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1. Streszczenie

1.1. Zarzadzanie projektem

Projekt systemowy Indywidualizacja procesu nauczania i wychowania ucznidw klas I-1ll szkét podsta-
wowych zostat zaprojektowany przez Ministerstwo Edukacji Narodowej i wpisany w dokumenty pro-
gramowe przez Ministerstwo Rozwoju Regionalnego (obecnie Ministerstwo Infrastruktury i Rozwoju)
jako kluczowy element polityki oswiatowej. Osadzony w kontekscie wdrazania nowej podstawy pro-
gramowej ksztatcenia ogodlnego, zmierzat do wsparcia w szkotach ,procesu edukacji uwzgledniajacej
indywidualng prace z dzieckiem w celu wspierania jego osobistego rozwoju”.

Projekt systemowy wdrazany byt w poszczegdlnych wojewddztwach przez Instytucje Posrednicza-
ce I/Il stopnia, ktorymi byty urzedy marszatkowskie, biura rozwoju regionalnego oraz wojewddzkie
urzedy pracy. Instytucje te w prawie wszystkich wojewddztwach zajmowaty sie naborem wnioskow
(o dofinansowanie i o ptatnosc), a takze wspieraniem organdw prowadzacych szkoty podstawowe
w ich dziataniach. Te ostatnie byty natomiast zazwyczaj odpowiedzialne za przygotowanie wniosku
o dofinansowanie projektu, kwestie sprawozdawczo-rozliczeniowe, zapewnienie pomocy dydaktycz-
nych i wyposazenia, jak i kadry prowadzacej zajecia (np. organizowanie przetargdéw, kontraktowanie
zewnetrznych firm zatrudniajacych).

Wyjatek stanowito wojewddztwo kujawsko-pomorskie, ktére zdecydowato sie na samodzielng reali-
zacje projektu systemowego, w zwigzku z checig witaczenia jak najwiekszej liczby gmin do projektu
i obawami o mozliwosci organdw prowadzacych zwigzane z realizacjg i rozliczeniami projektu. Jeden
z departamentéw Urzedu Marszatkowskiego w tym wojewoddztwie odpowiedzialny byt za sporza-
dzanie zbiorczego wniosku o dofinansowanie, rozliczanie projektow, sporzadzanie wnioskéw o ptat-
nos¢. Rola organdw prowadzacych w kwestiach sprawozdawczo-rozliczeniowych ograniczata sie do
gromadzenia i weryfikacji kompletnosci dokumentdw sktadanych przez szkoty (niezaleznie od tego
takze prowadzenie dziatarni zwigzanych z zapewnianiem pomocy dydaktycznych, wyposazenia oraz
kadry prowadzacej zajecia).

Rozwigzanie to w poczatkowym okresie realizacji projektu okazato sie jednak problematyczne ze
wzgledu na duza ztozonos¢ zbiorczych dokumentdw, koniecznos¢ zorganizowania obstugi projektu
realizowanego w wielu gminach, zwigzane z tym trudnosci z wymiang informacji z organami prowa-
dzacymi (konieczno$¢ pozyskiwania, aktualizowania, uzupetniania informacji od wielu jednostek na
raz) i pojawiajace sie w konsekwencji opdznienia.

Organy prowadzace, petnigce formalnie role beneficjenta, przyjmowaty rézne rozwigzania zwigzane
z wdrazaniem projektu. Mdgt sie nim zajmowac wydziat oswiaty urzedu gminy, zespot ekonomiczno-
-administracyjny czy tez konkretna osoba oddelegowana w ramach urzedu lub do tego celu przez
urzad zatrudniona. Czasami do obstugi projektu zatrudniana byfa firma zewnetrzna.

Jak wspomniano, organy prowadzace odpowiedzialne byty zazwyczaj za wniosek o dofinansowanie,
kwestie sprawozdawczo-rozliczeniowe, zapewnienie sprzetu i kadr do realizacji projektu. Szkoty, poza
potwierdzeniem odbioru materiatéw i sprzetu, prowadzeniem dokumentacji prowadzonych zaje¢
z reguty nie uczestniczyty bezposrednio w rozliczeniach rzeczowo-finansowych projektu - chociaz
zidentyfikowano takze sytuacje, w ktorych dziatania organu prowadzacego ograniczyty sie do zfoze-
nia wniosku o dofinansowanie projektu, a reszta obowigzkdw byfa scedowana na szkote. Na poziomie
szkoty za realizacje projektu odpowiadali koordynatorzy. Zazwyczaj funkcje taka petnit dyrektor, rza-
dziej nauczyciele, czasami sekretarz.

Badania jakosciowe prowadzone przez IBE w pierwszych okresach realizacji projektu systemowego
pokazaty kilka problematycznych kwestii dotyczacych organizacji wdrazania projektu systemowe-
go i zarzadzania nim.

Pierwsza, to wskazywane przez instytucje posredniczace, jak i organy prowadzace czy szkoty trud-
nosci zwigzane z opracowaniem wnioskéw o dofinansowanie i innej koniecznej dokumentadji.
Przygotowanie dokumentacji byto wymagajace czasowo, przy ich opracowywaniu pojawiaty sie
drobne btedy zwigzane zaréwno z ich forma, jak i brakiem doswiadczenia w przygotowaniu tego
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typu dokumentow. Konsekwencja tego byty miedzy innymi opdZnienia w uruchomieniu projektéw
i w ich finansowaniu.

Kontrowersje budzita takze sprawa zasad zwigzanych z wyborem i zatrudnieniem oséb do
prowadzenia zaje¢ w ramach projektu. Szkoty byty niechetnie nastawione do zatrudniania osob
7 zewnatrz wychodzac z zatozenia, ze dysponujg bardzo dobrze wykwalifikowang kadrg nauczyciel-
ska, ktéra spetniata wymagane standardy, zaangazowana byta w diagnoze ucznidw i jest najlepiej
predestynowana do prowadzenia dodatkowych zaje¢. Warto podkresli¢, ze za tym rozwigzaniem
opowiadali sie dyrektorzy, nauczyciele, ale réwniez rodzice ucznidw - co uzasadniano faktem
znajomosci dzieci i specyfiki szkoty przez nauczycieli, jak réwniez nauczycieli przez dzieci. Przychylnie
podchodzono jedynie do zatrudniania z zewnatrz spedjalistow, takich jak np. logopedzi, czy socjote-
rapeuci.

Zatrudnianie nauczycieli ze szkoty wzbudzato jednak watpliwosci i trudnosci prawno-proceduralne.
W przypadku organow prowadzacych, ktére posiadaja status jednostki samorzadu terytorialnego
(@ wiec naleza do sektora finanséw publicznych), zakup zaje¢ dydaktyczno — wychowawczych, kto-
re byty realizowane poza godzinami pracy nauczycieli (a takze zakup sprzetu) wymagat przeprowa-
dzenia postepowan o udzielenie zamodwienia publicznego. Czesto spotykang formg rekrutacji byto
wylanianie przez organ prowadzacy firmy lub konsorcjéw, ktére z kolei zatrudniaty nauczycieli na
podstawie umowy cywilno-prawnej i to one przejmowaty ciezar rozliczeri z nauczycielami, a takze
rozliczaty sie z organem prowadzacym z realizacji zajec. Trzeba podkredli¢, ze niekiedy procedury
przetargowe prowadzity do problematycznych sytuacji np. nauczyciele z tej samej szkoty zatrudnieni
zostali przez dwie firmy zewnetrzne i urzad marszatkowski. Ogdélnie rzecz biorgc procedury zwigzane
7 przetargami na zajecia, bardzo komplikowaty zarzadzanie projektem i przyczyniaty sie do opdznien.
Najdotkliwiej odczuwane opodZnienia dotyczyty pozyskania doposazenia i materiatow dydaktycznych
przeznaczonych do pracy z uczniami w projekcie, a takze wyptat dla nauczycieli za przeprowadzone
zajecia w ramach projektu.

Warto wspomnie¢ o przypadkach szkét, w ktérych dyrektorzy wraz z prowadzacymi je organami
prowadzacymi, podjeli decyzje o organizadji zaje¢ w projekcie w ramach godzin z artykutu 42 Karty
Nauczyciela, za ktére nauczyciele nie otrzymywali wynagrodzenia. W tych szkotach catos¢ dofinanso-
wania zostata przeznaczona na zakup pomocy dydaktycznych oraz sprzetu potrzebnego do realizadji
zajec.

Inng problematyczng kwestig czesto podnoszong zardwno przez instytucje posredniczace, jak i or-
gany prowadzace, czy szkoty byt brak mozliwosci pokrycia w ramach projektéw kosztow zwia-
zanych z zarzadzaniem projektem. Wérdd pracownikow Urzedow Marszatkowskich pojawity sie
opinie, ze w konsekwencji miato to negatywne przefozenie na zarzadzanie projektem, terminowosc¢
jego realizacji, gdy np. dla pracownikéw organéw prowadzgcych obstuga projektow byfa zajeciem
dodatkowym, wykonywam niezaleznie od standardowych obowiazkdw. Pojawiaty sie stwierdzenia,
ze brak srodkéw na zarzadzanie mégt demotywowac zarowno szkoty, jak i organy prowadzace do
udziatu w projekcie, tym bardziej, ze niektére mogty realizowac projekty konkursowe dotyczace po-
dobnych zagadnien, ale finansujace koszty zarzadzania projektem. Nastawienie naznaczone nieche-
cig, mogto wynikac z niejasnej komunikacji lub braku zrozumienia nowelizacji zapiséw podsta-
wowego dokumentu projektowego ,Zasady przygotowywania, realizacji i rozliczania projektéw
systemowych w zakresie indywidualzacji nauczania realizowanych przez organy prowadzace szkoty
w ramach Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki” w 2012 roku, kiedy to Ministerstwo Edukacji Naro-
dowej uwolnito srodki ze Zrédet pomocy technicznej wiasnie na zarzadzanie.

Ostatnia, czesto wskazywana trudnos¢ wigzata sie z postepowaniami o udzielenie zamdéwienia
publicznego. Poza sygnalizowanymi juz trudnosciami z procedurg przetargowa na zakup zaje¢, duzo
zamieszania wywotywaty zamowienia materiatow dydaktycznych i niezbednego sprzetu. Powszech-
ng praktykg organdw prowadzacych byto zbieranie zapotrzebowania na materiaty i sprzet z wielu
szkot, tworzenie wspdlnych list, ujednolicanie nazewnictwa, opracowanie specyfikacji przetargowej
i organizacja zamowien. Opracowanie takich zbiorczych, specjalistycznych zamowien, okazywato sie
niezwykle czasochtonne. Dla firm, ktore wygraty przetargi, realizacja takich kompleksowych zlecen
potrafita okazac sie zbyt wymagajacym zadaniem. W konsekwencji zdarzaty sie sytuacje, ze materiaty
byty dostarczane z duzym opdZnieniem. Zdarzato sie, ze dostarczano zamienniki, ktére nie spetniaty
wymogow i potrzeb ucznidw. W niektorych szkotach sygnalizowano, Ze zajecia w ramach projektu
odbywaty sie bez pomocy dydaktycznych lub z wykorzystaniem zasobow wiasnych szkoty. Odcia-



Zenie szkot zwigzane z przejeciem przez organy prowadzace obowigzku przetargowego potrafito
miec wiec swoje negatywne konsekwencje — poza powyzszymi zidentyfikowano tez przypadki, gdy
pracownicy szkoty nie mieli zZadnego wptywu na to, co zostato zakupione, poniewaz decyzje podjeli
urzednicy organu prowadzacego. Pomimo tych trudnosci z przetargami badanie nie daje podstaw
do stwierdzenia, Ze samodzielna realizacja przetargow przez szkoty bytaby lepszym rozwigzaniem.

Czestotliwos¢ wystepowania powyzszych trudnosci, zdiagnozowanych w poczatkach realizacji pro-
jektu systemowego, badana byta w jego koncowych stadiach w ramach badania ilosciowego prowa-
dzonego wsrod dyrektordw szkot, na probie szkét realizujacych projekt.

Sposréd roznych aspektdw zwiazanych z realizacjg projektu rzeczywiscie organizacja przetargow za-
réwno na zakup ustug edukacyjnych, jak i na doposazenie bazy dydaktycznej byta stosunkowo nizej
oceniana niz inne kwestie (10% dyrektoréw ocenia je na 1" badz 2" na skali 1-5), cho¢ nalezy podkre-
$li¢, ze ogdlnie dominowaty oceny pozytywne. Niskie oceny (,1"1,2") w odniesieniu do terminowosci
i zgodnosci otrzymanych materiatéw z zamdwieniem byty jeszcze rzadsze. Problemy te w praktyce
wiec nie wystepowaty czesto.

W przypadku zatozen projektu relatywnie nizej przez dyrektoréw szkédt oceniane byty zasady wyna-
gradzania koordynatoréw projektu i formy wymaganej dokumentacji projektowej (ocdpowiednio 27%
i 19% ocen ,1"i,2"). Natomiast dobrze postrzegano przejrzystos¢ zasad przygotowania, realizacji i roz-
liczania projektow (tylko 6% najnizszych ocen), czy tez zasady wynagradzania i zatrudniania prowa-
dzacych zajecia (9-10% najnizszych ocen). Trzeba tez podkresli¢, ze wérdd dyrektordw szkédt, ogdlnie
rzecz biorac, dominowaty pozytywne oceny zatozen projektu, jak i réznych aspektdw jego realizacji.
Mozna wiec stwierdzi¢, ze generalnie pomimo pojawiania sie sygnalizowanych zastrzezen, sposob
zarzadzania projektem, zasady jego realizacji i podstawowe zatozenia oceniane byty w wieszosci szkot
pozytywnie.

1.2. Dziatania projektowe w szkotach

1.2.1. Diagnoza potrzeb

Warunkiem przystapienia szkoty do projektu byto przeprowadzenie diagnozy potrzeb edukacyjnych
iwychowawczych uczniow klas I-1ll. Z badania jakosciowego wynika, ze prowadzone diagnozy zazwy-
czaj miaty charakter nieformalny. W wypowiedziach pojawiaty sie stwierdzenia, ze diagnoza jest natu-
ralnym elementem pracy w szkole, a takze, ze nauczyciele dobrze znaja srodowisko, w ktérym pracuja.
Szkoty miaty rézne podejscia do diagnozy, ale najczesciej jej podstawe stanowity opinie wychowawcy
klasy na temat dziecka (na przyktad na podstawie obserwacji, zapoznawania sie z dokumentacja na
temat ucznia, jego wynikami i frekwencja). W katalogu wykorzystywanych metod mogto sie znalez¢
réwniez: zasieganie opinii pedagoga i psychologa szkolnego, a takze opinii i orzeczer wydanych przez
poradnie psychologiczno-pedagogiczne, czy specjalistow: logopeddw, terapeutdw; w przypadku
wad postaw i zaburzer narzadu ruchu takze wskazania lekarzy i nauczycieli wychowania fizycznego.
Zdarzato sie rowniez, ze nauczyciele siegali po gotowe narzedzia diagnostyczne, przygotowane przez
wydawnictwa edukacyjne lub tez samodzielnie przygotowywali narzedzia do diagnozy.

Zaangazowanie rodzicéw w diagnoze byto zréznicowane. W niektdrych szkotach nauczyciele scisle
konsultowali udziat dziecka w projekcie z rodzicami, prowadzono rozmowy z rodzicami, czy badania
ankietowe. Zidentyfikowano jednak takze takie placowki, w ktérych udziat rodzicéw w diagnozie,
jaki planowaniu dalszych zaje¢, byt znikomy i ograniczat sie do uczestnictwa na zebraniach, w trakcie
ktérych prezentowano cele projektu i planowane zajecia.

Najwieksze problemy zwigzane byty z diagnoza ucznidw klasy pierwszej, z ktérymi nauczyciele nie
mieli wczesniej bezposredniego kontaktu, a ktérzy mieli przystapi¢ do projektu z poczatkiem roku
szkolnego. W przypadku dzieci, ktore uczeszczaty do klasy zerowej w tej samej szkole, rozpoznania
potrzeb dokonywano zazwyczaj juz na tym etapie, natomiast zasieganie opinii o dzieciach bezpo-
$rednio z innych instytucji nie byto powszechng praktyka.

Badanie pokazato, ze podejicia szkédt do diagnozy sa w szkotach zréznicowane i wiele placowek ma

z tym zadaniem problemy.
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1.2.2. Organizacja zajec

1.2.3. Doposazenie bazy

Projekt systemowy zaktadat mozliwos¢ realizacji zaje¢ z szerokiego, a zarazem otwartego katalogu,
jednoczesnie jednak ktadac wymdg realizacji minimum 2 typow zaje¢ w przypadku matych szkét i 4
w przypadku duzych. Wiekszos¢ badanych szkét koncentrowata sie jednak na kilku podstawowych
— wskazanych w katalogu - typach lekcji. Programy zaje¢ byty zazwyczaj opracowane przez osoby
prowadzace zajecia, opiniowane i zatwierdzane do realizacji przez kierownictwo szkoty.

Zgodnie z zasadami realizacji projektu systemowego minimalna liczba godzin zaje¢ w ramach pro-
jektu to 30 dla kazdego ich typu. Uczniowie zapisani na taki cykl zaje¢ musieli uczestniczy¢ w nim do
konca. W wielu szkotach liczba godzin zajec byfa wieksza — maksymalnie 120 godzin — jednak roz-
ktadata sie ona na caty okres projektu. W badaniu jako$ciowym prowadzonym na poczatku realizadji
badania kwestia minimalnej liczby godzin i brak mozliwosci rotacji uczniéw na zajeciach budzita duze
kontrowersje kadry pedagogicznej. Rozmowcy zwracali uwage, Zze dziecko uczestniczace w zajeciach
np. dotyczacych specyficznych trudnosci w uczeniu sie, gdy juz nadrobi zalegtosci, powinno miec
mozliwos¢ przejscia do innych grup zajeciowych, zwalniajac miejsce kolejnym potrzebujacym. W tym
kontekscie w przypadku niektorych zaje¢ podkreslano, ze wymagane 30 godzin to za duzo. Mozna
zastanawiac sie, czy powyzsze zasady nie ograniczaja kluczowego z punktu widzenia projektu celu,
a wiec dostosowania zaje¢ bezposrednio do potrzeb ucznidw. W kontekscie organizacji zaje¢ warto
tez dodac, ze niektdrzy nauczyciele i rodzice narzekali na zbyt duzg liczbe ucznidw w grupach, w kté-
rych prowadzone s3 zajecia, krytykowano takze opdZnienia w harmonogramie ich realizacji.

Niemniej jednak w badaniu ilosciowym realizowanym pod koniec trwania projektu ok. 80% badanych
dyrektorow szkét zaréwno zasady doboru ucznidw do zaje¢, jak i obligatoryjne liczby godzin ocenito
bardzo wysoko (na ,4"i,5). Warto tez dodac, ze sam katalog dostepnych zaje¢ oceniony zostat bardzo
dobrze przez wiekszo$¢ badanych (ponad 90% ocen ,4i,5").

Badanie na probie szkét realizujgcych projekt pokazato, ze najwiecej szkédt prowadzito zajecia dla
uczniow ze specyficznymi trudnosciami w pisaniu i czytaniu oraz dla dzieci z trudno$ciami w zdoby-
waniu umiejetnosci matematycznych, nazywane zazwyczaj zajeciami dydaktyczno-wyréwnawczymi
z jezyka polskiego i matematyki (odpowiednio 87% i 78% szkdf). W dalszej kolejnosci najczesciej re-
alizowanymi zajeciami byty te rozwijajace zainteresowania uczniow szczegoélnie uzdolnionych (73%),
logopedyczne dla dzieci z zaburzeniami mowy (68%) oraz dla dzieci z wadami postawy (57%). Rzadko
prowadzono zajecia dla dzieci z zaburzeniami zachowania, dla dzieci niepetnosprawnych i innych.

Zajecia rozwijajace zainteresowania uczniéw organizowane byty za to w najwiekszej liczbie grup -
byty to $rednio prawie 3 grupy zajeciowe na szkofe. Nieznacznie mniejsza byfa liczba organizowanych
grup z zajec logopedycznych (2,5) i dydaktyczno-wyréwnawczych z jezyka polskiego (2,6). Przeciet-
nie do grupy zajeciowej dowolnego typu zapisanych byto prawie 8 ucznidw. Najliczniejsze byty gru-
py dla dzieci z wadami postawy (Srednio ok. 10 uczniéw) oraz rozwijajace zainteresowania uczniow
szczegdlnie zdolnych (Srednio 9).

Uwzglednienie liczby grup i godzin zajec, a takze liczby uczestniczacych w nich ucznidéw pozwolito
na pokazanie, na jaki typ zajec¢ szkoty ktadty najwiekszy nacisk: 60% godzin wszystkich zaje¢ i 63%
tzw. ucznio-godzin przeznaczono na trzy najpopularniejsze typy — zajecia dla ucznidw ze specyficz-
nymi trudnosciami w pisaniu i czytaniu (najwiecej zrealizowanych godzin), zajecia rozwijajace zainte-
resowania uczniow szczegolnie uzdolnionych (drugie miejsce pod wzgledem godzin) oraz zajecia dla
dzieci ze specyficznymi trudno$ciami w matematyce.

Jednoczesnie analizy pokazaty, ze stosunkowo duza czes¢ ucznidéw danej szkoty brata udziat w orga-
nizowanych zajeciach — ok. 1/3 uczestniczyta w zajeciach rozwijajacych uzdolnienia, jak i w zajeciach
dydaktyczno-wyréownawczych z jezyka polskiego, a takze w zajeciach dla dzieci z wadami postawy.
Nieco mniejsza czes¢ ucznidw brafa udziat w zajeciach wyréwnawczych z matematyki (ok. 1/4) i lo-
gopedycznych (ok. 1/5). Warto doda¢, ze wiekszy odsetek ucznidw uczestniczyt w zajeciach w mniej-
szych szkotach, a takze — co mozna réwniez wigzac¢ z wielkoscig placowki - w szkotach wiejskich.

Wiekszos¢ szkot uzyskata materiaty dydaktyczne i specjalistyczne wyposazenie potrzebne do prowa-
dzenia zaje¢ w projekcie, w wyniku przetargu publicznego, zapytania o cene, albo zamdwienia z wol-
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nej reki, przy czym - jak juz sygnalizowano - nie obyfo sie to bez trudnosci. Zakupione materiaty byty
wykorzystywane na zajeciach, podnoszac — zdaniem nauczycieli — ich efektywnos¢ i atrakcyjnosc.

Z wypowiedzi przedstawicieli szkoét dokonujacych wyboru sprzetu wynika, ze staraty sie pozyskac
sprzet charakteryzujacy sie jak najwieksza trwatoscia, ktorzy postuzy w nauce nie tylko uczniom bio-
racym udziat w zajeciach, ale takze pozostatym uczniom z klas I — I, a nawet uczniom ze starszych,
zwiaszcza czwartych, klas. Z drugiej strony czesc zaje¢ — jak np. zajecia dla dzieci ze specyficznymi
trudnosciami w czytaniu i pisaniu - wymagdata duzej ilos¢ materiatow ¢wiczeniowych jednorazowe-
go uzytku. Na ich potrzeby zakupiono najwiecej zeszytéw ¢wiczen, kolorowanek i wycinanek. W ra-
mach zaje¢ logopedycznych kupowano przede wszystkim sprzet specjalistyczny (dyktafony) oraz gry
i zabawy wspomagajace indywidualne i grupowe ¢wiczenia logopedyczne oraz laptopy. Do prowa-
dzenia zajec rozwijajacych np.: przyrodniczo — matematycznych, nauczyciele sygnalizowali potrzebe
zakupu wiekszej liczby sprzetu specjalistycznego, jak np. mikroskopow. Rowniez zajecia plastyczne
pochtaniajg sporg ilos¢ materiatow dydaktycznych.

Podsumowujac kwestie zwigzane z wdrazaniem projektu warto podkresli¢, ze zaréwno szkoty, ktore
braty udziat w projekcie systemowym, jak i te, ktore nie braty udziatu, deklaruja che¢ uczestnictwa
w ewentualnej kolejnej jego edydji, cho¢ w przypadku tej pierwszej grupy jest to wiekszy odsetek
(odpowiednio 79% i 60%). Wiekszo$¢ pozostatych uzaleznia swoj udziat od zmian sposobu przygoto-
wania, realizadji i rozliczania projektu.

Wsrod sugerowanych zmian w kolejnej edydji najczesciej podkreslano: koniecznos¢ uproszczenia
procedur i wymaganej sprawozdawczosci (tez sugerowano umozliwienie dostepu do spedjalistéw
— doradzajacych w tym zakresie), zwiekszenie przewidzianych srodkéw (dotyczy to zardwno $rod-
kow na materiaty dydaktyczne, srodki trwate, wynagrodzenia, czy prowadzone zajecia), zwiekszenie
elastycznosci zasad projektu (zwigzane np. z rekrutacjg ucznidow na zajecia, czasem realizacji zajed),
wydtuzenia okresu jego realizacji, odejécie od zakupdw sprzetu w drodze przetargu, wiekszej termi-
nowosci w przekazywaniu materiatow.

Warto dodac, ze duza czes¢ badanych szkét, ktére nie braty udziatu w projekcie, miato taka oferte ze
strony organu prowadzacych, ale odrzucito jg motywujac to najczesciej nieprzekonujgcymi zatozenia-
mi projektu i obawami przed nadmiarem obowiazkdéw organizacyjno-ksiegowych, ale tez udziatem
w projektach konkursowych o podobnych celach. W takiej sytuacji organy prowadzace mogty miec
trudnosci z osiggnieciem wymaganego w zatozeniach projektowych zaangazowania minimum 70%
szkotim podlegajacych.

Z drugiej strony w trakcie badania zidentyfikowano takze przypadki, gdy to organy prowadzace nie-
chetnie podchodzity do udziatu w projekcie. Biorac pod uwage tego typu sytuacje, jedna z instytudji
posredniczacych zdecydowata sie na bezposrednie informowanie dyrektoréw szkdt o mozliwosci
przystapienia do projektu.

1.3. Modele realizacji projektu

Projekt systemowy Indywidualizacja procesu nauczania i wychowania uczniéw klas I-lll szkét pod-
stawowych, osadzony w kontekscie wdrazania nowej podstawy programowej ksztatcenia ogdlnego
(jak wynika z zapiséw ,Zasad...") miat na celu wsparcie w szkofach indywidualnego rozwoju uczniow
dostosowanego do zdiagnozowanych potrzeb edukacyjnych tych ucznidéw oraz ich mozliwosci psy-
chofizycznych. Rekonstrukcja logiki interwencji, a takze analiza praktyk zwiazanych z realizacjg poka-

zUjg, ze sam cel projektu jawi sie jako niejednoznaczny.

W ,Zasadach...” pojawiajg sie stwierdzenia, ze dziatania projektowe ukierunkowane sa na wy-
réwnywanie szans edukacyjnych. Sam projekt systemowy w dokumentach programowych jest
jednoznacznie przyporzadkowany do poddziatania, ktdre stuzy zmniejszaniu nieréwnosci edukacyj-
nych. Takie podejscie implikuje traktowanie indywidualizacji jako skierowanej do dzieci ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi, przede wszystkim doswiadczajacych specyficznych trudnosci i barier.
Inne zapisy z kolei wskazujg na nieco odmienne podejécie do celow projektu, zgodnie z ktérymi ma
on przyczyniac sie do rozwoju wszystkich uczniéw: ,zapewnienie kazdemu dziecku realizujgcemu
| etap edukacyjny w szkotach podstawowych (...) oferty edukacyjno — wychowawczo - profilaktycz-
nej, zgodnej z jego indywidualnymi potrzebami i mozliwosciami edukacyjnymi i rozwojowymi’.
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Sam zakres i charakter wspieranych dziatari umoZzliwiat w praktyce realizacje projektu zgodnie z réz-
nym rozumieniem jego celéw. Katalog zaje¢ wspieranych w ramach projektu systemowego obejmuje
wiec zarowno zajecia dla dzieci z okreslonymi trudnosciami, jak i rozwijajace zainteresowania uczniéw
szczegdlnie uzdolnionych, przy czym jest on katalogiem otwartym. Elastyczne podejscie wystepuje
réwniez w przypadku doboru materiatow dydaktycznych i sprzetu specjalistycznego uzyskiwanego
w ramach projektu.

Nalezy jednoczesnie podkresdli¢ ze projekt koncentrowat sie na swego rodzaju wycinku dzia-
fan zwiazanych z indywidualizacjg nauczania — doposazeniu bazy dydaktycznej i dodatkowych
zajeciach. Takie kwestie, jak prowadzenie diagnozy potrzeb ucznidéw przez szkolny zespét odpowie-
dzialny za indywidualizacje, opracowanie i realizacje programu nauczania przez nauczycieli w trakcie
obowigzkowych lekgji w taki sposéb by praca z uczniami byta dostosowana do ich indywidualnych
potrzeb i mozliwosci, czy zwigzane z tym doskonalenie zawodowe nauczycieli — stanowity warunek
konieczny (spetnianie tzw. standardéw I-Ill) pozwalajacy szkole na wziecie udziatu w projekcie.

Badania jakosciowe pokazaty, ze rozdzwiek w podejsciu do celdw projektu, jak réwniez réznice w spo-
sobie prowadzenia diagnozy miaty istotny wptyw na organizacje zaje¢ w szkole i w konsekwencji
powstanie réznych modeli realizacji projektu.

Pierwszy model - najbardziej zblizony do idei projektu - polegat na zbadaniu potrzeb edukacyjnych
uczniow klas I-ll, wyborze uczniow wymagajacych bardziej indywidualnego podejscia niz to, ktére
zapewnia zwykta lekcja i skierowaniu ich na zajecia dodatkowe dostosowane do stwierdzonych po-
trzeb. Ten model dotyczyt wezszej grupy ucznidw ze specjalnymi potrzebami, ktérzy uczestniczyli
w zajeciach w niewielkich grupach.

Drugi model miat na celu gtownie poszerzenie oferty edukacyjnej placowki, kwalifikujac do projektu
wiasciwie wszystkich ucznidw klas I-lll, po dokonaniu dos¢ pobieznej diagnozy ich potrzeb. Ucznio-
wie byli przydzielani do dodatkowych zaje¢, ktdre na ogdt odbywaty sie w duzych grupach.

Dane z badania ilosciowego wydaja sie potwierdzac¢ popularnos¢ opisanego modelu drugiego. Szko-
ty uczestniczace w projekcie stawiaty czesto na poszerzenie oferty edukacyjnej, objecie zajeciami
duzej czesci uczniow. Szczegolnie w przypadku zaje¢ o charakterze rozwijajacym zainteresowania
widac chec stworzenia mozliwosci uczestnictwa duzej grupie uczniéw — stad sktonnos¢ do tworzenia
w przypadku tych zajec wiekszej liczby grup i do tego bardziej licznych. Popularnosc drugiego mode-
lu potwierdza problemy z niejednoznacznoscia celu catego projektu.

1.4. Stosunek dyrektorow szkoét i nauczycieli do indywidualizacji nauczania

Jednym z elementéw badania ewaluacyjnego byto okreslenie stosunku dyrektoréw i nauczycieli do
samej idei indywidualizacji nauczania, jak i zmierzenie postaw nauczycieli wobec indywidualizacji
nauczania. Jest to o tyle istotne, ze sposdb rozumienia istoty indywidualizacji i postawy wobec niej
majg duzy wptyw na praktyke szkolna.

Ponad potowa (59%) zbadanych dyrektoréw szkot bioracych udziat w projekcie systemowym, ogol-
nie zakres indywidualizacji w polskich szkofach uwaza za zbyt maty, cho¢ juz w odniesieniu do klas
najmtodszych (I-lll) okoto 2/3 okreslato go jako ,taki jak trzeba". Przewazajaca wiekszos¢ dyrektorow
uwaza, ze indywidualizacji potrzebuja zarowno uczniowie klas I-lll, jak i IV-VI.

Okoto 60% badanych dyrektoréw biorgcych udziat w projekcie podkreslato, ze ich zdaniem wszyscy
uczniowie — zarowno zdolni, jak i z trudnosciami w nauce — potrzebuja indywidualizacji. Pozostali byli
zdania, ze celem indywidualizacji powinno by¢ przede wszystkim wyréwnywanie nieréwnosci mie-
dzy uczniami i wsparcie ucznidw wymagajacych najwiecej uwagi.

Wydaje sie jednak, ze potrzeba wsparcia uczniéw szczegdlnie uzdolnionych w petniejszym wykorzy-
staniu ich zdolnosci, o ile jest dostrzegana przez dyrektorow, to jednak czesto pozostaje na drugim
planie, za celem nadrzednym — wsparciem uczniow do$wiadczajacych najwiekszych trudnosci w na-
uce.
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Warto tez dodag, ze przedstawiciele szkdt zazwyczaj twierdzili, ze indywidualizacja nie jest dla nich
niczym nowym, gdyz np. od lat nauczyciele sq zobowigzani uwzglednia¢ opinie i orzeczenia poradni
psychologiczno-pedagogicznych o uczniach przy prowadzeniu lekgji. Ponadto szkoty powszechnie
deklarowaty, ze organizuja w miare mozliwosci finansowanych zajecia dodatkowe, zaréwno wyrow-
nawcze, jak i rozwijajace uzdolnienia i zainteresowania uczniéw w ramach tzw. godziny ,karcianej’,
wynikajacej z art. 48 Karty Nauczyciela.

Na podstawie analiz statystycznych wypowiedzi nauczycieli wyodrebniono dwa dominujace czyn-
niki, kluczowe z perspektywy postaw wobec indywidualizadji: realizowalnos¢ indywidualizacji i réz-
nicowanie nauczania.

Nauczyciele przekonani o mozliwosci realizacji indywidulizacji uznaja, iz indywidualizacja nauczania
jest mozliwa do prowadzenia w realiach polskich placéwek realizujgcych edukacje wczesnoszkolng,
za$ ci ktdrzy nie sg do tego przekonani uznaja, iz wymagane przez indywidualizacje réznicowanie po-
dejscia do poszczegodlnych uczniow i dostosowanie metod nauki do ich specjalnych potrzeb zagraza
poziomowi edukadji lub jest bardzo trudne w realizacji.

Drugim wymiarem postaw wobec indywidualizacji sg przekonania zwigzane z réznicowaniem na-
uczania. Wysokie wartosci w przypadku tego czynnika pokazuja akceptacje stwierdzenia, iz istnieje
koniecznos$¢ réznicowania zarowno tresci, jak i metod dydaktycznych i dostosowanie ich do potrzeb
uczniow. Nauczyciele ci akceptuja réwniez wysokie zréznicowanie umiejetnosci i potrzeb dydaktycz-
nych uczniéw w ramach oddziatow klasowych. Uznaja tez, Zze kazde dziecko ma specyficzne zdolno-
éci, a ich odkrycie i rozwijanie jest zadaniem szkoty i nauczyciela. Z kolei nauczyciele wykazujacy niski
poziom wartosci tego czynnika przekonani sg, ze proces nauczania powinien by¢ jednolity, zarowno
od strony przekazu dydaktycznego: tresci i metody nauczania, jak i jego odbiorcéw — uczniow, kté-
rzy w obrebie oddziatu klasowego powinni mie¢ zblizony poziom umiejetnosci i posiada¢ podobne
potrzeby edukacyjne.

Wartosci obu czynnikéw sq wyzsze w grupie szkdt uczestniczacych w projekcie systemowym, niz
w grupie szkét nierealizujgcych projektu, co sugerowatoby wniosek, ze nauczyciele nauczania poczat-
kowego, ktérzy prowadzili zajecia w projekcie, przychylniej odnoszga sie do idei indywidualizacji. Jed-
nak przeprowadzone analizy statystyczne pokazaty, ze réznice w postawach nauczycieli wzgledem
indywidualizacji mozna wyjasnia¢ odmienng strukturg obu préb (proby roznity sie np. pod wzgledem
odsetka szkét znajdujacych sie na wsi oraz liczba ucznidw w szkole). Po uwzglednieniu tych réznic
obserwowane réznice w postawach okazuija sie pozorne.

Analizy pokazaty takze, ze w szkotach biorgcych udziat w projekcie nauczyciele o dtuzszym stazu
pracy nieco silniej odczuwajg bariery w realizacji indywidualizacji nauczania, postawe najprzychyl-
niejsza indywidualizacji prezentujg nauczyciele stazysci, a zréznicowanie nauczania w wiekszej mie-
rze preferujg nauczyciele ze szkét znajdujacych sie na wsi. Powyzsze zaleznosci nie sg jednak istotne
statystycznie, cho¢ moze to wynikac z niskiej liczebnosci proby. Dodatkowo odnotowano, ze war-
tosci czynnikdw sg istotnie statystycznie wyzsze wsrdd nauczycieli swiadomych udziatu ich szkoty
w programie, a takze stwierdzono pozytywng korelacje pomiedzy postawg wobec indywidualizacji
a oceng skutkéw projektu systemowego.

1.5. Efekty i ocena wptywuprojektu systemowego

Wypowiedzi uzyskane w badaniach jakosciowych pokazaty, ze wiasciwie wszystkie grupy badanych
— pomimo réznych omowionych wczedniej trudnosci zwigzanych ze sposobami wdrazania projektu
— dostrzegaty wymierne korzysci dla szkét zwigzane z prowadzeniem projektu. Mozna powiedzie¢, ze
o ile badani wskazywali na réznego rodzaju zastrzezenia dotyczace projektu, to dotyczyty one przede
wszystkich problemdw z organizacjg zaje¢ (opisane powyzej), nie samej jego idei.

Zgodnie z opiniami rozmowcow, do pozytywnych aspektow projektu nalezy zaliczy¢ mozliwosc do-
stosowania srodkéw dydaktyczno-pedagogicznych do indywidualnych mozliwosci uczniéw Przed-
stawiciele organdw prowadzacych uwazali, ze projekt wspiera rozwdj najmiodszych uczniéw, pro-
pagujac idee indywidualizacji nauczania oraz ma materialny wymiar w postaci zakupu wyposazania
i materiatow dydaktycznych. Dla nauczycieli i dyrektoréw wdrozenie projektu systemowego wigzato
sie z rozszerzeniem wachlarza typow i dostepnosci zaje¢ dodatkowych. Zwracali oni réwniez uwa-
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ge na mozliwos¢ zastosowania nietradycyjnych form i metod prowadzenia zaje¢, na zajeciach poza-
lekcyjnych mogli pozwoli¢ sobie na zmiane podejécia do uczniow na bardziej zindywidualizowane
i bezposrednie. Jako atut projektu wymieniono réwniez mozliwos¢ pracy w matych grupach, moz-
liwos¢ wykorzystania odpowiedniego sprzetu i pomocy dydaktycznych, podniesienie kompetendji
zawodowych oraz dodatkowy dochdd z tytutu prowadzenia zajec.

Zaréwno przedstawiciele szkot, jak i rodzicdw wskazywali na duze zainteresowanie dzieci mozliwoscia
uczestnictwa w dodatkowych zajeciach. Niektérzy dawali przyktfady zaobserwowanych pozytyw-
nych zmian u dzieci, jak na przykfad stopniowe wyréwnywanie przez nich okreslonych brakéw, poko-
nywanie trudnosci w nauce czy wad (wymowy, postawy), nabywanie poszczegdlnych umiejetnosci,
uzyskiwanie wyzszych wynikdw. Wskazywano tez na pozytywny wptyw projektu na samopoczucie
dzieci, w tym wzrost poczucia wiasnej wartosci, wzrost ich zaangazowania, motywacji do nauki, czy
tez wieksza integracje uczniéw. . Rodzice tych dzieci, ktdre mieszkaty na terenach wiejskich, cieszyli sie
z mozliwosci tworczego sposobu spedzania przez nie czasu wolnego.

Badani respondenci odpowiedzieli, ze projekt odpowiada potrzebom szkét, w szczegdlnosci zwiek-
szenie oferty zajec i ich liczby w okresie nauczania poczatkowego ma istotne znaczenie dla wczesnej
mozliwosci wykrycia i korygowania wad. W tym kontekscie trzeba podkresli¢, ze odnotowano gtosy
niepokoju odnosnie incydentalnego charakteru projektu, nie wpisanego w systemowy sposob
dziatania szkoty. Byto to wiasciwie jedyne zastrzezenie zwigzane z ideg samego projektu. Pojawiaty sie
opinie, ze wymierne efekty przyniostoby kontynuowanie zajec przez caty okres nauczania poczatko-
wego, gtoszono dalsza potrzebe takich zaje¢ po zakonczeniu projektu. Wskazywano, ze prowadzone
w szkotach standardowo zajecia wyréwnawcze nie wystarczajg ze wzgledu na rosnacg liczbe dzieci
ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie lub wadami wymowy, czy postawy. Zwieksza sie tez
zréznicowanie pierwszoklasistow pod wzgledem przygotowania do nauki szkolnej — czes¢ dziedi,
zwiaszcza z obszardw wiejskich, nie chodzita do przedszkola, czes¢ rozpoczyna pierwsza klase w wie-
ku 6 lat. Wiekszos¢ dyrektoréw i nauczycieli podnosita tez potrzebe wspierania uczniow majgcych
szczegdlne zainteresowania czy zdolnosci.

1.6. Wplyw projektu w deklaracjach dyrektoréw i nauczycieli

Prawie wszyscy dyrektorzy, jak i nauczyciele ze szkot bioracych udziat w projekcie wskazuja, ze po-
zytywne skutki projektu dotycza duzej czesci uczniow. Najlepiej oceniony zostat wzrost zaufania
uczniow w swoje mozliwosci oraz ich wieksza gotowos¢ do wspétpracy z rowiesnikami — dyrektorzy
i nauczyciele najczesciej wskazywali, ze prawie wszyscy uczniowie wykazali w tym aspekcie poprawe,
odrobine gorzej oceniano odsetek ucznidw o lepszej postawie wzgledem nauki. Natomiast wzgled-
nie najmniejszy wptyw zdaniem dyrektoréw i nauczycieli miat projekt na zmniejszenie trudnosci dzie-
ci w uczeniu sie - badani najczesciej wskazywali, ze w przypadku nie wiecej niz 1/2 uczniéw mozna
obserwowac takg zmiane. Biorac pod uwage ztozony charakter proceséw dydaktycznych nie mozna
tego okredlic¢ jako zty wynik, chociaz trzeba przy tym pamietac, ze zajecia o charakterze dydaktycz-
no-wyréwnawczym nalezaty do zaje¢ najczesciej realizowanych w ramach projektu i uczestniczyto
w nich - ok 1/4 w przypadku matematyki i ok 1/3 w przypadku jezyka polskiego - uczniow szkot
uczestniczacych w projekcie. Na podstawie deklaracji dyrektoréw i nauczycieli mozna wiec stwierdzi¢
pozytywny wptyw projektu w najwiekszym stopniu na rozwoj postaw i motywacji - gotowosci do
wspotpracy z rowiesnikami, poprawe samooceny.

Warto podkresli¢, ze deklarowany przez dyrektorow szkét odsetek ucznidw, na ktorych projekt miat
pozytywny wptyw byt wyzszy w przypadku wszystkich czterech ocenianych zagadnien w szkofach
prowadzacych zajecia rozwijajace zainteresowania uczniow szczegdlnie uzdolnionych. Tak wiec
w ocenie dyrektorow uczniowie w szkotach, ktére realizowaty zajecia dla ucznidw uzdolnionych,
skorzystali najwiecej, przy czym zajecia te maja najsilniejszy zwiazek z podniesieniem samooceny
uczniow. W przypadku opinii wyrazonych przez nauczycieli nie zaobserwowano tych zaleznosci.

Ocena skutkéw projektu dla nauczycieli jest jeszcze bardziej pozytywna. Zardwno dyrektorzy, jak
i sami nauczyciele najczesciej wskazywali, ze pozytywne zmiany dotyczyty prawie wszystkich na-
uczycieli. Co warte podkresélenia, najwyzej oceniany jest odsetek nauczycieli wykazujgcych w wyniku
projektu wieksza gotowos¢ do wymiany doswiadczen i wspotpracy z innymi nauczycielami — ponad
potowa badanych uwaza, ze dotyczy to prawie wszystkich nauczycieli, niewielu mniej wskazuje, ze
prawie wszyscy nauczyciele pod wptywem projektu poprawili swoje podejscie do ucznidow majacych



1.7. Efekty projektu

Streszczenie

trudnosci w nauce i tych szczegdlnie uzdolnionych. Sposréd réznych zmian — stosunkowo najstabiej -
cho¢ nadal wysoko — oceniano wptyw projektu na wypracowanie przez nauczycieli nietradycyjnych
metod prowadzenia zajec. Ta ostatnia kwestia jest o tyle istotna, ze moze przyczyniac sie do trwatosci
rozwigzan — gdy wypracowane metody moga by¢ wykorzystywane przez nauczycieli na innych lek-
cjach obowigzkowych i dodatkowych po zakorczeniu realizacji projektu.

Warto doda¢ ze w ocenie wptywu projektdw na ucznidw, jak i na kadre pedagogiczng dyrektorzy
i nauczyciele sg stosunkowo zgodni - w ocenach obu grup wida¢ dokfadnie te same tendencje - obie
grupy najlepiej oceniajg wptyw projektu na wiare uczniow we wiasne mozliwosci i wieksza gotowosc
do wspdtpracy z rowiesnikami, a najstabiej na zmniejszenie trudnosci w uczeniu sie, jednoczesnie
najwyzej oceniany jest odsetek nauczycieli wykazujacych w wyniku projektu wieksza gotowos¢ do
wymiany doswiadczen i wspotpracy, a wzglednie najstabiej oceniano wptyw projektu na wypracowa-
nie przez nauczycieli nietradycyjnych metod prowadzenia zajec.

Aby uzupetni¢ informacje o skutkach projektu zdecydowano sie réwniez na oszacowanie wptywu na
kompetencje uczniow udziatu szkoty w projekcie systemowym. Do okre$lenia poziomu kompetendji
wykorzystane zostaty dane z Ogdlnopolskiego Badania Umiejetnosci Trzecioklasistow (OBUT). Wy-
korzystano podejscie polegajgce na zastosowaniu takich metod analiz, ktére pozwalajg oszacowac,
jakie bytyby wyniki uzyskane przez odbiorcéw interwendji, w hipotetycznej (kontrfaktycznej) sytuadji,
gdyby tej interwencji nie byto. Réznica miedzy takimi kontrfaktycznymi wynikami a faktycznie zaob-
serwowanymi wynikami odbiorcow interwendji jest nastepnie interpretowana jako efekt interwen-
gji. W celu oszacowania stanu kontrfaktycznego wykorzystane zostaty dane o wynikach szkot, ktore
nie braty udziatu w projekcie systemowymi i stanowity grupe kontrolna. Metoda zastosowana w tym
przypadku pozwolita oszacowac¢ wptyw udziatu szkoty w projekcie systemowym na wyniki OBUT
2011 uczniow tych szkét, ktore braty udziat w projekcie systemowym w zwiazku z jego wdrozeniem
w danym wojewddztwie przed terminem przeprowadzenia badania OBUT 2011.

W przypadku czesci jezykowej (pisanie, czytanie w jez.ojczystym) wyniki analiz sugerujg, stwierdzo-
no, ze tak rozumiany efekt udziatu w projekcie systemowym byt pozytywny, silniejszy w przypadku
ucznidw stabszych niz w przypadku ucznidw przecietnych i w jeszcze wiekszym stopniu niz w przy-
padku uczniéw dobrych. Oznaczatoby to, Zze projekt systemowy przyczynit sie do zmniejszenia nie-
réownosci w sferze umiejetnosci jezykowych. Zgodnie z dokonanymi oszacowaniami, wielkos¢ efektu
nie przekraczata 0,85 punktu w badaniu OBUT (18% odchylenia standardowego).

W przypadku czesci matematycznej przeprowadzone analizy wskazuja na brak istotnego oddziaty-
wania projektu systemowego na wyniki uczniow — zaréwno tych osiagajacych lepszy, przecietny, jak
i gorszy wynik w badaniu OBUT.

Kwestig do wyjasnienia pozostaje, dlaczego w dziedzinie umiejetnosci matematycznych nie zanoto-
wano takiego samego efektu, jak w przypadku umiejetnosci jezykowych. Mozna zastanawiac sie, czy
znaczenia w tym przypadku nie ma mniejsza liczba zaje¢ odnoszacych sie do specyficznych trudno-
$ci w matematyce, czy umiejetnosci matematycznych — w szkotach odbyfa sie wieksza liczba godzin
zajec¢ dla uczniow ze specyficznymi trudnosciami w czytaniu i pisaniu i brat w nich udziat wyzszy
odsetek uczniéw (1/3 jezyk polski, 1/4 matematyka), dodatkowo popularne byty rowniez zajecia logo-
pedyczne. Z drugiej strony, biorac pod uwage ogdlnie jednak duzg liczbe zrealizowanych zaje¢ zwia-
zanych z umiejetnosciami matematycznymi, mozna zastanawiac sie, czy znaczenia nie ma tu kwestia
postaw nauczycieli i sposobu nauczania matematyki przez nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej. Pro-
blem w przygotowaniu przysztych nauczycieli do nauczania matematyki w klasach I-lll podnoszony
byt juz m.in. w ramach miedzynarodowego badania TEDS-M (Czajkowska, 2010). Badania potrzeb
nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i matematyki w zakresie rozwoju zawodowego, prowadzone
w ostatnich latach przez IBE, znaczaco pogtebiaja te kwestie. Badania prowadzone wsréd nauczycieli
klas I-lll pokazaty m.in. wystepujgce wsrdd czesci nauczycieli istotne braki z zakresu zaréwno wiedzy
i umiejetnosci matematycznych, jak i metodycznych (IBE, 2014).
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1.8. Projekt systemowy a inne dziatania szkoty w zakresie indywidualizac;ji

W ramach badania podjeto takze probe okreslenia tego, jak nowe zajecie dodatkowe majg sie do
tych prowadzonych przez szkote, niezaleznie od projektu systemowego. Badacze chcieli sprawdzic,
czy srodki, ktore szkoty uzyskaty w wyniku udziatu w projekcie na zorganizowanie nowych grup zaje¢
pozalekcyjnych nie zostaty przeznaczone na organizacje nowych zajec, lecz postuzyty finansowaniu
zajec juz wczesniej prowadzonych i finansowanych z innych Zrodet. Analizy statystyczne uzyskanych
danych pokazaty jednak brak istotnych statystycznie réznic pomiedzy szkotami realizujgcymi i niere-
alizujacymi projekt systemowy w zakresie liczby zaje¢ organizowanych w ramach godzin do dyspo-
zydji dyrektora. Mozna wiec przyja¢, ze nie nastapit efekt zastepowania zajeciami w projekcie zaje¢
dotychczas powadzonych bez wsparcia unijnego.

