  ramach projektu istnieją mechanizmy, które mogą pozytywnie 
wpływać na indywidualizację nauczania w szkołach w dłuższym okresie (przede wszystkim do-
posażenie bazy dydaktycznej szkoły, ale również wykorzystanie przez nauczycieli zdobytych do-
świadczeń), to jednak warto, by kolejne działania związane z indywidualizacją ukierunkowa-
ne były w większym stopniu na systemową zmianę w szkole. Należałoby więc w pierwszej 
kolejności położyć nacisk na wsparcie zadań, które w ramach projektu systemowego stanowiły 
warunek przystąpienia do projektu (tzw. standardy I-III) – przede wszystkim odpowiednie pro-
wadzenie diagnozy potrzeb uczniów, indywidualizację nauczania w trakcie lekcji, a także dosko-
nalenie nauczycieli. Warto uwzględnić tego typu wsparcie w  ramach planowanych w kolejnej 
perspektywie finansowej Programów Operacyjnych (PO WER, RPO). 

3.	 W  kontekście doskonalenia nauczycieli i  wyników badania dotyczących postaw względem in-
dywidualizacji kluczowe wydaje się pokazanie, że indywidualizacja nauczania – wbrew obawom 
– jest możliwa do prowadzenia w szkolnej praktyce. Stąd ważny nacisk na praktykę i możliwość 
zastosowania indywidualizacji np. w ramach bardziej licznych klas. Badanie pokazało, że można 
wyróżnić grupy bardziej pozytywnie nastawione do indywidualizacji (jak np. nauczyciele młodsi 
stażem), istnieje więc w tym zakresie pewien potencjał. 

4.	 Biorąc pod uwagę wypowiedzi dyrektorów i nauczycieli warto pomyśleć o działaniach wspierają-
cych indywidualizację nauczania także na kolejnych etapach edukacyjnych – przede wszyst-
kim w  klasach IV-VI. Jak wskazywała większość badanych dyrektorów szkół – indywidualizacja 
nauczania w tym okresie jest nie mniej ważna.  

5.	 Badanie ujawniło problemy szkół związane z prowadzeniem diagnoz potrzeb uczniów. Jeśli cho-
dzi o diagnozy na poziomie szkoły istotne jest zwiększenie współpracy i wymiany informacji 
na temat ucznia zarówno w  ramach grona pedagogicznego, jak i  między nauczyciela-
mi i specjalistami (w tym z uwzględnieniem np. szkolnego pedagoga), jak i z rodzicami 
uczniów. Niewielka współpraca z  rodzicami przy diagnozie uczniów była w  tym przypadku 
szczególnie problematyczna. Odrębną kwestią jest współpraca z  innymi instytucjami systemu 
oświaty, kluczowa w przy tzw. progach przejścia. W przypadku dzieci rozpoczynających naukę 
w szkole konieczne jest włączenie w proces diagnozowania takich instytucji jak poradnie 
psychologiczno-pedagogiczne, czy przedszkola, z  których do szkoły trafiają dzieci. W obecnej 
sytuacji brakuje między innymi systemowego rozwiązania dającego szkołom dostęp do 
wyników diagnoz gotowości szkolnej i szerzej procesu udzielania pomocy psychologiczno-
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-pedagoigicznej prowadzonych wśród dzieci przez poradnie psychologiczno-pedagogiczne1. 
Jednocześnie należy rozwijać wysokiej jakości narzędzia do diagnozy uczniów ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi. Ważne, żeby do nich dostęp miały poradnie psychologiczno-pe-
dagogiczne, a także chcące z nich skorzystać szkoły. Część narzędzi dla dzieci rozpoczynających 
naukę opracowało w ostatnim czasie IBE, w następnej kolejności powinny zostać przygotowane 
narzędzia dla kolejnych etapów edukacyjnych.

6.	 Z punktu widzenia indywidualizacji nauczania kluczowa jest więc współpraca nauczycieli w ra-
mach szkoły, a także współpraca z innymi instytucjami systemu oświaty. Badanie pokazało przy-
kłady dobrych praktyk w  tym zakresie – np.  w  jednej z  gmin wydział oświaty we współpracy 
z  dyrektorami szkół, nauczycielami oraz poradnią psychologiczno-pedagogiczną powołał do 
życia zespół ds. indywidualizacji kształcenia. W  jego skład weszli nauczyciele, pedagodzy, psy-
cholodzy i  inni specjaliści, których zadaniem było stworzenie wytycznych do prowadzenia dia-
gnozy uczniów w zakresie indywidualizacji, jednolitych dokumentów a także przeprowadzenie 
szkoleń kaskadowych w  szkołach i  placówkach przedszkolnych dla nauczycieli i  pracowników. 
Zespół kontynuuje pracę po zakończeniu projektu, chwaląc jednocześnie to rozwiązanie. Warto 
w ramach funkcjonujących rozwiązań wspierać współpracę i tego typu rozwiązania. Pewne na-
rzędzia daje tutaj rozwijany system wspomagania szkół – indywidualizacja nauczania, wymiana 
doświadczeń związanych z wykorzystywanymi przez nauczycieli metodami pracy z uczniem, or-
ganizowanymi zajęciami może np. być rozwijana w ramach tzw. sieci współpracy.

7.	 Rekomendowany nacisk na działania wspierające systemową zmianę w  szkole nie oznacza, że 
organizacja dodatkowych zajęć dla uczniów nie przynosi efektów. Jak pokazało badanie projek-
tu indywidualizacji nauczania oceniany był jako ważny, przynoszący pozytywne zmiany na róż-
nych płaszczyznach. Z  perspektywy opinii różnych grup, a  także analizy wskazywanych przez 
respondentów zmian mających miejsce pod wpływem projektu, można stwierdzić, że ze środ-
ków UE warto przede wszystkim kontynuować wsparcie dodatkowych zajęć rozwijających 
zainteresowania uczniów, biorąc pod uwagę poniżej zaproponowane podejście. Zgodnie 
z deklaracjami dyrektorów w szkołach, które prowadziły te zajęcia, odsetek uczniów, na których 
projekt miał pozytywny wpływ, był wyższy. Do tego trzeba  pamiętać, że w  ramach szkół na-
cisk jest raczej kładziony na uczniów napotykających trudności w nauce, są oni również częściej 
obiektem zainteresowań instytucji wspomagających pracę szkoły, takich jak np. poradnie psy-
chologiczno   - pedagogiczne. Zajęcia rozwijające zainteresowania rozumiemy jako zajęcia nie-
koniecznie dla uczniów szczególnie uzdolnionych, ale dla wszystkich uczniów zainteresowanych 
określonym zagadnieniem, bądź wykazującym w jego kierunku zdolności. Warto, aby w realizację 
tych zajęć angażować także różnego rodzaju podmioty z otoczenia szkoły, działające na poziomie 
lokalnym (np. organizacje pozarządowe, lokalne instytucje kultury itp.). Sprzyjałoby to rozwojowi 
współpracy, a także potencjalnie trwałości prowadzonych działań. Jak wynika z badania otoczenia 
instytucjonalnego przedszkoli, szkół podstawowych i gimnazjów - wokół placówek funkcjonuje 
szereg instytucji, z którymi współpraca jednak ogranicza się do minimum. Zarazem jedną z głów-
nych funkcji współpracy z instytucjami jest funkcja edukacyjno-dydaktyczna (Hernik i  in., 2010). 
Wydaje się więc, że w otoczeniu szkół istnieje pewien potencjał, który można w tym kontekście 
wykorzystać. 

2.2. Rekomendacje operacyjne

Z perspektywy organizacji wdrażania programów dotyczących edukacji i realizowanych w szkołach 
m. in. w ramach regionalnych programów operacyjnych o podobnym charakterze, warto wykorzy-
stać niektóre z  doświadczeń z  projektu systemowego, odnoszące się do bardziej organizacyjnych 
aspektów jego wdrażania.  

8.	 Jak we wszystkich tego typu projektach, warto zadbać o przejrzystość dokumentacji, przyjazną 
formę wniosków o dofinansowanie, dokumentów finansowo-rozliczeniowych, zwłaszcza, że jak 
widać z doświadczeń projektu – kwestiami tymi mogą zajmować się osoby nie mające doświad-
czenia w realizacji działań finansowanych z funduszy UE.

1	  Kwestia ta podnoszona jest także przez respondentów w badaniu Instytutu Badań Edukacyjnych dotyczącym procesu 
udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w przedszkolach i na pierwszym etapie kształcenia. Jak pokazało bada-
nie, brak formalnych regulacji sprawia, że przekazywanie informacji na temat diagnoz i udzielanej pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej zależy w głównej mierze od inicjatywy rodziców, w konsekwencji więc nie zawsze odpowiednio wykorzysty-
wana jest praca włożona w proces diagnozy i udzielanie pomocy psychologiczno-pedagogicznej (Kaczan i in., 2014). 
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9.	 Przy projektach, w ramach których przewidziany jest udział nauczycieli zatrudnionych w szko-
łach, warto pomyśleć o wypracowaniu jasnych wytycznych, w jaki sposób organy prowadzące 
mogą rozwiązać kwestie zatrudniania i wynagrodzeń nauczycieli. Doświadczenia projektu po-
kazują, że chociaż intencją projektodawców było stworzenie szkołom możliwości zatrudnienia 
dodatkowych nauczycieli, specjalistów spoza placówki, dla dyrektorów oczywiste było, że zajęcia 
dla dzieci będzie prowadziła kadra szkoły. Wydaje się, że rozwiązanie takie rzeczywiście ma wiele 
korzyści (jak wspomniany kontakt z dziećmi) także w kontekście wspierania trwałych zmian zwią-
zanych z  indywidualizacją na poziomie szkoły – nauczyciele mają możliwość rozwijania metod 
pracy z uczniem, poszerzania katalogu prowadzonych zajęć. Tematyka zajęć (dominują zajęcia 
wyrównawcze z polskiego i matematyki) także skłania ku nauczycielom zatrudnionym na podsta-
wie umowy o pracę w szkole, chociaż z drugiej strony problematyczny brak wpływu projektu na 
poprawę wyników z matematyki może pokazywać konieczność zatrudniania dodatkowych osób 
spoza kadry placówki. Niewątpliwie też w niektórych sytuacjach (np. przy braku w szkole logo-
pedy) bardzo korzystna jest możliwość uzyskania dostępu do dodatkowych specjalistów. Trzeba 
podkreślić, że efektywność różnych rozwiązań (prowadzenie zajęć przez nauczycieli spoza szkoły/
ze szkoły) nie była przedmiotem tego badania. Zagadnienie to warto byłoby poddać dalszym 
analizom, uwzględniając też np. możliwość prowadzenia zajęć dodatkowych wśród klas I-III przez 
nauczycieli z tej samej szkoły, ale z kolejnego etapu edukacyjnego.

10.	Ważna i pozytywnie oceniana jest elastyczność w przypadku sugerowanych w ramach projektu 
typów zajęć, a także możliwego doposażenia. Z perspektywy zróżnicowanych potrzeb uczniów 
zachowanie otwartości katalogu wsparcia jest kluczowe, a pożądane wydaje się wręcz zrezygno-
wanie z takiego katalogu (jak to było w przypadku uzupełniania bazy dydaktycznej). Jednocze-
śnie w przyszłych projektach istotna byłaby większa elastyczność również w przypadku doboru 
uczniów do zajęć i czasu ich trwania (minimalna liczba godzin). 

11.	Z perspektywy organizacji wdrażania projektu systemowego kluczowa okazała się odpowied-
nia współpraca na linii organ prowadzący – szkoła i zainteresowanie obu stron udziałem. Ważna 
wzajemna mobilizacja do udziału w projekcie – wymagane minimum 70% szkół w gminie przy 
przystępowaniu do projektu zachęca organy do angażowania dużej liczby szkół. Wspomniane 
pozytywne oceny założeń projektu i różnych aspektów jego realizacji przez dyrektorów szkół po-
mimo sygnalizowanych trudności ze zbiorczymi przetargami potwierdzają, że odciążenie szkół 
i przekazanie kwestii zarządczo-finansowych organom prowadzącym było optymalnym rozwią-
zaniem, chociaż w tym przypadku kluczowe jest uwzględnienie lokalnych uwarunkowań.  
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3. Wstęp do indywidualizacji nauczania 
Pojęcie indywidualizacji procesu nauczania pojawia się w wielu kontekstach – polityki oświatowej, 
dydaktyki, ale także myśli socjologicznej czy psychologii. W perspektywie socjologicznej, w ramach 
której to, co dzieje się w klasie nie pozostaje bez znaczenia i w oderwaniu od szerszego kontekstu spo-
łecznego, urzeczywistnianie idei indywidualizacji w działaniach dydaktycznych może być przejawem 
obecnych trendów społecznych, takich jak indywidualizm i dążenie do autonomii. 

Możliwość sprawnego funkcjonowania w nowoczesnym świecie wymaga od jednostki kompetencji 
i zasobów odmiennych od tych, jakie towarzyszyły stabilności świata tradycyjnego. Są to m.in. ela-
styczność, otwartość na zmianę, szybka adaptacja oraz ogólne przygotowanie do funkcjonowania 
w  świecie, który jeszcze nie nadszedł, lecz trudny jest obecnie do zdefiniowania. Z  tego względu 
w polityce oświatowej mówi się dużo (np.: raport Europa 2020) o tzw. kompetencjach kluczowych, 
które powinny utrwalać się w  procesie uczenia się przez całe życie. Potrzebę posiadania owych 
dyspozycji szczególnie podkreśla się w kontekście funkcjonowania na rynku pracy i odmiennego od 
tradycyjnego świata, gdzie wyuczona profesja determinowała charakter całego życia zawodowego. 

Obecna szkoła staje przed zupełnie innymi zadaniami od tych sprzed chociażby pięćdziesięciu laty. 
Owa potrzeba zmian w zakresie edukacji wydaje się całkiem oczywista, jeśli spojrzymy na dynamikę 
inwazji rzeczywistości przez nowe technologie. Ich obecność zupełnie zmieniła podejście do infor-
macji, o które niegdyś trzeba było zabiegać, dzisiaj zaś łatwo dostępnej niemalże w każdym miejscu 
i o każdej porze. Ówczesne kompetencje poszukiwania informacji dzisiaj zamieniane są na potrzebę 
rozwoju krytycznego myślenia, celem jej weryfikacji. 

Indywidualizacja kształcenia wpisuje się zatem w szerszy kontekst przeobrażania się rzeczywistości 
społecznej, które wymagają namysłu nad wszelkimi oznakami zmian, których nośnikami są jednostki 
oraz zmieniające się ich potrzeby. Jedną z owych potrzeb, wynikających m.in. z  kryzysu instytucji, 
które dotąd wskazywały kierunki działań jednostki w społeczeństwie, jest potrzeba przygotowania 
jej do tego, aby potrafiła samodzielnie dokonywać wyborów, a także przewidywać ich konsekwencje, 
łącznie z umiejętnością podejmowania ryzyka. W zakresie edukacji oznacza to przesunięcie akcentu 
z nauczania treści na współtworzenie, współkształtowanie elastycznych kompetencji, które w przy-
szłości będą stanowiły ramy dla wiadomości, zachowań, refleksji, których dzisiaj jeszcze nie znamy. 

Indywidualizacja w obszarze edukacji jako pewna idea co do sposobu organizacji i prowadzenia na-
uczania ma swoją długą historię, gdyż edukacja na masową skalę miała swój początek dopiero po 
rewolucji industrialnej, w wyniku której rynek pracy domagał się zastępów robotników potrzebnych 
do masowej produkcji dóbr konsumpcyjnych. Odpowiedzią na zmiany ekonomiczne było kształcenie 
grup uczniów w tym samym czasie, wyposażonych w takie same kompetencje. Tym sposobem do 
minimum skrócono czas przeznaczony na edukację oraz koszty, jakie trzeba było na nią ponieść. 

Wymiar ekonomiczny wydaje się mieć znaczący związek z indywidualizacyjnymi pomysłami na edu-
kację. Powrót do idei indywidualnego nauczania zbiegł się w czasie z powstaniem ruchu konstruk-
tywizmu w edukacji, zapoczątkowanego przez Jean’a Piageta i  Lwa Wygotsky’iego. Teoria Piageta 
głosi, że to właśnie indywidualny rozwój wyznacza granice uczenia się,  kwestionując równocześnie 
rolę nauczyciela jako przewodnika kształtującego podejście do nauki. W podejściu poznawczo–roz-
wojowym dziecko musi być na właściwym etapie rozwoju, aby przyjąć określone treści kształcenia. 
Psychologia rozwoju poznawczego wskazuje na stadialny rozwój dziecka w ramach, którego buduje 
ono kompetencje poznawcze na drodze interakcji z otoczeniem fizycznym i społecznym. Osiąganie 
coraz to bardziej złożonego sposobu myślenia wiąże się z przewidywalną sekwencją występowania 
faz rozwojowych, które pozwolą na samodzielne i świadome kierowanie własnym procesem nauko-
wo–poznawczym, z konieczności kształtowanym przez nauczyciela i szkołę. 

Wygotsky natomiast mówi o tzw. narzędziach psychologicznych/kulturowych i akcentuje ogromną 
rolę dorosłego we wprowadzaniu dziecka w używanie tych narzędzi. Ponieważ nie dziedziczymy ich 
genetycznie i musimy nabyć w procesie socjalizacji i edukacji, wprowadza pojęcie tzw. strefy najbliż-
szego rozwoju – pewnej granicy, która wyznacza różnicę pomiędzy tym, co dziecko potrafi zrobić 
samodzielnie, a co z pomocą osoby dorosłej. Promuje model, w którym to uczeń odgrywa bardziej 
aktywną rolę w nauce - dzieciom proponuje się narzędzia i pokazuje im, jak należy z nich korzystać 
w  celu szybkiego i  skutecznego analizowania rzeczywistości. Funkcje nauczyciela i  ucznia niejako 
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przenikają się, ponieważ nauczyciel współpracuje z uczniami. Nauka w takim układzie staje się wza-
jemnym doświadczeniem dla obu stron. 

Spostrzeżenia wyniesione ze strukturalistycznego podejścia psychologii rozwojowej szybko odnala-
zły swoje odzwierciedlenie w pedagogice. Gardner (1983) - formułując teorię inteligencji wielorakiej 
-wyraża pogląd, że ludzie uczą się na różne sposoby, które są od siebie niezależne i w ten sposób dają 
obraz wielu inteligencji zamiast jednej inteligencji ogólnej. Gardner rozróżnia osiem typów inteligen-
cji, począwszy od logiczno-matematycznej po interpersonalną. Każdy z  typów inteligencji oferuje 
różne kierunki rozwoju osobistego, pozwalając tym samym uwzględnić indywidualne cechy osoby. 
Z drugiej strony Andy Hargreaves i Dennis Shirley (2009), ostrzegają przed potencjalnymi negatywny-
mi aspektami niektórych wymiarów zindywidualizowanego uczenia się. Argumentują, że zaletą jest, 
że studenci mogą mieć stały dostęp do informacji on-line, jednakże sam fakt dostępu nie może być 
utożsamiany z jakością uzyskiwanej informacji. Są to zastrzeżenia do właściwego użycia nowych tech-
nologii w procesie indywidualizacji nauczania. 

Kwestię indywidualizmu i związanego z nim ryzyka szeroko opisał Ülrich Beck (1992), wskazując na 
wzrastającą rolę odpowiedzialności indywidualnej jednostki w dobie kryzysu instytucji. W rezultacie 
obciążona jest ona konsekwencjami wyborów, które nieustannie musi podejmować w coraz bardziej 
zdywersyfikowanym otoczeniu, zdominowanym przez wielkie systemy abstrakcyjne. „Liquid Moder-
nity” – jak pisze o współczesności Zygmunt Bauman (2000) niesie nie tylko większe, niż dotąd to miało 
miejsce, swobody, ale obarcza współczesną jednostkę także większą odpowiedzialnością za własny 
los i ewentualne niepowodzenia w świecie. Zbiorem łączącym wiele definicji indywidualizacji są wy-
stępujące różnice między ludźmi. W ujęciu pedagogicznym indywidualizacja (individualised instruc-
tion) według Krzysztofa Konarzewskiego (2012) oznacza dostosowanie oddziaływań dydaktycznych 
i wychowawczych do indywidualnych cech ucznia w celu zbliżenia jego osiągnięć edukacyjnych do 
indywidualnego maksimum. 
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4. Kontekst instytucjonalny indywidualizacji w Polsce
Reforma oświaty z 1999 roku zmieniła w znaczny sposób oblicze systemu edukacji w Polsce. Wpro-
wadziła zmiany w  zasadach zarządzania i  finansowania placówek oświatowych, zasadach funkcjo-
nowania szkół, programach i treściach nauczania, systemie egzaminacyjnym oraz zmiany w statucie 
nauczycieli. Reorganizacja celów edukacyjnych pociągnęła za sobą przemiany w strukturze organi-
zacyjnej szkół. Dotychczasowe ośmioletnie szkoły podstawowe zostały zmienione na sześcioletnie 
z uwzględnieniem podziału na dwa etapy kształcenia: I-III kształcenie zintegrowanie i IV-VI kształcenie 
blokowe, zakończone sprawdzianem kompetencji. Utworzone zostały trzyletnie gimnazja, trzyletnie 
licea ogólnokształcące, dwuletnie szkoły zawodowe, dwu- trzy- lub czterosemestralne policealne 
szkoły zawodowe, dwuletnie licea uzupełniające, trzyletnie szkoły specjalne przysposabiające do 
pracy dla uczniów z upośledzeniem umysłowym w stopniu umiarkowanym lub znacznym oraz dla 
uczniów z niepełnosprawnościami sprzężonymi2. 

Podjęte na przestrzeni lat przedsięwzięcia reformatorskie przyczyniły się do otwarcia dyskusji na temat 
reformy programowej kształcenia ogólnego. Szkoła musiała uwzględnić dodatkowe zadania, zmianę 
kwalifikacji zawodowych osób pracujących oraz przygotowanie młodzieży do pracy w zmienionych 
warunkach ekonomicznych gospodarki rynkowej3. Do 1989 roku, w  Polsce istniał scentralizowany 
system zarządzania oświatą. Konsekwencją takiego działania był jednorodny program nauczania 
obowiązujący we wszystkich szkołach na dwóch etapach edukacyjnych (podstawowym i  ponad-
podstawowym). Nauczyciele nie posiadali autonomii, a ich możliwości wyboru programu nauczania 
ograniczały się do selekcji metody nauczania oraz dostosowania programu do liczby lekcji. Zgod-
nie z nową ustawą o systemie oświaty, podstawa programowa to „obowiązkowe, na danym etapie 
kształcenia, zestawy celów i treści oraz umiejętności, a także zadania wychowawcze szkoły, które są 
uwzględnianie w programach wychowania przedszkolnego i programach nauczania oraz umożliwia-
ją ustalenie kryteriów ocen szkolnych i wymagań egzaminacyjnych”4 (art. 3 ustawy o systemie oświa-
ty). Stąd też  koniecznością stała się modyfikacja podstawy programowej. Jej reforma zakłada, że: 

�� wychowanie i kształcenie powinno stanowić w pracy szkoły integralną całość; 

�� w  kształceniu szkolnym powinna być zachowana proporcja pomiędzy przekazem informacji 
a rozwijaniem umiejętności i wychowaniem; 

�� podmiotem wychowania i kształcenia jest uczeń, punktem wyjścia procesu edukacji powinny być 
potrzeby rozwojowe wychowanka, a nie wymogi przedmiotów – odpowiedników akademickich 
dziedzin wiedzy; 

�� edukacja szkolna, szczególnie w  początkowych okresach nauczania, powinna w  możliwie naj-
większym stopniu integrować poszczególne dziedziny wiedzy; 

�� państwo powinno zapewnić jednolitość systemu edukacyjnego, stwarzając jednocześnie sze-
rokie pole dla autonomicznych działań szkół, ich dyrektorów i  nauczycieli oraz społeczności 
uczniów i rodziców, której szkoły mają służyć; 

�� istotne jest stwarzanie warunków do współpracy całego zespołu nauczycieli edukującego daną 
grupę uczniów, co umożliwi stworzenie w szkole środowiska wychowawczego i edukację proro-
zwojową; 

�� w obecnych warunkach społecznych ważnym celem edukacji staje się wyposażenie absolwen-
tów polskich szkół w znajomość przynajmniej jednego języka obcego oraz umiejętności posługi-
wania się komputerem.5

Ostatnią dużą zmianę legislacyjną w obszarze podstawy programowej kształcenia ogólnego wdrożono 
23 grudnia 2008 roku. W odróżnieniu od poprzedniej podstawy programowej, określa ona cele na 
trzech etapach nauczania oraz umiejętności, jakie powinni posiadać uczniowie kończący dany etap 
edukacyjny. Ponadto obowiązująca podstawa programowa wpisuje się w Zalecenia Parlamentu Eu-
ropejskiego i Rady z dnia 23 kwietnia 2008 roku w sprawie ustanowienia europejskich ram kwalifikacji 
dla uczenia się przez całe życie (2008/C111/01).

2	  B. Śliwerski, Reformowanie oświaty, ...., s. 392.

3	  Ibidem, s.87

4	  K. Konarzewski, Reforma oświaty...., s. 14-15.

5	  K. Denek, O nowy kształt edukacji, ..., s. 76.; Zob. S. Wlazło, Nieunikniona konieczność zmian, „Gazeta Szkolna” 2005, nr 3.
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Nawiązując do kontekstu wdrażania projektu systemowego Indywidualizacjia nauczania i wycho-
wania uczniów klas I-III szkół podstawowych, w podstawie programowej dla szkół podstawowych 
(Dz. U. RP, z 2004r. Nr 256, Poz 977) stwierdza się, że zadaniem szkoły – szczególnie w pierwszym 
etapie edukacyjnym – jest realizowanie programu nauczania skoncentrowanego na dziecku, na jego 
indywidualnym tempie rozwoju i możliwościach uczenia się6. W zaleceniach do realizacji treści pro-
gramowych czytamy, iż szkoła oraz poszczególni nauczyciele podejmują działania mające na celu 
zindywidualizowane wspomaganie rozwoju każdego ucznia, stosownie do jego potrzeb i możliwości. 
Analogicznie w Rozporządzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie 
udzielania i  organizacji pomocy psychologiczno – pedagogicznej w  publicznych przedszkolach, 
szkołach i  placówkach7, czyta się, że celem pomocy psychologiczno-pedagogicznej świadczonej 
przez nauczycieli jest rozpoznawanie możliwości psychofizycznych oraz zaspokajanie indywidual-
nych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych dzieci i młodzieży, wynikających w szczególności z: 

�� szczególnych uzdolnień;

�� niepełnosprawności;

�� niedostosowania społecznego;

�� zagrożenia niedostosowaniem społecznym;

�� specyficznych trudności w uczeniu się;

�� zaburzeń komunikacji językowej;

�� choroby przewlekłej;

�� zaburzeń psychicznych;

�� sytuacji kryzysowych lub traumatycznych;

�� rozpoznanych niepowodzeń szkolnych;

�� zaniedbań środowiskowych;

�� trudności adaptacyjnych związanych z wcześniejszym kształceniem w innych systemach edukacji;

�� odmienności kulturowej.

6	  Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 roku w sprawie podstawy programowej wycho-
wania przedszkolnego oraz kształcenia ogólnego w poszczególnych typach szkół. Załącznik 2 - I etap edukacyjny: klasy I-III. 
Edukacja wczesnoszkolna.

7	  http://isap.sejm.gov.pl/DetailsServlet?id=WDU20130000532 [28 października 2014r]
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5. Założenia projektu systemowego „Indywidualizacja nauczania 
i wychowania uczniów klas I-III szkół podstawowych”.

5.1. Dokumenty projektowe

O wpisaniu projektu systemowego „Indywidualizacja…” do Szczegółowego Opisu Priorytetów PO 
KL (od 1 czerwca 2010 roku) oraz jego wdrożeniu zadecydowała konieczność włączenia wszystkich 
szkół podstawowych w realizację nowej podstawy programowej kształcenia ogólnego8 w szkołach 
podstawowych (ujętej w Ustawie z dnia 7 września 1991 r. o systemie oświaty). Nowa podstawa pro-
gramowa została opracowana w ramach Priorytetu III PO KL, a wdrożenie odbywało się w ramach 
Priorytetu IX, co pozwalało na zachowanie spójności wewnątrzprogamowej. 

Czas realizacji projektu zbiegł się praktycznie z wejściem w życie Rozporządzenia w sprawie zasad 
udzielania i organizacji pomocy psychologiczno–pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szko-
łach i placówkach, które wniosło wiele zmian9 w zakresie udzielania i organizacji pomocy psycholo-
giczno–pedagogicznej dzieciom ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ich rodzicom oraz na-
uczycielom, polegających na rozpoznawaniu i zaspokajaniu indywidualnych potrzeb edukacyjnych 
i rozwojowych uczniów, a także rozwijaniu ich zainteresowań i uzdolnień w środowisku ich nauczania 
i wychowania, spójnych z założeniami podstawy programowej kształcenia ogólnego.  

Analizując jego zapisy dostrzec można dbałość o konieczność prowadzenia w szkole i poza nią do-
datkowych zajęć o charakterze wyrównawczo–dydaktycznym, terapeutycznym z dziećmi, które wy-
kazują różnorodne trudności w harmonijnym rozwoju z przyczyn środowiskowych, kulturowych czy 
z powodu zaburzeń i odchyleń w zdrowiu fizycznym i psychicznym. Formy pomocy określone w Roz-
porządzeniu obejmują głównie dodatkowe zajęcia specjalistyczne oraz terapeutyczne np. kompen-
sacyjno-wyrównawcze, logopedyczne, czy rozwijające uzdolnienia. Odzwierciedlają kafeterię typów 
zajęć zaproponowanych w projekcie systemowym „Indywidualizacja …” i są też silnie związane z za-
łożeniami podstawy programowej dla szkół podstawowych.

Założenia projektu „Indywidualizacja…” zostały ujęte w Zasadach przygotowania, realizacji i rozli-
czania projektów systemowych w zakresie indywidualizacji nauczania realizowanych przez organy 
prowadzące szkoły ramach Programu Operacyjnego Kapitał Ludzki, które to Instytucja Zarządzająca 
Programem Operacyjnym Kapitał Ludzki (dawniej MRR, obecnie MIR) zatwierdziła i przyjęła do reali-
zacji w dniu 23 kwietnia 2010 roku.  

5.2. Założenia merytoryczne projektu systemowego oraz jego organizacja

Zgodnie z zapisami Szczegółowym Opisie Priorytetów Programu Operacyjnego Kapitał Ludzki (wer-
sja obowiązująca od 1 czerwca 2010) cele Działania 9.1 PO KL zostały określone następująco.10

�� tworzenie warunków równych szans edukacyjnych poprzez udzielenie wsparcia na rzecz insty-
tucji systemu oświaty oraz osób napotykających na bariery o charakterze środowiskowym, eko-
nomicznym, geograficznym i zdrowotnym utrudniające lub uniemożliwiające dostęp do usług 
edukacyjnych;

�� wzmocnienie atrakcyjności i podniesienie jakości oferty edukacyjnej instytucji systemu oświaty 
realizujących kształcenie w formach szkolnych (z wyłączeniem kształcenia osób dorosłych) ukie-
runkowane na rozwój kluczowych kompetencji oraz wzmocnienie zdolności uczniów do przy-
szłego zatrudnienia.

8	  Indywidualizacja nauczania i wychowania uczniów klas I-III szkół podstawowych wynika z Rozporzadznia MEN z dnia 
27 sierpnia 2012 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz kształcenia ogólnego w poszczegól-
nych typach szkół (Dz. U. z 2012 r. Nr. 0, poz.977)

9	  Zmiany wprowadzono w stosunku do Rozporządzenia Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 stycznia 2003 r. 
oraz z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicz-
nych przedszkolach, szkołach i placówkach (Dz.U. 2003 nr 11 poz. 114).

10	  http://www.efs.gov.pl/Dokumenty/Lists/Dokumenty%20programowe/Attachments/89/SzOP_POKL_24042013.pdf; 
[28 października 2014, str 280 i 281]



25

Założenia projektu systemowego „Indywidualizacja ...”.

W uzasadnieniu tego Działania stwierdzono następnie, że:

(…), w celu wyeliminowania negatywnych czynników utrudniających dostęp do edukacji niezbęd-
ne jest podejmowanie działań wspomagających szkołę w organizacji kształcenia i wychowania na 
początkowym etape edukacyjnym, ukierunkowane na indywidualizację nauczania, która stanowi 
konsekwencje nowej podstawy programowej kształcenia ogólnego.

Dokument „Zasady…” określa tryb systemowy realizacji projektu przez działające w  każdym 
z regionów Instytucje Pośredniczące I  lub II stopnia (Urzędy Marszałkowskie i Wojewódzkie Urzędy 
Pracy). Dokument ten zakłada możliwość uszczegółowienia warunków realizacji projektu system-
owego i  z  tej możliwości korzystało wiele Instytucji Pośredniczących. To właśnie Instytucje 
Pośredniczące ogłaszały konkursy na realizację poszczególnych projektów opracowywanych 
i składanych przez organy prowadzące szkoły. W trakcie trwania projektu (od roku 2010) odnotowano 
zaledwie jeden przypadek IP, który utworzył wspólny wniosek dla wszystkich szkół w województwie. 
Taką decyzję podjęto z uwagi na obawę braku zdolności organów prowadzących do samodzielnej 
realizacji projektu. Część zadań, które w  innych województwach spoczywała na organach 
prowadzących szkoły, przejął jeden z departamentów IP występujący w roli lidera projektu. Celem 
takiego modelu wdrożenia było zachęcenie jak największej liczby gmin do udziału w projekcie syste-
mowym. W pozostały województwach, opracowywanie wniosków o dofinansowanie oraz rozlicza-
nie projektów (w  tym sporządzanie wniosków o  płatność) należało do obowiązków organów 
prowadzących.
Beneficjentami systemowymi projektu były organy prowadzące dla szkół zarówno publicznych, jak 
i  niepublicznych. Wnioski o  dofinansowanie były składane wyłącznie dla szkół, które spełniły tzw. 
Standardy I, II, III, określone „Zasadami…”. Koniecznym warunkiem do złożenia wniosku o płatność 
było objęcie nim co najmniej 70 % wszystkich szkół podstawowych podlegających danemu organo-
wi prowadzącemu11.

Każdy projekt musiał być przygotowany w oparciu o zdiagnozowane potrzeby uczniów i wynikać 
z  wdrożonych przed przystąpieniem do projektu systemowego Standardów I-III. To pozwalało na 
uzyskanie dofinansowania na działania objęte Standardami IV i V. „Zasady…” stanowią też, że projekt 
systemowy dot. indywidualizacji jest ściśle powiązany z  nową podstawą programową kształcenia 
ogólnego oraz Rozporządzeniem sprawie zasad organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej,  
które określa m.in. zadanie szkoły polegające na realizowaniu programu nauczania skoncentrowane-
go na dziecku, jego indywidualnym tempie rozwoju i możliwościach uczenia się. Wspomniane wyżej 
standardy określają w zasadzie etapy wdrożenia szkoły w pełny zakres prowadzenia indywidualizacji 
nauczania w swoich placówkach. I tak:

Standard I nakreśla, że w szkole powinien działać zespół nauczycieli odpowiedzialny za opracowanie, 
wdrożenie i realizację działań ukierunkowanych na indywidualizację procesu nauczania i wychowania 
uczniów klas I-III w  kontekście wdrażania nowej podstawy programowej kształcenia ogólnego na 
I etapie edukacyjnym. Do jego roli zalicza się rozpoznanie potrzeb i analiza szczegółowa jej wyników. 
Na podstawie rozpoznania Zespół opracowuje lub modyfikuje programy nauczania oraz monitoru-
je i ocenia skuteczność ich realizacji. Zespół tworzą nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej oraz inni 
nauczyciele pracujący bezpośrednio z uczniami klas I-III (tj. bibliotekarz, pedagog szkolny, psycholog, 
wychowawca świetlicy) -  o ile są zatrudnieni w szkole. 

Standard II mówi o tym, że nauczyciele prowadzący obowiązkowe zajęcia w danej klasie I-III mają za 
zadanie realizację opracowanego programu, dostosowując indywidualizację nauczania do potrzeb 
i  możliwości ucznia. Programy te opisują m.in. prowadzone podczas lekcji ćwiczenia, propozycje 
zadań, czynności do wykonania, prowadzone obserwacje, wykonane doświadczenia itp. 

Standard III dotyczy doskonalenia przez nauczycieli swoich umiejętności zawodowych w zależności 
od potrzeb, wynikających z przeprowadzonego w szkole wstępnego rozpoznania i zaplanowanych 
zajęć wspierających uczniów. 

Standard IV traktuje o możliwości doposażenia szkoły w pomoce dydaktyczne wynikające z procesu 
indywidualizacji oraz w specjalistyczny sprzęt. Planowane elementy doposażenia mają odpowiadać 
potrzebom i zaplanowanym zajęciom dodatkowym. 

11	  Ta zasada dotyczy wyłącznie organów, które po raz pierwszy przystępowały do realizacji projektów.
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Standard V głosi, że szkoła realizuje ofertę zajęć dodatkowych, nakierowaną na wsparcie 
indywidualizacji nauczania, opracowaną przez zespół nauczycieli. 

Zgodnie z „Zasadami…”, organy prowadzące szkoły mogły finansować działania objęte Standardami 
IV i V, przy czym w odniesieniu do Standardu IV finansowanie dotyczyło doposażenia bazy dydak-
tycznej szkoły w pomoce dydaktyczne i sprzęt specjalistyczny (np.: specjalistyczne oprogramowanie, 
pakiety do diagnozowania i korygowania dysfunkcji i dysharmonii rozwojowych, takich jak: wady wy-
mowy, dysleksja, wady postawy, zaburzenia koordynacji ruchowej). Kupowany sprzęt powinien był 
odpowiadać rozpoznanym potrzebom i zaplanowanym zajęciom dodatkowym. 

W Standardzie V były to:

�� zajęcia dodatkowe, będące kontynuacją bądź uzupełnieniem indywidualizacji pracy z uczniem 
w ramach obowiązkowych zajęć edukacyjnych, wspierające indywidualizację procesu dydaktycz-
nego, w zależności od rozpoznanych potrzeb uczniów klas I-III szkół podstawowych, 

�� zajęcia dla dzieci ze specyficznymi trudnościami w czytaniu i pisaniu, w tym także zagrożonych 
ryzykiem dysleksji,

�� zajęcia dla dzieci z trudnościami w zdobywaniu umiejętności matematycznych, 

�� zajęcia logopedyczne dla dzieci z zaburzeniami rozwoju mowy, 

�� zajęcia socjoterapeutyczne i psychoedukacyjne dla dzieci z zaburzeniami komunikacji społecznej, 

�� gimnastyka korekcyjna dla dzieci z wadami postawy, 

�� specjalistyczne zajęcia terapeutyczne (np.: hipoterapia, muzykoterapia, dogoterapia) dla dzieci, 
w tym dzieci niepełnosprawnych, 

�� zajęcia rozwijające zainteresowania uczniów szczególnie uzdolnionych ze szczególnym uwzględ-
nieniem nauk matematyczno-przyrodniczych.

�� Katalog zajęć był katalogiem otwartym, a ocena zasadności wprowadzenia danych zajęć doko-
nywana była na etapie diagnozy i przygotowywania wniosku. W praktyce jednak większość szkół 
realizowała zajęcia z katalogu wymienionych. Szkoła „mała” miała za zadanie zrealizować przynaj-
mniej dwa rodzaje zajęć, szkoły większe przynajmniej cztery. 

Co istotne, liczba godzin przeznaczonych na poszczególne typy zajęć nie mogła być mniejsza niż 30 
w ciągu jednego roku szkolnego (w odniesieniu do udziału pojedynczego ucznia w projekcie). Pro-
jektodawca rozróżnił długość trwania zajęć pozalekcyjnych na zajęcia specjalistyczne, które zgodnie 
z Rozporządzeniem trwały 60 minut. Długość zajęć o charakterze dydaktyczno – wyrównawczym, 
czy też rozwijających uzdolnienia wynosiła 45 minut. Liczbę uczestników/uczestniczek kwalifikowa-
nych na podstawie przeprowadzonej diagnozy w  grupach na poszczególnych zajęciach określało 
Rozporządzenie w sprawie zasad organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej.

Uczestnikami zajęć dodatkowych mogli być uczniowie klas I-III szkół podstawowych ze specjalnymi 
potrzebami edukacyjnymi: niepełnosprawni, ze specyficznymi trudnościami w uczeniu się, z zaburze-
niami komunikacji językowej, posiadający trudności w opanowaniu podstawy programowej, w na-
wiązywaniu relacji interpersonalnych oraz uczniowie szczególnie uzdolnieni. 

5.3. Finansowanie projektów

Omawiany projekt systemowy został zaplanowany na lata 2010–2013. Jego budżet opiewał na 
150 000 000 euro i został podzielony na 16 województw, według przyjętego algorytmu. Alokacja dla 
regionu była sumą kwot obliczonych dla poszczególnych organów prowadzących na jego terenie. 
Kwota skalkulowana dla organu prowadzącego to suma iloczynu kwoty 30 tys. PLN i liczby szkół „ma-
łych” (nie więcej niż 69 uczniów w klasach I-III) oraz iloczynu kwoty 453,30 PLN i liczby uczniów w kla-
sach I-III w pozostałych szkołach podstawowych prowadzonych przez dany organ. Podział środków 
między województwa obrazuje Tabela 1.
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Tabela 1. Tabela podziału środków na realizację projektów indywidualizacji na poszczególne województwa

Lp Województwo kwota w zł
Współczynnik

wyrażony w%
Kwota w euro

1 dolnośląskie 39 693 983 zł 6,36% 9 541 599 €

2 kujawsko-pomorskie 33 710 468 zł 5,40% 8 103 288 €

3 lubelskie 42 999 978 zł 6,89% 10 336 291 €

4 lubuskie 16 116 500 zł 2,58% 3 874 068 €

5 łódzkie 38 182 659 zł 6,12% 9 178308 €

6 małopolskie 59 545 725 zł 9,54% 14 313 540 €

7 mazowieckie 84 313 523 zł 13,51% 20 267 198 €

8 opolskie 16 018 324 zł 2,57% 3 850 468 €

9 podkarpackie 42 862 123 zł 6,87% 10 303 153 €

10 podlaskie 20 796 430 zł 3,33% 4 999 025 €

11 pomorskie 35 652 666 zł 5,71% 8 570 151 €

12 śląskie 61 911 918 zł 9,92% 14 882 323 €

13 świętokrzyskie 23 455 908 zł 3,76% 5 638 307 €

14 warmińsko- mazurskie 25 092 796 zł 4,02% 6 031 781 €

15 wielkopolskie 58 298 411 zł 9,34% 14 013 712 €

16 zachodniopomorskie 25 363 228 zł 4,06% 6 096 787 €

Suma 624 014 639 zł 100% 150 000 000 €

Źródło: Zasady przygotowania, realizacji i  rozliczania projektów systemowych w  zakresie indywidualizacji nauczania realizowanych przez organy prowadzące szkoły  

w ramach Programu Operacyjnego Kapitał Ludzki, dnia 1 stycznia 2013 roku

Na poziomie realizacji szkolnych programów indywidualizacji Instytucja Pośrednicząca lub Instytucja 
Pośrednicząca II stopnia podejmowała decyzję o podziale środków w województwie na podstawie 
rozeznania potrzeb i analizy sytuacji problemowej w szkołach. W przypadku zwiększonego zapotrze-
bowania organów prowadzących spowodowanego większą liczbą uczniów w klasach I-III (w klasach 
poniżej 69 uczniów lub w klasach powyżej 70 uczniów) czy też większą liczbą szkół niż wykazały dane 
Systemu Informacji Oświatowej (SIO) z września 2008 roku, Instytucja Pośrednicząca mogła dokonać 
modyfikacji algorytmu w celu proporcjonalnego podziału środków dla wszystkich organów. 

Każdy organ prowadzący miał za zadanie przygotowanie wniosku o dofinansowanie projektu. Wnio-
sek przedstawiał koszty bezpośrednie tj.: koszty kwalifikowane poszczególnych zadań, zgodnie z „Za-
sadami przygotowania, realizacji i  rozliczania projektów systemowych w  zakresie indywidualizacji 
nauczania …. PO KL” oraz Wytycznymi w zakresie kwalifikowania wydatków w ramach PO KL. Koszty 
pośrednie, tj.: wdrażania, zarządzania projektem, koszty wdrożenia Standardów I-III zaliczały się do 
wydatków niekwalifikowanych. 

We wnioskach kładziono nacisk na wyodrębnianie kosztów zakupu usług w ramach zajęć dodatko-
wych od kosztów doposażenia bazy dydaktycznej. Pomoce dydaktyczne mogły być zakupywane 
na zasadach cross-financingu, jednak nie mogły przekraczać 10% wartości całego projektu. Po osza-
cowaniu budżetu projektu, kolejnym krokiem było złożenie wniosku o dofinansowanie projektu do 
Instytucji Pośredniczącej lub Instytucji Pośredniczącej II stopnia we wskazanym przez nie terminie. Po 
wpłynięciu wniosku o dofinansowanie realizacji projektu, instytucja prowadząca nabór dokonywała 
jego weryfikacji. Wnioski były poddawane ocenie w oparciu o kryteria ogólne (minimalna liczba szkół, 
spełniająca standardy I-III) i  szczegółowe.  Organ prowadzący szkołę/szkoły, którego projekt został 
zatwierdzony do realizacji, zawierał z właściwą Instytucją Pośredniczącą lub Instytucją Pośrednicząca II 
stopnia umowę o dofinansowanie projektu zgodnie z zasadami i terminami określonymi w Zasadach 
dokonywania wyboru projektów w ramach PO KL.
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Nabór wniosków o  dofinansowanie projektów z  zakresu indywidualizacji rozpoczął się w  drugiej 
połowie  2010 roku. Jako pierwsze do realizacji przystapiły województwa: kujawsko – pomorskie, 
świętokrzyskie, podlaskie, wielkopolskie, opolskie i dolnośląskie. W 2011 roku pozostałe województwa, 
a  jako ostatnie w 2012 roku dołączyło województw łódzkie. W województwach, które przedłużyły 
realizację projektu systemowego na kolejne lata, rozliczenie ostatnich projektów planowane było na  
2014 rok12. 	