Jednoczesnie warto dodac, ze prawie wszyscy dyrektorzy (90%) z proby szkét niebioracych udziatu
w projekcie systemowym deklarujg, iz w ich szkotach prowadzi sie indywidualizacje nauczania w kla-
sach I-lll. Najczesciej wskazywano, ze odbywa sie to poprzez dostosowywanie stopnia trudnosci zajec
do mozliwosci ucznidw, np. z wykorzystywaniem kart pracy o zréznicowanym poziomie trudnosci,
jak réwniez poprzez wykonywanie diagnozy potrzeb ucznidw, prowadzenie zaje¢ wyrownawczych
oraz dla dzieci uzdolnionych, stosowanie specjalnych metod nauczania.
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Rekomendacje

2. Rekomendacje

2.1. Rekomendacje podstawowe

1. Z perspektywy dalszych dziatar zwigzanych ze wsparciem indywidualizacji nauczania w polskich
szkotach mozna odnies¢ wrazenie, ze istnieje koniecznos¢ dookreslenia celéw, a zarazem
grup docelowych, ktérych dotyczy¢ maja planowane dziatania zwigzane z indywiduali-
zacja. Jak wynika z przeprowadzonego badania, cele indywidualizacji sg réznie interpretowane.
Indywidualizacja moze by¢ prowadzona bardziej w kontekscie wyréwnywania szans edukacyj-
nych pewnej grupy uczniéw, moze tez odnosi¢ sie do wszystkich ucznidw. Wydaje sie, ze te
dwa podejicia nie wykluczajg sie wzajemnie - potrzebny jest zaréwno rozwdj indywidualizadji
nauczania wzgledem kazdego ucznia, a takze wspieranie szkot w radzeniu sobie z uczniami ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i wyréwnywanie szans edukacyjnych. Z wypowiedzi ba-
danych wynika, ze w szkofach czesto dominuje patrzenie gtéwnie przez pryzmat uczniéw na-
potykajacych trudnosci i bariery. Wazne jest wiec w ramach planowanych dziatari zaréwno na
poziomie ogdlnopolskim, jak i regionalnym, podkreslanie, iz indywidualizacja nauczania — a wiec
dostosowanie oddziatywan dydaktycznych i wychowawczych do indywidualnych cech ucznia
w celu zblizenia jego osiggniec¢ edukacyjnych do indywidualnego maksimum (definicja za Kona-
rzewski, 2011) - powinna by¢ prowadzona w odniesieniu do wszystkich dzieci.

2. Jednym z zastrzezen zgtaszanych przez badanych byt swego rodzaju incydentalny charakter pro-
jektu. Rzeczywiscie, chociaz w ramach projektu istnieja mechanizmy, ktére moga pozytywnie
wptywac na indywidualizacje nauczania w szkofach w dtuzszym okresie (przede wszystkim do-
posazenie bazy dydaktycznej szkoty, ale rowniez wykorzystanie przez nauczycieli zdobytych do-
$wiadczen), to jednak warto, by kolejne dziatania zwigzane z indywidualizacja ukierunkowa-
ne byly w wiekszym stopniu na systemowa zmiane w szkole. Nalezatoby wiec w pierwszej
kolejnosci potozy¢ nacisk na wsparcie zadan, ktére w ramach projektu systemowego stanowity
warunek przystapienia do projektu (tzw. standardy I-lll) — przede wszystkim odpowiednie pro-
wadzenie diagnozy potrzeb uczniéw, indywidualizacje nauczania w trakcie lekgji, a takze dosko-
nalenie nauczycieli. Warto uwzglednic¢ tego typu wsparcie w ramach planowanych w kolejnej
perspektywie finansowej Programow Operacyjnych (PO WER, RPO).

3. W kontekscie doskonalenia nauczycieli i wynikéw badania dotyczacych postaw wzgledem in-
dywidualizacji kluczowe wydaje sie pokazanie, Zze indywidualizacja nauczania — wbrew obawom
— jest mozliwa do prowadzenia w szkolnej praktyce. Stad wazny nacisk na praktyke i mozliwos¢
zastosowania indywidualizacji np. w ramach bardziej licznych klas. Badanie pokazato, ze mozna
wyrdzni¢ grupy bardziej pozytywnie nastawione do indywidualizacji (jak np. nauczyciele mtodsi
stazem), istnieje wiec w tym zakresie pewien potencjat.

4. Biorac pod uwage wypowiedzi dyrektoréw i nauczycieli warto pomysle¢ o dziataniach wspieraja-
cych indywidualizacje nauczania takze na kolejnych etapach edukacyjnych - przede wszyst-
kim w klasach IV-VI. Jak wskazywata wiekszos¢ badanych dyrektoréw szkét — indywidualizacja
nauczania w tym okresie jest nie mniej wazna.

5. Badanie ujawnito problemy szkét zwigzane z prowadzeniem diagnoz potrzeb ucznidw. Jesli cho-
dzi o diagnozy na poziomie szkoty istotne jest zwiekszenie wspétpracy i wymiany informacji
na temat ucznia zaréwno w ramach grona pedagogicznego, jak i miedzy nauczyciela-
mi i specjalistami (w tym z uwzglednieniem np. szkolnego pedagoga), jak i z rodzicami
ucznidw. Niewielka wspodtpraca z rodzicami przy diagnozie ucznidw byla w tym przypadku
szczegOlnie problematyczna. Odrebng kwestig jest wspdtpraca z innymi instytucjami systemu
oswiaty, kluczowa w przy tzw. progach przejscia. W przypadku dzieci rozpoczynajacych nauke
w szkole konieczne jest wigczenie w proces diagnozowania takich instytucji jak poradnie
psychologiczno-pedagogiczne, czy przedszkola, z ktorych do szkoty trafiajg dzieci. W obecnej
sytuacji brakuje miedzy innymi systemowego rozwigzania dajagcego szkotom dostep do
wynikéw diagnoz gotowosci szkolnej i szerzej procesu udzielania pomocy psychologiczno-
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-pedagoigicznej prowadzonych wsréd dzieci przez poradnie psychologiczno-pedagogiczne'.
Jednoczesnie nalezy rozwija¢ wysokiej jakosci narzedzia do diagnozy uczniéw ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi. Wazne, zeby do nich dostep miaty poradnie psychologiczno-pe-
dagogiczne, a takze chcace z nich skorzystac szkoty. Cze$¢ narzedzi dla dzieci rozpoczynajacych
nauke opracowato w ostatnim czasie IBE, w nastepnej kolejnosci powinny zosta¢ przygotowane
narzedzia dla kolejnych etapdw edukacyjnych.

. Z punktu widzenia indywidualizacji nauczania kluczowa jest wiec wspodtpraca nauczycieli w ra-

mach szkoty, a takze wspodtpraca z innymi instytucjami systemu o$wiaty. Badanie pokazato przy-
ktady dobrych praktyk w tym zakresie — np. w jednej z gmin wydziat oswiaty we wspotpracy
z dyrektorami szkdt, nauczycielami oraz poradnig psychologiczno-pedagogiczng powotat do
zycia zespodt ds. indywidualizacji ksztatcenia. W jego sktad weszli nauczyciele, pedagodzy, psy-
cholodzy i inni specjalisci, ktorych zadaniem byto stworzenie wytycznych do prowadzenia dia-
gnozy ucznidw w zakresie indywidualizacji, jednolitych dokumentéw a takze przeprowadzenie
szkolen kaskadowych w szkotach i placdwkach przedszkolnych dla nauczycieli i pracownikéw.
Zespodt kontynuuje prace po zakornczeniu projektu, chwalac jednoczesdnie to rozwigzanie. Warto
w ramach funkcjonujacych rozwigzan wspiera¢ wspoftprace i tego typu rozwigzania. Pewne na-
rzedzia daje tutaj rozwijany system wspomagania szkdt — indywidualizacja nauczania, wymiana
doswiadczen zwigzanych z wykorzystywanymi przez nauczycieli metodami pracy z uczniem, or-
ganizowanymi zajeciami moze np. by¢ rozwijana w ramach tzw. sieci wspotpracy.

Rekomendowany nacisk na dziatania wspierajace systemowa zmiane w szkole nie oznacza, ze
organizacja dodatkowych zaje¢ dla ucznidéw nie przynosi efektow. Jak pokazato badanie projek-
tu indywidualizacji nauczania oceniany byt jako wazny, przynoszacy pozytywne zmiany na roz-
nych pfaszczyznach. Z perspektywy opinii roznych grup, a takze analizy wskazywanych przez
respondentédw zmian majacych miejsce pod wptywem projektu, mozna stwierdzi¢, ze ze $rod-
kow UE warto przede wszystkim kontynuowac wsparcie dodatkowych zaje¢ rozwijajacych
zainteresowania uczniéw, biorac pod uwage ponizej zaproponowane podejécie. Zgodnie
z deklaracjami dyrektoréw w szkofach, ktére prowadzity te zajecia, odsetek uczniéw, na ktérych
projekt miat pozytywny wptyw, byt wyzszy. Do tego trzeba pamietac, ze w ramach szkét na-
cisk jest raczej ktadziony na uczniow napotykajacych trudnosci w nauce, s oni rowniez czesciej
obiektem zainteresowan instytucji wspomagajacych prace szkoty, takich jak np. poradnie psy-
chologiczno - pedagogiczne. Zajecia rozwijajace zainteresowania rozumiemy jako zajecia nie-
koniecznie dla uczniéw szczegdinie uzdolnionych, ale dla wszystkich ucznidow zainteresowanych
okreslonym zagadnieniem, badZ wykazujacym w jego kierunku zdolnosci. Warto, aby w realizacje
tych zaje¢ angazowac takze réznego rodzaju podmioty z otoczenia szkoty, dziatajace na poziomie
lokalnym (np. organizacje pozarzadowe, lokalne instytucje kultury itp.). Sprzyjatoby to rozwojowi
wspotpracy, a takze potencjalnie trwatosci prowadzonych dziatan. Jak wynika z badania otoczenia
instytucjonalnego przedszkoli, szkot podstawowych i gimnazjow - wokot placdwek funkcjonuje
szereg instytudji, z ktorymi wspotpraca jednak ogranicza sie do minimum. Zarazem jedng z gtéw-
nych funkgji wspotpracy z instytucjami jest funkcja edukacyjno-dydaktyczna (Hernik i in., 2010).
Wydaje sie wiec, ze w otoczeniu szkot istnieje pewien potencjat, ktéry mozna w tym kontekscie
wykorzystac.

2.2. Rekomendacje operacyjne

Z perspektywy organizacji wdrazania programéw dotyczacych edukadji i realizowanych w szkotach
m. in. w ramach regionalnych programoéw operacyjnych o podobnym charakterze, warto wykorzy-
sta¢ niektore z doswiadczen z projektu systemowego, odnoszace sie do bardziej organizacyjnych
aspektow jego wdrazania.

8.

1

Jak we wszystkich tego typu projektach, warto zadbac¢ o przejrzystos¢ dokumentadji, przyjazna
forme wnioskéw o dofinansowanie, dokumentéw finansowo-rozliczeniowych, zwitaszcza, ze jak
widac¢ z doswiadczen projektu — kwestiami tymi moga zajmowac sie osoby nie majace doswiad-
czenia w realizadji dziatari finansowanych z funduszy UE.

Kwestia ta podnoszona jest takze przez respondentdw w badaniu Instytutu Badarn Edukacyjnych dotyczacym procesu

udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w przedszkolach i na pierwszym etapie ksztatcenia. Jak pokazato bada-
nie, brak formalnych regulacji sprawia, ze przekazywanie informacji na temat diagnoz i udzielanej pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej zalezy w gtéwnej mierze od inicjatywy rodzicow, w konsekwencji wiec nie zawsze odpowiednio wykorzysty-
wana jest praca wiozona w proces diagnozy i udzielanie pomocy psychologiczno-pedagogicznej (Kaczan i in.,, 2014).
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9.

Przy projektach, w ramach ktérych przewidziany jest udziat nauczycieli zatrudnionych w szko-
tach, warto pomysle¢ o wypracowaniu jasnych wytycznych, w jaki sposdéb organy prowadzace
moga rozwigzac kwestie zatrudniania i wynagrodzen nauczycieli. Doswiadczenia projektu po-
kazujg, ze chociaz intencjg projektodawcow byto stworzenie szkotom mozliwosci zatrudnienia
dodatkowych nauczycieli, specjalistow spoza placoéwki, dla dyrektoréw oczywiste byto, ze zajecia
dla dzieci bedzie prowadzita kadra szkoty. Wydaje sie, ze rozwigzanie takie rzeczywiscie ma wiele
korzysci (jak wspomniany kontakt z dzie¢mi) takze w kontekscie wspierania trwatych zmian zwia-
zanych z indywidualizacja na poziomie szkoty — nauczyciele majg mozliwo$¢ rozwijania metod
pracy z uczniem, poszerzania katalogu prowadzonych zaje¢. Tematyka zaje¢ (dominujg zajecia
wyrownawcze z polskiego i matematyki) takze sktania ku nauczycielom zatrudnionym na podsta-
wie umowy o prace w szkole, chociaz z drugiej strony problematyczny brak wptywu projektu na
poprawe wynikow z matematyki moze pokazywac konieczno$¢ zatrudniania dodatkowych osob
spoza kadry placowki. Niewatpliwie tez w niektérych sytuacjach (np. przy braku w szkole logo-
pedy) bardzo korzystna jest mozliwos¢ uzyskania dostepu do dodatkowych specjalistow. Trzeba
podkresli¢, ze efektywnosc roznych rozwigzan (prowadzenie zajec przez nauczycieli spoza szkoty/
ze szkoty) nie byta przedmiotem tego badania. Zagadnienie to warto bytoby poddac dalszym
analizom, uwzgledniajac tez np. mozliwos¢ prowadzenia zaje¢ dodatkowych wsrdd klas |-l przez
nauczycieli z tej samej szkoty, ale z kolejnego etapu edukacyjnego.

10.Wazna i pozytywnie oceniana jest elastycznos¢ w przypadku sugerowanych w ramach projektu

11.

typodw zajed, a takze mozliwego doposazenia. Z perspektywy zréznicowanych potrzeb uczniow
zachowanie otwartosci katalogu wsparcia jest kluczowe, a pozadane wydaje sie wrecz zrezygno-
wanie z takiego katalogu (jak to byto w przypadku uzupetniania bazy dydaktycznej). Jednocze-
$nie w przysztych projektach istotna bytaby wieksza elastycznos¢ rowniez w przypadku doboru
uczniéw do zajec i czasu ich trwania (minimalna liczba godzin).

Z perspektywy organizacji wdrazania projektu systemowego kluczowa okazata sie odpowied-
nia wspotpraca na linii organ prowadzacy — szkofa i zainteresowanie obu stron udziatem. Wazna
wzajemna mobilizacja do udziatu w projekcie — wymagane minimum 70% szkét w gminie przy
przystepowaniu do projektu zacheca organy do angazowania duzej liczby szkét. Wspomniane
pozytywne oceny zatozen projektu i réznych aspektéw jego realizadji przez dyrektorow szkét po-
mimo sygnalizowanych trudnosci ze zbiorczymi przetargami potwierdzaja, ze odcigzenie szkot
i przekazanie kwestii zarzgdczo-finansowych organom prowadzacym byto optymalnym rozwia-
zaniem, chociaz w tym przypadku kluczowe jest uwzglednienie lokalnych uwarunkowarn.
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3. Wstep do indywidualizacji nauczania

Pojecie indywidualizacji procesu nauczania pojawia sie w wielu kontekstach — polityki oswiatowej,
dydaktyki, ale takze mysli socjologicznej czy psychologii. W perspektywie socjologicznej, w ramach
ktdrej to, co dzieje sie w klasie nie pozostaje bez znaczenia i w oderwaniu od szerszego kontekstu spo-
tecznego, urzeczywistnianie idei indywidualizacji w dziataniach dydaktycznych moze by¢ przejawem
obecnych trendoéw spotecznych, takich jak indywidualizm i dazenie do autonomii.

Mozliwos¢ sprawnego funkcjonowania w nowoczesnym swiecie wymaga od jednostki kompetencji
i zasobow odmiennych od tych, jakie towarzyszyty stabilnosci swiata tradycyjnego. S3 to m.in. ela-
stycznos¢, otwartos¢ na zmiane, szybka adaptacja oraz ogdlne przygotowanie do funkcjonowania
w $wiecie, ktory jeszcze nie nadszedt, lecz trudny jest obecnie do zdefiniowania. Z tego wzgledu
w polityce o$wiatowej méwi sie duzo (np.: raport Europa 2020) o tzw. kompetencjach kluczowych,
ktére powinny utrwalac sie w procesie uczenia sie przez cate zycie. Potrzebe posiadania owych
dyspozydji szczegdlnie podkresla sie w kontekscie funkcjonowania na rynku pracy i odmiennego od
tradycyjnego swiata, gdzie wyuczona profesja determinowata charakter catego zycia zawodowego.

Obecna szkofa staje przed zupetnie innymi zadaniami od tych sprzed chociazby piecdziesieciu laty.
Owa potrzeba zmian w zakresie edukacji wydaje sie catkiem oczywista, jesli spojrzymy na dynamike
inwazji rzeczywistosci przez nowe technologie. Ich obecnos¢ zupetnie zmienita podejscie do infor-
madji, o ktdre niegdys trzeba byfo zabiegac, dzisiaj zas tatwo dostepnej niemalze w kazdym miejscu
i 0 kazdej porze. Owczesne kompetencje poszukiwania informadiji dzisiaj zamieniane sg na potrzebe
rozwoju krytycznego myslenia, celem jej weryfikadji.

Indywidualizacja ksztatcenia wpisuje sie zatem w szerszy kontekst przeobrazania sie rzeczywistosci
spotecznej, ktdre wymagaja namystu nad wszelkimi oznakami zmian, ktérych nosnikami sa jednostki
oraz zmieniajace sie ich potrzeby. Jedng z owych potrzeb, wynikajacych m.in. z kryzysu instytudji,
ktére dotad wskazywaty kierunki dziatar jednostki w spoteczenstwie, jest potrzeba przygotowania
jej do tego, aby potrafita samodzielnie dokonywac wybordw, a takze przewidywac ich konsekwencje,
tacznie z umiejetnoscia podejmowania ryzyka. W zakresie edukacji oznacza to przesuniecie akcentu
Z nauczania tresci na wspottworzenie, wspoétksztattowanie elastycznych kompetencji, ktore w przy-
sztosci beda stanowity ramy dla wiadomosci, zachowan, refleksji, ktorych dzisiaj jeszcze nie znamy.

Indywidualizacja w obszarze edukadji jako pewna idea co do sposobu organizacji i prowadzenia na-
uczania ma swoja dtuga historie, gdyz edukacja na masowa skale miata swoj poczatek dopiero po
rewoludji industrialnej, w wyniku ktérej rynek pracy domagat sie zastepdw robotnikéw potrzebnych
do masowej produkgji dobr konsumpcyjnych. Odpowiedzig na zmiany ekonomiczne byto ksztatcenie
grup uczniéw w tym samym czasie, wyposazonych w takie same kompetencje. Tym sposobem do
minimum skrécono czas przeznaczony na edukacje oraz koszty, jakie trzeba byto na nia poniesc.

Wymiar ekonomiczny wydaje sie mie¢ znaczacy zwiazek z indywidualizacyjnymi pomystami na edu-
kacje. Powrdt do idei indywidualnego nauczania zbiegt sie w czasie z powstaniem ruchu konstruk-
tywizmu w edukadji, zapoczatkowanego przez Jeana Piageta i Lwa Wygotsky'iego. Teoria Piageta
gtosi, ze to wiasnie indywidualny rozwdj wyznacza granice uczenia sie, kwestionujac rownoczesnie
role nauczyciela jako przewodnika ksztattujgcego podejscie do nauki. W podejsciu poznawczo-roz-
wojowym dziecko musi by¢ na wiasciwym etapie rozwoju, aby przyja¢ okreslone tresci ksztatcenia.
Psychologia rozwoju poznawczego wskazuje na stadialny rozwdj dziecka w ramach, ktérego buduje
ono kompetencje poznawcze na drodze interakcji z otoczeniem fizycznym i spotecznym. Osigganie
coraz to bardziej ztozonego sposobu myslenia wigze sie z przewidywalng sekwencjg wystepowania
faz rozwojowych, ktére pozwola na samodzielne i $wiadome kierowanie wiasnym procesem nauko-
wo-poznawczym, z koniecznosci ksztattowanym przez nauczyciela i szkote.

Wygotsky natomiast méowi o tzw. narzedziach psychologicznych/kulturowych i akcentuje ogromna
role dorostego we wprowadzaniu dziecka w uzywanie tych narzedzi. Poniewaz nie dziedziczymy ich
genetycznie i musimy nabyc w procesie socjalizacji i edukacji, wprowadza pojecie tzw. strefy najbliz-
szego rozwoju — pewnej granicy, ktéra wyznacza réznice pomiedzy tym, co dziecko potrafi zrobic¢
samodzielnie, a co z pomocg osoby dorostej. Promuje model, w ktérym to uczen odgrywa bardziej
aktywng role w nauce - dzieciom proponuje sie narzedzia i pokazuje im, jak nalezy z nich korzystac¢
w celu szybkiego i skutecznego analizowania rzeczywistosci. Funkcje nauczyciela i ucznia niejako
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przenikajg sie, poniewaz nauczyciel wspodtpracuje z uczniami. Nauka w takim uktadzie staje sie wza-
jemnym do$wiadczeniem dla obu stron.

Spostrzezenia wyniesione ze strukturalistycznego podejscia psychologii rozwojowej szybko odnala-
2ty swoje odzwierciedlenie w pedagogice. Gardner (1983) - formutujac teorie inteligendji wielorakiej
-wyraza poglad, ze ludzie ucza sie na rézne sposoby, ktore sg od siebie niezalezne i w ten sposob dajg
obraz wielu inteligencji zamiast jednej inteligencji ogéinej. Gardner rozréznia osiem typow inteligen-
gji, poczawszy od logiczno-matematycznej po interpersonalna. Kazdy z typow inteligencji oferuje
rézne kierunki rozwoju osobistego, pozwalajac tym samym uwzgledni¢ indywidualne cechy osoby.
Z drugiej strony Andy Hargreaves i Dennis Shirley (2009), ostrzegaja przed potencjalnymi negatywny-
mi aspektami niektorych wymiarow zindywidualizowanego uczenia sie. Argumentuija, Ze zaleta jest,
Ze studenci moga miec staty dostep do informacji on-line, jednakze sam fakt dostepu nie moze byc
utozsamiany z jakoscig uzyskiwanej informadji. S to zastrzezenia do wiasciwego uzycia nowych tech-
nologii w procesie indywidualizacji nauczania.

Kwestie indywidualizmu i zwigzanego z nim ryzyka szeroko opisat Ulrich Beck (1992), wskazujac na
wzrastajaca role odpowiedzialnosci indywidualnej jednostki w dobie kryzysu instytucji. W rezultacie
obciazona jest ona konsekwencjami wybordw, ktére nieustannie musi podejmowac w coraz bardziej
zdywersyfikowanym otoczeniu, zdominowanym przez wielkie systemy abstrakcyjne. ,Liquid Moder-
nity” — jak pisze o wspoétczesnosci Zygmunt Bauman (2000) niesie nie tylko wieksze, niz dotad to miato
miejsce, swobody, ale obarcza wspodtczesng jednostke takze wiekszg odpowiedzialnoscig za wiasny
los i ewentualne niepowodzenia w swiecie. Zbiorem taczacym wiele definicji indywidualizacji sa wy-
stepujace réznice miedzy ludZmi. W ujeciu pedagogicznym indywidualizacja (individualised instruc-
tion) wedtug Krzysztofa Konarzewskiego (2012) oznacza dostosowanie oddziatywari dydaktycznych
i wychowawczych do indywidualnych cech ucznia w celu zblizenia jego osiqggniec edukacyjnych do
indywidualnego maksimum.
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4. Kontekst instytucjonalny indywidualizacji w Polsce

Reforma oswiaty z 1999 roku zmienita w znaczny sposob oblicze systemu edukacji w Polsce. Wpro-
wadzifa zmiany w zasadach zarzadzania i finansowania placéwek oswiatowych, zasadach funkcjo-
nowania szkdt, programach i tresciach nauczania, systemie egzaminacyjnym oraz zmiany w statucie
nauczycieli. Reorganizacja celéw edukacyjnych pociagneta za soba przemiany w strukturze organi-
zacyjnej szkot. Dotychczasowe osmioletnie szkoty podstawowe zostaty zmienione na szescioletnie
z uwzglednieniem podziatu na dwa etapy ksztatcenia: I-lll ksztatcenie zintegrowanie i IV-VI ksztatcenie
blokowe, zakonczone sprawdzianem kompetendji. Utworzone zostaty trzyletnie gimnazja, trzyletnie
licea ogolnoksztatcace, dwuletnie szkoty zawodowe, dwu- trzy- lub czterosemestralne policealne
szkoty zawodowe, dwuletnie licea uzupetniajace, trzyletnie szkoty specjalne przysposabiajace do
pracy dla ucznidéw z uposledzeniem umystowym w stopniu umiarkowanym lub znacznym oraz dla
uczniéw z niepetnosprawnosciami sprzezonymi,

Podjete na przestrzeni lat przedsiewziecia reformatorskie przyczynity sie do otwarcia dyskusji na temat
reformy programowej ksztatcenia ogélnego. Szkota musiata uwzgledni¢ dodatkowe zadania, zmiane
kwalifikacji zawodowych oséb pracujacych oraz przygotowanie mtodziezy do pracy w zmienionych
warunkach ekonomicznych gospodarki rynkowej®. Do 1989 roku, w Polsce istniat scentralizowany
system zarzagdzania o$wiata. Konsekwencjg takiego dziatania byt jednorodny program nauczania
obowiazujacy we wszystkich szkotach na dwoch etapach edukacyjnych (podstawowym i ponad-
podstawowym). Nauczyciele nie posiadali autonomii, a ich mozliwosci wyboru programu nauczania
ograniczaty sie do selekcji metody nauczania oraz dostosowania programu do liczby lekcji. Zgod-
nie z nowga ustawg o systemie oswiaty, podstawa programowa to ,obowigzkowe, na danym etapie
ksztatcenia, zestawy celow i tresci oraz umiejetnosci, a takze zadania wychowawcze szkoty, ktére sg
uwzglednianie w programach wychowania przedszkolnego i programach nauczania oraz umozliwia-
jq ustalenie kryteriow ocen szkolnych i wymagan egzaminacyjnych™ (art. 3 ustawy o systemie o$wia-
ty). Stad tez koniecznoscia stata sie modyfikacja podstawy programowej. Jej reforma zaktada, ze:

= wychowanie i ksztatcenie powinno stanowic w pracy szkoty integralng catos¢;

= w ksztatceniu szkolnym powinna by¢ zachowana proporcja pomiedzy przekazem informadji
a rozwijaniem umiejetnosci i wychowaniem;

= podmiotem wychowania i ksztatcenia jest uczen, punktem wyjscia procesu edukacji powinny by¢
potrzeby rozwojowe wychowanka, a nie wymogi przedmiotow — odpowiednikéw akademickich
dziedzin wiedzy;

= edukacja szkolna, szczegdlnie w poczatkowych okresach nauczania, powinna w mozliwie naj-
wiekszym stopniu integrowac poszczegdlne dziedziny wiedzy;

= panstwo powinno zapewnic¢ jednolitos¢ systemu edukacyjnego, stwarzajac jednoczesnie sze-
rokie pole dla autonomicznych dziatart szkét, ich dyrektoréw i nauczycieli oraz spotecznosci
uczniow i rodzicow, ktorej szkoty maja stuzy;

= istotne jest stwarzanie warunkow do wspotpracy catego zespotu nauczycieli edukujgcego dang
grupe uczniow, co umozliwi stworzenie w szkole srodowiska wychowawczego i edukacje proro-
ZWOjowg;

= w obecnych warunkach spotecznych waznym celem edukadji staje sie wyposazenie absolwen-
téw polskich szkdt w znajomosé przynajmniej jednego jezyka obcego oraz umiejetnosci postugi-
wania sie komputerem.®

Ostatnig duza zmiane legislacyjng w obszarze podstawy programowej ksztatcenia ogéinego wdrozono
23 grudnia 2008 roku. W odréznieniu od poprzedniej podstawy programowej, okresla ona cele na
trzech etapach nauczania oraz umiejetnosci, jakie powinni posiadac uczniowie koriczacy dany etap
edukacyjny. Ponadto obowiazujaca podstawa programowa wpisuje sie w Zalecenia Parlamentu Eu-
ropejskiego i Rady z dnia 23 kwietnia 2008 roku w sprawie ustanowienia europejskich ram kwalifikacji
dla uczenia sie przez cate zycie (2008/C111/01).

B. Sliwerski, Reformowanie oswiaty, ..., s. 392.
Ibidem, s.87
K. Konarzewski, Reforma o$wiaty..., s. 14-15.
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K. Denek, O nowy ksztatt edukadji, .., s. 76.; Zob. S. Wlazlo, Nieunikniona koniecznos¢ zmian,,Gazeta Szkolna” 2005, nr 3.
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Nawigzujac do kontekstu wdrazania projektu systemowego Indywidualizacjia nauczania i wycho-
wania uczniéw klas I-1ll szkét podstawowych, w podstawie programowej dla szkét podstawowych
(Dz. U. RP, z 2004r. Nr 256, Poz 977) stwierdza sie, ze zadaniem szkoty — szczegdlnie w pierwszym
etapie edukacyjnym — jest realizowanie programu nauczania skoncentrowanego na dziecku, na jego
indywidualnym tempie rozwoju i mozliwosciach uczenia sie®. W zaleceniach do realizacji tresci pro-
gramowych czytamy, iz szkota oraz poszczegdlni nauczyciele podejmujq dziatania majqce na celu
zindywidualizowane wspomaganie rozwoju kazdego ucznia, stosownie do jego potrzeb i mozliwosci.
Analogicznie w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie
udzielania i organizacji pomocy psychologiczno — pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkofach i placowkach’, czyta sie, ze celem pomocy psychologiczno-pedagogicznej swiadczonej
przez nauczycieli jest rozpoznawanie mozliwosci psychofizycznych oraz zaspokajanie indywidual-
nych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych dzieci i mtodziezy, wynikajacych w szczegdlnosci z:

= szczegolnych uzdolnien;

= niepetnosprawnosci;

= niedostosowania spotecznego;

= zagrozenia niedostosowaniem spotecznym;
= specyficznych trudnosci w uczeniu sie;

= zaburzen komunikacji jezykowej;

= choroby przewlektej;

= zaburzen psychicznych;

= sytuacji kryzysowych lub traumatycznych;
= rozpoznanych niepowodzen szkolnych;

= zaniedban $rodowiskowych;

= trudnosci adaptacyjnych zwigzanych z wczesniejszym ksztatceniem w innych systemach edukadji;

= odmiennosci kulturowe;.

6 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 roku w sprawie podstawy programowej wycho-
wania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkét. Zatacznik 2 - | etap edukacyjny: klasy Il

Edukacja wczesnoszkolna.

7 http://isap.sejm.gov.pl/DetailsServlet?id=WDU20130000532 [28 pazdziernika 2014r]
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5. Zatozenia projektu systemowego , Indywidualizacja nauczania
i wychowania uczniéw klas I-1ll szkét podstawowych”.

5.1. Dokumenty projektowe

O wpisaniu projektu systemowego ,Indywidualizacja...” do Szczegdtowego Opisu Priorytetéw PO
KL (od 1 czerwca 2010 roku) oraz jego wdrozeniu zadecydowata koniecznos¢ wigczenia wszystkich
szkot podstawowych w realizacje nowej podstawy programowej ksztatcenia ogoélnego® w szkotach
podstawowych (ujetej w Ustawie z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty). Nowa podstawa pro-
gramowa zostata opracowana w ramach Priorytetu lll PO KL, a wdrozenie odbywato sie w ramach
Priorytetu IX, co pozwalato na zachowanie spdjnosci wewngtrzprogamowe).

Czas realizadji projektu zbiegt sie praktycznie z wejsciem w zycie Rozporzqdzenia w sprawie zasad
udzielania i organizacji pomocy psychologiczno—pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szko-
tach i placéwkach, ktére wniosto wiele zmian® w zakresie udzielania i organizacji pomocy psycholo-
giczno—pedagogicznej dzieciom ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ich rodzicom oraz na-
uczycielom, polegajacych na rozpoznawaniu i zaspokajaniu indywidualnych potrzeb edukacyjnych
i rozwojowych ucznidw, a takze rozwijaniu ich zainteresowarn i uzdolnier w $rodowisku ich nauczania
i wychowania, spéjnych z zatozeniami podstawy programowej ksztatcenia ogélnego.

Analizujac jego zapisy dostrzec mozna dbatos¢ o koniecznosc prowadzenia w szkole i poza nig do-
datkowych zaje¢ o charakterze wyréwnawczo—-dydaktycznym, terapeutycznym z dzie¢mi, ktore wy-
kazuja réznorodne trudnosci w harmonijnym rozwoju z przyczyn srodowiskowych, kulturowych czy
z powodu zaburzen i odchyler w zdrowiu fizycznym i psychicznym. Formy pomocy okreslone w Roz-
porzadzeniu obejmujg gtownie dodatkowe zajecia specjalistyczne oraz terapeutyczne np. kompen-
sacyjno-wyréwnawcze, logopedyczne, czy rozwijajace uzdolnienia. Odzwierciedlaja kafeterie typow
zaje¢ zaproponowanych w projekcie systemowym ,Indywidualizacja ...” i s3 tez silnie zwigzane z za-
tozeniami podstawy programowej dla szkot podstawowych.

Zatozenia projektu ,Indywidualizacja...” zostaty ujete w Zasadach przygotowania, realizadji i rozli-
czania projektéw systemowych w zakresie indywidualizacji nauczania realizowanych przez organy
prowadzqce szkoty ramach Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki, ktore to Instytucja Zarzadzajaca
Programem Operacyjnym Kapitat Ludzki (dawniej MRR, obecnie MIR) zatwierdzita i przyjeta do reali-
zacji w dniu 23 kwietnia 2010 roku.

5.2. Zalozenia merytoryczne projektu systemowego oraz jego organizacja

Zgodnie z zapisami Szczegdtowym Opisie Priorytetow Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki (wer-
sja obowigzujgca od 1 czerwca 2010) cele Dziatania 9.1 PO KL zostaty okreslone nastepujgco.”®

= tworzenie warunkéw réwnych szans edukacyjnych poprzez udzielenie wsparcia na rzecz insty-
tucji systemu oswiaty oraz osob napotykajacych na bariery o charakterze srodowiskowym, eko-
nomicznym, geograficznym i zdrowotnym utrudniajace lub uniemozliwiajace dostep do ustug
edukacyjnych;

= wzmochnienie atrakcyjnosci i podniesienie jakosci oferty edukacyjnej instytucji systemu oswiaty
realizujgcych ksztatcenie w formach szkolnych (z wytaczeniem ksztatcenia oséb dorostych) ukie-
runkowane na rozwoj kluczowych kompetencji oraz wzmocnienie zdolnosci uczniow do przy-
sztego zatrudnienia.

8 Indywidualizacja nauczania i wychowania uczniéw klas I-lll szkét podstawowych wynika z Rozporzadznia MEN z dnia
27 sierpnia 2012 r.w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego w poszczegol-
nych typach szkét (Dz. U.z 2012 1. Nr. 0, poz.977)

9 Zmiany wprowadzono w stosunku do Rozporzadzenia 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, szkotach i placéwkach (Dz.U. 2003 nr 11 poz. 114).

10 http://www.efs.gov.pl/Dokumenty/Lists/Dokumenty%20programowe/Attachments/89/5zOP_POKL_24042013.pdf;
[28 pazdziernika 2014, str 280 i 281]
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W uzasadnieniu tego Dziatania stwierdzono nastepnie, ze:

(...), w celu wyeliminowania negatywnych czynnikéw utrudniajgcych dostep do edukacji niezbed-
ne jest podejmowanie dziatari wspomagajqcych szkote w organizacji ksztatcenia i wychowania na
poczgtkowym etape edukacyjnym, ukierunkowane na indywidualizacje nauczania, ktéra stanowi
konsekwencje nowej podstawy programowej ksztafcenia ogéinego.

Dokument ,Zasady...” okredla tryb systemowy realizacji projektu przez dziatajgce w kazdym
z regionow Instytucje Posredniczace | lub Il stopnia (Urzedy Marszatkowskie i Wojewddzkie Urzedy
Pracy). Dokument ten zaktada mozliwos¢ uszczegdtowienia warunkéw realizacji projektu system-
owego i z tej mozliwosci korzystato wiele Instytucji Posredniczacych. To wtasnie Instytucje
Posredniczace ogtaszaty konkursy na realizacje poszczegdinych projektéw opracowywanych
i skladanych przez organy prowadzace szkoty. W trakcie trwania projektu (od roku 2010) odnotowano
zaledwie jeden przypadek IP, ktéry utworzyt wspélny wniosek dla wszystkich szkot w wojewddztwie.
Taka decyzje podjeto z uwagi na obawe braku zdolnosci organéw prowadzacych do samodzielnej
realizacji projektu. Cze$¢ zadan, ktére w innych wojewddztwach spoczywata na organach
prowadzacych szkoty, przejat jeden z departamentéw IP wystepujacy w roli lidera projektu. Celem
takiego modelu wdrozenia byto zachecenie jak najwiekszej liczby gmin do udziatu w projekcie syste-
mowym. W pozostaty wojewddztwach, opracowywanie wnioskow o dofinansowanie oraz rozlicza-
nie projektow (w tym sporzadzanie wnioskdw o ptatnos¢) nalezato do obowigzkéw organdw
prowadzacych.

Beneficjentami systemowymi projektu byty organy prowadzace dla szkdt zardwno publicznych, jak
i niepublicznych. Wnioski o dofinansowanie byty sktadane wytacznie dla szkét, ktore spetnity tzw.
Standardy |, II, lll, okreslone ,Zasadami...”. Koniecznym warunkiem do ztozenia wniosku o ptatnosc¢
byfo objecie nim co najmniej 70 % wszystkich szkét podstawowych podlegajacych danemu organo-
wi prowadzacemu'.

Kazdy projekt musiat by¢ przygotowany w oparciu o zdiagnozowane potrzeby ucznidw i wynikac
z wdrozonych przed przystapieniem do projektu systemowego Standardow I-lll. To pozwalato na
uzyskanie dofinansowania na dziatania objete Standardami IV i V. ,Zasady...” stanowig tez, ze projekt
systemowy dot. indywidualizadji jest $cisle powiazany z nowq podstawa programowg ksztatcenia
0golnego oraz Rozporzqdzeniem sprawie zasad organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej,
ktére okresla m.in. zadanie szkoty polegajace na realizowaniu programu nauczania skoncentrowane-
go na dziecku, jego indywidualnym tempie rozwoju i mozliwosciach uczenia sie. Wspomniane wyzej
standardy okreslajg w zasadzie etapy wdrozenia szkoty w petny zakres prowadzenia indywidualizacji
nauczania w swoich placéwkach. | tak:

Standard | nakresla, ze w szkole powinien dziata¢ zespot nauczycieli odpowiedzialny za opracowanie,
wdrozenie i realizacje dziatari ukierunkowanych na indywidualizacje procesu nauczania i wychowania
uczniow klas |-l w konteksécie wdrazania nowej podstawy programowej ksztatcenia ogoélnego na
| etapie edukacyjnym. Do jego roli zalicza sie rozpoznanie potrzeb i analiza szczegdtowa jej wynikdw.
Na podstawie rozpoznania Zespot opracowuje lub modyfikuje programy nauczania oraz monitoru-
je i ocenia skutecznos¢ ich realizacji. Zespot tworza nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej oraz inni
nauczyciele pracujacy bezposrednio z uczniami klas I-Ill (tj. bibliotekarz, pedagog szkolny, psycholog,
wychowawca swietlicy) - o ile sg zatrudnieni w szkole.

Standard Il mowi o tym, Ze nauczyciele prowadzacy obowiazkowe zajecia w danej klasie I-lll maja za
zadanie realizacje opracowanego programu, dostosowujac indywidualizacje nauczania do potrzeb
i mozliwosci ucznia. Programy te opisujg m.in. prowadzone podczas lekcji ¢wiczenia, propozycje
zadan, czynnosci do wykonania, prowadzone obserwacje, wykonane dos$wiadczenia itp.

Standard Ill dotyczy doskonalenia przez nauczycieli swoich umiejetnosci zawodowych w zaleznosci
od potrzeb, wynikajacych z przeprowadzonego w szkole wstepnego rozpoznania i zaplanowanych
zaje¢ wspierajgcych uczniow.

Standard IV traktuje o mozliwosci doposazenia szkoty w pomoce dydaktyczne wynikajace z procesu

indywidualizacji oraz w specjalistyczny sprzet. Planowane elementy doposazenia majg odpowiadac
potrzebom i zaplanowanym zajeciom dodatkowym.

11 Tazasada dotyczy wytacznie organdw, ktére po raz pierwszy przystepowaty do realizacji projektéw.
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Standard V gtosi, ze szkofa realizuje oferte zaje¢ dodatkowych, nakierowang na wsparcie
indywidualizacji nauczania, opracowang przez zespot nauczyciel.

Zgodnie z,,Zasadami...”, organy prowadzace szkoty mogty finansowac dziatania objete Standardami
ViV, przy czym w odniesieniu do Standardu IV finansowanie dotyczyto doposazenia bazy dydak-
tycznej szkoty w pomoce dydaktyczne i sprzet specjalistyczny (np.: specjalistyczne oprogramowanie,
pakiety do diagnozowania i korygowania dysfunkgji i dysharmonii rozwojowych, takich jak: wady wy-
mowy, dysleksja, wady postawy, zaburzenia koordynacji ruchowej). Kupowany sprzet powinien byt
odpowiadac rozpoznanym potrzebom i zaplanowanym zajeciom dodatkowym.

W Standardzie V byty to:

= zajecia dodatkowe, bedgce kontynuacja badZ uzupetnieniem indywidualizacji pracy z uczniem
w ramach obowiazkowych zaje¢ edukacyjnych, wspierajace indywidualizacje procesu dydaktycz-
nego, w zaleznosci od rozpoznanych potrzeb ucznidw klas I-1ll szkdt podstawowych,

= zajecia dla dzieci ze specyficznymi trudnosciami w czytaniu i pisaniu, w tym takze zagrozonych
ryzykiem dysleksji,

= Zzajecia dla dzieci z trudnosciami w zdobywaniu umiejetnosci matematycznych,

= zajecia logopedyczne dla dzieci z zaburzeniami rozwoju mowy,

= zajecia socjoterapeutyczne i psychoedukacyjne dla dzieci z zaburzeniami komunikacji spotecznej,
= gimnastyka korekcyjna dla dzieci z wadami postawy,

= specjalistyczne zajecia terapeutyczne (np.: hipoterapia, muzykoterapia, dogoterapia) dla dziedi,
w tym dzieci niepetnosprawnych,

= zajecia rozwijajace zainteresowania uczniow szczegodlnie uzdolnionych ze szczegdlnym uwzgled-
nieniem nauk matematyczno-przyrodniczych.

= Katalog zaje¢ byt katalogiem otwartym, a ocena zasadnosci wprowadzenia danych zaje¢ doko-
nywana byfa na etapie diagnozy i przygotowywania wniosku. W praktyce jednak wiekszo$¢ szkot
realizowata zajecia z katalogu wymienionych. Szkota ,mata” miata za zadanie zrealizowac przynaj-
mniej dwa rodzaje zaje¢, szkoty wieksze przynajmniej cztery.

Co istotne, liczba godzin przeznaczonych na poszczegdlne typy zaje¢ nie mogta by¢ mniejsza niz 30
w Ciagu jednego roku szkolnego (w odniesieniu do udziatu pojedynczego ucznia w projekcie). Pro-
jektodawca rozroznit dtugosc trwania zaje¢ pozalekcyjnych na zajecia specjalistyczne, ktdre zgodnie
z Rozporzadzeniem trwaty 60 minut. Diugos¢ zaje¢ o charakterze dydaktyczno — wyrdwnawczym,
czy tez rozwijajacych uzdolnienia wynosita 45 minut. Liczbe uczestnikéw/uczestniczek kwalifikowa-
nych na podstawie przeprowadzonej diagnozy w grupach na poszczegdlnych zajeciach okreslato
Rozporzqdzenie w sprawie zasad organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej.

Uczestnikami zaje¢ dodatkowych mogli by¢ uczniowie klas I-lll szkot podstawowych ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi: niepetnosprawni, ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie, z zaburze-
niami komunikacji jezykowej, posiadajacy trudnosci w opanowaniu podstawy programowej, w na-
wiazywaniu reladji interpersonalnych oraz uczniowie szczegélnie uzdolnieni.

5.3. Finansowanie projektow

Omawiany projekt systemowy zostat zaplanowany na lata 2010-2013. Jego budzet opiewat na
150 000 000 euro i zostat podzielony na 16 wojewddztw, wedtug przyjetego algorytmu. Alokacja dla
regionu byta sumga kwot obliczonych dla poszczegélnych organdw prowadzacych na jego terenie.
Kwota skalkulowana dla organu prowadzacego to suma iloczynu kwoty 30 tys. PLN i liczby szkdt ,ma-
tych” (nie wiecej niz 69 ucznidéw w klasach I-lll) oraz iloczynu kwoty 453,30 PLN i liczby ucznidw w kla-
sach I-lll w pozostatych szkotach podstawowych prowadzonych przez dany organ. Podziat srodkow
miedzy wojewddztwa obrazuje Tabela 1.
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Tabela 1. Tabela podziatu sSrodkéw na realizacje projektéw indywidualizacji na poszczegélne wojewédztwa

Wspoétczynnik

Lp Wojewoédztwo kwota w zt Kwota w euro
wyrazony w%

1 dolnoslaskie 39693 983 7 6,36% 9541599 €
2 kujawsko-pomorskie 33710468 zt 5,40% 8103288 €
3 lubelskie 42999978 zt 6,89% 10336 291 €
4 lubuskie 16 116 500 zt 2,58% 3874068 €
5 todzkie 38182659 7 6,12% 9178308 €
6 matopolskie 59545 725 7t 9,54% 14313540 €
7 mazowieckie 84313523 7 13,51% 20267 198 €
8 opolskie 16018 324 z 2,57% 3850468 €
9 podkarpackie 42862 123 zt 6,87% 10303 153 €
10 podlaskie 20796 430 7t 3,33% 4999 025 €
11 pomorskie 35652 666 7t 571% 8570151 €
12 Slaskie 61911918z 9,92% 14 882 323 €
13 Swietokrzyskie 23455908 zt 3,76% 5638307 €
14 warminsko- mazurskie 25092 796 zt 4,02% 6031781¢€
15 wielkopolskie 58298411z 9,34% 14013712 €
16 zachodniopomorskie 25363 228 7t 4,06% 6096 787 €
Suma 624014 639 zt 100% 150 000 000 €

Zrédfto: Zasady przygotowania, realizacji i rozliczania projektéw systemowych w zakresie indywidualizacji nauczania realizowanych przez organy prowadzqce szkoly

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

Na poziomie realizacji szkolnych programdéw indywidualizacji Instytucja Posredniczaca lub Instytucja
Posredniczaca Il stopnia podejmowata decyzje o podziale srodkdw w wojewddztwie na podstawie
rozeznania potrzeb i analizy sytuacji problemowej w szkotach. W przypadku zwiekszonego zapotrze-
bowania organdw prowadzacych spowodowanego wiekszg liczba ucznidw w klasach I-1ll (w klasach
ponizej 69 ucznidow lub w klasach powyzej 70 ucznidw) czy tez wieksza liczba szkét niz wykazaty dane
Systemu Informacji O$wiatowej (SIO) z wrzednia 2008 roku, Instytucja Posredniczaca mogta dokonac
modyfikacji algorytmu w celu proporcjonalnego podziatu srodkéw dla wszystkich organow.

Kazdy organ prowadzacy miat za zadanie przygotowanie wniosku o dofinansowanie projektu. Wnio-
sek przedstawiat koszty bezposrednie tj.: koszty kwalifikowane poszczegélnych zadan, zgodnie z ,Za-
sadami przygotowania, realizacji i rozliczania projektéw systemowych w zakresie indywidualizacji
nauczania .... PO KL" oraz Wytycznymi w zakresie kwalifikowania wydatkéw w ramach PO KL. Koszty
posrednie, tj.. wdrazania, zarzadzania projektem, koszty wdrozenia Standardéw I-lll zaliczaty sie do
wydatkow niekwalifikowanych.

We whnioskach ktadziono nacisk na wyodrebnianie kosztow zakupu ustug w ramach zaje¢ dodatko-
wych od kosztéw doposazenia bazy dydaktycznej. Pomoce dydaktyczne mogty by¢ zakupywane
na zasadach cross-financingu, jednak nie mogty przekraczac¢ 10% wartosci catego projektu. Po osza-
cowaniu budzetu projektu, kolejnym krokiem byto ztozenie wniosku o dofinansowanie projektu do
Instytucji Posredniczacej lub Instytucji Posredniczacej Il stopnia we wskazanym przez nie terminie. Po
wptynieciu wniosku o dofinansowanie realizacji projektu, instytucja prowadzaca nabdr dokonywata
jego weryfikacji. Wnioski byty poddawane ocenie w oparciu o kryteria ogéline (minimalna liczba szkof,
spetniajaca standardy I-lll) i szczegdtowe. Organ prowadzacy szkote/szkoty, ktérego projekt zostat
zatwierdzony do realizacji, zawierat z wtasciwa Instytucjg Posredniczaca lub Instytucjg Posredniczacalll
stopnia umowe o dofinansowanie projektu zgodnie z zasadami i terminami okreslonymi w Zasadach
dokonywania wyboru projektéw w ramach PO KL.
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Nabor wnioskéw o dofinansowanie projektow z zakresu indywidualizacji rozpoczat sie w drugiej
potowie 2010 roku. Jako pierwsze do realizacji przystapity wojewodztwa: kujawsko — pomorskie,
Swietokrzyskie, podlaskie, wielkopolskie, opolskie i dolnoslaskie. W 2011 roku pozostate wojewddztwa,
a jako ostatnie w 2012 roku dotaczyto wojewddztw tédzkie. W wojewddztwach, ktdre przedtuzyty
realizacje projektu systemowego na kolejne lata, rozliczenie ostatnich projektéw planowane byto na
2014 rok™.

12 http//www.poklsbrr.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 wyznaczyto Instytut
Badan Edukacyjnych do monitorowania efektow dziatan realizowanych w projekcie oraz przeprowa-
dzenia ewaluacji na wybranej prébie organdw prowadzacych realizujgcych projekty systemowe w ra-
mach poddziatania 9.1.2 POKL w zakresie indywidualizacji procesu nauczania.

Tego typu projekt, o tak duzym zasiegu, generowat pewne trudnosci w pomiarze. Takze sposéb od-
dziatywania funduszy unijnych na indywidualizacje pracy z uczniami mogt byc zaréwno bezposredni,
jak i posredni, wielokierunkowy i ztozony. Dlatego tez zatozono wykorzystanie wielu metod badaw-
czych, w zaleznosci od etapu realizacji projektu systemowego ,Indywidualizacja...”. Wykorzystane
zostaty:

= triangulacja zrédet danych: przeanalizowano dokumenty zastane, takie jak wnioski o dofinan-
sowanie, wnioski o ptatnos¢, dane z SIO i badania OBUT;

= triangulacja metod badawczych: taczenie réznych metod badawczych, co pozwolito na
uchwycenie réznych aspektéw badanego przedmiotu: analiza dokumentéw, wywiady grupowe,
wywiady indywidualne, badanie ankietowe CAPI, PAPI, studia przypadku, analiza metoda kontr-
faktyczna.

Zespot badaczy IBE podzielit ewaluacje projektu na kilka etapow. Zastosowanie triangulacji metod
badawczych, technik i Zrédet wptyneto na rzetelnos¢ pozyskanych danych, jak i na pdzniejsza analize.
Konstrukcja procesu badawczego obrazuje poszczegdlne etapy i wykorzystane metody.

Rysunek 1. Etapy procesu badawczego

| ETAP

Identyfikacja sposobu realizacji projektu w szkotach i analiza czynnikéw utrudniajacych
przystepowanie organéw prowadzacych do projektu systemowego.

IIETAP

Ocena stanu przygotowania szk6t do prowadzenia projektu,
sposoboéw realizacji oraz zarzadzania projektem.

Pilotaz narzedzi badawczych (skala postaw i ankiety dot.sSrodowiska szkolnego)

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

Analiza efektu netto projektu systemowego

Badanie zostato przeprowadzone w czterech etapach: etap | koncentrowat sie na dziataniach w obre-
bie Instytucji Posredniczacych i organdw prowadzacych, etap Il na dziataniach i rozwigzaniach przy-
jetych w szkotach, etap Il na uzytecznosci projektu systemowego, a etap IV zaktadat wykorzystanie
podejscia kontrfaktycznego.

Celem etapu | byto zdobycie wiedzy o poczatkowym etapie wdrazania projektu w szkotach. Etap
| zaktadat analize danych zastanych, realizowang w formie badania dokumentéw. Analizie poddane
zostaty wnioski o dofinansowanie i o pfatnosc.
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Kolejnym komponentem | etapu byto w przeprowadzenie wywiadéw z osobami nadzorujgcymi
wykonanie projektéw na poziomie Instytucji Posredniczacej, jak i z przedstawicielami organéw pro-
wadzacych szkoty. Poziom wdrazania projektu systemowego przyblizyty studia przypadku przepro-
wadzone w szkotach. Zastosowana technika Case Study pozwolita uchwyci¢ wielowymiarowos¢ i zto-
zonos¢ procesdw zwigzanych z indywidualizacjg procesow nauczania i wychowania.

Aby zrealizowac cel badania, zadano nastepujace pytania badawcze:
=/ jakich powoddw i z jakimi oczekiwaniami szkota przystapita do projektu?

= Jakie zajecia w zakresie indywidualizacji nauczania byty realizowane w szkole przed przystapie-
niem do projektu?

= Jakie zajecia i doposazenie bazy dydaktycznej szkota zaplanowata, jak powstaty programy i plan
zajec¢ lub plany doposazenia bazy dydaktycznej?

= Wedtug jakich kryteriéw i procedur szkota podejmowata decyzje o udziale uczniéw w zajeciach
finansowanych w projekcie?

= Jak przebiega realizacja projektu w szkole?

= W jaki sposob monitorowana jest realizacja projektu w szkole przez szkote, organ prowadzacy
oraz Instytucje Posredniczaca?

= Jakie s3 opinie dyrektora szkoty, nauczycieli, rodzicéw i organu prowadzacego o nastepstwach
projektu, w zestawieniu z oczekiwaniami?

= Jakjest rozumiany termin ,indywidualizacja ksztatcenia” przez dyrektora szkoty, nauczycieli, rodzi-
céw i organ prowadzacy?

= W jaki sposdb projekt jest zarzadzany na poziomie Instytucji Posredniczacej?

Analiza dokumentow wraz z analizg wypowiedzi rozmdwcow stanowity podstawe do tworzenia na-
rzedzi badawczych do badan terenowych realizowanych w ramach Il i lll etapu.

Kolejny etap badawczy (Il) umozliwit oglad badanego zjawiska indywidualizacji nauczania i wychowa-
nia w srodowisku, w ktérym zachodza. Zastosowano w nim réznorodnos¢ zbieranych danych (zaréow-
no ilosciowych dotyczacych liczebnosci uczniéw na zajeciach, typow zaje¢, dtugosci ich trwania, jak
i jakosciowych - obserwadji zaje¢ prowadzonych w projekcie).

Jego celem byto uzyskanie oceny dotychczasowej realizacji projektu z perspektywy dyrektora i ko-
ordynatora projektu w szkole, jak i rozpoznania ewentualnych problemaow, ktére wystapity w trakcie
realizacji przedsiewziecia. Plan badania objat 5 obszaréw badawczych:

= tradycja dziatari indywidualizacji nauczania w szkole;

= proces wdrozenia i zarzagdzanie projektem na poziomie szkoty;
= sposoby realizacji zaje¢ w projekcie;

= procedura nadzoru realizacji zadar okreslonych w projekcie;

= ocena skutecznosci projektu w opinii dyrektora i koordynatora projektu.

Aby zrealizowac skutecznie wyznaczony cel, zastosowano réznorodne formy zbieranych danych (za-
réwno ilosciowych dotyczacych liczebnosci uczniéw na zajeciach, typow zaje¢, dtugosci ich trwania,
jak i jakosciowych - obserwadji zaje¢ prowadzonych w projekcie).

Trzecim komponentem ewaluadji (etap Ill) byto badanie ilosciowe, ktére stanowito podstawe do ana-
lizy zjawiska indywidualizacji nauczania i wychowania w szkofach objetych projektem. W pierwszej
kolejnosci przeprowadzono pilotaz dwdch narzedzi badawczych: skali postaw i charakterystyki sro-
dowiska szkolnego. Jego celem byto przede wszystkim przeksztatcenie wstepnej puli stwierdzen na
temat indywidualizacji ksztatcenia w skale postaw wobec indywidualizacji ksztatcenia w taki sposéb,
by skala posiadata zadowalajace wiasnosci psychometryczne i mogta zosta¢ wykorzystana w badaniu
zasadniczym projektu systemowego. W przypadku drugiego narzedzia, ktére miato dostarczy¢ cha-
rakterystyki srodowiska szkolnego i podstawowych informacji o do$wiadczeniach szkoty w zakresie
indywidualizacji ksztatcenia, przetestowano pytania dotyczace ewaluacji projektu.



Model badania ewaluacyjnego projektu systemowego

W badaniu zasadniczym (etap Il) cel badania okreslity dwa pytania badawcze:

= (Czy postawy nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej wobec indywidualizacji ksztatcenia sg bardziej
pozytywne w szkotach uczestniczacych w projekcie niz w szkotach nieuczestniczacych w nim?

= (Czy opinie dyrektorow szkédt uczestniczacych w projekcie i zatrudnionych w nich nauczycieli edu-
kacji wczesnoszkolnej o nastepstwach projektu sg pozytywne?

W ostatnim czwartym etapie, przeprowadzono analize wptywu projektu systemowego na kompe-
tencje uczniow przy zastosowaniu podejscia kontrfaktycznego, pozwalajacego oszacowad, jakie by-
tyby kompetencje uczniow, gdyby projekt nie byt realizowany w szkotach. Jako pomiar kompetendji
ucznidéw wykorzystano przeprowadzone w klasie lll szkoty podstawowej badanie OBUT.

W ostatniej fazie badania uzyskane wyniki zostaty wzbogacone o model badania kontrfaktycznego,
pozwalajacego pordwnac wyniki faktycznie zaobserwowane przez szkoty biorgce udziat w projekcie,
z wynikami uzyskanymi przez nie w hipotetycznej sytuacji, gdyby nie zostaty objete projektem sys-
temowym.
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7. Realizacja wskaznikow

Na potrzeby niniejszej publikacji dokonano analizy sprawozdan z realizacji Priorytetu IX komponen-
tu regionalnego w ramach Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki 2007 — 2013. Sprawozdawczos¢
Instytucji Posredniczacych ograniczata sie wytacznie do podania liczby szkot, ktore przystapity do
realizacji projektu systemowego. Niestety brak jest danych dotyczacych liczby ucznidw oraz intere-
sujgcego podziatu miedzy liczba szkdt potozonych na obszarach wiejskich i miejskich.

Zgodnie z dokumentacjg programowa, gtéwnym wskaZnikiem realizacji catego projektu systemo-
wego byto objecie nim 70% szkét podstawowych w kazdym wojewddztwie. Stan osiggniecia tego

wskaznika za pierwsze poétrocze 2014 roku obrazuje Tabela 2.

Tabela 2. Poziom realizacji wskaznika w latach 2010 - 2014

Rzeczywista

Docelowa liczba SP realiza- Wskaznik
liczba SP toréw projektu rea.lizacji 2010 2011 2012 2013 2014"
systemowego projektu %
Polska 9 880 9121 92,3% = = 33,6% 44,8% 92,3%
dolnoslaskie 628 614 97,8% - - 12,8% 96,8 % 97,8 %
kujawsko-pomorskie 534 471 88,2% - - 343 % 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 %
todzkie 605 377 62,3% - - 27,1% 42,0% 62,3%
matopolskie 943 1084 115,0% = = 9,1% 86,6 % 115%
mazowieckie 1335 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% - - 352% 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%
Slaskie 980 900 91,8% = = 33,4% 86,7% 91,8%
Swietokrzyskie 371 443 119,4% - - 34,0% 118,3% 119,4%
warmirisko-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%

zrédto: opracowanie wiasne IBE

Mimo, iz projekt systemowy zgodnie z dokumentem ,Zasady..." miat zakonczy¢ sie 31 grudnia 2013
roku, niektére wojewddztwa: dolnoslaskie, lubelskie, lubuskie, todzkie, matopolskie, pomorskie, sla-
skie, swietokrzyskie, warmirisko-mazurskie, wielkopolskie i zachodniopomorskie w sprawozdaniu za
pierwsze poétrocze 2014 roku wykazaty szkoty, ktére kontynuuja projekty. Organy prowadzacze, ktore
z przyczyn niezaleznych od siebie nie byty w stanie zakoriczy¢ projektéw systemowych do 31 grudnia
2013 roku, za zgoda Instytucji Posredniczacej | lub Il stopnia, miaty sposobno$¢ przedtuzenia dziatan
w projekcie w 2014 roku. Mozliwos¢ takiego rozwigzania zostata zapisana w ostatniej wersji dokumen-
tu ,Zasady ..." zdnia 1 stycznia 2013 roku.

13 Opracowano na podstawie sprawozdan z realizacji priorytetu komponentu regionalnego w ramach PO KL 2007 -2013.
Dane za pierwsze pétrocze 2014 roku, MIR
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8.1. Metodologia

Poczatek realizacji projektu systemowego wiazat sie z nieréwnomiernym uruchomieniem w czasie
dziatart w poszczegoélnych regionach kraju oraz niepewnoscig odnosnie zasad realizacji projektu na
poziomie lokalnym. W tym tez okresie badacze IBE dokonali diagnozy™ poczatkowego etapu wdra-
Zania projektu w tych wojewddztwach, ktdre przystapity do niego najwczedniej. Miata ona za zadanie
identyfikacje sposobu realizacji projektu w szkotach, jak réwniez analize czynnikéw utrudniajacych
przystepowanie organdw prowadzacych do tego typu dziatan.

Diagnoze prowadzono na przetomie czerwca i lipca 2011 roku i objeto nig 10 szkdt podstawo-
wych biorgcych udziat w projekcie, wylosowanych z pieciu wojewddztw: kujawsko-pomorskiego,
podlaskiego, opolskiego, swietokrzyskiego i wielkopolskiego. Metodologia badania opierafa sie na
analizie dokumentow szkolnych, przeprowadzeniu indywidualnych wywiadéw pogtebionych z dy-
rektorami (10 wywiadow) i koordynatorami odpowiedzialnymi za realizacje projektu w szkole (10
wywiaddw), zogniskowanych wywiadach grupowych z osobami prowadzacymi zajecia w projekcie,
nauczycielamii rodzicami ucznidw, ktérych dzieci braty udziat w projekcie lub nie braty, a kwalifiko-
waty sie do udziatu wedtug ich rodzicow (26 FGI). Dodatkowo zdecydowano sie na przeprowadzenie
wywiaddw pogtebionych z przedstawicielami organéw prowadzacych (8 wywiaddw) oraz z przed-
stawicielami Instytucji Posredniczacej w danym regionie (9 wywiaddw). Analiza danych zastanych
objeta dokumenty programowe projektu systemowego oraz wnioski o dofinansowanie projektow
ztozone przez te organy prowadzace, ktére zostaty wylosowane do badania (7 wnioskow dotycza-
cych 8 szko).

8.2. Zarzadzanie projektem na szczeblu wojewodzkim

Projekt systemowy realizowany byt w kazdym wojewddztwie przez Instytucje Posredniczaca lub In-
stytucje Posredniczaca Il stopnia, ktérymi w trzech przypadkach byty Urzedy Marszatkowskie, w jed-
nym Biuro Rozwoju Regionalnego oraz w kolejnym — Wojewddzki Urzad Pracy. W kazdej z tych in-
stytudji obstuga beneficjentow zajmowali sie wyznaczeni pracownicy danego departamentu (tzw.
opiekunowie projektu), pomagajacy przedstawicielom organéw prowadzacych w sporzadzaniu
whnioskéw o dofinansowanie projektu oraz wnioskow o pfatnos¢. Departamenty te zajmowaty sie
takze naborem wnioskéw o dofinansowanie, sktadanych przez organy prowadzace szkoty. W tych
wojewoddztwach opracowywanie wnioskéw o dofinansowanie oraz rozliczanie projektéw systemo-
wych (w tym sporzadzanie wnioskow o ptatnos¢) nalezato do obowigzkédw organdw prowadzacych.
Wyjatek od tej reguty stanowito woj. kujawsko-pomorskie, ktére zdecydowato sie na samodzielna
realizacje projektu systemowego, wyznaczajac do roli lidera projektu jeden z Departamentéw Urzedu
Marszatkowskiego. Ten model wdrazania wynikat z obawy Urzedu, Ze organy prowadzace nie beda
zdolne do samodzielnej realizacji projektu i jego rozliczer oraz z checi wtaczenia jak najwiekszej liczby
gmin do udziatu w projekcie systemowym. Lider projektu byt odpowiedzialny za sporzadzanie zbior-
czego wniosku o dofinansowanie, rozliczanie projektow, w tym sporzadzanie wnioskdw o ptatnoscé
na podstawie wnioskdw o pfatnos¢ przygotowywanych przez organy prowadzace. Rola organow
prowadzacych ograniczata sie do gromadzenia i weryfikacji kompletnosci dokumentow skfadanych
przez szkoty, ich archiwizowanie oraz przekazywanie do lidera.

W praktyce to rozwigzanie okazato sie na moment przeprowadzania diagnozy nieefektywne z kilku
powodow:

= Opd&Znienie terminu rozpoczecia realizacji projektow systemowych z uwagi na przedtuzajacy sie
okres korygowania wniosku o dofinansowanie i podpisywania umowy o dofinansowanie.

14 Rozdziat opracowany na podstawie Raportu z badania ewaluacyjnego realizacji projektu systemowego,Indywidualiza-
Cja procesu nauczania i wychowania uczniéw klas I-lll szkoty podstawowej; nieopublikowany, IBE, Warszawa, 2011. Wszystkie
przytoczone cytaty pochodza z tego raportu. Wykorzystano takze materiaty analityczne powstate przy opracowywaniu tego

raportu.
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Zbyt duze obcigzenie pracownikéw urzedu kwestiami koordynacyjnymi w pozyskiwaniu infor-
madji od organéw prowadzacych (113 wnioskdéw o dofinansowanie ztozonych przez organy pro-
wadzace).

Wstrzymywanie wyptat srodkéw ze wzgledu na koniecznos¢ aktualizacji budzetow poszczegol-
nych organéw prowadzacych.

Trudnosci zwigzane ze zorganizowaniem obstugi projektu systemowego w poszczegdlnych gmi-
nach.

Pracownicy narzekali na fakt, ze musza miedzy innymi czes¢ zadan zwigzanych z projektem wykony-
wac poza godzinami pracy, a obstuga zbiorczego wniosku przez wyznaczone do tego zadania trzy
osoby, powoduje m.in. opdZnienia w przekazywaniu $rodkow na konto beneficjentow.

Warto przy tym zauwazy¢, ze przedstawiciele kazdej z Instytucji Posredniczacych sygnalizowali trud-
nosci z wdrazaniem tej interwendji, poczawszy od przedtuzajacych sie termindw przyjecia realizadji
whnioskéw o dofinansowanie podpisywania umaéw, po sporzadzenie wnioskdw o ptatnosc. Pierwsza
z trudnosci — najczesciej sygnalizowana — zwigzana byfa z licznymi btedami popetnianymi przez bene-
ficjentow na etapie sporzadzania wnioskow o dofinansowanie, wynikajacymi z braku do$wiadczenia
beneficjentdw projektoéw w realizacji tego typu dziatan (Zaden z wnioskow nie zostat przyjety do do-
finansowania za pierwszym razem, jeden z nich byt poprawiany cztery razy). Wystepujace btedy byty
réznego kalibru, na ogot techniczne (brak podpisu, uzyta zta wersja generatora wnioskow, btedne
wyliczenie liczby uczniéw w projekcie) oraz dotyczace konstrukgji budzetu (stosowanie zasady cross-
-financingu, btedy w obliczaniu wartosci projektu zgodnie z algorytmem okreslonym przez Instytucje
Zarzadzajgca, koszty niekwalifikowane, nieuwzglednianie przepiséw Prawa Zamowiert Publicznych).

Wiele kontrowersji budzita kwestia procedury wyboru 0séb, ktére miaty prowadzi¢ zajecia w ramach
projektu. Dyrektorzy zakfadali, ze do prowadzenia dziatari w projekcie desygnuja nauczycieli zatrudnio-
nych w szkole, ktérzy spetnili Standardy I-lll i pracujg z dzie¢mi zakwalifikowanymi do zaje¢ prowadzo-
nych w projekcie, bez koniecznosci wyboru kadry nauczycielskiej w drodze zamowien publicznych,
Co po pewnym czasie okazato sie by¢ rozwigzaniem wzbudzajacym watpliwosci natury merytorycz-
nej i proceduralnej w catym projekcie systemowym w kraju. Stanowisko w tej sprawie zostato wyda-
ne przez Ministerstwo Edukacji Narodowej w dniu 13 kwietnia 2011 roku ,(...) Srodki przeznaczone
na sfinansowanie indywidualizacji nauczania w projekcie pn. Indywidualizacja procesu nauczania
i wychowania uczniéw klas I-lll szkét podstawowych” nie mogq by¢ wykorzystane na finansowanie
wynagrodzen nauczycieli zatrudnionych zgodnie z przepisami ustawy Karty Nauczyciela, ale mogq
zostac przeznaczone na finansowanie przez beneficjenta projektu (w tym przypadku przez jednostke
samorzqdu terytorialnego) zakupu ustugi edukacyjnej polegajqcej na zorganizowaniu i przeprowa-
dzeniu okreslonych zajec¢ indywidualizujqcych proces nauczania i wychowania uczniow klas I-1ll szkét
podstawowych, zgodnie z przepisami”. Niektorzy przedstawiciele IP krytykowali brak transparentnej
interpretacji tych wymagan. Na dzien przeprowadzania badania (potowa 2010 roku) nie byty prze-
prowadzone zadne kontrole w projektach (z uwagi na pozniejszy czas rozpoczecia ich realizacji) i nie
wydano zadnych formalnych decyzji w zakresie zgodnosci (lub niezgodnosci) rozwigzan stosowa-
nych przez organy prowadzace w zakresie zatrudniania nauczycieli do prowadzenia zaje¢ w projekcie.

Wielokrotnie podkreslano brak mozliwosci pokrywania kosztéw zarzadzania w projektach, ktére byty
uznawane za niekwalifikowane, co — zdaniem IP - dodatkowo wptywato na to, ze obstuga projektow
zajmowaty sie osoby nie posiadajace stosownych kompetendji i wykonujace te prace jako czynnosci
dodatkowe do standardowego zakresu obowigzkéw. W opinii Urzedéw Marszatkowskich miato to
bezposrednie przetozenie na mniejsza sprawnos¢ w zarzadzaniu projektem przez organy prowadza-
ce placowki.

Jednostkowym przypadkiem, jednak wartym przytoczenia byta sytuacja, w ktorej znaleZli sie przed-
stawiciele Urzedu Marszatkowskiego Wojewoddztwa Podlaskiego. Sygnalizowali, ze napotykajg na
pewng nieche¢ wobec przystapienia do projektu systemowego ze strony organéw prowadzacych.
Z badania nie wynika bezposrednio, jakie sq jej przyczyny. W zwigzku z powyzsza sytuadja, IP zdecy-
dowata sie na potozenie nacisku na bezposrednie informowanie dyrektoréw szkét o mozliwosci przy-
stapienia do projektu w ramach kampanii informacyjnej towarzyszacej ogtoszeniu drugiego naboru
whnioskéw o dofinansowanie projektéw zaktadajac, ze moga oni zainspirowac organy prowadzgce do
realizacji takiego projektu systemowego.

15 http//www.efs.men.gov.pl/attachments/article/593/zatrudnianie_indywidualizacja.pdf; [28 pazdziernika 2014]



Realizacja badan w swietle badan jakosciowych - Etap |, rok 2011

8.3. Organizacja projektu na szczeblu lokalnym

Decyzja 0 przystepowaniu do projektu byta podejmowana przez organy prowadzace, ale w poro-
zumieniu ze szkotami. Rowniez inicjatywa byta po obu stronach, gdyz zaréwno szkoty, jak i organy
prowadzace miaty pozytywne opinie co do mozliwosci uczestnictwa w tej interwencji publicznej.
W siedmiu badanych organach prowadzacych w projekcie wziety udziat wszystkie szkoty im pod-
legajace, a w trzech pozostatych 70% szkot im podlegajacych (zgodnie z minimalnym wymogiem
projektu systemowego).

Badani sygnalizowali, ze niektore szkoty mogty nie decydowac sie na przystepowanie do projektu ze
wzgledu na fakt realizacji przez nie projektow konkursowych, pokrywajacych zarowno koszty zarza-
dzania projektem, jak i dotyczacych podobnych zadan — organizacji zaje¢ dodatkowych dla ucznidw.
W szczegdlnosci w przypadku matych szkot — wedtug respondentéw — beda mogty wystepowac sy-
tuacje, ze w szkole nie bedzie wystarczajaco duzej liczby ucznidw, by mogta ona realizowac zaréwno
projekt konkursowy, jak i systemowy. Wowczas wymaodg natozony w projekcie systemowym, nakazu-
jacy organom prowadzacym objecie wnioskiem minimum 70% szkotim podlegajacym, mogt nie by¢
mozliwy do spetnienia (wymadg ten obowiazywat dla organdw prowadzacych, ktére przystepowaty
do projektu po raz pierwszy). Rozmowy z badanymi potwierdzity te obawe — np. w woj. opolskim je-
den z organdw prowadzacych zrezygnowat z udziatu w projekcie wiasnie ze wzgledu na réwnolegta
realizacje projektu konkursowego.

(...) dyrektor jednej z tych szkét powiedziat otwarcie, ze nie przystgpi do tego projektu wtasnie ze
wzgledu na brak srodkéw na finansowanie, poniewaz jego gtéwna ksiegowa jest na tyle obcigzona,
Ze nie jest w stanie dodac jej dodatkowego zadania, a niestety nie jest w stanie ze srodkéw szkoty wy-
generowac dodatkowej formy zrekompensowania tej pracy [Przedstawiciel Organu Prowadzacego;
woj. kujawsko-pomorskie]

W samych szkotach przystapienie do projektu na ogot dyrekcja konsultowata z nauczycielami naucza-
nia poczatkowego. W jednym przypadku odbyto sie to poza gronem pedagogicznym, co byto po-
dyktowane okresem urlopowym nauczycieli (wakacje szkolne), w dwdch innych szkotach dyrektorzy
arbitralnie podjeli decyzje o ksztatcie projektu, decydujac zaréwno o tematyce dodatkowych zaje,
jak i o przewidywanej liczebnosci uczniow na zajeciach.

W 4 badanych wojewddztwach organy prowadzace odpowiedzialne byty za przygotowanie wniosku
o dofinansowanie projektu (na podstawie informacji pozyskanych ze szkét), prowadzenie rozliczen,
whnioskdw o pfatnos¢ oraz organizowanie przetargdw na zakup pomocy dydaktycznych i wyposa-
Zenia w ramach tzw. cross-financingu oraz na wybor osoéb prowadzacych zajecia w projekcie. Ten
sposob realizacji projektu odcigzat szkoty, gdyz nie obarczat ich nawet zadnymi przeptywami finanso-
wymi. Do obstugi projektéw organy prowadzace angazowaty zarowno Zespoty Obstugi Przedszkoli
i Szkot (jesli takie byty w gminie), jak i zewnetrzne prywatne firmy. Réwniez rézna liczba oséb brata
udziat we wdrazaniu tych projektéw w gminach, co miato wptyw z kolei na obcigzenie pracg ko-
ordynatorow i asystentow projektéw w gminach. W przypadku woj. kujawsko-pomorskiego orga-
ny prowadzace byty odpowiedzialne za przetargi na zakup pomocy dydaktycznych i wyposazenia,
przy czym niektére z podlegtych im szkét mogty samodzielnie organizowac przetargi na swiadczenie
ustug edukacyjnych oraz zakup i dostarczenie pomocy dydaktycznych i wyposazenia. Z kolei w przy-
padku jednej gminy woj. podlaskiego, jej odpowiedzialno$¢ ograniczyta sie do ztozenia wniosku o do-
finansowanie projektu, a reszta obowigzkdw zostata scedowana na szkote — w tym tez bezposrednie
sktadanie dokumentoéw rozliczeniowych ze szkoty do Instytucji Posredniczacej.

Na poziomie szkoty, za realizacje projektu odpowiadali koordynatorzy. W 5 na 10 badanych szkot byty
to osoby prowadzace zajecia w projekcie, w dwadch przypadkach dyrektor lub wicedyrektor szkoty,
w jednym nauczyciel petnigcy funkcje przewodniczacego zespotu nauczania zintegrowanego. W po-
zostatych 2 przypadkach nie byto takiej dedykowanej osoby, a koordynacja dziatari projektowych
zajmowat sie dyrektor i sekretarz placowki.

Jak wspomniano powyzej, przy uruchamianiu projektéw organy prowadzace napotykaty gtownie
trudnosci przy prawidtowym opracowaniu wniosku o dofinansowanie. Podczas samej realizacji czes¢
7 problemow napotkanych juz przy pisaniu wniosku o dofinansowanie sie uwydatnita — gtownie cho-
dzi tu o prowadzenie zaje¢ projektowych przez nauczycieli uczacych w danej szkole i zwiazanych
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z tym kosztow (np. szkolen dla nauczycieli, wynagrodzen dla oséb petnigcych funkcje szkolnego ko-
ordynatora projektu).

Jesli chodzi o kwestie finansowe, przyjety dla catego kraju system rozliczeniowy stanowit, ze podpisa-
nie umowy o dofinansowanie projektu byto podstawa przekazania pierwszej transzy dofinansowania,
przy czym liczbe i czestotliwos¢ kolejnych transz okredlaty harmonogramy bedace jej zatacznikami.
Srodki przekazywane byty przez IP na konta gminy, ktéra po zaksiegowaniu do budzetu przelewata je
na konto wyodrebnione dla projektu. Poza pierwszg transzg, kolejne byty przekazywane na podsta-
wie wnioskow o ptatnos¢, skladanych przynajmniej raz na trzy miesiagce. Na dzier badania nie zidenty-
fikowano trudnosci w rozliczaniu projektéw, gdyz dopiero badani ztozyli pierwsze wnioski o ptatnosc
do weryfikadji, jednakze respondenci wskazywali juz na poczatku na opdznienia w przekazywaniu
wynagrodzen dla osob prowadzacych zajecia w szkole w ramach projektéw, co miato miejsce w 3 na
10 badanych szkot.

Mysle, ze z najwiekszq frustracjq spotykamy sie w przypadku przeptywow finansowych, ktdre faktycz-
nie kiepsko idq. Te szkoty, ktdre sq, tak naprawde, jako ostatnie w tym taricuszku, no i tak wtasciwie
one odczuwajq najbardziej brak tych srodkdw. Frustracja nauczycieli. To tutaj tez byty artykuty praso-
we na temat miedzy innymi tego projektu, takze skarzono sie na urzqd marszatkowski i brak srodkéw
finansowych. [Przedstawiciel Organu Prowadzgcego; woj. kujawsko-pomorskie]

W przypadku woj. kujawsko-pomorskiego opdznienie w sporzadzeniu wniosku o pfatnos¢ byto do-
datkowo spotegowane przyjetym systemem rozliczeri na linii organ prowadzacy — Instytucja Posred-
niczaca.

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

Kwestig, ktéra beneficjentom sprawiata trudnosci, byty procedury przetargowe. Wszystkie badane
samorzady narzekaty zarébwno na opdznienia w rozpoczeciu przetargdw (wynikajgce z pdzniejszych
niz zakladano terminéw podpisania uméw o dofinansowanie projektow), jak i na opracowywanie
specyfikacji przetargowej zwigzanej z duzym zakresem zakupdw, koniecznoscig ujednolicenia nazw
pomocy dydaktycznych zgfaszanych przez poszczegdlne szkoty, a nawet z brakami niektorych po-
mocy w magazynach producentow.

8.4. Dziatania projektowe

Jak wspomniano w rozdziale 7.1.3, szkoty mogty przeznaczac $rodki na zajecia w projekcie wspie-
rajace indywidualizacje procesu dydaktycznego w zaleznosci od potrzeb, ktére zostaty zdiagnozo-
wane w fazie przygotowania do projektu. Wyrézniono siedem grup zaje¢, przy czym lista ich nie
byta zamknieta. To do nauczycieli nalezato przeprowadzenie diagnozy potrzeb uczniéw i dobrania
odpowiedniego typu zajec¢. W szczegdlnosci zadanie diagnozy potrzeb dotyczyto wychowawcow,
ktdrzy najczesciej wskazywali rodzaje pomocy dydaktycznych i wyposazenia do zakupienia ze $rod-
kow projektu.

We wszystkich badanych szkotach prowadzono zajecia dla dzieci ze specyficznymi trudnosciami
w Czytaniu, pisaniu, matematyce, a w wiekszosci dodatkowo zajecia logopedyczne oraz zajecia roz-
wijajace uzdolnienia. Czes¢ szkot zdecydowata sie objac projektem realizacje zaje¢ korekcyjnych dla
dzieci z wadami postawy. Niektore szkoty prowadzity zajecia socjoterapeutyczne, zadna ze szkot nie
zdecydowata sie na prowadzenie specjalistycznych zajec terapeutycznych dla dzieci niepetnospraw-
nych. Programy zaje¢ przygotowywali nauczyciele prowadzacy (czesto na bazie materiatéw komer-
cyjnych), a zatwierdzali je dyrektorzy szkét. Ponadto wszystkie z badanych szkét dokumentowaty
przebieg zaje¢, w niektorych dyrektor lub koordynator projektu dokonywat ich hospitadji.

Dodatkowo mozliwe byto doposazenie bazy szkot w materiaty dydaktyczne oraz spedjalistyczny
sprzet do korygowania dysfunkgji i dysharmonii rozwojowych, z czego skorzystata wiekszo$¢ szkot.
Zakupodw dokonywano w wyniku przetargu, zapytan o cene oraz zamowien z wolnej reki. Jak odpo-
wiadali nauczyciele, pomoce dydaktyczne byty przez nich wykorzystywane, podnoszac efektywnosc
i atrakcyjnos¢ zaje¢. Warto jednakze wspomniec o niektérych rozwiazaniach przyjetych przez orga-
ny prowadzace w ramach dokonywania zakupdw. Odcigzenie szkot zwigzane z przejeciem na siebie
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catego obowigzku przetargowego zwigzanego z zakupami pomocy dydaktycznych i wyposazenia
powodowato, ze niektdre z placdwek otrzymywaty zakupy niezgodne ze zgtaszanym nie zapotrzebo-
waniem w wyniku stosowanego przez gminy ujednolicania nazw sprzetu i pomocy dydaktycznych.

Projekt systemowy precyzowat warunek przystapienia do niego organdw prowadzacych i podle-
gtych im szkét - byta nim koniecznos¢ wypetnienia standardow I-lIl oraz przeprowadzenie diagnozy
potrzeb edukacyjnych uczniéw klas I-1ll. Badanie pokazato, ze byta ona prowadzona bardzo niefor-
malnie, bez ustalonych procedur, stosowania standardowych narzedzi czy chociazby protokotow
z przebiegu i wynikow diagnozy. Wérdd stosowanych metod przewazata opinia wychowawczyni (po-
czyniona poprzez obserwacje dziecka, zapoznawanie sie z dokumentacjg dot. ucznia, prowadzenie
testow na lekcjach, analize frekwencji udziatu w konkursach itp.) oraz w niektérych przypadkach opi-
nia pedagoga i psychologa szkolnego. Nieliczne szkoty zdecydowaty sie takze na zasiegniecie opinii
o dzieciach nauczycielek z przedszkola, natomiast specjalne potrzeby edukacyjne byty rozpoznawane
przez poradnie psychologiczno-pedagogiczne, pielegniarki i logopedow. Udziat rodzicow w diagno-
zie, jak i planowaniu dalszym zajec¢, byt znikomy i ograniczat sie do uczestnictwa na zebraniach, gdzie
szkota prezentowata cele projektu i planowane zajecia. Pomimo obaw niektérych z nich, Ze ich dzieci
beda zbyt obcigzone obowiazkami szkolnymi, nie wystapity sytuacje, w ktérych nie godzili sie na
udziat dzieci w zajeciach projektowych.

Badani respondenci odpowiedzieli, ze projekt odpowiada potrzebom szkét, w szczegdlnosci zwiek-
szenie oferty zajec i ich liczby w okresie nauczania poczatkowego ma istotne znaczenie dla wczesnej
mozliwosci wykrycia i korygowania wad. Jednocze$nie wskazywano na dalsza potrzebe takich za-
jec po zakoriczeniu projektu, gdyz prowadzone w szkotach standardowo zajecia wyréwnawcze nie
wystarczajg ze wzgledu na rosnaca liczbe dzieci ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie lub
wadami wymowsy, czy postawy. Jest to szczegdlnie istotne w przypadku zwiekszajgcego sie zréznico-
wania pierwszoklasistow pod wzgledem przygotowania do nauki szkolnej, gdyz czes¢ z nich albo nie
chodzita do przedszkola (w szczegdlnosci dzieci z obszardw wiejskich), a czes¢ rozpoczynata szkote
w wieku 6 lat.

Badanie wykazato wyrazna niechec szkét do zlecania osobom spoza placéwki prowadzenia dodatko-
wych zaje¢ pozalekcyjnych w ramach projektu. Taka opinia byta wyrazana przez dyrektoréw, nauczy-
cieli oraz samych rodzicow i uzasadniania byta faktem znajomosci nauczycieli przez dzieci jak i dzieci
przez tych nauczycieli. Szkoty wykazywaty, ze dysponuja na tyle liczng i wykwalifikowang kadrg na-
uczycielska, aby moc te zajecia prowadzi¢ wiasnymi sitami, i w efekcie we wszystkich szkotach zaje-
cia prowad?zili nauczyciele nauczania poczatkowego w nich pracujacy. W szesciu sposréd badanych
przypadkow w szkole zdecydowano sie na zatrudnienie specjalistéw z zewnatrz (w tym 3 logopeddw
i 3 do prowadzenia zaje¢ dla uczniow z trudnosciami w matematyce oraz zajec¢ rozwijajgcych uzdol-
nienia).

8.7. Modele realizacji projektu

Szkotom pozostawiono duzg swobode odnosnie sposobu realizacji zaje¢ w ramach projektéw. ,Za-
sady...” nie precyzowaty bowiem jednoznacznie, co rozumiane jest pod pojeciem indywidualizacji,
réwniez cel programu jawi sie jako niejednoznaczny. W jednym miejscu za cel programu uwaza sie
L(...) wyrdwnywanie szans edukacyjnych poprzez indywidualizacje procesu ksztatcenia” (,Zasady...”,
2010), czego implikacja jest — jak sie wydaje — rozpoznanie specjalnych potrzeb edukacyjnych i za-
planowanie w odpowiedzi na nie adekwatnych oddziatywan, majacych stworzy¢ ,réwny start” dla
wszystkich dzieci.

Z kolei w dalszej czedci ,Zasad...”, opisujacych cele szczegdtowe projektu, znajduje sie zapis mogacy
implikowac nieco odmienne rozumienie pojecia indywidualizacji, bo wskazujacy na potrzebe stoso-
wania dziatari indywidualizacyjnych w stosunku do kazdego ucznia: ,zapewnienie kazdemu dziecku
realizujgcemu | etap edukacyjny w szkotach podstawowych (...) oferty edukacyjno — wychowawczo
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8.8. Opinie o projekcie

- profilaktycznej, zgodnej z jego indywidualnymi potrzebami i mozliwosciami edukacyjnymi i roz-
wojowymi’, “(...) projekt systemowy danego organu prowadzacego bedzie obejmowat wszystkich
uczniow i uczennice klas I-lll poszczegélnych szkdt podstawowych, a jego istota polega na zindywi-
dualizowanym podejsciu do kazdego ucznia badz uczennicy w zaleznosci od ich potrzeb w procesie
ksztatcenia” (,Zasady ....", 2010). Rowniez w katalogu zajec¢ dotyczacych specjalnych potrzeb eduka-

cyjnych zajecia rozwijajgce zdolnosci stanowig odrebng grupe zaje¢ dodatkowych.

Ow rozdzwiek w rozumieniu ,idei” indywidualizadji pociggat pewne konsekwencje dla organizacji
zaje¢ w szkole i w konsekwencji powstanie réznych modeli realizacji projektu dot. indywidualizadji
nauczania, przy czym kazdy z nich w mniejszym lub wiekszym stopniu odpowiadat zatozeniom pro-
jektu systemowego.

W zaleznosci od tego, czy szkofa przyjmowata zasade ,indywidualizacja dla uczniéw ze SPE” czy ,in-
dywidualizacja dla kazdego ucznia’, tak planowata zajecia. Pierwszy model dotyczy wezszej grupy
uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Rozpoczynat sie od diagnozy potrzeb uczniow
nauczania poczatkowego, nastepnie dokonywano wyboru uczniéw i przydzielenia ich do dodatko-
wych zaje¢ prowadzonych w liczbie zapewniajacej nauczycielowi mozliwos¢ indywidualnego podej-
$cia do ucznia. Badanie wykazato, ze choc byta to najbardziej forma zblizona do idei projektu systemo-
wego, realizowano jg w niewielu szkotach i na niewielkiej grupie ucznidw.

(...) mamy garstke dzieci i sq to dzieci z problemami. Majq orzeczenia z poradni, wiec ta indywiduali-
zacja byta juz duzo, duzo wczesniej. Nauczycielki pokoriczyty terapie pedagogiczng, bo widzielismy
potrzebe wprowadzenia takich zajec i pracy z dziecmi trudnymi (....). Mielismy zawsze zajecia korekcyj-
no-kompensacyjne, zawsze byty zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze. [Dyrektor; woj. Swietokrzyskie]

Drugi model dotyczyt wszystkich ucznidwi miat na celu gtownie poszerzenie oferty edukacyjnej pla-
cowki, kwalifikujac do projektu wiasciwie wszystkich uczniow klas I-1ll, po dokonaniu dos¢ pobieznej
diagnozy ich potrzeb. Uczniowie byli przydzielani do dodatkowych zaje¢, ktére na ogét odbywaty sie
w duzych grupach.

Jezeli indywidualizacja to grupy powinny by¢ bardzo mate, a ja na zajeciach dla dzieci zdolnych ma-
tematycznie i przyrodniczo mam 46, wiec to nie jest zadna indywidualizacja. [Nauczyciel; woj. wiel-
kopolskie]

Pomimo powyzszych réznic w podejsciu do realizacji projektu, badani nauczyciele deklarowali, ze
pracujg z dzie¢mi, stosujac indywidualne do nich podejscie i wprowadzajac elementy zabawy wraz
z pomocami dydaktycznymi, pozwalajgce dzieciom na wiekszg swobode i zwiekszajgc tym samym
atrakcyjnosc zajec.

Jesli chodzi o ocene procesu przebiegu poszczegdlnych projektow, to czas realizacji badania - faza
poczatkowa ich uruchomienia — nie pozwalafa jeszcze na dokonanie witasciwej ich oceny. Jednakze
pierwsze opinie o nich juz byty zasygnalizowane przez badanych.

Wiasciwie wszystkie badane strony — mimo iz przyznawaty, Ze realizacja projektu wigze sie ze znacz-
nym obciazeniem oraz wzbudza niekiedy frustracje wynikajace z nieznajomosci procedur oraz bra-
ku doswiadczenia — dostrzegaty wymierne korzysci dla szkot. | tak organy prowadzace uwazaty, ze
projekt wspiera rozwdj najmtodszych ucznidw, propagujac idee indywidualizacji nauczania oraz ma
materialny wymiar w postaci zakupu wyposazania i materiatow dydaktycznych dla nauczycieli.

No pewnie, Ze jest warte, no, bo tak, jak méwie, gmina ma skqpy budzet, a po przystqpieniu do projek-
tu dzieci na tym bardzo skorzystajq, bo szkoty bedq miaty dodatkowe wyposazenie. Jeszcze duzy plus
jest z tego wzgledu, ze dzieci z biedniejszych rodzin bedq mogty za darmo skorzystac z mozliwosci
uczestniczenia w takich zajeciach. [Przedstawiciel Organu prowadzgcego; woj. podlaskie]
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Uwazam, zZe projekt jest, ze idea tego projektu jest bardzo dobra, bo zwrdécono w koricu uwage, ze
dziecko jest indywidualnoscig, a nie grupg, bo tu wszystkie dziatania, gdy sq lekcje prowadzone,
dziatania na grupy nastawione, a tutaj postawiliSmy na dzieci i to nie tylko, chciatem zwrdci¢ uwage
nie tylko na dzieci, ktére majq problemy, ale na dzieci zdolne i wybitnie zdolne, kiedy mozna z ta-
kim dzieckiem pracowac indywidualnie. (...)...nauczyciele byli zainteresowani tq pracq indywidualng.
[Przedstawiciel Organu prowadzacego; woj. kujawsko - pomorskie]

Zaréwno przedstawiciele szkét, jak i rodzicdw wskazywali na duze zainteresowanie dzieci mozliwoscia
uczestnictwa w dodatkowych zajeciach. Niektérzy dawali przyktfady zaobserwowanych pozytyw-
nych zmian u dzieci, jak na przykfad stopniowe wyréwnywanie przez nich okreslonych brakéw, poko-
nywanie trudnosci w nauce czy wad (wymowy, postawy), nabywanie poszczegdlnych umiejetnosci,
uzyskiwanie wyzszych wynikdw. Wskazywano tez na pozytywny wptyw projektu na samopoczucie
ucznidw, w tym wzrost poczucia wiasnej wartosci, wzrost zaangazowania, motywacji do nauki, czy
tez wieksza integracje uczniéw. Rodzice tych ucznidw, ktdrzy mieszkali na terenach wiejskich, cieszyli
sie z mozliwosci twérczego sposobu spedzania czasu wolnego przez ich pociechy. Nauczyciele pod-
nosili czesto kwestie braku odpowiedniej ilosci srodkéw na organizacje dodatkowych zajec, czy tez
czasu, ktory mogliby poswiecic¢ na prace z wybranymi uczniami. Sygnalizujac, ze prace te wykonuja
nieodptatnie, poswiecajac swoj czas wolny, podkreslali w ten sposob zalete, jakg byta mozliwos¢ fi-
nansowania przez projekt dodatkowych zajec.

(..) [indywidualizacje nauczania] prowadzimy cyklicznie w ramach obowiqzkéw naszej szkoty. Tam
mamy wyrdwnanie szans czy tez danie szansy uczniom majqcym problemy, to wynika z rozporzg-
dzenia ministra. Czyli ten program byt dla nas o tyle wtasnie yy wtasnie ciekawy i tez dodatkowo,
dawat nam dodatkowe godziny. Bo jezeli chodzi o te zajecia indywidualne, jakby nie patrzqc ich jest
troszke mato. Nie zawsze organ prowadzqcy zgadza sie na ten czas, no i stqd ta trudnos¢ i dlatego ten
program nam bardzo spasowat. [Dyrektor; woj. opolskie]

Pojawity sie takze opinie negatywne — dotyczyty gtownie zbyt duzej liczby ucznidw na zajeciach oraz
odstepstw od zaplanowanego harmonogramu zaje¢. Zarowno rodzice, jak i nauczyciele, obawiali sie,
ze praca w duzych grupach stoi w sprzecznosci z ideg indywidualizacji nauczania i nie przyniesie za-
mierzonych efektow. Ponadto, ze wzgledu na opdznienia w podpisywaniu umow o dofinansowanie
projektow — wiekszos¢ zaje¢ w 9 na 10 badanych szkét rozpoczeta sie ze znacznym opdznieniem, co
w rezultacie spowodowato skomasowanie zaje¢ w bardzo krétkim okresie roku szkolnego.

Odnotowano takze gtosy niepokoju odnosnie incydentalnego charakteru projektu, nie wpisanego
w systemowy sposéb dziatania szkoty. Zdaniem dyrektorow i nauczycieli, wymierne efekty przynio-
stoby kontynuowanie zajec przez caty okres nauczania poczatkowego.

Z kolei biorac pod uwage tematyke projektu, przedstawiciele szkot twierdzili, ze indywidualizacja nie
jest dla nich niczym nowym, gdyz np. od lat nauczyciele sg zobowiazani uwzgledniac opinie i orze-
czenia poradni psychologiczno-pedagogicznych o uczniach przy prowadzeniu lekcji. Ponadto
wszystkie szkoty deklarowaty, ze organizuja w miare mozliwosci finansowanych zajecia dodatkowe,
zardwno wyréwnawcze, jak i rozwijajace uzdolnienia i zainteresowania uczniow — co jest obowiaz-
kiem wszystkich nauczycieli w ramach dodatkowej godziny zaje¢ dydaktycznych, opiekunczych lub
wychowawczych (tzw. godziny ,karcianej’, wynikajacej z art. 48 Karty Nauczyciela). W 7 na 10 bada-
nych szkotach uczniowie byli objeci pomoca pedagogiczng jeszcze przed projektem, w tylu samo
placdwkach — pomoca logopedy. W pojedynczych szkotach opracowano specjalne programy ksztat-
cenia ucznidéw posiadajacych specyficzne trudnosci w uczeniu sie, co wigzato sie przede wszystkim
z faktem uczeszczania do danej placéwki dzieci ze specyficznymi trudnosciami. Najczesciej jednak
programy takie nie byty sformalizowane.