12	  http://www.pokl.sbrr.pl/asp/pl_start.asp?typ=13&sub=89&subsub=149&menu=150&artykul=1535&akcja=artykul
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6. Model badania ewaluacyjnego projektu systemowego 
Zgodnie z zapisem dokumentu „Zasady…”, Ministerstwo Edukacji Narodowej wyznaczyło Instytut 
Badań Edukacyjnych do monitorowania efektów działań realizowanych w projekcie oraz przeprowa-
dzenia ewaluacji na wybranej próbie organów prowadzących realizujących projekty systemowe w ra-
mach poddziałania 9.1.2 POKL w zakresie indywidualizacji procesu nauczania.

Tego typu projekt, o tak dużym zasiegu, generował pewne trudności w pomiarze. Także sposób od-
działywania funduszy unijnych na indywidualizację pracy z uczniami mógł być zarówno bezpośredni, 
jak i pośredni, wielokierunkowy i złożony. Dlatego też założono wykorzystanie wielu metod badaw-
czych, w zależności od etapu realizacji projektu systemowego „Indywidualizacja…”. Wykorzystane 
zostały: 

�� triangulacja źródeł danych: przeanalizowano dokumenty zastane, takie jak wnioski o dofinan-
sowanie, wnioski o płatność, dane z SIO i badania OBUT;

�� triangulacja metod badawczych: łączenie różnych metod badawczych, co pozwoliło na 
uchwycenie różnych aspektów badanego przedmiotu: analiza dokumentów, wywiady grupowe, 
wywiady indywidualne, badanie ankietowe CAPI, PAPI, studia przypadku, analiza metodą kontr-
faktyczną. 

Zespół badaczy IBE podzielił ewaluację projektu na kilka etapów. Zastosowanie triangulacji metod 
badawczych, technik i źródeł wpłynęło na rzetelność pozyskanych danych, jak i na późniejszą analizę. 
Konstrukcja procesu badawczego obrazuje poszczególne etapy i wykorzystane metody.

Rysunek 1. Etapy procesu badawczego

Badanie zostało przeprowadzone w czterech etapach: etap I koncentrował się na działaniach w obrę-
bie Instytucji Pośredniczących i organów prowadzących, etap II na działaniach i rozwiązaniach przy-
jętych w szkołach, etap III na użyteczności projektu systemowego, a etap IV zakładał wykorzystanie 
podejścia kontrfaktycznego.  

Celem etapu I  było zdobycie wiedzy o  początkowym etapie wdrażania projektu w  szkołach. Etap 
I zakładał analizę danych zastanych, realizowaną w formie badania dokumentów. Analizie poddane 
zostały wnioski o dofinansowanie i o płatność. 

Identyfikacja sposobu realizacji projektu w szkołach i analiza czynników utrudniających 
przystępowanie organów prowadzących do projektu systemowego.

Ocena stanu przygotowania szkół do prowadzenia projektu, 
sposobów realizacji oraz zarządzania projektem.

Pilotaż narzędzi badawczych (skala postaw i ankiety dot.środowiska szkolnego)

Rozpoznanie postaw nauczycieli nauczania wczesnoszkolnego 
nt. indywidualizacji nauczania oraz zebranie opinii dyrektorów o realizowanych projektach

Analiza efektu netto projektu systemowego

I ETAP

IIETAP

III ETAP

IV ETAP
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Kolejnym komponentem I  etapu było w  przeprowadzenie wywiadów z  osobami nadzorującymi 
wykonanie projektów na poziomie Instytucji Pośredniczącej, jak i z przedstawicielami organów pro-
wadzących szkoły. Poziom wdrażania projektu systemowego przybliżyły studia przypadku przepro-
wadzone w szkołach. Zastosowana technika Case Study pozwoliła uchwycić wielowymiarowość i zło-
żoność procesów związanych z indywidualizacją procesów nauczania i wychowania. 

Aby zrealizować cel badania, zadano następujące pytania badawcze: 

�� Z jakich powodów i z jakimi oczekiwaniami szkoła przystąpiła do projektu? 

�� Jakie zajęcia w zakresie indywidualizacji nauczania były realizowane w szkole przed przystąpie-
niem do projektu?

�� Jakie zajęcia i doposażenie bazy dydaktycznej szkoła zaplanowała, jak powstały programy i plan 
zajęć lub plany doposażenia bazy dydaktycznej?

�� Według jakich kryteriów i procedur szkoła podejmowała decyzje o udziale uczniów w zajęciach 
finansowanych w projekcie?

�� Jak przebiega realizacja projektu w szkole?

�� W jaki sposób monitorowana jest realizacja projektu w szkole przez szkołę, organ prowadzący 
oraz Instytucję Pośredniczącą?

�� Jakie są opinie dyrektora szkoły, nauczycieli, rodziców i organu prowadzącego o następstwach 
projektu, w zestawieniu z oczekiwaniami? 

�� Jak jest rozumiany termin „indywidualizacja kształcenia” przez dyrektora szkoły, nauczycieli, rodzi-
ców i organ prowadzący?

�� W jaki sposób projekt jest zarządzany na poziomie Instytucji Pośredniczącej?

Analiza dokumentów wraz z analizą wypowiedzi rozmówców stanowiły podstawę do tworzenia na-
rzędzi badawczych do badań terenowych realizowanych w ramach II i III etapu. 

Kolejny etap badawczy (II) umożliwił ogląd badanego zjawiska indywidualizacji nauczania i wychowa-
nia w środowisku, w którym zachodzą. Zastosowano w nim różnorodność zbieranych danych (zarów-
no ilościowych dotyczących liczebności uczniów na zajęciach, typów zajęć, długości ich trwania, jak 
i jakościowych - obserwacji zajęć prowadzonych w projekcie). 

Jego celem było uzyskanie oceny dotychczasowej realizacji projektu z perspektywy dyrektora i ko-
ordynatora projektu w szkole, jak i rozpoznania ewentualnych problemów, które wystąpiły w trakcie 
realizacji przedsięwzięcia. Plan badania objął 5 obszarów badawczych:

�� tradycja działań indywidualizacji nauczania w szkole;

�� proces wdrożenia i zarządzanie projektem na poziomie szkoły;

�� sposoby realizacji zajęć w projekcie;

�� procedura nadzoru realizacji zadań określonych w projekcie;

�� ocena skuteczności projektu w opinii dyrektora i koordynatora projektu.

Aby zrealizować skutecznie wyznaczony cel, zastosowano różnorodne formy zbieranych danych (za-
równo ilościowych dotyczących liczebności uczniów na zajęciach, typów zajęć, długości ich trwania, 
jak i jakościowych - obserwacji zajęć prowadzonych w projekcie). 

Trzecim komponentem ewaluacji (etap III) było badanie ilościowe, które stanowiło podstawę do ana-
lizy  zjawiska indywidualizacji nauczania i wychowania w szkołach objętych projektem. W pierwszej 
kolejności przeprowadzono pilotaż dwóch narzędzi badawczych: skali postaw i charakterystyki śro-
dowiska szkolnego. Jego celem było przede wszystkim przekształcenie wstępnej puli stwierdzeń na 
temat indywidualizacji kształcenia w skalę postaw wobec indywidualizacji kształcenia w taki sposób, 
by skala posiadała zadowalające własności psychometryczne i mogła zostać wykorzystana w badaniu 
zasadniczym projektu systemowego. W przypadku drugiego narzędzia, które miało dostarczyć cha-
rakterystyki środowiska szkolnego i podstawowych informacji o doświadczeniach szkoły w zakresie 
indywidualizacji kształcenia, przetestowano pytania dotyczące ewaluacji projektu.
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W badaniu zasadniczym (etap III) cel badania określiły dwa pytania badawcze: 

�� Czy postawy nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej wobec indywidualizacji kształcenia są bardziej 
pozytywne w szkołach uczestniczących w projekcie niż w szkołach nieuczestniczących w nim?

�� Czy opinie dyrektorów szkół uczestniczących w projekcie i zatrudnionych w nich nauczycieli edu-
kacji wczesnoszkolnej o następstwach projektu są pozytywne?

W ostatnim czwartym etapie, przeprowadzono analizę wpływu projektu systemowego na kompe-
tencje uczniów przy zastosowaniu podejścia kontrfaktycznego, pozwalającego oszacować, jakie by-
łyby kompetencje uczniów, gdyby projekt nie był realizowany w szkołach. Jako pomiar kompetencji 
uczniów wykorzystano przeprowadzone w klasie III szkoły podstawowej badanie OBUT. 

W ostatniej fazie badania uzyskane wyniki zostały wzbogacone o model badania kontrfaktycznego, 
pozwalającego porównać wyniki faktycznie zaobserwowane przez szkoły biorące udział w projekcie, 
z wynikami uzyskanymi przez nie w hipotetycznej sytuacji, gdyby nie zostały objęte projektem sys-
temowym.
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7. Realizacja wskaźników
Na potrzeby niniejszej publikacji dokonano analizy sprawozdań z realizacji Priorytetu IX komponen-
tu regionalnego w ramach Programu Operacyjnego Kapitał Ludzki 2007 – 2013. Sprawozdawczość 
Instytucji Pośredniczących ograniczała się wyłącznie do podania liczby szkół, które przystąpiły do 
realizacji projektu systemowego. Niestety brak jest danych dotyczących liczby uczniów oraz  intere-
sującego podziału między liczbą szkół położonych na obszarach wiejskich i miejskich. 

Zgodnie z  dokumentacją programową, głównym wskaźnikiem realizacji całego projektu systemo-
wego było objęcie nim 70% szkół podstawowych w każdym województwie. Stan osiągnięcia tego 
wskaźnika za pierwsze półrocze 2014 roku obrazuje Tabela 2.

Tabela 2. Poziom realizacji wskaźnika w latach 2010 - 201413

Docelowa 
liczba SP

Rzeczywista  
liczba SP realiza-
torów projektu 
systemowego

Wskaźnik 
realizacji 

projektu %
2010 2011 2012 2013 201413

Polska 9 880 9 121 92,3% - - 33,6% 44,8% 92,3%

dolnośląskie 628 614 97,8% - - 12,8%  96,8 %  97,8 %

kujawsko-pomorskie 534 471 88,2% - -  34,3 %  59,0 %  88,2%

lubelskie 681 758 111,3% - -  77,5%  109,3 %  111,3%

lubuskie 255 42 16,5% - - 0,0%  6,3% 16,5 %

łódzkie 605 377 62,3% - - 27,1% 42,0% 62,3%

małopolskie 943 1 084 115,0% - - 9,1%  86,6 % 115%

mazowieckie 1 335 716 53,6% - - 28,8% 44,5% 53,6%

opolskie 254 283 111,4% - - 55,1% 107,9% 111,4%

podkarpackie 679 931 137,1% - - 35,2% 131,8% 137,1%

podlaskie 329 238 72,3% - - 20,7% 64,1% 72,3%

pomorskie 564 582 103,2% - - 48,1% 101,8% 103,2%

śląskie 980 900 91,8% - - 33,4% 86,7% 91,8%

świętokrzyskie 371 443 119,4% - - 34,0% 118,3% 119,4%

warmińsko-mazurskie 397 409 103,0% - - 41,8% 101,0% 103,2%

wielkopolskie 923 892 96,6% - - 39,2% 81,2% 96,6%

zachodniopomorskie 402 381 94,8% - - 47,8% 87,8% 94,8%

źródło: opracowanie własne IBE

Mimo, iż projekt systemowy zgodnie z dokumentem „Zasady…” miał zakończyć się 31 grudnia 2013 
roku, niektóre województwa: dolnośląskie, lubelskie, lubuskie, łódzkie, małopolskie, pomorskie, ślą-
skie, świętokrzyskie, warmińsko-mazurskie, wielkopolskie i zachodniopomorskie w sprawozdaniu za 
pierwsze półrocze 2014 roku wykazały szkoły, które kontynuują projekty. Organy prowadzącze, które 
z przyczyn niezależnych od siebie nie były w stanie zakończyć projektów systemowych do 31 grudnia 
2013 roku, za zgodą Instytucji Pośredniczącej I lub II stopnia, miały sposobność przedłużenia działań 
w projekcie w 2014 roku. Możliwość takiego rozwiązania została zapisana w ostatniej wersji dokumen-
tu „Zasady …” z dnia 1 stycznia 2013 roku. 

13	 Opracowano na podstawie sprawozdań z realizacji priorytetu komponentu regionalnego w ramach PO KL 2007 -2013. 
Dane za pierwsze półrocze 2014 roku, MIR
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8. Realizacja badań w świetle badań jakościowych - Etap I, rok 2011 
Początek realizacji projektu systemowego wiązał się z nierównomiernym uruchomieniem w czasie 
działań w poszczególnych regionach kraju oraz niepewnością odnośnie zasad realizacji projektu na 
poziomie lokalnym. W tym też okresie badacze IBE dokonali diagnozy14 początkowego etapu wdra-
żania projektu w tych województwach, które przystąpiły do niego najwcześniej. Miała ona za zadanie 
identyfikację sposobu realizacji projektu w szkołach, jak również analizę czynników utrudniających 
przystępowanie organów prowadzących do tego typu działań. 

8.1. Metodologia

Diagnozę prowadzono na przełomie czerwca i  lipca 2011 roku i  objęto nią 10 szkół podstawo-
wych biorących udział w projekcie, wylosowanych z pięciu województw: kujawsko-pomorskiego, 
podlaskiego, opolskiego, świętokrzyskiego i wielkopolskiego. Metodologia badania opierała się na 
analizie dokumentów szkolnych, przeprowadzeniu indywidualnych wywiadów pogłębionych z dy-
rektorami (10 wywiadów) i koordynatorami odpowiedzialnymi za realizację projektu w szkole (10 
wywiadów), zogniskowanych wywiadach grupowych z osobami prowadzącymi zajęcia w projekcie, 
nauczycielami i rodzicami uczniów, których dzieci brały udział w projekcie lub nie brały, a kwalifiko-
wały się do udziału według ich rodziców (26 FGI). Dodatkowo zdecydowano się na przeprowadzenie 
wywiadów pogłębionych z przedstawicielami organów prowadzących (8 wywiadów) oraz z przed-
stawicielami Instytucji Pośredniczącej w danym regionie (9 wywiadów). Analiza danych zastanych 
objęła dokumenty programowe projektu systemowego oraz wnioski o dofinansowanie projektów 
złożone przez te organy prowadzące, które zostały wylosowane do badania (7 wniosków dotyczą-
cych 8 szkół).

8.2. Zarządzanie projektem na szczeblu wojewódzkim

Projekt systemowy realizowany był w każdym województwie przez Instytucję Pośredniczącą lub In-
stytucję Pośredniczącą II stopnia, którymi w trzech przypadkach były Urzędy Marszałkowskie, w jed-
nym Biuro Rozwoju Regionalnego oraz w kolejnym – Wojewódzki Urząd Pracy. W każdej z tych in-
stytucji obsługą beneficjentów zajmowali się wyznaczeni pracownicy danego departamentu (tzw. 
opiekunowie projektu), pomagający przedstawicielom organów prowadzących w  sporządzaniu 
wniosków o  dofinansowanie projektu oraz wniosków o  płatność. Departamenty te zajmowały się 
także naborem wniosków o dofinansowanie, składanych przez organy prowadzące szkoły. W  tych 
województwach opracowywanie wniosków o dofinansowanie oraz rozliczanie projektów systemo-
wych (w tym sporządzanie wniosków o płatność) należało do obowiązków organów prowadzących. 
Wyjątek od tej reguły stanowiło woj. kujawsko-pomorskie, które zdecydowało się na samodzielną 
realizację projektu systemowego, wyznaczając do roli lidera projektu jeden z Departamentów Urzędu 
Marszałkowskiego. Ten model wdrażania wynikał z obawy Urzędu, że organy prowadzące nie będą 
zdolne do samodzielnej realizacji projektu i jego rozliczeń oraz z chęci włączenia jak największej liczby 
gmin do udziału w projekcie systemowym. Lider projektu był odpowiedzialny za sporządzanie zbior-
czego wniosku o dofinansowanie, rozliczanie projektów, w tym sporządzanie wniosków o płatność 
na podstawie wniosków o  płatność przygotowywanych przez organy prowadzące. Rola organów 
prowadzących ograniczała się do gromadzenia i weryfikacji kompletności dokumentów składanych 
przez szkoły, ich archiwizowanie oraz przekazywanie do lidera. 

W praktyce to rozwiązanie okazało się na moment przeprowadzania diagnozy nieefektywne z kilku 
powodów:

�� Opóźnienie terminu rozpoczęcia realizacji projektów systemowych z uwagi na przedłużający się 
okres korygowania wniosku o dofinansowanie i podpisywania umowy o dofinansowanie.

14	  Rozdział opracowany na podstawie Raportu z badania ewaluacyjnego realizacji projektu systemowego „Indywidualiza-
cja procesu nauczania i wychowania uczniów klas I-III szkoły podstawowej’, nieopublikowany, IBE, Warszawa, 2011. Wszystkie 
przytoczone cytaty pochodzą z tego raportu. Wykorzystano także materiały analityczne powstałe przy opracowywaniu tego 
raportu.
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�� Zbyt duże obciążenie pracowników urzędu kwestiami koordynacyjnymi w pozyskiwaniu infor-
macji od organów prowadzących (113 wniosków o dofinansowanie złożonych przez organy pro-
wadzące).

�� Wstrzymywanie wypłat środków ze względu na konieczność aktualizacji budżetów poszczegól-
nych organów prowadzących.

�� Trudności związane ze zorganizowaniem obsługi projektu systemowego w poszczególnych gmi-
nach.

Pracownicy narzekali na fakt, że muszą między innymi część zadań związanych z projektem wykony-
wać poza godzinami pracy, a obsługa zbiorczego wniosku przez wyznaczone do tego zadania trzy 
osoby, powoduje m.in. opóźnienia w przekazywaniu środków na konto beneficjentów.

Warto przy tym zauważyć, że przedstawiciele każdej z Instytucji Pośredniczących sygnalizowali trud-
ności z wdrażaniem tej interwencji, począwszy od przedłużających się terminów przyjęcia realizacji 
wniosków o dofinansowanie podpisywania umów, po sporządzenie wniosków o płatność. Pierwsza 
z trudności – najczęściej sygnalizowana – związana była z licznymi błędami popełnianymi przez bene-
ficjentów na etapie sporządzania wniosków o dofinansowanie, wynikającymi z braku doświadczenia 
beneficjentów projektów w realizacji tego typu działań (żaden z wniosków nie został przyjęty do do-
finansowania za pierwszym razem, jeden z nich był poprawiany cztery razy). Występujące błędy były 
różnego kalibru, na ogół techniczne (brak podpisu, użyta zła wersja generatora wniosków, błędne 
wyliczenie liczby uczniów w projekcie) oraz dotyczące konstrukcji budżetu (stosowanie zasady cross-
-financingu, błędy w obliczaniu wartości projektu zgodnie z algorytmem określonym przez Instytucję 
Zarządzającą, koszty niekwalifikowane, nieuwzględnianie przepisów Prawa Zamówień Publicznych).

Wiele kontrowersji budziła kwestia procedury wyboru osób, które miały prowadzić zajęcia w ramach 
projektu. Dyrektorzy zakładali, że do prowadzenia działań w projekcie desygnują nauczycieli zatrudnio-
nych w szkole, którzy spełnili Standardy I-III i pracują z dziećmi zakwalifikowanymi do zajęć prowadzo-
nych w projekcie, bez konieczności wyboru kadry nauczycielskiej w drodze zamówień publicznych, 
co po pewnym czasie okazało się być rozwiązaniem wzbudzającym wątpliwości natury merytorycz-
nej i proceduralnej w całym projekcie systemowym w kraju. Stanowisko w tej sprawie  zostało wyda-
ne przez Ministerstwo Edukacji Narodowej w dniu 13 kwietnia 201115 roku „(…) środki przeznaczone 
na sfinansowanie indywidualizacji nauczania w projekcie pn. Indywidualizacja procesu nauczania 
i wychowania uczniów klas I-III szkół podstawowych” nie mogą być wykorzystane na finansowanie 
wynagrodzeń nauczycieli zatrudnionych zgodnie z przepisami ustawy Karty Nauczyciela, ale mogą 
zostać przeznaczone na finansowanie przez beneficjenta projektu (w tym przypadku przez jednostkę 
samorządu terytorialnego) zakupu usługi edukacyjnej polegającej na zorganizowaniu i przeprowa-
dzeniu określonych zajęć indywidualizujących proces nauczania i wychowania uczniów klas I-III szkół 
podstawowych, zgodnie z przepisami”. Niektórzy przedstawiciele IP krytykowali brak transparentnej 
interpretacji tych wymagań. Na dzień przeprowadzania badania (połowa 2010 roku) nie były prze-
prowadzone żadne kontrole w projektach (z uwagi na późniejszy czas rozpoczęcia ich realizacji) i nie 
wydano żadnych formalnych decyzji w zakresie zgodności (lub niezgodności) rozwiązań stosowa-
nych przez organy prowadzące w zakresie zatrudniania nauczycieli do prowadzenia zajęć w projekcie. 

Wielokrotnie podkreślano brak możliwości pokrywania kosztów zarządzania w projektach, które były 
uznawane za niekwalifikowane, co – zdaniem IP - dodatkowo wpływało na to, że obsługą projektów 
zajmowały się osoby nie posiadające stosownych kompetencji i wykonujące tę pracę jako czynności 
dodatkowe do standardowego zakresu obowiązków. W  opinii Urzędów Marszałkowskich miało to 
bezpośrednie przełożenie na mniejszą sprawność w zarządzaniu projektem przez organy prowadzą-
ce placówki. 

Jednostkowym przypadkiem, jednak wartym przytoczenia była sytuacja, w której znaleźli się przed-
stawiciele Urzędu Marszałkowskiego Województwa Podlaskiego. Sygnalizowali, że napotykają na 
pewną niechęć wobec przystąpienia do projektu systemowego ze strony organów prowadzących. 
Z badania nie wynika bezpośrednio, jakie są jej przyczyny. W związku z powyższą sytuacją, IP zdecy-
dowała się na położenie nacisku na bezpośrednie informowanie dyrektorów szkół o możliwości przy-
stąpienia do projektu w ramach kampanii informacyjnej towarzyszącej ogłoszeniu drugiego naboru 
wniosków o dofinansowanie projektów zakładając, że mogą oni zainspirować organy prowadzące do 
realizacji takiego projektu systemowego.

15	  http://www.efs.men.gov.pl/attachments/article/593/zatrudnianie_indywidualizacja.pdf; [28 października 2014]
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8.3. Organizacja projektu na szczeblu lokalnym

Decyzja o przystępowaniu do projektu była podejmowana przez organy prowadzące, ale w poro-
zumieniu ze szkołami. Również inicjatywa była po obu stronach, gdyż zarówno szkoły, jak i organy 
prowadzące miały pozytywne opinie co do możliwości uczestnictwa w tej interwencji publicznej. 
W siedmiu badanych organach prowadzących w projekcie wzięły udział wszystkie szkoły im pod-
legające, a w trzech pozostałych 70% szkół im podlegających (zgodnie z minimalnym wymogiem 
projektu systemowego). 

Badani sygnalizowali, że niektóre szkoły mogły nie decydować się na przystępowanie do projektu ze 
względu na fakt realizacji przez nie projektów konkursowych, pokrywających zarówno koszty zarzą-
dzania projektem, jak i dotyczących podobnych zadań – organizacji zajęć dodatkowych dla uczniów. 
W szczególności w przypadku małych szkół – według respondentów – będą mogły występować sy-
tuacje, że w szkole nie będzie wystarczająco dużej liczby uczniów, by mogła ona realizować zarówno 
projekt konkursowy, jak i systemowy. Wówczas wymóg nałożony w projekcie systemowym, nakazu-
jący organom prowadzącym objęcie wnioskiem minimum 70% szkół im podlegającym, mógł nie być 
możliwy do spełnienia (wymóg ten obowiązywał dla organów prowadzących, które przystępowały 
do projektu po raz pierwszy). Rozmowy z badanymi potwierdziły te obawę – np. w woj. opolskim je-
den z organów prowadzących zrezygnował z udziału w projekcie właśnie ze względu na równoległą 
realizację projektu konkursowego. 

(...) dyrektor jednej z  tych szkół powiedział otwarcie, że nie przystąpi do tego projektu właśnie ze 
względu na brak środków na finansowanie, ponieważ jego główna księgowa jest na tyle obciążona, 
że nie jest w stanie dodać jej dodatkowego zadania, a niestety nie jest w stanie ze środków szkoły wy-
generować dodatkowej formy zrekompensowania tej pracy [Przedstawiciel Organu Prowadzącego; 
woj. kujawsko-pomorskie]

W samych szkołach przystąpienie do projektu na ogół dyrekcja konsultowała z nauczycielami naucza-
nia początkowego. W jednym przypadku odbyło się to poza gronem pedagogicznym, co było po-
dyktowane okresem urlopowym nauczycieli (wakacje szkolne), w dwóch innych szkołach dyrektorzy 
arbitralnie podjęli decyzję o kształcie projektu, decydując zarówno o tematyce dodatkowych zajęć, 
jak i o przewidywanej liczebności uczniów na zajęciach.

W 4 badanych województwach organy prowadzące odpowiedzialne były za przygotowanie wniosku 
o dofinansowanie projektu (na podstawie informacji pozyskanych ze szkół), prowadzenie rozliczeń, 
wniosków o płatność oraz organizowanie przetargów na zakup pomocy dydaktycznych i wyposa-
żenia w  ramach tzw. cross-financingu oraz na wybór osób prowadzących zajęcia w projekcie. Ten 
sposób realizacji projektu odciążał szkoły, gdyż nie obarczał ich nawet żadnymi przepływami finanso-
wymi. Do obsługi projektów organy prowadzące angażowały zarówno Zespoły Obsługi Przedszkoli 
i Szkół (jeśli takie były w gminie), jak i zewnętrzne prywatne firmy. Również różna liczba osób brała 
udział we wdrażaniu tych projektów w gminach, co miało wpływ z kolei na obciążenie pracą ko-
ordynatorów  i  asystentów projektów w  gminach. W  przypadku woj. kujawsko-pomorskiego orga-
ny prowadzące były odpowiedzialne za przetargi na zakup pomocy dydaktycznych i wyposażenia, 
przy czym niektóre z podległych im szkół mogły samodzielnie organizować przetargi na świadczenie 
usług edukacyjnych oraz zakup i dostarczenie pomocy dydaktycznych i wyposażenia. Z kolei w przy-
padku jednej gminy woj. podlaskiego, jej odpowiedzialność ograniczyła się do złożenia wniosku o do-
finansowanie projektu, a reszta obowiązków została scedowana na szkołę – w tym też bezpośrednie 
składanie dokumentów rozliczeniowych ze szkoły do Instytucji Pośredniczącej. 

Na poziomie szkoły, za realizację projektu odpowiadali koordynatorzy. W 5 na 10 badanych szkół były 
to osoby prowadzące zajęcia w projekcie, w dwóch przypadkach dyrektor lub wicedyrektor szkoły, 
w jednym nauczyciel pełniący funkcję przewodniczącego zespołu nauczania zintegrowanego. W po-
zostałych 2 przypadkach nie było takiej dedykowanej osoby, a  koordynacją działań projektowych 
zajmował się dyrektor i sekretarz placówki.

Jak wspomniano powyżej, przy uruchamianiu projektów organy prowadzące napotykały głównie 
trudności przy prawidłowym opracowaniu wniosku o dofinansowanie. Podczas samej realizacji część 
z problemów napotkanych już przy pisaniu wniosku o dofinansowanie się uwydatniła – głównie cho-
dzi tu o prowadzenie zajęć projektowych przez nauczycieli uczących w danej szkole i związanych 
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z tym kosztów (np. szkoleń dla nauczycieli, wynagrodzeń dla osób pełniących funkcję szkolnego ko-
ordynatora projektu). 

Jeśli chodzi o kwestie finansowe, przyjęty dla całego kraju system rozliczeniowy stanowił, że podpisa-
nie umowy o dofinansowanie projektu było podstawą przekazania pierwszej transzy dofinansowania, 
przy czym liczbę i częstotliwość kolejnych transz określały harmonogramy będące jej załącznikami. 
Środki przekazywane były przez IP na konta gminy, która po zaksięgowaniu do budżetu przelewała je 
na konto wyodrębnione dla projektu. Poza pierwszą transzą, kolejne były przekazywane na podsta-
wie wniosków o płatność, składanych przynajmniej raz na trzy miesiące. Na dzień badania nie zidenty-
fikowano trudności w rozliczaniu projektów, gdyż dopiero badani złożyli pierwsze wnioski o płatność 
do weryfikacji, jednakże respondenci wskazywali już na początku na opóźnienia w przekazywaniu 
wynagrodzeń dla osób prowadzących zajęcia w szkole w ramach projektów, co miało miejsce w 3 na 
10 badanych szkół. 

Myślę, że z największą frustracją spotykamy się w przypadku przepływów finansowych, które faktycz-
nie kiepsko idą. Te szkoły, które są, tak naprawdę, jako ostatnie w tym łańcuszku, no i tak właściwie 
one odczuwają najbardziej brak tych środków. Frustracja nauczycieli. To tutaj też były artykuły praso-
we na temat między innymi tego projektu, także skarżono się na urząd marszałkowski i brak środków 
finansowych. [Przedstawiciel Organu Prowadzącego; woj. kujawsko-pomorskie]

W przypadku woj. kujawsko-pomorskiego opóźnienie w sporządzeniu wniosku o płatność było do-
datkowo spotęgowane przyjętym systemem rozliczeń na linii organ prowadzący – Instytucja Pośred-
nicząca. 

Problemem w rozliczeniach, jest to, że na jednorazowe rozliczenie dostajemy 5 000 faktur, raz na kwar-
tał. Tego jest po prostu ogrom. [Przedstawiciel Instytucji Pośredniczącej; woj. kujawsko-pomorskie]

Kwestią, która beneficjentom sprawiała trudności, były procedury przetargowe. Wszystkie badane 
samorządy narzekały zarówno na opóźnienia w rozpoczęciu przetargów (wynikające z późniejszych 
niż zakładano terminów podpisania umów o  dofinansowanie projektów), jak i  na opracowywanie 
specyfikacji przetargowej związanej z dużym zakresem zakupów, koniecznością ujednolicenia nazw 
pomocy dydaktycznych zgłaszanych przez poszczególne szkoły, a nawet z brakami niektórych po-
mocy w magazynach producentów. 

8.4. Działania projektowe

Jak wspomniano w  rozdziale 7.1.3., szkoły mogły przeznaczać środki na zajęcia w projekcie wspie-
rające indywidualizację procesu dydaktycznego w zależności od potrzeb, które zostały zdiagnozo-
wane w  fazie przygotowania do projektu. Wyróżniono siedem grup zajęć, przy czym lista ich nie 
była zamknięta. To do nauczycieli należało przeprowadzenie diagnozy potrzeb uczniów i dobrania 
odpowiedniego typu zajęć. W szczególności zadanie diagnozy potrzeb dotyczyło wychowawców, 
którzy najczęściej wskazywali rodzaje pomocy dydaktycznych i wyposażenia do zakupienia ze środ-
ków projektu. 

We wszystkich badanych szkołach prowadzono zajęcia dla dzieci ze specyficznymi trudnościami 
w czytaniu, pisaniu, matematyce, a w większości dodatkowo zajęcia logopedyczne oraz zajęcia roz-
wijające uzdolnienia. Część szkół zdecydowała się objąć projektem realizację zajęć korekcyjnych dla 
dzieci z wadami postawy. Niektóre szkoły prowadziły zajęcia socjoterapeutyczne, żadna ze szkół nie 
zdecydowała się na prowadzenie specjalistycznych zajęć terapeutycznych dla dzieci niepełnospraw-
nych. Programy zajęć przygotowywali nauczyciele prowadzący (często na bazie materiałów komer-
cyjnych), a  zatwierdzali  je dyrektorzy szkół. Ponadto wszystkie z  badanych szkół dokumentowały 
przebieg zajęć, w niektórych dyrektor lub koordynator projektu dokonywał ich hospitacji. 

Dodatkowo możliwe było doposażenie bazy szkół w  materiały dydaktyczne oraz specjalistyczny 
sprzęt do korygowania dysfunkcji i dysharmonii rozwojowych, z czego skorzystała większość szkół. 
Zakupów dokonywano w wyniku przetargu, zapytań o cenę oraz zamówień z wolnej ręki. Jak odpo-
wiadali nauczyciele, pomoce dydaktyczne były przez nich wykorzystywane, podnosząc efektywność 
i atrakcyjność zajęć. Warto jednakże wspomnieć o niektórych rozwiązaniach przyjętych przez orga-
ny prowadzące w ramach dokonywania zakupów. Odciążenie szkół związane z przejęciem na siebie 
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całego obowiązku przetargowego związanego z zakupami pomocy dydaktycznych i wyposażenia 
powodowało, że niektóre z placówek otrzymywały zakupy niezgodne ze zgłaszanym nie zapotrzebo-
waniem w wyniku stosowanego przez gminy ujednolicania nazw sprzętu i pomocy dydaktycznych. 

8.5. Diagnoza

Projekt systemowy precyzował warunek przystąpienia do niego organów prowadzących i  podle-
głych im szkół – była nim konieczność wypełnienia standardów I–III oraz przeprowadzenie diagnozy 
potrzeb edukacyjnych uczniów klas I–III. Badanie pokazało, że była ona prowadzona bardzo niefor-
malnie, bez ustalonych procedur, stosowania standardowych narzędzi czy chociażby protokołów 
z przebiegu i wyników diagnozy. Wśród stosowanych metod przeważała opinia wychowawczyni (po-
czyniona poprzez obserwację dziecka, zapoznawanie się z dokumentacją dot. ucznia, prowadzenie 
testów na lekcjach, analizę frekwencji udziału w konkursach itp.) oraz w niektórych przypadkach opi-
nia pedagoga i psychologa szkolnego. Nieliczne szkoły zdecydowały się także na zasięgnięcie opinii 
o dzieciach nauczycielek z przedszkola, natomiast specjalne potrzeby edukacyjne były rozpoznawane 
przez poradnie psychologiczno-pedagogiczne, pielęgniarki i logopedów. Udział rodziców w diagno-
zie, jak i planowaniu dalszym zajęć, był znikomy i ograniczał się do uczestnictwa na zebraniach, gdzie 
szkoła prezentowała cele projektu i planowane zajęcia. Pomimo obaw niektórych z nich, że ich dzieci 
będą zbyt obciążone obowiązkami szkolnymi, nie wystąpiły sytuacje, w  których nie godzili się na 
udział dzieci w zajęciach projektowych. 

Badani respondenci odpowiedzieli, że projekt odpowiada potrzebom szkół, w szczególności zwięk-
szenie oferty zajęć i ich liczby w okresie nauczania początkowego ma istotne znaczenie dla wczesnej 
możliwości wykrycia i korygowania wad. Jednocześnie wskazywano na dalszą potrzebę takich za-
jęć po zakończeniu projektu, gdyż prowadzone w szkołach standardowo zajęcia wyrównawcze nie 
wystarczają ze względu na rosnącą liczbę dzieci ze specyficznymi trudnościami w uczeniu się lub 
wadami wymowy, czy postawy. Jest to szczególnie istotne w przypadku zwiększającego się zróżnico-
wania pierwszoklasistów pod względem przygotowania do nauki szkolnej, gdyż część z nich albo nie 
chodziła do przedszkola (w szczególności dzieci z obszarów wiejskich), a część rozpoczynała szkołę 
w wieku 6 lat. 

8.6. Kadra

Badanie wykazało wyraźną niechęć szkół do zlecania osobom spoza placówki prowadzenia dodatko-
wych zajęć pozalekcyjnych w ramach projektu. Taka opinia była wyrażana przez dyrektorów, nauczy-
cieli oraz samych rodziców i uzasadniania była faktem znajomości nauczycieli przez dzieci jak i dzieci 
przez tych nauczycieli. Szkoły wykazywały, że dysponują na tyle liczną i wykwalifikowaną kadrą na-
uczycielską, aby móc te zajęcia prowadzić własnymi siłami, i w efekcie we wszystkich szkołach zaję-
cia prowadzili nauczyciele nauczania początkowego w nich pracujący. W sześciu spośród badanych 
przypadków w szkole zdecydowano się na zatrudnienie specjalistów z zewnątrz (w tym 3 logopedów 
i 3 do prowadzenia zajęć dla uczniów z trudnościami w matematyce oraz zajęć rozwijających uzdol-
nienia). 

8.7. Modele realizacji projektu

Szkołom pozostawiono dużą swobodę odnośnie sposobu realizacji zajęć w ramach projektów. „Za-
sady…” nie precyzowały bowiem jednoznacznie, co rozumiane jest pod pojęciem indywidualizacji, 
również cel programu jawi się jako niejednoznaczny. W jednym miejscu za cel programu uważa się 
„(…) wyrównywanie szans edukacyjnych poprzez indywidualizację procesu kształcenia” („Zasady…”, 
2010), czego implikacją jest – jak się wydaje – rozpoznanie specjalnych potrzeb edukacyjnych i za-
planowanie w odpowiedzi na nie adekwatnych oddziaływań, mających stworzyć „równy start” dla 
wszystkich dzieci. 

Z kolei w dalszej części „Zasad...”, opisujących cele szczegółowe projektu, znajduje się zapis mogący 
implikować nieco odmienne rozumienie pojęcia indywidualizacji, bo wskazujący na potrzebę stoso-
wania działań indywidualizacyjnych w stosunku do każdego ucznia: „zapewnienie każdemu dziecku 
realizującemu I etap edukacyjny w szkołach podstawowych (…) oferty edukacyjno – wychowawczo 
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- profilaktycznej, zgodnej z  jego indywidualnymi potrzebami i  możliwościami edukacyjnymi i  roz-
wojowymi”, ‘”(…) projekt systemowy danego organu prowadzącego będzie obejmował wszystkich 
uczniów i uczennice klas I-III poszczególnych szkół podstawowych, a jego istota polega na zindywi-
dualizowanym podejściu do każdego ucznia bądź uczennicy w zależności od ich potrzeb w procesie 
kształcenia” („Zasady ….”, 2010). Również w katalogu zajęć dotyczących specjalnych potrzeb eduka-
cyjnych zajęcia rozwijające zdolności stanowią odrębną grupę zajęć dodatkowych.

Ów rozdźwięk w  rozumieniu „idei” indywidualizacji pociągał pewne konsekwencje dla organizacji 
zajęć w szkole i w konsekwencji powstanie różnych modeli realizacji projektu dot. indywidualizacji 
nauczania, przy czym każdy z nich w mniejszym lub większym stopniu odpowiadał założeniom pro-
jektu systemowego. 

W zależności od tego, czy szkoła przyjmowała zasadę „indywidualizacja dla uczniów ze SPE” czy „in-
dywidualizacja dla każdego ucznia”, tak planowała zajęcia. Pierwszy model dotyczy węższej grupy 
uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Rozpoczynał się od diagnozy potrzeb uczniów 
nauczania początkowego, następnie dokonywano wyboru uczniów i przydzielenia ich do dodatko-
wych zajęć prowadzonych w liczbie zapewniającej nauczycielowi możliwość indywidualnego podej-
ścia do ucznia. Badanie wykazało, że choć była to najbardziej forma zbliżona do idei projektu systemo-
wego, realizowano ją w niewielu szkołach i na niewielkiej grupie uczniów.

(…) mamy garstkę dzieci i są to dzieci z problemami. Mają orzeczenia z poradni, więc ta indywiduali-
zacja była już dużo, dużo wcześniej. Nauczycielki pokończyły terapie pedagogiczną, bo widzieliśmy 
potrzebę wprowadzenia takich zajęć i pracy z dziećmi trudnymi (…). Mieliśmy zawsze zajęcia korekcyj-
no-kompensacyjne, zawsze były zajęcia dydaktyczno-wyrównawcze. [Dyrektor; woj. świętokrzyskie]

Drugi model dotyczył wszystkich uczniówi miał na celu głównie poszerzenie oferty edukacyjnej pla-
cówki, kwalifikując do projektu właściwie wszystkich uczniów klas I-III, po dokonaniu dość pobieżnej 
diagnozy ich potrzeb. Uczniowie byli przydzielani do dodatkowych zajęć, które na ogół odbywały się 
w dużych grupach. 

Jeżeli indywidualizacja to grupy powinny być bardzo małe, a ja na zajęciach dla dzieci zdolnych ma-
tematycznie i przyrodniczo mam 46, więc to nie jest żadna indywidualizacja. [Nauczyciel; woj. wiel-
kopolskie]

Pomimo powyższych różnic w podejściu do realizacji projektu, badani nauczyciele deklarowali, że 
pracują z dziećmi, stosując indywidualne do nich podejście i wprowadzając elementy zabawy wraz 
z pomocami dydaktycznymi, pozwalające dzieciom na większą swobodę i zwiększając tym samym 
atrakcyjność zajęć. 

8.8. Opinie o projekcie

Jeśli chodzi o ocenę procesu przebiegu poszczególnych projektów, to czas realizacji badania – faza 
początkowa ich uruchomienia – nie pozwalała jeszcze na dokonanie właściwej ich oceny. Jednakże 
pierwsze opinie o nich już były zasygnalizowane przez badanych. 

Właściwie wszystkie badane strony – mimo iż przyznawały, że realizacja projektu wiąże się ze znacz-
nym obciążeniem oraz wzbudza niekiedy frustracje wynikające z nieznajomości procedur oraz bra-
ku doświadczenia – dostrzegały wymierne korzyści dla szkół. I  tak organy prowadzące uważały, że 
projekt wspiera rozwój najmłodszych uczniów, propagując ideę indywidualizacji nauczania oraz ma 
materialny wymiar w postaci zakupu wyposażania i materiałów dydaktycznych dla nauczycieli.

No pewnie, że jest warte, no, bo tak, jak mówię, gmina ma skąpy budżet, a po przystąpieniu do projek-
tu dzieci na tym bardzo skorzystają, bo szkoły będą miały dodatkowe wyposażenie. Jeszcze duży plus 
jest z tego względu, że dzieci z biedniejszych rodzin będą mogły za darmo skorzystać z możliwości 
uczestniczenia w takich zajęciach. [Przedstawiciel Organu prowadzącego; woj. podlaskie]
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Uważam, że projekt jest, że idea tego projektu jest bardzo dobra, bo zwrócono w końcu uwagę, że 
dziecko jest indywidualnością, a  nie grupą, bo tu wszystkie działania, gdy są lekcje prowadzone, 
działania na grupy nastawione, a tutaj postawiliśmy na dzieci i to nie tylko, chciałem zwrócić uwagę 
nie tylko na dzieci, które mają problemy, ale na dzieci zdolne i  wybitnie zdolne, kiedy można z  ta-
kim dzieckiem pracować indywidualnie. (...)...nauczyciele byli zainteresowani tą pracą indywidualną. 
[Przedstawiciel Organu prowadzącego; woj. kujawsko - pomorskie]

Zarówno przedstawiciele szkół, jak i rodziców wskazywali na duże zainteresowanie dzieci możliwością 
uczestnictwa w  dodatkowych zajęciach. Niektórzy dawali przykłady zaobserwowanych pozytyw-
nych zmian u dzieci, jak na przykład stopniowe wyrównywanie przez nich określonych braków, poko-
nywanie trudności w nauce czy wad (wymowy, postawy), nabywanie poszczególnych umiejętności, 
uzyskiwanie wyższych wyników. Wskazywano też na pozytywny wpływ projektu na samopoczucie 
uczniów, w tym wzrost poczucia własnej wartości, wzrost zaangażowania, motywacji do nauki, czy 
też większą integrację uczniów. Rodzice tych uczniów, którzy mieszkali na terenach wiejskich, cieszyli 
się z możliwości twórczego sposobu spędzania czasu wolnego przez ich pociechy. Nauczyciele pod-
nosili często kwestię braku odpowiedniej ilości środków na organizację dodatkowych zajęć, czy też 
czasu, który mogliby poświęcić na pracę z wybranymi uczniami. Sygnalizując, że pracę tę wykonują 
nieodpłatnie, poświęcając swój czas wolny, podkreślali w ten sposób zaletę, jaką była możliwość fi-
nansowania przez projekt dodatkowych zajęć.

(...) [indywidualizację nauczania] prowadzimy cyklicznie w ramach obowiązków naszej szkoły. Tam 
mamy wyrównanie szans czy też danie szansy uczniom mającym problemy, to wynika z rozporzą-
dzenia ministra. Czyli ten program był dla nas o  tyle właśnie yy właśnie ciekawy i  też dodatkowo, 
dawał nam dodatkowe godziny. Bo jeżeli chodzi o te zajęcia indywidualne, jakby nie patrząc ich jest 
troszkę mało. Nie zawsze organ prowadzący zgadza się na ten czas, no i stąd ta trudność i dlatego ten 
program nam bardzo spasował. [Dyrektor; woj. opolskie]

Pojawiły się także opinie negatywne – dotyczyły głównie zbyt dużej liczby uczniów na zajęciach oraz 
odstępstw od zaplanowanego harmonogramu zajęć. Zarówno rodzice, jak i nauczyciele, obawiali się, 
że praca w dużych grupach stoi w sprzeczności z ideą indywidualizacji nauczania i nie przyniesie za-
mierzonych efektów. Ponadto, ze względu na opóźnienia w podpisywaniu umów o dofinansowanie 
projektów – większość zajęć w 9 na 10 badanych szkół rozpoczęła się ze znacznym opóźnieniem, co 
w rezultacie spowodowało skomasowanie zajęć w bardzo krótkim okresie roku szkolnego. 