Sq dzieci z opiniami, sq dzieci z orzeczeniami i my musimy po prostu dostosowac sie do tych dzieci.
W ten sposéb. | tak jak powiedziatam, od wrzesnia, pomimo, ze szkota podstawowa wchodzi troszecz-
ke pbzniej w to rozporzqdzenie, ale od wrzesnia majq juz wytyczne nauczyciele, Ze majq realizowac
i karty, tworzyc, rowniez tworzy¢ IPET-y [Indywidualny Program Rozwoju Edukacyjnego], jezeli jest
potrzeba, jezeli jest orzeczenie. Tak ze to bedziemy robic. [Dyrektor; woj. wielkopolskie]
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No i realizowaliSmy tez w przesztosci takie zajecia nauczanie indywidualne, juz uczert miat indywidu-
alizacje, juz totalnq - indywidualny program i tak dalej itd. To robiliSmy w przesztosci - bodajze chyba
trzy razy nam sie to zdarzyto. [Dyrektor; woj. kujawsko - pomorskie]

Natomiast zajecia z uczniami zdolnymi czy zajecia polegajqce na rozwijaniu jakichs zainteresowari
ucznia sq takze prowadzone, ale to jest juz poza takq oficjalnqg siatkq godzin z wtasnej inicjatywy na-
uczyciela, i to sie tak brzydko nazywa, za darmo. Za darmo w sensie tym, Ze rzeczywiscie nie majq za
to ptacone, ale nie trzeba tutaj nikogo do tego zmuszac specjalnie, jak widzi, Ze ma dobrych uczniéw,
to chetnie takie godziny zgtaszajq, znaczy takie zajecia organizujq. | to jest w kwestii formalnej, jak
najmniej sformalizowanej, ale i tak na takiej zasadzie, ze nauczyciel zgtasza, Zze ma takich uczniéw, ze
ma pomyst na jakies tam zajecia, pisze jakis ramowy program tego i ten program jest zatwierdzany.
| te zajecia sobie realizuje. [Dyrektor; woj. wielkopolskie]

8.9. Wypracowane zmiany w dokumencie ,Zasady ..."

Po pierwszych doswiadczeniach zebranych przez organy prowadzace i szkoty z wdrazania projektu
systemowego , Indywidualizacja...” w 2010 roku, w maju 2011 roku zorganizowane zostato przez IBE
seminarium, ktérego tematem byto zagadnienie indywidualizadji, a jego celem szczegdtowym — wy-
pracowanie rekomendadji dotyczacych warunkéw realizacji programu na poziomie rozwigzan sys-
temowych. W seminarium uczestniczyli przedstawiciele MEN, MRR, organdw prowadzacych i szkot.
W $wietle zgromadzonych i przedstawionych doswiadczert nowelizacji ulegt dokument Zasady
przygotowania, realizacji i rozliczania projektéw systemowych w zakresie indywidualizacji naucza-
nia realizowanych przez organy prowadzqce szkoty w ramach Programu Kapitat Ludzki, ktory zostat
opublikowany w dniu 23 grudnia 2011 roku. Najwazniejsze zmiany wprowadzone w dokumencie do-
tyczyty nastepujacych zagadnien:

= uwzglednienia w zapisach przedmiotowego dokumentu regulacji wynikajacych z Rozporzadze-
nia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 roku w sprawie zasad organizacji pomo-
cy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach (Dz. U.
10.228.1487 z pdZn, zm.), w tym zwiaszcza dostosowanie liczby godzin poszczegdlnych zaje¢ do
zapiséw ww. aktu prawnego oraz wskazanie, iz liczebnos¢ grup zajeciowych powinna by¢ zgod-
na z Rozporzadzeniem;

= wydtuzenia, w uzasadnionych przypadkach, okresu realizacji projektéw dotyczacych indywiduali-
zacji do 2014 roku, celem wdrozenia zatozen projektowych w petnym roku szkolnym 2013/2014;

= doprecyzowania kwestii przeprowadzenia postepowan na zakup ustug edukacyjnych i doposa-
zenie bazy dydaktycznej szkot;

= wprowadzenia na poziom Programu, w wyniku przegladu srédokresowego, nowego wskaznika
pomiaru stopnia realizacji celu's, odnoszacego sie do programow indywidualizacj;

= zaktualizowania i doprecyzowania zapiséw modelowego wniosku o dofinansowanie (zatagcznik
nr 3 do dokumentu);

= aktualizacji tabeli finansowej (zatacznik nr 1), w zwigzku z przekazaniem przez MEN dodatkowych
srodkdéw z Pomocy Technicznej, niewykorzystanych w latach 2007-2010, na zarzadzanie projek-
téw systemowych dotyczacych programéw indywidualizadji;

= wprowadzenia modyfikacji o charakterze redakcyjnym majacych na celu zwiekszenie przejrzysto-
$ci dokumentu.

Zapisy nowej wersji ,Zasad...” obowigzywaty od 1 stycznia 2012 roku.

16 Odnosi sie on do opisu rezultatéw projektu systemowego w podziale na kobiety i mezczyzn (uczennice i uczniow). We
whniosku o dofinansowanie projektu powinna byta znalez¢ sie informacja, w jaki sposoéb rezultaty przyczyniaja sie do zmniej-
szenia istniejacych w obszarze interwendji i/lub zasiegu oddziatywania projektu nieréwnosci ze wzgledu na ptec.
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9.1. Metodologia

W rok po dokonaniu diagnozy, kiedy do projektu przystapity juz pozostate wojewddztwa, badacze
zdecydowali sie na rozmowy ze szkotami w celu uzyskania oceny dotychczasowej realizacji projektu
z perspektywy dyrektora i koordynatora projektu w szkole oraz identyfikacji ewentualnych dalszych
problemow wystepujacych w realizadji interwendji. Do szczegdtowych celéw badawczych nalezato
okreslenie stanu przygotowania szkét do prowadzenia projektu, sposobu realizacji oraz zarzadzania
projektem.

Badanie miato miejsce w maju 2012 roku i objeto 48 szkét podstawowych w 16 wojewddztwach.!”
Na ogot schemat wygladat tak, ze w wojewddztwie badano trzy szkoty — jedng mata (liczba uczniéw
w klasach I-lll nie przekracza 69), jedng duza (od 70 ucznidw) oraz duzg z oddziatami integracyjnymi.
W woj. mazowieckim badaniem objeto dwie duze szkoty z oddziatami integracyjnymi, gdyz nie
udato sie pozyska¢ do badania szkoty matej. Dobor szkét w woj. kujawsko-pomorskim, lubuskim,
podlaskim, wielkopolskim miat charakter losowo-kwotowy, z uwzglednieniem wielkosci szkoty i jej
rodzaju, a w pozostatych wojewddztwach szkoty dobrano przypadkowo, zachowujgc ww. kryteria.
Podobnie, jak w przypadku badania prowadzonego rok wczesniej, przeprowadzono indywidualne
wywiady pogtebione z dyrektorami szkét i koordynatorami. Dodatkowo podjeto sie obserwacji
wybranych zajec.

9.2. Przygotowanie szkét do udziatu w projekcie

Mimo iz zapisy projektu systemowego nie mowig explicite o koniecznosci powiadamiania szkot
0 mozliwosci realizacji projektu systemowego przez organy prowadzace, to wiasnie z taka praktyka
najczesciej spotykano sie podczas badania. Organ prowadzgacy informowat dyrektorow podlegaja-
cych mu placowek o mozliwosci przystapienia do projektu oraz o jego zatozeniach.

Przystapienie do projektu wymagato spetnienia przez szkote kilku warunkéw. Przede wszystkim
stworzenia lub wykorzystania juz istniejgcego zespotu nauczycieli, ktérego zadaniem byto przepro-
wadzenie diagnozy potrzeb ucznidw, opracowanie planu i realizacja dziatari ukierunkowanych na
indywidualizacje procesu nauczania i wychowania uczniéw, a takze podnoszenie kwalifikacji zawo-
dowych min. w ramach srodkow art. 70a Karty Nauczyciela.

Wobec wymagan postawionych przez projektodawce, w ktérych kluczowa role odgrywali nauczy-
ciele nauczania wczesnoszkolnego, naturalng koleja rzeczy byto konsultowanie z nimi przystapienia
do realizacji projektu systemowego ,Indywidualizacja...”. Konsultacje odbywaty sie najczesciej
podczas rad pedagogicznych, kiedy nauczyciele mogli wyjasni¢ nasuwajace sie watpliwosci, ale
takze wyrazi¢ swoje obawy. Wiele emodji budzity kwestie organizacyjne:

Nie byto gtoséw sprzeciwu, jedynie pojawity sie obawy, czy to sie uda zorganizowac w planie lekcji,
ale sie udato. Mamy duzo réznych zajec, jeszcze godziny z karty nauczyciela, mamy jeszcze dowozy
szkolne, musimy dostosowac plan lekcji do dowozéw, takze takie obawy, czy sie uda organizacyjnie
wszystko dograc. [Dyrektor; woj. pomorskie]

Wsréd nauczycieli najsilniejsza byta obawa o przecigzenie dzieci dodatkowymi, pozalekcyjnymi
obowigzkami. Pozostate obawy dotyczyty obowiazkéw wynikajacych z wypetniania dokumentacji
projektowej i tworzenia nowych programéw dla ucznidw, a takze wprowadzenia nowych metod
pracy z uczniami.

Nauczyciele twierdzili, Ze mogq to samo robic¢ dodatkowo, nawet bez pieniedzy, ale chcq sie pozby¢
tej sterty papieréw i dokumentdw, ktdre temu towarzyszq. [Dyrektor; woj. kujawsko-pomorskie]

17 Rozdziat przygotowany na podstawie Raportu ,Indywidualizacja procesu nauczania i wychowania uczniéw w klasach
Il w szkotach podstawowych ’, red. K.Konarzewski, IBE, niepublikowany, czerwiec 2012
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9.3. Diagnoza

Nauczyciele, ktdrzy byli,za” to sq ludzie otwarci na zmiany, natomiast zawsze w kazdej szkole mam
wrazenie, ze jest taka grupa ludzi tradycjonalistow i ci tradycjonalisci majq sprawdzone, powtarzal-
ne metody - moze to jest i kwestia wieku. Mtodzi nauczyciele sq czesciej na ,tak’, ci starsi nauczycie-
le sq bardziej sceptyczni (...) Wiekszos¢ nauczycieli miatam ,za". [Dyrektor; woj. $lgskie]

Rozpoznawanie potrzeb edukacyjnych uczniow w klasach I-lll nastreczato pewnych trudnosci. Gtow-
ne problemy dotyczyty diagnozy ucznidw klasy pierwszej, z ktérymi nauczycielie nie mieli wcze-
$niej bezposredniego kontaktu, a ktérzy mieli przystapi¢ do projektu z poczatkiem roku szkolnego.
W przypadku dzieci, ktére uczeszczaty do klasy zerowej w tej samej szkole, wiekszosci rozpoznan po-
trzeb dokonywano juz na tym etapie. Natomiast w przypadku dzieci, ktére przychodzity z przedszkoli
dyrektorzy zmuszeni byli okreslac liczbe uczniow, ktdrzy zostang objeci programem w pierwszej kla-
sie, w sposob jedynie szacunkowy, wskutek czego mogty pojawiac sie problemy z odpowiednioscia
zaplanowanej i faktycznej liczby uczestnikéw poszczegdlnych zajec.

Kwestie mozliwosci uczestnictwa w projekcie uczniow nowo przyjetych do szkoty dyrektorzy uzgad-
niali z organem prowadzacym. Organ prowadzacy konsultowat sie z Instytucja Posredniczaca, ktora
najczesciej wyrazata zgode na udziat w projekcie nowych dzieci. Wowczas we wrzeéniu, wraz z no-
wym naborem, nauczyciele przeprowadzali dodatkowa diagnoze potrzeb ucznidw.

Sposoby diagnozowania potrzeb ucznidw byty réznorodne, wsrdd ktdrych przewazaty opinie wy-
chowawcow o dziecku. Niejednokrotnie nauczyciele siegali po gotowe narzedzia diagnostyczne,
przygotowane przez wydawnictwa edukacyjne lub tez samodzielnie przygotowywali narzedzia do
diagnozy. Niewyczerpane Zrédto informadji o uczniach stanowili rodzice, z pomocy ktérych nauczy-
ciele korzystali czesto za posrednictwem ankiet pisemnych lub bezposrednich rozmoéw. Przydatne
byty takze opinie i orzeczenia wydane przez poradnie psychologiczno-pedagogiczne, ale takze przez
logopedodw czy terapeutdw. W rozpoznaniu potrzeb pomagaty wskazania lekarskie, zwtaszcza w za-
kresie wad postawy lub ptaskostopia.

W przypadku ucznidéw z wadami wymowy w diagnozie uczestniczyli logopedzi, a w przypadku zabu-
rzen narzadu ruchu — wykwalifikowani nauczyciele wychowania fizycznego. Na zajecia wyréwnaw-
cze uczniowie byli kwalifikowani na podstawie opinii z poradni psychologiczno-pedagogicznej. Na
pozostate zajecia dzieci byty zgfaszane po wczedniejszych konsultacjach wychowawcdw z rodzicami.
Czestym argumentem podnoszonym przez respondentow byta znajomos¢ srodowiska, w ktérym
dziecko sie wychowuje, a przez to lepsze zrozumienie jego potrzeb bez koniecznosci prowadzenia
bardziej szczegdtowej diagnozy. Podkreslano, ze diagnoza jest niejako naturalnym elementem pracy
z dzieckiem i pojawita sie na dtugo, zanim rozpoczat sie projekt w zakresie indywidualizacji.

Od zawsze, od kiedy pamietam, dostosowujemy wymagania do potrzeb ucznidw, szczegdlnie zgod-
nie z opiniami poradni psychologiczno-pedagogicznej, orzeczeniami, ale takze na podstawie prze-
prowadzonych w szkole badan przesiewowych logopedycznych, badan obszaréw - biegtosc licze-
nia, tempo, technika czytania. [Dyrektor; woj. pomorskie]

9.4. Osoby prowadzace zajecia w projekcie

Dyrektorzy sktaniali sie ku angazowaniu do prowadzenia zaje¢ w projekcie zatrudnionej w szkole kadry
(wyjatek stanowili tacy specjalisci, jak logopedzi, czy socjoterapeuci). Za takim postepowaniem prze-
mawiat fakt, ze zatrudniona w szkole kadra spetniata zatozenia Standardu Il i posiadata odpowiednie
kwalifikacje zawodowe przed przystapieniem do projektu. Dzieki znajomosci potrzeb ucznidw, opra-
cowanego planu dziatari i odpowiedniemu przygotowaniu merytorycznemu nauczycieli, dyrekto-
rzy mogli realizowa¢ ztozone w projekcie cele z wykorzystaniem ,zasobow wiasnych”. W rozmowach
niejednokrotnie wskazywano, ze nauczyciele nauczania poczatkowego to specjalisci wyksztatceni na
wiecej niz jednym kierunku studiow podyplomowych:
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Moja kadra to nie sq nauczyciele, ktérzy majq tylko jeden kierunek. Jest tak, ze np. nauczyciel
nauczania wczesnoszkolnego ma réwniez logopedie albo oligofrenopedagogike. Dodatkowo mam
3 dziewczyny, ktére ukoriczyty kurs pedagogiki Marii Montessori. Uwazam, ze tak powinno by¢
w kazdej szkole, poniewaz dzieci, ktére majq specjalne potrzeby edukacyjne jest coraz wiecej. Przy-
chodzq dzieci do szkoty, jako dzieci w normie intelektualnej, bez Zadnych probleméw, a po obserwa-
¢ji okazuje sie, ze potrzebna jest opinia a niekiedy orzeczenie. [Dyrektor; woj. zachodniopomorskie]

Przychylnos¢ dyrektoréw w stosunku do znanych juz pracownikdw wynikata z obawy przed wpusz-
czeniem 0s6b z ,zewnatrz" - wczesniej niezwiazanych ze szkotg i nieznajacych jej realiéw oraz troska
o dobrostan dzieci, ktére moga niechetnie wspodtpracowac z dorostymi, ktérych nie znaja. Nauczy-
ciele pracujacy z dzie¢mi na co dzien, znajacy ich aktualne potrzeby w zakresie edukadji, prowadzili
zajecia w projekcie w oparciu o autorskie programy, zaopiniowane przez dyrektora lub koordynatora
projektu.

Zrédet programéw byly materiaty autorskie, przygotowane przez nauczycieli zatrudnionych
w szkole lub poza szkotq. Materiaty te nie byly dodatkowo opiniowane. Plany i programy pracy
przyjqgtkoordynator, nastepnie zostaty wpisane do dziennika. Zajecia prowadzono zwykorzystaniem
materiatéw dydaktycznych” [Dyrektor; woj. lubuskie]

Osoby prowadzace zajecia byty dobierane wedtug réznych procedur stosowanych przez organ pro-
wadzacy. Najpowszechniejsza z nich byto ogtoszenie przetargu nieograniczonego na prowadzenie
zaje¢ w projekcie w drodze, ktérego dyrekcja szkoty dokonywata wyboru, oceniajac doswiadczenie
i kwalifikacje kandydatow. Najczesciej spotykang forma wykonawcy byty w tym przypadku firmy lub
konsordja, ktore zatrudniaty nauczycieli w oparciu o umowy cywilnoprawne i to one rozliczaty sie
z organem prowadzacym z realizacji zajec.

Rozliczenie nastepowato w oparciu o zebrane od nauczycieli prowadzgcych zajecia dane dotyczace
liczby wypracowanych godzin i frekwendji ucznidw na zajeciach. Z kolei nauczyciele zatrudniani bez-
posrednio przez organ prowadzacy rozliczali sie na podstawie ewidencji czasu pracy (np. karty pracy).
Takie dokumenty byty potwierdzane przez szkolnego koordynatora projektu lub dyrektora i stanowity
podstawe do wyptaty wynagrodzenia.

Najpierw powotano szkolnego koordynatora, ktdry nastepnie analizowat warunki i potrzeby i zde-
cydowat, jaki rodzaj zaje¢. Koordynator opracowat tq liste, dyrektor zatwierdzit i zaczgt przyglqdac
sie kadrze — czy ma ludzi do pracy. Jesli takie osoby sie odnalazty, to byty przyporzgdkowane do
odpowiednich zajec. Z kazdq z wybranych oséb burmistrz zawierat umowe-zlecenie. Wynagrodze-
nie jest wyptacane miesiecznie” [Dyrektor; woj. dolnoslgskie]

Caty potencjat szkoty zostat wykorzystany (...) Kadra byta dobrze przygotowana (...) Mamy
fachowcdw do realizadji zajec. [Dyrektor; woj. podlaskie]

Wynagrodzenie nauczycieli za prowadzenie zaje¢ w projekcie byto wyptacane w rézny sposob, cza-
sami jednorazowo na zakoriczenie projektu za wszystkie prowadzone zajecia, a niekiedy, co miesiac,
wraz z wynagrodzeniem za prowadzone standardowe lekcje (respondenci wskazywali na pojedyncze
przypadki opdZnien w wyptacie wynagrodzen). Niekiedy procedury przetargowe doprowadzaty do
patologicznych sytuadji, w ktdrej nauczyciele z tej samej szkoty zatrudnieni zostali przez dwie firmy
zewnetrzne i urzad marszatkowski. Taki sposéb zatrudnienia nauczycieli, w szczegdlnosci w duzych
szkotach, w znacznym stopniu komplikowat zarzadzanie projektem, wptywat niekorzystnie na rozli-
czanie wynagrodzenia oraz komfort pracy zaréwno nauczycieli, koordynatora projektu, jak i organu
prowadzacego. Réwniez w wyniku dtugotrwatych procedur przetargowych znacznie opdzniato sie
rozpoczynanie zaje¢ w ramach projektu.

W tym miejscu nalezy jeszcze wspomniec o przypadkach szkét, w ktérych dyrektorzy wraz z prowa-
dzacymi je organami prowadzacymi podjeli decyzje o organizadji zaje¢ w projekcie w ramach go-
dzin z artykutu 42 Karty Nauczyciela, za ktére nauczyciele nie otrzymywali wynagrodzenia. W tych
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szkotach cato$¢ dofinansowania zostata przeznaczona na zakup pomocy dydaktycznych oraz sprzetu
potrzebnego do realizacji zajec.

Osobng kwestig byto przygotowanie nauczycieli do prowadzenia dokumentacji zwigzanej z projek-
tem. W tego typu szkoleniach brata udziat dyrekcja i szkolni koordynatorzy projektu. Czasami przeka-
zywali oni swojg wiedze na radach pedagogicznych, jednak w wiekszosci nauczyciele nie mieli okazji
zapoznac sie ze szczegdtowymi warunkami projektu.

W marcu w 2011 roku, najpierw spotkalismy sie tutaj z dyrektorami i nasi dyrektorzy juz w 2010 roku
ogolnie zostali przeszkoleni z pozyskiwania funduszy w ramach Europejskiego Funduszu Spoteczne-
go - kurs 4 dniowy, bo ta indywidualizacja pojawiata sie (...), zrobitam narade, spotkanie z dyrekto-
rami, wyszukaliSmy takie szkolenia i to byto szkolenie zamkniete, gdzie dyrektorzy przeszkoli sie jak
ogolnie pozyskiwac srodki(.. .). [Koordynator; woj. slaskie]

Jako przyktad dobrej praktyki mozna przedstawic sytuacje z gminy w wojewddztwie zachodniopo-
morskim, gdzie w reakdji na informacje o mozliwosci wejscia do projektu systemowego lokalny wy-
dziat oswiaty we wspotpracy z kadrg zarzadzajgca szkotami, nauczycielami oraz poradnig psycholo-
giczno-pedagogiczng powotat do zycia gminny zespét ds. indywidualizacji ksztatcenia. W jego sktad
weszli nauczyciele, pedagodzy, psycholodzy i inni specjalisci, ktorych zadaniem byto stworzenie wy-
tycznych do prowadzenia diagnozy uczniow w zakresie indywidualizacji, jednolitych dokumentéw
a takze przeprowadzenie szkolen kaskadowych w szkotach i placéwkach przedszkolnych dla nauczy-
cieli i pracownikéw.

Zespotten nie zakonczyt swojej dziatalnosci po przystapieniu gminy do projektu — cztonkowie konty-
nuujg wspdtprace, chwalac réwnoczesnie to rozwigzanie jako pomocne w rozwigzywaniu trudnych
kwestii, wymianie doswiadczen oraz przygotowywaniu sie gminy do nowych wyzwan w zakresie
indywidualizagji.

9.5. Zarzadzanie projektem na szczeblu lokalnym

Wyniki badania pokazaty, ze sprawno$¢ we wdrazaniu projektu byta silnie uzalezniona od przyjetych
rozwiagzan organizacyjnych na szczeblu gminnym. Zaobserwowano trzy charakterystyczne sposoby
wdrazania projektu. Najczesciej wdrazaniem projektu na terenie gminy zajmowat sie wydziat oswiaty
lub zespdt ekonomiczno — organizacyjny. Rownie powszechng praktykg byto oddelegowanie osoby
do obstugi zadan projektowych w urzedzie. W przypadkach, gdy organ prowadzacy nie miat w zaso-
bach kadrowych specjalisty ds. projektow, zatrudniat takiego specjaliste w ramach umowy cywilno-
-prawnej, pokrywajac jego wynagrodzenie ze srodkdéw wiasnych. Trzecim sposobem prowadzenia
projektu w gminie byto zatrudnienie przez organ prowadzacy firmy zewnetrznej, ktéra obstugiwata
catos¢ projektu, poczynajac od ogtoszenia przetargu na zakup ustug edukacyjnych, poprzez wypfaty
wynagrodzenia dla nauczycieli, a koriczac na doposazeniu bazy dydaktycznej.

Na poziomie szkoty, ze wzgledu na brak srodkéw w projekcie na zarzadzanie, funkcje koordynatora
projektu obejmowat najczesciej sam dyrektor lub jego zastepca. Innym powodem obejmowania sta-
nowiska koordynatora projektu przez dyrektora szkoty byta konieczno$¢ sprawowania kontroli nad
praca innych nauczycieli, co w opinii dyrektoréw mogtoby byc¢ trudne z pozydji kolezerskiej, zwtasz-
cza jesli koordynator bytby zmuszony do dyscyplinowania swoich kolegdw z pracy.

W nielicznych przypadkach szkét koordynatorami projektu zostawali nauczyciele. Najczesciej taka
decyzja zapadata w porozumieniu z samymi zainteresowanymi na podstawie doswiadczenia pracy
przy projektach unijnych, jak i umiejetnosci organizacyjnych. Mimo braku srodkéw nauczyciele, kto-
rzy podjeli sie funkcji koordynatora projektu, nie otrzymywali z tego tytutu wynagrodzenia finanso-
wanego ze srodkéw projektu. Niemniej dyrektorzy niektérych placdwek we wspdtpracy z organem
prowadzacym asygnowali srodki pochodzgce z budzetu gminy i wyptacali wynagrodzenie w postaci
dodatku motywacyjnego lub funkcyjnego z tytutu zaangazowania sie w realizacje zadania.

Troche tych zajec jest, mamy doswiadczenie w prowadzeniu projektéw i wiemy, ze zeby dopilnowac
zajec, zeby one byty systematyczne, zeby byly prowadzone dzienniki, zeby zajecia byty na okreslo-
nym poziomie, to z poziomu nauczyciel — nauczyciel jest to trudne. Znacznie prosciej jest jednak
dyrektorowi. [Dyrektor; woj. zachodniopomorskie]
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9.6. Zajecia dla uczniow

Sktadajac dokumenty do wniosku o dofinansowanie dyrektorzy szkot dazyli do uzupetnienia wia-
snej oferty zaje¢ dodatkowych, zaktadajac z géry, ze udziat dziecka w zajeciach finansowanych przez
ten projekt nie wyklucza go z zajec¢ finansowanych z innych Zroédet. Niemal we wszystkich szkotach
uczniowie zakwalifikowani do projektu ,Indywidualizacja..." mieli mozliwos¢ udziatu we wszystkich
zajeciach prowadzonych w ramach projektu. Dzieki temu ten sam uczen brat udziat w kilku rodzajach
zaje¢ w projekcie.

W opinii badanych dyrektoréw, zajecia w projekcie byty prowadzone w oparciu o autorskie programy
nauczycieli, ktorzy prowad?zili te zajecia. Niejednokrotnie opracowane programy uwzgledniaty moz-
liwos¢ wykonywania ¢wiczen i zadar z wykorzystaniem pomocy dydaktycznych zakupionych w ra-
mach projektu.

Zgodnie z zapisami dokumentu ,Zasady...” wszystkie szkoty i organy prowadzace, ustalajac liczbe
godzin zaje¢ w ramach projektu, wywigzaty sie z koniecznosci zaplanowania minimum 30 godzin
dla kazdego typu zaje¢. W wielu szkotach liczba godzin zaje¢ byta wieksza — maksymalnie 120 go-
dzin - jednak rozktadata sie ona na caty okres projektu, obejmujacy w kilku przypadkach nawet 3 lata
szkolne.

Brak regulacji zapiséw w dokumencie ,Zasady...” dotyczacych rotacji uczniéw w projekcie budzit naj-
wiecej negatywnych komentarzy wsréd kadry pedagogicznej. Rozmdwcy niejednokrotnie opisywali
przypadki szybkiej poprawy ucznidw, ktéra nastepowata na skutek uczestnictwa w dodatkowych za-
jeciach, a ktérg zmuszeni byli ignorowac. Na przyktad na zajeciach logopedycznych udaje sie juz po
kilkunastu godzinach pracy z dzieckiem wywotac i utrwali¢ brakujaca gtoske. Mimo to dziecko musi
chodzi¢ na te zajecia az do wypetnienia 30 godzin, blokujac miejsce innemu dziecku potrzebujacemu
pomocy. Podobnie na zajeciach dla dzieci ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie, gdy dziecko
juz nadrobi zalegto$ci, powinno maéc przejs¢ do zajec rozwijajacych zainteresowania, jednak zmiana
typu zaje¢ w trakcie ich trwania nie byta mozliwa.

Watpliwosci nauczycieli dotyczyty mozliwosci wykorzystania sprzetu zakupionego w ramach projek-
tu na potrzeby okre$lonego typu zaje¢ w projekcie, na innych zajeciach i przez innych nauczycieli
w szkole. W opinii nauczycieli i dyrektorow brak elastycznosci w dawkowaniu uczniom zajec i dyspo-
nowaniu sprzetem jest nieracjonalny.

9.7. Zakup sprzetu w ramach cross-financingu

W przypadku organdw prowadzacych, ktére posiadaja status jednostki samorzadu terytorialnego
a wiec naleza do sektora finansow publicznych, zakup zaje¢ dydaktyczno — wychowawczych, ktére
byty realizowane poza godzinami pracy nauczycieli - jak i zakup sprzetu, wymagaty przeprowadzenia
postepowan o udzielenie zamowienia publicznego.

W wiekszosci przypadkéw postepowanie o udzielenie zamdéwienia publicznego odbywato sie w for-
mie przetargow lub zapytan ofertowych, ale rowniez ,z wolnej reki”. Ustalanie listy materiatow i po-
mocy dydaktycznych potrzebnych do realizadji zaje¢ w ramach projektu odbywato sie w szkole i przy
wspotudziale dyrekcji i nauczycieli. Nastepnie szkoty sktadaty organom prowadzacym listy materiatéw
i pomocy dydaktycznych.

Zespdt nauczycieli okreslit, jakie pomoce dydaktyczne nalezy zakupi¢ w ramach projektu do plano-
wanych zaje¢. Analizowano kazdy element listy zakupéw- pod wzgledem zasadnosci, przydatnosci
do zajec i spojnosci z podstawqg programowq. [Koordynator, SPM, woj. $wietokrzyskie]

Powszechng praktykg organdw prowadzacych przed ogtoszeniem przetargu na zakup materiatéw
dydaktycznych, byto gromadzenie list artykutow ze wszystkich podlegajgcych szkét i w porozumieniu
z dyrektorami i utworzenie na ich podstawie jednej wspdlnej listy materiatow dydaktycznych.

Zdarzaty sie jednak réwniez gminy, w ktorych idea zbiorowych zakupdw przybrata patologiczng for-
me, gdyz pracownicy szkoty nie mieli zadnego wptywu na to, co zostanie zakupione. Nikt ich nie py-
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tat, jakie pomoce dydaktyczne i materiaty beda potrzebne do prowadzenia zaje¢, a szkota w ramach
doposazenia nie otrzymata zadnego sprzetu.

Duzo tatwiej robi sie zakupy, jak my jestesmy beneficjentem, prowadzilismy swdj projekt. Bo wtedy
robimy rozeznanie rynku, to juz nie byty kwoty, ktére wymagaty przetargu. Rozeznanie rynku,
dochodzimy do producenta, ktdry oferujq dla nas najbardziej korzystnq oferte i dokonujemy zaku-
pu. | ten sprzet rzeczywiscie jest i go mamy. A przez przetargi gminne, gdy o rzecz, ktéra kosztuje 30
zt jest robiony przetarg, to sie czeka. [Dyrektor, SPI, woj. zachodniopomorskie]

Dla firm, ktére wygraty przetargi, realizacja takich kompleksowych zlecer na kilkaset pozydji, okazy-
wata sie by¢ zbyt wymagajacym zadaniem. Materiaty byty dostarczane z duzym opdZnieniem, niejed-
nokrotnie juz po rozpoczeciu zaje¢, do ktérych byty przeznaczone. Ponadto wykonawcy zamowien,
ttumaczac sie brakiem zamdwionych materiatéw, dostarczali zamienniki, ktére nie spetniaty wymo-
géw i potrzeb ucznidw. Diugotrwajace procedury przetargowe oraz problemy z realizacjg zamowien
spowodowaty, ze w wielu szkofach zajecia w ramach projektu odbywaty bez pomocy dydaktycznych
lub z wykorzystaniem zasobow wiasnych szkoty. Zamdwione materiaty docieraty juz po zakonczeniu
projektu i dziedi, ktére miaty przy ich pomocy rozwina¢ umiejetnosci, nie byty w stanie skorzystac
z dobrodziejstwa zamdwionego sprzetu. We wnioskach dominowaty trzy typy zamowien: materia-
tow dydaktycznych, specjalistycznego sprzetu oraz dodatkowych zakupdw w ramach cross—financin-
gu. Przyktadowe zamowienia pokazuje Tabela 3.

Tabela 3. Przyktadowe typy materiatéw nabywanych w ramach projektéw

Lp. R;:::j?’v”e;ﬁ:g Wyszczegdlnienie
= Historyjki obrazkowe, zabawy stuchowe, rozsypanki obrazkowe, loteryjki sylabowe;
= Zestawy klockow Numicon, klocki Cuisenaire’a, karty, waga szalkowa, multiklocki;
= Programy komputerowe — badanie mowy, Logopedia Young Digital, Komlog — logopedyczne za-
bawy;
Materiaty = Zestawy tablic, klocki modulamne;
k dydaktyczne = Instrumenty muzyczne: flety, zestaw instrumentéw perkusyjnych, bongosy, dzwonki, guiro, pro-
gram komputerowy;
= Oprogramowanie do laptopa
= Stroje sportowe
= Sprzet sportowy
= Logopedyczne programy komputerowe na zajecia logopedyczne
2. igrezcejtalistyczny = Mikroskopy na zajecia dla dzieci uzdolnionych matematycznie-przyrodniczo
= Sztalugi na zajecia plastyczne
= gra przestrzenna
= tablica biafa
Dodatkone = telewizor
5 zakupy = keyboard
wramach cross- 4 pianino cyfrowe
-financing

laptop
Meble (stoliki + krzesetka)

Zestaw mebli do przechowywania przyboréw matematycznych

Zrédfo: opracowanie wiasne na podstawie badania jakosciowego.
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W jednej ze szkot najistotniejszg pomocg dydaktyczng zakupiong w ramach projektu systemowego
byty klocki Numicon do nauki matematyki przeznaczone do prowadzenia zajec¢ dla dzieci ze specy-
ficznymi trudnosciami w matematyce. Klocki te trzeba byto zamoéwic¢ u producenta w Oxfordzie, czym
zajat sie organ prowadzacy szkote. Na potrzeby zaje¢ dla dzieci ze specyficznymi trudnosciami w czy-
taniu i pisaniu, w tym takze zagrozonych ryzykiem dysleksji, zakupiono wiele zabaw dydaktycznych
(historyjki obrazkowe, dZzwieki na farmie, zabawy stuchowe, zdjecia do skojarzen, koraliki z literkami,
itd.).

W innej szkole, na potrzeby zaje¢ rozwijajgcych zainteresowania uczniéw uzdolnionych muzycznie
zakupione zostaty instrumenty muzyczne majace na celu nie tylko rozwijanie muzycznych zaintere-
sowan ucznidw, ale ktére takze byty podstawg zatozenia orkiestry szkolnej.

Tych zajec jest u nas sporo. | chcieliSmy, zeby byty one ciekawe.(...) Trzeba byto tak patrze¢, zeby byto
z czym pracowac, Zeby te pomoce byly ciekawe i zeby rzeczywiscie pomagaty dzieciom. Na przyktad
jestesmy bardzo zadowoleni - jesli chodzi o zajecia logopedyczne- z takiego fajnego programu
z terapii logopedycznej, gdzie dziecko styszy najpierw wyraz, ktéry mdéwi lektor, a pdZniej samo
powtarza i siebie tez styszy, wiec... To jest rewelacyjne. Bez udziatu w tym projekcie bysmy tego nie
mieli. (...)Nie mielisSmy w szkole tablicy interaktywnej. Dzieki tym zajeciom mamy. W ramach cross-
-financingu kupilismy tez wyposazenie do salki- jak my nazywamy- unijnej, tam gdzie sie czesto
odbywajq zajecia. Tam sq meble: stoliki, krzesetka. Mamy tez tablice interaktywng, laptop, rzutnik.
[Dyrektor, SPD, woj. podlaskie]

Szkoty, poza potwierdzeniem odbioru materiatéw i sprzetu, z reguty nie uczestniczyty bezposrednio
w rozliczeniach rzeczowo-finansowych projektu. W celu rozliczenia projektu gromadzity dzienniki
i karty zajec¢ przeprowadzonych w danym miesigcu, sprawdzajac prawidtowos¢ tej dokumentacji oraz
potwierdzajgc przeprowadzone zajecia. Pozostate rozliczenie odbywato sie zazwyczaj poza szkofa.
Najbardziej typowy sposob rozliczania projektu na poziomie szkoty opisuje ponizszy cytat pracowni-
ka duzej szkoty w wojewddztwie dolnoslgskim:

Szkolny koordynator badania rozlicza godziny oséb prowadzqcych zajecia, przygotowuje protoko-
ty, dyrekcja zatwierdza protokofy, nastepnie dokumenty przekazywane sq do miasta. Wszystkie
dokumenty sq przekazywane do miejskiego koordynatora projektu i zespotu administracyjnego
zajmujqcego sie edukacjq i tam jest projekt rozliczany, takze finansowo — przelewami zajmuje sie
miasto i nie byto Zadnych problemdw ani opdZnien. [Koordynator; woj. dolnoslgskie]

W kilku przypadkach szkoty prowadzity petng ksiegowosc¢ w zakresie prowadzenia zaje¢ w projekcie,
w tym dokumentujac obecnosci zakwalifikowanych ucznidw.

Szkota prowadzi petnq ksiegowosc i sprawozdawczos¢ w zakresie projektu i to przekazujemy do
urzedu. Urzqd robi zbioréwke trzech szkét i wysyta to do RIO oraz do WUP-u jako Instytucji Posredni-
czqcej. Natomiast strone merytorycznq dotyczqcq ilosci zajec i dzieci sktada Koordynator szkolna
i przesyta do gtéwnej koordynator w urzedzie. Wszystkie dokumenty wraz z zatqcznikami (np. listy
obecnosci, faktury, rachunki, umowy) przygotowuje szkota w trzech egzemplarzach z podpisami
i potwierdzeniem za zgodnos¢ z oryginatami przekazuje sie do urzedu. Petnomocnik reprezentujqcy
konsorcjum nauczycieli wystawia jeden rachunek dla gminy za prowadzenie zaje¢, wskazujqc za
jakie zajecia i jakg kwote nalezy przesta¢ na jakie indywidualne konto. Wszystkie zrealizowane
godziny i rozliczenia sq kontrolowane przez ksiegowq szkolnq oraz kontrole sprawuje tu Dyrektor.
Zajecia projektowe sq dokumentowane w formie dziennikéw zajec i kart pracy. Po kazdym miesiqcu
w szkole sq wypetniane protokoty zrealizowanych zaje¢, forma zbioréwki z catego miesigca. [Pra-
cownik ksiegowosci; woj. podkarpackie]

Przed rozpoczeciem naboru do projektu systemowego, indywidualizacja nauczania byta kojarzona
gtownie z udzielaniem pomocy uczniom posiadajacym deficyty w uczeniu sie, niepetnosprawnym
lub przejawiajacym zaburzenia w zachowaniu. Wydaje sie, ze pomimo niejednoznacznych zapisow,
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zamystem projektodawcow projektu systemowego byto spopularyzowanie i nadanie szerszego kon-
tekstu dydaktyczno—-wychowawczego idei indywidualizacji nauczania.

Ztego tez wzgledu, w ,,Zasadach...” indywidualizacja byta rozumiana jako narzedzie stuzace zaréwno
wyréwnywaniu szans edukacyjnych dzieci z trudnosciami w nauce, jak i rozwijaniu zainteresowan
i uzdolnier ucznidw.

Do dziatan projektu ,Indywidualizacja...” odnoszono sie pozytywnie gtéwnie ze wzgledu na posze-
rzenie oferty edukacyjnej szkot. Najczesdciej korzystano z mozliwosci organizowania dodatkowych
zaje¢ z udziatem spedjalistéw (np.: logopedy, psychologa). Duza popularnoscia cieszyty sie zajecia
rozwijajace zainteresowania uczniow, ktore stanowity alternatywe dla innych zaje¢ pozalekcyjnych or-
ganizowanych réwniez przez inne instytucje pozaszkolne. Ogolnie zajecia o charakterze rozwijajacym
zainteresowania ucznidéw postrzegane byty jako narzedzie oddziatywujace na wszystkich uczniow
i stad wystepowata sktonnos¢ do obejmowania nimi duzych grup dzieci.

Dyrektorzy i nauczyciele zwracali uwage na nietradycyjne formy i metody prowadzenia zaje¢ w ra-
mach projektu. Nauczyciele na zajeciach pozalekcyjnych mogli pozwoli¢ sobie na zmiane podejscia
do uczniéw na bardziej zindywidualizowane. Wieksza liberalizacja podejscia do uczniéw wynikata
7 braku koniecznosci ich oceniania. Uczniowie mieli réwniez wiekszg swobode wyrazania sie.

Zgodnie z opiniami rozmoéwcow, do pozytywnych aspektow projektu nalezy zaliczy¢ mozliwosc
dostosowania $rodkow dydaktyczno—-pedagogicznych do indywidualnych mozliwosci uczniow, co
skutkowato doborem odpowiedniego typu zajec.

Jako atut projektu wymieniono mozliwo$¢ pracy w matych grupach'®, mozliwos¢ wykorzystania od-
powiedniego sprzetu i pomocy dydaktycznych oraz dodatkowy dochdd z tytutu prowadzenia zajec.

9.10. Zmiany w dokumentacji ,Zasady...”

1 grudnia 2012 r. zatwierdzona zostata znowelizowana wersja ,Zasad przygotowania, realizacji i roz-
liczania projektéw systemowych w zakresie indywidualizacji nauczania realizowanych przez organy
prowadzqce szkoty w ramach Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki”.

Najwazniejsze zmiany wprowadzone w dokumencie dotyczyty nastepujacych zagadnien:

= uwzglednienia w zapisach przedmiotowego dokumentu regulacji wynikajacych z interpretacji
Instytucji Zarzadzajacej PO KL z 30 sierpnia 2012 r. (znak: DZF-I-82203-45-BW/12) w zakresie mozli-
wosci kontynuowania realizacji projektéw indywidualizacji w szkotach, wobec ktérych dokonana
zostata zmiana organu prowadzacego, wraz z okresleniem warunkéw, ktére musza spetniac or-
gany prowadzace,

= doprecyzowania kwestii dotyczacej mozliwosci wydtuzenia okresu realizacji projektéow do 2014
roku w innych, szczegdlnie uzasadnionych przypadkach zidentyfikowanych przez IP/IP2 na etapie
wdrazania programéw indywidualizacji nauczania i wychowania, zgodnie z interpretacja IZ PO KL
zdn. 10 wrzednia 2012 r. (znak: DZF-1-82203-62-BW/12).

Zapisy nowej wersji obowigzywaty od 1 stycznia 2013 roku, ktére do korica trwania projektu nie zo-
staty zmienione.

18 Mediana dla wiekszosci zajec wynosi 11 uczniow. Analizy IBE/08/2012. Raport z badania ewaluacyjnego, niepublikowany Str.16
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10. Realizacja badan w swietle badan ilosciowych - etap Il - rok 2013.

10.1. Metodologia

W zwiazku z poczatkowym zatozeniem zakoriczenia realizacji projektu ,Indywidualizacja...” w catym
kraju do korica grudnia 2013 roku', na rok 2013 IBE zaplanowat i przeprowadzit ogélnopolskie badanie
ilosciowe stuzace poznaniu postaw nauczycieli nauczania wczesnoszkolnego odnosnie idei indywi-
dualizacji oraz zebraniu opinii dyrektorow dotyczacych wdrazania projektéw przez ich szkoty.

W pierwszym etapie testom poddano narzedzia badawcze. Pilotaz przeprowadzono w okresie od
grudnia 2012 roku do stycznia 2013 roku na losowej prébie prostej 50 publicznych szkét podstawo-
wych z wojewddztwa mazowieckiego. W wyniku pilotazu uzyskano skale postaw wobec indywi-
dualizadji ksztatcenia oraz udoskonalono formularz dotyczacy charakterystyk srodowiska szkolnego
i podstawowych informacji o doswiadczeniach szkoty w zakresie indywidualizacji ksztatcenia. Oba
narzedzia zostaty wykorzystane w badaniu gtéwnym.

10.1.1. Podproby: szkoty realizujace i nierealizujgce program

Podstawowa badang populacje stanowity szkoty, ktére wdrozyty projekt systemowy ,Indywidualiza-
¢ja...”. Z tej populacji dobrano szkoty do proby gtownej liczacej 150 szkot ogdinodostepnych, za wy-
jatkiem szkot z oddziatami integracyjnymi i specjalnymi®® i nazywanej w dalszej czesci rozdziatu préba
szkot realizujgcych program”. Te prébe zbadano, aby ocenic sposdb realizacji programu w szkofach,
zebra¢ oceny i opinie dyrektoréw szkét o zrealizowanym programie oraz ich sugestie wzgledem
ewentualnych przysztych edycji programu.

Oprocz szkot realizujacych projekt systemowy zdecydowano sie zbadac¢ szkoty, ktére projektu nie
realizowaty. Ze zbiorowosci tych szkét dobrano drugg probe. Szkoty te zbadano dla kilku celdw:

= poznania powoddw nieuczestniczenia szkdt w projekcie,
= zbadania co mogtoby sprawic, aby szkoty w przysztosci korzystaty z podobnych projektéw,

= pordéwnanie z préba gtowng liczby godzin zajec¢ pozalekcyjnych prowadzonych w celu zbada-
nia, czy nie nastapit efekt zastepowania zaje¢ uprzednio realizowanych zajeciami finansowanymi
7 projektu,

= pordéwnanie postaw nauczycieli wzgledem indywidualizacji z postawami nauczycieli szkot
uczestniczacych w projekcie.

Nalezy podkresli¢, ze zbadanie proby szkét nierealizujgcych projektu systemowego ,Indywidualiza-
¢ja...” nie miato na celu stwierdzenia wptywu interwencji na szkoty realizujgce projekt. Efekt netto
programu badano za pomoca innej metodologii i na podstawie innych danych w rozdziale 10. Me-
todologia zastosowana w badaniu ankietowym nie pozwala na stwierdzenie wptywu projektu na
szkoty z préby gtownej. Nalezy podkresli¢, ze proba szkét nierealizujgcych projekt  Indywidualizagja...”
nie jest préba kontrolng w takim sensie, jak definiuje sie to w metodologii nauk spotecznych. W ba-
daniu ankietowym nie zastosowano schematu eksperymentalnego. Procedura doboru szkét do obu
podprob nie gwarantuje ich petnej poréwnywalnosci.

Techniczne i statystyczne szczegoty na temat schematu doboru préby zawarto w aneksie 1.

19  Zgodnie z zapisami dokumentu,Zasady ..."z dnia 1 stycznia 2013 roku, Instytucje Posredniczace | i Il stopnia przedtu-
zyty okres realizacji projektow systemowych w zakresie indywidualizacji nauczania do 2014 roku. Zgodnie z jego brzmieniem,
w przypadku, gdy utrzymanie wskazanego w przedmiotowych ,Zasadach.” terminu realizacji projektow, okreslonego na
lata 2010/2011 - 2013 jest niemozliwe z przyczyn niezaleznych od beneficjentéw np. : z powodu péznego podpisania umo-
wy, wydtuzenia procedur przetargowych itp,, a takze w innych, szczegdinie uzasadnionych przypadkach zidentyfikowanych
przez IP/IP2 na etapie wdrazania, mozliwe byto wydtuzenie okresu ich realizacji do 2014 roku, tak aby dziatania podejmowane
w ramach projektéw obejmowaty petny rok szkolny 2013/2014.

20 Proba uwzgledniata jedynie szkoty ogdinodostepne ( w badaniu nie braty udziatu szkoty specjale, integracyjne oraz
szkoty ogdlnodostepne z oddziatami integracyjnymi i specjalnymi). Decyzja taka podyktowana byfa obawa, iz przy ograni-
czonej liczebnosci préby, nie uda sie uwzglednic¢ w badaniu zréznicowanej specyfiki realizacji projektow dla réznych typow

szkot.
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10.1.2. Warstwowanie

Losujac probe zdawano sobie sprawe, ze zbidr danych, jakim dysponowano, nie byt bezbtedny co
do informadji o tym, czy dana szkofa realizowata projekt. Z tej przyczyny procedura badawcza w obu
rodzajach szkot byta identyczna, zawierajac rowniez pytania o to, czy szkofa rzeczywiscie realizowata
projekt. W toku realizacji badania okazato sie, ze 7 ze 150 szkot wstepnie zakwalifikowanych do proby
realizujgcych szkot realizujacych program nie realizowato projektu systemowego, a inne 7 z 50 szkot
zakwalifikowanych do proby nierealizujacych w rzeczywistosci jednak realizowato projekt systemowy.
W dalszej czesci rozdziatu, gdy mowa jest o prébie realizujgcych i nierealizujgcych, chodzi o szkoty
realizujgce projekt systemowy (proba realizujacych) i nierealizujgce projektu systemowego (préba
nierealizujacych), nie za$ o to, do ktérej zbiorowosci szkoty byty zakwalifikowane na podstawie posia-
danych przed badaniem danych.

Oznacza to réwniez, ze w obu prébach zmienita sie liczba zbadanych nauczycieli wzgledem liczb
opisanych w Tabeli 5. Wspomniana tabela stwierdzafa, ze w prébie wedtug warstw nadanych przy
losowaniu znalazto sie odpowiednio 718 i 198 nauczycieli. Po ,transferze” wspomnianych 14 szkot
w prébie szkét realizujacych znalazto sie 712 nauczycieli, zas w probie nierealizujacych 204.

Szkoty losowano w warstwach wyodrebnionych ze wzgledu na zmienne:
= wojewddztwo, w ktérym znajduje sie szkota (uporzadkowano w ostatniej kolejnosci),

= rodzaj gminy, w ktérej znajduje sie szkota (miejska/miejsko-wiejska/wiejska; uporzadkowano
w drugiej kolejnosci),

= liczba ucznidw w szkole (warstwowanie uzyskane za pomocg warstwowania implicite — zob.
aneks 1).

Zatem warstwowanie zostato przeprowadzone w pierwszej kolejnosci wedtug wojewddztw, w ob-
rebie wojewddztw wedtug rodzaju gminy, a w tak wyodrebnionych warstwach, szkoty posortowane
zostaty wedtug liczby uczniow. Dzieki temu w prébie znalazty sie szkoty o rozktadzie liczby uczniow
w szkole mozliwie zblizonym do populacyjnego.

Préba do badania liczyta tacznie 200 szkédt podstawowych dobranych w sposéb losowy, w tym:

= 150 szkot, ktére uczestniczyty w projekcie systemowym ,Indywidualizacja...” (préba gtowna)
z nastepujacych wojewddztw: dolnoslaskiego, kujawsko-pomorskiego, lubelskiego, lubuskiego,
tédzkiego, matopolskiego, mazowieckiego, opolskiego, podkarpackiego, pomorskiego, $laskiego,
Swietokrzyskiego, warminsko-mazurskiego, wielkopolskiego, zachodniopomorskiego,

= 50 szkot, ktére nie braty udziatu w projekcie systemowym z wojewoddztw: lubelskiego, 1édzkiego,
matopolskiego, mazowieckiego, opolskiego, podkarpackiego, pomorskiego, slaskiego, swieto-
krzyskiego, warminsko-mazurskiego, wielkopolskiego, zachodniopomorskiego (patrz: Tabela 4).

Tabela 4. Préba szkét wg wojewdédztw

Liczba szkot

Wojewédztwo
Ogoétem Préba realizujacych Préba nierealizujacych
dolnoslaskie 5 5 1
kujawsko-pomorskie 7 7 -
lubelskie 20 16 3
lubuskie 4 4 -
todzkie 8 5 3
matopolskie 25 19 6
mazowieckie 35 17 18
opolskie 3 2 1
podkarpackie 18 15 3
pomorskie 7 6 1
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Slaskie 21 18 3
Swietokrzyskie 9 5 4
warmirisko-mazurskie 5 3 2
wielkopolskie 23 20 3
zachodniopomorskie 10 8 2
RAZEM 200 150 50

Zrédfo: opracowanie wtasne na podstawie badania ankietowego.

Celem badania byfo zebranie opinii dyrektorow i nauczycieli o realizowanych projektach oraz pozna-
nie postaw nauczycieli nauczania wczesnoszkolnego nt. indywidualizacji nauczania. Realizacja celow
wymagata:

= zebrania opinii dyrektoréw na temat wdrazanych projektéw systemowych;

= zebrania odpowiedzi nauczycieli nauczania wczesnoszkolnego na przetestowany w badaniu pi-
lotazowym zbidr stwierdzen;

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

Badanie przeprowadzono w okresie od 20 wrzesnia do 18 listopada 2013 roku na ogélnopolskiej loso-
wej probie 200 szkdt podstawowych publicznych. Badaniem objeto:

= dyrektoréw szkot lub osoby przez nich wyznaczone (przy czym w przypadku zespotdw szkot byli
to wicedyrektorzy ds. szkoty podstawowej). Wywiady przeprowadzono technika CAPI’" w liczbie
200;

= wszystkich nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, niezaleznie od biezaczego przydziatu obowiaz-
kow.

Dodatkowo wprowadzono do badania formularz szkoty jako odrebna ankiete CAPI, ktdra byta wypet-
niana dla kazdej szkoty uczestniczacej w badaniu. Te czes¢ wywiadu CAPI mogli wypetniac dyrektorzy
szkot lub wyznaczeni przez nich wicedyrektorzy, z ktérymi byta realizowana pierwsza cze$¢ wywiadu,
badz tez wskazane przez nich osoby, ktére petnity funkcje Szkolnego Koordynatora Projektu ,Indywi-
dualizacja..." w danej szkole i z racji petnionej funkgji byty najlepiej zorientowane w projekcie. tacznie
200 szkét wypetnito metryczke.

Nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej wypeniali indywidualnie kwestionariusz papierowy PAPI?2,
Gtowna czes¢ kwestionariusza zawierata 36 stwierdzert odnoszacych sie do roznych aspektow indy-
widualizacji ksztatcenia. Dodatkowo proszono nauczycieli o podanie podstawowych informacji doty-
czacych respondentow (pte¢, wiek, staz pracy w szkole) oraz opinie o programie ,Indywidualizacja..”.
Przyczyng, dla ktoérej zastosowano w tym przypadku kwestionariusze papierowe, byto umozliwienie
sprawnego przeprowadzenia ankiety.

W trakcie realizacji badania ustalono, ze w 200 szkotach uczestniczacych w badaniu pracuje tacznie
951 nauczycieli nauczania wczesnoszkolnego zatrudnionych w petnym lub niepetnym wymiarze cza-
su pracy®, niezaleznie od aktualnego stanowiska pracy.

21 Badanie CAPI (Computer Assisted Personal Interviewing) to technika wywiadu osobistego ze wspomaganiem kom-
puterowym. Wywiad CAPI wykorzystuje bezposrednig interakcje miedzy badajagcym a respondentem, a jednoczesnie dzieki
wsparciu komputera gwarantuje $ciste przestrzeganie formuty pytan, kontrole ich kolejnosci, poprawnosci przejs¢ i filtrow.
Wszystkie wypowiedzi respondentdw byly zapisywane przez ankietera bezposrednio na komputerze. Elementami kwestio-
nariusza byty pytania zamkniete, pdtotwarte i otwarte. Pytania pdtotwarte i otwarte stanowity integralng czes¢ kwestionariu-
sza.

22 Badanie PAPI (Paper & Pencil Interview) to badanie ankietowe, w ktérym ankieter lub respondent zaznacza lub wpisuje

odpowiedzi w wydrukowanej, papierowej ankiecie.

23 Pelny wymiar czasu nalezy rozumie¢ petne pensum.
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Tabela 5. Liczba nauczycieli

Badana grupa nauczycieli okreslona zostata jako taka, ktéra:

= w roku szkolnym 2013/2014 prowadzita zajecia dydaktyczne wymagane przez podstawe progra-
mowa przynajmniej w jednym oddziale klas I-Ill, bez wzgledu na liczbe przydzielonych godzin
lekcyjnych;

= nie przebywata w trakcie badania na urlopie ani zwolnieniu przez okres dtuzszy niz 3 tygodnie.
Zgodnie z ta definicjg, do préby nie wliczano nauczycieli nauczania wczesnoszkolnego zatrudnio-
nych w szkole, ktorzy nie prowadzili zaje¢ dydaktycznych w roku szkolnym 2013/2014, a pracowali na
innych stanowiskach np. w bibliotece czy $wietlicy szkolnej.

Dodatkowo do proby badawczej nie zaliczano:

= nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, ktorzy prowadzili zajecia w zastepstwie wiasciwego na-
uczyciela w okresie krétszym niz 6 miesiecy;

= innych nauczycieli prowadzacych zajecia dydaktyczne w klasach I-lll takich jak katecheci czy na-
uczyciele jezykdw obcych (czesto wskazywanych przez dyrektoréw jako nauczyciele edukacji
wczesnoszkolnej zatrudnieni w szkole);

= dyrektoréw szkot, ktérzy petnili jednoczesnie funkcje nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej (wy-
petniali oni jedynie kwestionariusze CAPI).

Biorac pod uwage wszystkie wymienione wyzej kryteria, do proby nauczycieli edukacji wczesnosz-
kolnej zaliczono tacznie 916 nauczycieli, w tym:

= nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej w 150 szkotach uczestniczacych w projekcie ,Indywiduali-
zacja ...” oraz

= nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej w 50 szkotach nie biorgcych udziatu w projekcie systemo-
wym.

tacznie rozdano 916 kwestionariuszy, co stanowi liczbe nizszg niz liczebnosci nauczycieli
wczesnoszkolnych we wspomnianych szkofach ze wzgledu na wskazane wyzej ograniczenia.

uczestniczacych w badaniu wedtug wojewdédztw

Liczba szkot

Wojewodztwo
Ogodtem Préba realizujacych Préba nierealizujacych
dolnoslaskie 37 31 6
kujawsko-pomorskie 43 43 0
lubelskie 54 46 8
lubuskie 31 31 0
todzkie 42 32 10
matopolskie 88 70 18
mazowieckie 164 82 82
opolskie 11 7 4
podkarpackie 59 50 9
pomorskie 31 29 2
slaskie 139 126 13
Swietokrzyskie 25 14 11
warmirisko-mazurskie 25 13 12
wielkopolskie 103 89 14
zachodniopomorskie 64 55 9
RAZEM 916 718 198

Zrédfo: opracowanie wtasne na podstawie badania ankietowego.
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10.1.3. Rekrutacja szké6t do badania

tacznie w catym projekcie badawczym 13 dyrektorow odmowito udziatu w badaniu, w tym 9 ze szkot
uczestniczacych w projekcie ,Indywidualizacja...” i 4 sposrod szkét, ktdre nie zgtosity sie do projektu
systemowego. W przypadku odmowy zadaniem ankietera byto ustalenie przyczyny takiej decyzj,
a badanie kontynuowano w szkole rezerwowej dla szkoty, ktérej nie udato sie zbadac (kazda szkota
miata dwa indywidualnie dobrane zastepniki).

Zebrane dane pozwalajg stwierdzi¢, ze najczestsze przyczyny odmow to:
= Brak czasu dyrekgcji na realizacje badania;

= Brak dostepnosci dyrektora, ktéry wynikat zwykle z dtugotrwatego zwolnienia lekarskiego, rza-
dziej dtugotrwatego wyjazdu szkoleniowego;

= Brak mozliwosci kontaktu ze szkofg po wielokrotnym kontakcie telefonicznym lub przektadanych
terminach wizyty ankietera;

= /byt szczegdtowe lub nieadekwatne dane wymagane w kwestionariuszach szkoty.

Przyczyny te zostaty zaprezentowane w ponizszej tabeli.

Tabela 6. Przyczyny odméw

Liczba odmoéw

Przyczyna odmowy Préba Préba

Ogétem realizujacych nierealizujacych

Brak czasu dyrekcji na realizacje badania (pojawiajgce sie uzasadnienia

najczesciej dotyczyty ogromu obowiazkdw, jakie sg nakfadane na dyrektora,

uczestnictwem w inny przedsiewzieciach takich jak kontrola w szkole czy 5 3 2
remont, niechecig i brakiem czasu nauczycieli do angazowania sie w dodat-

kowe obowiazki poza praca dydaktyczng)

Brak dostepnosci dyrektora, ktory wynikat zwykle z dtugotrwatego zwolnie-
nia lekarskiego, rzadziej dtugotrwatego wyjazdu szkoleniowego dyrektora 4 3 1
uniemozliwiajacego realizacje badania w wymaganym terminie

Brak mozliwosci kontaktu ze szkotg po wielokrotnym kontakcie telefonicz-

3 2 1
nym lub przektadanych terminach wizyty ankietera
Zbyt szczegdtowe lub nieadekwatne dane wymagane w kwestionariuszach - : :
odmowa po zapoznaniu sie ze wzorami kwestionariuszy
RAZEM 13 9 4

Zrédfo: opracowanie wtasne na podstawie badania ankietowego.

W ramach badania uzyskano facznie 916 wywiaddw PAPI, co stanowi 95,7% liczby nauczycieli edukadji
wczesnoszkolnej w szkotach objetych badaniem. Odsetek szkét, w ktérych az 100% uprawnionych
nauczycieli nauczania wczesnoszkolnego wypetnito kwestionariusze PAPI byt nieznacznie nizszy
w tych szkotach, ktére braty udziat w projekcie ,Indywidualizacja. ..”, a nieco wyzszy w szkotach, ktére
nie zgtosity sie do udziatu w projekcie systemowym.

10.2. Zajecia w ramach projektu

Poznaniu aktywnosci szkoty w obszarze indywidualizacji ksztatcenia stuzyt formularz podstawowych
informacji o szkole w roku szkolnym 2013/2014. Trzonem formularza byty pytania o zakres pomo-
cy psychologiczno-pedagogicznej dla uczniow klas I-lll udzielanej w ramach godzin w dyspozycji
dyrektora szkoty lub finansowanej z innych Zrédet. W szkotach uczestniczacych w projekcie syste-
mowym pytano szczegdtowo o zajecia prowadzone w ramach projektu. Zadaniem ankietera byfo
ustalenie liczby grup zajeciowych kazdego rodzaju zaje¢ i w odniesieniu do kazdej grupy — daty roz-
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poczecia i zakonczenia zaje¢ w tej grupie, liczby uczniow i liczby godzin zrealizowanych w tej grupie.

Formularz zbierajacy informacje srodowiskowe o szkole zawierat pytania dotyczace szczegdtowych
informacji na temat zaje¢ prowadzonych w szkole w ramach programu ,Indywidualizacja...”. Zebrane
dane wykorzystano do oceny, ktére typy zajec najczesciej realizowano w szkotach, ktérego typu zaje¢
najwiecej godzin zorganizowano oraz jaki odsetek ucznidw uczestniczyt w zajeciach.

10.2.1. Zajecia pozalekcyjne poza projektem
Pozalekcyjne dodatkowe zajecia byty prowadzone w szkotach réwniez poza projektem. Prawie
wszystkie szkoty z proby realizujgcych prowadzity zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze (91%). Nieco

mniej szkot prowadzito zajecia rozwijajace uzdolnienia (79%) oraz specjalistyczne (71%).

AZ 57% szkot z préby realizujacych prowadzito zajecia wszystkich trzech rodzajow, zas 5% nie prowa-
dzito zadnych zajec.

Wykres 1. Odsetek szkét prowadzonych zajecia dodatkowe w ramach godzin do dyspozycji dyrektora wedtug typu zajec

dydaktyczno-wyréwnawcze 91%
rozwijajace uzdolnienia
specjalistyczne 71%
0 20 40 60 80 100%

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie danych SIO i badania ankietowego. Podstawa procentowania: wszystkie zbadane szkoly. Préba gtéwna: N=150.
10.2.2. Typy zaje¢ prowadzone w ramach projektu

W analizowanym okresie roku szkolnego 2010/2011 projekt ,Indywidualizacja...” zaktadat organiza-
cje i powadzenie réznego typu zajec: zajecia dla dzieci ze specyficznymi trudnosciami w czytaniu
i pisaniu, w tym takze zagrozonych dysleksja, zajecia dla dzieci z trudno$ciami w zdobywaniu umie-
jetnosci matematycznych, zajecia logopedyczne dla dzieci z zaburzeniami rozwoju mowy, zajecia so-
cjoterapeutyczne i psychoedukacyjne dla dzieci z zaburzeniami komunikacji spotecznej, gimnastyka
korekcyjna dla dzieci z wadami postawy oraz specjalistyczne zajecia terapeutyczne (np.: hipoterapia,
muzykoterapia, dogoterapia) dla dzieci niepetnosprawnych.

Wyniki badania pokazuja, ze w ramach projektu systemowego najwiecej szkét prowadzito zajecia
dla uczniow ze specyficznymi trudnosciami w pisaniu i czytaniu oraz dla dzieci ze specyficznymi
trudnosciami w matematyce. Zajecia zazwyczaj nazywane s dydaktyczno-wyréwnawczymi, przy
czym pierwsze wspomniana kategoria (zajecia dla uczniow ze specyficznymi trudnosciami w pisa-
niu i czytaniu) sg to zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze z jezyka polskiego, zas drugie (zajecia dla
uczniow ze specyficznymi trudnosciami w matematyce) sg zajeciami dydaktyczno-wyréwnawczny-
mi z matematyki. W dalszej cze$ci publikacji beda one czasami skrétowo nazywane dydaktyczno-wy-
réwnawczymi z polskiego lub matematyki.

Odsetki szkot prowadzace zajecia danego typu stanowity odpowiednio 87% oraz 78%. W dalszej ko-
lejnosci najczesciej realizowanymi zajeciami byty zajecia rozwijajace zainteresowania uczniéw szcze-
golnie uzdolnionych (73%), logopedyczne dla dzieci z zaburzeniami mowy (68%) oraz dla dzieci z wa-
dami postawy (57%).

Duzo rzadziej prowadzone byty zajecia dla dzieci z zaburzeniami zachowania (27%) oraz dla dzieci
niepetnosprawnych (7%). Zajecia innego rodzaju prowadzono w 16% szkot.
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Wykres 2. Odsetek szkét prowadzonych zajecia danego typu w ramach projektu systemowego (kazda szkota mogta pro-
wadzi¢ wiele rodzajéw zajec).
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Zrédfo: opracowanie wtasne na podstawie badania ankietowego. Podstawa procentowania: zbadane szkoty z préby realizujqcych (N=150).

10.2.3. Natezenie prowadzenia zajec

Dyrektorow szkot proszono rowniez o udzielenie doktadnych informacji na temat prowadzonych za-
jec (liczby prowadzonych grup zajeciowych oraz liczby uczestniczacych w nich uczniéw), na podsta-
wie ktorych wyliczono wartosci charakteryzujace poszczegodlne typy zaje¢. Dane te przedstawiono
w Tabeli 13. Na potrzeby tych obliczer ze zbioru danych wytaczono dwie obserwacje, ktérych war-
tosci budzity watpliwosci o poprawnos¢ wpisanych liczb (np. wskazano, iz zorganizowano zajecia
liczace 600 godzin z grupg 150 ucznidw).

Prezentowane dane pokazuja dokfadne liczby charakteryzujgce tylko probe, tj. 148 zbadanych szkot,
nie za$ populacje. Jednak prezentowane wartosci $rednie mozna interpretowac jako oszacowania
wartosci cechujacych populacje szkét realizujgcych projekty systemowe. Sumy godzin i ucznio-go-
dzin nie s oszacowaniami wartosci cechujgcych populacje, jednak relacje miedzy nimi mozna trakto-
wac jako oszacowania parametrow populadji, a zatem oparte na nich wnioski dotyczace nacisku, jaki
potozono na zajecia roéznego typu traktowac mozna jako w przyblizeniu opisujgce populacje.

Poszczegdlne typy zaje¢ organizowane byty w odmienny sposéb. Gdy w danej szkole prowadzono
zajecia danego typu, rézna byta srednia liczba organizowanych grup zajeciowych dla réznych typow
zaje¢. Najwieksza liczbe grup organizowano z zaje¢ rozwijajacych zainteresowania — byfo
to az 2,8 grup zajeciowych na szkote. W podobnej liczbie organizowano zajecia logopedyczne (2,5)
i dydaktyczno-wyréwnawcze z czytania i pisania (2,6).

W najmniejszej liczbie organizowano grupy zajec¢ dla dzieci niepetnosprawnych (1,2) oraz z zaburze-
niami zachowania (1,7). Pozostate typy zajec¢ organizowano srednio w okoto dwdch grupach zajecio-
wych.

Przecietnie do grupy zajeciowej dowolnego typu zapisanych byto 7,8 ucznia. Najliczniejsze
byty grupy dla dzieci z wadami postawy (10,2) oraz rozwijajace zainteresowania uczniéw
szczegélnie zdolnych (9,0). Srednio liczne byty grupy zaje¢ dla dzieci z zaburzeniami zachowa-
nia, obu typdéw zaje¢ dydaktyczno-wyréwnawczych (czyli dla dzieci ze specyficznymi trudnoscia-
mi w czytaniu i pisaniu, w tym zagrozonych dysleksjg oraz dla dzieci ze specyficznymi trudnosciami
w matematyce) oraz zajecia innych typow. Liczyty one okoto 8 uczniow. Mniej liczne byty grupy zajec
logopedycznych (5,1). Formute niemal indywidualng miaty zajecia dla uczniéw niepetnosprawnych —
grupy tych zajec liczyty srednio 1,5 ucznia. Nalezy jednak pamietac, ze do badania wybrano szkoty bez
oddziatéw integracyjnych oraz specjalnych, co sprawito, ze dzieci z orzeczeniami o potrzebie edukacji
specjalnej uczeszczaty do przebadanych szkot w niewielkiej liczbie.
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Z punktu widzenia liczby godzin przeznaczanych na zajecia danego typu zaobserwowane réznice sg
niewielkie — zajecia organizowano w liczbie okoto 40 godzin. Wyjatkiem sg zajecia dla dzieci niepet-
nosprawnych. Liczbe godzin tego typu zaje¢ planowano na zdecydowanie wyzszg - wyniosta ona
$rednio 76,2 godzin.

Nacisk, jaki ktadziono na zajecia réznych rodzajow, mierzy¢ mozna na podstawie posiadanych da-
nych przynajmniej na dwa sposoby. Pierwszy polega na zsumowaniu liczby godzin prowadzonych
zajec¢ kazdego rodzaju. Mierzac takim wskaznikiem znaczenie zaje¢ oceniane bytoby zaangazowanie
nauczycieli — im wiecej godzin zaje¢ prowadzit nauczyciel, tym wiekszy nacisk ktadziono na zajecia
(wskaznik prezentuje kolumna ,suma godzin”). Drugi sposob zwraca uwage na liczbe godzin zaje¢,
w ktérych uczestniczyli uczniowie. Aby uzyskac takg wartosc dla kazdej grupy zajeciowej przemno-
zono liczbe ucznidw przez liczbe godzin zajec i wyniki zsumowano wedtug typu zajec (wskaznik
prezentuje kolumna ,suma ucznio-godzin”).

Oba sposoby dajg spojny rezultat. Zaréwno pod wzgledem liczby godzin, jak i ucznio-godzin
najwiekszy nacisk potozono na zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze z czytania i pisania
(13 tys. godzin, 114 tys. ucznio-godzin). Zblizone wartosci uzyskano dla zaje¢ rozwijajacych
zainteresowania uczniéw szczegoélnie uzdolnionych (11 tys. godzin, 106 tys. ucznio-godzin).
Umiarkowany nacisk potozono na zajecia dla dzieci z wadami postawy (7 tys. godzin, 82 tys. ucznio-
-godzin), dydaktyczno-wyréwnawcze z matematyki (9 tys. godzin, 74 tys. ucznio-godzin) oraz logo-
pedyczne (9 tys. godzin, 53 tys. ucznio-godzin). Z trzech pozostatych typdéw zaje¢ dwa miaty mate
znaczenie — zajecia dla dzieci z zaburzeniami zachowania (2 tys. godzin, 18 tys. ucznio-godzin) oraz
inne (2 tys. godzin, 16 tys. ucznio-godzin), za$ zajecia dla dzieci niepetnosprawnych marginalne (1 tys.
godzin, 1,2 tys. ucznio-godzin).

Trzy podstawowe rodzaje zaje¢ indywidualizacyjnych - dydaktyczno-wyréwnawcze z pisa-
nia i czytania, dydaktyczno-wyréwnawcze z matematyki oraz dla uczniéw najzdolniejszych
-zdominowaly projekty stanowigc 60% godzin zaje¢, co daje 63% ucznio-godzin.

Tabela 7. Odsetek szké6t prowadzonych zajecia danego typow w ramach projektu systemowego.
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Dla dzieci ze specyficznymi trudnosciami w czytaniu i pisaniu, w tym
Sl S BlpE G M oSS A RS S 86% 26 80 404 13496 114787
zagrozonych dysleksja
Dla dzieci ze specyficznymi trudnosciami w matematyce 77% 2,0 7,6 40,8 9335 74 449
Logopedyczne dla dzieci z zaburzeniami mowy 67% 2,5 5,1 37,5 9477 53435
Rozwijajace zainteresowania uczniow szczegdlnie uzdolnionych 72% 28 9,0 364 11087 106596
Dla dzieci z zaburzeniami zachowania 26% 1,7 7,2 34,1 2216 18429
Dla dzieci z wadami postawy 57% 2,1 10,2 40,2 7318 82513
Dla dzieci niepetnosprawnych 7% 1,2 15 76,2 991 1211
Inne zajecia dla ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi 16% 2,1 8,1 48,0 2399 16 301
Razem - 2,3 7,8 39,4 56319 467721

*wartosci srednie wyliczono z pominieciem szkdt, ktdre nie realizowaty zaje¢ danego typu.
Zrédfo: opracowanie wiasne na podstawie danych SIO i badania ankietowego. Podstawa procentowania: zbadane szkoty z préby realizujgcych z wy-
kluczeniem dwdch nietypowych obserwacji (N=148).
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10.2.4. Odsetek uczniéw szkot objetych zajeciami

W celu zbadania, jaki odsetek uczniow szkot otrzymat wsparcie w ramach programu, dla kazdej szkoty
okreslono liczbe uczniéw wskazang przez dyrektorow jako uczestniczacg w zajeciach danego typu
i odniesiono ja do sumy uczniéw w szkole. W ten sposéb uzyskano odsetki ucznidw, ktdrzy uczestni-
czyli w zajeciach danego rodzaju. Wartosci usrednione dla poszczegdlnych typdw zajec prezentuje
Wykres 3. Do podstawy procentowania wigczono tylko uczniow szkodt, w ktérych prowadzono zaje-
cia danego typu.

Nalezy podkresli¢, ze wyniki te nie méwig o odsetku potrzebujgcych, ktorym udzielono wsparcia,
gdyz danymi pozwalajagcymi na uzyskanie takich wynikéw nie dysponowano, lecz o odsetku wspar-
tych uczniow sposrdd wszystkich ucznidw uczeszczajgcych do klas I-lll. Fakt, ze odsetek ten nie wy-
nosi 100% nie oznacza, ze uczniowie potrzebujacy wsparcia nie uzyskali go.

Najwieksza cze$¢ ucznidéw uczestniczyta w zajeciach rozwijajacych szczegdlne uzdolnienia,
w zajeciach dydaktyczno-wyréwnawczych z jezyka polskiego oraz w zajeciach dla dzieci
z wadami postawy. W tych typach zajec uczestniczyto okoto 1/3 ucznidw szkédt (odpowiednio 34%,
33% i 31%). Nieco mniejsza czes¢ ucznidw uczestniczyta w zajeciach wyrownawczych z matematyki
(25%) oraz logopedycznych (20%). Najmniej ucznidw uczestniczyto w zajeciach dla dzieci z zaburze-
niami zachowania — 12%.

W zestawieniu ujeto tylko typy zajec¢ o wyraznie okreslonym profilu. Zrezygnowano z analizy odsetka
ucznidow wspartych w ramach zaje¢ dla dzieci niepetnosprawnych i zaje¢ innych, zwifaszcza, ze trudno
jest okresli¢, czy ten sam uczen mogt uczeszczac do kilku grup zajec¢ z tych kategorii.

Wykres 3. Odsetek uczniéw zakwalifikowanych na zajecia wg typu zajec.
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Zrédfo: opracowanie wlasne na podstawie danych SIO i badania ankietowego. Podstawa procentowania: zbadane szkoly z préby szkét realizujgcych
projekt zwyltqczeniem dwdch nietypowych obserwacji (N=148).

Nalezy przypuszczac, ze wielkos¢ szkoty jest czynnikiem kluczowym dla sposobu organizacji zaje¢ po-
zalekcyjnych iich dostepnosci. Ponadto odmienne byty warunki finansowania programu w szkotach
matych i duzych. Z tych powoddw zbadano, jak prezentuje sie odsetek uczniéw objetych wsparciem
ze wzgledu na wielko$¢ szkoty wyrazong liczbg uczniéw w klasach I-lll. Szkoty podzielono wedtug
liczby ucznidw klas I-lll na kategorie:

= Uczace 50 lub mniej uczniow w klasach I-Il,
= Uczace od 51 do 100 uczniow w klasach I-ll,
= Uczace od 101 do 200 uczniéw w klasach I-ll,

= Uczace ponad 200 uczniow w klasach I-I1l.

Uzyskane wyniki w podziale na typ zaje¢ prezentuje Wykres 4. Zajecia rozwijajgce zainteresowania
uczniow szczegolnie uzdolnionych obejmowaty najwieksza czes$¢ ucznidw matych szkédt. Obejmowa-
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ty az 48% uczniow w szkotach liczacych 50 lub mniej ucznidw, 27% ucznidw szkot liczacych od 51 do
100 ucznidw, 21% ucznidw szkét liczacych od 101 do 200 ucznidw oraz 22% ucznidw szkot liczacych
ponad 200 ucznidw.

W przypadku innych typow zajec jest podobnie. Cho¢ rozbieznosci miedzy odsetkiem wspartych
ucznidw w szkotach duzych i matych réznig sie dla poszczegdinych typow zajec, to w przypadku
wszystkich typow zaje¢ potwierdza sie zaleznos¢, iz w matych szkotach wspierano wiekszy odsetek
ucznidw. Zaleznosc ta jest prawie bezwyjatkowa.

Zatem w mniejszych szkotach wieksza cze$¢ ucznidw uczestniczyta w zajeciach. Zapewne na-
lezy to ttumaczy¢ faktem, ze w matej szkole nawet, gdy powstata tylko jedna grupa zaje¢, to uczestni-
czy¢ w niej mogt wysoki odsetek ucznidw.

Wykres 4. Odsetek uczniéw zakwalifikowanych na zajecia wg typu zajec i liczby uczniéw w szkole
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Zrédfo: opracowanie wiasne na podstawie danych SIO i badania ankietowego. Podstawa procentowania: zbadane szkoly z préby szkét realizujgcych
projekt zwyltqczeniem dwdch nietypowych obserwacji (N=148).
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Zaobserwowano rowniez, ze duzo wiekszy odsetek uczniow zostat objety wsparciem w szkofach
wiejskich. Przyktadowo w przypadku zaje¢ dla dzieci ze specyficznymi trudnosciami w czytaniu
i pisaniu, w tym zagrozonych dysleksjg, byto to 39% ucznidéw objetych wsparciem na wsi oraz 17%
ucznidéw objetych wsparciem w miescie. Wydaje sie jednak, ze wynika to z opisanej wczesniej zalez-
nosci uczniéw objetych wsparciem od wielkosci szkoty — szkoty wiejskie sg bowiem przecietnie duzo
mniejsze od miejskich.

W przypadku interwencji publicznych czesto zachodzi obawa, iz udzielane przez parnstwo wspar-
cie zamiast spowodowac efekt w postaci uruchomienia nowych dziatan, w rzeczywistosci tylko
tymczasowo zmieni ich Zrédto finansowania na pochodzace z interwencji publicznej. W przypadku
programu ,Indywidualizacja...” badacze zastanawiali sie, czy $rodki, jakie szkoty uzyskaty w wyniku



Realizacja badan w swietle badan ilosciowych - etap Il - rok 2013.

udziatu w programie na zorganizowanie nowych grup zaje¢ pozalekcyjnych nie zostaty przeznaczo-
ne na organizacje nowych zaje¢, lecz postuzyty finansowaniu zaje¢ prowadzonych juz przed progra-
mem i finansowanych wczesniej z innych Zrodet. Istnienie takiego efektu bytoby niekorzystne, gdyz
oznaczatoby, ze program nie odniost zaktadanego skutku w postaci zwiekszenia dostepnosci zajec
pozalekcyjnych. Podjeto probe zbadania, czy ten efekt miat miejsce w przypadku analizowanego pro-
gramu.

W formularzu dot. Srodowiska szkoty pytano dyrektorow o odsetek ucznidéw objetych zajeciami po-
zalekcyjnymi trzech rodzajéw (dydaktyczno-wyréwnawcze, dla ucznidéw szczegdlnie uzdolnionych,
specjalistyczne) realizowanych w ramach godzin tzw. do dyspozycji dyrektora szkoty (z art. 42 ust. 2
pkt 2 Karty Nauczyciela). Dane te mogty postuzy¢ do oceny, czy w szkotach realizujgcych program
odsetek uczniow uczeszczajacych na takie zajecia nie zmniejszyt sie. Aby zbadac to przypuszczenie
sporzadzono trzy modele liniowe ze zmienng przewidywanag, obierajac odsetki ucznidw uczestnicza-
cych we wspomnianych trzech rodzajach zajec. Dla oceny réznicy miedzy dwiema probami szkét do
zmiennych niezaleznych witaczono zmienng méwiacg o udziale w programie.

Jak wykazano w aneksie 2 proby szkot realizujacych programy i nierealizujgcych programy nie sa
bezposrednio poréwnywalne, gdyz réznia sie pod wzgledem cech takich jak wielko$¢ miejscowo-
$ci, liczba ucznidw w klasach I-lll czy charakter miejscowosci (miasto/wies). Dlatego, aby poréwnac
wspomniana zmienng, konieczna jest kontrola tych zmiennych. Zostaty one wtaczone do zmiennych
niezaleznych, przy czym zmiennga ,liczba mieszkaricow miejscowosci” umieszczono w modelu w po-
staci zmiennej kategorialnej, gdzie jedna z wartosci (w modelu wartos¢ referencyjna) oznacza wies.

W zasadzie w tym modelu réwniez nalezatoby zastosowac interakcje miedzy wszystkimi zmiennymi
kontrolnymi. Jest to jednak praktycznie niemozliwe, gdyz zbidr danych jest zbyt matoliczny. Zwykle
mowi sie, ze minimalna konieczna liczba obserwadji na jeden parametr w modelu nie powinna wy-
nosi¢ mniej niz 30-40. Juz model bez interakdji jest na granicy niespetniania tego wymogu. Model
oszacowano z uwzglednieniem schematu doboru proby oszacowano w pakiecie ,survey” do R za
pomoca polecenia ,svyglm”. Wyniki prezentuje Tabela 8.

Parametry przy zmiennej ,Uczestnictwo w programie” sg dalekie od istotnosci. Wartosci p dla po-
szczegodlnych rodzajow zajec wyniosty 0,790, 0,538 oraz 0,832. Oznacza to, ze szkoty realizujace i niere-
alizujace projekt ,Indywidualizacja...” przy uwzglednieniu zmiennych kontrolnych nie réznig sie pod
wzgledem liczby zaje¢ organizowanych w ramach godzin do dyspozycji dyrektora, a zatem nie moz-
na przyja¢, ze nastapit efekt zastepowania.

Tabela 8. Wyniki oszacowania modeli liniowych przewidujacych odsetek uczniéw uczestniczacych w zajeciach pozalek-
cyjnych organizowanych w ramach godzin tzw. do dyspozycji dyrektora (osz. — wartos¢ oszacowania parametru, w. p -
wartosé p).

Dydaktyczno Dla uczniéw .
-wyréwnawcze uzdolnionych Specjalistyczne
osz. w. p 0sz. w. p osz. w. p
Stata -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 0016 0,711
Miasta 10-100 tys. m. -0,033 0,765 -0,007 0,882 0,141 0,088
Miasta powyzej 100 tys. m. -0,028 0,741 -0,066 0,204 0,135 0,129
Liczba uczniow klas |-l 0,001 0,031 0,000 0,86 -0,001 0,056

Zrédfo: opracowanie wtasne na podstawie badania ankietowego.
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W niniejszym rozdziale analizowane sg oceny réznych aspektéw projektu dokonane przez respon-
dentéw. Sg to przede wszystkim ocena zatozen i realizacji projektu, ocena skutkdw projektu oraz
zwigzany z tym stosunek do udziatu szkoty kierowanej przez badanego dyrektora w ewentualnej na-
stepnej edydji projektu. W pierwszym podrozdziale dodatkowo kontrolnie analizowany jest stosunek
respondentow do indywidualizacji w ogdle.

10.3.1. Zakres indywidualizacji w szkotach

Jak twierdzi ponad potowa (59%) zbadanych dyrektoréw z préby szkét realizujacych projekt
systemowy, zakres indywidualizacji w polskich szkotach jest zbyt maty. Prawie wszyscy pozo-
stali (419), uwazaja, iz jest on taki, jak trzeba. Oceny, iz zakres indywidualizadji jest zbyt duzy pojawiaty
sie sporadycznie (1%).

Wykres 5. Odpowiedzi dyrektoréw na pytanie ,Jak Pani/Pan ocenia zakres indywidualizacji w polskich szkotach podsta-

wowych?”

41% 59%

20 40 60 80 100%

Jest za duzy . Jest taki, jak trzeba . Jest za maly

Zrédfo: opracowanie wiasne na podstawie badania ankietowego. Podstawa procentowania: dyrektorzy z préby szkét realizujgcych projekt: N=150.

Potrzeba prowadzenia i rozwijania indywidualizacji w klasach I-lll jest dostrzegana przez dyrektoréw
szkot. Oceniajgc zakres indywidualizacji w klasach I-lll w szkole, ktérg kieruje badany dyrektor, zaden
z respondentdw nie wybrat odpowiedzi jest za duzy”, ktéra byta dostepna w kafeterii. Najczesciej
dyrektorzy odpowiadali, iz zakres indywidualizacji jest taki jak trzeba — miato to miejsce
w prawie 2/3 przypadkéw (64%). Rzadziej wskazywano, iz zakres indywidualizacji jest zbyt maty
(36%).

Wykres 6. Odpowiedzi dyrektorow na pytanie ,Jak Pani/Pan ocenia zakres indywidualizacji nauczania w klasach I-llI

swojej szkoty?”

. Jest taki, jak trzeba . Jest za maty

Zrédfo: opracowanie wilasne na podstawie wynikéw ankiety. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkét z préby szkét realizujgcych projekt, w ktérych
prowadzi sie indywidualizacje nauczania N = 146.

10.3.2. Opinie o potrzebie indywidualizacji

60

Przewazajgca wiekszos¢ dyrektoréw uwaza, ze indywidualizacji potrzebuja zaréwno ucznio-
wie klas I-1ll, jak i IV-VI, ktorych zatozenia projektu nie obejmowaty (86% w probie szkét realizujacych
projekt). Wéréd tych, ktérzy wskazywali, iz jedna ze wspomnianych grup uczniéw bardziej po-
trzebuje indywidualizacji nauczania, duzo czesciej wskazywano uczniéw klas I-1ll (w prébie
szkot realizujacych projekt: 13% wzgledem 1%).
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Wykres 7. Odpowiedzi dyrektoréw na pytanie ,Kto wedtug Pani/Pan bardziej potrzebuje indywidualizacji nauczania
w szkole podstawowej?”

0 20 40 60 80 100%

. uczniowie klas I-1ll uczniowie klas IV-VI . jedni i drudzy tak samo

Zrédfo: opracowanie wiasne na podstawie badania ankietowego. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkét realizujgcych projekt: N=150.

W prébie szkot realizujacych projekt ponad 2/3 dyrektorow uwaza, ze wszyscy uczniowie (zarbwno
zdolni, jak i doswiadczajgcy trudnosci w nauce) w tym samym stopniu potrzebujg indywidualizacj,
natomiast jedna trzecia byta odmiennego zdania (31%).

Wiekszos¢ z nich uwazata, ze w wiekszej mierze indywidualizacji potrzebuja uczniowie z trudnosciami
w nauce (26%). Gtosy, ze to uczniowie najzdolniejsi najbardziej potrzebuja indywidualizacji zdarzaty sie
rzadko - tylko 5% respondentéw z proby szkot realizujgcych wyrazito takie zdanie.

Wsrod dyrektorow przewaza zatem postawa, iz celem indywidualizacji powinno by¢ przede
wszystkim wyréwnywanie nieréwnosci miedzy uczniami i wsparcie uczniéw wymagajacych
najwiecej uwagi. Wydaje sie, ze potrzeba wsparcia uczniéw szczegdlnie uzdolnionych w petniej-
szym wykorzystaniu ich zdolnosci, o ile jest dostrzegana przez dyrektoréw, to jednak pozostaje na
drugim planie, za celem nadrzednym — wsparciem uczniéw doswiadczajgcych najwiekszych trudno-
$ci w nauce.

Wykres 8. Odpowiedzi dyrektoréw na pytanie, Kto wedtug Pani/Pana najbardziej potrzebuje indywidualizacji w klasach I-111?”

0 20 40 60 80 100%
B wszyscy uczniowie [ najbardziej uczniowie najbardziej uczniowie
w tym samym stopniu z trudnosciami w nauce szczeg6lnie uzdolnieni

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie badania ankietowego. Podstawa procentowania: zbadani dyrektorzy z proby szkdt realizujqcych projekt: N=150.
10.3.3. Indywidualizacja w szkotach nierealizujacych projektu

Prawie wszyscy dyrektorzy (90%) z préby szkédt niebioracych udziatu w projekcie ,Indywidualizacja
... deklaruja, iz w ich szkotach prowadzi sie indywidualizacje nauczania w klasach I-lll. Zatem nawet
w szkofach, w ktorych projekt systemowy nie byt realizowany, tylko co dziesigta szkota nie prowadzi
indywidualizacji nauczania.

Wykres 9. Odpowiedzi dyrektoréw na pytanie ,Czy w Pani/Pana szkole prowadzi sie indywidualizacje nauczania w kla-
sach I-1lI?”

Bk P

Zrédfo: opracowanie wlasne na podstawie badania ankietowego. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkdt nalezqcych do préby szkét nierealizujg-
cych projekt: N=50.
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Odpowiadajac na pytanie o sposéb prowadzenia indywidualizacji nauczania podczas zaje¢, naj-
czesciej wskazywano na dostosowywanie stopnia ich trudnosci do mozliwosci uczniow, np.: wyko-
rzystywanie kart pracy o zréznicowanym poziomie trudnosci oraz wykonywanie diagnozy potrzeb
uczniéw, prowadzenie zaje¢ wyréwnawczych oraz dla dzieci uzdolnionych, stosowanie specjalnych
metod nauczania.

10.4. Ocena zatozen i realizacji projektu

Dyrektorow szkot uczestniczacych w programie zapytano o nastroje kadry pedagogicznej wzgledem
projektu, ocene jego zatozen oraz sprawnosc jego realizacji w poszczegolnych aspektach.

10.4.1. Nastroje wsréd nauczycieli

W opinii dyrektoréw przed realizacjg projektu wsrdd nauczycieli przewazaty pozytywne nastroje. Az
91% dyrektoréw wskazato, iz nauczyciele w ich szkofach mieli nadzieje na poprawe osiagnie¢ szkol-
nych ucznidw, 90% — oczekiwato poprawy wyposazania szkoty. Nieco rzadziej (63%) nauczyciele wy-
razali nadzieje na zdobycie nowych dos$wiadczen zawodowych oraz na wzrost prestizu szkoty (54%).
Nauczyciele zywili rowniez obawy, z ktérych najczestsza byta ta przed biurokratycznymi wymagania-
mi zwigzanymi z realizacjg projektu (52%) oraz przed rozrostem sprawozdawczosci (34%). Rzadziej wy-
stepowaty obawy o przemeczenie uczniéw dodatkowymi zajeciami (18%) oraz nadmiarem osobiste;
pracy (9%). Brak wiary nauczycieli w pozytywne skutki projektu zadeklarowato tylko 2% dyrektorow.
Odpowiedzi ,inne” uzupetnito 3% dyrektoréw. Ich niezadowolenie dotyczyto brakow lub innych niz
zamowione materiatéw dydaktycznych oraz niezadowolenie z faktu, ze zajecia prowadzi¢ bedg na-
uczyciele spoza szkoty.

Wykres 10. Odpowiedzi dyrektoréw na pytanie,Jakie nastroje panowaty wsréd kadry pedagogicznej tuz po przystapie-
niu Pani/Pana szkoty do projektu systemowego »Indywidualizacja«?” (mozliwe wskazanie kilku odpowiedzi)

Nadzieja na poprawe osiagniec szkolnych uczniéw 91%

Nadzieja na poprawe wyposazenia szkoty 90%
Nadzieja na zdobycie nowych doswiadczen zawodowych
Nadzieja na wzrost prestizu szkoty w okolicy

Obawa przed biurokratycznymi wymaganiami urzedéw
Obawa przed rozrostem sprawozdawczosci

Obawa o przemeczenie uczniéw dodatkowymi zajeciami
Obawa przed nadmiarem pracy

Niewiara w pozytywne skutki dla uczniéw

Inne

0 20 40 60 80 100%
Zrédfo: opracowanie wiasne. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkét realizujqcych projekt (N=150).
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10.4.2. Ocena zatozen projektu systemowego

Dyrektorow poproszono o ocene réznych elementdw zatozer projektu. Mogli oni oceni¢ kazda z po-
zycji na skali ocen szkolnych od 1 do 5. Wyraznie najwyzej zostat oceniony katalog dostepnych
zajec - az 55% dyrektorow ocenito go na ,5". Rowniez wysoko oceniane byty obligatoryjne liczby
godzindla poszczegdlnych zaje¢, zasady doboru ucznidw do zajed, zasady zatrudniania prowadzacych
zajecia oraz poziom finansowania materiatow i sprzetu. Wszystkie aspekty zebraty duzo ocen dobrych
i bardzo dobrych, jednak relatywnie nizej oceniana byla przejrzystos¢ zasad przygotowania,
realizacji i rozliczania projektéw oraz poziom finansowania zaje¢ w projekcie. Najstabiej oce-
niane byty: prostota wymaganej dokumentacji projektowej oraz zasady wynagradzania koordynato-
réw projektu w szkole. W przypadku zasad wynagradzania koordynatoréw projektow w szkole az 24%
odpowiedzi stanowity wyrazajace petna dezaprobate - oceny ,1", a 36% respondentéw nie wyrazito
zdania na temat tego aspektu projektu. Zatem wsréd dyrektoréw o wyrobionym pogladzie w tej kwe-
stii az 1/3 uznata, ze ten aspekt projektu wymaga poprawy.

Wykres 11. Ocena zatozen projektu systemowego ,Indywidualizacja”

40% 33%

Przejrzystos¢ zasad przygotowania, realizacji i rozliczania projektow MRR Xz

Prostote wymaganej dokumentacji projektowej 39% 18%

Katalog zaje¢, ktére mozna byto prowadzic¢ w projekcie
Obligatoryjne liczby godzin dla poszczegdlnych zaje¢ 33%
Zasady doboru uczniéw do zajec 32%

Zasady zatrudniania prowadzacych zajecia 29%

Zasady wynagradzania prowadzacych zajecia 30%
Zasady wynagradzania koordynatoréw projektu w szkole 21% 11% 36%
Poziom finansowania zaje¢ w projekcie 44% 25% 1%
Poziom finansowania materiatéw, sprzetu i wyposazenia 37% 45%

0 20 40 60 80 100%
e B oNa2 Na,3° [ Na,a ] Nas

Zrédfo: opracowanie wiasne. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkét realizujgcych projekt (N=150).

. Nie mam zdania

Podobne pytanie zadano odnosnie réznych aspektéw realizacji projektu systemowego. Najwyzej
oceniana byta terminowo$¢ wyptat wynagrodzenia za prowadzone zajecia w projekcie (59% ocen
najwyzszych). Wysoko zostaty ocenione zgodnos¢ otrzymanych materiatow i sprzetu z zapotrzebo-
waniem (55%), terminowos¢ dostarczenia zamowionych materiatow (53%) oraz uwzglednianie przez
organ prowadzacy zastrzezen i propozydji zgtaszanych przez szkote (49%). Nizej oceniane byty organi-
zacja przetargu na zakup ustug edukacyjnych (27%) oraz organizacja przetargu na doposazenie bazy
dydaktycznej w materiaty oraz specjalistyczny sprzet (31%).
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Wykres 12. Ocena réznych aspektow realizacji projektu ,Indywidualizacja...”

Uwzglednianie przez organ prowadzacy zastrzezen
i propozycji zgtaszanych przez szkote 7% 25% 49% 11%

Organizacje przetargu na zakup ustug edukacyjnych

(zaje¢ prowadzonych w projekcie) 6% 24% 27% 28%
Organizacje przetargu na doposazenie bazy dydaktycznej
w materialy oraz specjalistyczny sprzet 25% 31% 22%
Terminowos$¢ wyptat wynagrodzenia za prowadzone zajecia w projekcie 16% 59% 12%

Zgodnosc otrzymanych materiatéw i sprzetu z zapotrzebowaniem 27% 55%
Terminowos¢ dostarczenia zaméwionych materiatéw 24% 53%
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Zrédfo: opracowanie wiasne. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkét realizujgcych projekt (N=150).
10.5. Ocena skutkéw projektu w opiniach dyrektorow szkét

Ocena skutkow projektu oparta jest na opiniach dyrektoréw, ktorzy wyrazili swojg opinie w badaniu
ankietowym. S3 to zatem oceny subiektywne i wynika¢ moga naturalnie w rownej mierze z dostrze-
ganych skutkéw projektuy, jak i np. z potrzeby racjonalizacji ponoszonych wydatkéw publicznych.
Nalezy pamietac o tym, analizujgc prezentowane odpowiedzi. Prébe oceny obiektywnych skutkéw
projektu przynajmniej pod wzgledem umiejetnosci uczniow mierzonych wynikami badan zewnetrz-
nych podjeto w rozdziale 10.

10.5.1. Ocena wptywu projektu na uczniéw

Ocena zasiegu wptywu projektu na ucznidw jest zroznicowana w opiniach dyrektorow. Oceny skut-
kow w poszczegolnych aspektach sg silnie pozytywnie skorelowane (korelacje Spearmana miedzy
wszystkimi parami zmiennych wyniosty od 0,6 do 0,9). Oznacza to, ze poszczegolni dyrektorzy po-
dobnie oceniajg wszystkie aspekty skutkow projektu systemowego na uczniow. Wzglednie naj-
lepiej oceniony zostat wzrost zaufania uczniéw w swoje mozliwosci oraz ich gotowos¢ do
wspotpracy z réwiesnikami. Najnizej oceniono odsetek uczniéw bioracych udziat w projek-
cie, ktorzy w wyniku uzyskanego wsparcia w ramach projektu wykazujg mniejsze trudnosci
W uczeniu sie.

W poszczegdlnych aspektach od 22% do 36% dyrektoréw ocenito, iz pozytywne skutki projektu doty-
Czq prawie wszystkich ucznidw, od 26% do 31% — najwyzej 75% ucznidw, zas od 25% do 35% — najwy-
zej 50%. Odpowiedzi wskazujace mniejszy odsetek ucznidw pojawiaty sie bardzo rzadko — od 7% do
14% w zaleznosci od ocenianego aspektu. Zatem prawie wszyscy dyrektorzy uwazaja, ze pozytywne
skutki projektu dotycza duzej czesci uczniow.

Dostrzeganie szerokiego zasiegu pozytywnych skutkow projektu nieco dziwi w zestawieniu z faktem,
Ze z ocen poszczegolnych aspektow pozytywnych skutkéw zaden nie wytania sie jako dominujacy.
Wydaje sie zatem, ze o ile dyrektorzy uwazaja, ze projekt przynidst pozytywne skutki dla wysokiego
odsetka ucznidw, to jednak ich wyobraZenia o charakterze tych pozytywnych skutkéw sg dosyc roz-
myte. Skfania to do przypuszczenia, ze dyrektorzy nie podjeli proby oceny obiektywnych skutkdw,
jakie dat projekt, a ich odpowiedzi sa raczej wyrazem niejasnych przypuszczen niz konkretnej wiedzy.
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Wykres 13. Odpowiedzi dyrektoréw na pytanie ,llu uczniéw, ktoérzy brali udziat w projekcie »Indywidualizacjax ma teraz
Pani/Pana zdaniem...”

26% 22%

Mniejsze trudnosci w uczeniu sie?

Wieksza wiare w swoje mozliwosci? J:37 35%

Lepsza postawe wobec nauki? £z 31% 30%

36%
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Wieksza gotowosc¢ do wspotpracy z réwiesnikami?

. Prawie nikt .Najwyiej 25% Najwyzej 50% . Najwyzej 75% . Prawie wszyscy . Nie mam zdania

Zrédto: opracowanie wiasne. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkét realizujacyh projekt (N=150).

Ocene odsetka ucznidw, ktorzy skorzystali na udziale w projekcie skorelowano z rodzajem zajec
jakie realizowata szkofa. Dla wszystkich czterech rodzajow korzysci o jakie pytano dyrektordw,
w szkotach, w ktérych realizowano zajecia rozwijajace zainteresowania odnotowano wyzsze oceny
odsetkdw ucznidw, ktorzy skorzystali na udziale w projekcie. Na przyktad, odsetek ucznidw, ktérzy
skorzystali na projekcie jako ,prawie wszystkich” lub ,najwyzej 75%" w grupie szkoét realizujacych
zajecia rozwijajace zainteresowania dla poszczegdinych mozliwych korzysci okreslito od 50% do
70% dyrektorow, a w grupie szkot nierealizujacych zaje¢ wspomnianego typu od 42% do 56%.
Wykres 14 prezentuje szczegdtowe wyniki poréwnujace oceny dyrektorow w grupie szkot realizu-
jacych zajecia rozwijajacych zainteresowania i pozostatych.