Odnotowano także głosy niepokoju odnośnie incydentalnego charakteru projektu, nie wpisanego 
w systemowy sposób działania szkoły. Zdaniem dyrektorów i nauczycieli, wymierne efekty przynio-
słoby kontynuowanie zajęć przez cały okres nauczania początkowego.

Z kolei biorąc pod uwagę tematykę projektu, przedstawiciele szkół twierdzili, że indywidualizacja nie 
jest dla nich niczym nowym, gdyż np. od lat nauczyciele są zobowiązani uwzględniać opinie i orze-
czenia poradni psychologiczno-pedagogicznych o  uczniach przy prowadzeniu lekcji. Ponadto 
wszystkie szkoły deklarowały, że organizują w miarę możliwości finansowanych zajęcia dodatkowe, 
zarówno wyrównawcze, jak i rozwijające uzdolnienia i zainteresowania uczniów – co jest obowiąz-
kiem wszystkich nauczycieli w ramach dodatkowej godziny zajęć dydaktycznych, opiekuńczych lub 
wychowawczych (tzw. godziny „karcianej”, wynikającej z art. 48 Karty Nauczyciela). W 7 na 10 bada-
nych szkołach uczniowie byli objęci pomocą pedagogiczną jeszcze przed projektem, w tylu samo 
placówkach – pomocą logopedy. W pojedynczych szkołach opracowano specjalne programy kształ-
cenia uczniów posiadających specyficzne trudności w uczeniu się, co wiązało się przede wszystkim 
z faktem uczęszczania do danej placówki dzieci ze specyficznymi trudnościami. Najczęściej jednak 
programy takie nie były sformalizowane. 

Są dzieci z opiniami, są dzieci z orzeczeniami i my musimy po prostu dostosować się do tych dzieci. 
W ten sposób. I tak jak powiedziałam, od września, pomimo, że szkoła podstawowa wchodzi troszecz-
kę później w to rozporządzenie, ale od września mają już wytyczne nauczyciele, że mają realizować 
i karty, tworzyć, również tworzyć IPET-y [Indywidualny Program Rozwoju Edukacyjnego], jeżeli jest 
potrzeba, jeżeli jest orzeczenie. Tak że to będziemy robić. [Dyrektor; woj. wielkopolskie]
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No i realizowaliśmy też w przeszłości takie zajęcia nauczanie indywidualne, już uczeń miał indywidu-
alizację, już totalną - indywidualny program i tak dalej itd. To robiliśmy w przeszłości - bodajże chyba 
trzy razy nam się to zdarzyło. [Dyrektor; woj. kujawsko - pomorskie]

Natomiast zajęcia z uczniami zdolnymi czy zajęcia polegające na rozwijaniu jakichś zainteresowań 
ucznia są także prowadzone, ale to jest już poza taką oficjalną siatką godzin z własnej inicjatywy na-
uczyciela, i to się tak brzydko nazywa, za darmo. Za darmo w sensie tym, że rzeczywiście nie mają za 
to płacone, ale nie trzeba tutaj nikogo do tego zmuszać specjalnie, jak widzi, że ma dobrych uczniów, 
to chętnie takie godziny zgłaszają, znaczy takie zajęcia organizują. I to jest w kwestii formalnej, jak 
najmniej sformalizowanej, ale i tak na takiej zasadzie, że nauczyciel zgłasza, że ma takich uczniów, że 
ma pomysł na jakieś tam zajęcia, pisze jakiś ramowy program tego i ten program jest zatwierdzany. 
I te zajęcia sobie realizuje. [Dyrektor; woj. wielkopolskie]

8.9. Wypracowane zmiany w dokumencie „Zasady …”

Po pierwszych doświadczeniach zebranych przez organy prowadzące i szkoły z wdrażania projektu 
systemowego „Indywidualizacja…” w 2010 roku, w maju 2011 roku zorganizowane zostało przez IBE 
seminarium, którego tematem było zagadnienie indywidualizacji, a jego celem szczegółowym – wy-
pracowanie rekomendacji dotyczących warunków realizacji programu na poziomie rozwiązań sys-
temowych. W seminarium uczestniczyli przedstawiciele MEN, MRR, organów prowadzących i szkół. 
W  świetle zgromadzonych i  przedstawionych doświadczeń nowelizacji uległ dokument Zasady 
przygotowania, realizacji i rozliczania projektów systemowych w zakresie indywidualizacji naucza-
nia realizowanych przez organy prowadzące szkoły w ramach Programu Kapitał Ludzki, który został 
opublikowany w dniu 23 grudnia 2011 roku. Najważniejsze zmiany wprowadzone w dokumencie do-
tyczyły następujących zagadnień:

�� uwzględnienia w zapisach przedmiotowego dokumentu regulacji wynikających z Rozporządze-
nia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 roku w sprawie zasad organizacji pomo-
cy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkołach i placówkach (Dz. U. 
10.228.1487 z późn, zm.), w tym zwłaszcza dostosowanie liczby godzin poszczególnych zajęć do 
zapisów ww. aktu prawnego oraz wskazanie, iż liczebność grup zajęciowych powinna być zgod-
na z Rozporządzeniem;

�� wydłużenia, w uzasadnionych przypadkach, okresu realizacji projektów dotyczących indywiduali-
zacji do 2014 roku, celem wdrożenia założeń projektowych w pełnym roku szkolnym 2013/2014;  

�� doprecyzowania kwestii przeprowadzenia postępowań na zakup usług edukacyjnych i doposa-
żenie bazy dydaktycznej szkół;

�� wprowadzenia na poziom Programu, w wyniku przeglądu śródokresowego, nowego wskaźnika 
pomiaru stopnia realizacji celu16, odnoszącego się do programów indywidualizacj;

�� zaktualizowania i doprecyzowania zapisów modelowego wniosku o dofinansowanie (załącznik 
nr 3 do dokumentu);

�� aktualizacji tabeli finansowej (załącznik nr 1), w związku z przekazaniem przez MEN dodatkowych 
środków z Pomocy Technicznej, niewykorzystanych w latach 2007-2010, na zarządzanie projek-
tów systemowych dotyczących programów indywidualizacji;

�� wprowadzenia modyfikacji o charakterze redakcyjnym mających na celu zwiększenie przejrzysto-
ści dokumentu.  

Zapisy nowej wersji „Zasad…” obowiązywały od 1 stycznia 2012 roku.

16	  Odnosi się on do opisu rezultatów projektu systemowego w podziale na kobiety i mężczyzn (uczennice i uczniów). We 
wniosku o dofinansowanie projektu powinna była znaleźć się informacja, w jaki sposób rezultaty przyczyniają się do zmniej-
szenia istniejących w obszarze interwencji i/lub zasięgu oddziaływania projektu nierówności ze względu na płeć.  
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9. Realizacja badań w świetle badań jakościowych Etap II – rok 2012
W rok po dokonaniu diagnozy, kiedy do projektu przystąpiły już pozostałe województwa, badacze 
zdecydowali się na rozmowy ze szkołami w celu uzyskania oceny dotychczasowej realizacji projektu 
z perspektywy dyrektora i koordynatora projektu w szkole oraz identyfikacji ewentualnych dalszych 
problemów występujących w realizacji interwencji. Do szczegółowych celów badawczych należało 
określenie stanu przygotowania szkół do prowadzenia projektu, sposobu realizacji oraz zarządzania 
projektem.

9.1. Metodologia

Badanie miało miejsce w maju 2012 roku i objęło 48 szkół podstawowych w 16 województwach.17 
Na ogół schemat wyglądał tak, że w województwie badano trzy szkoły – jedną małą (liczba uczniów 
w klasach I-III nie przekracza 69), jedną dużą (od 70 uczniów) oraz dużą z oddziałami integracyjnymi. 
W  woj. mazowieckim badaniem objęto dwie duże szkoły z  oddziałami integracyjnymi, gdyż nie 
udało się pozyskać do badania szkoły małej. Dobór szkół w woj. kujawsko-pomorskim, lubuskim, 
podlaskim, wielkopolskim miał charakter losowo-kwotowy, z uwzględnieniem wielkości szkoły i jej 
rodzaju, a w pozostałych województwach szkoły dobrano przypadkowo, zachowując ww. kryteria. 
Podobnie, jak w przypadku badania prowadzonego rok wcześniej, przeprowadzono indywidualne 
wywiady pogłębione z  dyrektorami szkół i  koordynatorami. Dodatkowo podjęto się obserwacji 
wybranych zajęć. 

9.2. Przygotowanie szkół do udziału w projekcie 

Mimo iż zapisy projektu systemowego nie mówią explicite o  konieczności powiadamiania szkół 
o możliwości realizacji projektu systemowego przez organy prowadzące, to właśnie z taką praktyką 
najczęściej spotykano się podczas badania. Organ prowadzący informował dyrektorów podlegają-
cych mu placówek o możliwości przystąpienia do projektu oraz o jego założeniach.

Przystąpienie do projektu wymagało spełnienia przez szkołę kilku warunków. Przede wszystkim 
stworzenia lub wykorzystania już istniejącego zespołu nauczycieli, którego zadaniem było przepro-
wadzenie diagnozy potrzeb uczniów, opracowanie planu i realizacja działań ukierunkowanych na 
indywidualizację procesu nauczania i wychowania uczniów, a także podnoszenie kwalifikacji zawo-
dowych min. w ramach środków art. 70a Karty Nauczyciela. 

Wobec wymagań postawionych przez projektodawcę, w których kluczową rolę odgrywali nauczy-
ciele nauczania wczesnoszkolnego, naturalną koleją rzeczy było konsultowanie z nimi przystąpienia 
do realizacji projektu systemowego „Indywidualizacja…”. Konsultacje odbywały się najczęściej 
podczas rad pedagogicznych, kiedy nauczyciele mogli wyjaśnić nasuwające się wątpliwości, ale 
także wyrazić swoje obawy. Wiele emocji budziły kwestie organizacyjne: 

Nie było głosów sprzeciwu, jedynie pojawiły się obawy, czy to się uda zorganizować w planie lekcji, 
ale się udało. Mamy dużo różnych zajęć, jeszcze godziny z karty nauczyciela, mamy jeszcze dowozy 
szkolne, musimy dostosować plan lekcji do dowozów, także takie obawy, czy się uda organizacyjnie 
wszystko dograć. [Dyrektor;  woj. pomorskie]

Wśród nauczycieli najsilniejsza była obawa o  przeciążenie dzieci dodatkowymi, pozalekcyjnymi 
obowiązkami. Pozostałe obawy dotyczyły obowiązków wynikających z wypełniania dokumentacji 
projektowej i  tworzenia nowych programów dla uczniów, a  także wprowadzenia nowych metod 
pracy z uczniami.

Nauczyciele twierdzili, że mogą to samo robić dodatkowo, nawet bez pieniędzy, ale chcą się pozbyć 
tej sterty papierów i dokumentów, które temu towarzyszą. [Dyrektor;  woj. kujawsko-pomorskie]

17	  Rozdział przygotowany na podstawie Raportu „Indywidualizacja procesu nauczania i wychowania uczniów w klasach 
I-III w szkołach podstawowych ”, red. K.Konarzewski, IBE, niepublikowany, czerwiec 2012
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Nauczyciele, którzy byli „za” to są ludzie otwarci na zmiany, natomiast zawsze w każdej szkole mam 
wrażenie, że jest taka grupa ludzi tradycjonalistów i ci tradycjonaliści mają sprawdzone, powtarzal-
ne metody - może to jest i kwestia wieku.  Młodzi nauczyciele są częściej na „tak”, ci starsi nauczycie-
le są bardziej sceptyczni (…) Większość nauczycieli miałam „za”. [Dyrektor; woj. śląskie]

9.3.  Diagnoza

Rozpoznawanie potrzeb edukacyjnych uczniów w klasach I-III nastręczało pewnych trudności. Głów-
ne problemy dotyczyły diagnozy uczniów klasy pierwszej, z  którymi nauczycielie nie mieli wcze-
śniej bezpośredniego kontaktu, a którzy mieli przystąpić do projektu z początkiem roku szkolnego. 
W przypadku dzieci, które uczęszczały do klasy zerowej w tej samej szkole, większości rozpoznań po-
trzeb dokonywano już na tym etapie. Natomiast w przypadku dzieci, które przychodziły z przedszkoli 
dyrektorzy zmuszeni byli określać liczbę uczniów, którzy zostaną objęci programem w pierwszej kla-
sie, w sposób jedynie szacunkowy, wskutek czego mogły pojawiać się problemy z odpowiedniością 
zaplanowanej i faktycznej liczby uczestników poszczególnych zajęć. 

Kwestię możliwości uczestnictwa w projekcie uczniów nowo przyjętych do szkoły dyrektorzy uzgad-
niali z organem prowadzącym. Organ prowadzący konsultował się z Instytucją Pośredniczącą, która 
najczęściej wyrażała zgodę na udział w projekcie nowych dzieci. Wówczas we wrześniu, wraz z no-
wym naborem, nauczyciele przeprowadzali dodatkową diagnozę potrzeb uczniów. 

Sposoby diagnozowania potrzeb uczniów były różnorodne, wśród których przeważały opinie wy-
chowawców o  dziecku. Niejednokrotnie nauczyciele sięgali po gotowe narzędzia diagnostyczne, 
przygotowane przez wydawnictwa edukacyjne lub też samodzielnie przygotowywali narzędzia do 
diagnozy. Niewyczerpane źródło informacji o uczniach stanowili rodzice, z pomocy których nauczy-
ciele korzystali często za pośrednictwem ankiet pisemnych lub bezpośrednich rozmów. Przydatne 
były także opinie i orzeczenia wydane przez poradnie psychologiczno-pedagogiczne, ale także przez 
logopedów czy terapeutów. W rozpoznaniu potrzeb pomagały wskazania lekarskie, zwłaszcza w za-
kresie wad postawy lub płaskostopia.

W przypadku uczniów z wadami wymowy w diagnozie uczestniczyli logopedzi, a w przypadku zabu-
rzeń narządu ruchu – wykwalifikowani nauczyciele wychowania fizycznego. Na zajęcia wyrównaw-
cze uczniowie byli kwalifikowani na podstawie opinii z poradni psychologiczno-pedagogicznej. Na 
pozostałe zajęcia dzieci były zgłaszane po wcześniejszych konsultacjach wychowawców z rodzicami. 
Częstym argumentem podnoszonym przez respondentów była znajomość środowiska, w  którym 
dziecko się wychowuje, a przez to lepsze zrozumienie jego potrzeb bez konieczności prowadzenia 
bardziej szczegółowej diagnozy. Podkreślano, że diagnoza jest niejako naturalnym elementem pracy 
z dzieckiem i pojawiła się na długo, zanim rozpoczął się projekt w zakresie indywidualizacji.

Od zawsze, od kiedy pamiętam, dostosowujemy wymagania do potrzeb uczniów, szczególnie zgod-
nie z opiniami poradni psychologiczno-pedagogicznej, orzeczeniami, ale także na podstawie prze-
prowadzonych w szkole badań przesiewowych logopedycznych, badań obszarów – biegłość licze-
nia, tempo, technika czytania. [Dyrektor; woj. pomorskie]

9.4. Osoby prowadzące zajęcia w projekcie

Dyrektorzy skłaniali się ku angażowaniu do prowadzenia zajęć w projekcie zatrudnionej w szkole kadry 
(wyjątek stanowili tacy specjaliści, jak logopedzi, czy socjoterapeuci). Za takim postępowaniem prze-
mawiał fakt, że zatrudniona w szkole kadra spełniała założenia Standardu III i posiadała odpowiednie 
kwalifikacje zawodowe przed przystąpieniem do projektu. Dzięki znajomości potrzeb uczniów, opra-
cowanego planu działań i odpowiedniemu przygotowaniu merytorycznemu nauczycieli, dyrekto-
rzy mogli realizować złożone w projekcie cele z wykorzystaniem „zasobów własnych”. W rozmowach 
niejednokrotnie wskazywano, że nauczyciele nauczania początkowego to specjaliści wykształceni na 
więcej niż jednym kierunku studiów podyplomowych: 
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Moja kadra to nie są nauczyciele, którzy mają tylko jeden kierunek. Jest tak, że np.  nauczyciel 
nauczania wczesnoszkolnego ma również logopedię albo oligofrenopedagogikę. Dodatkowo mam 
3 dziewczyny, które ukończyły kurs pedagogiki Marii Montessori. Uważam, że tak powinno być 
w każdej szkole, ponieważ dzieci, które mają specjalne potrzeby edukacyjne jest coraz więcej. Przy-
chodzą dzieci do szkoły, jako dzieci w normie intelektualnej, bez żadnych problemów, a po obserwa-
cji okazuje się, że potrzebna jest opinia a niekiedy orzeczenie. [Dyrektor; woj. zachodniopomorskie]

Przychylność dyrektorów w stosunku do znanych już pracowników wynikała z obawy przed wpusz-
czeniem osób z „zewnątrz” - wcześniej niezwiązanych ze szkołą i nieznających jej realiów oraz troska 
o dobrostan dzieci, które mogą niechętnie współpracować z dorosłymi, których nie znają. Nauczy-
ciele pracujący z dziećmi na co dzień, znający ich aktualne potrzeby w zakresie edukacji, prowadzili 
zajęcia w projekcie w oparciu o autorskie programy, zaopiniowane przez dyrektora lub koordynatora 
projektu. 

Źródeł programów były materiały autorskie, przygotowane przez nauczycieli zatrudnionych 
w  szkole lub poza szkołą. Materiały te nie były dodatkowo opiniowane. Plany i  programy pracy 
przyjął koordynator, następnie zostały wpisane do dziennika. Zajęcia prowadzono z wykorzystaniem 
materiałów dydaktycznych” [Dyrektor; woj. lubuskie]

Osoby prowadzące zajęcia były dobierane według różnych procedur stosowanych przez organ pro-
wadzący. Najpowszechniejszą z nich było ogłoszenie przetargu nieograniczonego na prowadzenie 
zajęć w projekcie w drodze, którego dyrekcja szkoły dokonywała wyboru, oceniając doświadczenie 
i kwalifikacje kandydatów. Najczęściej spotykaną formą wykonawcy były w tym przypadku firmy lub 
konsorcja, które zatrudniały nauczycieli w oparciu o umowy cywilnoprawne i  to one rozliczały się 
z organem prowadzącym z realizacji zajęć.

Rozliczenie następowało w oparciu o zebrane od nauczycieli prowadzących zajęcia dane dotyczące 
liczby wypracowanych godzin i frekwencji uczniów na zajęciach. Z kolei nauczyciele zatrudniani bez-
pośrednio przez organ prowadzący rozliczali się na podstawie ewidencji czasu pracy (np. karty pracy). 
Takie dokumenty były potwierdzane przez szkolnego koordynatora projektu lub dyrektora i stanowiły 
podstawę do wypłaty wynagrodzenia. 

Najpierw powołano szkolnego koordynatora, który następnie analizował warunki i potrzeby i zde-
cydował, jaki rodzaj zajęć. Koordynator opracował tą listę, dyrektor zatwierdził i zaczął przyglądać 
się kadrze – czy ma ludzi do pracy. Jeśli takie osoby się odnalazły, to były przyporządkowane do 
odpowiednich zajęć. Z każdą z wybranych osób burmistrz zawierał umowę-zlecenie. Wynagrodze-
nie jest wypłacane miesięcznie” [Dyrektor; woj. dolnośląskie]

Cały potencjał szkoły został wykorzystany (…) Kadra była dobrze przygotowana (…) Mamy 
fachowców do realizacji zajęć. [Dyrektor; woj. podlaskie]

Wynagrodzenie nauczycieli za prowadzenie zajęć w projekcie było wypłacane w różny sposób, cza-
sami jednorazowo na zakończenie projektu za wszystkie prowadzone zajęcia, a niekiedy, co miesiąc, 
wraz z wynagrodzeniem za prowadzone standardowe lekcje (respondenci wskazywali na pojedyncze 
przypadki opóźnień w wypłacie wynagrodzeń). Niekiedy procedury przetargowe doprowadzały do 
patologicznych sytuacji, w której nauczyciele z tej samej szkoły zatrudnieni zostali przez dwie firmy 
zewnętrzne i urząd marszałkowski. Taki sposób zatrudnienia nauczycieli, w szczególności w dużych 
szkołach, w znacznym stopniu komplikował zarządzanie projektem, wpływał niekorzystnie na rozli-
czanie wynagrodzenia oraz komfort pracy zarówno nauczycieli, koordynatora projektu, jak i organu 
prowadzącego. Również w wyniku długotrwałych procedur przetargowych znacznie opóźniało się 
rozpoczynanie zajęć w ramach projektu. 

W tym miejscu należy jeszcze wspomnieć o przypadkach szkół, w których dyrektorzy wraz z prowa-
dzącymi je organami prowadzącymi podjęli decyzję o organizacji zajęć w projekcie w ramach go-
dzin z artykułu 42 Karty Nauczyciela, za które nauczyciele nie otrzymywali wynagrodzenia. W tych 
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szkołach całość dofinansowania została przeznaczona na zakup pomocy dydaktycznych oraz sprzętu 
potrzebnego do realizacji zajęć. 

Osobną kwestią było przygotowanie nauczycieli do prowadzenia dokumentacji związanej z projek-
tem. W tego typu szkoleniach brała udział dyrekcja i szkolni koordynatorzy projektu. Czasami przeka-
zywali oni swoją wiedzę na radach pedagogicznych, jednak w większości nauczyciele nie mieli okazji 
zapoznać się ze szczegółowymi warunkami projektu. 

W marcu w 2011 roku, najpierw spotkaliśmy się tutaj z dyrektorami i nasi dyrektorzy już w 2010 roku 
ogólnie zostali przeszkoleni z pozyskiwania funduszy w ramach Europejskiego Funduszu Społeczne-
go – kurs 4 dniowy, bo ta indywidualizacja pojawiała się (…), zrobiłam naradę, spotkanie z dyrekto-
rami, wyszukaliśmy takie szkolenia i to było szkolenie zamknięte, gdzie dyrektorzy przeszkoli się jak 
ogólnie pozyskiwać środki(…). [Koordynator; woj. śląskie]

Jako przykład dobrej praktyki można przedstawić sytuację z gminy w województwie zachodniopo-
morskim, gdzie w reakcji na informację o możliwości wejścia do projektu systemowego lokalny wy-
dział oświaty we współpracy z kadrą zarządzającą szkołami, nauczycielami oraz poradnią psycholo-
giczno-pedagogiczną powołał do życia gminny zespół ds. indywidualizacji kształcenia. W jego skład 
weszli nauczyciele, pedagodzy, psycholodzy i inni specjaliści, których zadaniem było stworzenie wy-
tycznych do prowadzenia diagnozy uczniów w zakresie indywidualizacji, jednolitych dokumentów 
a także przeprowadzenie szkoleń kaskadowych w szkołach i placówkach przedszkolnych dla nauczy-
cieli i pracowników. 

Zespół ten nie zakończył swojej działalności po przystąpieniu gminy do projektu – członkowie konty-
nuują współpracę, chwaląc równocześnie to rozwiązanie jako pomocne w rozwiązywaniu trudnych 
kwestii, wymianie doświadczeń oraz przygotowywaniu się gminy do nowych wyzwań w zakresie 
indywidualizacji.

9.5. Zarządzanie projektem na szczeblu lokalnym

Wyniki badania pokazały, że sprawność we wdrażaniu projektu była silnie uzależniona od przyjętych 
rozwiązań organizacyjnych na szczeblu gminnym. Zaobserwowano trzy charakterystyczne sposoby 
wdrażania projektu. Najczęściej wdrażaniem projektu na terenie gminy zajmował się wydział oświaty 
lub zespół ekonomiczno – organizacyjny. Równie powszechną praktyką było oddelegowanie osoby 
do obsługi zadań projektowych w urzędzie. W przypadkach, gdy organ prowadzący nie miał w zaso-
bach kadrowych specjalisty ds. projektów, zatrudniał takiego specjalistę w ramach umowy cywilno-
-prawnej, pokrywając jego wynagrodzenie ze środków własnych. Trzecim sposobem prowadzenia 
projektu w gminie było zatrudnienie przez organ prowadzący firmy zewnętrznej, która obsługiwała 
całość projektu, poczynając od ogłoszenia przetargu na zakup usług edukacyjnych, poprzez wypłaty 
wynagrodzenia dla nauczycieli, a kończąc na doposażeniu bazy dydaktycznej. 

Na poziomie szkoły, ze względu na brak środków w projekcie na zarządzanie, funkcję koordynatora 
projektu obejmował najczęściej sam dyrektor lub jego zastępca. Innym powodem obejmowania sta-
nowiska koordynatora projektu przez dyrektora szkoły była konieczność sprawowania kontroli nad 
pracą innych nauczycieli, co w opinii dyrektorów mogłoby być trudne z pozycji koleżeńskiej, zwłasz-
cza jeśli koordynator byłby zmuszony do dyscyplinowania swoich kolegów z pracy.

W  nielicznych przypadkach szkół koordynatorami projektu zostawali nauczyciele. Najczęściej taka 
decyzja zapadała w porozumieniu z samymi zainteresowanymi na podstawie doświadczenia pracy 
przy projektach unijnych, jak i umiejętności organizacyjnych. Mimo braku środków nauczyciele, któ-
rzy podjęli się funkcji koordynatora projektu, nie otrzymywali z tego tytułu wynagrodzenia finanso-
wanego ze środków projektu. Niemniej dyrektorzy niektórych placówek we współpracy z organem 
prowadzącym asygnowali środki pochodzące z budżetu gminy i wypłacali wynagrodzenie w postaci 
dodatku motywacyjnego lub funkcyjnego z tytułu zaangażowania się w realizację zadania.

Trochę tych zajęć jest, mamy doświadczenie w prowadzeniu projektów i wiemy, że żeby dopilnować 
zajęć, żeby one były systematyczne, żeby były prowadzone dzienniki, żeby zajęcia były na określo-
nym poziomie, to z  poziomu nauczyciel – nauczyciel jest to trudne. Znacznie prościej jest jednak 
dyrektorowi. [Dyrektor; woj. zachodniopomorskie]
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9.6. Zajęcia dla uczniów

Składając dokumenty do wniosku o  dofinansowanie dyrektorzy szkół dążyli do uzupełnienia wła-
snej oferty zajęć dodatkowych, zakładając z góry, że udział dziecka w zajęciach finansowanych przez 
ten projekt nie wyklucza go z zajęć finansowanych z innych źródeł. Niemal we wszystkich szkołach 
uczniowie zakwalifikowani do projektu „Indywidualizacja…” mieli możliwość udziału we wszystkich 
zajęciach prowadzonych w ramach projektu. Dzięki temu ten sam uczeń brał udział w kilku rodzajach 
zajęć w projekcie.

W opinii badanych dyrektorów, zajęcia w projekcie były prowadzone w oparciu o autorskie programy 
nauczycieli, którzy prowadzili te zajęcia. Niejednokrotnie opracowane programy uwzględniały moż-
liwość wykonywania ćwiczeń i zadań z wykorzystaniem pomocy dydaktycznych zakupionych w ra-
mach projektu. 

Zgodnie z zapisami dokumentu „Zasady…” wszystkie szkoły i organy prowadzące, ustalając liczbę 
godzin zajęć w ramach projektu, wywiązały się z konieczności zaplanowania minimum 30 godzin 
dla każdego typu zajęć. W wielu szkołach liczba godzin zajęć była większa – maksymalnie 120 go-
dzin – jednak rozkładała się ona na cały okres projektu, obejmujący w kilku przypadkach nawet 3 lata 
szkolne.

Brak regulacji zapisów w dokumencie „Zasady…” dotyczących rotacji uczniów w projekcie budził naj-
więcej negatywnych komentarzy wśród kadry pedagogicznej. Rozmówcy niejednokrotnie opisywali 
przypadki szybkiej poprawy uczniów, która następowała na skutek uczestnictwa w dodatkowych za-
jęciach, a którą zmuszeni byli ignorować. Na przykład na zajęciach logopedycznych udaje się już po 
kilkunastu godzinach pracy z dzieckiem wywołać i utrwalić brakującą głoskę. Mimo to dziecko musi 
chodzić na te zajęcia aż do wypełnienia 30 godzin, blokując miejsce innemu dziecku potrzebującemu 
pomocy. Podobnie na zajęciach dla dzieci ze specyficznymi trudnościami w uczeniu się, gdy dziecko 
już nadrobi zaległości, powinno móc przejść do zajęć rozwijających zainteresowania, jednak zmiana 
typu zajęć w trakcie ich trwania nie była możliwa. 

Wątpliwości nauczycieli dotyczyły możliwości wykorzystania sprzętu zakupionego w ramach projek-
tu na potrzeby określonego typu zajęć w projekcie, na innych zajęciach i przez innych nauczycieli 
w szkole. W opinii nauczycieli i dyrektorów brak elastyczności w dawkowaniu uczniom zajęć i dyspo-
nowaniu sprzętem jest nieracjonalny.

9.7. Zakup sprzętu w ramach cross-financingu 

W  przypadku organów prowadzących, które posiadają status jednostki samorządu terytorialnego 
a więc należą do sektora finansów publicznych, zakup zajęć dydaktyczno – wychowawczych, które 
były realizowane poza godzinami pracy nauczycieli - jak i zakup sprzętu, wymagały przeprowadzenia 
postępowań o udzielenie zamówienia publicznego. 

W większości przypadków postępowanie o udzielenie zamówienia publicznego odbywało się w for-
mie przetargów lub zapytań ofertowych, ale również „z wolnej ręki”. Ustalanie listy materiałów i po-
mocy dydaktycznych potrzebnych do realizacji zajęć w ramach projektu odbywało się w szkole i przy 
współudziale dyrekcji i nauczycieli. Następnie szkoły składały organom prowadzącym listy materiałów 
i pomocy dydaktycznych.

Zespół nauczycieli określił, jakie pomoce dydaktyczne należy zakupić w ramach projektu do plano-
wanych zajęć. Analizowano każdy element listy zakupów- pod względem zasadności, przydatności 
do zajęć i spójności z podstawą programową. [Koordynator, SPM, woj. świętokrzyskie]

Powszechną praktyką organów prowadzących przed ogłoszeniem przetargu na zakup materiałów 
dydaktycznych, było gromadzenie list artykułów ze wszystkich podlegających szkół i w porozumieniu 
z dyrektorami i utworzenie na ich podstawie jednej wspólnej listy materiałów dydaktycznych. 

Zdarzały się jednak również gminy, w których idea zbiorowych zakupów przybrała patologiczną for-
mę, gdyż pracownicy szkoły nie mieli żadnego wpływu na to, co zostanie zakupione. Nikt ich nie py-
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tał, jakie pomoce dydaktyczne i materiały będą potrzebne do prowadzenia zajęć, a szkoła w ramach 
doposażenia nie otrzymała żadnego sprzętu. 

Dużo łatwiej robi się zakupy, jak my jesteśmy beneficjentem, prowadziliśmy swój projekt. Bo wtedy 
robimy rozeznanie rynku, to już nie były kwoty, które wymagały przetargu. Rozeznanie rynku, 
dochodzimy do producenta, który oferują dla nas najbardziej korzystną ofertę i dokonujemy zaku-
pu. I ten sprzęt rzeczywiście jest i go mamy. A przez przetargi gminne, gdy o rzecz, która kosztuje 30 
zł jest robiony przetarg, to się czeka. [Dyrektor, SPI, woj. zachodniopomorskie]

Dla firm, które wygrały przetargi, realizacja takich kompleksowych zleceń na kilkaset pozycji, okazy-
wała się być zbyt wymagającym zadaniem. Materiały były dostarczane z dużym opóźnieniem, niejed-
nokrotnie już po rozpoczęciu zajęć, do których były przeznaczone. Ponadto wykonawcy zamówień, 
tłumacząc sie brakiem zamówionych materiałów, dostarczali zamienniki, które nie spełniały wymo-
gów i potrzeb uczniów. Długotrwające procedury przetargowe oraz problemy z realizacją zamówień 
spowodowały, że w wielu szkołach zajęcia w ramach projektu odbywały bez pomocy dydaktycznych 
lub z wykorzystaniem zasobów własnych szkoły. Zamówione materiały docierały już po zakończeniu 
projektu i dzieci, które miały przy ich pomocy rozwinąć umiejętności, nie były w stanie skorzystać 
z dobrodziejstwa zamówionego sprzętu. We wnioskach dominowały trzy typy zamówień: materia-
łów dydaktycznych, specjalistycznego sprzętu oraz dodatkowych zakupów w ramach cross–financin-
gu. Przykładowe zamówienia pokazuje Tabela 3.

Tabela 3. Przykładowe typy materiałów nabywanych w ramach projektów 

Lp.
Rodzaj według 

Zasad… MIR
Wyszczególnienie

1.
Materiały  
dydaktyczne

�� Historyjki obrazkowe, zabawy słuchowe, rozsypanki obrazkowe, loteryjki sylabowe;

�� Zestawy klocków Numicon, klocki Cuisenaire’a, karty, waga szalkowa, multiklocki;

�� Programy komputerowe – badanie mowy, Logopedia Young Digital, Komlog – logopedyczne za-
bawy;

�� Zestawy tablic, klocki modularne;

�� Instrumenty muzyczne: flety, zestaw instrumentów perkusyjnych, bongosy, dzwonki, guiro, pro-
gram komputerowy;

�� Oprogramowanie do laptopa

�� Stroje sportowe

�� Sprzęt sportowy

2.
Specjalistyczny 
sprzęt

�� Logopedyczne programy komputerowe na zajęcia logopedyczne

�� Mikroskopy na zajęcia dla dzieci uzdolnionych matematycznie-przyrodniczo

�� Sztalugi na zajęcia plastyczne

3.

Dodatkowe  
zakupy  
w ramach cross-
-financing

�� gra przestrzenna

�� tablica biała

�� telewizor

�� keyboard

�� pianino cyfrowe

�� laptop

�� Meble (stoliki + krzesełka)

�� Zestaw mebli do przechowywania przyborów matematycznych

Źródło: opracowanie własne na podstawie badania jakościowego.
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W jednej ze szkół najistotniejszą pomocą dydaktyczną zakupioną w ramach projektu systemowego 
były klocki Numicon do nauki matematyki przeznaczone do prowadzenia zajęć dla dzieci ze specy-
ficznymi trudnościami w matematyce. Klocki te trzeba było zamówić u producenta w Oxfordzie, czym 
zajął się organ prowadzący szkołę. Na potrzeby zajęć dla dzieci ze specyficznymi trudnościami w czy-
taniu i pisaniu, w tym także zagrożonych ryzykiem dysleksji, zakupiono wiele zabaw dydaktycznych 
(historyjki obrazkowe, dźwięki na farmie, zabawy słuchowe, zdjęcia do skojarzeń, koraliki z literkami, 
itd.). 

W innej szkole, na potrzeby zajęć rozwijających zainteresowania uczniów uzdolnionych muzycznie 
zakupione zostały instrumenty muzyczne mające na celu nie tylko rozwijanie muzycznych zaintere-
sowań uczniów, ale które także były podstawą założenia orkiestry szkolnej. 

Tych zajęć jest u nas sporo. I chcieliśmy, żeby były one ciekawe.(…) Trzeba było tak patrzeć, żeby było 
z czym pracować, żeby te pomoce były ciekawe i żeby rzeczywiście pomagały dzieciom. Na przykład 
jesteśmy bardzo zadowoleni - jeśli chodzi o  zajęcia logopedyczne- z  takiego fajnego programu 
z  terapii logopedycznej, gdzie dziecko słyszy najpierw wyraz, który mówi lektor, a  później samo 
powtarza i siebie też słyszy, więc… To jest rewelacyjne. Bez udziału w tym projekcie byśmy tego nie 
mieli. (…)Nie mieliśmy w szkole tablicy interaktywnej. Dzięki tym zajęciom mamy. W ramach cross-
-financingu kupiliśmy też wyposażenie do salki- jak my nazywamy- unijnej, tam gdzie się często 
odbywają zajęcia. Tam są meble: stoliki, krzesełka. Mamy też tablicę interaktywną, laptop, rzutnik. 
[Dyrektor, SPD, woj. podlaskie]

9.8. Rozliczenie projektu

Szkoły, poza potwierdzeniem odbioru materiałów i sprzętu, z reguły nie uczestniczyły bezpośrednio 
w  rozliczeniach rzeczowo-finansowych projektu. W  celu rozliczenia projektu gromadziły dzienniki 
i karty zajęć przeprowadzonych w danym miesiącu, sprawdzając prawidłowość tej dokumentacji oraz 
potwierdzając przeprowadzone zajęcia. Pozostałe rozliczenie odbywało się zazwyczaj poza szkołą. 
Najbardziej typowy sposób rozliczania projektu na poziomie szkoły opisuje poniższy cytat pracowni-
ka dużej szkoły w województwie dolnośląskim:

Szkolny koordynator badania rozlicza godziny osób prowadzących zajęcia, przygotowuje protoko-
ły, dyrekcja zatwierdza protokoły, następnie dokumenty przekazywane są do miasta. Wszystkie 
dokumenty są przekazywane do miejskiego koordynatora projektu i  zespołu administracyjnego 
zajmującego się edukacją i  tam jest projekt rozliczany, także finansowo – przelewami zajmuje się 
miasto i nie było żadnych problemów ani opóźnień. [Koordynator; woj. dolnośląskie]

W kilku przypadkach szkoły prowadziły pełną księgowość w zakresie prowadzenia zajęć w projekcie, 
w tym dokumentując obecności zakwalifikowanych uczniów. 

Szkoła prowadzi pełną księgowość i  sprawozdawczość w  zakresie projektu i  to przekazujemy do 
urzędu. Urząd robi zbiorówkę trzech szkół i wysyła to do RIO oraz do WUP-u jako Instytucji Pośredni-
czącej. Natomiast stronę merytoryczną dotyczącą ilości zajęć i dzieci składa Koordynator szkolna 
i przesyła do głównej koordynator w urzędzie. Wszystkie dokumenty wraz z załącznikami (np. listy 
obecności, faktury, rachunki, umowy) przygotowuje szkoła w  trzech egzemplarzach z  podpisami 
i potwierdzeniem za zgodność z oryginałami przekazuje się do urzędu. Pełnomocnik reprezentujący 
konsorcjum nauczycieli wystawia jeden rachunek dla gminy za prowadzenie zajęć, wskazując za 
jakie zajęcia i  jaką kwotę należy przesłać na jakie indywidualne konto. Wszystkie zrealizowane 
godziny i rozliczenia są kontrolowane przez księgową szkolną oraz kontrolę sprawuje tu Dyrektor. 
Zajęcia projektowe są dokumentowane w formie dzienników zajęć i kart pracy. Po każdym miesiącu 
w  szkole są wypełniane protokoły zrealizowanych zajęć, forma zbiorówki z  całego miesiąca. [Pra-
cownik księgowości; woj. podkarpackie]

9.9. Ocena projektu 

Przed rozpoczęciem naboru do projektu systemowego, indywidualizacja nauczania była kojarzona 
głównie z udzielaniem pomocy uczniom posiadającym deficyty w uczeniu się, niepełnosprawnym 
lub przejawiającym zaburzenia w zachowaniu. Wydaje się, że pomimo niejednoznacznych zapisów, 
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zamysłem projektodawców projektu systemowego było spopularyzowanie i nadanie szerszego kon-
tekstu dydaktyczno–wychowawczego idei indywidualizacji nauczania. 

Z tego też względu, w „Zasadach…” indywidualizacja była rozumiana jako narzędzie służące zarówno 
wyrównywaniu szans edukacyjnych dzieci z  trudnościami w nauce, jak i  rozwijaniu zainteresowań 
i uzdolnień uczniów. 

Do działań projektu „Indywidualizacja…” odnoszono się pozytywnie głównie ze względu na posze-
rzenie oferty edukacyjnej szkół. Najczęściej korzystano z  możliwości organizowania dodatkowych 
zajęć z  udziałem specjalistów (np.: logopedy, psychologa). Dużą popularnością cieszyły się zajęcia 
rozwijające zainteresowania uczniów, które stanowiły alternatywę dla innych zajęć pozalekcyjnych or-
ganizowanych również przez inne instytucje pozaszkolne. Ogólnie zajęcia o charakterze rozwijającym 
zainteresowania uczniów postrzegane były jako narzędzie oddziaływujące na wszystkich uczniów 
i stąd występowała skłonność do obejmowania nimi dużych grup dzieci. 

Dyrektorzy i nauczyciele zwracali uwagę na nietradycyjne formy i metody prowadzenia zajęć w ra-
mach projektu. Nauczyciele na zajęciach pozalekcyjnych mogli pozwolić sobie na zmianę podejścia 
do uczniów na bardziej zindywidualizowane. Większa liberalizacja podejścia do uczniów wynikała 
z braku konieczności ich oceniania. Uczniowie mieli również większą swobodę wyrażania się. 

Zgodnie z  opiniami rozmówców, do pozytywnych aspektów projektu należy zaliczyć możliwość 
dostosowania środków dydaktyczno–pedagogicznych do indywidualnych możliwości uczniów, co 
skutkowało doborem odpowiedniego typu zajęć. 

Jako atut projektu wymieniono możliwość pracy w małych grupach18, możliwość wykorzystania od-
powiedniego sprzętu i pomocy dydaktycznych oraz dodatkowy dochód z tytułu prowadzenia zajęć.

9.10. Zmiany w dokumentacji „Zasady…”

1 grudnia 2012 r. zatwierdzona została znowelizowana wersja „Zasad przygotowania, realizacji i roz-
liczania projektów systemowych w zakresie indywidualizacji nauczania realizowanych przez organy 
prowadzące szkoły w ramach Programu Operacyjnego Kapitał Ludzki”.

Najważniejsze zmiany wprowadzone w dokumencie dotyczyły następujących zagadnień:

�� uwzględnienia w  zapisach przedmiotowego dokumentu regulacji wynikających z  interpretacji 
Instytucji Zarządzającej PO KL z 30 sierpnia 2012 r. (znak: DZF-I-82203-45-BW/12) w zakresie możli-
wości kontynuowania realizacji projektów indywidualizacji w szkołach, wobec których dokonana 
została zmiana organu prowadzącego, wraz z określeniem warunków, które muszą spełniać or-
gany prowadzące,

�� doprecyzowania kwestii dotyczącej możliwości wydłużenia okresu realizacji projektów do 2014 
roku w innych, szczególnie uzasadnionych przypadkach zidentyfikowanych przez IP/IP2 na etapie 
wdrażania programów indywidualizacji nauczania i wychowania, zgodnie z interpretacją IZ PO KL 
z dn. 10 września 2012 r. (znak: DZF-I-82203-62-BW/12).

Zapisy nowej wersji obowiązywały od 1 stycznia 2013 roku, które do końca trwania projektu nie zo-
stały zmienione. 

18	  Mediana dla większości zajęć wynosi 11 uczniów. Analizy IBE/08/2012. Raport z badania ewaluacyjnego, niepublikowany Str.16
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10. Realizacja badań w świetle badań ilościowych - etap III – rok 2013.
W związku z początkowym założeniem zakończenia realizacji projektu „Indywidualizacja…” w całym 
kraju do końca grudnia 2013 roku19, na rok 2013 IBE zaplanował i przeprowadził ogólnopolskie badanie 
ilościowe służące poznaniu postaw nauczycieli nauczania wczesnoszkolnego odnośnie idei indywi-
dualizacji oraz zebraniu opinii dyrektorów dotyczących wdrażania projektów przez ich szkoły. 

10.1. Metodologia

W pierwszym etapie testom poddano narzędzia badawcze. Pilotaż przeprowadzono w okresie od  
grudnia 2012 roku do stycznia 2013 roku na losowej próbie prostej 50 publicznych szkół podstawo-
wych z  województwa mazowieckiego. W  wyniku pilotażu uzyskano skalę postaw wobec indywi-
dualizacji kształcenia oraz udoskonalono formularz dotyczący charakterystyk środowiska szkolnego 
i podstawowych informacji o doświadczeniach szkoły w zakresie indywidualizacji kształcenia. Oba 
narzędzia zostały wykorzystane w badaniu głównym.

10.1.1. Podpróby: szkoły realizujące i nierealizujące program

Podstawową badaną populację stanowiły szkoły, które wdrożyły projekt systemowy „Indywidualiza-
cja…”. Z tej populacji dobrano szkoły do próby głównej liczącej 150 szkół ogólnodostępnych, za wy-
jątkiem szkół z oddziałami integracyjnymi i specjalnymi20 i nazywanej w dalszej części rozdziału próbą 
szkół „realizujących program”. Tę próbę zbadano, aby ocenić sposób realizacji programu w szkołach, 
zebrać oceny i  opinie dyrektorów szkół o  zrealizowanym programie oraz ich sugestie względem 
ewentualnych przyszłych edycji programu.

Oprócz szkół realizujących projekt systemowy zdecydowano się zbadać szkoły, które projektu nie 
realizowały. Ze zbiorowości tych szkół dobrano drugą próbę. Szkoły te zbadano dla kilku celów:

�� poznania powodów nieuczestniczenia szkół w projekcie,

�� zbadania co mogłoby sprawić, aby szkoły w przyszłości korzystały z podobnych projektów,

�� porównanie z próbą główną liczby godzin zajęć pozalekcyjnych prowadzonych w celu zbada-
nia, czy nie nastąpił efekt zastępowania zajęć uprzednio realizowanych zajęciami finansowanymi 
z projektu,

�� porównanie postaw nauczycieli względem indywidualizacji z  postawami nauczycieli szkół 
uczestniczących w projekcie.

Należy podkreślić, że zbadanie próby szkół nierealizujących projektu systemowego „Indywidualiza-
cja…” nie miało na celu stwierdzenia wpływu interwencji na szkoły realizujące projekt. Efekt netto 
programu badano za pomocą innej metodologii i na podstawie innych danych w rozdziale 10. Me-
todologia zastosowana w badaniu ankietowym nie pozwala na stwierdzenie wpływu projektu na 
szkoły z próby głównej. Należy podkreślić, że próba szkół nierealizujących projekt „Indywidualizacja...” 
nie jest próbą kontrolną w takim sensie, jak definiuje się to w metodologii nauk społecznych. W ba-
daniu ankietowym nie zastosowano schematu eksperymentalnego. Procedura doboru szkół do obu 
podprób nie gwarantuje ich pełnej porównywalności.