W przypadku pozostatych rodzajow zajec, ktdre mozna uznac za poréwnywalne z zajeciami rozwija-
jacymi zainteresowania (tj. rownie czesto prowadzone w szkotach i posiadajace réwniez charakter
dydaktyczny — tj. dydaktyczno-wyréwnawcze z j. polskiego, dydaktyczno-wyréwnawcze z matema-
tyki i logopedyczne), nie odnotowano znaczacych réznic miedzy szkotami realizujgcymi okreslony
typ zaje¢ i pozostatymi. Testy statystyczne potwierdzaja te obserwacje — wykonany test Kruskala-Wal-
lisa* na roznice median w podgrupach okazat sie istotny statystycznie dla poréwnania mediany
oceny odsetka uczniow, ktdrzy dzieki programowi uzyskali wiekszg wiare w swoje mozliwosci miedzy
podzbiorowosciami dyrektoréw szkét realizujgcych zajecia dla uczniow uzdolnionych i nierealizuja-
cych tych zaje¢ (K=5,013; p=0,025). Dla pozostatych 15 zestawien sposréd 16 analizowanych (cztery
rodzaje zajec przeciete z czterema rodzajami korzysci) wynik testu byt nieistotny statystycznie.

Testy tylko czesciowo potwierdzaja, ze w grupie szkot, ktore realizowaty zajecia rozwijajace zaintere-
sowania korzysci uczniow byty wyzszej oceniane — dla pozostatych mozliwych korzysci, o jakie
pytano dyrektoréw, test nie dat wyniku istotnego statystycznie.

Oznacza to, ze w ocenie dyrektoréw na projekcie najwiecej skorzystali uczniowie w szkofach, ktore
realizowaty zajecia dla uczniéw uzdolnionych, przy czym zajecia te maja najsilniejszy zwigzek z pod-
niesieniem samooceny uczniow.

Oczywiscie, zachodzi pewne ryzyko, iz jest to zalezno$¢ pozorna i wysoka ocena korzysci uczniow
wynika z innej przyczyny, ktéra skadinad czedciej dziatata wsrdd szkot realizujacych zajecia rozwija-
jace zainteresowania. Wydaje sie jednak, ze wiasnie wigczenie tych zajec¢ do oferty szkolnej powo-
duje wysoka oceng skutkow projektu u dyrektorow.

24 Test Kruskala-Wallisa pozwala na zbadanie hipotezy o réwnosci mediany zmiennej w dwoch lub wiekszej liczbie grup.
Jest to test nieparametryczny, a zatem niewymagajacy zadnych zatozen na temat rozktadu zmiennej badanej oraz poziomu
jej pomiaru, dlatego moze by¢ liczony dla zmiennych porzadkowych o nieznanym rozktadzie. Wyniki nieistotne statystycznie
oznaczajg, ze nalezy pozostac przy hipotezie zerowej moéwiacej, iz hipotezy sg réwne, zas wyniki istotne statystycznie ozna-
czajg, ze nalezy przyjac¢ hipoteze konkurencyjna méwiaca, iz mediany w poréwnywanych zbiorowosciach sa rézne.
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Poréwnanie dotyczy tylko préby szkét bioracych udziat w projekcie systemowym ,Indywidualiza-

ga.!

Wykres 14. Odpowiedzi dyrektoréw na pytanie: ,llu uczniéw edukacji wczesnoszkolnej w Pani/Pana szkole pod wpty-
wem projektu »Indywidualizacja...«?” w podzbiorowosciach szkoét realizujacych zajecia rozwijajace zainteresowania (A,
N = 106) i pozostatych (B, N=41):

ma teraz Pani/Pana zdaniem
mniejsze trudnosci w uczeniu sig?

ma teraz Pani/Pana zdaniem
wieksza wiare w swoje mozliwosci?

ma teraz Pani/Pana zdaniem
lepsza postawe wobec nauki?

ma teraz Pani/Pana zdaniem
wieksza gotowosc do wspotpracy z réwiesnikami?
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. Prawie nikt .Najwyiej 25% Najwyzej 50% . Najwyzej 75% . Prawie wszyscy . Nie mam zdania

Zrédfo: opracowanie wiasne. Podstawa procentowania: dyrektorzy z préby szkét realizujqcych projekt.

Pytanie o podobnej tresci ,llu uczniow, ktdrzy brali udziat w projekcie ,Indywidualizacja...” ma te-
raz Pani/Pana zdaniem ...." zadano nauczycielom, niemniej jednak na podstawie przeprowadzonych
analiz nie mozna stwierdzi¢, ze projekt systemowy byt lepiej oceniany w szkotach, ktore prowadzity
zajecia rozwijajace zainteresowanie uczniow.

10.5.2. Ocena wptywu projektu na nauczycieli

Ocena skutkéw projektu dotyczacych nauczycieli jest jeszcze bardziej pozytywna. W zaleznosci od
aspektu, w ktorym mogty wystapic¢ pozytywne skutki od 41% do 55% dyrektoréw ocenito, iz dotycza
one prawie wszystkich nauczycieli. Najwyzej oceniany jest odsetek nauczycieli wykazujacych
w wyniku projektu wiekszg gotowos¢ do wymiany doswiadczen i wspétpracy z innymi na-
uczycielami - az 55% dyrektoréw uwaza, ze skutek ten dotyczy prawie wszystkich nauczycie-
li. Wskazywany odsetek nauczycieli dla pozostatych aspektéw: wypracowanie nietradycyjnych metod
prowadzenia zaje¢ lekcyjnych, poprawa podejscia do uczniow majacych trudnosci w nauce i popra-
wa podejscia do uczniow szczegodlnie uzdolnionych, choc jest nieco nizszy, to jednak wciaz wysoki.

Ponownie uwage zwraca fakt, iz dyrektorom trudno jest wskaza¢ gtowny skutek realizacji projektu:
oceny, jakie wystawili w poszczegodlnych aspektach, sg do siebie bardzo zblizone.
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Wykres 15. Odpowiedzi dyrektoréw na pytanie ,llu nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej w Pani/Pana szkole pod wpty-
wem projektu »Indywidualizacja...«”

Wypracowato nietradycyjne metody prowadzenia zajec¢ lekcyjnych? 15% 41% 4

Poprawito swoje podejécie do uczniéw majacych trudnosci w nauce? 18% 49%

Poprawito swoje podejscie do uczniéw szczegdlnie uzdolnionych? 17% 50% 6

Wykazuje wieksza gotowos¢ do wymiany doswiadczen 0
i wspotpracy z innymi nauczycielami? 17% 55% 4

0 20 40 60 80 100%

. Prawie nikt .Najwyiej 25% Najwyzej 50% . Najwyzej 75% . Prawie wszyscy . Nie mam zdania
Zrédfo: opracowanie wiasne. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkét realizujgcych projekt (N=150).

10.5.3. Ocena wptywu projektu na szkote

Pod wzgledem skutkow projektu na szkofe jako gtowny pozytywny skutek wyrdzni¢ mozna rozwoj
bazy materiatow dydaktycznych i sprzetu. Az 94% (25% — ,raczej tak” i 69% — ,zdecydowanie tak”)
dyrektorow stwierdzito, ze pod wptywem projektu szkota posiada lepsza baze materiatow dydak-
tycznych i sprzetu. Podobnie wysoko oceniany jest skutek w postaci wiekszych osiggnie¢ w dostoso-
wywaniu nauczania do indywidualnych potrzeb i mozliwosci uczniow — 96% (51% — ,raczej tak”, 45%
- ,zdecydowanie tak”) ocenito, iz skutek taki nastgpit w ich szkole. Ponad 2/3 dyrektoréw uwaza, ze
w wyniku wdrozenia projektu ich szkota ma lepsza opinie u organu prowadzacego (76%) oraz w oko-
licy (82%). 67% dyrektoréw zgodzito sie z opinig, ze dzieki projektowi szkofa ma lepsze wyposazenie
w meble, komputery i podobne sprzety.

Wykres 16. Odpowiedzi dyrektoréw na pytanie,Czy pod wptywem projektu Pani/Pana szkota ma teraz...”

Wieksze osiggniecia w dostosowywaniu nauczania

do indywidualnych potrzeb i mozliwosci uczniéw 51% 45%
Lepsza baze materiatéw dydaktycznych i sprzetu 25% 69%
Lepsze wyposazenie w komputery, meble itp. m 31% 34%
Lepsza opinie u organu prowadzacego 40% 36% 17%
Lepsza opinie w okolicy 43% 399% 11%
1 1 1 1 J
0 20 40 60 80 100%
. zdecydowanie nie raczej nie . raczej tak . zdecydowanie tak . Nie mam zdania

Zrédfo: opracowanie wiasne. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkét realizujgcych projekt (N=150).

10.6. Ocena skutkéw projektu przez nauczycieli
10.6.1. Swiadomos¢ uczestnictwa szkoty w projekcie systemowym wsréd nauczycieli
O ocene skutkéw projektu systemowego poproszono tylko tych nauczycieli, ktorzy zdawali sobie

sprawe z faktu, ze ich szkota brata udziat w projekcie. Swiadomo$¢ uczestniczenia szkoty w projekcie
systemowym miato 85% nauczycieli z préby szkot uczestniczacych. Pozostali mniej wiecej po
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potowie dzielg sie na tych, ktorzy przyznali sie do braku wiedzy w tym zakresie (8%) oraz na takich,
ktérzy zaprzeczyli, iz ich szkofa realizuje projekt (7%). Uzyskane odpowiedzi na kolejne analizowane
pytania (w czesciach 3.3.4.2 i 3.34.3) prezentowane sg w zbiorowosci nauczycieli z proby szkdt uczest-
niczacych, ktorzy wiedzieli o tym, ze ich szkota brata udziat w projekcie.

Wykres 17. Odpowiedzi nauczycieli na pytanie ,Czy szkota, w ktérej Pani/Pan pracuje, brata udziat w projekcie systemowym
»Indywidualizacja nauczania w klasach I-111?”

85% 7% 8%

0

20 40 60 80 100%

[tk [Pnie | niewiem

Zrédfo: opracowanie wiasne na podstawie badania ankietowego. Podstawa procentowania: zbadani nauczyciele z préby szkét realizujgcych projekt:

N=712.

10.6.2. Wptyw projektu na uczniéow wedtug wskazan nauczycieli

Ocene skutkéw projektow na uczniow prezentuje Wykres 18. Skutki projektu ,Indywidualizacja...”
zwigzane z uczniami oceniane sg wysoko. Tylko nieliczni nauczyciele (od 0,1% do 1%, kategoria na
wykresie jest ledwie niewidoczna) oceniaja, iz prawie zaden uczen nie wykazat poprawy dla zadnego
z badanych aspektéw. Najczesciej wskazywano odpowied?, iz prawie wszyscy uczniowie wykaza-
li poprawe (23-42%). Najnizej oceniane sg skutki w aspekcie odsetka ucznidw, ktorzy doswiadczaja
mniejszych trudnosci w uczeniu sie (tylko 23% nauczycieli stwierdzito, ze poprawa dotyczy prawie
wszystkich uczniow). Mozna jednak sadzi¢, ze odsetki te nie sa porownywalne z pozostatymi stwier-
dzeniami, gdyz aby uczniowie przestali doswiadczac¢ trudnosci w uczeniu sie, musieliby ich wczesniej
doswiadcza¢, a trudno aby 100% ucznidw, ktérzy brali udziat w projekcie, do$wiadczato trudnosci
w uczeniu sie. Najwyzej oceniana jest poprawa w aspekcie gotowosci do wspotpracy z réwie-
Snikami (43% nauczycieli ocenito, ze prawie wszyscy uczniowie wykazywali wieksza goto-
wosc¢ do wspétpracy).

Podobne tendencje (wysoka ocena skutkow w obszarze zwiekszenia wiary w mozliwosci uczniow
oraz wiekszej gotowosci do wspotpracy z réwiesnikami) wykazywali w odpowiedzi na analogiczne
pytanie dyrektorzy (por. 9.7.3), choc ich ocena skutkdw byta nieco mniej optymistyczna (rzadziej wska-
zywali odpowied? ,prawie wszyscy” i ,najwyzej 75%"). Dyrektorzy rzadziej unikali wskazania konkret-
nego odsetka, wybierajac odpowiedZ ,nie mam zdania”.

Wykres 18. Odpowiedzi udzielone przez nauczycieli na pytanie:, llu uczniéw, ktérzy brali udziat w projekcie »Indywidu-
alizacja...«, ma teraz Pani/Pana zdaniem...".

Mniejsze trudnosci w uczeniu sie

16% 23% 17%

Wieksza wiare w swoje mozliwosci 19% 41% 12%
Lepsza postawe wobec nauki 24% 36% 13%
Wieksza gotowos¢ do wspotpracy z réwiesnikami 20% 43% 13%
1 1 1 J
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. Prawie nikt .Najwyzej 25% Najwyzej 50% . Najwyzej 75% . Prawie wszyscy . Nie mam zdania

Zrédfo: opracowanie wiasne. Podstawa procentowania: nauczyciele z proby szkét realizujgcych, ktérzy wiedzieli o tym, ze ich szkota brata udziat w pro-

Jjekcie systemowym (N=610).
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10.6.3. Wptyw projektu na nauczycieli

Podobnie wysoko, jak dyrektorzy, oceniane sg skutki w aspekcie korzysci, jakie przyniosto im uczest-
nictwo w projekcie, cho¢ w tej kwestii wiecej nauczycieli wskazywato, iz nie ma wyrobionego zdania
w tej kwestii (22-30%). Ponad jedna trzecia nauczycieli uwaza, ze pozytywne skutki projektu dotycza
prawie wszystkich nauczycieli (od 36% do 53%). Wsréd nauczycieli o wyrobionym zdaniu oznacza to
w kazdym przypadku ponad potowe respondentdw. Jako najnizszy oceniany jest odsetek nauczycieli,
ktérzy wprowadzili nietradycyjne metody prowadzenia zaje¢ (36% nauczycieli uznato, ze dotyczy to
wszystkich nauczycieli). Ponad potowa nauczycieli nauczania wczesnoszkolnego (53%) wskazata ka-
tegorie ,prawie wszyscy” dla stwierdzenia dotyczacego wykazania wiekszej gotowosci do wymiany
dodwiadczen i wspodtpracy z innymi nauczycielami.

Wykres 19. Odpowiedzi udzielone przez nauczycieli na pytanie: ,llu nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej w Pani/Pana
szkole pod wptywem projektu »Indywidualizacja...«?”

Wypracowato nietradycyjne metody prowadzenia zaje¢ :3/; 10% 36% 30%

Poprawito swoje podejscie do uczniow 4 10% 46% 27%

majacych trudnosci w nauce | ° e
Poprawito swoje podejscie do uczniéw

szczeg6lnie uzdolnionych : U i 25%
Wykazuje wieksza gotowos¢ do wymiany doswiadczen
i wspétpracy z innymi nauczycielami 4 11% 53% 22%
1 1 1 1 J
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. Prawie nikt .Najwyzej 25% Najwyzej 50% . Najwyzej 75% . Prawie wszyscy . Nie mam zdania

Zrédfo: opracowanie wlasne. Podstawa procentowania: nauczyciele z préby szkdt realizujgcych projekt, ktérzy wiedzieli o tym, ze ich szkota brata w nim
udziat (N=610).

10.7. Stosunek do udziatu w kolejnych edycjach projektu

Dyrektorom zadano kilka pytart o gotowos¢ udziatu w ewentualnych kolejnych edycjach projektu
oraz o ewentualne uzasadnienie swojej odpowiedzi i proponowane zmiany w projekcie. Pytania za-
dawano w nieco innej formie dyrektorom szkét, ktore realizowaty projekt i dyrektorom szkot, ktére nie
realizowaty. W pierwszej kolejnosci przedstawione zostang wyniki z grupy szkét realizujgcych, w dal-
szej kolejnosci z grupy szkot nierealizujacych.

10.7.1. Stosunek do udziatu w kolejnych edycjach projektu (préba szkét realizujacych projekt)

Wsrod 150 zbadanych dyrektordw szkot, ktdre braty udziatu w projekcie systemowym, nie znalazt sie
ani jeden, ktory zdecydowanie odmawiataby ewentualnego udziatu w kolejnej edycji projektu. Zde-
cydowana wiekszos¢ - 79% dyrektoréw - deklaruje, ze przystapitoby do kolejnej edycji pro-
jektu. 21% dyrektoréw deklaruje cheé przystapienia do niego, ale warunkuje ja zmiang zasad
przygotowania, realizacji lub rozliczania projektu.



Wsparcie indywidualizacji nauczania ze srodkéw Unii Europejskiej

Wykres 20. Odpowiedzi dyrektoréw na pytanie ,Gdyby projekt byt kontynuowany, to czy przystapit(a)by Pani/Pan do
niego w nastepnych latach?”

zdecydowanie tak 79%

tak, ale pod warunkiem, ze zmienia sie zasady
przygotowania, realizacji i rozliczania projektu

zdecydowanie nie

0O 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100%

Zrédfo: opracowanie wiasne. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkét realizujqcych projekt (N=150).

10.7.2. Szkoly, ktére nie realizowaty projektu systemowego
Dyrektorom szkét, ktdre nie realizowaty projektu ,Indywidualizacja...” zadano pytanie o to, czy ich
organ prowadzacy proponowat udziat w projekcie. 28% placéwek sposrodd szkdt nieuczestniczacych

w projekcie organ prowadzacy proponowat w nim udziat.

Wykres 21. Odpowiedzi dyrektoréw na pytanie, Czy organ prowadzacy ztozyt Pani/Panu oferte udziatu w projekcie sys-
temowym »Indywidualizacja...«?”

Tak

Nie

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100%

Zrédfo: opracowanie wiasne. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkét z préby szkdt nierealizujgcych projekt (N=50).

Do przyczyn nieskorzystania z tej oferty zaliczano nieprzekonywujace zatozenia projektu
(29%) oraz obawe przed nadmiarem obowigzkéw organizacyjno-ksiegowych (29%). Doktad-
ne dane przedstawia Wykres 22. Prezentowane wyniki uzyskano dla bardzo niskiej liczby przypad-
kow, wiec rozktad odpowiedzi moze by¢ daleki od cechujgcego wszystkie szkoty, ktére nie skorzystaty
z oferty uczestniczenia w projekcie.

Wykres 22. Odpowiedzi dyrektoréw na pytanie ,Dlaczego Pani/Pana szkota nie skorzystata z oferty?” (mozliwe wskaza-
nie kilku odpowiedzi)

Projekt miat nieprzekonujace zatozenia 29%

W szkole panowata obawa przed nadmiarem

a . : . 29%
obowiagzkéw organizacyjno-ksiegowych

Szkota realizowata inny projekt o podobnych celach
Projekt rusza w naszej szkole od tego roku

W szkole byto za mato rak do dodatkowej pracy
Brak srodkow

Problemy proceduralne

0 5 10 15 20 25 30%

Zrédfo: opracowanie wiasne. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkét z préby nierealizujgcych projekt, ktérych organ prowadzqcy proponowat udziat
w projekcie (N=14).
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10.7.3. Stosunek do udziatu w ewentualnej kolejnej edycji projektu (proba szkét nierealizujacych)

Rowniez dyrektorom szkét nieuczestniczacych w projekcie zadano pytanie o che¢ uczestniczenia
w ewentualnej kolejnej jego edydji. Wiekszos¢ szkot deklaruje chec uczestniczenia w projekcie (60%).
Doktadnie trzech dyrektorow (6%) zdecydowanie odmowita udziatu w projekcie. Motywowane to
byto réznymi przyczynami: brakiem potrzeby, nieznajomoscig projektu oraz wystarczajgcym zakre-
sem indywidualizacji nauczania w szkole. 34% dyrektoréw uzaleznia udziat kierowanej przez
siebie szkoty w projekcie od zmiany zasad uczestniczenia w nim.

Wykres 23. Odpowiedzi dyrektoréw na pytanie ,Gdyby projekt byt kontynuowany, to czy przystapit(a)by Pani/Pan do
niego w nastepnych latach?”

zdecydowanie tak 60%

tak, ale pod warunkiem, ze zmienia sie zasady
przygotowania, realizacji i rozliczania projektu

zdecydowanie nie

70 80 90 100%

Zrédfo: opracowanie wiasne. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkdt z préby nierealizujgcych, ktérych organ prowadzqcy proponowat udziat w pro-
Jjekcie (N=48)

10.7.4. Sugerowane zmiany w kolejnej edycji projektu

Dyrektoréw poproszono o wskazanie sugerowanych zmian w projekcie w otwartej wypowiedzi.
Czesc respondentow zrezygnowata z udzielenia szczegdtowych uwag, zas 21% dato wyraz przekona-
niu, ze projekt jest przygotowany dobrze i nie wymaga poprawy.

Ponizej przedstawiono najczesciej powtarzajace sie krytyczne uwagi dyrektoréw wzgledem projektu
wraz z odsetkiem respondentéw wyrazajacych dang opinie (odpowiedz jednego dyrektora mogta
by¢ zaliczona do kilku kategorii):

= 26% — konieczne jest uproszczenie procedur biurokratycznych i wymaganej sprawozdawczosci.
Wypetnianie dokumentadcji pochtaniato wiele czasu i pracy. Wiele danych raportowanych byto
kilkakrotnie.

= 12% - brak byto wystarczajacych srodkdw finansowych na pomoce dydaktyczne.

= 11% - brak byto wystarczajacych $rodkéw finansowych na srodki trwate, jak meble, komputery
i duze pomoce dydaktyczne (projektory, tablice, instrumenty muzyczne).

= 11% — projekt w pojedynczej szkole powinien przewidywac wiecej godzin zajec.

= 10% — wynagrodzenia dla prowadzacych zajecia byty zbyt niskie, na ten cel przeznaczone powin-
no by¢ wiecej srodkow.

= 9% — zasady projektu byty zbyt mato elastyczne. Krepujace byty zwitaszcza parytety pici na za-
jeciach, limity srodkow jakie mogty by¢ przeznaczone na danego typu wydatki, perspektywa
czasowa projektu, koniecznos¢ realizowania wszystkich zakupow w procedurze przetargu oraz
sposéb rekrutacji ucznidw na zajecia.

= 8% — dobdr uczniéw na zajecia byt nieodpowiedni, zbyt mato elastyczny. Nie przewidywat on
mozliwosci wycofania ucznia z zaje¢, gdy jego zalegtosci lub trudnosci edukacyjne minety. Wie-
cej sensu miataby mozliwos¢ na miejsce takiego ucznia w trakcie trwania zaje¢ zakwalifikowac
innego potrzebujacego wsparcia. Do tego rekrutacja na zajecia czesto dokonywata sie w sytuadji
braku wystarczajacej wiedzy o dzieciach. Gdy po jakims czasie okazato sie, ze diagnoza potrzeb
byta btedna, nie dato sie temu w zaden sposdb zaradzic.

= 8% — przetarg to zty sposdb wytaniania podmiotu dostarczajgcego zajecia oraz pomoce. Materiaty
i pomoce dydaktyczne kupowane byty w wyniku przetargu, przez co szkota miata bardzo ograni-
czony wptyw na ich wybér. Powodowato to niedopasowanie pomocy do potrzeb ucznidw, niskg
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jako$ pomocy, a czasami wrecz ich bezuzytecznos¢. W opinii niektérych dyrektoréw powodowa-
to to tez zawyzanie cen za kupowane materiaty. W przypadku firm prowadzgcych zajecia zdarzato
sie, ze firmy takie Zle wywigzywaty sie z obowigzkdw, a dyrekcja miafa bardzo ograniczony wptyw
na sposdb prowadzenia zajec.

= 7% — powinno umozliwi¢ sie szerszy wybor prowadzonych zajec: plastyczne, muzyczne, sporto-
we i humanistyczne.

= 6% — projekt powinien by¢ realizowany w dtuzszej perspektywie czasowej. Organizacja 8 grup
zajeciowych w jednym roku, by w nastepnym roku z koniecznosci zrezygnowac ze wszystkich
uniemozliwia systematyczne uwzglednianie w nauczaniu specjalnych potrzeb dzieci.

= 4% — w czasie realizacji projektu brak byto informacji o jego zasadach oraz dostepu do specjali-
stow mogacych petni¢ pomoc doradcza.

= 4% — pomoce dydaktyczne powinny trafia¢ na czas do szkoty.

= 3% — projekt powinien przewidywac¢ wynagrodzenie dla koordynatora. Czasami wskazywano
rowniez ksiegowego/ksiegowg jako osobe, ktéra powinna mdéc otrzymac wynagrodzenie za
wspotprace przy projekcie.

Najczestsze byty uwagi dotyczace procedur biurokratycznych. Respondenciwskazywali, ze ich uprosz-
czenie mogfoby ich sktoni¢ do udziatu w projekcie. W dalszej kolejnosci wskazywano na niewystar-
czajace srodki przewidziane w jego ramach. Dotyczy to w réwnej mierze srodkéw przeznaczonych
na wynagrodzenia, materiaty dydaktyczne, jak i srodki trwate, przy czym poszczegolni dyrektorzy naj-
czesciej wskazywali na potrzebe zwiekszenia srodkdw na jedna z trzech wspomnianych kategorii, co
sugeruje, ze kluczowa dla realizacji potrzeb szkét jest elastycznos¢ w planowaniu wydatkéw. Na ten
aspekt dyrektorzy zwracali tez uwage bezposrednio. Twierdzili oni, iz krepujace byty zasady np. pary-
tetu pfci czy rozdziatu $rodkow na poszczegdlne rodzaje wydatkow. Szczegdlnie zwracano uwage na
krepujacy sposob rekrutacji uczniow na zajecia. Fakt, ze po pierwotnej rekrutacji nie mozna byto zmie-
ni¢ sktadu grup zajeciowych sprawiat, Ze na zajecia czesto uczeszczali uczniowie, ktorzy trudnose,
ktérej dotyczyty zajecia, juz przezwyciezyli, a uczniowie, u ktorych diagnozowano specjalne potrzeby,
po okresie rekrutacji nie mogli w zajeciach brac¢ udziatu. Sposéb kwalifikowania dzieci do grup
zajeciowych ograniczat zatem gtéwny cel indywidualizacji - dostosowanie zaje¢ do potrzeb
uczniéw. Do tego zwracano uwage, ze krepujaca jest konieczno$¢ organizowania przetargu, co nie-
rzadko prowadzito niemal do utraty przez dyrektora szkoty kontroli nad realizacjg projektu w szkole.

Pojawiaty sie réwniez gtosy, ze ograniczeniem jest wyznaczona lista zaje¢, jakie szkoty mogty organi-
zowac¢ w ramach programu. Nalezy jednak zwrdci¢ uwage, ze zatozenia programu wskazywaty tylko
liste sugerowanych rodzajow zajec, nie byfa to lista zamknieta i wyczerpujaca. Wydaje sie zatem, ze
niektorzy dyrektorzy lub inne osoby biorace udziat przy przygotowywaniu wnioskéw o dofinanso-
wanie programow (przedstawiciele organdw prowadzacych) z nieznanych przyczyn zywili btedne
przekonanie na temat zatozen projektu.

10.8. Badanie postaw nauczycieli wzgledem indywidualizacji

10.8.1. Skalowanie postaw

W czasie ewaluadji projektu zbadano postawy nauczycieli wzgledem indywidualizacji. W tym celu
wykorzystano skale postaw oraz analize czynnikowa. Zagadnienia metodologiczne zawarto w czesci
9.10.1, przy czym czes¢ scisle statystyczng przeniesiono do aneksu (por. aneks 4). W dalszej czedci zba-
dano, czy proby szkét realizujacych i nierealizujgcych projektu réznig sie miedzy soba pod wzgledem
postaw (10.8.4) oraz zbadano zaleznosci postaw od cech nauczycieli i szkét (9.8). Nalezy przypomnied,
Ze poréwnanie grupy ma charakter opisowy, gdyz schemat badania nie pozwala na wyciggniecie
whnioskdw przyczynowych.

Indywidualizacja ksztatcenia od lat jest przedmiotem ozywionej dyskusji w polskiej oraz zagranicz-
nej literaturze pedagogicznej. Wysuwane sg nowe pomysty na realizacje w praktyce indywidualizadji
i badane sg warunki ich skutecznosci. Jednym z takich warunkéw jest postawa nauczycieli i uczniow
wobec indywidualizacji. W celu okreslenia tej postawy budowane sg rozmaite narzedzia badawcze.
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W Polsce nikt - jak sie zdaje - nie podjat sie tego zadania, lecz na swiecie, zwfaszcza w drugim okresie
zainteresowania indywidualizacja, czyli w latach 70. XX w., opracowano wiele takich narzedzi. Char-
lyne Moten (1977) mierzyta postawy studentéw college’'u wobec zindywidualizowanego sktadnika
kursu pisania za pomoca 8 pozycji wymuszonego wyboru. W bardziej tradycyjny sposob — za pomo-
ca dwoch 25-pozycyjnych skal — zmierzyta postawy studentow wobec dwdch systemdw nauczania:
zindywidualizowanego i ,tradycyjnego” Susan Sewell (1975). Niestety nie wiadomo, jak te skale zostaty
zbudowane. Wiadomo natomiast, jak opracowano narzedzie pomiaru postawy uczniow wobec zin-
dywidualizowanych zaje¢ warsztatowych i laboratoryjnych Curtis R. Finch (1969). Pieciu profesoréw
wyselekcjonowato sposrdd wielu pozytywnych i negatywnych stwierdzen na temat zaje¢ 50 naj-
bardziej, ich zdaniem, diagnostycznych. Autor dotgczyt do nich pieciopunktowe skale odpowiedzi,
uporzadkowat losowo i dat do wypetnienia 60 uczniom. Po usunieciu trzech nieudanych stwierdzen
otrzymat skale o rzetelnosci (a) réwnej 0,92.

Eunice N. Askov (1971) z kolei okreslata postawy nauczycieli szkoty podstawowej wobec zindywi-
dualizowanego nauczania czytania metodg epizodéw pofgczong z dyferencjatem semantycznym.
Osoby badane miaty opisa¢ 11 epizodéw metodycznych na pewnej liczbie dwubiegunowych skal.
Rzetelnos¢ pomiaru okazata sie wysoka (0,93). W innym badaniu (Alhajri, 2011) poréwnywano opinie
nauczycieli edukadji specjalnej o dwdch podstawach opracowywania indywidualnych programéw
ksztatcenia: tradycyjnego oceniania osiagniec i wynikow w skalach rozwojowego oceniania wielo-
rakich inteligencji (MIDAS). Opinie zebrano za pomocg skali postaw wobec wielorakich inteligendji
w edukadji specjalnej (MISEAS). Poniewaz powinowactwo tej skali z narzedziem MIDAS jest oczywiste,
oczywisty wydaje sie tez wynik poréwnania: programy oparte na MIDAS zebraty wyzsze oceny niz
programy oparte na tradycyjnym ocenianiu.

W dwodch badaniach postuzono sie skalami postaw wiasnej konstrukgji (Farell, 1974, Ryan i Rucker,
1991). W drugim z tych doniesien opisano sposéb budowy skali postawy nauczycieli edukadcji spe-
cjalnej wobec konkretnego programu edukadji zindywidualizowanej (IEP), ktéry byt stosowany w ich
szkofach. Na podstawie literatury przedmiotu wybrano cztery czynniki postawy wobec IEP i zilustro-
wano je 40 stwierdzeniami. Pieciu wykfadowcow wystapito w roli sedziéw kompetentnych. Ich zada-
niem byta adiustacja stwierdzen i ich podziat na cztery grupy odpowiadajace zatozonym czynnikom.
Dwa stwierdzenia zostaty usuniete, z pozostatych utworzono czesciowo zréwnowazong skale typu
Likerta. Poprawnie wypetnito ja 207 nauczycieli. Wyniki poddano analizie gtéwnych sktadowych, ktéra
ujawnifa 10 skladowych o wartosciach wiasnych wiekszych niz 1. Po usunieciu sktadowych reprezen-
towanych przez jedno lub dwa stwierdzenia i obliczeniu wartosci a Cronbacha dla pozostatych uzy-
skano piecioczynnikowa skale o rzetelnosciach od 0,88 do 0,64, z grubsza odpowiadajaca zatozeniu.

7 powyzszego przegladu mozna by wysnuc¢ wniosek, ze zbudowanie skali postaw wobec indywi-
dualizadji ksztatcenia jest zadaniem tatwym. Taki wniosek bytby jednak pochopny. Nalezy zauwazyc,
ze we wszystkich omowionych prébach przedmiot postawy byt jasno okreslony, byt to bowiem kon-
kretny kurs w programie studiow, konkretny, znany uczniom cykl zaje¢ warsztatowych, okreslony pro-
gram edukadji zindywidualizowanej. Dzieki temu dobdr pozycji skalowych nie nastreczat trudnosci:
byto jasne, ze musiaty one wprost nawigzywac do doswiadczen respondentow, np. ,Lista celow i wy-
magan IEP pomaga mi stworzyc¢ systematyczng sekwencje moich celéw nauczania’, ,Wartos¢ IEP nie
uzasadnia czasu po$wieconego na jego opracowanie’, ,Zadna czes¢ IEP nie jest naprawde decyzjg
zespotowq” (Ryan i Rucker, 1991, s. 881).

Problem, ktéry miato rozwigzac referowane badanie, byt znacznie trudniejszy, poniewaz nie mozna
byto na wstepie przyjac zatozenia, ze tres$c i zakres terminu indywidualizacja ksztatcenia wystepuje
jasno i ostro w swiadomosci i doswiadczeniach nauczycieli. Samo pojecie indywidualizacji jest mgli-
ste, a opisy jego konkretyzacji w praktyce edukacyjnej zajmujg dziesiatki stron (Konarzewski, 2011),
przy czym wiekszo$¢ tych konkretyzadcji jest polskiemu nauczycielowi catkowicie obca. Polskie szkoty
podejmuja wysitki na rzecz dostosowania tresci i metod nauczania, a takze oddziatywar wychowaw-
czych do poszczegolnych ucznidw, ale te wysitki nie zbiegaja sie w wyodrebnionych i majacych usta-
lone nazwy systemach ksztatcenia. Dlatego najrozsadniejsza odpowiedZ na pytanie: ,Co Pan sadzi
o indywidualizacji ksztatcenia?” brzmi: ,A co Pan rozumie przez indywidualizacje ksztatcenia?” (Biatek,
Konarzewski, 2012)
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10.8.2. Metoda

W celu skonstruowania narzedzia do mierzenia postaw nauczycieli wzgledem indywidualizacji ksztat-
cenia w Il etapie ewaluadji projektu systemowego sporzadzono czynnikowy model postaw nauczy-
cieli wzgledem indywidualizacji®.

Celem analizy czynnikowej byto uzyskanie wartosci okreslajacych postawe respondentow. Dotyczy
to zwtaszcza postaw, ktére nie sg bezposrednio mierzalne®. Aby je mierzy¢, tworzy sie stwierdzenia
i prosi respondentow o odniesienie do nich.

W przypadku prezentowanego badania byty to stwierdzenia dotyczace indywidualizacji nauczania,
za$ nauczycieli proszono, by okreslili czy zdanym stwierdzeniem ,zdecydowanie sie zgadzaja’, ,raczej

q

sie zgadzaja', ,raczej sie nie zgadzajg', czy tez ,zdecydowanie sie nie zgadzajq".

Skale skonstruowano w czasie badania pilotazowego, wybierajac sposrod 53 réznorodnych stwier-
dzen te, ktdre najsilniej tadowane byty przez dwa gtéwne czynniki. Na stwierdzenia sktadaty sie opinie
o indywidualizacji, metodyce nauczania oraz pogladéw na temat uczniow. Starano sie, aby potowa
stwierdzen wyrazata poparcie dla indywidualizacji, a potowa sprzeciw lub dystans. Sposréd 53 stwier-
dzen w czasie pilotazu wybrano 36, ktére byty najsilniej tadowane przez dwa czynniki.

Odpowiednie techniki statystyczne pozwalajg na podstawie uzyskanych w badaniu danych zidenty-
fikowac postawy w najwiekszej mierze determinujace odpowiedzi nauczycieli na wszystkie wskazniki.
Postawa znajdujgca wyraz w odpowiedziach respondentéw technicznie nazywana jest czynnikiem.
Odpowiedzi nauczycieli na pytania wskaznikowe i zidentyfikowana struktura zjawiska pozwala okre-
$li¢, jakie wartosci na skali danej postawy uzyskujg nauczyciele. Uzyskiwane warto$ci maja na ogot
rozktad zblizony do normalnego i mieszcza sie miedzy ok. -3 i +3. Wartosci te majg znaczenie tyl-
ko wzgledne, istotne sg relacje miedzy respondentami, nie za$ nominalne wartosci zmiennej. Choc
procedura badania przewiduje, ze na podstawie odpowiedzi respondenta na pytania wskaznikowe
okresla sie jego warto$¢ na skali, to teoria zjawiska jest odwrotna: twierdzi sie, ze postawy sg tym, co
determinuje odpowiedzi udzielane przez respondentdw na pytania wskaznikowe. Dlatego w termi-
nologii technicznej méwi sie, ze czynniki tadujg wskazniki.

Szczegodtowe informacje techniczne o sposobie, w jaki wyliczono wartosci czynnikdw oraz kwestie
statystyczne omoéwiono w aneksie 4.

10.8.3. Podsumowanie procedury analizy czynnikowej

W wyniku analizy czynnikowej uzyskano dwa czynniki:
= Czynnik I: Nierealizowalnosc / realizowalnos¢ indywidualizacji,

= Czynnik II: Jednolitos¢ / réznicowanie nauczania.

W dalszej czedci publikacji czynniki nazywane bedg skrétowo:
= Realizowalnos¢ indywidualizadji,

= Rdznicowanie nauczania.

Nauczyciele posiadajacy wysoka wartos¢ na pierwszym czynniku uznajg, iz indywidualizacja naucza-
nia jest mozliwa do prowadzenia w realiach polskich placéwek realizujgcych edukacje wczesnosz-
kolng. W dalszej czedci publikacji czynnik | nazywany bedzie ,Realizowalnos¢ indywidualizadji’, przy
czym czasami — zwiaszcza na wykresach — stosowana bedzie nazwa w postaci ,Nierealizowalnos¢/
realizowalnos¢ indywidualizacji’, aby doktadniej okresli¢ znaczenie wartosci ujemnych i dodatnich na
skali.

25 Biatek A, i Konarzewski K,. Raport z realizacji badania,Budowa skali postaw nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej wobec
indywidualizacji ksztatcenia’, IBE, Warszawa, 2013, nieopublikowany.

26 W przypadku postaw nauczycieli wzgledem indywidualizacji na przeszkodzie do bezposredniej mierzalnosci stoi przy-
najmniej ta zasadnicza trudnos¢, ze gdyby pytac nauczycieli wprost o stosunek do indywidualizacji, to uzyskane odpowiedzi
bylyby zapewne silnie fasadowe.
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Zkolei, nauczyciele uzyskujacy niska wartos¢ nal czynniku uznaja, iz wymagane przez indywidualizacje
réznicowanie podejscia do poszczegdlnych ucznidw i dostosowanie metod ksztatcenia do ich spe-
¢jalnych potrzeb zagraza poziomowi edukadji lub jest bardzo trudne w realizacji. Nauczyciele tacy
uwazajg ponadto, ze nawet jesli trudnos¢ te udatoby sie przezwyciezyc¢, to konieczna do indywiduali-
zacji diagnoza specyficznych potrzeb okreslonych ucznidw nie lezy w mocy nauczyciela. Wigze sie to
rowniez z przekonaniem, ze sprawiedliwos¢ i zycie w spoteczenstwie wymaga od kazdego odbycia
takiej samej drogi edukacyjnej, a to sprzeczne jest z pochylaniem sie nad specyficznymi potrzebami
kazdego ucznia. Ponadto nauczyciele ci, jezeli dostrzegajg miejsce dla indywidualizacji nauczania, to
raczej na pézniejszych etapach edukadji lub w szkotach specjalistycznych.

Wskazania nauczycieli osiggajacych wysokie wartosci na Il czynniku pokazujg, iz w ich opinii w nauce
szkolnej wskazane jest réznicowanie zaréwno tresci, jak i metod dydaktycznych przez dostosowa-
nie ich do potrzeb ucznidw. Nauczyciele ci akceptujg rowniez wysokie zréznicowanie umiejetnosci
i potrzeb dydaktycznych uczniow w obrebie oddziatow klasowych oraz sg przekonani, iz ma ono
pozytywne skutki. Uznajg oni, ze kazde dziecko ma specyficzne zdolnosci, a ich odkrycie i rozwijanie
jest zadaniem szkoty i nauczyciela.

Z kolei nauczyciele osiggajacy niska warto$¢ na drugim czynniku przekonani sg, ze proces nauczania
powinien by¢ jednolity, zaréwno od strony przekazu dydaktycznego: tresci i metody nauczania, jak
i jego odbiorcow — ucznidw, ktorzy w obrebie oddziatu klasowego powinni mie¢ zblizony poziom
umiejetnosci i posiada¢ podobne potrzeby edukacyjne.

Nalezy zwroci¢ uwage, iz postawa, jaka mierzy drugi czynnik, jest czyms nieco szerszym niz sama
ocena indywidualizacji, gdyz obejmuje postawy wykraczajace poza preferencje wzgledem metody
nauczania (preferencja wzgledem indywidualizowania nauczania/ nie-indywidualizowania naucza-
nia), takie jak przekonania o rozktadzie zdolnosci uczniéw oraz ocene skutkdw zréznicowania potrzeb
i poziomu umiejetnosci uczniow w klasie. Wzigwszy to pod uwage uznano, ze czynnik opisuje w jakiej
mierze nauczyciel preferuje zréznicowanie procesu dydaktycznego, a w jakiej jego jednolitosc.

Poprawnos¢ wyodrebnienia czynnikow zweryfikowano przez powtdrzenie procedury za pomoca
innych metod. Korelacje uzyskanych czynnikdéw ze zmiennymi dotyczacymi szkét potwierdzajg po-
prawnosc¢ ich interpretacji.

10.8.4. Poréwnanie postaw wzgledem indywidualizacji miedzy grupa realizujacych i nierealizujacych

Wykres 24 prezentuje pordwnanie wartosci obu czynnikéw dla nauczycieli z grupy szkot realizujacych
i nierealizujacych projekt. Srednia warto$¢ obu czynnikéw jest wyzsza w grupie poddanej interwendji.
Oznacza to, ze nauczyciele w szkotach, w ktérych realizowano projekt systemowy, zaréwno bardziej
preferujg zindywidualizowane nauczanie, jak i dostrzegaja mozliwo$¢ jego realizowania. Istotna sta-
tystycznie jest tylko zaleznos¢ dla czynnika ,realizowalnos¢ indywidualizacji’, wiec wyzsza warto$c
drugiego czynnika — ,réznorodno$¢ nauczania” moze by¢ przypadkowa.

Wykres 24. Wartosci srednie wyskalowanych postaw wedtug realizacji projektu

Czynnik | - ,Realizowalnos¢ indywidualizacji” 0,049

-0,173

0,015

Czynnik Il -, Zr6znicowanie nauczania”
-0,054

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

. realizujace . nierealizujace

Zrédfo: opracowanie wiasne na podstawie badania ankietowego.
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Porownanie testem t wartosci srednich bez uwzglednienia rozktadéw innych cech daje istotny staty-
stycznie wynik. Oznacza to, ze nie bioragc pod uwage faktu, ze grupy szkét réznia sie rozktadem zmien-
nych opisujacych otoczenia szkoty (jak wielko$¢ szkoty czy charakter miejscowosci, w ktérej znajduje
sie szkofg) nalezatoby przyjac, ze wartos¢ czynnika | w prébie szkét realizujacych jest wyzsza. Wniosek
taki mozna jednak podwazyc.

Tabela 9. Poréwnanie srednich wartosci czynnikéw w obu prébach szkot

Czynnik Realizujace Nierealizujace p
Realizowalnos¢ indywidualizacji 0,049 -0,173 0,028
Zrdznicowanie nauczania 0,015 -0,054 0,388

Zrédfo: opracowanie wtasne na podstawie badania ankietowego.

Samo poréwnanie srednich rodzi jednak obawe, Zze obserwowana zaleznos¢ jest pozorna. W aneksie
2 zbadano poréwnywalnos¢ proby szkot realizujacych projekt i nierealizujacej. W aneksie 3 zbada-
no porownywalnos¢ obu préb pod wzgledem cech nauczycieli. Wnioski z poréwnan stwierdzaja, ze
przy poréwnaniu obu zbiorowosci konieczne jest wziecie pod uwage liczby uczniow w klasach I-lll
w szkole oraz liczbe mieszkancow miejscowosci, w ktorej znajduje sie szkota, gdyz obie proby istotnie
statystycznie roznig sie pod wzgledem tych zmiennych.

Niska liczebnos¢ proby sprawia jednak, ze mimo nieistotnosci testow na réznice rozktaddw innych
zmiennych ich rozktad moze sie widocznie roznic w obu probach. Dotyczy to charakteru miejscowo-
$ci, w ktdrej znajduje sie szkota: w probie szkot nierealizujacych projekt az o 10 p.p. wiecej szkot miesci
sie na wsi. Uznano zatem za wskazane wigczenie rowniez tej zmiennej do zmiennych kontrolnych.

Do zmiennych kotrolnych wigczono réwniez zmienne, ktorych zaleznos¢ z wyliczonymi wskaznikami
opisano w czesci 10.8.10.

Zastosowano klasyczna regresje liniowg z oszacowaniem parametréw metoda najmniejszych kwadra-
téw. Oszacowano dwa modele: pierwszy przewidujgcy czynnik | — ,Realizowalnos¢ indywidualizacji’,
oraz drugi— przewidujacy czynnik Il - ,Zréznicowanie nauczania”. Uzyskane oszacowania parametrow
modeli prezentuje Tabela 10. Parametry przy zmiennej ,Udziat w programie , Indywidualizacja...”
okazaty sie nieistotne statystycznie — zmienna ta nie ma duzego znaczenia dla przewidywania warto-
$ci czynnikow. Nalezy zatem przyja¢, ze przy kontroli innych zmiennych, jakimi réznig sie dwie proby,
udziat w projekcie nie miat wptywu na warto$¢ czynnikdw. Nalezy przyjac, ze porownywane proby
szkot nie roznig sie pod wzgledem postaw nauczycieli wzgledem indywidualizadji.

Tabela 10. Poréwnanie $rednich wartosci czynnikéw w obu prébach szkot.

Model dla czynnika | Modela dla czynnika Il

Zmienna Parametr P Parametr P

Stata -0,043 0,879 0,144 0,547
Udziat w programie,,Indywidualizacja” (tak) -0,219 0,196 -0,104 0,486
Liczba mieszkancow 0,000 0811 0,000 0611
Liczba uczniéw klas Il 0,000 0,804 -0,001 0,357
Charakter miejscowosci (wies) -0,040 0,848 0,054 0,647
Odsetek uczniow u. w zaj. Dydaktyczno-wyréwnawczych 0377 0,306 0211 0,464
Odsetek uczniéw u. w zaj. logopedycznych 0,733 0439 -0,653 0,268
Odsetek ucznidw niepetnosprawnych -1,872 0,570 -5,204 0212

Zrédfo: opracowanie wtasne na podstawie badania ankietowego.

Roznice w postawach nauczycieli wzgledem indywidualizacji miedzy dwiema prébami sg dostrzegal-
ne, jednak réznice te sa pozorne i dajg sie wyttumaczy¢ odmiennoscia rozktadow innych zmiennych.
Whiosek ten uzyskano za pomoca analizy regresja liniowa. Biorgc to pod uwage, nalezy uznac, ze
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réznice w postawie wzgledem indywidualizacji wynikajg z réznic pod wzgledem innych zmiennych,
nie sg za$ spowodowane realizowanym projektem w jednej z analizowanych grup.

10.8.5. Postawy wzgledem indywidualizacji w grupie objetej interwencja

10.8.6. Staz nauczycieli

W rozdziale analizowane sg postawy nauczycieli wzgledem indywidualizacji ze wzgledu na ich cechy,
takie jak staz pracy, cechy szkoty oraz informacje uzyskane od dyrektora na temat zjawiska indywi-
dualizacji w zarzadzanej szkole. Dane te zostaty pozyskane w badaniu ilosciowym, a w przypadku
informacji o szkotach czesciowo rowniez z SIO.

W probie znalazto sie bardzo mato mezczyzn — doktadnie 8 sposrédd 916 zbadanych nauczycieli. Sy-
tuacja taka nie jest zaskoczeniem, wynika z wysokiej feminizacji zawodu nauczyciela edukacji wcze-
snoszkolnej, jednak oznacza, ze konieczna jest rezygnacja z analizy roznic ze wzgledu na te ceche.

Podobna sytuacja dotyczy wyksztatcenia respondentéw. Tylko 25 sposrod nich (3,4%) nie posiada
wyksztatcenia wyzszego zakorczonego magisterium. Wyniki analizy ze wzgledu na te zmienng sa
narazone na przypadkowos¢, wobec czego z analizy takiej zrezygnowano.

Stosunek wzgledem indywidualizacji koreluje ze stazem zawodowym nauczycieli dla jednego
z wyodrebnionych czynnikéw. Dla czynnika ,zréznicowanie nauczania” wartos¢ korelacji Pearsona
ze stazem pracy w zawodzie nauczyciela wyniosta 0,074, jednak okazata sie nieistotna statystycznie
(p=0,145). Dla czynnika ,realizowalnos¢ indywidualizacji” korelacja wyniosta -0,041 i okazata sie istotna
statystycznie (p=0,085). Oznacza to, ze w szkotach poddanych interwencji nauczyciele o dtuz-
szym stazu pracy nieco silniej odczuwaja bariery w realizacji indywidualizacji nauczania. War-
tos¢ korelacji jest nieistotna statystycznie, lecz przy niskiej liczebnosci proby (150 szkét) nie koniecznie
oznacza to, ze korelacja taka nie zachodzi.

Podobnej korelacji nie da sie zauwazy¢ w przypadku stazu pracy nauczyciela w szkole, w ktorej obec-
nie pracuje. Wartosci korelacji sg bliskie zera i dalekie od istotnosci statystycznej.

10.8.7. Stopien awansu zawodowego

Zbadano zaleznos¢ stosunku do indywidualizacji ze wzgledu na posiadany przez nauczycieli stopien
awansu. Wyniki prezentuje Wykres 25. Postawe najprzychylniejsza indywidualizacji prezentuja
nauczyciele stazysci. Osiggajg oni wysoka $rednig zarowno pod wzgledem czynnika ,zréznicowa-
nie nauczania”, jak i ,realizowalnos¢ indywidualizacji”. Niestety, jest to grupa réwniez najmniej liczna.
Nauczycieli o najnizszym stopniu stazu zawodowego byto w prébie tylko 7 (1,0%), co oznacza, ze
wynik ten moze by¢ przypadkowy.