Techniczne i statystyczne szczegóły na temat schematu doboru próby zawarto w aneksie 1.

19	  Zgodnie z zapisami dokumentu „Zasady …” z dnia 1 stycznia 2013 roku, Instytucje Pośredniczące I i II stopnia przedłu-
żyły okres realizacji projektów systemowych w zakresie indywidualizacji nauczania do 2014 roku. Zgodnie z jego brzmieniem, 
w  przypadku, gdy utrzymanie wskazanego w  przedmiotowych „Zasadach..”  terminu realizacji projektów, określonego na 
lata 2010/2011 - 2013 jest niemożliwe z przyczyn niezależnych od beneficjentów np. : z powodu późnego podpisania umo-
wy, wydłużenia procedur przetargowych itp., a także w innych, szczególnie uzasadnionych przypadkach zidentyfikowanych 
przez IP/IP2 na etapie wdrażania, możliwe było wydłużenie okresu ich realizacji do 2014 roku, tak aby działania podejmowane 
w ramach projektów obejmowały pełny rok szkolny 2013/2014.

20	  Próba uwzględniała jedynie szkoły ogólnodostępne ( w badaniu nie brały udziału szkoły specjale, integracyjne oraz 
szkoły ogólnodostępne z oddziałami integracyjnymi i specjalnymi). Decyzja taka podyktowana była obawą, iż przy ograni-
czonej liczebności próby, nie uda się uwzględnić w badaniu zróżnicowanej specyfiki realizacji projektów dla różnych typów 
szkół.  
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Losując próbę zdawano sobie sprawę, że zbiór danych, jakim dysponowano, nie był bezbłędny co 
do informacji o tym, czy dana szkoła realizowała projekt. Z tej przyczyny procedura badawcza w obu 
rodzajach szkół była identyczna, zawierając również pytania o to, czy szkoła rzeczywiście realizowała 
projekt. W toku realizacji badania okazało się, że 7 ze 150 szkół wstępnie zakwalifikowanych do próby 
realizujących szkół realizujących program nie realizowało projektu systemowego, a inne 7 z 50 szkół 
zakwalifikowanych do próby nierealizujących w rzeczywistości jednak realizowało projekt systemowy. 
W dalszej części rozdziału, gdy mowa jest o próbie realizujących i nierealizujących, chodzi o szkoły 
realizujące projekt systemowy (próba realizujących) i  nierealizujące projektu systemowego (próba 
nierealizujących), nie zaś o to, do której zbiorowości szkoły były zakwalifikowane na podstawie posia-
danych przed badaniem danych.

Oznacza to również, że w obu próbach zmieniła się liczba zbadanych nauczycieli względem liczb 
opisanych w Tabeli 5. Wspomniana tabela stwierdzała, że w próbie według warstw nadanych przy 
losowaniu znalazło się odpowiednio 718 i  198 nauczycieli. Po „transferze” wspomnianych 14 szkół 
w próbie szkół realizujących znalazło się 712 nauczycieli, zaś w próbie nierealizujących 204.

10.1.2. Warstwowanie 

Szkoły losowano w warstwach wyodrębnionych ze względu na zmienne:

�� województwo, w którym znajduje się szkoła (uporządkowano w ostatniej kolejności),

�� rodzaj gminy, w  której znajduje się szkoła (miejska/miejsko-wiejska/wiejska; uporządkowano 
w drugiej kolejności),

�� liczba uczniów w  szkole (warstwowanie uzyskane za pomocą warstwowania implicite – zob. 
aneks 1).

Zatem warstwowanie zostało przeprowadzone w pierwszej kolejności według województw, w ob-
rębie województw według rodzaju gminy, a w tak wyodrębnionych warstwach, szkoły posortowane 
zostały według liczby uczniów. Dzięki temu w próbie znalazły się szkoły o rozkładzie liczby uczniów 
w szkole możliwie zbliżonym do populacyjnego.

Próba do badania liczyła łącznie 200 szkół podstawowych dobranych w sposób losowy, w tym:

�� 150 szkół, które uczestniczyły w  projekcie systemowym „Indywidualizacja…” (próba główna) 
z następujących województw: dolnośląskiego, kujawsko-pomorskiego, lubelskiego, lubuskiego, 
łódzkiego, małopolskiego, mazowieckiego, opolskiego, podkarpackiego, pomorskiego, śląskiego, 
świętokrzyskiego, warmińsko-mazurskiego, wielkopolskiego, zachodniopomorskiego,

�� 50 szkół, które nie brały udziału w projekcie systemowym z województw: lubelskiego, łódzkiego, 
małopolskiego, mazowieckiego, opolskiego, podkarpackiego, pomorskiego, śląskiego, święto-
krzyskiego, warmińsko-mazurskiego, wielkopolskiego, zachodniopomorskiego (patrz: Tabela 4).

Tabela 4. Próba szkół wg województw

Województwo
Liczba szkół

Ogółem Próba realizujących Próba nierealizujących

dolnośląskie 5 5 1

kujawsko-pomorskie 7 7 -

lubelskie 20 16 3

lubuskie 4 4 -

łódzkie 8 5 3

małopolskie 25 19 6

mazowieckie 35 17 18

opolskie 3 2 1

podkarpackie 18 15 3

pomorskie 7 6 1
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śląskie 21 18 3

świętokrzyskie 9 5 4

warmińsko-mazurskie 5 3 2

wielkopolskie 23 20 3

zachodniopomorskie 10 8 2

RAZEM 200 150 50

Źródło: opracowanie własne na podstawie badania ankietowego.

Celem badania było zebranie opinii dyrektorów i nauczycieli o realizowanych projektach oraz pozna-
nie postaw nauczycieli nauczania wczesnoszkolnego nt. indywidualizacji nauczania. Realizacja celów 
wymagała:

�� zebrania opinii dyrektorów na temat wdrażanych projektów systemowych;

�� zebrania odpowiedzi nauczycieli nauczania wczesnoszkolnego na przetestowany w badaniu pi-
lotażowym zbiór stwierdzeń;

�� opracowania skali postaw nauczycieli nauczania wczesnoszkolnego wobec procesu indywiduali-
zacji nauczania na podstawie dwuczynnikowej skali.

Badanie przeprowadzono w okresie od 20 września do 18 listopada 2013 roku na ogólnopolskiej loso-
wej próbie 200 szkół podstawowych publicznych. Badaniem objęto:

�� dyrektorów szkół lub osoby przez nich wyznaczone (przy czym w przypadku zespołów szkół byli 
to wicedyrektorzy ds. szkoły podstawowej). Wywiady przeprowadzono techniką CAPI21 w liczbie 
200;

�� wszystkich nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, niezależnie od bieżączego przydziału obowiąz-
ków.

Dodatkowo wprowadzono do badania formularz szkoły jako odrębną ankietę CAPI, która była wypeł-
niana dla każdej szkoły uczestniczącej w badaniu. Tę część wywiadu CAPI mogli wypełniać dyrektorzy 
szkół lub wyznaczeni przez nich wicedyrektorzy, z którymi była realizowana pierwsza część wywiadu, 
bądź też wskazane przez nich osoby, które pełniły funkcję Szkolnego Koordynatora Projektu „Indywi-
dualizacja…” w danej szkole i z racji pełnionej funkcji były najlepiej zorientowane w projekcie. Łącznie 
200 szkół wypełniło metryczkę.

Nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej wypełniali indywidualnie kwestionariusz papierowy PAPI22. 
Główna część kwestionariusza zawierała 36 stwierdzeń odnoszących się do różnych aspektów indy-
widualizacji kształcenia. Dodatkowo proszono nauczycieli o podanie podstawowych informacji doty-
czących respondentów (płeć, wiek, staż pracy w szkole) oraz opinie o programie „Indywidualizacja..”. 
Przyczyną, dla której zastosowano w tym przypadku kwestionariusze papierowe, było umożliwienie 
sprawnego przeprowadzenia ankiety.

W trakcie realizacji badania ustalono, że w 200 szkołach uczestniczących w badaniu pracuje łącznie 
951 nauczycieli nauczania wczesnoszkolnego zatrudnionych w pełnym lub niepełnym wymiarze cza-
su pracy23, niezależnie od aktualnego stanowiska pracy.

21	  Badanie CAPI (Computer Assisted Personal Interviewing) to technika wywiadu osobistego ze wspomaganiem kom-
puterowym. Wywiad CAPI wykorzystuje bezpośrednią interakcję między badającym a respondentem, a jednocześnie dzięki 
wsparciu komputera gwarantuje ścisłe przestrzeganie formuły pytań, kontrolę ich kolejności, poprawności przejść i filtrów. 
Wszystkie wypowiedzi respondentów były zapisywane przez ankietera bezpośrednio na komputerze. Elementami kwestio-
nariusza były pytania zamknięte, półotwarte i otwarte. Pytania półotwarte i otwarte stanowiły integralną część kwestionariu-
sza.

22	  Badanie PAPI (Paper & Pencil Interview) to badanie ankietowe, w którym ankieter lub respondent zaznacza lub wpisuje 
odpowiedzi w wydrukowanej, papierowej ankiecie.

23	  Pełny wymiar czasu należy rozumieć pełne pensum.
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Badana grupa nauczycieli określona została jako taka, która:

�� w roku szkolnym 2013/2014 prowadziła zajęcia dydaktyczne wymagane przez podstawę progra-
mową przynajmniej w jednym oddziale klas I-III, bez względu na liczbę przydzielonych godzin 
lekcyjnych;

�� nie przebywała w trakcie badania na urlopie ani zwolnieniu przez okres dłuższy niż 3 tygodnie.

Zgodnie z  tą definicją, do próby nie wliczano nauczycieli nauczania wczesnoszkolnego zatrudnio-
nych w szkole, którzy nie prowadzili zajęć dydaktycznych w roku szkolnym 2013/2014, a pracowali na 
innych stanowiskach np. w bibliotece czy świetlicy szkolnej. 

Dodatkowo do próby badawczej nie zaliczano:

�� nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, którzy prowadzili zajęcia w  zastępstwie właściwego na-
uczyciela w okresie krótszym niż 6 miesięcy;

�� innych nauczycieli prowadzących zajęcia dydaktyczne w klasach I-III takich jak katecheci czy na-
uczyciele języków obcych (często wskazywanych przez dyrektorów jako nauczyciele edukacji 
wczesnoszkolnej zatrudnieni w szkole);

�� dyrektorów szkół, którzy pełnili jednocześnie funkcję nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej (wy-
pełniali oni jedynie kwestionariusze CAPI).

Biorąc pod uwagę wszystkie wymienione wyżej kryteria, do próby nauczycieli edukacji wczesnosz-
kolnej zaliczono łącznie 916 nauczycieli, w tym:

�� nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej w 150 szkołach uczestniczących w projekcie „Indywiduali-
zacja …” oraz

�� nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej w 50 szkołach nie biorących udziału w projekcie systemo-
wym.

Łącznie rozdano 916 kwestionariuszy, co stanowi liczbę niższą niż liczebności nauczycieli 
wczesnoszkolnych we wspomnianych szkołach ze względu na wskazane wyżej ograniczenia.

Tabela 5. Liczba nauczycieli uczestniczących w badaniu według województw

Województwo
Liczba szkół

Ogółem Próba realizujących Próba nierealizujących

dolnośląskie 37 31 6

kujawsko-pomorskie 43 43 0

lubelskie 54 46 8

lubuskie 31 31 0

łódzkie 42 32 10

małopolskie 88 70 18

mazowieckie 164 82 82

opolskie 11 7 4

podkarpackie 59 50 9

pomorskie 31 29 2

śląskie 139 126 13

świętokrzyskie 25 14 11

warmińsko-mazurskie 25 13 12

wielkopolskie 103 89 14

zachodniopomorskie 64 55 9

RAZEM 916 718 198

Źródło: opracowanie własne na podstawie badania ankietowego.
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10.1.3. Rekrutacja szkół do badania

Łącznie w całym projekcie badawczym 13 dyrektorów odmówiło udziału w badaniu, w tym 9 ze szkół 
uczestniczących w projekcie „Indywidualizacja…” i 4 spośród szkół, które nie zgłosiły się do projektu 
systemowego. W przypadku odmowy zadaniem ankietera było ustalenie przyczyny takiej decyzji, 
a badanie kontynuowano w szkole rezerwowej dla szkoły, której nie udało się zbadać (każda szkoła 
miała dwa indywidualnie dobrane zastępniki). 

Zebrane dane pozwalają stwierdzić, że najczęstsze przyczyny odmów to:

�� Brak czasu dyrekcji na realizację badania;

�� Brak dostępności dyrektora, który wynikał zwykle z długotrwałego zwolnienia lekarskiego, rza-
dziej długotrwałego wyjazdu szkoleniowego; 

�� Brak możliwości kontaktu ze szkołą po wielokrotnym kontakcie telefonicznym lub przekładanych 
terminach wizyty ankietera; 

�� Zbyt szczegółowe lub nieadekwatne dane wymagane w kwestionariuszach szkoły. 

Przyczyny te zostały zaprezentowane w poniższej tabeli.

Tabela 6. Przyczyny odmów

Przyczyna odmowy
Liczba odmów

Ogółem
Próba  

realizujących
Próba  

nierealizujących

Brak czasu dyrekcji na realizację badania (pojawiające się uzasadnienia 
najczęściej dotyczyły ogromu obowiązków, jakie są nakładane na dyrektora, 
uczestnictwem w inny przedsięwzięciach takich jak kontrola w szkole czy 
remont, niechęcią i brakiem czasu nauczycieli do angażowania się w dodat-
kowe obowiązki poza pracą dydaktyczną)

5 3 2

Brak dostępności dyrektora, który wynikał zwykle z długotrwałego zwolnie-
nia lekarskiego, rzadziej długotrwałego wyjazdu szkoleniowego dyrektora 
uniemożliwiającego realizację badania w wymaganym terminie

4 3 1

Brak możliwości kontaktu ze szkołą po wielokrotnym kontakcie telefonicz-
nym lub przekładanych terminach wizyty ankietera

3 2 1

Zbyt szczegółowe lub nieadekwatne dane wymagane w kwestionariuszach - 
odmowa po zapoznaniu się ze wzorami kwestionariuszy

1 1 -

RAZEM 13 9 4

Źródło: opracowanie własne na podstawie badania ankietowego.

W ramach badania uzyskano łącznie 916 wywiadów PAPI, co stanowi 95,7% liczby nauczycieli edukacji 
wczesnoszkolnej w szkołach objętych badaniem. Odsetek szkół, w których aż 100% uprawnionych 
nauczycieli nauczania wczesnoszkolnego wypełniło kwestionariusze PAPI był nieznacznie niższy 
w tych szkołach, które brały udział w projekcie „Indywidualizacja…”, a nieco wyższy w szkołach, które 
nie zgłosiły się do udziału w projekcie systemowym.

10.2. Zajęcia w ramach projektu

Poznaniu aktywności szkoły w obszarze indywidualizacji kształcenia służył formularz podstawowych 
informacji o  szkole w  roku szkolnym 2013/2014. Trzonem formularza były pytania o  zakres pomo-
cy psychologiczno-pedagogicznej dla uczniów klas I–III udzielanej w ramach godzin w dyspozycji 
dyrektora szkoły lub finansowanej z  innych źródeł. W szkołach uczestniczących w projekcie syste-
mowym pytano szczegółowo o zajęcia prowadzone w ramach projektu. Zadaniem ankietera było 
ustalenie liczby grup zajęciowych każdego rodzaju zajęć i w odniesieniu do każdej grupy – daty roz-
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poczęcia i zakończenia zajęć w tej grupie, liczby uczniów i liczby godzin zrealizowanych w tej grupie. 

Formularz zbierający informacje środowiskowe o szkole zawierał pytania dotyczące szczegółowych 
informacji na temat zajęć prowadzonych w szkole w ramach programu „Indywidualizacja...”. 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.

10.2.1. Zajęcia pozalekcyjne poza projektem

Pozalekcyjne dodatkowe zajęcia były prowadzone w  szkołach również poza projektem. Prawie 
wszystkie szkoły z próby realizujących prowadziły zajęcia dydaktyczno-wyrównawcze (91%). Nieco 
mniej szkół prowadziło zajęcia rozwijające uzdolnienia (79%) oraz specjalistyczne (71%).

Aż 57% szkół z próby realizujących prowadziło zajęcia wszystkich trzech rodzajów, zaś 5% nie prowa-
dziło żadnych zajęć.

Wykres 1. Odsetek szkół prowadzonych zajęcia dodatkowe w ramach godzin do dyspozycji dyrektora według typu zajęć

Źródło: opracowanie własne na podstawie danych SIO i badania ankietowego. Podstawa procentowania: wszystkie zbadane szkoły. Próba główna: N=150.

10.2.2. Typy zajęć prowadzone w ramach projektu

W analizowanym okresie roku szkolnego 2010/2011 projekt „Indywidualizacja…” zakładał organiza-
cję i powadzenie różnego typu zajęć: zajęcia dla dzieci ze specyficznymi trudnościami w czytaniu 
i pisaniu, w tym także zagrożonych dysleksją, zajęcia dla dzieci z trudnościami w zdobywaniu umie-
jętności matematycznych, zajęcia logopedyczne dla dzieci z zaburzeniami rozwoju mowy, zajęcia so-
cjoterapeutyczne i psychoedukacyjne dla dzieci z zaburzeniami komunikacji społecznej, gimnastyka 
korekcyjna dla dzieci z wadami postawy oraz specjalistyczne zajęcia terapeutyczne (np.: hipoterapia, 
muzykoterapia, dogoterapia) dla dzieci niepełnosprawnych. 

Wyniki badania pokazują, że w  ramach projektu systemowego najwięcej szkół prowadziło zajęcia 
dla uczniów ze specyficznymi trudnościami w  pisaniu i  czytaniu oraz dla dzieci ze specyficznymi 
trudnościami w  matematyce. Zajęcia zazwyczaj nazywane są dydaktyczno-wyrównawczymi, przy 
czym pierwsze wspomniana kategoria (zajęcia dla uczniów ze specyficznymi trudnościami w pisa-
niu i  czytaniu) są to zajęcia dydaktyczno-wyrównawcze z  języka polskiego, zaś drugie (zajęcia dla 
uczniów ze specyficznymi trudnościami w matematyce) są zajęciami dydaktyczno-wyrównawczny-
mi z matematyki. W dalszej części publikacji będą one czasami skrótowo nazywane dydaktyczno-wy-
równawczymi z polskiego lub matematyki.

Odsetki szkół prowadzące zajęcia danego typu stanowiły odpowiednio 87% oraz 78%. W dalszej ko-
lejności najczęściej realizowanymi zajęciami były zajęcia rozwijające zainteresowania uczniów szcze-
gólnie uzdolnionych (73%), logopedyczne dla dzieci z zaburzeniami mowy (68%) oraz dla dzieci z wa-
dami postawy (57%). 

Dużo rzadziej prowadzone były zajęcia dla dzieci z zaburzeniami zachowania (27%) oraz dla dzieci 
niepełnosprawnych (7%). Zajęcia innego rodzaju prowadzono w 16% szkół.
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79%

71%
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Wykres 2. Odsetek szkół prowadzonych zajęcia danego typu w ramach projektu systemowego (każda szkoła mogła pro-
wadzić wiele rodzajów zajęć).
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w czytaniu i pisaniu, w tym zagrożonych dysleksją

87%

78%

73%

68%

57%

27%

16%

7%

Źródło: opracowanie własne na podstawie badania ankietowego. Podstawa procentowania: zbadane szkoły z próby realizujących  (N=150).

10.2.3. Natężenie prowadzenia zajęć

Dyrektorów szkół proszono również o udzielenie dokładnych informacji na temat prowadzonych za-
jęć (liczby prowadzonych grup zajęciowych oraz liczby uczestniczących w nich uczniów), na podsta-
wie których wyliczono wartości charakteryzujące poszczególne typy zajęć. Dane te przedstawiono 
w Tabeli 13. Na potrzeby tych obliczeń ze zbioru danych wyłączono dwie obserwacje, których war-
tości budziły wątpliwości o  poprawność wpisanych liczb (np.  wskazano, iż zorganizowano zajęcia 
liczące 600 godzin z grupą 150 uczniów).

Prezentowane dane pokazują dokładne liczby charakteryzujące tylko próbę, tj. 148 zbadanych szkół, 
nie zaś populację. Jednak prezentowane wartości średnie można interpretować jako oszacowania 
wartości cechujących populację szkół realizujących projekty systemowe. Sumy godzin i ucznio-go-
dzin nie są oszacowaniami wartości cechujących populację, jednak relacje między nimi można trakto-
wać jako oszacowania parametrów populacji, a zatem oparte na nich wnioski dotyczące nacisku, jaki 
położono na zajęcia różnego typu traktować można jako w przybliżeniu opisujące populację.

Poszczególne typy zajęć organizowane były w odmienny sposób. Gdy w danej szkole prowadzono 
zajęcia danego typu, różna była średnia liczba organizowanych grup zajęciowych dla różnych typów 
zajęć. Największą liczbę grup organizowano z  zajęć rozwijających zainteresowania  – było 
to aż 2,8 grup zajęciowych na szkołę. W podobnej liczbie organizowano zajęcia logopedyczne (2,5) 
i dydaktyczno-wyrównawcze z czytania i pisania (2,6). 

W najmniejszej liczbie organizowano grupy zajęć dla dzieci niepełnosprawnych (1,2) oraz z zaburze-
niami zachowania (1,7). Pozostałe typy zajęć organizowano średnio w około dwóch grupach zajęcio-
wych.

Przeciętnie do grupy zajęciowej dowolnego typu zapisanych było 7,8 ucznia. Najliczniejsze 
były grupy dla dzieci z  wadami postawy (10,2) oraz rozwijające zainteresowania uczniów 
szczególnie zdolnych (9,0). Średnio liczne były grupy zajęć dla dzieci z  zaburzeniami zachowa-
nia, obu typów zajęć dydaktyczno-wyrównawczych (czyli dla dzieci ze specyficznymi trudnościa-
mi w czytaniu i pisaniu, w tym zagrożonych dysleksją oraz dla dzieci ze specyficznymi trudnościami 
w matematyce) oraz zajęcia innych typów. Liczyły one około 8 uczniów. Mniej liczne były grupy zajęć 
logopedycznych (5,1). Formułę niemal indywidualną miały zajęcia dla uczniów niepełnosprawnych – 
grupy tych zajęć liczyły średnio 1,5 ucznia. Należy jednak pamiętać, że do badania wybrano szkoły bez 
oddziałów integracyjnych oraz specjalnych, co sprawiło, że dzieci z orzeczeniami o potrzebie edukacji 
specjalnej uczęszczały do przebadanych szkół w niewielkiej liczbie.
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Z punktu widzenia liczby godzin przeznaczanych na zajęcia danego typu zaobserwowane różnice są 
niewielkie – zajęcia organizowano w liczbie około 40 godzin. Wyjątkiem są zajęcia dla dzieci niepeł-
nosprawnych. Liczbę godzin tego typu zajęć planowano na zdecydowanie wyższą - wyniosła ona 
średnio 76,2 godzin.

Nacisk, jaki kładziono na zajęcia różnych rodzajów, mierzyć można na podstawie posiadanych da-
nych przynajmniej na dwa sposoby. Pierwszy polega na zsumowaniu liczby godzin prowadzonych 
zajęć każdego rodzaju. Mierząc takim wskaźnikiem znaczenie zajęć oceniane byłoby zaangażowanie 
nauczycieli – im więcej godzin zajęć prowadził nauczyciel, tym większy nacisk kładziono na zajęcia 
(wskaźnik prezentuje kolumna „suma godzin”). Drugi sposób zwraca uwagę na liczbę godzin zajęć, 
w których uczestniczyli uczniowie. Aby uzyskać taką wartość dla każdej grupy zajęciowej przemno-
żono liczbę uczniów przez liczbę godzin zajęć i  wyniki zsumowano według typu zajęć (wskaźnik 
prezentuje kolumna „suma ucznio-godzin”).

Oba sposoby dają spójny rezultat. Zarówno pod względem liczby godzin, jak i ucznio-godzin 
największy nacisk położono na zajęcia dydaktyczno-wyrównawcze z  czytania i  pisania 
(13 tys. godzin, 114 tys. ucznio-godzin). Zbliżone wartości uzyskano dla zajęć rozwijających 
zainteresowania uczniów szczególnie uzdolnionych (11 tys. godzin, 106 tys. ucznio-godzin). 
Umiarkowany nacisk położono na zajęcia dla dzieci z wadami postawy (7 tys. godzin, 82 tys. ucznio-
-godzin), dydaktyczno-wyrównawcze z matematyki (9 tys. godzin, 74 tys. ucznio-godzin) oraz logo-
pedyczne (9 tys. godzin, 53 tys. ucznio-godzin). Z trzech pozostałych typów zajęć dwa miały małe 
znaczenie – zajęcia dla dzieci z zaburzeniami zachowania (2 tys. godzin, 18 tys. ucznio-godzin) oraz 
inne (2 tys. godzin, 16 tys. ucznio-godzin), zaś zajęcia dla dzieci niepełnosprawnych marginalne (1 tys. 
godzin, 1,2 tys. ucznio-godzin).

Trzy podstawowe rodzaje zajęć indywidualizacyjnych – dydaktyczno-wyrównawcze z pisa-
nia i czytania, dydaktyczno-wyrównawcze z matematyki oraz dla uczniów najzdolniejszych 
-zdominowały projekty stanowiąc 60% godzin zajęć, co daje 63% ucznio-godzin.

Tabela 7. Odsetek szkół prowadzonych zajęcia danego typów w ramach projektu systemowego.
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Dla dzieci ze specyficznymi trudnościami w czytaniu i pisaniu, w tym 
zagrożonych dysleksją

86% 2,6    8,0 40,4 13 496 114 787

Dla dzieci ze specyficznymi trudnościami w matematyce 77% 2,0    7,6 40,8 9 335 74 449

Logopedyczne dla dzieci z zaburzeniami mowy 67% 2,5    5,1 37,5 9 477 53 435

Rozwijające zainteresowania uczniów szczególnie uzdolnionych 72% 2,8    9,0 36,4 11 087 106 596

Dla dzieci z zaburzeniami zachowania 26% 1,7    7,2 34,1 2 216 18 429

Dla dzieci z wadami postawy 57% 2,1    10,2 40,2 7 318 82 513

Dla dzieci niepełnosprawnych 7% 1,2    1,5 76,2 991 1 211

Inne zajęcia dla uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi 16% 2,1    8,1 48,0 2 399 16 301

Razem - 2,3 7,8 39,4 56 319 467 721

*wartości średnie wyliczono z pominięciem szkół, które nie realizowały zajęć danego typu.
Źródło: opracowanie własne na podstawie danych SIO i badania ankietowego. Podstawa procentowania: zbadane szkoły z próby realizujących  z wy-
kluczeniem dwóch nietypowych obserwacji (N=148).
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10.2.4. Odsetek uczniów szkół objętych zajęciami

W celu zbadania, jaki odsetek uczniów szkół otrzymał wsparcie w ramach programu, dla każdej szkoły 
określono liczbę uczniów wskazaną przez dyrektorów jako uczestniczącą w zajęciach danego typu 
i odniesiono ją do sumy uczniów w szkole. W ten sposób uzyskano odsetki uczniów, którzy uczestni-
czyli w zajęciach danego rodzaju. Wartości uśrednione dla poszczególnych typów zajęć prezentuje 
Wykres 3. Do podstawy procentowania włączono tylko uczniów szkół, w których prowadzono zaję-
cia danego typu.

Należy podkreślić, że wyniki te nie mówią o  odsetku potrzebujących, którym udzielono wsparcia, 
gdyż danymi pozwalającymi na uzyskanie takich wyników nie dysponowano, lecz o odsetku wspar-
tych uczniów spośród wszystkich uczniów uczęszczających do klas I-III. Fakt, że odsetek ten nie wy-
nosi 100% nie oznacza, że uczniowie potrzebujący wsparcia nie uzyskali go.

Największa część uczniów uczestniczyła w zajęciach rozwijających szczególne uzdolnienia, 
w  zajęciach dydaktyczno-wyrównawczych z  języka polskiego oraz w  zajęciach dla dzieci 
z wadami postawy. W tych typach zajęć uczestniczyło około 1/3 uczniów szkół (odpowiednio 34%, 
33% i 31%). Nieco mniejsza część uczniów uczestniczyła w zajęciach wyrównawczych z matematyki 
(25%) oraz logopedycznych (20%). Najmniej uczniów uczestniczyło w zajęciach dla dzieci z zaburze-
niami zachowania – 12%.

W zestawieniu ujęto tylko typy zajęć o wyraźnie określonym profilu. Zrezygnowano z analizy odsetka 
uczniów wspartych w ramach zajęć dla dzieci niepełnosprawnych i zajęć innych, zwłaszcza, że trudno 
jest określić, czy ten sam uczeń mógł uczęszczać do kilku grup zajęć z tych kategorii.

Wykres 3. Odsetek uczniów zakwalifikowanych na zajęcia wg typu zajęć.

0 5 10 15 20 25 30 35%

rozwijające zainteresowania uczniów
szczególnie uzdolnionych 34%

dla dzieci ze specy�cznymi trudnościami w czytaniu
i pisaniu, w tym zagrożonych dysleksją 33%

dla dzieci z wadami postawy 31%

dla dzieci ze specy�cznymi trudnościami w matematyce 25%

logopedyczne dla dzieci z zaburzeniami mowy 20%

dla dzieci z zaburzeniami zachowania 12%

Źródło: opracowanie własne na podstawie danych SIO i badania ankietowego. Podstawa procentowania: zbadane szkoły z próby szkół realizujących 
projekt  z wyłączeniem dwóch nietypowych obserwacji (N=148).

Należy przypuszczać, że wielkość szkoły jest czynnikiem kluczowym dla sposobu organizacji zajęć po-
zalekcyjnych i ich dostępności. Ponadto odmienne były warunki finansowania programu w szkołach 
małych i dużych. Z tych powodów zbadano, jak prezentuje się odsetek uczniów objętych wsparciem 
ze względu na wielkość szkoły wyrażoną liczbą uczniów w klasach I-III. Szkoły podzielono według 
liczby uczniów klas I-III na kategorie:

�� Uczące 50 lub mniej uczniów w klasach I-III,

�� Uczące od 51 do 100 uczniów w klasach I-III,

�� Uczące od 101 do 200 uczniów w klasach I-III,

�� Uczące ponad 200 uczniów w klasach I-III.

Uzyskane wyniki w podziale na typ zajęć prezentuje Wykres 4. Zajęcia rozwijające zainteresowania 
uczniów szczególnie uzdolnionych obejmowały największą część uczniów małych szkół. Obejmowa-
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ły aż 48% uczniów w szkołach liczących 50 lub mniej uczniów, 27% uczniów szkół liczących od 51 do 
100 uczniów, 21% uczniów szkół liczących od 101 do 200 uczniów oraz 22% uczniów szkół liczących 
ponad 200 uczniów.

W przypadku innych typów zajęć jest podobnie. Choć rozbieżności między odsetkiem wspartych 
uczniów w szkołach dużych i małych różnią się dla poszczególnych typów zajęć, to w przypadku 
wszystkich typów zajęć potwierdza się zależność, iż w małych szkołach wspierano większy odsetek 
uczniów. Zależność ta jest prawie bezwyjątkowa.

Zatem w mniejszych szkołach większa część uczniów uczestniczyła w zajęciach. Zapewne na-
leży to tłumaczyć faktem, że w małej szkole nawet, gdy powstała tylko jedna grupa zajęć, to uczestni-
czyć w niej mógł wysoki odsetek uczniów. 

Wykres 4. Odsetek uczniów zakwalifikowanych na zajęcia wg typu zajęć i liczby uczniów w szkole

0 10 20 30 40 50%

rozwijające zainteresowania uczniów
szczególnie uzdolnionych

dla dzieci ze specy�cznymi trudnościami
w czytaniu i pisaniu, w tym 

zagrożonych dysleksją

dla dzieci z wadami postawy

dla dzieci ze specy�cznymi trudnościami
w matematyce

logopedyczne dla dzieci z zaburzeniami mowy

dla dzieci z zaburzeniami zachowania
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13%

10%
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ponad 201 uczniów

od 101 do 200 uczniów

od 51 do 100 uczniów

do 50 uczniów

Źródło: opracowanie własne na podstawie danych SIO i badania ankietowego. Podstawa procentowania: zbadane szkoły z próby szkół realizujących 
projekt  z wyłączeniem dwóch nietypowych obserwacji (N=148).

Zaobserwowano również, że dużo większy odsetek uczniów został objęty wsparciem w  szkołach 
wiejskich. Przykładowo w  przypadku zajęć dla dzieci ze specyficznymi trudnościami w  czytaniu 
i pisaniu, w tym zagrożonych dysleksją, było to 39% uczniów objętych wsparciem na wsi oraz 17% 
uczniów objętych wsparciem w mieście. Wydaje się jednak, że wynika to z opisanej wcześniej zależ-
ności uczniów objętych wsparciem od wielkości szkoły – szkoły wiejskie są bowiem przeciętnie dużo 
mniejsze od miejskich.

W  przypadku interwencji publicznych często zachodzi obawa, iż udzielane przez państwo wspar-
cie zamiast spowodować efekt w  postaci uruchomienia nowych działań, w  rzeczywistości tylko 
tymczasowo zmieni ich źródło finansowania na pochodzące z interwencji publicznej. W przypadku 
programu „Indywidualizacja…” badacze zastanawiali się, czy środki, jakie szkoły uzyskały w wyniku 
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udziału w programie na zorganizowanie nowych grup zajęć pozalekcyjnych nie zostały przeznaczo-
ne na organizację nowych zajęć, lecz posłużyły finansowaniu zajęć prowadzonych już przed progra-
mem i finansowanych wcześniej z innych źródeł. Istnienie takiego efektu byłoby niekorzystne, gdyż 
oznaczałoby, że program nie odniósł zakładanego skutku w postaci zwiększenia dostępności zajęć 
pozalekcyjnych. Podjęto próbę zbadania, czy ten efekt miał miejsce w przypadku analizowanego pro-
gramu.

W formularzu dot. środowiska szkoły pytano dyrektorów o odsetek uczniów objętych zajęciami po-
zalekcyjnymi trzech rodzajów (dydaktyczno-wyrównawcze, dla uczniów szczególnie uzdolnionych, 
specjalistyczne) realizowanych w ramach godzin tzw. do dyspozycji dyrektora szkoły (z art. 42 ust. 2 
pkt 2 Karty Nauczyciela). Dane te mogły posłużyć do oceny, czy w szkołach realizujących program 
odsetek uczniów uczęszczających na takie zajęcia nie zmniejszył się. Aby zbadać to przypuszczenie 
sporządzono trzy modele liniowe ze zmienną przewidywaną, obierając odsetki uczniów uczestniczą-
cych we wspomnianych trzech rodzajach zajęć. Dla oceny różnicy między dwiema próbami szkół do 
zmiennych niezależnych włączono zmienną mówiącą o udziale w programie.

Jak wykazano w  aneksie 2 próby szkół realizujących programy i  nierealizujących programy nie są 
bezpośrednio porównywalne, gdyż różnią się pod względem cech takich jak wielkość miejscowo-
ści, liczba uczniów w klasach I-III czy charakter miejscowości (miasto/wieś). Dlatego, aby porównać 
wspomnianą zmienną, konieczna jest kontrola tych zmiennych. Zostały one włączone do zmiennych 
niezależnych, przy czym zmienną „liczba mieszkańców miejscowości” umieszczono w modelu w po-
staci zmiennej kategorialnej, gdzie jedna z wartości (w modelu wartość referencyjna) oznacza wieś.

W zasadzie w tym modelu również należałoby zastosować interakcje między wszystkimi zmiennymi 
kontrolnymi. Jest to jednak praktycznie niemożliwe, gdyż zbiór danych jest zbyt małoliczny. Zwykle 
mówi się, że minimalna konieczna liczba obserwacji na jeden parametr w modelu nie powinna wy-
nosić mniej niż 30-40. Już model bez interakcji jest na granicy niespełniania tego wymogu. Model 
oszacowano z uwzględnieniem schematu doboru próby oszacowano w pakiecie „survey” do R za 
pomocą polecenia „svyglm”. Wyniki prezentuje Tabela 8.

Parametry przy zmiennej „Uczestnictwo w programie” są dalekie od istotności. Wartości p dla po-
szczególnych rodzajów zajęć wyniosły 0,790, 0,538 oraz 0,832. Oznacza to, że szkoły realizujące i niere-
alizujące projekt „Indywidualizacja...” przy uwzględnieniu zmiennych kontrolnych nie różnią się pod 
względem liczby zajęć organizowanych w ramach godzin do dyspozycji dyrektora, a zatem nie moż-
na przyjąć, że nastąpił efekt zastępowania.

Tabela 8. Wyniki oszacowania modeli liniowych przewidujących odsetek uczniów uczestniczących w zajęciach pozalek-
cyjnych organizowanych w ramach godzin tzw. do dyspozycji dyrektora (osz. – wartość oszacowania parametru, w. p – 
wartość p).

Dydaktyczno 
-wyrównawcze

Dla uczniów  
uzdolnionych

Specjalistyczne

osz. w. p osz. w. p osz. w. p

Stała -0,083 0,328 0,206 0,002 0,295 0,004

Uczestnictwo w programie (Tak) -0,021 0,790 -0,014 0,538 -0,010 0,832

Miasta 1-10 tys. m. -0,058 0,537 -0,055 0,121 0,016 0,711

Miasta 10-100 tys. m. -0,033 0,765 -0,007 0,882 0,141 0,088

Miasta powyżej 100 tys. m. -0,028 0,741 -0,066 0,204 0,135 0,129

Liczba uczniów klas I-III 0,001 0,031 0,000 0,86 -0,001 0,056

Źródło: opracowanie własne na podstawie badania ankietowego.
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10.3. Opinie dyrektorów nt. projektu systemowego 

W niniejszym rozdziale analizowane są oceny różnych aspektów projektu dokonane przez respon-
dentów. Są to przede wszystkim ocena założeń i  realizacji projektu, ocena skutków projektu oraz 
związany z tym stosunek do udziału szkoły kierowanej przez badanego dyrektora w ewentualnej na-
stępnej edycji projektu. W pierwszym podrozdziale dodatkowo kontrolnie analizowany jest stosunek 
respondentów do indywidualizacji w ogóle.

10.3.1. Zakres indywidualizacji w szkołach

Jak twierdzi ponad połowa (59%) zbadanych dyrektorów z próby szkół realizujących projekt 
systemowy, zakres indywidualizacji w polskich szkołach jest zbyt mały. Prawie wszyscy pozo-
stali (41%), uważają, iż jest on taki, jak trzeba. Oceny, iż zakres indywidualizacji jest zbyt duży pojawiały 
się sporadycznie (1%).

Wykres 5. Odpowiedzi dyrektorów na pytanie „Jak Pani/Pan ocenia zakres indywidualizacji w polskich szkołach podsta-
wowych?”

0 20 40 60 80 100%

Jest za małyJest taki, jak trzebaJest za duży

1% 41% 59%

Źródło: opracowanie własne na podstawie badania ankietowego. Podstawa procentowania: dyrektorzy z próby szkół realizujących projekt: N=150.

Potrzeba prowadzenia i rozwijania indywidualizacji w klasach I-III jest dostrzegana przez dyrektorów 
szkół. Oceniając zakres indywidualizacji w klasach I-III w szkole, którą kieruje badany dyrektor, żaden 
z respondentów nie wybrał odpowiedzi „jest za duży”, która była dostępna w kafeterii. Najczęściej 
dyrektorzy odpowiadali, iż zakres indywidualizacji jest taki jak trzeba – miało to miejsce 
w prawie 2/3 przypadków (64%). Rzadziej wskazywano, iż zakres indywidualizacji jest zbyt mały 
(36%).

Wykres 6. Odpowiedzi dyrektorów na pytanie „Jak Pani/Pan ocenia zakres indywidualizacji nauczania w  klasach I-III 
swojej szkoły?”
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Jest za małyJest taki, jak trzeba

64% 36%

Źródło: opracowanie własne na podstawie wyników ankiety. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół z próby szkół realizujących projekt, w których 
prowadzi się indywidualizację nauczania N = 146.

10.3.2. Opinie o potrzebie indywidualizacji

Przeważająca większość dyrektorów uważa, że indywidualizacji potrzebują zarówno ucznio-
wie klas I-III, jak i IV-VI, których założenia projektu nie obejmowały (86% w próbie szkół realizujących 
projekt). Wśród tych, którzy wskazywali, iż jedna ze wspomnianych grup uczniów bardziej po-
trzebuje indywidualizacji nauczania, dużo częściej wskazywano uczniów klas I-III (w próbie 
szkół realizujących projekt: 13% względem 1%).
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Wykres 7. Odpowiedzi dyrektorów na pytanie „Kto według Pani/Pan bardziej potrzebuje indywidualizacji nauczania 
w szkole podstawowej?”

0 20 40 60 80 100%

jedni i drudzy tak samouczniowie klas IV-VIuczniowie klas I-III

1%13% 86%

Źródło: opracowanie własne na podstawie badania ankietowego. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół  realizujących projekt: N=150.

W  próbie szkół realizujących projekt ponad 2/3 dyrektorów uważa, że wszyscy uczniowie (zarówno 
zdolni, jak i doświadczający trudności w nauce) w tym samym stopniu potrzebują indywidualizacji, 
natomiast jedna trzecia była odmiennego zdania (31%). 

Większość z nich uważała, że w większej mierze indywidualizacji potrzebują uczniowie z trudnościami 
w nauce (26%). Głosy, że to uczniowie najzdolniejsi najbardziej potrzebują indywidualizacji zdarzały się 
rzadko – tylko 5% respondentów z próby szkół realizujących wyraziło takie zdanie.

Wśród dyrektorów przeważa zatem postawa, iż celem indywidualizacji powinno być przede 
wszystkim wyrównywanie nierówności między uczniami i wsparcie uczniów wymagających 
najwięcej uwagi. Wydaje się, że potrzeba wsparcia uczniów szczególnie uzdolnionych w pełniej-
szym wykorzystaniu ich zdolności, o  ile jest dostrzegana przez dyrektorów, to jednak pozostaje na 
drugim planie, za celem nadrzędnym – wsparciem uczniów doświadczających największych trudno-
ści w nauce.

Wykres 8. Odpowiedzi dyrektorów na pytanie „Kto według Pani/Pana najbardziej potrzebuje indywidualizacji w klasach I-III?”
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Źródło: opracowanie własne na podstawie badania ankietowego. Podstawa procentowania: zbadani dyrektorzy z próby szkół realizujących projekt: N=150.

10.3.3. Indywidualizacja w szkołach nierealizujących projektu

Prawie wszyscy dyrektorzy (90%) z próby szkół niebiorących udziału w projekcie „Indywidualizacja 
…” deklarują, iż w ich szkołach prowadzi się indywidualizację nauczania w klasach I-III. Zatem nawet 
w szkołach, w których projekt systemowy nie był realizowany, tylko co dziesiąta szkoła nie prowadzi 
indywidualizacji nauczania. 

Wykres 9. Odpowiedzi dyrektorów na pytanie „Czy w Pani/Pana szkole prowadzi się indywidualizację nauczania w kla-
sach I-III?”
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nietak

10%90%

Źródło: opracowanie własne na podstawie badania ankietowego. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół należących do próby szkół nierealizują-
cych projekt: N=50.
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Odpowiadając na pytanie o  sposób prowadzenia indywidualizacji nauczania podczas zajęć, naj-
częściej wskazywano na dostosowywanie stopnia ich trudności do możliwości uczniów, np.: wyko-
rzystywanie kart pracy o zróżnicowanym poziomie trudności oraz wykonywanie diagnozy potrzeb 
uczniów, prowadzenie zajęć wyrównawczych oraz dla dzieci uzdolnionych, stosowanie specjalnych 
metod nauczania.

10.4. Ocena założeń i realizacji projektu

Dyrektorów szkół uczestniczących w programie zapytano o nastroje kadry pedagogicznej względem 
projektu, ocenę jego założeń oraz sprawność jego realizacji w poszczególnych aspektach.

10.4.1. Nastroje wśród nauczycieli

W opinii dyrektorów przed realizacją projektu wśród nauczycieli przeważały pozytywne nastroje. Aż 
91% dyrektorów wskazało, iż nauczyciele w ich szkołach mieli nadzieję na poprawę osiągnięć szkol-
nych uczniów, 90% – oczekiwało poprawy wyposażania szkoły. Nieco rzadziej (63%) nauczyciele wy-
rażali nadzieję na zdobycie nowych doświadczeń zawodowych oraz na wzrost prestiżu szkoły (54%). 

Nauczyciele żywili również obawy, z których najczęstszą była ta przed biurokratycznymi wymagania-
mi związanymi z realizacją projektu (52%) oraz przed rozrostem sprawozdawczości (34%). Rzadziej wy-
stępowały obawy o przemęczenie uczniów dodatkowymi zajęciami (18%) oraz nadmiarem osobistej 
pracy (9%). Brak wiary nauczycieli w pozytywne skutki projektu zadeklarowało tylko 2% dyrektorów. 
Odpowiedzi „inne” uzupełniło 3% dyrektorów. Ich niezadowolenie dotyczyło braków lub innych niż 
zamówione materiałów dydaktycznych oraz niezadowolenie z faktu, że zajęcia prowadzić będą na-
uczyciele spoza szkoły.

Wykres 10. Odpowiedzi dyrektorów na pytanie „Jakie nastroje panowały wśród kadry pedagogicznej tuż po przystąpie-
niu Pani/Pana szkoły do projektu systemowego »Indywidualizacja«?” (możliwe wskazanie kilku odpowiedzi)
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Źródło: opracowanie własne. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół realizujących projekt (N=150).
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10.4.2. Ocena założeń projektu systemowego

Dyrektorów poproszono o ocenę różnych elementów założeń projektu. Mogli oni ocenić każdą z po-
zycji na skali ocen szkolnych od 1 do 5. Wyraźnie najwyżej został oceniony katalog dostępnych 
zajęć – aż 55% dyrektorów oceniło go na „5”. Również wysoko oceniane były obligatoryjne liczby 
godzin dla poszczególnych zajęć, zasady doboru uczniów do zajęć, zasady zatrudniania prowadzących 
zajęcia oraz poziom finansowania materiałów i sprzętu. Wszystkie aspekty zebrały dużo ocen dobrych 
i bardzo dobrych, jednak relatywnie niżej oceniana była przejrzystość zasad przygotowania, 
realizacji i rozliczania projektów oraz poziom finansowania zajęć w projekcie. Najsłabiej oce-
niane były: prostota wymaganej dokumentacji projektowej oraz zasady wynagradzania koordynato-
rów projektu w szkole. W przypadku zasad wynagradzania koordynatorów projektów w szkole aż 24% 
odpowiedzi stanowiły wyrażające pełną dezaprobatę - oceny „1”, a 36% respondentów nie wyraziło 
zdania na temat tego aspektu projektu. Zatem wśród dyrektorów o wyrobionym poglądzie w tej kwe-
stii aż 1/3 uznała, że ten aspekt projektu wymaga poprawy.

Wykres 11. Ocena założeń projektu systemowego „Indywidualizacja”

0 20 40 60 80 100%

Nie mam zdaniaNa „5”Na „4”Na „3”Na „2”Na „1”

Poziom �nansowania materiałów, sprzętu i wyposażenia

Poziom �nansowania zajęć w projekcie

Zasady wynagradzania koordynatorów projektu w szkole

Zasady wynagradzania prowadzących zajęcia

Zasady zatrudniania prowadzących zajęcia

Zasady doboru uczniów do zajęć

Obligatoryjne liczby godzin dla poszczególnych zajęć

Katalog zajęć, które można było prowadzić w projekcie

Prostotę wymaganej dokumentacji projektowej

Przejrzystość zasad przygotowania, realizacji i rozliczania projektów MRR 33%40%17%5%

14% 24% 39% 18%

55%33%11%

44%33%16%

49%32%14%

46%29%11%7%

7%38%30%16%

36%11%21%24%

11%25%44%16%

45%37%11%

Źródło: opracowanie własne. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół realizujących projekt (N=150).

Podobne pytanie zadano odnośnie różnych aspektów realizacji projektu systemowego. Najwyżej 
oceniana była terminowość wypłat wynagrodzenia za prowadzone zajęcia w projekcie (59% ocen 
najwyższych). Wysoko zostały ocenione zgodność otrzymanych materiałów i sprzętu z zapotrzebo-
waniem (55%), terminowość dostarczenia zamówionych materiałów (53%) oraz uwzględnianie przez 
organ prowadzący zastrzeżeń i propozycji zgłaszanych przez szkołę (49%). Niżej oceniane były organi-
zacja przetargu na zakup usług edukacyjnych (27%) oraz organizacja przetargu na doposażenie bazy 
dydaktycznej w materiały oraz specjalistyczny sprzęt (31%).



64

Wsparcie indywidualizacji nauczania ze środków Unii Europejskiej 

Wykres 12. Ocena różnych aspektów realizacji projektu „Indywidualizacja…”
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Źródło: opracowanie własne. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół realizujących projekt (N=150).

10.5. Ocena skutków projektu w opiniach dyrektorów szkół

Ocena skutków projektu oparta jest na opiniach dyrektorów, którzy wyrazili swoją opinię w badaniu 
ankietowym. Są to zatem oceny subiektywne i wynikać mogą naturalnie w równej mierze z dostrze-
ganych skutków projektu, jak i  np.  z  potrzeby racjonalizacji ponoszonych wydatków publicznych. 
Należy pamiętać o tym, analizując prezentowane odpowiedzi. Próbę oceny obiektywnych skutków 
projektu przynajmniej pod względem umiejętności uczniów mierzonych wynikami badań zewnętrz-
nych podjęto w rozdziale 10.

10.5.1. Ocena wpływu projektu na uczniów

Ocena zasięgu wpływu projektu na uczniów jest zróżnicowana w opiniach dyrektorów. Oceny skut-
ków w poszczególnych aspektach są silnie pozytywnie skorelowane (korelacje Spearmana między 
wszystkimi parami zmiennych wyniosły od 0,6 do 0,9). Oznacza to, że poszczególni dyrektorzy po-
dobnie oceniają wszystkie aspekty skutków projektu systemowego na uczniów. Względnie naj-
lepiej oceniony został wzrost zaufania uczniów w  swoje możliwości oraz ich gotowość do 
współpracy z rówieśnikami. Najniżej oceniono odsetek uczniów biorących udział w projek-
cie, którzy w wyniku uzyskanego wsparcia w ramach projektu wykazują mniejsze trudności 
w uczeniu się.

W poszczególnych aspektach od 22% do 36% dyrektorów oceniło, iż pozytywne skutki projektu doty-
czą prawie wszystkich uczniów, od 26% do 31% – najwyżej 75% uczniów, zaś od 25% do 35% – najwy-
żej 50%. Odpowiedzi wskazujące mniejszy odsetek uczniów pojawiały się bardzo rzadko – od 7% do 
14% w zależności od ocenianego aspektu. Zatem prawie wszyscy dyrektorzy uważają, że pozytywne 
skutki projektu dotyczą dużej części uczniów.

Dostrzeganie szerokiego zasięgu pozytywnych skutków projektu nieco dziwi w zestawieniu z faktem, 
że z ocen poszczególnych aspektów pozytywnych skutków żaden nie wyłania się jako dominujący. 
Wydaje się zatem, że o ile dyrektorzy uważają, że projekt przyniósł pozytywne skutki dla wysokiego 
odsetka uczniów, to jednak ich wyobrażenia o charakterze tych pozytywnych skutków są dosyć roz-
myte. Skłania to do przypuszczenia, że dyrektorzy nie podjęli próby oceny obiektywnych skutków, 
jakie dał projekt, a ich odpowiedzi są raczej wyrazem niejasnych przypuszczeń niż konkretnej wiedzy.
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Wykres 13. Odpowiedzi dyrektorów na pytanie „Ilu uczniów, którzy brali udział w projekcie »Indywidualizacja« ma teraz 
Pani/Pana zdaniem...”
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Źródło: opracowanie własne. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół realizujacyh projekt (N=150).

Ocenę odsetka uczniów, którzy skorzystali na udziale w  projekcie skorelowano z  rodzajem zajęć 
jakie realizowała szkoła. Dla wszystkich czterech rodzajów korzyści o  jakie pytano dyrektorów, 
w szkołach, w których realizowano zajęcia rozwijające zainteresowania odnotowano wyższe oceny 
odsetków uczniów, którzy skorzystali na udziale w projekcie. Na przykład, odsetek uczniów, którzy 
skorzystali na projekcie jako „prawie wszystkich” lub „najwyżej 75%” w  grupie szkół realizujących 
zajęcia rozwijające zainteresowania dla poszczególnych możliwych korzyści określiło od 50% do 
70% dyrektorów, a  w  grupie szkół nierealizujących zajęć wspomnianego typu od 42% do 56%. 
Wykres 14 prezentuje szczegółowe wyniki porównujące oceny dyrektorów w grupie szkół realizu-
jących zajęcia rozwijających zainteresowania i pozostałych.

W przypadku pozostałych rodzajów zajęć, które można uznać za porównywalne z zajęciami rozwija-
jącymi zainteresowania (tj. równie często prowadzone w szkołach i posiadające również charakter 
dydaktyczny – tj. dydaktyczno-wyrównawcze z j. polskiego, dydaktyczno-wyrównawcze z matema-
tyki i  logopedyczne), nie odnotowano znaczących różnic między szkołami realizującymi określony 
typ zajęć i pozostałymi. Testy statystyczne potwierdzają te obserwacje – wykonany test Kruskala-Wal-
lisa24 na różnicę median w  podgrupach okazał się istotny statystycznie dla porównania mediany 
oceny odsetka uczniów, którzy dzięki programowi uzyskali większą wiarę w swoje możliwości między 
podzbiorowościami dyrektorów szkół realizujących zajęcia dla uczniów uzdolnionych i nierealizują-
cych tych zajęć (K=5,013; p=0,025). Dla pozostałych 15 zestawień spośród 16 analizowanych (cztery 
rodzaje zajęć przecięte z czterema rodzajami korzyści) wynik testu był nieistotny statystycznie.

Testy tylko częściowo potwierdzają, że w grupie szkół, które realizowały zajęcia rozwijające zaintere-
sowania korzyści uczniów były wyższej oceniane – dla pozostałych możliwych korzyści, o  jakie 
pytano dyrektorów, test nie dał wyniku istotnego statystycznie.

Oznacza to, że w ocenie dyrektorów na projekcie najwięcej skorzystali uczniowie w szkołach, które 
realizowały zajęcia dla uczniów uzdolnionych, przy czym zajęcia te mają najsilniejszy związek z pod-
niesieniem samooceny uczniów.

Oczywiście, zachodzi pewne ryzyko, iż jest to zależność pozorna i wysoka ocena korzyści uczniów 
wynika z innej przyczyny, która skądinąd częściej działała wśród szkół realizujących zajęcia rozwija-
jące zainteresowania. Wydaje się jednak, że właśnie włączenie tych zajęć do oferty szkolnej powo-
duje wysoką oceną skutków projektu u dyrektorów.

24	  Test Kruskala-Wallisa pozwala na zbadanie hipotezy o równości mediany zmiennej w dwóch lub większej liczbie grup. 
Jest to test nieparametryczny, a zatem niewymagający żadnych założeń na temat rozkładu zmiennej badanej oraz poziomu 
jej pomiaru, dlatego może być liczony dla zmiennych porządkowych o nieznanym rozkładzie. Wyniki nieistotne statystycznie 
oznaczają, że należy pozostać przy hipotezie zerowej mówiącej, iż hipotezy są równe, zaś wyniki istotne statystycznie ozna-
czają, że należy przyjąć hipotezę konkurencyjną mówiącą, iż mediany w porównywanych zbiorowościach są różne.
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Porównanie dotyczy tylko próby szkół biorących udział w projekcie systemowym „Indywidualiza-
cja...”.

Wykres 14. Odpowiedzi dyrektorów na pytanie: „Ilu uczniów edukacji wczesnoszkolnej w Pani/Pana szkole pod wpły-
wem projektu »Indywidualizacja…«?” w podzbiorowościach szkół realizujących zajęcia rozwijające zainteresowania (A, 
N = 106) i pozostałych (B, N=41):
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Źródło: opracowanie własne. Podstawa procentowania: dyrektorzy z próby szkół realizujących projekt.

Pytanie o podobnej treści „Ilu uczniów, którzy brali udział w projekcie „Indywidualizacja…” ma te-
raz Pani/Pana zdaniem ….” zadano nauczycielom, niemniej jednak na podstawie przeprowadzonych 
analiz nie można stwierdzić, że projekt systemowy był lepiej oceniany w szkołach, które prowadziły 
zajęcia rozwijające zainteresowanie uczniów. 

10.5.2. Ocena wpływu projektu na nauczycieli

Ocena skutków projektu dotyczących nauczycieli jest jeszcze bardziej pozytywna. W zależności od 
aspektu, w którym mogły wystąpić pozytywne skutki od 41% do 55% dyrektorów oceniło, iż dotyczą 
one prawie wszystkich nauczycieli. Najwyżej oceniany jest odsetek nauczycieli wykazujących 
w wyniku projektu większą gotowość do wymiany doświadczeń i współpracy z innymi na-
uczycielami – aż 55% dyrektorów uważa, że skutek ten dotyczy prawie wszystkich nauczycie-
li. Wskazywany odsetek nauczycieli dla pozostałych aspektów: wypracowanie nietradycyjnych metod 
prowadzenia zajęć lekcyjnych, poprawa podejścia do uczniów mających trudności w nauce i popra-
wa podejścia do uczniów szczególnie uzdolnionych, choć jest nieco niższy, to jednak wciąż wysoki.

Ponownie uwagę zwraca fakt, iż dyrektorom trudno jest wskazać główny skutek realizacji projektu: 
oceny, jakie wystawili w poszczególnych aspektach, są do siebie bardzo zbliżone.
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Wykres 15. Odpowiedzi dyrektorów na pytanie „Ilu nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej w Pani/Pana szkole pod wpły-
wem projektu »Indywidualizacja…«”
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Źródło: opracowanie własne. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół realizujących projekt (N=150).

10.5.3. Ocena wpływu projektu na szkołę

Pod względem skutków projektu na szkołę jako główny pozytywny skutek wyróżnić można rozwój 
bazy materiałów dydaktycznych i sprzętu. Aż 94% (25% – „raczej tak” i 69% – „zdecydowanie tak”) 
dyrektorów stwierdziło, że pod wpływem projektu szkoła posiada lepszą bazę materiałów dydak-
tycznych i sprzętu. Podobnie wysoko oceniany jest skutek w postaci większych osiągnięć w dostoso-
wywaniu nauczania do indywidualnych potrzeb i możliwości uczniów – 96% (51% – „raczej tak”, 45% 
– „zdecydowanie tak”) oceniło, iż skutek taki nastąpił w ich szkole. Ponad 2/3 dyrektorów uważa, że 
w wyniku wdrożenia projektu ich szkoła ma lepszą opinię u organu prowadzącego (76%) oraz w oko-
licy (82%). 67% dyrektorów zgodziło się z opinią, że dzięki projektowi szkoła ma lepsze wyposażenie 
w meble, komputery i podobne sprzęty. 

Wykres 16. Odpowiedzi dyrektorów na pytanie „Czy pod wpływem projektu Pani/Pana szkoła ma teraz...”
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Źródło: opracowanie własne. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół realizujących projekt (N=150).

10.6. Ocena skutków projektu przez nauczycieli

10.6.1. Świadomość uczestnictwa szkoły w projekcie systemowym wśród nauczycieli 

O  ocenę skutków projektu systemowego poproszono tylko tych nauczycieli, którzy zdawali sobie 
sprawę z faktu, że ich szkoła brała udział w projekcie. Świadomość uczestniczenia szkoły w projekcie 
systemowym miało 85% nauczycieli z próby szkół uczestniczących. Pozostali mniej więcej po 
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połowie dzielą się na tych, którzy przyznali się do braku wiedzy w tym zakresie (8%) oraz na takich, 
którzy zaprzeczyli, iż ich szkoła realizuje projekt (7%). Uzyskane odpowiedzi na kolejne analizowane 
pytania (w częściach 3.3.4.2 i 3.3.4.3) prezentowane są w zbiorowości nauczycieli z próby szkół uczest-
niczących, którzy wiedzieli o tym, że ich szkoła brała udział w projekcie.

Wykres 17. Odpowiedzi nauczycieli na pytanie „Czy szkoła, w której Pani/Pan pracuje, brała udział w projekcie systemowym 
»Indywidualizacja nauczania w klasach I-III?”
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7%85%
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8%

Źródło: opracowanie własne na podstawie badania ankietowego. Podstawa procentowania: zbadani nauczyciele z próby szkół realizujących projekt: 
N=712.

10.6.2. Wpływ projektu na uczniów według wskazań nauczycieli

Ocenę skutków projektów na uczniów prezentuje Wykres 18. Skutki projektu „Indywidualizacja…” 
związane z uczniami oceniane są wysoko. Tylko nieliczni nauczyciele (od 0,1% do 1%, kategoria na 
wykresie jest ledwie niewidoczna) oceniają, iż prawie żaden uczeń nie wykazał poprawy dla żadnego 
z badanych aspektów. Najczęściej wskazywano odpowiedź, iż prawie wszyscy uczniowie wykaza-
li poprawę (23-42%). Najniżej oceniane są skutki w aspekcie odsetka uczniów, którzy doświadczają 
mniejszych trudności w uczeniu się (tylko 23% nauczycieli stwierdziło, że poprawa dotyczy prawie 
wszystkich uczniów). Można jednak sądzić, że odsetki te nie są porównywalne z pozostałymi stwier-
dzeniami, gdyż aby uczniowie przestali doświadczać trudności w uczeniu się, musieliby ich wcześniej 
doświadczać, a  trudno aby 100% uczniów, którzy brali udział w projekcie, doświadczało trudności 
w uczeniu się. Najwyżej oceniana jest poprawa w aspekcie gotowości do współpracy z rówie-
śnikami (43% nauczycieli oceniło, że prawie wszyscy uczniowie wykazywali większą goto-
wość do współpracy).

Podobne tendencje (wysoka ocena skutków w obszarze zwiększenia wiary w możliwości uczniów 
oraz większej gotowości do współpracy z rówieśnikami) wykazywali w odpowiedzi na analogiczne 
pytanie dyrektorzy (por. 9.7.3), choć ich ocena skutków była nieco mniej optymistyczna (rzadziej wska-
zywali odpowiedź „prawie wszyscy” i „najwyżej 75%”). Dyrektorzy rzadziej unikali wskazania konkret-
nego odsetka, wybierając odpowiedź „nie mam zdania”.

Wykres 18. Odpowiedzi udzielone przez nauczycieli na pytanie: „Ilu uczniów, którzy brali udział w projekcie »Indywidu-
alizacja…«, ma teraz Pani/Pana zdaniem...”.
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Źródło: opracowanie własne. Podstawa procentowania: nauczyciele z próby szkół realizujących, którzy wiedzieli o tym, że ich szkoła brała udział w pro-
jekcie systemowym (N=610).
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10.6.3. Wpływ projektu na nauczycieli

Podobnie wysoko, jak dyrektorzy, oceniane są skutki w aspekcie korzyści, jakie przyniosło im uczest-
nictwo w projekcie, choć w tej kwestii więcej nauczycieli wskazywało, iż nie ma wyrobionego zdania 
w tej kwestii (22-30%). Ponad jedna trzecia nauczycieli uważa, że pozytywne skutki projektu dotyczą 
prawie wszystkich nauczycieli (od 36% do 53%). Wśród nauczycieli o wyrobionym zdaniu oznacza to 
w każdym przypadku ponad połowę respondentów. Jako najniższy oceniany jest odsetek nauczycieli, 
którzy wprowadzili nietradycyjne metody prowadzenia zajęć (36% nauczycieli uznało, że dotyczy to 
wszystkich nauczycieli). Ponad połowa nauczycieli nauczania wczesnoszkolnego (53%) wskazała ka-
tegorię „prawie wszyscy” dla stwierdzenia dotyczącego wykazania większej gotowości do wymiany 
doświadczeń i współpracy z innymi nauczycielami. 

Wykres 19. Odpowiedzi udzielone przez nauczycieli na pytanie: „Ilu nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej w Pani/Pana 
szkole pod wpływem projektu »Indywidualizacja…«?”
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Źródło: opracowanie własne. Podstawa procentowania: nauczyciele z próby szkół realizujących projekt, którzy wiedzieli o tym, że ich szkoła brała w nim 
udział (N=610).

10.7. Stosunek do udziału w kolejnych edycjach projektu

Dyrektorom zadano kilka pytań o gotowość udziału w ewentualnych kolejnych edycjach projektu 
oraz o ewentualne uzasadnienie swojej odpowiedzi i proponowane zmiany w projekcie. Pytania za-
dawano w nieco innej formie dyrektorom szkół, które realizowały projekt i dyrektorom szkół, które nie 
realizowały. W pierwszej kolejności przedstawione zostaną wyniki z grupy szkół realizujących, w dal-
szej kolejności z grupy szkół nierealizujących.

10.7.1. Stosunek do udziału w kolejnych edycjach projektu (próba szkół realizujących projekt)

Wśród 150 zbadanych dyrektorów szkół, które brały udziału w projekcie systemowym, nie znalazł się 
ani jeden, który zdecydowanie odmawiałaby ewentualnego udziału w kolejnej edycji projektu. Zde-
cydowana większość – 79% dyrektorów – deklaruje, że przystąpiłoby do kolejnej edycji pro-
jektu. 21% dyrektorów deklaruje chęć przystąpienia do niego, ale warunkuje ją zmianą zasad 
przygotowania, realizacji lub rozliczania projektu.
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Wykres 20. Odpowiedzi dyrektorów na pytanie „Gdyby projekt był kontynuowany, to czy przystąpił(a)by Pani/Pan do 
niego w następnych latach?”
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Źródło: opracowanie własne. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół realizujących projekt (N=150).

10.7.2. Szkoły, które nie realizowały projektu systemowego

Dyrektorom szkół, które nie realizowały projektu „Indywidualizacja…” zadano pytanie o to, czy ich 
organ prowadzący proponował udział w projekcie. 28% placówek spośród szkół nieuczestniczących 
w projekcie organ prowadzący proponował w nim udział. 

Wykres 21. Odpowiedzi dyrektorów na pytanie „Czy organ prowadzący złożył Pani/Panu ofertę udziału w projekcie sys-
temowym »Indywidualizacja…«?”

0 10 20 30 40 50 60 70 80

Nie

Tak

72%

28%

90 100%

Źródło: opracowanie własne. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół z próby szkół nierealizujących projekt (N=50).

Do przyczyn nieskorzystania z  tej oferty zaliczano nieprzekonywujące założenia projektu 
(29%) oraz obawę przed nadmiarem obowiązków organizacyjno-księgowych (29%). Dokład-
ne dane przedstawia Wykres 22. Prezentowane wyniki uzyskano dla bardzo niskiej liczby przypad-
ków, więc rozkład odpowiedzi może być daleki od cechującego wszystkie szkoły, które nie skorzystały 
z oferty uczestniczenia w projekcie.

Wykres 22. Odpowiedzi dyrektorów na pytanie „Dlaczego Pani/Pana szkoła nie skorzystała z oferty?” (możliwe wskaza-
nie kilku odpowiedzi)
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Źródło: opracowanie własne. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół z próby nierealizujących projekt, których organ prowadzący proponował udział 
w projekcie (N=14).
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10.7.3. Stosunek do udziału w ewentualnej kolejnej edycji projektu (próba szkół nierealizujących)

Również dyrektorom szkół nieuczestniczących w  projekcie zadano pytanie o  chęć uczestniczenia 
w ewentualnej kolejnej jego edycji. Większość szkół deklaruje chęć uczestniczenia w projekcie (60%). 
Dokładnie trzech dyrektorów (6%) zdecydowanie odmówiła udziału w  projekcie. Motywowane to 
było różnymi przyczynami: brakiem potrzeby, nieznajomością projektu oraz wystarczającym zakre-
sem indywidualizacji nauczania w  szkole. 34% dyrektorów uzależnia udział kierowanej przez 
siebie szkoły w projekcie od zmiany zasad uczestniczenia w nim.

Wykres 23. Odpowiedzi dyrektorów na pytanie „Gdyby projekt był kontynuowany, to czy przystąpił(a)by Pani/Pan do 
niego w następnych latach?”
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Źródło: opracowanie własne. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół z próby nierealizujących, których organ prowadzący proponował udział w pro-
jekcie (N=48)

10.7.4. Sugerowane zmiany w kolejnej edycji projektu 

Dyrektorów poproszono o  wskazanie sugerowanych zmian w  projekcie w  otwartej wypowiedzi. 
Część respondentów zrezygnowała z udzielenia szczegółowych uwag, zaś 21% dało wyraz przekona-
niu, że projekt jest przygotowany dobrze i nie wymaga poprawy.

Poniżej przedstawiono najczęściej powtarzające się krytyczne uwagi dyrektorów względem projektu 
wraz z odsetkiem respondentów wyrażających daną opinię (odpowiedź jednego dyrektora mogła 
być zaliczona do kilku kategorii):

�� 26% – konieczne jest uproszczenie procedur biurokratycznych i wymaganej sprawozdawczości. 
Wypełnianie dokumentacji pochłaniało wiele czasu i pracy. Wiele danych raportowanych było 
kilkakrotnie.

�� 12% – brak było wystarczających środków finansowych na pomoce dydaktyczne.

�� 11% – brak było wystarczających środków finansowych na środki trwałe, jak meble, komputery 
i duże pomoce dydaktyczne (projektory, tablice, instrumenty muzyczne).

�� 11% – projekt w pojedynczej szkole powinien przewidywać więcej godzin zajęć.

�� 10% – wynagrodzenia dla prowadzących zajęcia były zbyt niskie, na ten cel przeznaczone powin-
no być więcej środków.

�� 9% – zasady projektu były zbyt mało elastyczne. Krępujące były zwłaszcza parytety płci na za-
jęciach, limity środków jakie mogły być przeznaczone na danego typu wydatki, perspektywa 
czasowa projektu, konieczność realizowania wszystkich zakupów w procedurze przetargu oraz 
sposób rekrutacji uczniów na zajęcia.

�� 8% – dobór uczniów na zajęcia był nieodpowiedni, zbyt mało elastyczny. Nie przewidywał on 
możliwości wycofania ucznia z zajęć, gdy jego zaległości lub trudności edukacyjne minęły. Wię-
cej sensu miałaby możliwość na miejsce takiego ucznia w trakcie trwania zajęć zakwalifikować 
innego potrzebującego wsparcia. Do tego rekrutacja na zajęcia często dokonywała się w sytuacji 
braku wystarczającej wiedzy o dzieciach. Gdy po jakimś czasie okazało się, że diagnoza potrzeb 
była błędna, nie dało się temu w żaden sposób zaradzić.

�� 8% – przetarg to zły sposób wyłaniania podmiotu dostarczającego zajęcia oraz pomoce. Materiały 
i pomoce dydaktyczne kupowane były w wyniku przetargu, przez co szkoła miała bardzo ograni-
czony wpływ na ich wybór. Powodowało to niedopasowanie pomocy do potrzeb uczniów, niską 
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jakoś pomocy, a czasami wręcz ich bezużyteczność. W opinii niektórych dyrektorów powodowa-
ło to też zawyżanie cen za kupowane materiały. W przypadku firm prowadzących zajęcia zdarzało 
się, że firmy takie źle wywiązywały się z obowiązków, a dyrekcja miała bardzo ograniczony wpływ 
na sposób prowadzenia zajęć.

�� 7% – powinno umożliwić się szerszy wybór prowadzonych zajęć: plastyczne, muzyczne, sporto-
we i humanistyczne.

�� 6% – projekt powinien być realizowany w dłuższej perspektywie czasowej. Organizacja 8 grup 
zajęciowych w jednym roku, by w następnym roku z konieczności zrezygnować ze wszystkich 
uniemożliwia systematyczne uwzględnianie w nauczaniu specjalnych potrzeb dzieci.

�� 4% – w czasie realizacji projektu brak było informacji o jego zasadach oraz dostępu do specjali-
stów mogących pełnić pomoc doradczą.

�� 4% – pomoce dydaktyczne powinny trafiać na czas do szkoły.

�� 3%  –  projekt powinien przewidywać wynagrodzenie dla koordynatora. Czasami wskazywano 
również księgowego/księgową jako osobę, która powinna móc otrzymać wynagrodzenie za 
współpracę przy projekcie.

Najczęstsze były uwagi dotyczące procedur biurokratycznych. Respondenci wskazywali, że ich uprosz-
czenie mogłoby ich skłonić do udziału w projekcie. W dalszej kolejności wskazywano na niewystar-
czające środki przewidziane w jego ramach. Dotyczy to w równej mierze środków przeznaczonych 
na wynagrodzenia, materiały dydaktyczne, jak i środki trwałe, przy czym poszczególni dyrektorzy naj-
częściej wskazywali na potrzebę zwiększenia środków na jedną z trzech wspomnianych kategorii, co 
sugeruje, że kluczowa dla realizacji potrzeb szkół jest elastyczność w planowaniu wydatków. Na ten 
aspekt dyrektorzy zwracali też uwagę bezpośrednio. Twierdzili oni, iż krępujące były zasady np. pary-
tetu płci czy rozdziału środków na poszczególne rodzaje wydatków. Szczególnie zwracano uwagę na 
krępujący sposób rekrutacji uczniów na zajęcia. Fakt, że po pierwotnej rekrutacji nie można było zmie-
nić składu grup zajęciowych sprawiał, że na zajęcia często uczęszczali uczniowie, którzy trudność, 
której dotyczyły zajęcia, już przezwyciężyli, a uczniowie, u których diagnozowano specjalne potrzeby, 
po okresie rekrutacji nie mogli w zajęciach brać udziału. Sposób kwalifikowania dzieci do grup 
zajęciowych ograniczał zatem główny cel indywidualizacji – dostosowanie zajęć do potrzeb 
uczniów. Do tego zwracano uwagę, że krępująca jest konieczność organizowania przetargu, co nie-
rzadko prowadziło niemal do utraty przez dyrektora szkoły kontroli nad realizacją projektu w szkole.

Pojawiały się również głosy, że ograniczeniem jest wyznaczona lista zajęć, jakie szkoły mogły organi-
zować w ramach programu. Należy jednak zwrócić uwagę, że założenia programu wskazywały tylko 
listę sugerowanych rodzajów zajęć, nie była to lista zamknięta i wyczerpująca. Wydaje się zatem, że 
niektórzy dyrektorzy lub inne osoby biorące udział przy przygotowywaniu wniosków o dofinanso-
wanie programów (przedstawiciele organów prowadzących) z nieznanych przyczyn żywili błędne 
przekonanie na temat założeń projektu. 

10.8. Badanie postaw nauczycieli względem indywidualizacji

W czasie ewaluacji projektu zbadano postawy nauczycieli względem indywidualizacji. W tym celu 
wykorzystano skalę postaw oraz analizę czynnikową. Zagadnienia metodologiczne zawarto w części 
9.10.1, przy czym część ściśle statystyczną przeniesiono do aneksu (por. aneks 4). W dalszej części zba-
dano, czy próby szkół realizujących i nierealizujących projektu różnią się między sobą pod względem 
postaw (10.8.4) oraz zbadano zależności postaw od cech nauczycieli i szkół (9.8). Należy przypomnieć, 
że porównanie grupy ma charakter opisowy, gdyż schemat badania nie pozwala na wyciągnięcie 
wniosków przyczynowych.

10.8.1. Skalowanie postaw

Indywidualizacja kształcenia od lat jest przedmiotem ożywionej dyskusji w polskiej oraz zagranicz-
nej literaturze pedagogicznej. Wysuwane są nowe pomysły na realizację w praktyce indywidualizacji 
i badane są warunki ich skuteczności. Jednym z takich warunków jest postawa nauczycieli i uczniów 
wobec indywidualizacji. W celu określenia tej postawy budowane są rozmaite narzędzia badawcze.
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W Polsce nikt - jak się zdaje - nie podjął się tego zadania, lecz na świecie, zwłaszcza w drugim okresie 
zainteresowania indywidualizacją, czyli w latach 70. XX w., opracowano wiele takich narzędzi. Char-
lyne Moten (1977) mierzyła postawy studentów college’u wobec zindywidualizowanego składnika 
kursu pisania za pomocą 8 pozycji wymuszonego wyboru. W bardziej tradycyjny sposób – za pomo-
cą dwóch 25-pozycyjnych skal – zmierzyła postawy studentów wobec dwóch systemów nauczania: 
zindywidualizowanego i „tradycyjnego” Susan Sewell (1975). Niestety nie wiadomo, jak te skale zostały 
zbudowane. Wiadomo natomiast, jak opracowano narzędzie pomiaru postawy uczniów wobec zin-
dywidualizowanych zajęć warsztatowych i  laboratoryjnych Curtis R. Finch (1969). Pięciu profesorów 
wyselekcjonowało spośród wielu pozytywnych i  negatywnych stwierdzeń na temat zajęć 50 naj-
bardziej, ich zdaniem, diagnostycznych. Autor dołączył do nich pięciopunktowe skale odpowiedzi, 
uporządkował losowo i dał do wypełnienia 60 uczniom. Po usunięciu trzech nieudanych stwierdzeń 
otrzymał skalę o rzetelności (a) równej 0,92.

Eunice N. Askov (1971) z  kolei określała postawy nauczycieli szkoły podstawowej wobec zindywi-
dualizowanego nauczania czytania metodą epizodów połączoną z  dyferencjałem semantycznym. 
Osoby badane miały opisać 11 epizodów metodycznych na pewnej liczbie dwubiegunowych skal. 
Rzetelność pomiaru okazała się wysoka (0,93). W innym badaniu (Alhajri, 2011) porównywano opinie 
nauczycieli edukacji specjalnej o dwóch podstawach opracowywania indywidualnych programów 
kształcenia: tradycyjnego oceniania osiągnięć i wyników w skalach rozwojowego oceniania wielo-
rakich inteligencji (MIDAS). Opinie zebrano za pomocą skali postaw wobec wielorakich inteligencji 
w edukacji specjalnej (MISEAS). Ponieważ powinowactwo tej skali z narzędziem MIDAS jest oczywiste, 
oczywisty wydaje się też wynik porównania: programy oparte na MIDAS zebrały wyższe oceny niż 
programy oparte na tradycyjnym ocenianiu.

W  dwóch badaniach posłużono się skalami postaw własnej konstrukcji (Farell, 1974, Ryan i  Rucker, 
1991). W drugim z tych doniesień opisano sposób budowy skali postawy nauczycieli edukacji spe-
cjalnej wobec konkretnego programu edukacji zindywidualizowanej (IEP), który był stosowany w ich 
szkołach. Na podstawie literatury przedmiotu wybrano cztery czynniki postawy wobec IEP i zilustro-
wano je 40 stwierdzeniami. Pięciu wykładowców wystąpiło w roli sędziów kompetentnych. Ich zada-
niem była adiustacja stwierdzeń i ich podział na cztery grupy odpowiadające założonym czynnikom. 
Dwa stwierdzenia zostały usunięte, z pozostałych utworzono częściowo zrównoważoną skalę typu 
Likerta. Poprawnie wypełniło ją 207 nauczycieli. Wyniki poddano analizie głównych składowych, która 
ujawniła 10 składowych o wartościach własnych większych niż 1. Po usunięciu składowych reprezen-
towanych przez jedno lub dwa stwierdzenia i obliczeniu wartości a Cronbacha dla pozostałych uzy-
skano pięcioczynnikową skalę o rzetelnościach od 0,88 do 0,64, z grubsza odpowiadającą założeniu.

Z powyższego przeglądu można by wysnuć wniosek, że zbudowanie skali postaw wobec indywi-
dualizacji kształcenia jest zadaniem łatwym. Taki wniosek byłby jednak pochopny. Należy zauważyć, 
że we wszystkich omówionych próbach przedmiot postawy był jasno określony, był to bowiem kon-
kretny kurs w programie studiów, konkretny, znany uczniom cykl zajęć warsztatowych, określony pro-
gram edukacji zindywidualizowanej. Dzięki temu dobór pozycji skalowych nie nastręczał trudności: 
było jasne, że musiały one wprost nawiązywać do doświadczeń respondentów, np. „Lista celów i wy-
magań IEP pomaga mi stworzyć systematyczną sekwencję moich celów nauczania”, „Wartość IEP nie 
uzasadnia czasu poświęconego na jego opracowanie”, „Żadna część IEP nie jest naprawdę decyzją 
zespołową” (Ryan i Rucker, 1991, s. 881).

Problem, który miało rozwiązać referowane badanie, był znacznie trudniejszy, ponieważ nie można 
było na wstępie przyjąć założenia, że treść i zakres terminu indywidualizacja kształcenia występuje 
jasno i ostro w świadomości i doświadczeniach nauczycieli. Samo pojęcie indywidualizacji jest mgli-
ste, a opisy jego konkretyzacji w praktyce edukacyjnej zajmują dziesiątki stron (Konarzewski, 2011), 
przy czym większość tych konkretyzacji jest polskiemu nauczycielowi całkowicie obca. Polskie szkoły 
podejmują wysiłki na rzecz dostosowania treści i metod nauczania, a także oddziaływań wychowaw-
czych do poszczególnych uczniów, ale te wysiłki nie zbiegają się w wyodrębnionych i mających usta-
lone nazwy systemach kształcenia. Dlatego najrozsądniejsza odpowiedź na pytanie: „Co Pan sądzi 
o indywidualizacji kształcenia?” brzmi: „A co Pan rozumie przez indywidualizację kształcenia?” (Białek, 
Konarzewski, 2012)
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10.8.2. Metoda

W celu skonstruowania narzędzia do mierzenia postaw nauczycieli względem indywidualizacji kształ-
cenia w III etapie ewaluacji projektu systemowego sporządzono czynnikowy model postaw nauczy-
cieli względem indywidualizacji25. 

Celem analizy czynnikowej było uzyskanie wartości określających postawę respondentów. Dotyczy 
to zwłaszcza postaw, które nie są bezpośrednio mierzalne26. Aby je mierzyć, tworzy się stwierdzenia 
i prosi respondentów o odniesienie do nich. 

W przypadku prezentowanego badania były to stwierdzenia dotyczące indywidualizacji nauczania, 
zaś nauczycieli proszono, by określili czy z danym stwierdzeniem „zdecydowanie się zgadzają”, „raczej 
się zgadzają”, „raczej się nie zgadzają”, czy też „zdecydowanie się nie zgadzają”. 

Skalę skonstruowano w czasie badania pilotażowego, wybierając spośród 53 różnorodnych stwier-
dzeń te, które najsilniej ładowane były przez dwa główne czynniki. Na stwierdzenia składały się opinie 
o indywidualizacji, metodyce nauczania oraz poglądów na temat uczniów. Starano się, aby połowa 
stwierdzeń wyrażała poparcie dla indywidualizacji, a połowa sprzeciw lub dystans. Spośród 53 stwier-
dzeń w czasie pilotażu wybrano 36, które były najsilniej ładowane przez dwa czynniki.

Odpowiednie techniki statystyczne pozwalają na podstawie uzyskanych w badaniu danych zidenty-
fikować postawy w największej mierze determinujące odpowiedzi nauczycieli na wszystkie wskaźniki. 
Postawa znajdująca wyraz w odpowiedziach respondentów technicznie nazywana jest czynnikiem. 
Odpowiedzi nauczycieli na pytania wskaźnikowe i zidentyfikowana struktura zjawiska pozwala okre-
ślić, jakie wartości na skali danej postawy uzyskują nauczyciele. Uzyskiwane wartości mają na ogół 
rozkład zbliżony do normalnego i mieszczą się między ok. -3 i +3. Wartości te mają znaczenie tyl-
ko względne, istotne są relacje między respondentami, nie zaś nominalne wartości zmiennej. Choć 
procedura badania przewiduje, że na podstawie odpowiedzi respondenta na pytania wskaźnikowe 
określa się jego wartość na skali, to teoria zjawiska jest odwrotna: twierdzi się, że postawy są tym, co 
determinuje odpowiedzi udzielane przez respondentów na pytania wskaźnikowe. Dlatego w termi-
nologii technicznej mówi się, że czynniki ładują wskaźniki.

Szczegółowe informacje techniczne o sposobie, w jaki wyliczono wartości czynników oraz kwestie 
statystyczne omówiono w aneksie 4.

10.8.3. Podsumowanie procedury analizy czynnikowej

W wyniku analizy czynnikowej uzyskano dwa czynniki:

�� Czynnik I: Nierealizowalność / realizowalność indywidualizacji,

�� Czynnik II: Jednolitość / różnicowanie nauczania.

W dalszej części publikacji czynniki nazywane będą skrótowo:

�� Realizowalność indywidualizacji,

�� Różnicowanie nauczania.

Nauczyciele posiadający wysoką wartość na pierwszym czynniku uznają, iż indywidualizacja naucza-
nia jest możliwa do prowadzenia w  realiach polskich placówek realizujących edukację wczesnosz-
kolną. W dalszej części publikacji czynnik I nazywany będzie „Realizowalność indywidualizacji”, przy 
czym czasami – zwłaszcza na wykresach – stosowana będzie nazwa w postaci „Nierealizowalność/
realizowalność indywidualizacji”, aby dokładniej określić znaczenie wartości ujemnych i dodatnich na 
skali.

25	  Białek A., i Konarzewski K,. Raport z realizacji badania „Budowa skali postaw nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej wobec 
indywidualizacji kształcenia”, IBE, Warszawa, 2013, nieopublikowany.

26	  W przypadku postaw nauczycieli względem indywidualizacji na przeszkodzie do bezpośredniej mierzalności stoi przy-
najmniej ta zasadnicza trudność, że gdyby pytać nauczycieli wprost o stosunek do indywidualizacji, to uzyskane odpowiedzi 
byłyby zapewne silnie fasadowe.
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Z kolei, nauczyciele uzyskujący niską wartość na I czynniku uznają, iż wymagane przez indywidualizację 
różnicowanie podejścia do poszczególnych uczniów i dostosowanie metod kształcenia do ich spe-
cjalnych potrzeb zagraża poziomowi edukacji lub jest bardzo trudne w realizacji. Nauczyciele tacy 
uważają ponadto, że nawet jeśli trudność tę udałoby się przezwyciężyć, to konieczna do indywiduali-
zacji diagnoza specyficznych potrzeb określonych uczniów nie leży w mocy nauczyciela. Wiąże się to 
również z przekonaniem, że sprawiedliwość i życie w społeczeństwie wymaga od każdego odbycia 
takiej samej drogi edukacyjnej, a to sprzeczne jest z pochylaniem się nad specyficznymi potrzebami 
każdego ucznia. Ponadto nauczyciele ci, jeżeli dostrzegają miejsce dla indywidualizacji nauczania, to 
raczej na późniejszych etapach edukacji lub w szkołach specjalistycznych.

Wskazania nauczycieli osiągających wysokie wartości na II czynniku pokazują, iż w ich opinii w nauce 
szkolnej wskazane jest różnicowanie zarówno treści, jak i metod dydaktycznych przez dostosowa-
nie ich do potrzeb uczniów. Nauczyciele ci akceptują również wysokie zróżnicowanie umiejętności 
i potrzeb dydaktycznych uczniów w obrębie oddziałów klasowych oraz są przekonani, iż ma ono 
pozytywne skutki. Uznają oni, że każde dziecko ma specyficzne zdolności, a ich odkrycie i rozwijanie 
jest zadaniem szkoły i nauczyciela.

Z kolei nauczyciele osiągający niską wartość na drugim czynniku przekonani są, że proces nauczania 
powinien być jednolity, zarówno od strony przekazu dydaktycznego: treści i metody nauczania, jak 
i  jego odbiorców – uczniów, którzy w obrębie oddziału klasowego powinni mieć zbliżony poziom 
umiejętności i posiadać podobne potrzeby edukacyjne.

Należy zwrócić uwagę, iż postawa, jaką mierzy drugi czynnik, jest czymś nieco szerszym niż sama 
ocena indywidualizacji, gdyż obejmuje postawy wykraczające poza preferencje względem metody 
nauczania (preferencja względem indywidualizowania nauczania/ nie-indywidualizowania naucza-
nia), takie jak przekonania o rozkładzie zdolności uczniów oraz ocenę skutków zróżnicowania potrzeb 
i poziomu umiejętności uczniów w klasie. Wziąwszy to pod uwagę uznano, że czynnik opisuje w jakiej 
mierze nauczyciel preferuje zróżnicowanie procesu dydaktycznego, a w jakiej jego jednolitość. 

Poprawność wyodrębnienia czynników zweryfikowano przez powtórzenie procedury za pomocą 
innych metod. Korelacje uzyskanych czynników ze zmiennymi dotyczącymi szkół potwierdzają po-
prawność ich interpretacji.

10.8.4. Porównanie postaw względem indywidualizacji między grupą realizujących i nierealizujących

Wykres 24 prezentuje porównanie wartości obu czynników dla nauczycieli z grupy szkół realizujących  
i nierealizujących projekt. Średnia wartość obu czynników jest wyższa w grupie poddanej interwencji. 
Oznacza to, że nauczyciele w szkołach, w których realizowano projekt systemowy, zarówno bardziej 
preferują zindywidualizowane nauczanie, jak i dostrzegają możliwość jego realizowania. Istotna sta-
tystycznie jest tylko zależność dla czynnika „realizowalność indywidualizacji”, więc wyższa wartość 
drugiego czynnika – „różnorodność nauczania” może być przypadkowa.

Wykres 24. Wartości średnie wyskalowanych postaw według realizacji projektu

-0,20 -0,12 -0,04 0,04 0,12 0,20

Czynnik II – „Zróżnicowanie nauczania”

Czynnik I – „Realizowalność indywidualizacji”

nierealizującerealizujące

0,049

-0,173

0,015

-0,054

Źródło: opracowanie własne na podstawie badania ankietowego.
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Porównanie testem t wartości średnich bez uwzględnienia rozkładów innych cech daje istotny staty-
stycznie wynik. Oznacza to, że nie biorąc pod uwagę faktu, że grupy szkół różnią się rozkładem zmien-
nych opisujących otoczenia szkoły (jak wielkość szkoły czy charakter miejscowości, w której znajduje 
się szkołą) należałoby przyjąć, że wartość czynnika I w próbie szkół realizujących jest wyższa. Wniosek 
taki można jednak podważyć. 

Tabela 9. Porównanie średnich wartości czynników w obu próbach szkół

Czynnik Realizujące Nierealizujące p

Realizowalność indywidualizacji 0,049 -0,173 0,028

Zróżnicowanie nauczania 0,015 -0,054 0,388

Źródło: opracowanie własne na podstawie badania ankietowego.

Samo porównanie średnich rodzi jednak obawę, że obserwowana zależność jest pozorna. W aneksie 
2 zbadano porównywalność próby szkół realizujących projekt i nierealizującej. W aneksie 3 zbada-
no porównywalność obu prób pod względem cech nauczycieli. Wnioski z porównań stwierdzają, że 
przy porównaniu obu zbiorowości konieczne jest wzięcie pod uwagę liczby uczniów w klasach I-III 
w szkole oraz liczbę mieszkańców miejscowości, w której znajduje się szkoła, gdyż obie próby istotnie 
statystycznie różnią się pod względem tych zmiennych.