W przypadku pozostatych kategorii nauczycieli odnotowac mozna nizsze réznice w srednich warto-

sciach czynnikow. Wszystkie roznice okazaty sie nieistotne statystycznie. Nalezy przyja¢, iz stopien
awansu nie réznicuje nauczycieli ze wzgledu na postawe wzgledem indywidualizacji.
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Wykres 25. Postawa wzgledem indywidualizacji w podzbiorowosciach wyréznionych ze wzgledu na stopien, jaki posia-

da nauczyciel.

0,501
0,049
Czynnik | - ,Realizowalnos¢ indywidualizacji”
-0,089 .
0,009
- Ao - . -0,122
Czynnik Il - ,Zréznicowanie nauczania”
-0,075
0,022
L 1 1 1 1 J
-0,6 -0,4 -0,2 0,0 0,2 0,4 0,6

Zrédfo: opracowanie wiasne na podstawie badania ankietowego.

10.8.8. Petniona funkcja a postawa wzgledem indywidualizacji

W ankiecie zadano nauczycielom pytanie o to, czy pefnili specyficzne funkcje i zadania w szkole
zwigzane z zadaniami pozalekcyjnymi i indywidualizowaniem nauczania. Wyniki testow na istotnos¢
réznic w wartosci czynnikéw prezentuje Tabela 11. Zdecydowana wiekszo$¢ postaw nie korelu-
je z wartosciami czynnikow. Wyjatkiem sg ,autorzy metod zindywidualizowanego nauczania” oraz
,nauczyciele w klasie terapeutycznej”. Z jednej strony sa to podzbiorowosci matoliczne (okoto 1%
zbadanych nauczycieli), co sugeruje, ze wyniki testow moga by¢ przypadkowe. Z drugiej strony, we
wszystkich analizach zastosowano test t w wersji Welscha, tj. w wersji odpornej na heterogenicznosc¢
wariancji oraz na odmienne liczebnosci poréwnywanych zbiorowosci, a rozktadu T nie przyblizano
rozkladem normalnym, dlatego wysoka liczebnos¢ nie byta konieczna. Mozna zatem przyjac, ze na-
uczyciele petnigcy te funkcje wyzej oceniajg realizowalnos¢ indywidualizacji, zwtaszcza, ze wydaje sie
to naturalne w przypadku nauczycieli, ktérzy z powodzeniem przygotowywali metody indywiduali-
zacji nauczania.

Tabela 11. Wyniki testéw na istotnosc réznic w wyskalowanych wartosciach czynnikéw.

Wskazana funkcja/zadanie

Cztonek szkolnego zespotu ds. pomocy psychologiczno-pedagogicznej

Autor metod zindywidualizowanego nauczania

Nauczyciele w klasie terapeutycznej

Nauczyciel prowadzacy zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze

realizowalnos¢

zroéznicowanie

indywidualizacji nauczania
%
t p t p
Koordynator szkolnego zespotu ds. pomocy psychologiczno-pedagogicznej 6,1 14 0,208 -0,8 0,430
22,1 2,31 0,068 -1,0 0,370
1,1 52 0,003 -0,2 0,806
06 26 0,045 1,8 0,302
772 1,1 0,304 04 0,680
46,2 19 0,107 1,6 0,174

Nauczyciel prowadzacy zajecia rozwijajgce uzdolnienia
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Nauczyciel prowadzacy zajecia korekcyjno-kompensacyjne 20,8 08 0,440 0,22 0812
Nauczyciel prowadzacy zajecia logopedyczne 6,2 1,3 0,234 -04 0,669
Nauczyciel prowadzacy zajecia socjoterapeutyczne lub inne o charakterze 52 08 0430 25 0054
terapeutycznym

Kgordynator prOJ"ektu systemowego,Indywidualizacja nauczania i wychowa- 80" 12 0281 10 0354
nia w klasach Il

Prowadzacy zajecia finansowane w ramach projektu systemowego ,Indywi- 60,6* 06 0575 07 0493

dualizacja nauczania i wychowania w klasach I-lI"

*Pytanie zadano tylko nauczycielom, ktérzy wskazali, Ze ich szkofa realizuje projekt systemowy.
Zrédfo: opracowanie wtasne na podstawie badania ankietowego.

10.8.9. Postrzeganie skutkow projektu a postawy nauczycieli wzgledem indywidualizacji nauczania

W czesci 10.6 analizowano oceny skutkdw projektu na uczniéw i nauczycieli dokonane przez nauczy-
cieli. Ze zmiennych tych mozna skorzystac, aby zbadac ich korelacje z uzyskanymi czynnikami. Zmien-
ne zakodowano w taki sposob, aby wartosci liczbowe mniej wiecej odpowiadaty liczbie uczniow
wskazanej przez nauczycieli (1 — ,prawie nikt’, 2 — ,najwyzej 25%", 3 — ,najwyzej 50%" itd.), za$ odpo-
wiedzi ,nie mam zdania” zakodowano jako braki danych. Korzystajac z tak przygotowanych danych,
wyliczono ich korelacje z czynnikami uzyskanymi wczesniej.

Oba wyskalowane wczesniej czynniki (,nierealizowalnos¢/realizowalnos¢ indywidualizacji” oraz ,jed-
nolitos¢/zréznicowanie nauczania”) pozytywnie korelujg z oceng skutkow projektow systemowych.
Nieco silniejsze korelacje mozna odnotowac dla czynnika ,realizowalnos¢ indywidualizacji”. Wartosci
korelagji Pearsona miedzy omawianymi zmiennymi a czynnikiem wynosza od 0,15 do 0,25 i wszystkie
sg istotne na poziomie istotnosci 0,01. Podobnie sytuacja ma sie w przypadku czynnika ,zréznico-
wanie nauczania”. Cho¢ korelacje sg nieco nizsze (od 0,10 do 0,22) wszystkie sg istotne statystycznie
i pozytywne.

Oznacza to, ze nauczyciele dostrzegajacy potrzebe indywidualizacji oraz uwazajacy, iz jej realizacja
jest mozliwa w szkole jednoczesnie czesciej wysoko oceniajg skutki projektu. Uzyskane w badaniu
dane nie pozwalajg na okreslenie czy pierwsze powoduje drugie, czy tez odwrotnie, ani czy w ogdle
zachodzi mechanizm przyczynowo-skutkowy. Jednak najbardziej prawdopodobnym wyjasnieniem
zaobserwowanej zaleznosci wydaje sie przypuszczenie, ze postawa wzgledem indywidualizadji jako
metody nauczania wptywa na postrzeganie jej skutkdw. Nauczyciele, ktdrzy skadingd popieraja zin-
dywidualizaowane podejscie do ucznia, przesadnie oceniajg korzysci, jakie uzyskuja uczniowie w wy-
niku stosowania tego podejscia. Podobnie nauczyciele przeciwni idei indywidualizacji moga umniej-
szac jej rzeczywiste skutki. Zjawiska te moga zresztg wystepowac tacznie, powodujgc obserwowang
zaleznos¢.

10.8.10. Charakter miejscowosci

Analizie poddano takze zaleznosci pomiedzy stosunkiem nauczycieli do indywidualizacji a charakte-
rem miejscowosci, w ktorej znajduje sie szkofa (miasto/wies). Wyniki przedstawiono na wykresie nr 26.
W przypadku pierwszego czynnika (,Realizowalnos¢ indywidualizacji”) réznice w wartosciach sg nie-
wielkie. Natomiast w przypadku drugiego czynnika (,Zréznicowanie nauczania”), réznice wykazuja
wyzsze wartosci. Zréznicowanie nauczania w wiekszej mierze preferujg nauczyciele ze szkét znajdu-
jacych sie na wsi. Niemniej jednak test t na roznice sredniej dat wynik nieistotny statystycznie, zarow-
no dla czynnika ,Realizowalnos¢ indywidualizacji” (t=0,41; p=0,689), jak i ,Zréznicowanie nauczania”
(t=1,56; p=0,161). Oznacza to, ze w odniesieniu do obu czynnikow przedstawione réznice nie sg istotne
statystycznie, cho¢ w przypadku ,zréznicowania nauczania” s one bliskie istotnosci, zwiaszcza biorgc
pod uwage matg liczebnos¢ proby.
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Wykres 26. Postawa wzgledem indywidualizacji w podzbiorowosciach wyréznionych ze wzgledu na charakter miejsco-
wosci, w ktorej znajduje sie szkota.

0,019
Czynnik | - ,Realizowalnos¢ indywidualizacji”

-0,018

Czynnik Il -,Zré6znicowanie nauczania” -0,053 -
0,047

-0,20 -0,15 -0,10 -0,05 0,00 005 0,10 0,15 0,20

. wies . miasto

Zrédfo: opracowanie wiasne na podstawie badania ankietowego.

Zbadano réwniez korelacje uzyskanych czynnikow z liczbg mieszkancow miejscowosci oraz z licz-
ba mieszkancow gminy, jak i z logarytmami tych zmiennych. Korelacje okazaty sie nieistotne staty-
stycznie. Nie nalezy zatem przyjmowac, iz postawa wzgledem indywidualizacji jest odmienna na wsi
i w miescie, ani iz zalezy od wielkosci miejscowosci.

10.8.11. Swiadomos¢ uczestnictwa szkoty w projekcie

W czesci 10.5.1 analizowano $wiadomos¢ nauczycieli udziatu w projekcie szkoty, w ktérej pracuja. Po-
stanowiono zbadad, czy srednia wartosci postaw zalezy od tej Swiadomosci. Wartosci czynnika | sg
istotnie statystycznie wyzsze w zbiorowosci nauczycieli $wiadomych udziatu ich szkoty w projekcie.
Dokfadne dane prezentuje Tabela 12.

Tabela 12. Wyniki testow istotnosci na réznice wartosci czynnikéw w zbiorowosciach nauczycieli zdajgcych sobie sprawe
z udziatu szkoty w projekcie i pozostatych.

Czynniki t p
Czynnik | —,Realizowalno$¢ indywidualizacji” 44 0,007
Czynnik Il -, Zréznicowanie nauczania” 15 0,201

Zrédfo: opracowanie wiasne na podstawie wynikéw badania ankietowego.

Wydaje sie, ze projekt systemowy byt w rézny sposodb komunikowany nauczycielom. W pewnych
szkotach realizacja programu poprzedzona jest zapowiedziami, wspolng refleksjg catej kadry peda-
gogicznej oraz przygotowaniem szczegdtowych zatozen, materiatow informacyjnych i plandw, tym-
czasem w innych w planowanie i realizacje projektu zaangazowany jest tylko dyrektor i by¢ moze wy-
brani lub chetni nauczyciele, ktorzy w catosci przygotowujg projekt, a pozostali nauczyciele sg tylko
informowani o zajeciach dodatkowych, ktére musza poprowadzi¢. Niewiedza nauczycieli na temat
realizowania projektu powinna wystepowac raczej w przypadku drugiego modelu i wydaje sie, ze to
w jego przypadku mamy do czynienia z nizszym poczuciem mozliwosci realizacji indywidualizadji.

10.8.12. Zaleznos¢ postawy wzgledem indywidualizacji dyrektoréw i nauczycieli

Naturalnym wydaje sie przypuszczenie, iz postawa nauczycieli wzgledem indywidualizacji w duzej
mierze kreowana jest przez postawe dyrektora szkoty. Wszak to dyrektor szkoty bezposrednio kieruje
organizacjg edukacji na poziomie szkoty, jest w stanie wyznacza¢ kierunki jej rozwoju oraz pozycje
metodyczne, jak rowniez zarzadza szkotg, decydujgc o sposobie organizacji indywidualizacji naucza-
nia w szkole.
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W celu weryfikadji tego przypuszczenia zbadano srednie wartosci czynnikdw opisujacych postawe
nauczycieli wzgledem indywidualizacji ze wzgledu na opinie dyrektora szkoty o zakresie indywiduali-
zacji w szkole. Wyniki prezentuje Wykres 27. W odpowiedzi na pytanie ,Jak Pani/Pan ocenia zakres
indywidualizacji nauczania w klasach I-lll swojej szkoty?" dyrektorzy mogli udzieli¢ jednej z trzech
odpowiedzi — ,Jest za duzy”, ,Jest taki, jak trzeba”, ,Jest za maty”, jednak odsetek dyrektoréw, ktdrzy
udzielili odpowiedzi pierwszej byto mniej niz 1%. Z tego powodu srednie wartosci postaw analizowa-

ne sq tylko dla dwdch pozostatych odpowiedzi.

Czynnik | (realizowalnos¢ indywidualizacji) osiggnat wyzsza wartos¢ w szkotach, ktérych dyrektorzy
oceniaja, ze poziom indywidualizacji w ich szkotach jest na odpowiednim poziomie (,taki jak trzeba”).
Odmiennie wyglada sytuacja z drugim czynnikiem — jest on wyzszy w zbiorowosci szkét, ktérych
dyrektorzy oceniajg, iz zakres indywidualizacji w ich szkotach jest zbyt maty.

Wykres 27. Srednie wartosci postaw nauczycieli wzgledem indywidualizacji w grupach szkét wyréznionych ze wzgledu
na ocene przez dyrektora poziomu indywidualizacji.

Czynnik | - ,Realizowalnos¢ indywidualizacji”
-0,104

Czynnik Il - ,Zr6znicowanie nauczania”
0,104

-0,20 -0,15 -0,10 -0,05 0,00 005 0,10 0,15 0,20

. Jest taki, jak trzeba (N=87) . Jest za maty (N=112)

Zrédfo: opracowanie wiasne. Podstawa procentowania: dyrektorzy szkét z obu préb, ktérzy udzielili odpowiedzi, Jest taki jak trzeba” lub , Jest za maty” na
pytanie o ocene zakresu indywidualizacji w klasach I-ll ich szkofach.

Roznice zbadano za pomoca testu statystycznego. Wyniki prezentuje Tabela 13. Réznica w $redniej
czynnika ,realizowalnos¢ indywidualizacji” jest bliska istotnosci statystycznej — wartos¢ p wyniosta
0,077. Przy tak matej liczebnosci proby mozna przyjs¢ poziom istotnosci réwny 0,1 i uznac, ze zachodzi
zaleznos$¢. Roznice w sredniej drugiego czynnika okazujg sie nieistotne statystycznie.

Tabela 13. Wyniki testow statystycznych na réznice srednich czynnikéw w zbiorowosci szkét, ktérych dyrektorzy uwaza-
ja, ze zakres indywidualizacji w ich szkotach jest taki jak trzeba i takich, ktérzy uwazaja, iz jest za maty.

Czynniki t p
Czynnik | - ,Realizowalno$¢ indywidualizacji” 1,8 0,077
Czynnik Il -, Zréznicowanie nauczania” 1,0 0,297

Zrédfo: opracowanie wiasne na podstawie wynikéw badania ankietowego.

Oznaczatoby to, ze przypuszczenie mowigce o wptywie postawy dyrektora na postawe nauczycie-
li mozna uzna¢ za potwierdzone, cho¢ zasieg jego obowigzywania ogranicza sie do twierdzen na
temat realizowalnosci indywidualizadji, nie zas samej preferencji wzgledem indywidualizacji. Z dru-
giej strony, do$wiadczenia w szkole jako w przewazajacej mierze wspdlne dla nauczycieli i dyrekto-
row moga ksztattowac opinie jednych i drugich, a wtedy obserwowana zaleznos¢ bytaby pozorna.
W kazdym razie, nauczyciele i dyrektorzy w obrebie szkdt wykazujg pewne podobierstwo opinii na
temat indywidualizadji.
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11. Préba oceny wptywu projektu systemowego
~Indywidualizacja ...” na kompetencje uczniow.

11.1. Pomiar kompetencji uczniow

Celem analizy byto oszacowanie wptywu na kompetencje ucznidw udziatu szkoty w projekcie sys-
temowym ,Indywidualizacja ..." Jedynymi wynikami pomiaru kompetencji uczniéw na pierwszym
etapie edukacyjnym, ktére mogty zosta¢ wykorzystane w analizie, byty dane z Ogdlnopolskiego Ba-
dania Umiejetnosci Trzecioklasistow (dalej: OBUT)?. W praktyce zatem analizowany byt wptyw udziatu
w projekcie systemowym na wyniki badania OBUT.

Gtownym deklarowanym celem OBUT byto umozliwienie szkotom podstawowym otrzymania dodat-
kowych informacji o poziomie wiadomosci i umiejetnosci ich uczniow koriczacych klase trzecig oraz
pomoc w diagnozowaniu jakosci nauczania. Udziat szkét w badaniu byt dobrowolny. Arkusz zadan,
ktére rozwiagzywali uczniowie klasy trzeciej, stuzyt zbadaniu umiejetnosci wymienionych w podstawie
programowej z 2007 roku, w zakresie dwdch przedmiotow: matematyki i jezyka polskiego. Stad bada-
nie naturalnie dzieli sie na dwie czesci. W ramach pierwszej z nich, nazywanej dalej czescig matema-
tyczng, badano trzy obszary matematycznych umiejetnosci trzecioklasistow:

= rozwigzywanie zadan tekstowych,
= wykonywanie obliczen,

= czytanie tekstu z danymi liczbowymi.

Druga czes¢, ktora dalej, zgodnie z terminem uzywanym w raportach OBUT, nazywana bedzie czescig
jezykowa, obejmowata zadania z czterech obszardw umiejetnosci:

= czytanie tekstu literackiego,
= pisanie tekstu uzytkowego,
= znajomos¢ stownictwa,

= umiejetnosci gramatyczne.

11.2. Rekonstrukcja teorii zmiany i okreslenie spodziewanego efektu

Punktem wyjscia do opracowania metodologii analizy powinno by¢ odtworzenie teorii zmiany, przez
ktérg rozumiemy przyjete przez autoréw programu zatozenia co do mechanizmow przyczynowo-
-skutkowych oraz koncepcje, w jaki sposéb interwencja ma wptynac na rzeczywistosc¢ i przynies¢
pozytywne efekty. Na bazie takiej koncepcji mozna nastepnie ustali¢, w jaki sposéb nalezy mierzy¢
efekty interwendji oraz jakie metody i techniki analizy beda w tej sytuacji odpowiednie. W celu rekon-
strukgji interwendji teorii zmiany siegnieto zatem do dokumentéw programowych i projektowych.

W analizowanych dokumentach programowych teoria zmiany nie zostata sformutowana explicite, ale
na podstawie przytoczonych wyzej fragmentéw mozna jg zrekonstruowac w nastepujacy sposob:

= Niektérzy uczniowie doswiadczajg trudnosci w uczestnictwie w edukacji z powodu barier o cha-
rakterze ekonomicznym, spotecznym, kulturowym, geograficznym i zdrowotnym.

= Trudnosci te przektadaja sie na nizsze osiggniecia edukacyjne oraz na nizszy poziom kompetendji
kluczowych uczniow dos$wiadczajacych barier.

= Obnizenie osiggniec¢ edukacyjnych uczniow doswiadczajgcych trudnosci powoduje zwiekszenie
réznicy w osiagnieciach edukacyjnych miedzy nimi a uczniami niedoswiadczajacymi takich trud-
nosci, a przez to jest zrodtem nierdéwnosci edukacyjnych.

27 Obecnie badanie to jest wdrazane przez Instytut Badan Edukacyjnych. Edycja 2011 zaprojektowana i wdrazana byta
przez Centralng Komisje Egzaminacyjna. Wiecej o badaniu: www.ibe.edu.pl.
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= Dziatania podejmowane w ramach projektu systemowego, zaktadajace koncentracje na indywi-
dualnych potrzebach uczniéw, beda eliminowac lub minimalizowa¢ doswiadczane przez tych
ucznidw trudnosci w uczestnictwie w edukadji, a tym samym wyrownywac szanse edukacyjne.

= Dzieki eliminadji istniejacych barier wzrosng osiggniecia edukacyjne dotknietych nimi uczniéw,
co doprowadzi do zmniejszenia nierdwnosci w dziedzinie osiggnie¢ edukacyjnych i kompetendji
kluczowych.

Nie jest to jedyna teoria zmiany, jaka mozna zrekonstruowac. Jak wspominano juz we wczesniejszych
rozdziatach publikadji, z koncepcja indywidualizacji jako skierowanej gtéwnie do dzieci doswiadczaja-
cych specyficznych trudnosci i barier Scierata sie inna koncepdja, ktéra upatrywata w indywidualizacji
$rodek do rozwoju zainteresowan i uzdolnier potencjalnie wszystkich uczniow. Réwniez w praktyce
realizacji projektu, jak napisano w rozdziale 8.7, czesto wystepowat model, zgodnie z ktdrym otrzyma-
ne dofinansowanie wykorzystywane byto na poszerzenie oferty zaje¢ pozalekcyjnych, przeznaczo-
nych dla wszystkich uczeszczajacych do szkoty dzieci. Z kolei zestawienia statystyczne przedstawione
w rozdziale 10.2 pokazuja, ze niemal réwnie czesto jak zajecia dla dzieci ze specyficznymi trudnoscia-
mi w ramach projektu prowadzone byty zajecia dla uczniéw szczegolnie uzdolnionych (w 73% szkof).
Te konstatacje mogtyby by¢ podstawa do sformutowania innej teorii zmiany. Nie jest jednak jasne,
czy tak rozumiane cele indywidualizacji miatyby sie w zatozeniu przektada¢ na mierzone kompe-
tencje. Trudno bowiem powiedzie¢, czy rozwijane zainteresowania i uzdolnienia dzieci dotyczytyby
w zatozeniu umiejetnosci mierzonych w badaniu OBUT. Drugim kontrargumentem przeciwko takiej
rekonstrukgji interwencji teorii zmiany jest to, ze nie znajduje ona wyraznego odzwierciedlenia w za-
pisach PO KL i SzOP PO KL. W dokumentach programowych projekt systemowsy jest jednoznacznie
przyporzadkowany do poddziatania, ktére stuzy zmniejszeniu nierdwnosci edukacyjnych. To wydaje
sie zatem pierwszorzednym (choc niekoniecznie jedynym) celem interwendji.

Jezeli przyja¢ zaproponowang wyzej pieciopunktowa rekonstrukcje interwencji teorii zmiany, mozna
sformutowac wniosek, ze spodziewanym efektem jest zmniejszenie sie zréznicowania umiejetnosci
uczniow?®. Umiejetnosci te sg mierzone za pomocg badania OBUT. Nalezy w tym miejscu postawic
pytanie, jaki parametr rozktadu wynikéw badania OBUT pozwala wysnu¢ wnioski na temat wystepo-
wania tak okre$lonego spodziewanego efektu.

Parametrem tym nie jest z pewnoscig srednia, ktéra zdaje sprawe z poziomu okreslonej zmiennej, lecz
nie ze zréznicowania wartosci tej zmiennej.

Nie do korica odpowiednim parametrem wydaje sie wariancja, odchylenie standardowe czy inne
oparte na nich statystyki (np. wspdtczynnik zmiennosci), poniewaz zmniejszenie wartosci tych pa-
rametréw niekoniecznie swiadczy o podniesieniu wynikow uczniow stabszych, lecz moze wynikac
z pogorszenia wynikdw ucznidw lepszych?. Réwniez z mniejszej wartosci wariancji w potaczeniu
Z Wyzsz3 wartoscia sredniej nie wynikaja logicznie lepsze wyniki ucznidw stabszych — alternatywnym
teoretycznym wyjasnieniem mniejszej wariancji mogtaby by¢ wieksza koncentracja uczniow o wyni-
kach bliskich sredniej wokot sredniej.

Parametrami, ktdre najlepiej zdajg sie odpowiadac¢ spodziewanemu efektowi interwencji sg mia-
ry pozycyjne, a mianowicie kwantyle rozktadu wyniku badania. Wyzsze wartosci dolnych kwanty-
li (na przyktad pierwszego kwartyla) w poréwnaniu z wartosciami srodkowych wzglednie gérnych
kwantyli (np. mediana wzglednie trzeci kwartyl) na ustalonej skali $wiadcza o mniejszym dystansie
dzielagcym ucznidw relatywnie stabo ocenionych od ucznidw przecietnych wzglednie od uczniéw
dobrze ocenionych. Jesli zatem oszacowana zmiana wartosci dolnych kwantyli, ktérg mozna przypi-
sa¢ oddziatywaniu projektu systemowego, miataby wieksza wartos¢ od analogicznej zmiany wartosci
kwantyli srodkowych, stanowitoby to podstawe do sformutowania wniosku, ze interwencja publiczna
zmniejszyta dystans dzielacy ucznidéw osiagajacych relatywnie staby wynik w tescie od uczniéw osia-
gajacych przecietny wynik w tescie. Mozna by wiec zidentyfikowac efekt polegajacy na poprawie
umiejetnosci ucznidw stabszych. Warto uscidli¢, ze tego typu analizy dotycza wptywu interwendji na
ksztatt rozktadu wynikéw OBUT, a nie na wyniki OBUT konkretnych ucznidw (to rozréznienie jest sub-

28  Alternatywnym sposobem zdefiniowania spodziewanego efektu bytoby odwotanie sie do wyréwnania szans eduka-
cyjnych. Szanse edukacyjne sg jednak trudno mierzalne, zwtaszcza w sytuacji, gdy nie dysponujemy wynikami pomiaru kom-
petencji ucznidéw w momencie ich wejscia do systemu oswiaty lub sprzed interwencji. Dlatego spodziewany efekt okreslono
w kategoriach zréznicowania mierzalnych umiejetnosci.

29 Wystepuje jedynie wynikanie w druga strone: polepszenie wynikdw ucznidw stabszych prowadzi do zmniejszenia wa-

riangji.
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telne, lecz wazne dla poprawnej interpretacji rezultatow badania). Innymi stowy, analizy pozwalajg
stwierdzi¢, czy wyniki ucznidw, ktorzy uzyskali relatywnie staba ocene w tescie OBUT, sq dzieki projek-
towi systemowemu bardziej zblizone do wynikow ucznidw, ktdrzy uzyskali przecietng (lub relatywnie
dobrg) ocene w tescie OBUT. Nie mdwig nam natomiast bezposrednio o tym, jaki jest wptyw projektu
systemowego na umiejetnosci uczniéw doswiadczajacych trudnosci ani na umiejetnosci uczniow,
ktérzy mieli nizszy poziom kompetencji w momencie rozpoczecia nauki szkolnej — aby sformutowac
tego typu wnioski nalezatoby uwzgledni¢ w analizie dane o doswiadczaniu trudnosci przez uczniéw
lub o ich kompetencjach na starcie nauki szkolnej. Dane takie jednak nie byty dostepne. Wobec tego
whnioski o wptywie projektu na eliminacje barier edukacyjnych moga by¢ wysnuwane jedynie po-
$rednio, na podstawie stwierdzonego oddziatywania projektu na ksztatt rozktadu wynikow w tescie
OBUT.

Reasumujac, spodziewany efekt projektu systemowego ,Indywidualizacja procesu nauczania i wy-
chowania uczniow klas I-1ll szkdt podstawowych” zostat zoperacjonalizowany jako podwyzszenie war-
tosci dolnych kwantyli rozktadu wynikéw badania OBUT w poréwnaniu z kwantylami srodkowymi
i gornymi. Przyjeto jednoczesnie konwencje, by postugiwac sie wigintylami, czyli kwantylami dzie-
lacymi badang zbiorowos¢ na 20 czesci. Osobne analizy przeprowadzono dla czesci jezykowej i dla
czesci matematycznej badania OBUT ze wzgledu na inny charakter mierzonych kompetendji.

Gdyby odmiennie zrekonstruowac teorie zmiany jako zmierzajacej do rozwijania zainteresowan
i uzdolnien wszystkich uczniow oraz zatozy¢, ze powinno znalez¢ to odzwierciedlenie w wynikach ba-
dania OBUT, oczekiwany efekt bytby inny: podwyzszenie wartosci wszystkich kwantyli rozktadu. Gdy-
by zas za przestanke w rozumowaniu przyjac faktycznie prowadzone w ramach projektu systemowe-
go typy zajec, nalezatoby sie spodziewac podwyzszenia wartosci kwantyli dolnych (odpowiadajgcych
wynikom ucznidéw o relatywnie niskim poziomie mierzonych umiejetnosci) oraz kwantyli gérnych
(odpowiadajacych wynikom uczniow szczegolnie uzdolnionych) przy znacznie mniejszej zmianie
wartosci kwantyli srodkowych (odpowiadajacych wynikom ucznidw przecietnych, ktérzy maja mniej-
573 szanse na objecie zajeciami dla ucznidw doswiadczajacych specyficznych trudnosci w nauce, ale
réwniez zajeciami dla ucznidéw szczegdlnie uzdolnionych). Przyjety sposob analizy pozwala wykryc
rowniez takie typy efektow. Ma wiec te dodatkowa zalete, ze pozwala zbada¢ oddziatywanie projektu
systemowego réwniez przy innej interpretacji jego celdw, zatozen i oczekiwanych skutkow.

Warto przy okazji zauwazyc, ze interwencjg publiczng, ktorej efekt badano, byt udziat szkoty w pro-
jekcie systemowym, a nie objecie danego ucznia dziataniami prowadzonymi w ramach projektu.
Poniewaz nie dysponowano danymi pozwalajacymi zidentyfikowac uczniow, ktérzy zostali objeci
dziataniami projektowymi, ten drugi sposdb rozumienia interwendji nie mogt zosta¢ uwzgledniony
w prowadzonych analizach.

11.3. Problem efektu selekgji

W niniejszym badaniu zastosowano podejscie znane jako kontrfaktyczne. Polega ono na zastosowa-
niu takich metod analiz, ktére pozwalajg oszacowac, jakie bytyby wyniki uzyskane przez odbiorcow
interwencji, w hipotetycznej (kontrfaktycznej) sytuacji, gdyby tej interwencji nie byto. Rdznica miedzy
takimi kontrfaktycznymi wynikami a faktycznie zaobserwowanymi wynikami odbiorcéw interwendji
jest nastepnie interpretowana jako efekt interwendji.

W celu oszacowania stanu kontrfaktycznego wykorzystuje sie dane o wynikach jednostek, ktore nie
braty udziatu w interwendji i mogga stanowic¢ grupe poréwnawcza, czy tez kontrolna. Podstawowym
problemem przy oszacowaniu wptywu interwendji publicznych jest tzw. efekt selekcji (selection bias)
(Angrist & Pischke, 2008; Khandker, Koolwal, & Samad, 2010; DG EMPL Guidance, 2013). Ma on zwigzek
ztym, ze selekcja do udziatu w interwencji publicznej zazwyczaj nie ma charakteru losowego, lecz na-
stepuje w drodze zgtoszen potencjalnych odbiorcéw wsparcia oraz wyboru ostatecznych odbiorcéw
na podstawie kryteriéw innych niz losowanie. Problem powstaje wtedy, gdy te same czynniki majag
wptyw zarowno na udziat w projekcie, jak i na mierzony wynik. W takim przypadku bowiem jednostki,
ktdre nie braty udziatu w interwendji, roznig sie pod wptywem oczekiwanych wynikéw od jednostek,
ktére braty w niej udziat. Nie stanowig wiec dobrej grupy kontrolnej.

Problem ten mozna zilustrowac przyktadem takiego czynnika jak rodzaj miejscowosci, w ktérej znaj-
duje sie szkofa. Jak widac¢ w ponizszej tabeli, wsrdd ucznidw szkdt uczestniczacych w projekcie syste-
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mowym ,Indywidualizacja procesu nauczania i wychowania ucznidw klas I-lll szkot podstawowych”
wystepuje wiekszy udziat szkot z miast liczacych co najmniej 10 tys. mieszkancédw i mniejszy udziat
szkot zlokalizowanych na wsi niz wérdd ucznidw szkoét nie bioracych w nim udziatu. Wynika z tego,
Ze rodzaj miejscowosci miat pewien (mniej lub bardziej posredni) wptyw na prawdopodobieristwo
udziatu ucznia w programie. Jednoczesnie wiemy, ze wsérdd ucznidw szkédt z miast liczacych co naj-
mniej 10 tys. mieszkancow srednie wyniki OBUT sg wyzsze niz w szkotach wiejskich (Wiatrak & Pregler,
2011). Rodzaj miejscowosci jest wiec powiagzany réwniez z wynikami OBUT.

Tabela 14. Rodzaj miejscowosci a udziat w programie.

Szkoty biorace Szkoly nie biorace

udziat w projekcie udziatu w projekcie
Wies 38% 48%
Miasto do 10 tys. 9% 9%
Miasto 10-100 tys. 30% 22%
Miasto od 100 tys. 23% 21%
tacznie 100% 100%

Zrédfo: opracowanie wiasne na podstawie danych zastanych.

Jak pokazuje kolejna Tabela 15, sredni wynik OBUT 2011 uzyskiwany przez uczniow ze szkdt bioracych
udziat w projekcie systemowym jest minimalnie wyzszy niz $sredni wynik uczniow z pozostatych szkot.
Takie zestawienie nie méwi jednak, czy zaobserwowana réznica jest skutkiem realizacji projektu, czy
tez wynika w catosci z innych czynnikéw, na przyktad z tego, ze wsrdd szkot uczestniczacych wyste-
puje wiekszy udziat szkot z miast liczacych co najmniej 10 tysiecy mieszkancédw (o srednio wyzszych
wynikach OBUT), a mniejszy udziat szkot zlokalizowanych na wsi (o $rednio nizszych wynikach OBUT).
O znaczeniu rozbieznosci w sktadzie obu grup swiadczy to, ze szkoty biorace udziat w projekcie cha-
rakteryzuja sie rowniez nieco lepszymi wynikami sprawdzianu széstoklasisty 2010, na ktére udziat
w projekcie systemowym nie mogt mie¢ wptywu, chocby ze wzgledu na czas jego wdrozenia. Sama
réznica w srednim wyniku OBUT miedzy obiema grupami nie bytaby zatem dobrym oszacowaniem
efektu interwencji. Uzywajac termindw statystycznych, bytaby estymatorem obcigzonym ze wzgledu
na efekt selekgji (Morgan & Winship, 2007; Angrist & Pischke, 2008; Khandker, Koolwal, & Samad, 2010).

Tabela 15. Srednie wyniki badania OBUT i sprawdzianu széstoklasisty w grupach szkét program bioracych i niebioracych
udziatu w projekcie.

$rednia wartos¢ zmiennej Szkoty biorace udziat Szkoty niebiorace

w projekcie udziatu w projekcie
OBUT 2011 — cze$¢ matematyczna 10,55 10,50
OBUT 2011 — cze$¢ jezykowa 17,24 17,14
Sprawdzian széstoklasisty 2010 — przecietny wynik w szkole — czes¢ matematyczna 8,18 7,94
Sprawdzian széstoklasisty 2010 — przecietny wynik w szkole — czes¢ jezykowa 1718 17,06

Zrédfo: opracowanie wiasne na podstawie danych zastanych.

Srodkiem do uzyskania nieobcigzonego oszacowania efektu jest kontrolowanie w analizie wptywu
czynnikéw oddziatujacych zardowno na prawdopodobienstwo udziatu w projekcie, jak i na mierzony
wynik w tescie OBUT. Wazne jest zrozumienie, ze nie ma potrzeby kontrolowania wszystkich czynni-
kow oddziatujacych na prawdopodobienstwo udziatu, ani wszystkich czynnikéw oddziatujacych na
uzyskiwany wynik. Powinny by¢ w catosci kontrolowane tylko te czynniki, ktére wptywaja zaréwno
na prawdopodobieristwo udziaty, jak i na wynik. Czynniki, ktére warunkujg prawdopodobienstwo
udziatu, ale nie wptywajg na zmienng wynikowa, nie zaburzaja analiz dotyczacych zmiennej wyniko-
wej. Natomiast czynniki, ktore wptywajg na zmienna wynikowa, ale nie oddziatuja na prawdopodo-
bienstwo udziatu w projekcie, nie generujg obcigzenia oszacowania, poniewaz oczekiwany poziom
wystepowania tych czynnikdw wsrdd szkdt uczestniczacych i nieuczestniczacych w projekcie jest taki
sam. Czynniki takie moga jedynie obniza¢ precyzje oszacowania (tj. zwiekszac losowy btad oszaco-
wania), poniewaz przypadkowe roznice w poziomie wystepowania tych czynnikéw miedzy szkotami
uczestniczacymi a nieuczestniczacymi moga przekfadac sie na wynik estymadj.
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W przeprowadzonym badaniu niezadowalajgca byfa dostepnosc¢ danych pozwalajacych kontrolowac
czynniki wptywajgce na prawdopodobieristwo udziatu w projekcie systemowym ,Indywidualizacja
procesu nauczania i wychowania uczniow klas I-lll szkot podstawowych”. Wnioski o udziat w projekcie
mogty sktada¢ organy prowadzace pod warunkiem, Zze uczestniczy¢ w nim miato co najmniej 70%
podlegtych im szkét. Selekcja zachodzita wiec na dwdch poziomach: na poziomie organdw prowa-
dzacych (w praktyce najczesciej gmin) oraz na poziomie szkét. Mozna przypuszczac, ze duza role
w procesie doboru placéwek bioracych udziat w programie odgrywaty takie wzgledy, jak preznosc
i inicjatywnos¢ organow prowadzacych, czy tez aktywnosc i szerzej — osobiste cechy dyrektora szko-
ty. Cechy te mogty miec réwniez wptyw na wyniki w tescie OBUT, poniewaz mogty by¢ zwigzane
z podejmowaniem przez organy prowadzace lub dyrekcje szkdt innych dziatan, majacych pozytyw-
ny wptyw na umiejetnosci ucznidw. Niestety brak byto danych pozwalajacych kontrolowac wptyw
takich czynnikow. Sprawia to, ze mozliwosci modelowania procesu selekgji szkdt do projektu byty
ograniczone.

Lepiej natomiast przedstawiata sie sytuacja, jesli chodzi o kontrole czynnikdw wptywajacych na wy-
niki OBUT. Dysponowano bowiem wynikami sprawdzianu széstoklasisty w szkotach uczestniczacych
i nieuczestniczacych w projekcie. Uwzglednienie w analizie jako zmiennej wyniku sprawdzianu szo-
stoklasisty pozwala na kontrolowanie wptywu ogétu czynnikow, ktdre wptywajg na wynik sprawdzia-
nu szostoklasisty. A poniewaz nalezy przypuszczac, ze zespdt determinantéw wyniku sprawdzianu
szostoklasisty w duzej mierze pokrywa sie z zespotem determinantow wyniku OBUT, mozliwa byta
tym samym w duzej mierze kontrola wptywu wszystkich czynnikéw wptywajacych na wynik OBUT
— a zatem rowniez wszystkich czynnikow, wptywajacych zarowno na szanse udziatu w projekcie, jak
i na mierzony wynik. Mimo iz trudno tu méwic o petnej kontroli efektu selekcji, to stopien tej kontroli
wydaje sie satysfakcjonujacy.

11.4. Strategia identyfikacji efektow projektu i techniki analizy
11.4.1. Strategia identyfikacji efektow projektu

Pewng niedogodnoscia przy ewaluacji oddziatywania projektu systemowego ,Indywidualizacja pro-
cesu nauczania i wychowania uczniow klas I-lll szkot podstawowych” jest jego masowa skala. W zato-
Zeniu miat on docelowo objac co najmniej 70% szkot podstawowych w kazdym wojewodztwie. Ma
to ten niepozadany z punktu widzenia analizy skutek, ze znacznie redukuje liczebnos¢ populacji szkot
nieuczestniczacych w projekcie, przez co trudniej jest wytonic z tej populacji grupe kontrolng wobec
placéwek bioracych udziat w interwendji.

Sprzyjajaca okolicznoscig byto natomiast to, ze interwencja byta wdrazana w réznym czasie w po-
szczegdlnych wojewddztwach. W roku 2010 projekt ,Indywidualizacja procesu nauczania i wycho-
wania uczniow klas I-ll szkét podstawowych” uruchomiono w wojewddztwie kujawsko-pomorskim,
Swietokrzyskim, wielkopolskim, podlaskim i opolskim. W roku 2011 podazyty za nimi wojewddztwa:
dolnoslgskie, warminsko-mazurskie, lubelskie, lubuskie, tddzkie, matopolskie, podkarpackie, pomor-
skie, $lgskie, zachodniopomorskie.

Jako ostatnie do realizadji projektu przystapito wojewddztwo mazowieckie — w 2012 roku. W roku
2010 miata wiec miejsce sytuacja przypominajaca tzw. naturalny eksperyment (Murnane & Willett,
2011, strony 136-137), poniewaz za sprawa pewnego zewnetrznego (w terminologii ekonometrycznej:
egzogenicznego), niezaleznego od szkdt czynnika nastapit podziat szkét na takie, ktére moga korzy-
stac ze wsparcia (5 wymienionych na poczatku wojewddztw) oraz na takie, ktdre nie moga korzystac
ze wsparcia (szkoty z 11 wojewodztw, gdzie projekt systemowy zostat wdrozony pdzniej).

Tego typu sytuacja jest okazjg do zastosowania schematu badania znanego w literaturze jako pipeline
(Khandker, Koolwal, & Samad, 2010, str. 110). Polega on na wykorzystaniu populacji szkét, ktére przy-
stapity do projektu pdzniej ze wzgledu na to, ze w ich wojewddztwie projekt ten zostat wdrozony
pdzniej, jako Zrodta grupy kontrolnej wobec grupy szkédt uczestniczacych w projekcie wczesniej. Po-
niewaz mozna przypuszczac, ze szkoty uczestniczace w programie po jego wprowadzeniu w danym
wojewoddztwie sg pod wieloma wzgledami podobne do szkét uczestniczacych w programie z in-
nego wojewddztwa, w tym zwiaszcza pod wzgledem czynnikow wptywajacych na prawdopodo-
bienstwo wziecia udziatu w projekcie, pojawia sie mozliwos¢ konstrukgji grupy kontrolnej stuzacej do
wiarygodnego oszacowania stanu kontrfaktycznego.
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W przeprowadzonych analizach zastosowano dwie strategie identyfikacji efektu projektu systemo-
wego wykorzystujace schemat pipeline: strategia wykorzystujaca indeks propensity score do obli-
czenia wartosci estymatora Firpo (Firpo, 2007, Frolich & Melly, 2010) oraz strategia oparta na odmianie
metody zmiennych instrumentalnych o nazwie QTE (Quantile Treatment Effects). W dalszej czesci pu-
blikacji zaprezentowano metodologie i wyniki analiz przeprowadzonych tg druga metoda®.

11.5. Metoda QTE ze zmienng instrumentalna

11.5.1. Zalozenia metody

Metoda QTE (Quantile Treatment Effects) jest odmiang metody zmiennych instrumentalnych (IV -
Instrumental Variables) dostosowang do przeprowadzenia analizy wptywu interwencji publicznej na
warunkowy kwantyl rozktadu okreslonej zmiennej. Metode te opracowali Alberto Abadie, Joshua An-
grist i Guido Imbens (Abadie, Angrist, & Imbens, 2002).

Metoda zmiennych instrumentalnych wykorzystuje co najmniej jedng zmienng instrumentalng, czyli
taka, od ktérej zalezne jest prawdopodobierstwo wziecia udziatu w interwendji, ale ktéra nie jest
powigzana przyczynowo-skutkowo ze zmienng, ktéra stuzy do pomiaru efektu, w zaden inny sposéb,
jak tylko za posrednictwem prawdopodobierstwa wziecia udziatu w interwencji (warunkowo, tj. dla
ustalonej kombinacji warto$ci zmiennych niezaleznych).

Taka zmienna wnosi pewien zaséb egzogenicznej zmiennosdi, ktéry moze zosta¢ wykorzystany na
podobnej zasadzie, jak w schemacie eksperymentalnym wykorzystywany jest egzogeniczny zaséb
zmiennosci wnoszony przez losowanie (Murnane & Willett, 2011, str. 205). Jak wykazali Abadie, Angrist
i Imbens (Abadie, Angrist, & Imbens, 2002) dzieki temu mozliwe jest spdjne oszacowanie wptywu
interwencji publicznej na kwantyl rozktadu warunkowego®' zmiennej wynikowej.

Zatozenia metody QTE ze zmienng instrumentalna dotycza przede wszystkim cech zastosowanej
zmiennej instrumentalnej. W niniejszym badaniu w charakterze zerojedynkowej zmiennej instrumen-
talnej, oznaczonej symbolem Z, wykorzystane zostato wdrozenie projektu systemowego w danym
wojewodztwie przed przeprowadzeniem OBUT w 2011 roku™. Symbolem D, oznaczona jest zmienna
zerojedynkowa zdajgca sprawe z tego, czy dana szkota przystepuje do interwendcji przed OBUT 2011
w sytuacji, gdy w jej wojewddztwie zostaje wdrozony projekt systemowy przed przeprowadzeniem
OBUT w 2011 roku (czyli gdy Z=1). W przypadku wojewddztw, w ktorych projekt faktycznie zostat
wdrozony przed przeprowadzeniem OBUT w 2011 roku, D,=1 dla uczniow szkdt, ktére przystapity do
projektu przed badaniem OBUT 2011, a D=0 dla uczniow szkot, ktdre nie przystgpity. W przypadku
pozostatych wojewodztw D=1 dla uczniow szkot, ktore przystapityby do projektu przed badaniem
OBUT 2011 w kontrfaktycznej sytuadji, gdyby wojewddztwo wdrozyto projekt systemowy przed tym
badaniem, a D,=0 dla uczniow szkot, ktore nie przystapityby w tym okresie do projektu systemo-
wego, nawet gdyby ich wojewddztwo wdrozyto ten projekt jeszcze przed badaniem. Symbolem
D, oznaczona jest zmienna zerojedynkowa zdajaca sprawe z tego, czy dana szkota przystepuje do
interwencji przed badaniem OBUT 2011 w sytuacji, gdy w jej wojewddztwie NIE zostaje wdrozony
projekt systemowy przed przeprowadzeniem OBUT w 2011 roku (czyli, gdy Z=0). Poniewaz niewiele
szkot zdecydowato sie rozpoczac realizacje dziatan projektowych zanim projekt zostat wdrozony na
poziomie ich wojewddztwa, dla ucznidw zdecydowanej wiekszosci szkot D =0. Wynik danego ucznia
w tescie OBUT 2011 w (faktycznej lub kontrfaktycznej) sytuacji, gdy jego szkota uczestniczyta w pro-
jekcie systemowym, oznaczony jest jako Y. Wynik danego ucznia w tescie OBUT 2011 w (faktycznej
lub kontrfaktycznej) sytuacji, gdy jego szkota nie uczestniczyta w projekcie systemowym, oznaczony
jest jako Y,. Symbol X oznacza wektor zmiennych niezaleznych uzywanych w modelach.

30 Analizy przeprowadzone metodg estymacji Firpo wskazywaty na niewielki pozytywny wptyw interwencji (wzrost war-
tosci mniej wiecej potowy wigintyli o 1 surowy punkt OBUT) , szczegdlnie wyraznie widoczny w goérnej czesci rozktadu,
czyli dla ucznidw osiggajacych na sprawdzianie wynik powyzej przecietnego. Stwierdzono jednak, ze wykorzystanie indeksu
propensity score nie doprowadzito do zadowalajacego zblizenia struktury grupy kontrolnej do struktury grupy realizujacych
i ze stawia to pod znakiem zapytania wiarygodno$¢ uzyskanych wynikéw. W zwiazku z tym nie zostaty one zaprezentowane
w niniejszym raporcie.

31 Chodzi o rozktad warunkowy ze wzgledu na zmienne niezalezne uwzglednione w modelu regresji kwantylowej.

32 Przyjeto, ze Z=1dla 7 wojewddztw: dolnoslaskiego, kujawsko-pomorskiego, opolskiego, podkarpackiego, podlaskiego,
Swietokrzyskiego i wielkopolskiego. Dla pozostatych 9 wojewddztw Z=0.
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W analizach wzieto pod uwage nastepujgce zmienne:

= przecietny (tj. medianowy) wynik sprawdzianu széstoklasisty z roku 2010 dla szkoty w podziale
na cze$¢ humanistyczng (czytanie, pisanie, korzystanie z informacji) oraz czes¢ matematyczna
(rozumowanie, wykorzystanie wiedzy w praktyce),

= odchylenie przecietne wyniku sprawdzianu széstoklasisty z roku 2010 dla szkoty w podziale na
cze$¢ humanistyczng (czytanie, pisanie, korzystanie z informacji) oraz czes¢ matematyczng (rozu-
mowanie, wykorzystanie wiedzy w praktyce),

= $rednia liczba uczniéw na oddziat klasy Il w szkole w roku szkolnym 2010/2011,
= odsetek uczniow niepetnosprawnych w klasie Il szkoty w roku 2010/2011,

= odsetek uczniow z opiniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych w szkole w roku 2010/2011.

Wszystkie wymienione wyzej zmienne byty okre$lone na poziomie indywidualnego ucznia (czyli
zmienne charakteryzujgce szkote zostaty przepisane na poziom ucznia).

Zatozenia metody QTE ze zmienng instrumentalng co do zmiennej instrumentalnej (Abadie, Angrist,
&Imbens, 2002, str. 93) gtosza, ze ,dla niemal kazdej wartosci X:

d ) jest tacznie niezalezne od z dla danego x..

= niezaleznos¢: Yo dw, .

= nietrywialne przyporzadkowanie: P(Z=1|X) € (O, 1).
= istnienie pierwszego etapu: E[D,[X] = E[D,|X].