Niska liczebność próby sprawia jednak, że mimo nieistotności testów na różnice rozkładów innych 
zmiennych ich rozkład może się widocznie różnić w obu próbach. Dotyczy to charakteru miejscowo-
ści, w której znajduje się szkoła: w próbie szkół nierealizujących projekt aż o 10 p.p. więcej szkół mieści 
się na wsi. Uznano zatem za wskazane włączenie również tej zmiennej do zmiennych kontrolnych.

Do zmiennych kotrolnych włączono również zmienne, których zależność z wyliczonymi wskaźnikami 
opisano w części 10.8.10.

Zastosowano klasyczną regresję liniową z oszacowaniem parametrów metodą najmniejszych kwadra-
tów. Oszacowano dwa modele: pierwszy przewidujący czynnik I – „Realizowalność indywidualizacji”, 
oraz drugi – przewidujący czynnik II – „Zróżnicowanie nauczania”. Uzyskane oszacowania parametrów 
modeli prezentuje Tabela 10. Parametry przy zmiennej „Udział w programie „Indywidualizacja…” 
okazały się nieistotne statystycznie – zmienna ta nie ma dużego znaczenia dla przewidywania warto-
ści czynników. Należy zatem przyjąć, że przy kontroli innych zmiennych, jakimi różnią się dwie próby, 
udział w projekcie nie miał wpływu na wartość czynników. Należy przyjąć, że porównywane próby 
szkół nie różnią się pod względem postaw nauczycieli względem indywidualizacji.

Tabela 10. Porównanie średnich wartości czynników w obu próbach szkół.

Zmienna
Model dla czynnika I Modela dla czynnika II

Parametr p Parametr p

Stała -0,043 0,879 0,144 0,547

Udział w programie „Indywidualizacja” (tak) -0,219 0,196 -0,104 0,486

Liczba mieszkańców 0,000 0,811 0,000 0,611

Liczba uczniów klas I-III 0,000 0,804 -0,001 0,357

Charakter miejscowości (wieś) -0,040 0,848 0,054 0,647

Odsetek uczniów u. w zaj. Dydaktyczno-wyrównawczych 0,377 0,306 0,211 0,464

Odsetek uczniów u. w zaj. logopedycznych 0,733 0,439 -0,653 0,268

Odsetek uczniów niepełnosprawnych -1,872 0,570 -5,204 0,212

Źródło: opracowanie własne na podstawie badania ankietowego.

Różnice w postawach nauczycieli względem indywidualizacji między dwiema próbami są dostrzegal-
ne, jednak różnice te są pozorne i dają się wytłumaczyć odmiennością rozkładów innych zmiennych. 
Wniosek ten uzyskano za pomocą analizy regresją liniową. Biorąc to pod uwagę, należy uznać, że 
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różnice w postawie względem indywidualizacji wynikają z różnic pod względem innych zmiennych, 
nie są zaś spowodowane realizowanym projektem w jednej z analizowanych grup.

10.8.5. Postawy względem indywidualizacji w grupie objętej interwencją

W rozdziale analizowane są postawy nauczycieli względem indywidualizacji ze względu na ich cechy, 
takie jak staż pracy, cechy szkoły oraz informacje uzyskane od dyrektora na temat zjawiska indywi-
dualizacji w zarządzanej szkole. Dane te zostały pozyskane w badaniu ilościowym, a w przypadku 
informacji o szkołach częściowo również z SIO.

W próbie znalazło się bardzo mało mężczyzn – dokładnie 8 spośród 916 zbadanych nauczycieli. Sy-
tuacja taka nie jest zaskoczeniem, wynika z wysokiej feminizacji zawodu nauczyciela edukacji wcze-
snoszkolnej, jednak oznacza, że konieczna jest rezygnacja z analizy różnic ze względu na tę cechę.

Podobna sytuacja dotyczy wykształcenia respondentów. Tylko 25 spośród nich (3,4%) nie posiada 
wykształcenia wyższego zakończonego magisterium. Wyniki analizy ze względu na tę zmienną są 
narażone na przypadkowość, wobec czego z analizy takiej zrezygnowano.

10.8.6. Staż nauczycieli

Stosunek względem indywidualizacji koreluje ze stażem zawodowym nauczycieli dla jednego 
z  wyodrębnionych czynników. Dla czynnika „zróżnicowanie nauczania” wartość korelacji Pearsona 
ze stażem pracy w zawodzie nauczyciela wyniosła 0,074, jednak okazała się nieistotna statystycznie 
(p=0,145). Dla czynnika „realizowalność indywidualizacji” korelacja wyniosła -0,041 i okazała się istotna 
statystycznie (p=0,085). Oznacza to, że w szkołach poddanych interwencji nauczyciele o dłuż-
szym stażu pracy nieco silniej odczuwają bariery w realizacji indywidualizacji nauczania. War-
tość korelacji jest nieistotna statystycznie, lecz przy niskiej liczebności próby (150 szkół) nie koniecznie 
oznacza to, że korelacja taka nie zachodzi.

Podobnej korelacji nie da się zauważyć w przypadku stażu pracy nauczyciela w szkole, w której obec-
nie pracuje. Wartości korelacji są bliskie zera i dalekie od istotności statystycznej.

10.8.7. Stopień awansu zawodowego

Zbadano zależność stosunku do indywidualizacji ze względu na posiadany przez nauczycieli stopień 
awansu. Wyniki prezentuje Wykres 25. Postawę najprzychylniejszą indywidualizacji prezentują 
nauczyciele stażyści. Osiągają oni wysoką średnią zarówno pod względem czynnika „zróżnicowa-
nie nauczania”, jak i „realizowalność indywidualizacji”. Niestety, jest to grupa również najmniej liczna. 
Nauczycieli o najniższym stopniu stażu zawodowego było w próbie tylko 7 (1,0%), co oznacza, że 
wynik ten może być przypadkowy. 

W przypadku pozostałych kategorii nauczycieli odnotować można niższe różnice w średnich warto-
ściach czynników. Wszystkie różnice okazały się nieistotne statystycznie. Należy przyjąć, iż stopień 
awansu nie różnicuje nauczycieli ze względu na postawę względem indywidualizacji.
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Wykres 25. Postawa względem indywidualizacji w podzbiorowościach wyróżnionych ze względu na stopień, jaki posia-
da nauczyciel.
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Źródło: opracowanie własne na podstawie badania ankietowego.

10.8.8. Pełniona funkcja a postawa względem indywidualizacji

W  ankiecie zadano nauczycielom pytanie o  to, czy pełnili specyficzne funkcje i  zadania w  szkole 
związane z zadaniami pozalekcyjnymi i indywidualizowaniem nauczania. Wyniki testów na istotność 
różnic w  wartości czynników prezentuje Tabela 11. Zdecydowana większość postaw nie korelu-
je z wartościami czynników. Wyjątkiem są „autorzy metod zindywidualizowanego nauczania” oraz 
„nauczyciele w  klasie terapeutycznej”. Z  jednej strony są to podzbiorowości małoliczne (około 1% 
zbadanych nauczycieli), co sugeruje, że wyniki testów mogą być przypadkowe. Z drugiej strony, we 
wszystkich analizach zastosowano test t w wersji Welscha, tj. w wersji odpornej na heterogeniczność 
wariancji oraz na odmienne liczebności porównywanych zbiorowości, a rozkładu T nie przybliżano 
rozkładem normalnym, dlatego wysoka liczebność nie była konieczna. Można zatem przyjąć, że na-
uczyciele pełniący te funkcje wyżej oceniają realizowalność indywidualizacji, zwłaszcza, że wydaje się 
to naturalne w przypadku nauczycieli, którzy z powodzeniem przygotowywali metody indywiduali-
zacji nauczania.

Tabela 11. Wyniki testów na istotność różnic w wyskalowanych wartościach czynników.

Wskazana funkcja/zadanie %

realizowalność  
indywidualizacji

zróżnicowanie  
nauczania

t p t p

Koordynator szkolnego zespołu ds. pomocy psychologiczno-pedagogicznej 6,1 1,4 0,208 -0,8 0,430

Członek szkolnego zespołu ds. pomocy psychologiczno-pedagogicznej 22,1 2,31 0,068 -1,0 0,370

Autor metod zindywidualizowanego nauczania 1,1 5,2 0,003 -0,2 0,806

Nauczyciele w klasie terapeutycznej 0,6 2,6 0,045 1,8 0,302

Nauczyciel prowadzący zajęcia dydaktyczno-wyrównawcze 77,2 1,1 0,304 0,4 0,680

Nauczyciel prowadzący zajęcia rozwijające uzdolnienia 46,2 1,9 0,107 1,6 0,174
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Nauczyciel prowadzący zajęcia korekcyjno-kompensacyjne 20,8 0,8 0,440 0,2 0,812

Nauczyciel prowadzący zajęcia logopedyczne 6,2 1,3 0,234 -0,4 0,669

Nauczyciel prowadzący zajęcia socjoterapeutyczne lub inne o charakterze 
terapeutycznym

5,2 -0,8 0,430 -2,5 0,054

Koordynator projektu systemowego „Indywidualizacja nauczania i wychowa-
nia w klasach I-III”

8,0* 1,2 0,281 1,0 0,354

Prowadzący zajęcia finansowane w ramach projektu systemowego „Indywi-
dualizacja nauczania i wychowania w klasach I-III”

60,6* 0,6 0,575 -0,7 0,493

*Pytanie zadano tylko nauczycielom, którzy wskazali, że ich szkoła realizuje projekt systemowy.
Źródło: opracowanie własne na podstawie badania ankietowego.

10.8.9. Postrzeganie skutków projektu a postawy nauczycieli względem indywidualizacji nauczania

W części 10.6 analizowano oceny skutków projektu na uczniów i nauczycieli dokonane przez nauczy-
cieli. Ze zmiennych tych można skorzystać, aby zbadać ich korelację z uzyskanymi czynnikami. Zmien-
ne zakodowano w  taki sposób, aby wartości liczbowe mniej więcej odpowiadały liczbie uczniów 
wskazanej przez nauczycieli (1 – „prawie nikt”, 2 – „najwyżej 25%”, 3 – „najwyżej 50%” itd.), zaś odpo-
wiedzi „nie mam zdania” zakodowano jako braki danych. Korzystając z tak przygotowanych danych, 
wyliczono ich korelacje z czynnikami uzyskanymi wcześniej.

Oba wyskalowane wcześniej czynniki („nierealizowalność/realizowalność indywidualizacji” oraz „jed-
nolitość/zróżnicowanie nauczania”) pozytywnie korelują z oceną skutków projektów systemowych. 
Nieco silniejsze korelacje można odnotować dla czynnika „realizowalność indywidualizacji”. Wartości 
korelacji Pearsona między omawianymi zmiennymi a czynnikiem wynoszą od 0,15 do 0,25 i wszystkie 
są istotne na poziomie istotności 0,01. Podobnie sytuacja ma się w przypadku czynnika „zróżnico-
wanie nauczania”. Choć korelacje są nieco niższe (od 0,10 do 0,22) wszystkie są istotne statystycznie 
i pozytywne.

Oznacza to, że nauczyciele dostrzegający potrzebę indywidualizacji oraz uważający, iż jej realizacja 
jest możliwa w szkole jednocześnie częściej wysoko oceniają skutki projektu. Uzyskane w badaniu 
dane nie pozwalają na określenie czy pierwsze powoduje drugie, czy też odwrotnie, ani czy w ogóle 
zachodzi mechanizm przyczynowo-skutkowy. Jednak najbardziej prawdopodobnym wyjaśnieniem 
zaobserwowanej zależności wydaje się przypuszczenie, że postawa względem indywidualizacji jako 
metody nauczania wpływa na postrzeganie jej skutków. Nauczyciele, którzy skądinąd popierają zin-
dywidualizaowane podejście do ucznia, przesadnie oceniają korzyści, jakie uzyskują uczniowie w wy-
niku stosowania tego podejścia. Podobnie nauczyciele przeciwni idei indywidualizacji mogą umniej-
szać jej rzeczywiste skutki. Zjawiska te mogą zresztą występować łącznie, powodując obserwowaną 
zależność. 

10.8.10. Charakter miejscowości

Analizie poddano także zależności pomiędzy stosunkiem nauczycieli do indywidualizacji a charakte-
rem miejscowości, w której znajduje się szkoła (miasto/wieś). Wyniki przedstawiono na wykresie nr 26. 
W przypadku pierwszego czynnika („Realizowalność indywidualizacji”) różnice w wartościach są nie-
wielkie. Natomiast w przypadku drugiego czynnika („Zróżnicowanie nauczania”), różnice wykazują 
wyższe wartości. Zróżnicowanie nauczania w większej mierze preferują nauczyciele ze szkół znajdu-
jących się na wsi. Niemniej jednak test t na różnicę średniej dał wynik nieistotny statystycznie, zarów-
no dla czynnika „Realizowalność indywidualizacji” (t=0,41; p=0,689), jak i „Zróżnicowanie nauczania” 
(t=1,56; p=0,161). Oznacza to, że w odniesieniu do obu czynników przedstawione różnice nie są istotne 
statystycznie, choć w przypadku „zróżnicowania nauczania” są one bliskie istotności, zwłaszcza biorąc 
pod uwagę małą liczebność próby.
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Wykres 26. Postawa względem indywidualizacji w podzbiorowościach wyróżnionych ze względu na charakter miejsco-
wości, w której znajduje się szkoła.
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Źródło: opracowanie własne na podstawie badania ankietowego.

Zbadano również korelacje uzyskanych czynników z  liczbą mieszkańców miejscowości oraz z  licz-
bą mieszkańców gminy, jak i z  logarytmami tych zmiennych. Korelacje okazały się nieistotne staty-
stycznie. Nie należy zatem przyjmować, iż postawa względem indywidualizacji jest odmienna na wsi 
i w mieście, ani iż zależy od wielkości miejscowości.

10.8.11. Świadomość uczestnictwa szkoły w projekcie

W części 10.5.1 analizowano świadomość nauczycieli udziału w projekcie szkoły, w której pracują. Po-
stanowiono zbadać, czy średnia wartości postaw zależy od tej świadomości. Wartości czynnika I są 
istotnie statystycznie wyższe w zbiorowości nauczycieli świadomych udziału ich szkoły w projekcie. 
Dokładne dane prezentuje Tabela 12.

Tabela 12. Wyniki testów istotności na różnicę wartości czynników w zbiorowościach nauczycieli zdających sobie sprawę 
z udziału szkoły w projekcie i pozostałych.

Czynniki t p 

Czynnik I – „Realizowalność indywidualizacji” 4,4 0,007

Czynnik II – „Zróżnicowanie nauczania” 1,5 0,201

 Źródło: opracowanie własne na podstawie wyników badania ankietowego.
	

Wydaje się, że projekt systemowy był w  różny sposób komunikowany nauczycielom. W  pewnych 
szkołach realizacja programu poprzedzona jest zapowiedziami, wspólną refleksją całej kadry peda-
gogicznej oraz przygotowaniem szczegółowych założeń, materiałów informacyjnych i planów, tym-
czasem w innych w planowanie i realizację projektu zaangażowany jest tylko dyrektor i być może wy-
brani lub chętni nauczyciele, którzy w całości przygotowują projekt, a pozostali nauczyciele są tylko 
informowani o zajęciach dodatkowych, które muszą poprowadzić. Niewiedza nauczycieli na temat 
realizowania projektu powinna występować raczej w przypadku drugiego modelu i wydaje się, że to 
w jego przypadku mamy do czynienia z niższym poczuciem możliwości realizacji indywidualizacji.

10.8.12. Zależność postawy względem indywidualizacji dyrektorów i nauczycieli

Naturalnym wydaje się przypuszczenie, iż postawa nauczycieli względem indywidualizacji w dużej 
mierze kreowana jest przez postawę dyrektora szkoły. Wszak to dyrektor szkoły bezpośrednio kieruje 
organizacją edukacji na poziomie szkoły, jest w stanie wyznaczać kierunki jej rozwoju oraz pozycje 
metodyczne, jak również zarządza szkołą, decydując o sposobie organizacji indywidualizacji naucza-
nia w szkole.
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W celu weryfikacji tego przypuszczenia zbadano średnie wartości czynników opisujących postawę 
nauczycieli względem indywidualizacji ze względu na opinię dyrektora szkoły o zakresie indywiduali-
zacji w szkole. Wyniki prezentuje Wykres 27. W odpowiedzi na pytanie „Jak Pani/Pan ocenia zakres 
indywidualizacji nauczania w klasach I-III swojej szkoły?” dyrektorzy mogli udzielić jednej z  trzech 
odpowiedzi – „Jest za duży”, „Jest taki, jak trzeba”, „Jest za mały”, jednak odsetek dyrektorów, którzy 
udzielili odpowiedzi pierwszej było mniej niż 1%. Z tego powodu średnie wartości postaw analizowa-
ne są tylko dla dwóch pozostałych odpowiedzi.

Czynnik I (realizowalność indywidualizacji) osiągnął wyższą wartość w szkołach, których dyrektorzy 
oceniają, że poziom indywidualizacji w ich szkołach jest na odpowiednim poziomie („taki jak trzeba”). 
Odmiennie wygląda sytuacja z drugim czynnikiem – jest on wyższy w zbiorowości szkół, których 
dyrektorzy oceniają, iż zakres indywidualizacji w ich szkołach jest zbyt mały.

Wykres 27. Średnie wartości postaw nauczycieli względem indywidualizacji w grupach szkół wyróżnionych ze względu 
na ocenę przez dyrektora poziomu indywidualizacji.
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Źródło: opracowanie własne. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkół z obu prób, którzy udzielili odpowiedzi „Jest taki jak trzeba” lub „Jest za mały” na 
pytanie o ocenę zakresu indywidualizacji w klasach I-III ich szkołach.

Różnice zbadano za pomocą testu statystycznego. Wyniki prezentuje Tabela 13. Różnica w średniej 
czynnika „realizowalność indywidualizacji” jest bliska istotności statystycznej – wartość p wyniosła 
0,077. Przy tak małej liczebności próby można przyjść poziom istotności równy 0,1 i uznać, że zachodzi 
zależność. Różnice w średniej drugiego czynnika okazują się nieistotne statystycznie.

Tabela 13. Wyniki testów statystycznych na różnicę średnich czynników w zbiorowości szkół, których dyrektorzy uważa-
ją, że zakres indywidualizacji w ich szkołach jest taki jak trzeba i takich, którzy uważają, iż jest za mały.

Czynniki t p

Czynnik I – „Realizowalność indywidualizacji” 1,8 0,077

Czynnik II – „Zróżnicowanie nauczania” 1,0 0,297

Źródło: opracowanie własne na podstawie wyników badania ankietowego.

Oznaczałoby to, że przypuszczenie mówiące o wpływie postawy dyrektora na postawę nauczycie-
li można uznać za potwierdzone, choć zasięg jego obowiązywania ogranicza się do twierdzeń na 
temat realizowalności indywidualizacji, nie zaś samej preferencji względem indywidualizacji. Z dru-
giej strony, doświadczenia w szkole jako w przeważającej mierze wspólne dla nauczycieli i dyrekto-
rów mogą kształtować opinie jednych i drugich, a wtedy obserwowana zależność byłaby pozorna. 
W każdym razie,  nauczyciele i dyrektorzy w obrębie szkół wykazują pewne podobieństwo opinii na 
temat indywidualizacji.
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11. Próba oceny wpływu projektu systemowego  
„Indywidualizacja …” na kompetencje uczniów.

11.1. Pomiar kompetencji uczniów

Celem analizy było oszacowanie wpływu na kompetencje uczniów udziału szkoły w projekcie sys-
temowym „Indywidualizacja …” Jedynymi wynikami pomiaru kompetencji uczniów na pierwszym 
etapie edukacyjnym, które mogły zostać wykorzystane w analizie, były dane z Ogólnopolskiego Ba-
dania Umiejętności Trzecioklasistów (dalej: OBUT)27. W praktyce zatem analizowany był wpływ udziału 
w projekcie systemowym na wyniki badania OBUT.

Głównym deklarowanym celem OBUT było umożliwienie szkołom podstawowym otrzymania dodat-
kowych informacji o poziomie wiadomości i umiejętności ich uczniów kończących klasę trzecią oraz 
pomoc w diagnozowaniu jakości nauczania. Udział szkół w badaniu był dobrowolny. Arkusz zadań, 
które rozwiązywali uczniowie klasy trzeciej, służył zbadaniu umiejętności wymienionych w podstawie 
programowej z 2007 roku, w zakresie dwóch przedmiotów: matematyki i języka polskiego. Stąd bada-
nie naturalnie dzieli się na dwie części. W ramach pierwszej z nich, nazywanej dalej częścią matema-
tyczną, badano trzy obszary matematycznych umiejętności trzecioklasistów:

�� rozwiązywanie zadań tekstowych,

�� wykonywanie obliczeń,

�� czytanie tekstu z danymi liczbowymi.

Drugą część, która dalej, zgodnie z terminem używanym w raportach OBUT, nazywana będzie częścią 
językową, obejmowała zadania z czterech obszarów umiejętności:

�� czytanie tekstu literackiego,

�� pisanie tekstu użytkowego,

�� znajomość słownictwa,

�� umiejętności gramatyczne. 

11.2. Rekonstrukcja teorii zmiany i określenie spodziewanego efektu

Punktem wyjścia do opracowania metodologii analizy powinno być odtworzenie teorii zmiany, przez 
którą rozumiemy przyjęte przez autorów programu założenia co do mechanizmów przyczynowo-
-skutkowych oraz koncepcję, w  jaki sposób interwencja ma wpłynąć na rzeczywistość i  przynieść 
pozytywne efekty. Na bazie takiej koncepcji można następnie ustalić, w jaki sposób należy mierzyć 
efekty interwencji oraz jakie metody i techniki analizy będą w tej sytuacji odpowiednie. W celu rekon-
strukcji interwencji teorii zmiany  sięgnięto zatem do dokumentów programowych i projektowych.

W analizowanych dokumentach programowych teoria zmiany nie została sformułowana explicite, ale 
na podstawie przytoczonych wyżej fragmentów można ją zrekonstruować w następujący sposób:

�� Niektórzy uczniowie doświadczają trudności w uczestnictwie w edukacji z powodu barier o cha-
rakterze ekonomicznym, społecznym, kulturowym, geograficznym i zdrowotnym.

�� Trudności te przekładają się na niższe osiągnięcia edukacyjne oraz na niższy poziom kompetencji 
kluczowych uczniów doświadczających barier.

�� Obniżenie osiągnięć edukacyjnych uczniów doświadczających trudności powoduje zwiększenie 
różnicy w osiągnięciach edukacyjnych między nimi a uczniami niedoświadczającymi takich trud-
ności, a przez to jest źródłem nierówności edukacyjnych.

27	  Obecnie badanie to jest wdrażane przez Instytut Badań Edukacyjnych. Edycja 2011 zaprojektowana i wdrażana była 
przez Centralną Komisję Egzaminacyjną. Więcej o badaniu: www.ibe.edu.pl.
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�� Działania podejmowane w ramach projektu systemowego, zakładające koncentrację na indywi-
dualnych potrzebach uczniów, będą eliminować lub minimalizować doświadczane przez tych 
uczniów trudności w uczestnictwie w edukacji, a tym samym wyrównywać szanse edukacyjne.

�� Dzięki eliminacji istniejących barier wzrosną osiągnięcia edukacyjne dotkniętych nimi uczniów, 
co doprowadzi do zmniejszenia nierówności w dziedzinie osiągnięć edukacyjnych i kompetencji 
kluczowych.

Nie jest to jedyna teoria zmiany, jaką można zrekonstruować. Jak wspominano już we wcześniejszych 
rozdziałach publikacji, z koncepcją indywidualizacji jako skierowanej głównie do dzieci doświadczają-
cych specyficznych trudności i barier ścierała się inna koncepcja, która upatrywała w indywidualizacji 
środek do rozwoju zainteresowań i uzdolnień potencjalnie wszystkich uczniów.  Również w praktyce 
realizacji projektu, jak napisano w rozdziale 8.7, często występował model, zgodnie z którym otrzyma-
ne dofinansowanie wykorzystywane było na poszerzenie oferty zajęć pozalekcyjnych, przeznaczo-
nych dla wszystkich uczęszczających do szkoły dzieci. Z kolei zestawienia statystyczne przedstawione 
w rozdziale 10.2 pokazują, że niemal równie często jak zajęcia dla dzieci ze specyficznymi trudnościa-
mi w ramach projektu prowadzone były zajęcia dla uczniów szczególnie uzdolnionych (w 73% szkół). 
Te konstatacje mogłyby być podstawą do sformułowania innej teorii zmiany. Nie jest jednak jasne, 
czy tak rozumiane cele indywidualizacji miałyby się w  założeniu przekładać na mierzone kompe-
tencje. Trudno bowiem powiedzieć, czy rozwijane zainteresowania i uzdolnienia dzieci dotyczyłyby 
w założeniu umiejętności mierzonych w badaniu OBUT. Drugim kontrargumentem przeciwko takiej 
rekonstrukcji interwencji teorii zmiany jest to, że nie znajduje ona wyraźnego odzwierciedlenia w za-
pisach PO KL i SzOP PO KL. W dokumentach programowych projekt systemowy jest jednoznacznie 
przyporządkowany do poddziałania, które służy zmniejszeniu nierówności edukacyjnych. To wydaje 
się zatem pierwszorzędnym (choć niekoniecznie jedynym) celem interwencji.

Jeżeli przyjąć zaproponowaną wyżej pięciopunktową rekonstrukcję interwencji teorii zmiany, można 
sformułować wniosek, że spodziewanym efektem jest zmniejszenie się zróżnicowania umiejętności 
uczniów28. Umiejętności te są mierzone za pomocą badania OBUT. Należy w tym miejscu postawić 
pytanie, jaki parametr rozkładu wyników badania OBUT pozwala wysnuć wnioski na temat występo-
wania tak określonego spodziewanego efektu.

Parametrem tym nie jest z pewnością średnia, która zdaje sprawę z poziomu określonej zmiennej, lecz 
nie ze zróżnicowania wartości tej zmiennej.

Nie do końca odpowiednim parametrem wydaje się wariancja, odchylenie standardowe czy inne 
oparte na nich statystyki (np. współczynnik zmienności), ponieważ zmniejszenie wartości tych pa-
rametrów niekoniecznie świadczy o podniesieniu wyników uczniów słabszych, lecz może wynikać 
z  pogorszenia wyników uczniów lepszych29. Również z  mniejszej wartości wariancji w  połączeniu 
z wyższą wartością średniej nie wynikają logicznie lepsze wyniki uczniów słabszych – alternatywnym 
teoretycznym wyjaśnieniem mniejszej wariancji mogłaby być większa koncentracja uczniów o wyni-
kach bliskich średniej wokół średniej. 

Parametrami, które najlepiej zdają się odpowiadać spodziewanemu efektowi interwencji są mia-
ry pozycyjne, a  mianowicie kwantyle rozkładu wyniku badania. Wyższe wartości dolnych kwanty-
li (na przykład pierwszego kwartyla) w porównaniu z wartościami środkowych względnie górnych 
kwantyli (np. mediana względnie trzeci kwartyl) na ustalonej skali świadczą o mniejszym dystansie 
dzielącym uczniów relatywnie słabo ocenionych od uczniów przeciętnych względnie od uczniów 
dobrze ocenionych. Jeśli zatem oszacowana zmiana wartości dolnych kwantyli, którą można przypi-
sać oddziaływaniu projektu systemowego, miałaby większą wartość od analogicznej zmiany wartości 
kwantyli środkowych, stanowiłoby to podstawę do sformułowania wniosku, że interwencja publiczna 
zmniejszyła dystans dzielący uczniów osiągających relatywnie słaby wynik w teście od uczniów osią-
gających przeciętny wynik w  teście. Można by więc zidentyfikować efekt polegający na poprawie 
umiejętności uczniów słabszych. Warto uściślić, że tego typu analizy dotyczą wpływu interwencji na 
kształt rozkładu wyników OBUT, a nie na wyniki OBUT konkretnych uczniów (to rozróżnienie jest sub-

28	  Alternatywnym sposobem zdefiniowania spodziewanego efektu byłoby odwołanie się do wyrównania szans eduka-
cyjnych. Szanse edukacyjne są jednak trudno mierzalne, zwłaszcza w sytuacji, gdy nie dysponujemy wynikami pomiaru kom-
petencji uczniów w momencie ich wejścia do systemu oświaty lub sprzed interwencji. Dlatego spodziewany efekt określono 
w kategoriach zróżnicowania mierzalnych umiejętności.

29	  Występuje jedynie wynikanie w drugą stronę: polepszenie wyników uczniów słabszych prowadzi do zmniejszenia wa-
riancji.
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telne, lecz ważne dla poprawnej interpretacji rezultatów badania). Innymi słowy, analizy pozwalają 
stwierdzić, czy wyniki uczniów, którzy uzyskali relatywnie słabą ocenę w teście OBUT, są dzięki projek-
towi systemowemu bardziej zbliżone do wyników uczniów, którzy uzyskali przeciętną (lub relatywnie 
dobrą) ocenę w teście OBUT. Nie mówią nam natomiast bezpośrednio o tym, jaki jest wpływ projektu 
systemowego na umiejętności uczniów doświadczających trudności ani na umiejętności uczniów, 
którzy mieli niższy poziom kompetencji w momencie rozpoczęcia nauki szkolnej – aby sformułować 
tego typu wnioski należałoby uwzględnić w analizie dane o doświadczaniu trudności przez uczniów 
lub o ich kompetencjach na starcie nauki szkolnej. Dane takie jednak nie były dostępne. Wobec tego 
wnioski o wpływie projektu na eliminację barier edukacyjnych mogą być wysnuwane jedynie po-
średnio, na podstawie stwierdzonego oddziaływania projektu na kształt rozkładu wyników w teście 
OBUT.

Reasumując, spodziewany efekt projektu systemowego „Indywidualizacja procesu nauczania i wy-
chowania uczniów klas I-III szkół podstawowych” został zoperacjonalizowany jako podwyższenie war-
tości dolnych kwantyli rozkładu wyników badania OBUT w porównaniu z kwantylami środkowymi 
i górnymi. Przyjęto jednocześnie konwencję, by posługiwać się wigintylami, czyli kwantylami dzie-
lącymi badaną zbiorowość na 20 części. Osobne analizy przeprowadzono dla części językowej i dla 
części matematycznej badania OBUT ze względu na inny charakter mierzonych kompetencji.

Gdyby odmiennie zrekonstruować teorię zmiany jako zmierzającej do rozwijania zainteresowań 
i uzdolnień wszystkich uczniów oraz założyć, że powinno znaleźć to odzwierciedlenie w wynikach ba-
dania OBUT, oczekiwany efekt byłby inny: podwyższenie wartości wszystkich kwantyli rozkładu. Gdy-
by zaś za przesłankę w rozumowaniu przyjąć faktycznie prowadzone w ramach projektu systemowe-
go typy zajęć, należałoby się spodziewać podwyższenia wartości kwantyli dolnych (odpowiadających 
wynikom uczniów o  relatywnie niskim poziomie mierzonych umiejętności) oraz kwantyli górnych 
(odpowiadających wynikom uczniów szczególnie uzdolnionych) przy znacznie mniejszej zmianie 
wartości kwantyli środkowych (odpowiadających wynikom uczniów przeciętnych, którzy mają mniej-
szą szansę na objęcie zajęciami dla uczniów doświadczających specyficznych trudności w nauce, ale 
również zajęciami dla uczniów szczególnie uzdolnionych). Przyjęty sposób analizy pozwala wykryć 
również takie typy efektów. Ma więc tę dodatkową zaletę, że pozwala zbadać oddziaływanie projektu 
systemowego również przy innej interpretacji jego celów, założeń i oczekiwanych skutków.    

Warto przy okazji zauważyć, że interwencją publiczną, której efekt badano, był udział szkoły w pro-
jekcie systemowym, a  nie objęcie danego ucznia działaniami prowadzonymi w  ramach projektu. 
Ponieważ nie dysponowano danymi pozwalającymi zidentyfikować uczniów, którzy zostali objęci 
działaniami projektowymi, ten drugi sposób rozumienia interwencji nie mógł zostać uwzględniony 
w prowadzonych analizach.

11.3. Problem efektu selekcji

W niniejszym badaniu zastosowano podejście znane jako kontrfaktyczne. Polega ono na zastosowa-
niu takich metod analiz, które pozwalają oszacować, jakie byłyby wyniki uzyskane przez odbiorców 
interwencji, w hipotetycznej (kontrfaktycznej) sytuacji, gdyby tej interwencji nie było. Różnica między 
takimi kontrfaktycznymi wynikami a faktycznie zaobserwowanymi wynikami odbiorców interwencji 
jest następnie interpretowana jako efekt interwencji.

W celu oszacowania stanu kontrfaktycznego wykorzystuje się dane o wynikach jednostek, które nie 
brały udziału w interwencji i mogą stanowić grupę porównawczą, czy też kontrolną. Podstawowym 
problemem przy oszacowaniu wpływu interwencji publicznych jest tzw. efekt selekcji (selection bias) 
(Angrist & Pischke, 2008; Khandker, Koolwal, & Samad, 2010; DG EMPL Guidance, 2013). Ma on związek 
z tym, że selekcja do udziału w interwencji publicznej zazwyczaj nie ma charakteru losowego, lecz na-
stępuje w drodze zgłoszeń potencjalnych odbiorców wsparcia oraz wyboru ostatecznych odbiorców 
na podstawie kryteriów innych niż losowanie. Problem powstaje wtedy, gdy te same czynniki mają 
wpływ zarówno na udział w projekcie, jak i na mierzony wynik. W takim przypadku bowiem jednostki, 
które nie brały udziału w interwencji, różnią się pod wpływem oczekiwanych wyników od jednostek, 
które brały w niej udział. Nie stanowią więc dobrej grupy kontrolnej. 

Problem ten można zilustrować przykładem takiego czynnika jak rodzaj miejscowości, w której znaj-
duje się szkoła. Jak widać w poniższej tabeli, wśród uczniów szkół uczestniczących w projekcie  syste-
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mowym „Indywidualizacja procesu nauczania i wychowania uczniów klas I-III szkół podstawowych” 
występuje większy udział szkół z miast liczących co najmniej 10 tys. mieszkańców i mniejszy udział 
szkół zlokalizowanych na wsi niż wśród uczniów szkół nie biorących w nim udziału. Wynika z tego, 
że rodzaj miejscowości miał pewien (mniej lub bardziej pośredni) wpływ na prawdopodobieństwo 
udziału ucznia w programie. Jednocześnie wiemy, że wśród uczniów szkół z miast liczących co naj-
mniej 10 tys. mieszkańców średnie wyniki OBUT są wyższe niż w szkołach wiejskich (Wiatrak & Pregler, 
2011). Rodzaj miejscowości jest więc powiązany również z wynikami OBUT.

Tabela 14. Rodzaj miejscowości a udział w programie.

Szkoły biorące  
udział w projekcie

Szkoły nie biorące  
udziału w projekcie

Wieś 38% 48%

Miasto do 10 tys. 9% 9%

Miasto 10-100 tys. 30% 22%

Miasto od 100 tys. 23% 21%

Łącznie 100% 100%

Źródło: opracowanie własne na podstawie danych zastanych.

Jak pokazuje kolejna Tabela 15, średni wynik OBUT 2011 uzyskiwany przez uczniów ze szkół biorących 
udział w projekcie systemowym jest minimalnie wyższy niż średni wynik uczniów z pozostałych szkół. 
Takie zestawienie nie mówi jednak, czy zaobserwowana różnica jest skutkiem realizacji projektu, czy 
też wynika w całości z innych czynników, na przykład z tego, że wśród szkół uczestniczących wystę-
puje większy udział szkół z miast liczących co najmniej 10 tysięcy mieszkańców (o średnio wyższych 
wynikach OBUT), a mniejszy udział szkół zlokalizowanych na wsi (o średnio niższych wynikach OBUT). 
O znaczeniu rozbieżności w składzie obu grup świadczy to, że szkoły biorące udział w projekcie cha-
rakteryzują się również nieco lepszymi wynikami sprawdzianu szóstoklasisty 2010, na które udział 
w projekcie systemowym nie mógł mieć wpływu, choćby ze względu na czas jego wdrożenia. Sama 
różnica w średnim wyniku OBUT między obiema grupami nie byłaby zatem dobrym oszacowaniem 
efektu interwencji. Używając terminów statystycznych, byłaby estymatorem obciążonym ze względu 
na efekt selekcji (Morgan & Winship, 2007; Angrist & Pischke, 2008; Khandker, Koolwal, & Samad, 2010).

Tabela 15. Średnie wyniki badania OBUT i sprawdzianu szóstoklasisty w grupach szkół program biorących i niebiorących 
udziału  w projekcie. 

Średnia wartość zmiennej
Szkoły biorące udział 

w projekcie
Szkoły niebiorące 

udziału w projekcie

OBUT 2011 – część matematyczna 10,55 10,50

OBUT 2011 – część językowa 17,24 17,14

Sprawdzian szóstoklasisty 2010 – przeciętny wynik w szkole – cześć matematyczna 8,18 7,94

Sprawdzian szóstoklasisty 2010 – przeciętny wynik w szkole – cześć językowa 17,18 17,06

Źródło: opracowanie własne na podstawie danych zastanych.

Środkiem do uzyskania nieobciążonego oszacowania efektu jest kontrolowanie w analizie wpływu 
czynników oddziałujących zarówno na prawdopodobieństwo udziału w projekcie, jak i na mierzony 
wynik w teście OBUT. Ważne jest zrozumienie, że nie ma potrzeby kontrolowania wszystkich czynni-
ków oddziałujących na prawdopodobieństwo udziału, ani wszystkich czynników oddziałujących na 
uzyskiwany wynik. Powinny być w całości kontrolowane tylko te czynniki, które wpływają zarówno 
na prawdopodobieństwo udziału, jak i na wynik. Czynniki, które warunkują prawdopodobieństwo 
udziału, ale nie wpływają na zmienną wynikową, nie zaburzają analiz dotyczących zmiennej wyniko-
wej. Natomiast czynniki, które wpływają na zmienną wynikową, ale nie oddziałują na prawdopodo-
bieństwo udziału w projekcie, nie generują obciążenia oszacowania, ponieważ oczekiwany poziom 
występowania tych czynników wśród szkół uczestniczących i nieuczestniczących w projekcie jest taki 
sam. Czynniki takie mogą jedynie obniżać precyzję oszacowania (tj. zwiększać losowy błąd oszaco-
wania), ponieważ przypadkowe różnice w poziomie występowania tych czynników między szkołami 
uczestniczącymi a nieuczestniczącymi mogą przekładać się na wynik estymacji. 



86

Wsparcie indywidualizacji nauczania ze środków Unii Europejskiej 

W przeprowadzonym badaniu niezadowalająca była dostępność danych pozwalających kontrolować 
czynniki wpływające na prawdopodobieństwo udziału w projekcie systemowym „Indywidualizacja 
procesu nauczania i wychowania uczniów klas I-III szkół podstawowych”. Wnioski o udział w projekcie 
mogły składać organy prowadzące pod warunkiem, że uczestniczyć w nim miało co najmniej 70% 
podległych im szkół. Selekcja zachodziła więc na dwóch poziomach: na poziomie organów prowa-
dzących (w  praktyce najczęściej gmin) oraz na poziomie szkół. Można przypuszczać, że dużą rolę 
w procesie doboru placówek biorących udział w programie odgrywały takie względy, jak prężność 
i inicjatywność organów prowadzących, czy też aktywność i szerzej – osobiste cechy dyrektora szko-
ły. Cechy te mogły mieć również wpływ na wyniki w teście OBUT, ponieważ mogły być związane 
z podejmowaniem przez organy prowadzące lub dyrekcje szkół innych działań, mających pozytyw-
ny wpływ na umiejętności uczniów. Niestety brak było danych pozwalających kontrolować wpływ 
takich czynników. Sprawia to, że możliwości modelowania procesu selekcji szkół do projektu były 
ograniczone.

Lepiej natomiast przedstawiała się sytuacja, jeśli chodzi o kontrolę czynników wpływających na wy-
niki OBUT. Dysponowano bowiem wynikami sprawdzianu szóstoklasisty w szkołach uczestniczących 
i nieuczestniczących w projekcie. Uwzględnienie w analizie jako zmiennej wyniku sprawdzianu szó-
stoklasisty pozwala na kontrolowanie wpływu ogółu czynników, które wpływają na wynik sprawdzia-
nu szóstoklasisty. A ponieważ należy przypuszczać, że zespół determinantów wyniku sprawdzianu 
szóstoklasisty w dużej mierze pokrywa się z zespołem determinantów wyniku OBUT, możliwa była 
tym samym w dużej mierze kontrola wpływu wszystkich czynników wpływających na wynik OBUT 
– a zatem również wszystkich czynników, wpływających zarówno na szansę udziału w projekcie, jak 
i na mierzony wynik. Mimo iż trudno tu mówić o pełnej kontroli efektu selekcji, to stopień tej kontroli 
wydaje się satysfakcjonujący.  

11.4. Strategia identyfikacji efektów projektu i techniki analizy

11.4.1. Strategia identyfikacji efektów projektu

Pewną niedogodnością przy ewaluacji oddziaływania projektu systemowego „Indywidualizacja pro-
cesu nauczania i wychowania uczniów klas I-III szkół podstawowych” jest jego masowa skala. W zało-
żeniu miał on docelowo objąć co najmniej 70% szkół podstawowych w każdym województwie. Ma 
to ten niepożądany z punktu widzenia analizy skutek, że znacznie redukuje liczebność populacji szkół 
nieuczestniczących w projekcie, przez co trudniej jest wyłonić z tej populacji grupę kontrolną wobec 
placówek biorących udział w interwencji.

Sprzyjającą okolicznością było natomiast to, że interwencja była wdrażana w różnym czasie w po-
szczególnych województwach. W roku 2010 projekt „Indywidualizacja procesu nauczania i wycho-
wania uczniów klas I-III szkół podstawowych” uruchomiono w województwie kujawsko-pomorskim, 
świętokrzyskim, wielkopolskim, podlaskim i opolskim. W roku 2011 podążyły za nimi województwa: 
dolnośląskie, warmińsko-mazurskie, lubelskie, lubuskie, łódzkie, małopolskie, podkarpackie, pomor-
skie, śląskie, zachodniopomorskie. 

Jako ostatnie do realizacji projektu przystąpiło województwo mazowieckie – w 2012 roku. W roku 
2010 miała więc miejsce sytuacja przypominająca tzw. naturalny eksperyment (Murnane & Willett, 
2011, strony 136-137), ponieważ za sprawą pewnego zewnętrznego (w terminologii ekonometrycznej: 
egzogenicznego), niezależnego od szkół czynnika nastąpił podział szkół na takie, które mogą korzy-
stać ze wsparcia (5 wymienionych na początku województw) oraz na takie, które nie mogą korzystać 
ze wsparcia (szkoły z 11 województw, gdzie projekt systemowy został wdrożony później).

Tego typu sytuacja jest okazją do zastosowania schematu badania znanego w literaturze jako pipeline 
(Khandker, Koolwal, & Samad, 2010, str. 110). Polega on na wykorzystaniu populacji szkół, które przy-
stąpiły do projektu później ze względu na to, że w ich województwie projekt ten został wdrożony 
później, jako źródła grupy kontrolnej wobec grupy szkół uczestniczących w projekcie wcześniej. Po-
nieważ można przypuszczać, że szkoły uczestniczące w programie po jego wprowadzeniu w danym 
województwie są pod wieloma względami podobne do szkół uczestniczących w programie z  in-
nego województwa, w tym zwłaszcza pod względem czynników wpływających na prawdopodo-
bieństwo wzięcia udziału w projekcie, pojawia się możliwość konstrukcji grupy kontrolnej służącej do 
wiarygodnego oszacowania stanu kontrfaktycznego.
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W przeprowadzonych analizach zastosowano dwie strategie identyfikacji efektu projektu systemo-
wego wykorzystujące schemat pipeline: strategia wykorzystująca indeks propensity score do obli-
czenia wartości estymatora Firpo (Firpo, 2007; Frölich & Melly, 2010) oraz strategia oparta na odmianie 
metody zmiennych instrumentalnych o nazwie QTE (Quantile Treatment Effects). W dalszej części pu-
blikacji zaprezentowano metodologię i wyniki analiz przeprowadzonych tą drugą metodą30.

11.5. Metoda QTE ze zmienną instrumentalną

11.5.1. Założenia metody

Metoda QTE (Quantile Treatment Effects) jest odmianą metody zmiennych instrumentalnych (IV – 
Instrumental Variables) dostosowaną do przeprowadzenia analizy wpływu interwencji publicznej na 
warunkowy kwantyl rozkładu określonej zmiennej. Metodę tę opracowali Alberto Abadie, Joshua An-
grist i Guido Imbens (Abadie, Angrist, & Imbens, 2002).

Metoda zmiennych instrumentalnych wykorzystuje co najmniej jedną zmienną instrumentalną, czyli 
taką, od której zależne jest prawdopodobieństwo wzięcia udziału w  interwencji, ale która nie jest 
powiązana przyczynowo-skutkowo ze zmienną, która służy do pomiaru efektu, w żaden inny sposób, 
jak tylko za pośrednictwem prawdopodobieństwa wzięcia udziału w interwencji (warunkowo, tj. dla 
ustalonej kombinacji wartości zmiennych niezależnych). 

Taka zmienna wnosi pewien zasób egzogenicznej zmienności, który może zostać wykorzystany na 
podobnej zasadzie, jak w schemacie eksperymentalnym wykorzystywany jest egzogeniczny zasób 
zmienności wnoszony przez losowanie (Murnane & Willett, 2011, str. 205). Jak wykazali Abadie, Angrist 
i  Imbens (Abadie, Angrist, &  Imbens, 2002) dzięki temu możliwe jest spójne oszacowanie wpływu 
interwencji publicznej na kwantyl rozkładu warunkowego31 zmiennej wynikowej.

Założenia metody QTE ze zmienną instrumentalną dotyczą przede wszystkim cech zastosowanej 
zmiennej instrumentalnej. W niniejszym badaniu w charakterze zerojedynkowej zmiennej instrumen-
talnej, oznaczonej symbolem Z, wykorzystane zostało wdrożenie projektu systemowego w danym 
województwie przed przeprowadzeniem OBUT w 2011 roku32. Symbolem D

1
 oznaczona jest zmienna 

zerojedynkowa zdająca sprawę z tego, czy dana szkoła przystępuje do interwencji przed OBUT 2011 
w sytuacji, gdy w jej województwie zostaje wdrożony projekt systemowy przed przeprowadzeniem 
OBUT w 2011 roku (czyli gdy Z=1). W przypadku województw, w których projekt faktycznie został 
wdrożony przed przeprowadzeniem OBUT w 2011 roku, D

1
=1 dla uczniów szkół, które przystąpiły do 

projektu przed badaniem OBUT 2011, a D
1
=0 dla uczniów szkół, które nie przystąpiły. W przypadku 

pozostałych województw  D
1
=1 dla uczniów szkół, które przystąpiłyby do projektu przed badaniem 

OBUT 2011 w kontrfaktycznej sytuacji, gdyby województwo wdrożyło projekt systemowy przed tym 
badaniem, a D

1
=0 dla uczniów szkół, które nie przystąpiłyby w  tym okresie do projektu systemo-

wego, nawet gdyby ich województwo wdrożyło ten projekt jeszcze przed badaniem. Symbolem 
D

0
 oznaczona jest zmienna zerojedynkowa zdająca sprawę z tego, czy dana szkoła przystępuje do 

interwencji przed badaniem OBUT 2011 w sytuacji, gdy w jej województwie NIE zostaje wdrożony 
projekt systemowy przed przeprowadzeniem OBUT w 2011 roku (czyli, gdy Z=0). Ponieważ niewiele 
szkół zdecydowało się rozpocząć realizację działań projektowych zanim projekt został wdrożony na 
poziomie ich województwa, dla uczniów zdecydowanej większości szkół D

0
=0. Wynik danego ucznia 

w teście OBUT 2011 w (faktycznej lub kontrfaktycznej) sytuacji, gdy jego szkoła uczestniczyła w pro-
jekcie systemowym, oznaczony jest jako Y

1
. Wynik danego ucznia w teście OBUT 2011 w (faktycznej 

lub kontrfaktycznej) sytuacji, gdy jego szkoła nie uczestniczyła w projekcie systemowym, oznaczony 
jest jako Y

0
. Symbol X oznacza wektor zmiennych niezależnych używanych w modelach. 

30	  Analizy przeprowadzone metodą estymacji Firpo wskazywały na niewielki pozytywny wpływ interwencji (wzrost war-
tości mniej więcej połowy wigintyli o  1 surowy punkt OBUT) , szczególnie wyraźnie widoczny w  górnej części rozkładu, 
czyli dla uczniów osiągających na sprawdzianie wynik powyżej przeciętnego. Stwierdzono jednak, że wykorzystanie indeksu 
propensity score nie doprowadziło do zadowalającego zbliżenia struktury grupy kontrolnej do struktury grupy realizujących  
i że stawia to pod znakiem zapytania wiarygodność uzyskanych wyników. W związku z tym nie zostały one zaprezentowane 
w niniejszym raporcie. 

31	  Chodzi o rozkład warunkowy ze względu na zmienne niezależne uwzględnione w modelu regresji kwantylowej.

32	 Przyjęto, że Z=1 dla 7 województw: dolnośląskiego, kujawsko-pomorskiego, opolskiego, podkarpackiego, podlaskiego, 
świętokrzyskiego i wielkopolskiego. Dla pozostałych 9 województw Z=0.
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W analizach wzięto pod uwage następujące zmienne: 

�� przeciętny (tj. medianowy) wynik sprawdzianu szóstoklasisty z roku 2010 dla szkoły w podziale 
na część humanistyczną (czytanie, pisanie, korzystanie z  informacji) oraz część matematyczną 
(rozumowanie, wykorzystanie wiedzy w praktyce),

�� odchylenie przeciętne wyniku sprawdzianu szóstoklasisty z roku 2010 dla szkoły w podziale na 
część humanistyczną (czytanie, pisanie, korzystanie z informacji) oraz część matematyczną (rozu-
mowanie, wykorzystanie wiedzy w praktyce),

�� średnia liczba uczniów na oddział klasy III w szkole w roku szkolnym 2010/2011,

�� odsetek uczniów niepełnosprawnych w klasie III szkoły w roku 2010/2011,

�� odsetek uczniów z opiniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych w szkole w roku 2010/2011.

Wszystkie wymienione wyżej zmienne były określone na poziomie indywidualnego ucznia (czyli 
zmienne charakteryzujące szkołę zostały przepisane na poziom ucznia). 

Założenia metody QTE ze zmienną instrumentalną co do zmiennej instrumentalnej (Abadie, Angrist, 
& Imbens, 2002, str. 93) głoszą, że „dla niemal każdej wartości X:

�� niezależność: (y
1
, y

0
, d

1
, d

0
) jest łącznie niezależne od z dla danego x..

�� nietrywialne przyporządkowanie: P(Z=1|X)    (0, 1).

�� istnienie pierwszego etapu: E[D
1
|X] ≠ E[D

0
|X].

�� monotoniczność: P(D
1
 ≥D

0
|X) = 1”.

Założenie nr 1 wyklucza dwa typy sytuacji. Po pierwsze sytuację, w której między zmienną instru-
mentalną a wartością zmiennej wynikowej istnieje jakieś inne powiązanie przyczynowo-skutkowe niż 
pośrednie powiązanie polegające na tym, że zmienna instrumentalna wpływa na prawdopodobień-
stwo udziału w projekcie, a prawdopodobieństwo udziału w projekcie wpływa na wartość zmien-
nej wynikowej. Jak się wydaje, wdrożenie projektu systemowego w  danym województwie przed 
badaniem OBUT 2011, jako rezultat decyzji administracyjnych, wynikało z czynników politycznych, 
proceduralnych i personalnych, które nie powinny być połączone istotnym związkiem przyczynowo-
-skutkowym z wynikami uczniów w teście OBUT (pomijając wpływ tych czynników na uruchomienie 
projektu systemowego). Jest to argument za spełnieniem założenia o niezależności. Niemniej mogło 
się zdarzyć tak, że województwa, które wdrożyły projekt systemowy wcześniej, wyróżniały się spo-
śród pozostałych pod względem umiejętności uczniów – przy niewielkiej liczbie istniejących woje-
wództw (16) takie różnice mogły łatwo wystąpić nawet przy czysto losowym doborze województw 
przystępujących wcześniej do projektu. Obrazuje to zawarte w poniższej tabeli porównanie średnich 
przeciętnego wyniku sprawdzianu szóstoklasisty w szkołach z obu grup województw. Jak widać, wo-
jewództwa, które wcześniej wdrożyły projekt systemowy, charakteryzowały się nieco niższą średnią 
przeciętnego wyniku sprawdzianu szóstoklasisty na poziomie szkoły, i to zarówno w części matema-
tycznej, jak i w części humanistycznej. Co prawda różnica ta nie była istotna statystycznie dla części 
matematycznej w roku 2010, ale była istotna w 2009 roku.

Tabela 16. Wynik sprawdzianu szóstoklasisty a zmienna instrumentalna.

Zmienna
Średnia Istotna różnica 

średnich?dla szkół Z=0 dla szkół Z=1

Przeciętny wynik sprawdzianu szóstoklasisty – 2009, część matematyczna 7,23 7,11 tak

Przeciętny wynik sprawdzianu szóstoklasisty – 2010, część matematyczna 7,84 7,78 nie

Przeciętny wynik sprawdzianu szóstoklasisty – 2010, część humanistyczna 16,83 16,54 tak

Źródło: opracowanie własne na podstawie danych zastanych.

Analogiczne (niezależne od projektu systemowego) różnice w rezultatach OBUT wywierałyby zabu-
rzający wpływ na wynik oszacowania efektu projektu. Aby je kontrolować, jako zmienne niezależne 
do modelu został wprowadzony przeciętny wynik sprawdzianu szóstoklasisty w szkole oraz odchyle-

э
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nie przeciętne tego wyniku. Jak wspomniano wcześniej, taki zabieg opiera się na założeniu, że deter-
minanty wyniku OBUT i determinanty wyniku sprawdzianu szóstoklasisty są zbliżone33.

Drugą sytuacją wykluczaną przez założenie nr 1 jest taka, w której związek między udziałem w pro-
jekcie systemowym a wynikami uczniów w teście OBUT zależy od wartości zmiennej instrumentalnej 
(a więc od czasu wdrożenia przez województwo projektu systemowego). Aby minimalizować ryzy-
ko zajścia takiej sytuacji, do analizy w charakterze zmiennych niezależnych włączono średnią liczbę 
uczniów na oddział klasy III w szkole, odsetek uczniów niepełnosprawnych w klasie III w szkole i odse-
tek uczniów z opiniami o SPE w szkole. Są to zmienne, od których w znacznym stopniu może zależeć 
efekt projektu systemowego, ponieważ hipotetycznie indywidualizacja może być łatwiejsza w mniej-
szych oddziałach i przynosić bardziej zauważalne rezultaty w przypadku większego udziału uczniów 
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, a jednocześnie zmienne, których poziom jest zróżnicowa-
ny między województwami. Jak pokazuje Tabela 17, województwa, w których wcześniej wdrożono 
projekt systemowy, cechowały się średnio nieco mniejszymi oddziałami, nieco mniejszym odsetkiem 
uczniów niepełnosprawnych w klasie III i uczniów z opiniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

Tabela 17. Liczebność oddziałów w szkołach a zmienna instrumentalna.

Zmienna
Średnia Istotna różnica 

średnich?2dla uczniów Z=0 dla uczniów Z=1

Średnia liczba uczniów na oddział klasy III 20,5 20,1 tak

Odsetek uczniów niepełnosprawnych 1,7% 1,4% tak

Odsetek uczniów z opiniami o SPE 0,3% 0,2% tak

Źródło: opracowanie własne na podstawie danych zastanych.

Innymi słowy, w analizie przyjęto założenie, że dla dwóch szkół położonych w różnych wojewódz-
twach, lecz charakteryzowanych przez ten sam przeciętny wynik sprawdzianu szóstoklasisty w ob-
szarze humanistycznym i matematycznym, to samo odchylenie przeciętne wyniku sprawdzianu szó-
stoklasisty, tę samą średnią liczbę uczniów w oddziale, ten sam odsetek uczniów niepełnosprawnych 
w klasie III oraz ten sam odsetek uczniów z opiniami o SPE, niezależnie od tego, które z tych woje-
wództw wcześniej przystąpiłoby do projektu systemowego, a) taki sam jest związek między dzia-
łaniami prowadzonymi w ramach projektu systemowego a wynikami OBUT oraz b) nie ma innego 
związku między wcześniejszym przystąpieniem województwa do projektu a wynikami OBUT niż ten 
wynikający z podjęcia w szkole działań w ramach projektu systemowego. 

Założenie nr 2 oznacza, że przeciętny wynik sprawdzianu szóstoklasisty dla szkoły, odchylenie prze-
ciętne tego wyniku, średnia liczba uczniów na oddział w szkole, odsetek uczniów niepełnosprawnych 
w klasie III ani odsetek uczniów z opiniami o SPE nie przesądzają o tym, czy szkoła należy do woje-
wództwa wdrażającego projekt systemowy przed czy po badaniu OBUT 2011. Trudno wskazać jakiś 
merytoryczny powód, który kazałby przypuszczać, że pewne specyficzne kombinacje wartości tych 
zmiennych występują tylko w województwach wdrażających projekt wcześniej albo tylko w woje-
wództwach wdrażających projekt później. Dlatego na pierwszy rzut oka omawiane założenie wydaje 
się prawdopodobne. W celu zbadania, na ile rzeczywiście jest spełnione, stworzono model szacu-
jący prawdopodobieństwo znajdowania się szkoły na terenie województwa wdrażającego projekt 
wcześniej na podstawie danych o wartości pięciu wymienionych wcześniej zmiennych – czyli model 
szacujący P(Z=1|X) na poziomie szkoły. Posłużono się w tym celu nieparametryczną techniką lokal-
nych regresji logistycznych34. Przy spełnieniu założenia oczekiwalibyśmy, że oszacowane przez model 
prawdopodobieństwo będzie mieścić się w przedziale (0,1). Jak się okazało, w przypadku matema-
tycznej części sprawdzianu szóstoklasisty wartość 0 odnotowano dla 33, czyli 0,3% szkół, a wartość 

33	  Założenie to zapewne nie jest idealnie spełnione. Można na przykład wskazać na różnice w sposobie oceny wypełnio-
ne arkusze testu OBUT oceniają nauczyciele z tej samej szkoły, natomiast wypełnione arkusze sprawdzianu szóstoklasisty są 
przesyłane do Okręgowej Komisji Egzaminacyjnej. Pewne przeprowadzone analizy sugerują, że OKE mogą różnić się pod 
względem surowości ocen egzaminów zewnętrznych (Herczyński & Herbst, 2002). Wprowadza to pewne zróżnicowanie mię-
dzy województwami w wynikach sprawdzianu szóstoklasisty, które nie jest odzwierciedlone w wynikach testu OBUT, a przez 
to narusza przyjęte w analizie założenie o możliwości kontrolowania międzywojewódzkiego zróżnicowania w wynikach testu 
OBUT za pomocą wyników sprawdzianu szóstoklasisty. Można jednak liczyć na to, że tego typu drobne naruszenia założeń 
nie przełożą się na znaczące obciążenie wyników analiz.  

34	  Przyjęto wartość bandwidth 0,2.
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1 dla 348, czyli 3,1% szkół. Dla części humanistycznej liczby te wyniosły odpowiednio: 37 (0,3%) i 325 
(2,9%). Choć więc założenie P(Z=1|X)    (0, 1) nie jest spełnione w przypadku pewnych wartości X, to 
można raczej uznać, że spełnione jest dla „niemal każdej wartości X”, jak wymaga metoda QTE.

Założenie nr 3 mówi, że prawdopodobieństwo udziału w programie powinno zależeć od zmiennej 
instrumentalnej. Ponieważ wdrożenie przez województwo projektu systemowego warunkuje sfinan-
sowanie działań projektowych w szkołach znajdujących się w tym województwie, założenie jest ewi-
dentnie spełnione.

Założenie nr  4 wymaga, by wdrożenie przez województwo projektu systemowego mogło tylko 
zwiększać lub nie zmieniać prawdopodobieństwa wzięcia udziału w projekcie przez uczniów z tego 
województwa, natomiast w żadnym wypadku tego prawdopodobieństwa nie zmniejszało. Również 
to założenie jest w oczywisty sposób spełnione.

Ponieważ metoda QTE ze zmienną instrumentalną bazuje na modelu regresji kwantylowej, przejmuje 
również założenia tego modelu, a mianowicie:

�� CIĄGŁOŚĆ ROZKŁADU ZMIENNEJ WYNIKOWEJ: zmienna wynikowa Y jest zmienną ciągła.

�� LINIOWOŚĆ: wśród jednostek obserwacji, dla których D
1 
> D

0
,
 
wartość kwantyla rozkładu zmiennej 

wynikowej dla danego X jest liniową funkcją zmiennej D (uczestnictwa w projekcie) i zmiennych X.

Założenie nr 5 trudno uznać za spełnione w przypadku analiz wpływu projektu systemowego, ponie-
waż wynik badania OBUT jest wyrażony na skali dyskretnej o stosunkowo niewielkiej liczbie wartości 
(18 w przypadku części matematycznej, 25 w przypadku części językowej)35. Choć naruszenie tego 
założenia jest w literaturze przedmiotu uznawane za praktycznie nieszkodliwe (Bitler, Gelbach, & Hoy-
nes, 2006, str. 26) i nie przekreśla możliwości zastosowania metody QTE ze zmienną instrumentalną 
do oszacowania efektów projektu systemowego, niemniej ma pewne negatywne konsekwencje dla 
rezultatów analiz, związane ze „schodkowym” kształtem dystrybuanty. W  przypadku metody QTE 
konsekwencje te są znacznie mniejsze niż w przypadku metody estymacji Firpo, ponieważ, o czym 
będzie jeszcze mowa, metoda QTE szacuje wpływ nie tyle na kwantyl jednego rozkładu, co na kwan-
tyl wielu rozkładów warunkowych, więc związane z dyskretnym charakterem zmiennej „skoki” warto-
ści w pojedynczych rozkładach warunkowych ulegają uśrednieniu. Jeśli chodzi o założenie liniowości, 
to, jak stwierdził sam współautor metody QTE ze zmienną instrumentalną (Angrist & Pischke, 2008, str. 
205), ma ono podobny status, jak założenie liniowości w przypadku regresji liniowej: model regresji 
jest użyteczny, nawet jeśli nie jest ono spełnione. 

Zastosowana metoda, podobnie jak inne metody stosowane w ramach podejścia kontrfaktycznego, 
opiera się na założeniu znanym jako SUTVA. Założenie to zostałoby złamane, gdyby udział lub brak 
udziału w projekcie systemowym jednej ze szkół wpływał na wyniki OBUT osiągane w innej szkole 
(„interference between units”) albo gdyby w analizie nie zostały uwzględnione różne typy interwencji 
(„hidden versions of treatments”) (Rubin, 1990). Ze względu na to, że okres między przystąpieniem 
do projektu a pomiarem efektu (2010-2011) jest stosunkowo krótki i przypada na początek realizacji 
projektu systemowego, kiedy jeszcze stosunkowo niewiele szkół było nim objętych, mało prawdopo-
dobne wydaje się, aby udział części szkół w interwencji mógł mieć wpływ na wyniki OBUT w pozo-
stałych szkołach czy też udział pozostałych szkół w innych przedsięwzięciach w zakresie indywidu-
alizacji nauczania. Ponieważ brano pod uwagę udział w programie na poziomie szkoły, nie stanowią 
metodologicznego problemu ewentualne sytuacje, kiedy pewne korzyści lub straty wynikające 
z programu odnoszą uczniowie ze szkół uczestniczących, którzy formalnie nie byli objęci działaniami 
projektowymi (na przykład projekt mógł hipotetycznie wpłynąć na ogólne podejście nauczyciela do 
pracy dydaktycznej i w ten sposób wywrzeć pośredni wpływ na jego uczniów, nawet jeśli uczniowie 
ci nie brali udziału w zajęciach finansowanych z projektu systemowego – są to tzw. efekty spillover). 
Te korzyści i straty są bowiem uwzględnione w analizach w ten sposób, że zostają włączone do mie-
rzonego efektu. Natomiast należy zaznaczyć, że udział szkół w projekcie systemowym został potrak-

35	  Teoretycznie problem ten można by obejść, operując nie na surowych wynikach testu, ale na umiejętnościach uczniów 
oszacowanych dzięki wyskalowaniu wyników np. za pomocą modelu IRT – przy czym ze względu na cele analiz (badanie 
wpływu na rozkład) wskazane byłoby, żeby metoda skalowania nie przyjmowała żadnych założeń co do rozkładu umiejęt-
ności wśród uczniów. Poziom umiejętności ucznia miałby znacznie więcej możliwych wartości niż wyrażone w punktach 
wyniki surowe, a zatem byłby bardziej zbliżony do zmiennej ciągłej. Dokonanie tego rodzaju skalowania jest jednak bardzo 
złożonym przedsięwzięciem, a w momencie przeprowadzania opisanych tutaj analiz nie były dostępne wyniki testu OBUT 
wyskalowane bez przyjęcia założenia o normalności rozkładu.

э
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towany jako interwencja o jednolitym charakterze, choć w praktyce działania prowadzone w ramach 
projektu mogły się różnić między poszczególnymi szkołami. Zignorowano również fakt, że szkoły 
mogły uczestniczyć w innych projektach zakładających indywidualizację nauczania niż projekt sys-
temowy „„Indywidualizacja procesu nauczania i wychowania uczniów klas I-III szkół podstawowych” 
(jak stwierdzono w dodatkowych analizach, udział ten nie miał większego znaczenia dla oszacowania 
efektu projektu systemowego36).

Szczegółowa metodologia została przedstawiona w Aneksie 5. 

11.6. Wyniki analiz

11.6.1. Oszacowanie efektu projektu systemowego

Analizy z zastosowaniem metody QTE ze zmienną instrumentalną przeprowadzono na zbiorowości 
około ćwierć miliona uczniów. Dokładne dane na temat efektywnej liczebności zbiorowości – czyli 
liczby szkół i uczniów, które zostały włączone do analiz z wagą większą niż 0 – zawiera poniższa tabela 
Tabela 18.

Tabela 18. Liczebność analizowanej zbiorowości.

Część matematyczna Część językowa

Ogółem
Efektywna liczba szkół 8 746 8 757

Efektywna liczba uczniów 253 601 253 486

Uczestniczący w projekcie systemowym
Efektywna liczba szkół 847 847

Efektywna liczba uczniów 25 546 25 527

Nieuczestniczący w projekcie systemowym
Efektywna liczba szkół 7 899 7 910

Efektywna liczba uczniów 228 055 227 959

Źródło: opracowanie własne na podstawie danych zastanych.

Rezultatem zastosowania metody QTE ze zmienną instrumentalną było oszacowanie oddziaływania 
udziału szkoły w  projekcie systemowym na każdy wigintyl rozkładu wyników OBUT. Jak pokazuje 
zamieszczony niżej wykres oraz tabela, w przypadku części językowej szacowany efekt był po-
zytywny dla prawie wszystkich wigintyli. Wyjątkiem były bardzo wysokie wigintyle: siedemnasty 
i dziewiętnasty, gdzie oszacowany efekt był zerowy. Co ciekawe, zaobserwowano tendencję, zgodnie 
z którą im wyższy wigintyl, tym mniejszy był pozytywny efekt projektu systemowego. Dla dwóch 
pierwszych wigintyli natężenie efektu przekraczało 0,8 punktu OBUT (około jedna szósta odchylenia 
standardowego). Dla mediany oszacowano je na 0,47 punktu OBUT (blisko jedno dziesiąta odchyle-
nia standardowego). Dla pięciu najwyższych wigintyli wynosiło poniżej jednej trzeciej punktu OBUT 
(mniej więcej jednej piętnastej odchylenia standardowego). Sugeruje to, że projekt systemowy 
bardziej poprawił wyniki uczniów wypadających relatywnie słabo w badaniu OBUT niż wy-
niki uczniów wypadających przeciętnie i jeszcze bardziej niż uczniów wypadających dobrze. 
Przyczynił się zatem do zmniejszenia odzwierciedlonych w badaniu OBUT nierówności edu-
kacyjnych w umiejętnościach uczniów.

Tak uzyskane oszacowania należy odnieść do obliczonego i podanego w tabeli przybliżonego błędu 
standardowego, który mówi nam, na ile rezultaty analiz są wrażliwe na losowe wahania składu ba-
danej zbiorowości. Okazuje się, że dla najniższych wigintyli oszacowany efekt stanowi mniej więcej 
dwukrotność przybliżonego błędu standardowego. Oznacza to, że jeżeli spełnione zostały założenia 

36	  Zawężenie analiz do szkół, które nie realizowały innych projektów EFS dotyczących indywidualizacji, w niewielkim stop-
niu zmienia wpływało na wyniki oszacowań efektu projektu systemowego 9.1.2 (w przypadku części językowej nieznacznie je 
tylko podwyższając). W szczególności nie zmieniało przedstawionych w dalszej części rozdziału wniosków: dla części języko-
wej odnotowano pozytywny efekt na niemal całej przestrzeni rozkładu, zmniejszający się stopniowo dla coraz wyższych wi-
gintyli; dla części matematycznej wartości oszacowań były ujemne lub rzadziej dodatnie, ale dla wszystkich wigintyli zbliżone 
do zera. Nie wydaje się więc, aby efekt projektu systemowego był „zacierany” w związku z tym, że niektóre szkoły niebiorące 
w nim udziału wprowadzały indywidualizację nauczania w ramach innych projektów EFS.
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metody, to można z dużą dozą pewności stwierdzić, że udział w projekcie systemowym przyczynił 
się do polepszenia wyników uczniów słabszych. Dla większości pozostałych wigintyli (poza cztere-
ma należącymi do najwyższych) analogiczna proporcja osiąga wartości od 1,65 do 1,93, co również 
wskazuje na występowanie wpływu interwencji publicznej, choć pozostawia nieco szerszy margines 
wątpliwości. Warto również odnotować, że w 95% losowych replikacji szacowany efekt dla uczniów 
najsłabszych (pierwszy wigintyl) był wyższy niż szacowany efekt dla uczniów przeciętnych (mediana), 
a ten z kolei był wyższy niż szacowany efekt dla uczniów dobrych (trzeci kwartyl). Wniosek o niwe-
lującym oddziaływaniu projektu systemowego był więc w bardzo dużej mierze odporny na losowe 
wahania w składzie analizowanej zbiorowości.

Inaczej przedstawia się kwestia wpływu projektu systemowego na umiejętności matematyczne 
uczniów.. Oszacowany efekt był w większości wypadków negatywny – poza kilkoma wysokimi wigin-
tylami, dla których był zerowy – niewielki i zbliżony na całej przestrzeni rozkładu. Mieścił się w prze-
dziale od -0,18 do 0 (poniżej jednej dwudziestej odchylenia standardowego). Należy pamiętać, że 
szacowanie za pomocą technik statystycznych jest zawsze obciążone pewnym błędem, w związku 
z czym nawet przy braku rzeczywistego wpływu interwencji publicznej wartość estymatora może 
się nieznacznie różnić od 0, osiągając niewielką wartość dodatnią lub ujemną. Z możliwego zakresu 
tych wahań sprawę zdaje podana przybliżona wartość błędu standardowego. Ponieważ wartość bez-
względna szacowanego efektu nie przekracza 57% przybliżonego błędu standardowego, z  łatwo-
ścią może wynikać z czynników losowych. W praktyce więc rezultaty analizy sugerują, że pro-
jekt systemowy nie miał istotnego wpływu na wynik części matematycznej badania OBUT, 
a w szczególności nie miał wpływu pozytywnego. 

Wykres 28. Szacowany wpływ projektu systemowego na wigintyle - część językowa OBUT
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Źródło: opracowanie własne na podstawie danych zastanych.
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Wykres 29. Szacowany wpływ projektu systemowego na wigintyle - część matematyczna OBUT
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Źródło: opracowanie własne na podstawie danych zastanych.

Tabela 19. Szacowany wpływ projektu systemowego  - część językowa OBUT

Wigintyle

Parametr 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 75 80 85 90 95

O
sz

ac
ow

an
ie

 e
fe

kt
u w punktach  

surowych
0,85 0,80 0,77 0,67 0,62 0,55 0,58 0,55 0,45 0,47 0,41 0,40 0,34 0,35 0,23 0,28 0,00 0,32 0,00

jako wielokrotność 
odch. st.

0,18 0,17 0,16 0,14 0,13 0,11 0,12 0,11 0,09 0,10 0,08 0,08 0,07 0,07 0,05 0,06 0,00 0,07 0,00

jako wielokrotność 
błędu st.

2,23 1,99 1,97 1,80 1,77 1,66 1,90 1,93 1,68 1,86 1,68 1,83 1,65 1,90 1,36 1,67 0,00 1,24 -

Przybliżony błąd  
standardowy

0,38 0,40 0,39 0,37 0,35 0,33 0,31 0,29 0,27 0,25 0,24 0,22 0,21 0,18 0,17 0,17 0,13 0,26 0,00

Źródło: opracowanie własne na podstawie danych zastanych.

Tabela 20. Szacowany wpływ projektu systemowego  - część matematyczna OBUT

Wigintyle

Parametr 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 75 80 85 90 95

O
sz

ac
ow

an
ie

 e
fe

kt
u w punktach  

surowych
-0,12 -0,14 -0,16 -0,16 -0,18 -0,15 -0,13 -0,09 -0,09 -0,12 -0,10 -0,13 -0,01 -0,05 -0,07 -0,14 0,00 0,00 -0,01

jako wielokrotność 
odch. st.

-0,03 -0,03 -0,04 -0,04 -0,04 -0,04 -0,03 -0,02 -0,02 -0,03 -0,02 -0,03 0,00 -0,01 -0,02 -0,03 0,00 0,00 0,00

jako wielokrotność 
błędu st.

-0,56 -0,52 -0,53 -0,49 -0,53 -0,46 -0,42 -0,28 -0,28 -0,40 -0,36 -0,49 -0,03 -0,22 -0,37 -0,65 0,00 0,00 -0,04

Przybliżony błąd  
standardowy

0,21 0,27 0,30 0,33 0,33 0,33 0,32 0,31 0,32 0,30 0,28 0,27 0,25 0,24 0,20 0,21 0,07 0,09 0,32

Źródło: opracowanie własne na podstawie danych zastanych.
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11.7. Podsumowanie i interpretacja wyników analiz

Uzyskane wyniki analiz były odmienne dla części językowej i dla części matematycznej badania OBUT.

W  przypadku części językowej stwierdzono, że udział w  projekcie systemowym miał pozytywny 
wpływ na umiejętności uczniów mierzone badaniem OBUT – zarówno uczniów osiągających słabe, 
przeciętne, jak i dobre wyniki. Szacowany efekt projektu nie był silny – jego siłę można określić jako 
nieprzekraczającą 0,85 punktu w badaniu OBUT (18% odchylenia standardowego). Trudno jednak by-
łoby oczekiwać silnego efektu biorąc pod uwagę krótki okres  realizacji projektu przed momentem 
pomiaru umiejętności (nie dłużej niż rok) i wymiar godzinowy prowadzonych zajęć (średnio około 40 
godzin) oraz to, że działaniami projektowymi nie zawsze objęto wszystkich uczniów. Ponadto zgodnie 
z wynikami analiz projekt systemowy podniósł liczbę punktów osiąganych przez uczniów słabych 
w większym stopniu niż osiąganych przez uczniów przeciętnych i w jeszcze większym stopniu niż 
osiąganych przez uczniów dobrych. Z największą pewnością można sformułować wniosek o podnie-
sieniu liczby punktów zdobywanych przez kilkanaście procent uczniów osiągających najsłabszy wynik 
w badaniu OBUT. Wyższe oszacowanie efektu (powyżej 0,5 surowego punktu OBUT) odnotowano 
dla około 40 procent uczniów osiągających relatywnie słaby wynik OBUT. Warto przypomnieć, że 
w ramach projektu systemowego w 87% szkół prowadzono zajęcia dla dzieci ze specyficznymi trud-
nościami w czytaniu i pisaniu, w tym zagrożonych dysleksją, które objęły średnio 33% uczniów (przy 
czym w niektórych kategoriach szkół znacznie mniej, a w innych znacznie więcej). Ponadto w części 
szkół prowadzono zajęcia dla uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym z uczniami 
z niepełnosprawnością. Oszacowane efekty zdaję się współgrać z tymi danymi statystycznymi, suge-
rując pozytywne oddziaływanie prowadzonych zajęć. Można zatem stwierdzić, że projekt systemowy 
przyczynił się do zmniejszenia nierówności w sferze umiejętności językowych. 

W przypadku części matematycznej przeprowadzone analizy wskazują na brak istotnego oddziały-
wania projektu systemowego na wyniki uczniów – zarówno tych osiągających lepszy, przeciętny, jak 
i gorszy wynik w badaniu OBUT. Kwestią do wyjaśnienia pozostaje, dlaczego w dziedzinie umiejęt-
ności matematycznych nie zanotowano takiego samego efektu, jak w przypadku umiejętności języ-
kowych. Zgodnie z wynikami zaprezentowanymi w rozdziale 10.2.2, zajęcia dotyczące specyficznych 
trudności w czytaniu i pisaniu prowadzone były w większej liczbie szkół uczestniczących w projekcie 
systemowym niż zajęcia dotyczące specyficznych trudności w matematyce. Różnica ta jednak nie jest 
duża i nie wydaje się, by mogła odpowiadać za zróżnicowanie zaobserwowanego efektu. Wyjaśnienia 
należałoby zatem raczej upatrywać nie tyle w różnym rozpowszechnieniu prowadzonych typów za-
jęć, co w odmiennym przełożeniu prowadzonych zajęć na umiejętności mierzone w badaniu OBUT. 
Zastanawiać się można, czy znaczenia nie ma tu kwestia postaw nauczycieli i  sposobu nauczania 
matematyki przez nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej. Problem w przygotowaniem przyszłych na-
uczycieli do nauczania matematyki w klasach I-III podnoszony był już m.in. w ramach międzynaro-
dowego badania TEDS-M (Czajkowska, 2010). Badanie potrzeb nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej 
i matematyki w zakresie rozwoju zawodowego, prowadzone w ostatnich latach przez IBE, znacząco 
pogłębiają tę kwestię. Badania prowadzone wśród nauczycieli klas I-III pokazały m.in. występujące 
wśród części nauczycieli istotne braki z zakresu zarówno wiedzy i umiejętności matematycznych, jak 
i metodycznych (IBE, 2014)
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12. Aneksy

12.1. Aneks 1 – Schemat doboru próby i pakiety wykorzystane do estymacji (etap III)

Aneks 1 zawiera szczegółowe informacje na temat schematu doboru próby i metod estymacji para-
metrów wykorzystanych w analizach.

Do wylosowania próby wykorzystano dobór systematyczny z warstowaniem implicite. Procedura ta 
polegała na posortowaniu zbioru według zmiennych warstwujących i przeprowadzenia losowania 
systematycznego. Losowanie systematyczne polega na losowaniu „co-którejś” szkoły ze zbioru. Zbiór 
przed losowaniem posortowano według zmiennych opisujących przynależność do warstw wyróż-
nionych ze względu na rok przystąpienia do indywidualizacji (dla próby realizujących ) oraz rodzaj 
gminy, w której znajduje się szkoła. Dodatkowo w obrębie warstw szkoły posortowano według licz-
by uczniów. Dzięki tej procedurze szkoły były również warstwowane ze względu na liczbę uczniów 
w szkole, a do prób zapasowych wybierane szkoły o podobnej liczbie uczniów i najprawdopodobniej 
z tej samej warstwy, co szkoły zastępowane.

W losowaniu wykorzystano ułamkowy interwał losowania, aby w wyniku losowania uzyskać założoną 
liczbę szkół (losowanie z interwałem całkowitym cechuje się zmienną liczebnością próby). Powoduje 
to, że oszacowania wariancji są nieco obciążone, jednak jak wskazuje Särndal37, obciążanie to jest nie-
wielkie, gdyż liczebność próby jest dużo mniejsza niż liczebność populacji (N/n ≈ 32). Po określeniu 
interwału losowania dokonano losowania liczby rzeczywistej od 0 do wartości interwału, aby określić 
punkt startowy. Do próby włączono szkoły, które w uporządkowanym zbiorze były na pozycjach rów-
nych punktowi startowemu i dodanej do niego wielokrotności interwału.

Aby umożliwić dokładne oszacowane parametrów estymatorów wylosowano pięć podprób. Traktu-
jąc je jak pięć wylosowanych zespołów38 możliwe było oszacowanie błędu standardowego estyma-
tora. Analogiczną procedurę przeprowadzono na zbiorze szkół zakwalifikowanych do grupy niere-
alizujących. Szkoły rezerwowe dobierano w ten sposób, iż dla danej szkoły dobierano jako pierwszą 
szkołę rezerwową kolejną szkołę w uporządkowanych zbiorze, a jako drugą – szkołę poprzedzającą. 
Oznacza to, iż szkoły rezerwowe dla danej szkoły powinny znajdować się w tej samej warstwie oraz 
powinny cechować się podobną liczbą uczniów. Dobór taki jest co najmniej równie efektywny jak 
dobór prosty, dlatego na potrzeby analiz statystycznych na poziomie szkół można założyć, że próba 
została dobrana w sposób prosty39. Niemniej jednak, o ile pozwalała na to funkcjonalność pakietu „su-
rvey”40 do programu R dane analizowano biorąc pod uwagę systematyczny, a w praktyce zespołowy, 
schemat doboru próby. Dotyczy to zwłaszcza analiz na zbiorze nauczycieli.

Z założenia w każdej szkole badanie miało objąć wszystkich nauczycieli nauczania wczesnoszkolnego 
zatrudnionych w badanych szkołach. Z przyczyn niezależnych od badaczy nie było to możliwe (np. ze 
względu na nieobecność),  wobec czego nie we wszystkich szkołach udało się dotrzeć do  wszystkich 
nauczycieli. Aby próba była reprezentatywna dla ogółu nauczycieli, nauczycielom ze szkół, w których 
zbadano wszystkich nauczycieli należało nadać mniejszą wagę niż nauczycielom ze szkół, w których 
udało się zbadać np. tylko co drugiego. Wagi obliczono więc w ten sposób, by korygowały prawdo-
podobieństwo znalezienia się w próbie poszczególnych nauczycieli41.

W  procedurach, które na to pozwalały, wspomniane wagi wzięto pod uwagę. Jednak w  badaniu 
nauczycieli średnia wartość poziomu realizacji badania w szkole (response rate) wyniosła aż 97,9%, 
zatem powstałe przez to obciążenie w pozostałych przypadkach powinno być pomijalne. Do prze-
prowadzania testów w sytuacji złożonego doboru próby wykorzystano pakiet do programu R „survey”. 

37	  Carl-Erik Särndal, Bengt Swensson, Jan Wretman, Model Assisted Survey Sampling, New York 2003.

38	  Chodzi o pojęcie „zespołu” związanego z teorią doboru próby, nie zaś o „zespół szkół” w takim sensie jak definiuje go 
Ustawa o Systemie Oświaty.

39	  Cochran William G., Sampling Techniques, Wiley 1977.

40	  T. Lumley (2012) “survey: analysis of complex survey samples”. R package version 3.28-2.

41	  Dokładnie początkowa wartość wagi dla danego nauczyciela była odwrotnością odsetka nauczycieli zbadanych w jego 
szkole, po czym wagi przekształcono w  taki sposób, aby ich suma była równa liczbie zbadanych nauczycieli.
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Pozwala on na poprawne liczenie istotności testów nawet przy złożonych schematach doboru próby42.

12.2. Aneks 2 – Porównywalność prób szkół (etap III)

W aneksie 2 przedstawiono porównanie rozkładów podstawowych zmiennych cechujących szkoły 
w  próbie szkół realizujących projekt „Indywidualizacja” i  próbie szkół nierealizujących go. Wnioski 
z analizy posłużyły do określenia koniecznych zmiennych kontrolnych w analizach porównujących 
obie próby szkół.

12.2.1. Charakter miejscowości

Zdecydowana większość szkół w Polsce to szkoły wiejskie. W próbie szkół realizujących projekt stano-
wiły one 71% zbadanych szkół, zaś w próbie nierealizujących aż 82%. Należy pamiętać, że choć ponad 
2/3 mieszkańców Polski mieszka w miastach, to szkół podstawowych na wsi jest więcej niż w mia-
stach i zazwyczaj są to szkoły małe. Według danych SIO dla roku 2013, aż 65% szkół podstawowych to 
szkoły znajdujące się na wsi.

Wykres 30. Charakter miejscowości, w której znajduje się przebadana szkoła w obu próbach.

0 20 40 60 80 100%

miastowieś

18%82%

29%71%Realizujące

Nierealizujące

Źródło: opracowanie własne na podstawie danych SIO i badania ankietowego. Podstawa procentowania: wszystkie zbadane szkoły. Szkoły realizujące: 
N=150, szkoły nierealizujące N=50.

12.2.2. Wielkość miejscowości

Niemal połowa z próby szkół realizujących projekt znajduje się w miejscowościach liczących mniej 
niż tysiąc mieszkańców (47%). W próbie szkół nierealizujących odsetek ten jest nieco większy, choć 
nie jest to różnica istotna statystycznie. Należy pamiętać, że próba szkół nierealizujących była raczej 
małoliczna, dlatego nawet duże odchylenia mogą pojawiać się w próbie w sposób losowy. Niemniej 
jednak sugeruje to, że w przypadku analiz zestawiajacych obie próby należy wziąć pod uwagę wiel-
kość miejscowości, w jakiej znajduje się szkoła.

42	  Pakiet wprawdzie nie oferuje testowania istotności korelacji Pearsona. Aby obejść to ograniczenie (gdy chciano policzyć 
korelację zmiennej np. x i y) wykonywano oszacowanie modelu regresji modelu X=Y+ε oraz Y=X+ ε za pomocą polecenia 
„svyglm” i wybierano z obu oszacowań tę wartość p, która była bardziej konserwatywna tj. wyższa.
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Wykres 31. Kategoria wielkości miejscowości, w której znajduje się przebadana szkoła w obu próbach.
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miejscowość do 10 tyś. miejscowość do 100 tyś. miejscowość ponad 100 tyś.
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Źródło: opracowanie własne na podstawie danych SIO i badania ankietowego. Podstawa procentowania: wszystkie zbadane szkoły. Szkoły realizujące: 
N=150, szkoły nierealizujące N=50.

12.2.3. Wielkość szkoły

Ze względu na wielkość szkoły kwestią najbardziej istotną dla zarządzania szkołą i organizacji nauki 
jest jej wielooddziałowość. Organizacja zajęć pozalekcyjnych i  indywidualizacji nauczania w szkole, 
w której funkcjonuje po jednym oddziale każdej klasy jest zupełnie inna niż w szkole, w której w każ-
dej klasie są po dwa oddziały, czy też liczba oddziałów jest jeszcze większa. Dlatego zdecydowano się 
zbadać, czy próba badawcza zawiera szkoły zróżnicowane pod względem liczby oddziałów każdej 
klasy.

Zagadnienie to rodzi pewne problemy badawcze. Jest bowiem wiele szkół, w których w klasach I-
-III liczba oddziałów szkolnych jest inna niż wielokrotność 3. Trudno bowiem rozstrzygnąć, do jakiej 
kategorii zaliczyć szkoły posiadające w klasach I-III liczbę oddziałów równą 4 lub 5, czyli właśnie nie 
będącą wielokrotnością liczby 3. Szkoły takie można bowiem zaliczyć zarówno do grupy szkół po-
siadających po jednym oddziale w każdej klasie, jak i do szkół posiadających dwa oddziały w każdej 
klasie. Na potrzeby tej analizy uznano, że szkoły posiadające liczbę oddziałów nie będącą wielokrot-
nością 3 zaliczyć należy do wyższej z dwóch sąsiednich kategorii.

Większość zbadanych szkół to szkoły posiadające po jednym oddziale szkolnym klas I-III. Stanowią 
one aż 60% szkół w próbie szkół realizujących badanie oraz 67% szkół w próbie szkół nierealizujących. 
Szkoły średniej wielkości stanowią 20% każdej z dwóch prób, zaś największe – 20% w próbie realizują-
cych oraz 12% w próbie nierealizujących.

Średnia liczba oddziałów klas I-III w  próbie realizujących wyniosła 4,7, zaś w  nierealizujących 4,2. 
Pod względem liczby uczniów klas I-III średnia w  próbie głównej wyniosła 88,4, zaś w  próbie 
nierealizujących 69,0.

Wykres 32. Kategoria wielkości szkoły, według liczby oddziałów klas I-III w obu próbach.
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Źródło: opracowanie własne na podstawie danych SIO i badania ankietowego. Podstawa procentowania: wszystkie zbadane szkoły. Szkoły realizujące: 
N=150, szkoły nierealizujące N=50.
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12.2.4. Testy statystyczne

Dla każdej z opisywanych cech szkół przeprowadzono odpowiedni test badający istotność różnic roz-
kładów w dwóch próbach. W przypadku zmiennych kategorialnych wykonano test Fishera. W przy-
padku zmiennych ciągłych wykorzystywano test t43 w wersji Welscha bez zakładania homogenicz-
ności wariancji, dlatego też liczba stopni swobody była oszacowana, stąd ułamkowa liczba stopni 
swobody.

Tabela 21. Wyniki testów na istotność różnic między rozkładami cech w obu próbach.

Zmienna χ2 p

Charakter miejscowości (miasto/wieś) - 0,192

Kategoria wielkości miejscowości 2,5 0,154

Kategoria wielkości szkoły (liczby oddziałów w klasach) 1,3 0,517

Źródło: opracowanie własne na podstawie danych SIO.

Tabela 22 prezentuje wyniki testów dla zmiennych ciągłych. Oba testy okazały się nieistotne staty-
stycznie. Oznacza to, że nie ma podstaw, aby przyjąć, iż średnia liczba uczniów w szkole oraz wielkość 
gminy oraz miejscowości różnicują szkoły z grupy realizujących i nierealizujących.

Tabela 22. Wyniki testów t na istotność różnic między średnimi cech w obu próbach.

Zmienna t df p

Liczba oddziałów klas I-III 1,2 94,7 0,236

Liczba uczniów klas I-III 1,6 94,5 0,112

Liczba mieszkańców miejscowości 0,7 144,0 0,470

Źródło: opracowanie własne na podstawie danych SIO.

Wszystkie zmienne opisujące szkoły zbadane testem t posiadają silnie skośne rozkłady zbliżone do 
rozkładu logarytmiczno-normalnego. Silna skośność rozkładu może spowodować niepoprawność 
oszacowanej wartości  p testu t. Dlatego podjęto decyzję, aby powtórzyć testy, ale tym razem w wer-
sji nieparametrycznej. Dla tych samych zmiennych przeprowadzono testy U Manna-Whitney’a. Wyniki 
prezentuje Tabela 23.

Tabela 23. Wyniki testów U na istotność różnic między medianami cech w obu próbach.

Zmienna U p

Liczba oddziałów klas I-III 0,9 0,330

Liczba uczniów klas I-III 4,1 0,044

Liczba mieszkańców miejscowości 5,9 0,015

Źródło: opracowanie własne na podstawie danych SIO.

12.2.5. Wnioski

Testy dały pozytywny rezultat dla dwóch zmiennych: liczba uczniów klas I-III oraz liczba mieszkańców 
miejscowości, w której znajduje się szkoła. Różnice między szkołami z obu prób są istotne na pozio-
mie istotności 0,05. Oznacza to, że próby istotnie różnią się od siebie pod względem liczby uczniów 
w klasach I-III oraz liczby mieszkańców miejscowości. Z tego powodu zmienne te zostały ujęte w mo-
delach liniowych, w których porównywano próbę szkół biorących udział w projekcie z próbą szkół 
niebiorących udziału w nim lub próby nauczycieli tych szkół.

43	  Test t pozwala zbadać czy dwie grupy jednostek (np. szkół lub nauczycieli) różnią się od siebie pod względem średniej 
wartości zmiennej. Opis testu t w wersji podstawowej oraz w wersji Welcha można znaleźć w: Lissowski Grzegorz, Haman 
Jacek, Jasiński Mikołaj, Podstawy statystyki dla socjologów, tom 3, Warszawa, 2011.
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12.3. Aneks 3 – Porównywalność prób nauczycieli

W aneksie 3 przedstawiono porównanie rozkładów podstawowych zmiennych nauczycieli uczących 
w szkołach z prób realizujących projekt „Indywidualizacja” i nierealizujących. Wnioski z analizy posłu-
żą do określenia koniecznych zmiennych kontrolnych w analizach na zbiorowści nauczycieli.

W  rozdziale prezentowane są analizy rozkładów płci, stopnia awansu zawodowego, wykształcenia 
oraz stażu nauczycieli. W  przypadkach dwóch pierwszych zmiennych rozkłady bliskie były jedno-
punktowym (prawie wszyscy respondenci zaznaczyli tę samą odpowiedź), dlatego zrezygnowano 
z prezentowania danych w postaci wykresów.

12.3.1. Płeć nauczycieli

Niemal 100% zbadanych stanowiły kobiety. W próbie realizujących znalazło się sześciu mężczyzn, zaś 
w nierealizujących dwóch, co po przeważeniu stanowiło odpowiedni 0,8% i 0,9% podprób. Należy 
podkreślić, że nie jest to zarzutem względem procedury badawczej – zawód nauczyciela wczesnosz-
kolnego jest silnie sfeminizowany, co znalazło wyraz w tym, że losowo dobierani nauczyciele w prze-
ważającej większości byli kobietami. Czternastu nauczycieli nie udzieliło odpowiedzi na pytanie o płeć 
(13 w próbie realizujących, 1 w próbie nierealizujących).

Tabela 24. Płeć zbadanych nauczycieli w obu próbach

Płeć
Próba realizujących Próba nierealizujących

n % (przeważony) n % (przeważony)

Kobieta 693 99,1 201 99,0

Mężczyzna 6 0,9 2 1,0

Brak odpowiedzi 13 - 1 -

Razem 712 100,0 204 100,0

Źródło: opracowanie własne na podstawie badania ankietowego. Podstawa procentowania: wszyscy zbadani nauczyciele. Nauczyciele uczący w szko-
łach realizujących: N=714, nauczyciele uczący w szkołach nierealizujących N=202.

12.3.2. Stopień awansu zawodowego nauczycieli

Większość respondentów posiadała najwyższy stopień awansu zawodowego – tytuł nauczyciela dy-
plomowanego. W próbie szkół uczestniczących stanowili oni 72,2%, zaś w nierealizujących 73,1%. 

Tabela 25.  Stopień awansu zawodowego zbadanych nauczycieli

Stopień zawodowy
Próba realizujących Próba nierealizujących

n % (przeważony) n % (przeważony)

Stażysta 8 1,1 5 2,5

Kontraktowy 53 7,5 13 6,4

Mianowany 137 19,2 36 18,0

Dyplomowany 510 72,2 150 73,1

Razem 712 100,0 204 100,0

Źródło: opracowanie własne na podstawie badania ankietowego. Podstawa procentowania: wszyscy zbadani nauczyciele. Nauczyciele uczący 
w szkołach realizujących: N=714, nauczyciele uczący w szkołach nierealizujących N=202.

12.3.3. Wykształcenie

Prawie wszyscy respondenci zadeklarowali, iż posiadają wykształcenie magisterskie (96,5% w próbie 
realizujących oraz 94,2% w nierealizujących). Innego typu wykształcenie posiadało tylko 3,4% respon-
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dentów w próbie realizujących oraz 5,8% w próbie nierealizujących. Dokładne wartości prezentuje 
Tabela 26.

Tabela 26. Wykształcenie zbadanych nauczycieli w obu próbach

Wykształcenie
Próba realizujących Próba nierealizujących

n % (przeważony) n % (przeważony)

Kolegium nauczycielskie bez licencjatu 2 0,3 1 0,5

Kolegium nauczycielskie zakończone licencjatem 5 0,7 2 1,0

Licencjat 18 2,4 9 4,3

Magisterium 678 96,5 191 94,2

Odmowa odpowiedzi 9 - 1 -

Razem 712 100,0 204 100,0

Źródło: opracowanie własne na podstawie badania ankietowego. Podstawa procentowania: wszyscy zbadani nauczyciele. Nauczyciele uczący 
w szkołach realizujących: N=714, nauczyciele uczący w szkołach nierealizujących N=202.

12.3.4. Staż pracy

W ankiecie zadano nauczycielom dwa pytania dotyczące ich stażu pracy. Pierwsze dotyczyło stażu 
pracy w szkole, w której obecnie respondent był zatrudniony, zaś drugie całkowitego stażu pracy 
w zawodzie nauczyciela. W obu pytaniach nauczyciel mógł wpisać dokładną liczbę lat.

Tylko 5% nauczycieli z próby szkół realizujących projekt „Indywidualizacja” (6% z nierealizujących) pra-
cowało w zawodzie nauczyciela krócej niż 6 lat. Ponad połowa osiągnęła staż pracy wynoszący od 31 
do 40 lat (w realizujących 52%, w nierealizujących również 52%). Średni staż pracy w zawodzie wyniósł 
24,3 lata w próbie szkół realizujących oraz 23,8 w próbie nierealizujących.

Większość nauczycieli pracowała w badanej szkole nie dłużej niż 20 lat (51% – realizujące, 54% – niere-
alizujące). Jedna trzecia nauczycieli pracowała w badanej szkole od 30 do 40 lat. Tylko 11% nauczycieli 
pracuje w badanej szkole dłużej niż 30 lat (w próbie szkół nierealizujących 12%). Średni staż pracy 
w szkole wyniósł 20,8 lat w próbie szkół realizujących, oraz 21,2 w próbie szkół nierealizujących.

Wykres 33. Staż pracy w szkole i zawodzie w obu próbach przekodowany na przedziały wartości.
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Nierealizujące
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Nierealizujące

Realizujące

ponad 41 latod 31 do 40 latod 21 do 30 latod 11 do 20 latod 6 do 10 latdo 5 lat

Staż pracy w zawodzie

Staż pracy w badanej szkole

16%52%19%7%5%

15%52%20%5%6%

8%39%28%12%11%

8%33%34%7%13%

Źródło: opracowanie własne na podstawie badania ankietowego. Podstawa procentowania: wszyscy zbadani nauczyciele. Nauczyciele uczący w szko-
łach realizujących: N=714, nauczyciele uczący w szkołach nierealizujących N=202.
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12.3.5. Testy statystyczne

Zbadano, czy różnice w rozkładzie cech nauczycieli z obu prób są istotne statystycznie. W przypadku 
nauczycieli konieczne było zastosowanie procedury biorącej pod uwagę zespołowy dobór nauczy-
cieli do próby. Z tego powodu przy testowaniu zmiennych kategorialnych wykorzystano domyślny 
w  pakiecie „survey” do R test na niezależność zmiennych oparty o  korelację drugiego rzędu Rao-
-Scotta, zaś w  przypadku zmiennych ciągłych wykorzystywano test t oparty o  uogólniony model 
liniowy – dla zbioru nauczycieli. Należy zwrócić uwagę, iż w przypadku obu procedur liczba stopni 
swobody jest szacowana w sposób nie gwarantujący tego, że ich liczba będzie całkowita. Dla wszyst-
kich wspomnianych cech różnice okazały się nieistotne statystycznie. Wyniki testów dla zmiennych 
kategorialnych przedstawia Tabela 27.

Tabela 27. Wyniki testów na istotność różnic między rozkładami cech w próbie nierealizujących i realizujących.

Zmienna F df1 df2 p

Płeć 1,4 1,5 12,7 0,279

Stopień awansu zawodowego 0,8 2,6 21,3 0,473

Wykształcenie 0,8 2,2 17,9 0,473

Staż w zawodzie (w 6 przedziałach) 0,3 3,6 29,1 0,871

Staż w szkole (w 6 przedziałach) 1,4 3,3 26,4 0,277

Źródło: opracowanie własne na podstawie danych SIO.

Wyniki testów dla zmiennych ciągłych prezentuje Tabela 28. Oba testy okazały się nieistotne staty-
stycznie. Oznacza to, że nie ma podstaw, aby przyjąć, iż średni staż pracy nauczycieli różnił się w gru-
pie szkół realizujących i nierealizujących.

Tabela 28. Wyniki testów na istotność różnic między średnimi cech w obu próbach

Zmienna t df p

Staż w zawodzie 0,6 7 0,582

Staż w szkole 0,3 7 0,804

Źródło: opracowanie własne na podstawie danych SIO.

Prezentowane dane dowodzą, że pod względem większości cech próba nauczycieli szkół nierealizu-
jących Indywidualizacji jest zbliżona do próby nauczycieli szkół realizujących. Nauczyciele są podobni 
pod względem płci, wykształcenia, stopnia awansu zawodowego oraz stażu pracy. Testy statystyczne 
dla tych zmiennych dały wyniki nieistotne statystycznie.

Inaczej było z testami na istotność różnic między próbą szkół realizujących i nierealizujących dwóch 
zmiennych: liczby uczniów w szkole oraz liczby mieszkańców miejscowości. Okazały się one istotne 
statystycznie. Należy zatem przyjąć, iż różnice obserwowane w próbie nie wynikają z losowego do-
boru szkół do badania, lecz z faktu, że zbiorowości z których pobierano podpróby, różnią się od siebie. 
Oznacza to, że do analiz na poziomie nauczycieli nie jest konieczne stosowanie zmiennych kontrol-
nych z poziomu nauczyciela. W analizach tych stosowane będą jednak zmienne kontrolne z poziomu 
szkoły (por. aneks 2).

12.3.6. Wnioski

Testy dały pozytywny rezultat dla dwóch zmiennych: liczba uczniów klas I-III oraz liczba mieszkańców 
miejscowości, w której znajduje się szkoła. Różnice między szkołami z próby szkół realizujących i nie-
realizujących są istotne na poziomie istotności 0,05. Oznacza to, że próby istotnie różnią się od siebie 
pod względem liczby uczniów w klasach I-III oraz liczby mieszkańców miejscowości. Z tego powodu 
zmienne te zostały ujęte w  modelach liniowych, w  których porównywano próbę szkół biorących 
udział w projekcie z próbą szkół niebiorących udziału w tej interwencji.
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12.4. Aneks 4 – Skalowanie postaw nauczycieli względem indywidualizacji (etap III)

Aneks 4 od strony statystycznej opisuje sposób uzyskania wyskalowanych wartości postaw nauczy-
cieli względem indywidualizacji oraz uzasadnia interpretację czynników. Uzyskane czynniki zostały 
przeanalizowane w części 10.

Analizę przeprowadzono na połączonym zbiorze nauczycieli uczących w  szkołach z  próby niere-
alizujących oraz realizujących. Dzięki temu wartości czynników w każdej z grup zostały dokładniej 
oszacowane, gdyż dokładniejsza była rekonstrukcja macierzy struktury. Ponadto, wykonanie analizy 
czynnikowej oddzielnie na próbie realizujących i  nierealizujących uniemożliwiłoby wykrycie różnic 
w średnich wartościach czynników wśród nauczycieli z obu grup, gdyż w czasie skalowania wartości 
na wszystkich wymiarach są normowane, aby ich średnia wynosiła 0.

Zastosowano metodę osi głównych (Principal Axis Factoring – PAF), gdyż pozwala ona na wykorzy-
stanie macierzy kowariancji zamiast macierzy korelacji. Wykonanie procedury na macierzy korelacji 
nie jest uzasadnione, skoro wszystkie wskaźniki mierzone są na tej samej skali (na skali Likerta bez 
„środka”). Ich standaryzacja zawarta implicite w analizie czynnikowej opartej o rekonstrukcję macierzy 
korelacji nie jest zatem konieczna. Dlatego uznano, iż można skorzystać z wymagającej nieco moc-
niejszych założeń, lecz dającej lepsze wyniki metody opartej na rekonstrukcji macierzy kowariancji. 
Z tego powodu zrezygnowano również z zastosowania normalizacji Kaisera. Zastosowano rotację ob-
limin, gdyż brak jest powodów, aby uważać, że modelowane wymiary są ortogonalne (prostopadle, 
niezależne). Wartość parametru Υ44 wybrana została na 0, wskazywaną w literaturze jako optymalną 
dla większości problemów45.

Jak wspomniano, wskaźniki mierzone są na skali porządkowej, dlatego rozważano skorzystanie z ma-
cierzy korelacji polichorycznych zamiast macierzy korelacji. Jednak analizy kontrolne wykazały, iż nie 
jest to konieczne. Za pomocą pakietu „psych”46 do R przeprowadzono analizę czynnikową na ma-
cierzy korelacji polichorycznych. Wyniki nie odbiegają dalece od uzyskanych na macierzy korelacji. 
Zestandaryzowane ładunki czynnikowe uzyskane w procedurze wykorzystującej macierz kowariancji 
bardzo silnie korelują z uzyskanymi za pomocą macierzy korelacji polichorycznych (korelacja Pearsona 
dla I czynnika wyniosła 0,983, zaś dla drugiego – 0,995). Uznano, że skoro procedury nie dają odmien-
nych wyników, to wykorzystanie macierzy kowariancji nie będzie błędem.

Wartości własne większe od „1” uzyskano dla aż 12 czynników. Jednak wykres osypiska pokazuje, iż 
tylko dwa pierwsze czynniki wyróżniają się pod względem wyjaśnianej zmienności wskaźników, co 
sugeruje, że tylko one odpowiadają nieobserwowanym postawom nauczycieli determinującym ich 
reakcję na wskaźniki. Potwierdza to odnotowana wariancja wyjaśniania przez poszczególne czynniki. 
I i II czynnik wyjaśniają łącznie 22,7% wariancji, a przyrost z dodania trzeciego czynnika jest niewielki 
(4,9%), uznano, że należy uwzględnić tylko dwa pierwsze czynniki.

Zrezygnowano z usuwania wskaźników słabo ładowanych przez którykolwiek z czynników, gdyż ana-
liza czynnikowa miała na celu wyskalowanie najbardziej ogólnych postaw nauczycieli, nie zaś okre-
ślenie listy wskaźników w największej mierze ładowanych przez dane czynniki. Z tego powodu przy 
interpretacji czynników na podstawie macierzy wzorca (pattern matrix) należy koncentrować się na 
wskaźnikach o najdalszych od zera ładunkach czynnikowych.

44	  Parametr w literaturze zazwyczaj oznaczany jako Υ (gamma) nazywany jest w pakiecie SPSS Δ (delta).

45	  Jennrich Robert I., Admissible values of  Υ in direct oblimin rotation, Psychometrika – vol. 44, no. 2, czerwiec, 1979.

46	  Revelle, W. (2014) psych: Procedures for Personality and Psychological Research, Northwestern University, Evanston, 
Illinois, USA, http://CRAN.R-project.org/package=psych Version = 1.4.5.
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Wykres 34. Wykres osypiska – wartości własne kolejnych czynników
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Źródło: opracowanie własne.

Korelacja Pearsona wyniosła -0,179. Oznacza to, że uzyskane czynniki są lekko negatywnie skorelo-
wane, a zatem jednostki o niskich wartościach jednego z nich zazwyczaj posiadają wysoką wartość 
drugiego.

12.4.1. Czynnik I

Tabela 27. prezentuje wskaźniki najsilniej związane z I czynnikiem. Najważniejsze postawy, jakie można 
wiązać z wysokimi wartościami na tej skali, to przede wszystkim:

�� Sceptycyzm wobec możliwości zapanowania nauczyciela nad zróżnicowaną klasą i  realizacją 
podstawy programowej przy uwzględnieniu tempa pracy najsłabszych uczniów. Wskaźniki:

yy P1_19 – „Nauczyciel musiałby mieć 10 rąk i 10 głów, żeby ogarnąć wszystkie indywidualności 
w klasie”;

yy P1_12 – „Gdyby pozwolić każdemu dziecku pracować we własnym tempie, to połowa klasy 
nie opanowałaby materiału nauczania”;

yy P1_2  – „Dzieci nadpobudliwe lub autystyczne nie powinny się uczyć razem ze zdrowymi, bo 
potrafią rozwalić każdą lekcję”.

�� Powątpiewanie w możliwość realizacji indywidualizacji w głównym nurcie nauczania. Wskaźniki:

yy P1_30 – „Szczególne potrzeby edukacyjne najlepiej uwzględniać na zajęciach dodatkowych, 
poza zwykłymi lekcjami”;

yy P1_5 – „W edukacji początkowej jest za wcześnie na indywidualizowanie nauczania”;

yy P1_26 – „Szczególne talenty (np. artystyczne, sportowe) należy rozwijać w szkołach wyspe-
cjalizowanych, a nie w ogólnokształcących”.

�� Poczucie, że wymagana przez indywidualizację diagnoza potrzeb konkretnych uczniów jest nie-
możliwa w warunkach szkolnych. Wskaźniki:

yy P1_33 – „W praktyce nie da się rozstrzygnąć, czy dziecko jest wzrokowcem, czy słuchowcem 
itp.”;

yy P1_28 – „Tylko doświadczony psycholog potrafi postawić wiarygodną diagnozę potrzeb 
i możliwości dziecka”;

yy P1_13 – „Diagnoza możliwości dziecka często bywa błędna i wtedy bardziej szkodzi, niż po-
maga”.
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�� Przekonanie, że wszystkie dzieci powinny przejść podobną drogę edukacyjną:

yy P1_11 – „Program nauczania powinien być taki sam dla wszystkich dzieci, bo wszystkie trzeba 
przygotować do życia w społeczeństwie”;

yy P1_27 – „To, że od wszystkich szkoła wymaga tego samego, uczy dzieci sprawiedliwości”;

yy P1_36 – „W klasie o wyrównanym poziomie zdolności wszyscy są równi – nikt się nie wywyż-
sza, nikt nie jest marginalizowany”;

yy P1_8 – „Dzieci nauczane indywidualnie lub w małych grupach wyrastają na egocentryków 
niezdolnych do życia w społeczeństwie”.

Pierwszy czynnik określa, czy nauczyciel uważa, że indywidualizacja jest możliwa do wprowadzenia 
w szkole ze względu na możliwości dydaktyczne nauczyciela oraz zakres treści wymaganych przez 
podstawę programową. Nauczyciele osiągający wysokie wartości uważają, że jest ona możliwa, zaś 
niskie – iż jest ona niemożliwa.

Uznano, iż czynnik ten odpowiada postrzeganiu możliwości realizacji indywidualizacji nauczania 
w warunkach klas I-III. W pierwotnej wersji uzyskanej przez procedurę estymacji nauczyciele o wy-
sokiej wartości na skali uznają, iż indywidualizacja nie jest możliwa, zaś nauczyciele o niskiej wartości 
na skali uznają, iż jest ona możliwa. Z tego powodu skalę powinno się właściwie nazywać „NIE-re-
alizowalność indywidualizacji nauczania”. Aby uniknąć takiej mogącej powodować nieporozumienia 
niezręczności, zdecydowano się odwrócić zwrot skali, mnożąc uzyskane przez nauczycieli wartości 
czynnika przez „-1”.

Po odwróceniu zwrotu skali interpretacja wartości z obu krańców skali ulega zamianie, a czynnik bę-
dzie nazywany „realizowalnością indywidualizacji nauczania”.

Tabela 29. Wskaźniki związane z czynnikiem „I” i ich ładunki czynnikowe

Wskaźnik:
Czynnik

I II

P1_19. Nauczyciel musiałby mieć 10 rąk i 10 głów, żeby ogarnąć wszystkie indywidualności w klasie. 0,564  

P1_1. Indywidualizacja nauczania to piękne hasło, ale w praktyce nierealne. 0,553  

P1_12. Gdyby pozwolić każdemu dziecku pracować we własnym tempie, to połowa klasy nie opanowałaby 
materiału nauczania.

0,552  

P1_2. Dzieci nadpobudliwe lub autystyczne nie powinny się uczyć razem ze zdrowymi, bo potrafią rozwalić 
każdą lekcję.

0,477 -0,120

P1_30. W edukacji początkowej jest za wcześnie na indywidualizowanie nauczania. 0,455 -0,227

P1_5. Szczególne potrzeby edukacyjne najlepiej uwzględniać na zajęciach dodatkowych, poza zwykłymi 
lekcjami.

0,424 0,114

P1_11. Program nauczania powinien być taki sam dla wszystkich dzieci, bo wszystkie trzeba przygotować do 
życia w społeczeństwie.

0,372 0,345

P1_33. W praktyce nie da się rozstrzygnąć, czy dziecko jest wzrokowcem, czy słuchowcem itp. 0,370  

P1_28. Tylko doświadczony psycholog potrafi postawić wiarygodną diagnozę potrzeb i możliwości dziecka. 0,366  

P1_36. W klasie o wyrównanym poziomie zdolności wszyscy są równi – nikt się nie wywyższa, nikt nie jest 
marginalizowany.

0,347 0,134

P1_26. Szczególne talenty (np. artystyczne, sportowe) należy rozwijać w szkołach wyspecjalizowanych, a nie 
w ogólnokształcących.

0,347  

P1_27. To, że od wszystkich szkoła wymaga tego samego, uczy dzieci sprawiedliwości. 0,337 0,280

P1_13. Diagnoza możliwości dziecka często bywa błędna i wtedy bardziej szkodzi, niż pomaga. 0,337  
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P1_35. Wszystkie dzieci w tym samym wieku mają podobne potrzeby. 0,331 0,122

P1_32. W praktyce indywidualizacja nauczania to pilnowanie, żeby u żadnego ucznia nie nawarstwiały się 
zaległości.

0,310 0,188

P1_7. Każdy uczeń powinien móc pracować we własnym tempie. -0,279 0,181

P1_8. Dzieci nauczane indywidualnie lub w małych grupach wyrastają na egocentryków niezdolnych do 
życia w społeczeństwie.

0,277  

W tabeli pominięto ładunki czynnikowe bliskie zeru, tj. mieszczące się między -0,1 i 0,1.

12.4.2. Czynnik II

Wskaźniki ładowane przez drugi czynnik prezentuje Tabela 30. Główne aspekty, jakie można dostrzec 
we wskaźnikach najmocniej ładujących skalę to:

�� Przekonanie, że zróżnicowanie poziomu umiejętności uczniów w  klasie ma pozytywne skutki. 
Wskaźniki:

yy P1_21 – „W klasie o zróżnicowanym poziomie zdolności słabsi uczniowie starają się dorównać 
lepszym”;

yy P1_31 – „W klasie o zróżnicowanym poziomie zdolności dzieci uczą się pomagać innym i od-
bierać pomoc”;

yy P1_14 – „Dzieci najlepiej uczą się i wychowują w klasie, w której są uczniowie bardziej i mniej 
zdolni”;

yy P1_22 – „Dzielenie dzieci na oddziały klasowe według zdolności jest niesprawiedliwe”;

yy P1_24 – „Podział uczniów na oddziały klasowe według zdolności może skrzywdzić dzieci, 
które się wolniej rozwijają”.

�� Przekonanie, że nauczyciel musi dostosowywać nauczanie do zróżnicowanych potrzeb uczniów:

yy P1_15 – „Nauczyciel powinien uczyć tych samych zagadnień różnymi metodami, żeby trafić 
do różnych uczniów w klasie”;

yy P1_16 – „Każde dziecko ma inne potrzeby”.

�� Wiara w talent i możliwości każdego ucznia:

yy P1_18 – „Każde dziecko ma jakiś talent, tylko trzeba go odkryć”;

yy P1_25 – „To, co się bierze za brak zdolności, często bywa skutkiem zaniedbań środowisko-
wych, które łatwo naprawić”;

yy P1_3 – „Szkoła od pierwszej klasy powinna odkrywać i rozwijać talenty dzieci”;

yy P1_23 – (ładunek ujemny)47 „Większość dzieci nie ma żadnego talentu”.

Czynnik ten zinterpretowano jako poziom preferowania zróżnicowania procesu dydaktycznego przez 
nauczyciela. Mówi o tym, czy nauczyciel uważa, że należy w nauczaniu stosować różnorodne meto-
dy, zróżnicowane podejście oraz różnicować przekaz do uczniów w obrębie jednego oddziału oraz 
czy uczniowie w obrębie klasy powinni posiadać zróżnicowane potrzeby edukacyjne. Wysokie war-
tości czynnika oznaczają, iż nauczyciele uważają, że w klasie należy różnicować nauczanie. Z kolei 
niskie wartości, iż nie należy różnicować nauczania w obrębie klasy, tj. nauczyciel powinien stosować 
jednakowe podejście do wszystkich uczniów, a wszyscy uczniowie w klasie powinni reprezentować 
podobny poziom i potrzeby edukacyjne.

Znaku drugiego czynnika nie zmieniano, gdyż uznano, że w postaci uzyskanej przez analizę czynni-
kową interpretacja jego wartości dodatnich i ujemnych nie powinna powodować problemów czy 
niezręczności.

47	  Ujemny ładunek oznacza, że nauczyciel osiąga tym większą wartość na skali, im udzielił niższej odpowiedzi, tj. w ana-
lizowanym przypadku nauczyciel osiąga niższą wartość czynnika II, jeżeli bardziej zgadzał się ze stwierdzeniem „większość 
dzieci nie ma żadnego talentu”.
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Warto pamiętać, że po odwróceniu znaku czynnika pierwszego korelacja między czynnikiem „I” i „II” 
stała się dodatnia. Oznacza to, że dwie wyróżnione orientacje są ze sobą słabo pozytywnie skorelowa-
ne i nauczyciele posiadający wysokie wartości na jednym czynniku raczej posiadają wartości wysokie 
również na drugim (choć korelacja jest niska, a zatem zależność ta nie jest silna).

Czynnik w dalszej części publikacji nazywany będzie „zróżnicowanie nauczania”, przy czym czasami 
– zwłaszcza na wykresach – nazywany będzie „jednolitość/zróżnicowanie nauczania”, aby podkreślić 
znaczenie wartości ujemnych i dodatnich na uzyskanej skali.

Tabela 30. Wskaźniki związane z czynnikiem II i ich ładunki czynnikowe

Wskaźnik
Czynnik

I II

P1_21. W klasie o zróżnicowanym poziomie zdolności słabsi uczniowie starają się dorównać lepszym.   0,591

P1_18. Każde dziecko ma jakiś talent, tylko trzeba go odkryć.   0,556

P1_31. W klasie o zróżnicowanym poziomie zdolności dzieci uczą się pomagać innym i odbierać pomoc.   0,516

P1_15. Nauczyciel powinien uczyć tych samych zagadnień różnymi metodami, żeby trafić do różnych uczniów 
w klasie.

  0,482

P1_20. Indywidualizacja to elastyczna organizacja nauczania i lepsze wyposażenie szkoły, żeby każde dziecko 
mogło znaleźć interesujące zajęcie.

  0,481

P1_14. Dzieci najlepiej uczą się i wychowują w klasie, w której są uczniowie bardziej i mniej zdolni.   0,448

P1_22. Dzielenie dzieci na oddziały klasowe według zdolności jest niesprawiedliwe.   0,432

P1_25. To, co się bierze za brak zdolności, często bywa skutkiem zaniedbań środowiskowych, które łatwo 
naprawić.

  0,418

P1_16. Każde dziecko ma inne potrzeby.   0,417

P1_10. Karty pracy pozwalają indywidualizować nauczanie w zwykłej klasie.   0,415

P1_17. Organizowanie pracy w małych grupach to dobry sposób na indywidualizację nauczania w zwykłej 
klasie.

  0,388

P1_9. Każde dziecko chce mieć nauczycielkę tylko dla siebie, ale musi się nauczyć, że inne dzieci też mają do 
tego prawo.

0,133 0,383

P1_6. Pomysłowy i zaangażowany nauczyciel potrafi zindywidualizować nauczanie w zwykłej klasie. -0,230 0,360

P1_24. Podział uczniów na oddziały klasowe według zdolności może skrzywdzić dzieci, które się wolniej rozwi-
jają.

  0,358

P1_23. Większość dzieci nie ma żadnego talentu. 0,301 -0,315

P1_34. Warto rozmawiać z rodzicami o ich dziecku, ale nie można bezkrytycznie przyjmować ich opinii.   0,311

P1_4. W edukacji początkowej nie są potrzebne żadne zmiany, bo w większości szkół od dawna podchodzi się 
indywidualnie do każdego dziecka.

0,146 0,219

P1_29. Uczeń powinien czasem dostawać zadania przekraczające jego możliwości.   0,215

P1_3. Szkoła od pierwszej klasy powinna odkrywać i rozwijać talenty dzieci.   0,204

W tabeli pominięto ładunki czynnikowe bliskie zeru, tj. mieszczące się w zakresie od -0,1 do 0,1.
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12.4.3. Zależności z innymi zmiennymi

W celu zweryfikowania, czy czynniki zostały poprawnie skonstruowane oraz zinterpretowane, zbada-
no ich korelacje ze zmiennymi opisującymi szkołę, o których należy się spodziewać, że powinny kore-
lować z postawą nauczycieli względem indywidualizacji nauczania. Był to szereg zmiennych pocho-
dzących z SIO opisujących odsetek dzieci niepełnosprawnych w klasie, średnią wielkość oddziałów 
klasowych, uczestnictwo uczniów w zajęciach dydaktyczno-wyrównawczych, uczestnictwo uczniów 
w zajęciach logopedycznych i wiele innych (razem ponad 20 zmiennych).

Analizę przeprowadzono na zbiorze szkół, a wartości uzyskane przez nauczycieli na obu czynnikach 
zagregowano do poziomu szkoły. Istotne statystycznie okazały się korelacje czynnika „I” („realizowal-
ność indywidualizacji”) ze zmiennymi:

�� Odsetek uczniów uczestniczących w zajęciach korekcyjno-kompensacyjnych (korelacja Pearsona: 
0,222; p=0,002),

�� Odsetek uczniów uczestniczących w  zajęciach logopedycznych (korelacja Pearsona: 0,172; 
p=0,015),

W przypadku czynnika „II” – „zróżnicowanie nauczania”, istotna statystycznie okazała się korelacja ze 
zmienną:

�� Liczba uczniów niepełnosprawnych w klasach I-III (korelacja Pearsona -0,213; p=0,002).

Wydaje się, że zaobserwowane zależności potwierdzają poprawność interpretacji czynników. „Re-
alizowalność indywidualizacji” jest wyższa wśród nauczycieli uczących w szkołach, w których duża 
część uczniów korzysta z zajęć korekcyjno-kompensacyjnych i logopedycznych. Zależność taka wy-
daje się naturalna: w szkołach, w których dostosowuje się ofertę dydaktyczną do uczniów ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi wyższa jest świadomość skuteczności i możliwości takiego działania. 
To zaś znajduje odzwierciedlenie we wskaźnikach i sprawia, że nauczyciele osiągają wysoką wartość 
czynnika „realizowalność indywidualizacji”.

Jeżeli chodzi o drugi czynnik – „zróżnicowanie nauczania”, to odnotowano, iż nauczyciele ze szkół 
o większej liczbie uczniów niepełnosprawnych osiągają mniejszą wartość czynnika. Czynnik ten zwią-
zany jest ze zbiorem kilku pokrewnych postaw - w przypadku związku tego czynnika z liczbą dzieci 
niepełnosprawnych w szkole należy zapewne interpretować jego wartość w ten sposób, że nauczy-
ciele pracujący w szkołach z większą liczbą dzieci niepełnosprawnych w mniejszej mierze preferują 
łączenie w oddziałach klasowych dzieci niepełnosprawnych i pełnosprawnych.

Konstatacja, że doświadczenie pracy z dziećmi niepełnosprawnymi skłania przynajmniej niektórych 
nauczycieli do preferowania oddzielania dzieci niepełnosprawnych od pełnosprawnych raczej nie 
jest wnioskiem optymistycznym, czy pożądanym. Należy jednak pamiętać, że do badania wybrano 
tylko szkoły ogólnodostępne bez oddziałów integracyjnych, a zatem szkoły, w których nauczycie-
le musieli się obyć chociażby bez pomocy nauczyciela wspomagającego.48 Należy przypuszczać, 
że doświadczenie pracy z dziećmi o potrzebie edukacji specjalnej w sytuacji braku odpowiedniego 
wsparcia powoduje silne doświadczanie związanych z tym trudności, a zatem skutkuje wytworze-
niem przekonania, że dzieci nie powinny być nauczane w ogólnodostępnych oddziałach klasowych. 
Zatem dostrzeżona w badaniu zależność, choć może jest raczej niepożądana, to jak najbardziej daje 
się logicznie wyjaśnić.

Analiza korelacji uzyskanych czynników z dostępnymi zmiennymi dotyczącymi pracy z dziećmi nie-
pełnosprawnymi posiadającymi orzeczenie o  potrzebie kształcenia specjalnego potwierdza słusz-
ność ich interpretacji.

48	  Nauczyciel wspomagający jest nauczycielem, który pracując jako drugi nauczyciel w czasie lekcji wspiera podstawo-
wego nauczyciela, zajmując się głównie dziećmi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Nauczyciele tacy zwykle pracują 
w oddziałach integracyjnych. W przedszkolach i szkołach ogólnodostępnych z oddziałami integracyjnymi oraz w przedszko-
lach i szkołach integracyjnych, zatrudnia się dodatkowo nauczycieli posiadających kwalifikacje w zakresie pedagogiki spe-
cjalnej w celu współorganizowania kształcenia integracyjnego. Natomiast w przedszkolach i szkołach ogólnodostępnych, za 
zgodą organu prowadzącego można zatrudniać dodatkowo nauczycieli posiadających kwalifikacje w zakresie pedagogiki 
specjalnej w celu współorganizowania kształcenia uczniów niepełnosprawnych, niedostosowanych społecznie oraz zagrożo-
nych niedostosowaniem społecznym.



108

Wsparcie indywidualizacji nauczania ze środków Unii Europejskiej 

Zmienne te zostały włączone do zmiennych kontrolnych przy porównaniu postaw względem indy-
widualizacji wśród nauczycieli z próby szkół realizujących i nierealizujących projekt.

12.5. Aneks 5 – Metody kontrfaktyczne (etap IV)

12.5.1. Szczegółowa metodologia analiz

Założenia metody zostały opisane w podrozdziale 11.5.1. Zastosowanie metody QTE ze zmienną in-
strumentalną polegało na wykonaniu kolejno następujących kroków (Angrist & Pischke, 2008, str. 217):

1.	 wykluczenie z analiz obserwacji z brakami danych: w pierwszej kolejności wykluczono 42 szkoły 
(0,3% szkół w bazie), w przypadku których nie zdołano ustalić, czy uczestniczyły w projekcie sys-
temowym, lub kiedy w nim uczestniczyły; w drugim kroku wykluczono uczniów, dla których brak 
było wartości zmiennej wynikowej lub którejkolwiek ze zmiennych niezależnych (w  przypadku 
części humanistycznej było to 1621, czyli 0,6% uczniów; w przypadku części matematycznej było 
to 1366, czyli 0,5% uczniów). 

2.	 oszacowanie modelu probitowego przewidującego wartości zmiennej instrumentalnej na podsta-
wie informacji o zmiennej wynikowej i zmiennych niezależnych, odrębnie w grupie uczestników 
i nieuczestników interwencji;

3.	 oszacowanie modelu przewidującego wartości zmiennej instrumentalnej na podstawie wartości 
zmiennych niezależnych w całej badanej grupie;

4.	 oszacowanie średnich wartości tzw. parametru kappa przy wykorzystaniu wartości przewidywa-
nych przez modele oszacowane w krokach 2 i 3;

5.	 oszacowanie modelu regresji kwantylowej przewidującej kwantyl rozkładu zmiennej wynikowej przy 
zastosowaniu w charakterze wagi średniej wartości parametru kappa oszacowanego w kroku 4;

6.	 oszacowanie przybliżonych błędów standardowych metodą opartą na podejściu bootstrappingu;

W rezultacie wykonania powyższych działań analitycznych otrzymano oszacowanie wpływu realiza-
cji projektu systemowego na każdy z wigintyli rozkładu wyników OBUT. Ponadto w kroku 6 uzyska-
no przybliżony błąd standardowy tego oszacowania. Dokonano tego przez wielokrotne losowanie 
ze zwracaniem gmin spośród gmin reprezentowanych w analizowanej zbiorowości szkół. Najpierw 
ustalono zatem, w jakich gminach zlokalizowane są szkoły, wchodzące w skład badanej zbiorowości. 
Zidentyfikowano 2338 takich gmin. Następnie wielokrotnie przeprowadzono losowanie próby spo-
śród tych 2338 gmin, przy założeniu, że gminy losowane są pojedynczo, w każdym pojedynczym 
doborze każda szkoła ma szansę wylosowania równą 1/2338 oraz że każda gmina może występować 
w wylosowanej próbie dowolną ilość razy – to znaczy może w ogóle nie wystąpić, ale może również 
wystąpić kilka razy. W oparciu o wynik losowania konstruowano sztuczną próbę szkół i uczniów. Jeśli 
szkoła została wylosowana n razy, to w konstruowanej próbie uczęszczający do niej uczniowie wy-
stępowali n razy (czyli ten sam uczeń był traktowany tak, jakby było to kilku identycznych uczniów). 
Liczebność próby uczniów była zatem tego samego rzędu (choć nie identyczna), co liczebność orygi-
nalnej zbiorowości, ale skład tej próby był inny, ponieważ niektórzy uczniowie nie zostali do niej wy-
losowani, a inni występowali w niej wielokrotnie (w praktyce maksymalnie ośmiokrotnie). Następnie 
powtórzono kroki 2-5 analizy dla tak skonstruowanej próby. Procedurę losowania, konstrukcji próby 
i przeprowadzenia na niej analiz określa się jako replikację. W przypadku części matematycznej OBUT 
wykonano 216 takich replikacji, a w przypadku części językowej – 21049. Zróżnicowanie oszacowania 
efektu projektu systemowego między replikacjami uznano za przybliżony błąd standardowy tego 
oszacowania. W praktyce wartość tego błędu niesie ze sobą informację, na ile wartość oszacowania 
efektu projektu systemowego jest odporna lub wrażliwa na losowe (czyli przypadkowe, niezwiązane 
z udziałem w projekcie systemowym) wahania składu zbiorowości poddanej analizie.

49	  Wymaganą liczbę replikacji obliczono metodą Andrewsa-Buchinsky’ego w pakiecie statystycznym Stata, z zastosowa-
niem polecenia bssize przygotowanego przez Briana P. Poi. Liczbę replikacji dobrano tak, aby na poziomie prawdopodobień-
stwa 95% uzyskane oszacowanie błędu standardowego nie różniło się od hipotetycznego oszacowania uzyskanego przy 
nieskończonej liczbie replikacji o więcej niż 10% (Poi, 2004).
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Słowa wyjaśnienia wymaga, czemu losowanie próby w ramach replikacji przeprowadzano na pozio-
mie gminy. Odzwierciedlało to proces selekcji szkół do projektu systemowego, który w rzeczywistości 
zachodził na dwóch poziomach: na poziomie organów prowadzących oraz na poziomie szkół. Loso-
wanie w ramach kroku 6 poszczególnych uczniów byłoby odpowiednie przy założeniu, że różnice 
między uczniami ze szkół uczestniczących w projekcie a uczniami ze szkół nieuczestniczących pod 
względem rozkładu czynników, które są przyczynowo-skutkowo powiązane z wynikiem OBUT, ale 
przyczynowo-skutkowo niepowiązane z udziałem w projekcie systemowym, można uznać za rezul-
tat zdarzeń losowych na poziomie ucznia. Takie założenie byłoby uzasadnione, gdyby do projektu 
przystępowali indywidualni uczniowie. Jednak w rzeczywistości do projektu przystępowały organy 
prowadzące, które musiały zgłosić do niego co najmniej 70% prowadzonych przez siebie szkół. A za-
tem o różnicach między grupą uczestników i nieuczestników decydować mogły zdarzenia losowe 
dotyczące organów prowadzących i szkół, a nie pojedynczych uczniów. Co więcej, jak powszechnie 
wiadomo, między wynikami uczniów chodzących do tej samej szkoły czy choćby szkół tego samego 
organu prowadzącego zachodzi pewna korelacja. Dlatego błędne założenie o oddziaływaniu czynni-
ka losowego na poziomie ucznia mogłoby pociągnąć za sobą niedoszacowanie błędu standardowe-
go. Bardziej właściwe jest zatem przeprowadzenie losowania na poziomie organów prowadzących. 
Ponieważ w dostępnej bazie danych nie dysponowano kompletną informacją o organach prowadzą-
cych, zamiast niej wykorzystano informację o gminie, w której znajduje się szkoła. Jest to przybliżenie 
informacji o organie prowadzącym, gdyż ponad 90% badanej zbiorowości placówek stanowiły szkoły 
publiczne prowadzone przez samorząd gminny.



110

Wsparcie indywidualizacji nauczania ze środków Unii Europejskiej 

12.5.2. Szacowany efekt

Teoretycznie metoda QTE, tak samo jak ogólnie metoda zmiennych instrumentalnych, pozwala osza-
cować efekt interwencji publicznej dla tzw. compliers, czyli jednostek obserwacji, dla których D

1 
> D

0
. 

W naszym przypadku oznacza to wpływ udziału szkoły w projekcie systemowym na wyniki OBUT 
2011 uczniów tych szkół, które biorą udział w projekcie systemowym w związku z jego wdrożeniem 
w danym województwie przed terminem przeprowadzenia badania OBUT 2011. Ponieważ w inter-
wencji nie uczestniczyły prawie wcale szkoły z województw, w których projekt systemowy nie został 
jeszcze wdrożony, w praktyce metoda QTE ze zmienną instrumentalną pozwoliła oszacować efekt 
udziału szkoły w projekcie systemowym dla wszystkich uczniów szkół uczestniczących w projekcie, 
którzy pisali w roku 2011 egzamin OBUT (Abadie, Angrist, & Imbens, 2002). Przy czym ze względów 
technicznych i merytorycznych (własna specyfika i inna rola indywidualizacji) z zakresu analiz i wnio-
skowania wyłączono szkoły specjalne oraz szkoły związane z  instytucjami spoza systemu oświaty 
(np. szkoły przyszpitalne).

W odróżnieniu od metody Firpo opartej na propensity score, która posłużyła do oszacowania wpły-
wu interwencji na bezwarunkowy rozkład wyników OBUT, czyli na rozkład wyników OBUT w całej 
objętej analizą populacji uczniów, zastosowana metoda QTE ze zmienną instrumentalną pozwoliła na 
oszacowanie wpływu interwencji na warunkowy kwantyl rozkładu zmiennej wynikowej. Dokładniej 
mówiąc, mierzone było oddziaływanie na rozkład wyników OBUT wśród uczniów ze szkół o ustalonej 
wartości zmiennych kontrolnych (zakładając przy tym, że dla każdej wartości zmiennych kontrolnych 
oddziaływanie jest takie samo). Różnicę tę można wyrazić nieformalnie następująco: o ile pierwsza 
metoda pozwala zbadać, jak udział w projekcie wpływa na wyniki uczniów osiągających stosunkowo 
słabe wyniki na tle całej populacji uczniów szkół objętych projektem, o tyle druga metoda pozwala 
zbadać, jak udział w projekcie wpływa na wyniki uczniów osiągających stosunkowo słabe wyniki na 
tle populacji uczniów ze szkół o określonym przeciętnym wyniku sprawdzianu szóstoklasisty, odchy-
leniu przeciętnym tego wyniku, średniej liczbie uczniów na oddział klasy III, odsetku uczniów nie-
pełnosprawnych w klasie III i odsetku uczniów z opiniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych 
(Frölich & Melly, 2010, str. 7). Zastosowane metody mogą więc badać wpływ na wyniki różnie okre-
ślonych uczniów. Załóżmy dla przykładu, że przeciętny wynik OBUT wynosi 11 w skali całego kraju, 
a przeciętny wynik w szkole X wynosi 7. Uczeń zdobywający 7 punktów będzie więc przeciętnym 
uczniem w szkole X, ale relatywnie słabym uczniem (5. wigintyl) na tle całej ogólnokrajowej populacji 
uczniów. Podobnie może wyglądać sytuacja, gdy zamiast szkoły X weźmiemy pod uwagę kilka szkół 
o podobnych charakterystykach, mierzonych przez zmienne kontrolne.

Różnicę między wpływem na rozkład bezwarunkowy i  warunkowy można również interpretować 
w  kontekście różnic wewnątrzszkolnych i  międzyszkolnych. Ogólne zróżnicowanie umiejętności 
uczniów można przedstawić jako sumę zróżnicowania wewnątrzszkolnego i międzyszkolnego. Me-
toda QTE ze zmienną instrumentalną pozwala nam się wypowiedzieć przede wszystkim o wpływie 
realizacji projektu systemowego na nierówności wewnątrzszkolne (choć ściśle rzecz biorąc uwzględ-
nia ona nie tyle zróżnicowanie wewnątrz pojedynczej szkoły, co w grupie uczniów ze szkół o tych 
samych wartościach zmiennych kontrolnych). 

Oszacowanie uzyskiwane przy zastosowaniu metody QTE ze zmienną instrumentalną jest w istocie 
uśrednieniem zmiany w wielu rozkładach warunkowych, dlatego nie musi być liczbą całkowitą.  
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