= monotoniczno$¢: P(D, =D |X) = 1"

Zatozenie nr 1 wyklucza dwa typy sytuadji. Po pierwsze sytuacje, w ktérej miedzy zmienng instru-
mentalna a wartoscig zmiennej wynikowej istnieje jakies inne powigzanie przyczynowo-skutkowe niz
posrednie powigzanie polegajace na tym, ze zmienna instrumentalna wptywa na prawdopodobien-
stwo udziatu w projekcie, a prawdopodobienstwo udziatu w projekcie wptywa na warto$¢ zmien-
nej wynikowej. Jak sie wydaje, wdrozenie projektu systemowego w danym wojewddztwie przed
badaniem OBUT 2011, jako rezultat decyzji administracyjnych, wynikato z czynnikéw politycznych,
proceduralnych i personalnych, ktére nie powinny byc potaczone istotnym zwigzkiem przyczynowo-
-skutkowym z wynikami uczniow w tescie OBUT (pomijajac wptyw tych czynnikdéw na uruchomienie
projektu systemowego). Jest to argument za spetnieniem zatozenia o niezaleznosci. Niemniej mogto
sie zdarzyc tak, ze wojewddztwa, ktdre wdrozyty projekt systemowy wczesniej, wyrdzniaty sie spo-
$réd pozostatych pod wzgledem umiejetnosci ucznidw — przy niewielkiej liczbie istniejacych woje-
wodztw (16) takie roznice mogty tatwo wystapi¢ nawet przy czysto losowym doborze wojewddztw
przystepujacych wczesniej do projektu. Obrazuje to zawarte w ponizszej tabeli poréwnanie $rednich
przecietnego wyniku sprawdzianu szostoklasisty w szkotach z obu grup wojewddztw. Jak wida¢, wo-
jewddztwa, ktore wezesniej wdrozyty projekt systemowy, charakteryzowaty sie nieco nizsza srednia
przecietnego wyniku sprawdzianu széstoklasisty na poziomie szkoty, i to zaréwno w czesci matema-
tycznej, jak i w czesci humanistycznej. Co prawda réznica ta nie byfa istotna statystycznie dla czesci
matematycznej w roku 2010, ale byta istotna w 2009 roku.

Tabela 16. Wynik sprawdzianu széstoklasisty a zmienna instrumentalna.

. Srednia Istotna réznica
Zmienna érednich?
dlaszkétz=0  dla szkotZ=1 srednich:
Przecietny wynik sprawdzianu széstoklasisty — 2009, czes¢ matematyczna 7,23 7,11 tak
Przecietny wynik sprawdzianu széstoklasisty — 2010, czes¢ matematyczna 7,84 7,78 nie
Przecietny wynik sprawdzianu széstoklasisty — 2010, czes¢ humanistyczna 16,83 16,54 tak

Zrédfo: opracowanie wiasne na podstawie danych zastanych.

Analogiczne (niezalezne od projektu systemowego) réznice w rezultatach OBUT wywieratyby zabu-
rzajacy wptyw na wynik oszacowania efektu projektu. Aby je kontrolowac, jako zmienne niezalezne
do modelu zostat wprowadzony przecietny wynik sprawdzianu széstoklasisty w szkole oraz odchyle-
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nie przecietne tego wyniku. Jak wspomniano wczesniej, taki zabieg opiera sie na zatozeniu, ze deter-
minanty wyniku OBUT i determinanty wyniku sprawdzianu széstoklasisty sg zblizone®.

Druga sytuacja wykluczang przez zatozenie nr 1 jest taka, w ktérej zwigzek miedzy udziatem w pro-
jekcie systemowym a wynikami uczniow w tescie OBUT zalezy od wartosci zmiennej instrumentalnej
(@ wiec od czasu wdrozenia przez wojewddztwo projektu systemowego). Aby minimalizowac ryzy-
ko zajécia takiej sytuadji, do analizy w charakterze zmiennych niezaleznych wiaczono srednig liczbe
uczniow na oddziat klasy Il w szkole, odsetek uczniow niepetnosprawnych w klasie Il w szkole i odse-
tek ucznidéw z opiniami o SPE w szkole. Sg to zmienne, od ktérych w znacznym stopniu moze zalezec¢
efekt projektu systemowego, poniewaz hipotetycznie indywidualizacja moze by¢ fatwiejsza w mniej-
szych oddziatach i przynosic¢ bardziej zauwazalne rezultaty w przypadku wiekszego udziatu ucznidw
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, a jednoczesnie zmienne, ktérych poziom jest zréznicowa-
ny miedzy wojewddztwami. Jak pokazuje Tabela 17, wojewddztwa, w ktorych wczesniej wdrozono
projekt systemowy, cechowaty sie $rednio nieco mniejszymi oddziatami, nieco mniejszym odsetkiem
ucznidw niepetnosprawnych w klasie Il i uczniéw z opiniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

Tabela 17. Liczebnos¢ oddziatéw w szkotach a zmienna instrumentalna.

Zmienna Srednia Istotna réznica
dla uczniéw Z=0 dla uczniéw Z=1 $rednich??
Srednia liczba uczniéw na oddziat klasy 205 20,1 tak
Odsetek uczniéw niepetnosprawnych 1,7% 1,4% tak
0,3% 0,2% tak

Odsetek uczniéw z opiniami o SPE
Zrédfo: opracowanie wiasne na podstawie danych zastanych.

Innymi stowy, w analizie przyjeto zatozenie, ze dla dwdch szkédt potozonych w réznych wojewddz-
twach, lecz charakteryzowanych przez ten sam przecietny wynik sprawdzianu széstoklasisty w ob-
szarze humanistycznym i matematycznym, to samo odchylenie przecietne wyniku sprawdzianu szé-
stoklasisty, te sama $rednig liczbe ucznidw w oddziale, ten sam odsetek ucznidéw niepetnosprawnych
w klasie lll oraz ten sam odsetek uczniéw z opiniami o SPE, niezaleznie od tego, ktére z tych woje-
wodztw wczesniej przystapitoby do projektu systemowego, a) taki sam jest zwiazek miedzy dzia-
taniami prowadzonymi w ramach projektu systemowego a wynikami OBUT oraz b) nie ma innego
zwigzku miedzy wczesniejszym przystapieniem wojewoddztwa do projektu a wynikami OBUT niz ten
wynikajacy z podjecia w szkole dziatan w ramach projektu systemowego.

Zatozenie nr 2 oznacza, ze przecietny wynik sprawdzianu széstoklasisty dla szkoty, odchylenie prze-
cietne tego wyniku, srednia liczba uczniéw na oddziat w szkole, odsetek ucznidow niepetnosprawnych
w klasie lll ani odsetek uczniéw z opiniami o SPE nie przesadzaja o tym, czy szkota nalezy do woje-
wodztwa wdrazajacego projekt systemowy przed czy po badaniu OBUT 2011. Trudno wskazac jakis
merytoryczny powdd, ktory kazatby przypuszczac, ze pewne specyficzne kombinacje wartosci tych
zmiennych wystepuja tylko w wojewddztwach wdrazajacych projekt wczesniej albo tylko w woje-
woédztwach wdrazajacych projekt pdzniej. Dlatego na pierwszy rzut oka omawiane zatozenie wydaje
sie prawdopodobne. W celu zbadania, na ile rzeczywiscie jest spetnione, stworzono model szacu-
jacy prawdopodobiernstwo znajdowania sie szkoty na terenie wojewddztwa wdrazajacego projekt
wczesniej na podstawie danych o wartosci pieciu wymienionych wczeéniej zmiennych — czyli model
szacujacy P(Z=1|X) na poziomie szkoty. Postuzono sie w tym celu nieparametryczng technikg lokal-
nych regresji logistycznych. Przy spetnieniu zatozenia oczekiwalibysmy, ze oszacowane przez model
prawdopodobienistwo bedzie miesci¢ sie w przedziale (0,1). Jak sie okazato, w przypadku matema-
tycznej czesci sprawdzianu szoéstoklasisty wartos¢ 0 odnotowano dla 33, czyli 0,3% szkot, a wartosc

33 Zatozenie to zapewne nie jest idealnie spetnione. Mozna na przykfad wskazac na réznice w sposobie oceny wypetnio-
ne arkusze testu OBUT oceniajg nauczyciele z tej samej szkoty, natomiast wypetnione arkusze sprawdzianu széstoklasisty sa
przesytane do Okregowej Komisji Egzaminacyjnej. Pewne przeprowadzone analizy sugeruja, ze OKE moga réznic sie pod
wzgledem surowosci ocen egzamindw zewnetrznych (Herczynski & Herbst, 2002). Wprowadza to pewne zréznicowanie mie-
dzy wojewddztwami w wynikach sprawdzianu szostoklasisty, ktore nie jest odzwierciedlone w wynikach testu OBUT, a przez
to narusza przyjete w analizie zatozenie o mozliwosci kontrolowania miedzywojewoédzkiego zréznicowania w wynikach testu
OBUT za pomoca wynikéw sprawdzianu széstoklasisty. Mozna jednak liczy¢ na to, ze tego typu drobne naruszenia zatozen

nie przetozg sie na znaczace obcigzenie wynikéw analiz.

34 Przyjeto warto$¢ bandwidth 0,2.



Wsparcie indywidualizacji nauczania ze srodkéw Unii Europejskiej

1 dla 348, czyli 3,1% szkot. Dla czesci humanistycznej liczby te wyniosty odpowiednio: 37 (0,3%) i 325
(29%). Cho¢ wiec zatozenie P(Z=1|X) € (0, 1) nie jest spetnione w przypadku pewnych wartosci X, to
mozna raczej uznac, ze spetnione jest dla ,niemal kazdej wartosci X, jak wymaga metoda QTE.

Zatozenie nr 3 méwi, ze prawdopodobienstwo udziatu w programie powinno zaleze¢ od zmiennej
instrumentalnej. Poniewaz wdrozenie przez wojewddztwo projektu systemowego warunkuje sfinan-
sowanie dziatan projektowych w szkotach znajdujacych sie w tym wojewddztwie, zatozenie jest ewi-
dentnie spetnione.

Zatozenie nr 4 wymaga, by wdrozenie przez wojewddztwo projektu systemowego mogto tylko
zwiekszac lub nie zmienia¢ prawdopodobieristwa wziecia udziatu w projekcie przez uczniéw z tego
wojewddztwa, natomiast w zadnym wypadku tego prawdopodobierstwa nie zmniejszato. Rdwniez
to zatozenie jest w oczywisty sposéb spetnione.

Poniewaz metoda QTE ze zmienng instrumentalng bazuje na modelu regresji kwantylowej, przejmuje
réwniez zatozenia tego modelu, a mianowicie:

= CIAGLOSC ROZKEADU ZMIENNEJ WYNIKOWEJ: zmienna wynikowa Y jest zmienng ciggta.

= LINIOWOSC: wérod jednostek obserwacji, dla ktérych D, > D,, wartos¢ kwantyla rozktadu zmiennej
wynikowej dla danego X jest liniowa funkcjg zmiennej D (uczestnictwa w projekcie) i zmiennych X.

Zatozenie nr 5 trudno uznac za spetnione w przypadku analiz wptywu projektu systemowego, ponie-
waz wynik badania OBUT jest wyrazony na skali dyskretnej o stosunkowo niewielkiej liczbie wartosci
(18 w przypadku czesci matematycznej, 25 w przypadku czesci jezykowej)®*. Choc naruszenie tego
zatozenia jest w literaturze przedmiotu uznawane za praktycznie nieszkodliwe (Bitler, Gelbach, & Hoy-
nes, 2006, str. 26) i nie przekresla mozliwosci zastosowania metody QTE ze zmienng instrumentalng
do oszacowania efektéw projektu systemowego, niemniej ma pewne negatywne konsekwencje dla
rezultatow analiz, zwigzane ze ,schodkowym” ksztattem dystrybuanty. W przypadku metody QTE
konsekwencje te sg znacznie mniejsze niz w przypadku metody estymacji Firpo, poniewaz, o czym
bedzie jeszcze mowa, metoda QTE szacuje wptyw nie tyle na kwantyl jednego rozktadu, co na kwan-
tyl wielu rozktadow warunkowych, wiec zwigzane z dyskretnym charakterem zmiennej ,skoki” warto-
$ci w pojedynczych rozkfadach warunkowych ulegaja usrednieniu. Jesli chodzi o zatozenie liniowosci,
to, jak stwierdzit sam wspoétautor metody QTE ze zmienng instrumentalng (Angrist & Pischke, 2008, str.
205), ma ono podobny status, jak zatozenie liniowosci w przypadku regresji liniowej: model regresji
jest uzyteczny, nawet jesli nie jest ono spetnione.

Zastosowana metoda, podobnie jak inne metody stosowane w ramach podejscia kontrfaktycznego,
opiera sie na zatozeniu znanym jako SUTVA. Zatozenie to zostatoby ztamane, gdyby udziat lub brak
udziatu w projekcie systemowym jednej ze szkot wptywat na wyniki OBUT osiggane w innej szkole
(,interference between units") albo gdyby w analizie nie zostaty uwzglednione rézne typy interwendji
(,hidden versions of treatments”) (Rubin, 1990). Ze wzgledu na to, ze okres miedzy przystagpieniem
do projektu a pomiarem efektu (2010-2011) jest stosunkowo krétki i przypada na poczatek realizacji
projektu systemowego, kiedy jeszcze stosunkowo niewiele szkot byto nim objetych, mato prawdopo-
dobne wydaje sie, aby udziat czesci szkdt w interwencji mogt mie¢ wptyw na wyniki OBUT w pozo-
statych szkotach czy tez udziat pozostatych szkét w innych przedsiewzieciach w zakresie indywidu-
alizacji nauczania. Poniewaz brano pod uwage udziat w programie na poziomie szkoty, nie stanowig
metodologicznego problemu ewentualne sytuacje, kiedy pewne korzysci lub straty wynikajace
z programu odnosza uczniowie ze szkot uczestniczacych, ktorzy formalnie nie byli objeci dziataniami
projektowymi (na przyktad projekt mogt hipotetycznie wptynac na ogdlne podejécie nauczyciela do
pracy dydaktycznejiw ten sposéb wywrze¢ posredni wptyw na jego ucznidw, nawet jesli uczniowie
ci nie brali udziatu w zajeciach finansowanych z projektu systemowego — sg to tzw. efekty spillover).
Te korzysci i straty sg bowiem uwzglednione w analizach w ten sposéb, ze zostajg wigczone do mie-
rzonego efektu. Natomiast nalezy zaznaczy¢, ze udziat szkot w projekcie systemowym zostat potrak-

35  Teoretycznie problem ten mozna by obejs¢, operujac nie na surowych wynikach testu, ale na umiejetnosciach uczniéw
oszacowanych dzieki wyskalowaniu wynikéw np. za pomoca modelu IRT — przy czym ze wzgledu na cele analiz (badanie
wplywu na rozktad) wskazane bytoby, Zeby metoda skalowania nie przyjmowata zadnych zatozer co do rozkfadu umiejet-
nosci wérdéd uczniow. Poziom umiejetnodci ucznia miatby znacznie wiecej mozliwych wartosci niz wyrazone w punktach
wyniki surowe, a zatem bytby bardziej zblizony do zmiennej ciaggtej. Dokonanie tego rodzaju skalowania jest jednak bardzo
ztozonym przedsiewzieciem, a w momencie przeprowadzania opisanych tutaj analiz nie byty dostepne wyniki testu OBUT
wyskalowane bez przyjecia zatozenia o normalnosci rozktadu.
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towany jako interwencja o jednolitym charakterze, cho¢ w praktyce dziatania prowadzone w ramach
projektu mogty sie rézni¢ miedzy poszczegdlnymi szkotami. Zignorowano réwniez fakt, ze szkoty
mogty uczestniczy¢ w innych projektach zaktadajacych indywidualizacje nauczania niz projekt sys-
temowy ,,Indywidualizacja procesu nauczania i wychowania uczniéw klas I-lll szkdt podstawowych”
(jak stwierdzono w dodatkowych analizach, udziat ten nie miat wiekszego znaczenia dla oszacowania
efektu projektu systemowego™®).

Szczegdtowa metodologia zostata przedstawiona w Aneksie 5.

11.6.1. Oszacowanie efektu projektu systemowego

Analizy z zastosowaniem metody QTE ze zmienng instrumentalng przeprowadzono na zbiorowosci
okoto ¢wier¢ miliona ucznidw. Doktadne dane na temat efektywnej liczebnosci zbiorowosci — czyli
liczby szkot i ucznidw, ktodre zostaty wigczone do analiz z wagg wieksza niz 0 — zawiera ponizsza tabela
Tabela 18.

Tabela 18. Liczebno$¢ analizowanej zbiorowosci.

Czes¢ matematyczna Czesc jezykowa

Efektywna liczba szkot 8746 8757
Ogotem

Efektywna liczba uczniow 253601 253486

Efektywna liczba szkot 847 847
Uczestniczacy w projekcie systemowym

Efektywna liczba uczniow 25 546 25527

Efektywna liczba szkot 7899 7910
Nieuczestniczacy w projekcie systemowym

Efektywna liczba uczniow 228 055 227 959

Zrédfo: opracowanie wtasne na podstawie danych zastanych.

Rezultatem zastosowania metody QTE ze zmienng instrumentalng byto oszacowanie oddziatywania
udziatu szkoty w projekcie systemowym na kazdy wigintyl rozktadu wynikow OBUT. Jak pokazuje
zamieszczony nizej wykres oraz tabela, w przypadku czesci jezykowej szacowany efekt byt po-
zytywny dla prawie wszystkich wigintyli. Wyjatkiem byty bardzo wysokie wigintyle: siedemnasty
i dziewietnasty, gdzie oszacowany efekt byt zerowy. Co ciekawe, zaobserwowano tendencje, zgodnie
z ktérg im wyzszy wigintyl, tym mniejszy byt pozytywny efekt projektu systemowego. Dla dwdch
pierwszych wigintyli natezenie efektu przekraczato 0,8 punktu OBUT (okoto jedna szdsta odchylenia
standardowego). Dla mediany oszacowano je na 0,47 punktu OBUT (blisko jedno dziesigta odchyle-
nia standardowego). Dla pieciu najwyzszych wigintyli wynosito ponizej jednej trzeciej punktu OBUT
(mniej wiecej jednej pietnastej odchylenia standardowego). Sugeruje to, ze projekt systemowy
bardziej poprawit wyniki uczniéw wypadajacych relatywnie stabo w badaniu OBUT niz wy-
niki uczniéow wypadajacych przecietnie i jeszcze bardziej niz uczniéw wypadajacych dobrze.
Przyczynit sie zatem do zmniejszenia odzwierciedlonych w badaniu OBUT nieréwnosci edu-
kacyjnych w umiejetnosciach uczniéw.

Tak uzyskane oszacowania nalezy odnies¢ do obliczonego i podanego w tabeli przyblizonego btedu
standardowego, ktory mowi nam, na ile rezultaty analiz s wrazliwe na losowe wahania skfadu ba-
danej zbiorowosci. Okazuje sie, ze dla najnizszych wigintyli oszacowany efekt stanowi mniej wiecej
dwukrotnos¢ przyblizonego btedu standardowego. Oznacza to, ze jezeli spetnione zostaty zatozenia

36 Zawezenie analiz do szkdt, ktdre nie realizowaty innych projektéw EFS dotyczacych indywidualizacji, w niewielkim stop-
niu zmienia wptywato na wyniki oszacowar efektu projektu systemowego 9.1.2 (w przypadku czesci jezykowej nieznacznie je
tylko podwyzszajac). W szczegdlnosci nie zmieniato przedstawionych w dalszej czesci rozdziatu wnioskéw: dla czesci jezyko-
wej odnotowano pozytywny efekt na niemal catej przestrzeni rozktadu, zmniejszajacy sie stopniowo dla coraz wyzszych wi-
gintyli; dla czesci matematycznej wartosci oszacowan byty ujemne lub rzadziej dodatnie, ale dla wszystkich wigintyli zblizone
do zera. Nie wydaje sie wiec, aby efekt projektu systemowego byt,zacierany” w zwigzku z tym, ze niektére szkoty niebiorgce
w nim udziatu wprowadzaty indywidualizacje nauczania w ramach innych projektéw EFS.
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metody, to mozna z duza doza pewnosci stwierdzi¢, ze udziat w projekcie systemowym przyczynit
sie do polepszenia wynikéw ucznidw stabszych. Dla wiekszosci pozostatych wigintyli (poza cztere-
ma nalezacymi do najwyzszych) analogiczna proporcja osigga wartosci od 1,65 do 1,93, co réwniez
wskazuje na wystepowanie wptywu interwencji publicznej, cho¢ pozostawia nieco szerszy margines
watpliwosci. Warto rowniez odnotowac, ze w 95% losowych replikacji szacowany efekt dla uczniow
najstabszych (pierwszy wigintyl) byt wyzszy niz szacowany efekt dla uczniéw przecietnych (mediana),
a ten z kolei byt wyzszy niz szacowany efekt dla uczniéw dobrych (trzeci kwartyl). Wniosek o niwe-
lujgcym oddziatywaniu projektu systemowego byt wiec w bardzo duzej mierze odporny na losowe
wahania w skfadzie analizowanej zbiorowosci.

Inaczej przedstawia sie kwestia wptywu projektu systemowego na umiejetnosci matematyczne
uczniow.. Oszacowany efekt byt w wiekszosci wypadkdw negatywny — poza kilkoma wysokimi wigin-
tylami, dla ktorych byt zerowy — niewielki i zblizony na catej przestrzeni rozktadu. Miescit sie w prze-
dziale od -0,18 do 0 (ponizej jednej dwudziestej odchylenia standardowego). Nalezy pamietac, ze
szacowanie za pomoca technik statystycznych jest zawsze obcigzone pewnym btedem, w zwigzku
7 czym nawet przy braku rzeczywistego wptywu interwencji publicznej warto$¢ estymatora moze
sie nieznacznie rozni¢ od 0, osiggajac niewielkg wartos¢ dodatnig lub ujemna. Z mozliwego zakresu
tych wahar sprawe zdaje podana przyblizona wartos¢ btedu standardowego. Poniewaz wartos¢ bez-
wzgledna szacowanego efektu nie przekracza 57% przyblizonego btedu standardowego, z tatwo-
$cig moze wynikac z czynnikéw losowych. W praktyce wiec rezultaty analizy sugeruja, ze pro-
jekt systemowy nie miat istotnego wptywu na wynik czesci matematycznej badania OBUT,
a w szczegolnosci nie miat wptywu pozytywnego.

Wykres 28. Szacowany wplyw projektu systemowego na wigintyle - cze$¢ jezykowa OBUT
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Zrédfo: opracowanie wiasne na podstawie danych zastanych.
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Wykres 29. Szacowany wptyw projektu systemowego na wigintyle - czes¢ matematyczna OBUT
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Zrédfo: opracowanie wiasne na podstawie danych zastanych.

Tabela 19. Szacowany wptyw projektu systemowego - czes¢ jezykowa OBUT

Wigintyle
Parametr 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 75 80 85 90 95
I[P SEE 085 080 077 067 062 055 058 055 045 047 041 040 034 035 023 028 000 032 0,00
surowych

jako wielokrotnos¢

odch. st 018 0,17 016 0,14 0,13 011 012 0,11 009 010 008 008 007 007 005 006 000 007 000

jako wielokrotnos¢

223 199 197 180 1,77 166 19 193 168 186 168 183 165 19 136 167 000 124 -
btedu st.

Oszacowanie efektu

Przyblizony btad

038 040 039 037 035 033 031 029 027 025 024 022 021 018 017 0,17 0,13 026 0,00
standardowy

Zrédfo: opracowanie wiasne na podstawie danych zastanych.

Tabela 20. Szacowany wptyw projektu systemowego - cze$¢ matematyczna OBUT

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

jako wielokrotnos¢

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 wielokrotnos¢

bledu st -0,56 -0,52 -0,53 -049 -0,53 -0,46 -042 -0,28 -0,28 -0,40 -0,36 -0,49 -0,03 -0,22 -0,37 -0,65 0,00 0,00 -0,04

Oszacowanie efektu

Przyblizony btad

021 027 030 033 033 033 032 031 032 030 028 027 025 024 020 021 007 009 032
standardowy

Zrédfo: opracowanie wtasne na podstawie danych zastanych.
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11.7. Podsumowanie i interpretacja wynikéw analiz
Uzyskane wyniki analiz byty odmienne dla czesci jezykowej i dla czesci matematycznej badania OBUT.

W przypadku czesci jezykowej stwierdzono, ze udziat w projekcie systemowym miat pozytywny
wplyw na umiejetnosci uczniéw mierzone badaniem OBUT - zaréwno ucznidw osiggajacych stabe,
przecietne, jak i dobre wyniki. Szacowany efekt projektu nie byt silny — jego site mozna okreslic¢ jako
nieprzekraczajaca 0,85 punktu w badaniu OBUT (18% odchylenia standardowego). Trudno jednak by-
toby oczekiwac silnego efektu biorac pod uwage krétki okres realizacji projektu przed momentem
pomiaru umiejetnosci (nie dtuzej niz rok) i wymiar godzinowy prowadzonych zajec¢ ($rednio okoto 40
godzin) oraz to, ze dziataniami projektowymi nie zawsze objeto wszystkich uczniow. Ponadto zgodnie
z wynikami analiz projekt systemowy podniost liczbe punktow osigganych przez uczniow stabych
w wiekszym stopniu niz osigganych przez ucznidw przecietnych i w jeszcze wiekszym stopniu niz
osigganych przez ucznidéw dobrych. Z najwieksza pewnoscig mozna sformutowac wniosek o podnie-
sieniu liczby punktow zdobywanych przez kilkanascie procent uczniéw osiggajacych najstabszy wynik
w badaniu OBUT. Wyzsze oszacowanie efektu (powyzej 0,5 surowego punktu OBUT) odnotowano
dla okoto 40 procent ucznidéw osiagajacych relatywnie staby wynik OBUT. Warto przypomnie¢, ze
w ramach projektu systemowego w 87% szkét prowadzono zajecia dla dzieci ze specyficznymi trud-
nosciami w czytaniu i pisaniu, w tym zagrozonych dysleksja, ktdre objety srednio 33% uczniow (przy
czym w niektorych kategoriach szkét znacznie mniej, a w innych znacznie wiecej). Ponadto w czesci
szkot prowadzono zajecia dla uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym z uczniami
z niepetnosprawnoscia. Oszacowane efekty zdaje sie wspdtgrac z tymi danymi statystycznymi, suge-
rujac pozytywne oddziatywanie prowadzonych zaje¢. Mozna zatem stwierdzi¢, Zze projekt systemowy
przyczynit sie do zmniejszenia nieréwnosci w sferze umiejetnosci jezykowych.

W przypadku czesci matematycznej przeprowadzone analizy wskazuja na brak istotnego oddziaty-
wania projektu systemowego na wyniki uczniow — zaréwno tych osiagajacych lepszy, przecietny, jak
i gorszy wynik w badaniu OBUT. Kwestig do wyjasnienia pozostaje, dlaczego w dziedzinie umiejet-
nosci matematycznych nie zanotowano takiego samego efektu, jak w przypadku umiejetnosci jezy-
kowych. Zgodnie z wynikami zaprezentowanymi w rozdziale 10.2.2, zajecia dotyczace specyficznych
trudnosci w czytaniu i pisaniu prowadzone byty w wiekszej liczbie szkdt uczestniczacych w projekcie
systemowym niz zajecia dotyczace specyficznych trudnosci w matematyce. Réznica ta jednak nie jest
duzainie wydaje sie, by mogta odpowiadac za zréznicowanie zaobserwowanego efektu. Wyjasnienia
nalezatoby zatem raczej upatrywac nie tyle w réznym rozpowszechnieniu prowadzonych typéw za-
je¢, co w odmiennym przetozeniu prowadzonych zaje¢ na umiejetnosci mierzone w badaniu OBUT.
Zastanawiac sie mozna, czy znaczenia nie ma tu kwestia postaw nauczycieli i sposobu nauczania
matematyki przez nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej. Problem w przygotowaniem przysztych na-
uczycieli do nauczania matematyki w klasach I-lll podnoszony byt juz m.in. w ramach miedzynaro-
dowego badania TEDS-M (Czajkowska, 2010). Badanie potrzeb nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej
i matematyki w zakresie rozwoju zawodowego, prowadzone w ostatnich latach przez IBE, znaczaco
pogtebiajg te kwestie. Badania prowadzone wsréd nauczycieli klas |-l pokazaty m.in. wystepujace
wsrod czesci nauczycieli istotne braki z zakresu zarowno wiedzy i umiejetnosci matematycznych, jak
i metodycznych (IBE, 2014)
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12. Aneksy

12.1. Aneks 1 - Schemat doboru préby i pakiety wykorzystane do estymac;ji (etap lll)

Aneks 1 zawiera szczegdtowe informacje na temat schematu doboru préby i metod estymacji para-
metrow wykorzystanych w analizach.

Do wylosowania proby wykorzystano dobor systematyczny z warstowaniem implicite. Procedura ta
polegata na posortowaniu zbioru wedtug zmiennych warstwujacych i przeprowadzenia losowania
systematycznego. Losowanie systematyczne polega na losowaniu ,co-ktérejs” szkoty ze zbioru. Zbior
przed losowaniem posortowano wedtug zmiennych opisujacych przynaleznos¢ do warstw wyrdz-
nionych ze wzgledu na rok przystapienia do indywidualizacji (dla proby realizujgcych ) oraz rodzaj
gminy, w ktérej znajduje sie szkota. Dodatkowo w obrebie warstw szkoty posortowano wedtug licz-
by ucznidw. Dzieki tej procedurze szkoty byty réwniez warstwowane ze wzgledu na liczbe uczniow
w szkole, a do prob zapasowych wybierane szkoty o podobnej liczbie ucznidéw i najprawdopodobniej
7 tej samej warstwy, co szkoty zastepowane.

W losowaniu wykorzystano utamkowy interwat losowania, aby w wyniku losowania uzyskac zatozona
liczbe szkoét (losowanie z interwatem catkowitym cechuije sie zmienng liczebnoscig proby). Powoduje
to, ze oszacowania wariandji sg nieco obcigzone, jednak jak wskazuje Sarndal*’, obcigzanie to jest nie-
wielkie, gdyz liczebnos¢ proby jest duzo mniejsza niz liczebnos¢ populacji (N/n = 32). Po okresleniu
interwatu losowania dokonano losowania liczby rzeczywistej od 0 do wartosci interwatu, aby okresli¢
punkt startowy. Do préby wigczono szkoty, ktére w uporzadkowanym zbiorze byty na pozycjach réw-
nych punktowi startowemu i dodanej do niego wielokrotnosci interwatu.

Aby umozliwi¢ doktadne oszacowane parametréw estymatorow wylosowano pie¢ podprob. Traktu-
jac je jak pie¢ wylosowanych zespotéw?® mozliwe byto oszacowanie btedu standardowego estyma-
tora. Analogiczng procedure przeprowadzono na zbiorze szkédt zakwalifikowanych do grupy niere-
alizujgcych. Szkoty rezerwowe dobierano w ten sposéb, iz dla danej szkoty dobierano jako pierwsza
szkote rezerwowa kolejng szkote w uporzadkowanych zbiorze, a jako drugg — szkote poprzedzajaca.
Oznacza 1o, iz szkoty rezerwowe dla danej szkoty powinny znajdowac sie w tej samej warstwie oraz
powinny cechowac sie podobna liczba ucznidw. Dobodr taki jest co najmniej réwnie efektywny jak
dobor prosty, dlatego na potrzeby analiz statystycznych na poziomie szkdt mozna zatozy¢, ze proba
zostata dobrana w sposéb prosty?’. Niemniej jednak, o ile pozwalata na to funkcjonalnos¢ pakietu ,su-
rvey™? do programu R dane analizowano biorac pod uwage systematyczny, a w praktyce zespotowy,
schemat doboru proby. Dotyczy to zwfaszcza analiz na zbiorze nauczycieli.

Z zatozenia w kazdej szkole badanie miato objac wszystkich nauczycieli nauczania wczesnoszkolnego
zatrudnionych w badanych szkotach. Z przyczyn niezaleznych od badaczy nie byto to mozliwe (np. ze
wzgledu na nieobecnosc), wobec czego nie we wszystkich szkotach udato sie dotrze¢ do wszystkich
nauczycieli. Aby préba byta reprezentatywna dla ogdtu nauczycieli, nauczycielom ze szkét, w ktérych
zbadano wszystkich nauczycieli nalezato nada¢ mniejsza wage niz nauczycielom ze szkot, w ktérych
udato sie zbadac np. tylko co drugiego. Wagi obliczono wiec w ten sposéb, by korygowaty prawdo-
podobienstwo znalezienia sie w prébie poszczegdlnych nauczycieli*'.

W procedurach, ktére na to pozwalaty, wspomniane wagi wzieto pod uwage. Jednak w badaniu
nauczycieli $rednia wartos¢ poziomu realizacji badania w szkole (response rate) wyniosta az 97,9%,
zatem powstate przez to obcigzenie w pozostatych przypadkach powinno by¢ pomijalne. Do prze-
prowadzania testdw w sytuacji ztozonego doboru proby wykorzystano pakiet do programu R ,survey”.

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

38  Chodzi o pojecie ,zespotu” zwigzanego z teorig doboru proby, nie zas o, zespot szkot” w takim sensie jak definiuje go
Ustawa o Systemie Oswiaty.

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 Dokfadnie poczatkowa wartos¢ wagi dla danego nauczyciela byta odwrotnoscia odsetka nauczycieli zbadanych w jego
szkole, po czym wagi przeksztatcono w taki sposéb, aby ich suma byta réwna liczbie zbadanych nauczycieli.
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Pozwala on na poprawne liczenie istotnosci testdw nawet przy ztozonych schematach doboru proby*.

W aneksie 2 przedstawiono poréwnanie rozktadéw podstawowych zmiennych cechujacych szkoty
w prébie szkot realizujacych projekt ,Indywidualizacja” i probie szkot nierealizujgcych go. Wnioski
7 analizy postuzyty do okreslenia koniecznych zmiennych kontrolnych w analizach poréwnujgcych
obie proby szkot.

12.2.1. Charakter miejscowosci

Zdecydowana wiekszos¢ szkot w Polsce to szkoty wiejskie. W prébie szkot realizujacych projekt stano-
wity one 71% zbadanych szkét, zas w prébie nierealizujacych az 82%. Nalezy pamietac, ze cho¢ ponad
2/3 mieszkancow Polski mieszka w miastach, to szkét podstawowych na wsi jest wiecej niz w mia-
stach i zazwyczaj s to szkoty mate. Wedtug danych SIO dla roku 2013, az 65% szkot podstawowych to
szkoty znajdujace sie na wsi.

Wykres 30. Charakter miejscowosci, w ktérej znajduje sie przebadana szkota w obu prébach.

Nierealizujace 82% 18%

Realizujace 71% 29%

0 20 40 60 80 100%

B wies [l miasto

Zrédfo: opracowanie wiasne na podstawie danych SIO i badania ankietowego. Podstawa procentowania: wszystkie zbadane szkoly. Szkoty realizujqce:

N=150, szkoly nierealizujgce N=50.

12.2.2. Wielkos$¢ miejscowosci

926

Niemal potowa z proby szkot realizujgcych projekt znajduje sie w miejscowosciach liczacych mniej
niz tysigc mieszkancow (47%). W probie szkot nierealizujacych odsetek ten jest nieco wiekszy, choc
nie jest to roznica istotna statystycznie. Nalezy pamietac, ze proba szkot nierealizujacych byta raczej
mafoliczna, dlatego nawet duze odchylenia moga pojawiac sie w prébie w sposdb losowy. Niemniej
jednak sugeruje to, ze w przypadku analiz zestawiajacych obie préby nalezy wzig¢ pod uwage wiel-
kos¢ miejscowosci, w jakiej znajduje sie szkota.

42 Pakiet wprawdzie nie oferuje testowania istotnosci korelacji Pearsona. Aby obejs¢ to ograniczenie (gdy chciano policzy¢
korelacje zmiennej np. x i y) wykonywano oszacowanie modelu regresji modelu X=Y+¢ oraz Y=X+ € za pomoca polecenia
,svyglm”i wybierano z obu oszacowan te wartos¢ p, ktéra byta bardziej konserwatywna tj. wyzsza.
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Wykres 31. Kategoria wielkosci miejscowosci, w ktérej znajduje sie przebadana szkota w obu prébach.

Realizujace 47% 10%

Nierealizujace 64% 10%
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[l miejscowosé do 1 tys. miejscowos¢ do 10 tys. miejscowos¢ do 100 tys. [J] miejscowoé¢ ponad 100 tys.

Zrédfo: opracowanie wlasne na podstawie danych SIO i badania ankietowego. Podstawa procentowania: wszystkie zbadane szkoly. Szkoty realizujgce:
N=150, szkoly nierealizujgce N=50.

12.2.3. Wielkos¢ szkoty

Ze wzgledu na wielko$¢ szkoty kwestig najbardziej istotng dla zarzgdzania szkofg i organizacji nauki
jest jej wielooddziatowos¢. Organizacja zaje¢ pozalekcyjnych i indywidualizacji nauczania w szkole,
w ktorej funkcjonuje po jednym oddziale kazdej klasy jest zupetnie inna niz w szkole, w ktorej w kaz-
dej klasie sg po dwa oddziaty, czy tez liczba oddziatow jest jeszcze wieksza. Dlatego zdecydowano sie
zbada¢, czy proba badawcza zawiera szkoty zréznicowane pod wzgledem liczby oddziatéw kazdej
klasy.

Zagadnienie to rodzi pewne problemy badawcze. Jest bowiem wiele szkot, w ktérych w klasach I-
-lll liczba oddziatéw szkolnych jest inna niz wielokrotnos¢ 3. Trudno bowiem rozstrzygnac, do jakiej
kategorii zaliczy¢ szkoty posiadajace w klasach I-lll liczbe oddziatéw rdwng 4 lub 5, czyli wiasnie nie
bedaca wielokrotnoscig liczby 3. Szkoty takie mozna bowiem zaliczy¢ zardwno do grupy szkédt po-
siadajgcych po jednym oddziale w kazdej klasie, jak i do szkét posiadajacych dwa oddziaty w kazdej
klasie. Na potrzeby tej analizy uznano, ze szkoty posiadajgce liczbe oddziatow nie bedacg wielokrot-
noscig 3 zaliczy¢ nalezy do wyzszej z dwdch sasiednich kategorii.

Wiekszos¢ zbadanych szkot to szkoty posiadajace po jednym oddziale szkolnym klas I-lll. Stanowig
one az 60% szkot w probie szkét realizujgcych badanie oraz 67% szkot w prébie szkot nierealizujacych.
Szkoty sredniej wielkosci stanowia 20% kazdej z dwodch prob, zas najwieksze — 20% w probie realizuja-
cych oraz 12% w probie nierealizujgcych.

Srednia liczba oddziatéw klas |-l w probie realizujgcych wyniosta 4,7, za$ w nierealizujgcych 4,2.
Pod wzgledem liczby ucznidéw klas I-lll $rednia w prébie gtownej wyniosta 884, zas w probie

nierealizujgcych 69,0.

Wykres 32. Kategoria wielkosci szkoty, wedtug liczby oddziatéw klas I-1ll w obu prébach.

Nierealizujace 64% 12%

20 40 60 80 100%

o

[l jeden oddziat na klase (do 3 oddziatéw w klasach I-ll)
do dwéch oddziatéw na klase (od 4 do 6 oddziatéw w klasach I-111)

. wiecej niz dwa oddziaty na klase (ponad 6 oddziatow w klasach I-1l)

Zrédfo: opracowanie wlasne na podstawie danych SIO i badania ankietowego. Podstawa procentowania: wszystkie zbadane szkoly. Szkoty realizujgce:
N=150, szkoty nierealizujgce N=50.
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12.2.4. Testy statystyczne

Dla kazdej z opisywanych cech szkdt przeprowadzono odpowiedni test badajgcy istotnosc réznic roz-
kladow w dwoch probach. W przypadku zmiennych kategorialnych wykonano test Fishera. W przy-
padku zmiennych ciagtych wykorzystywano test t* w wersji Welscha bez zaktadania homogenicz-
nosci wariangji, dlatego tez liczba stopni swobody byta oszacowana, stad utamkowa liczba stopni
swobody.

Tabela 21. Wyniki testéw na istotnos$¢ réznic miedzy rozkladami cech w obu prébach.

Zmienna X2 p

Charakter miejscowosci (miasto/wies) = 0,192
Kategoria wielkosci miejscowosci 2,5 0,154
Kategoria wielkosci szkoty (liczby oddziatéw w klasach) 1,3 0,517

Zrédfo: opracowanie wtasne na podstawie danych SIO.
Tabela 22 prezentuje wyniki testow dla zmiennych ciagtych. Oba testy okazaty sie nieistotne staty-
stycznie. Oznacza to, ze nie ma podstaw, aby przyjac, iz srednia liczba ucznidw w szkole oraz wielko$¢

gminy oraz miejscowosci réznicujg szkoty z grupy realizujacych i nierealizujacych.

Tabela 22. Wyniki testéw t na istotnos¢ réznic miedzy srednimi cech w obu prébach.

Zmienna t df P

Liczba oddziatéw klas Il 1,2 94,7 0,236
Liczba uczniéw klas I-ll 16 945 0,112
Liczba mieszkancéw miejscowosci 07 144,0 0470

Zrédfo: opracowanie wtasne na podstawie danych SIO.

Wszystkie zmienne opisujace szkoty zbadane testem t posiadajg silnie skosne rozktady zblizone do
rozktadu logarytmiczno-normalnego. Silna skosnos¢ rozktadu moze spowodowac niepoprawnosc
oszacowanej wartosci p testu t. Dlatego podjeto decyzje, aby powtdrzyc 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 testéw U na istotnosc¢ réznic miedzy medianami cech w obu prébach.

Zmienna U P

Liczba oddziatéw klas |-l 09 0,330
Liczba uczniéw klas Il 4,1 0,044
Liczba mieszkancéw miejscowosci 59 0,015

Zrédfo: opracowanie wtasne na podstawie danych SIO.
12.2.5. Wnioski

Testy daty pozytywny rezultat dla dwdch zmiennych: liczba ucznidw klas I-lll oraz liczba mieszkaricow
miejscowosci, w ktorej znajduje sie szkofa. Réznice miedzy szkotami z obu préb sg istotne na pozio-
mie istotnosci 0,05. Oznacza to, ze proby istotnie rdznig sie od siebie pod wzgledem liczby uczniéw
w klasach I-lll oraz liczby mieszkancédw miejscowosci. Z tego powodu zmienne te zostaty ujete w mo-
delach liniowych, w ktérych porownywano probe szkédt biorgcych udziat w projekcie z probg szkot
niebioracych udziatu w nim lub préby nauczycieli tych szkot.

43 Test t pozwala zbadac czy dwie grupy jednostek (np. szkét lub nauczycieli) réznia sie od siebie pod wzgledem sredniej
wartosci zmiennej. Opis testu t w wersji podstawowej oraz w wersji Welcha mozna znalez¢ w: Lissowski Grzegorz, Haman
Jacek, Jasinski Mikotaj, Podstawy statystyki dla socjologéw, tom 3, Warszawa, 2011.
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12.3. Aneks 3 - Poréwnywalnos¢ prob nauczycieli

12.3.1. Pte¢ nauczycieli

W aneksie 3 przedstawiono poréwnanie rozkladdw podstawowych zmiennych nauczycieli uczacych
w szkofach z prob realizujacych projekt ,Indywidualizacja” i nierealizujacych. Wnioski z analizy postu-
73 do okreslenia koniecznych zmiennych kontrolnych w analizach na zbiorowsci nauczycieli.

W rozdziale prezentowane sa analizy rozkladdw pici, stopnia awansu zawodowego, wyksztatcenia
oraz stazu nauczycieli. W przypadkach dwoch pierwszych zmiennych rozktady bliskie byty jedno-
punktowym (prawie wszyscy respondenci zaznaczyli te samga odpowied?), dlatego zrezygnowano
7 prezentowania danych w postaci wykresow.

Niemal 100% zbadanych stanowity kobiety. W probie realizujacych znalazto sie szesciu mezczyzn, za$
w nierealizujagcych dwodch, co po przewazeniu stanowito odpowiedni 0,8% i 0,9% podprob. Nalezy
podkresli¢, ze nie jest to zarzutem wzgledem procedury badawczej — zawdd nauczyciela wczesnosz-
kolnego jest silnie sfeminizowany, co znalazto wyraz w tym, ze losowo dobierani nauczyciele w prze-
wazajgcej wiekszosci byli kobietami. Czternastu nauczycieli nie udzielito odpowiedzi na pytanie o pte¢
(13 w prébie realizujacych, 1 w probie nierealizujgcych).

Tabela 24. Pte¢ zbadanych nauczycieli w obu prébach

Préba realizujacych Préba nierealizujacych
Pte¢
n % (przewazony) n % (przewazony)
Kobieta 693 99,1 201 99,0
Mezczyzna 6 0,9 2 1,0
Brak odpowiedzi 13 - 1 -
Razem 712 100,0 204 100,0

Zrédfo: opracowanie wiasne na podstawie badania ankietowego. Podstawa procentowania: wszyscy zbadani nauczyciele. Nauczyciele uczqgcy w szko-
fach realizujqcych: N=714, nauczyciele uczqcy w szkotach nierealizujqcych N=202.

12.3.2. Stopien awansu zawodowego nauczycieli

Wiekszos¢ respondentdw posiadata najwyzszy stopiert awansu zawodowego — tytut nauczyciela dy-
plomowanego. W probie szkét uczestniczacych stanowili oni 72,2%, zas w nierealizujgcych 73,1%.

Tabela 25. Stopien awansu zawodowego zbadanych nauczycieli

Préba realizujacych Préba nierealizujacych
Stopien zawodowy
n % (przewazony) n % (przewazony)
Stazysta 8 11 5 2,5
Kontraktowy 53 7,5 13 64
Mianowany 137 19,2 36 18,0
Dyplomowany 510 72,2 150 73,1
Razem 712 100,0 204 100,0

Zrédfo: opracowanie wiasne na podstawie badania ankietowego. Podstawa procentowania: wszyscy zbadani nauczyciele. Nauczyciele uczqcy
w szkofach realizujqcych: N=714, nauczyciele uczqcy w szkotach nierealizujqcych N=202.

12.3.3. Wyksztatcenie

Prawie wszyscy respondenci zadeklarowali, iz posiadaja wyksztatcenie magisterskie (96,5% w prébie
realizujgcych oraz 94,2% w nierealizujacych). Innego typu wyksztatcenie posiadato tylko 3,4% respon-
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dentéw w prébie realizujagcych oraz 5,8% w probie nierealizujgcych. Doktadne wartosci prezentuje
Tabela 26.

Tabela 26. Wyksztatcenie zbadanych nauczycieli w obu prébach

Préba realizujacych Préba nierealizujacych
Wyksztatcenie
n % (przewazony) n % (przewazony)
Kolegium nauczycielskie bez licencjatu 2 03 1 0,5
Kolegium nauczycielskie zakoriczone licencjatem 5 0,7 2 1,0
Licengjat 18 24 9 43
Magisterium 678 96,5 191 94,2
Odmowa odpowiedzi 9 - 1 -
Razem 712 100,0 204 100,0

Zrédfo: opracowanie wiasne na podstawie badania ankietowego. Podstawa procentowania: wszyscy zbadani nauczyciele. Nauczyciele uczqcy
w szkofach realizujqcych: N=714, nauczyciele uczqcy w szkotach nierealizujqcych N=202.

12.3.4. Staz pracy

W ankiecie zadano nauczycielom dwa pytania dotyczace ich stazu pracy. Pierwsze dotyczyto stazu
pracy w szkole, w ktdrej obecnie respondent byt zatrudniony, za$ drugie catkowitego stazu pracy
w zawodzie nauczyciela. W obu pytaniach nauczyciel mogt wpisa¢ doktadng liczbe lat.

Tylko 5% nauczycieli z préby szkét realizujacych projekt ,, Indywidualizacja” (6% z nierealizujacych) pra-
cowato w zawodzie nauczyciela krécej niz 6 lat. Ponad potowa osiggneta staz pracy wynoszacy od 31
do 40 lat (w realizujgcych 52%, w nierealizujgcych rowniez 52%). Sredni staz pracy w zawodzie wyniost
24,3 lata w prébie szkot realizujacych oraz 23,8 w probie nierealizujgcych.

Wiekszos¢ nauczycieli pracowata w badanej szkole nie dtuzej niz 20 lat (51% - realizujace, 54% — niere-
alizujace). Jedna trzecia nauczycieli pracowata w badanej szkole od 30 do 40 lat. Tylko 11% nauczycieli
pracuje w badanej szkole dtuzej niz 30 lat (w probie szkét nierealizujgcych 12%). Sredni staz pracy
w szkole wynidst 20,8 lat w prébie szkot realizujgcych, oraz 21,2 w probie szkét nierealizujgcych.

Wykres 33. Staz pracy w szkole i zawodzie w obu prébach przekodowany na przedziaty wartosci.

Realizujace ERLWLZ (L)) 16%

Staz pracy w zawodzie

Nierealizujace [ELIEE/) 20% 15%

Realizujace ERNEZENPL7) 8%

Staz pracy w badanej szkole
8%

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100%

Nierealizujace NELIMVAT

[l doslat [ od6do10lat [ od 11do 20 lat od21do30lat [Jfj od31do40lat [ ponad 41 lat

Zrédfo: opracowanie wiasne na podstawie badania ankietowego. Podstawa procentowania: wszyscy zbadani nauczyciele. Nauczyciele uczqgcy w szko-
fach realizujqcych: N=714, nauczyciele uczqcy w szkotach nierealizujqcych N=202.



12.3.5. Testy statystyczne

Aneksy

Zbadano, czy réznice w rozktadzie cech nauczycieli z obu prob sg istotne statystycznie. W przypadku
nauczycieli konieczne byto zastosowanie procedury bioracej pod uwage zespotowy dobdr nauczy-
cieli do proby. Z tego powodu przy testowaniu zmiennych kategorialnych wykorzystano domysiny
w pakiecie ,survey” do R test na niezaleznos¢ zmiennych oparty o korelacje drugiego rzedu Rao-
-Scotta, zas w przypadku zmiennych ciagtych wykorzystywano test t oparty o uogdlniony model
liniowy — dla zbioru nauczycieli. Nalezy zwréci¢ uwage, iz w przypadku obu procedur liczba stopni
swobody jest szacowana w sposob nie gwarantujacy tego, ze ich liczba bedzie catkowita. Dla wszyst-
kich wspomnianych cech réznice okazaty sie nieistotne statystycznie. Wyniki testow dla zmiennych
kategorialnych przedstawia Tabela 27.

Tabela 27. Wyniki testéw na istotnos$¢ réznic miedzy rozktadami cech w prébie nierealizujacych i realizujacych.

Zmienna F df1 df2 p
Pec¢ 1,4 15 12,7 0,279
Stopien awansu zawodowego 08 2,6 21,3 0473
Wyksztatcenie 0,8 22 17,9 0473
Staz w zawodzie (w 6 przedziatach) 03 36 29,1 0,871
Staz w szkole (w 6 przedziatach) 14 33 264 0,277

Zrédfo: opracowanie wtasne na podstawie danych SIO.

Wyniki testow dla zmiennych ciagtych prezentuje Tabela 28. Oba testy okazaty sie nieistotne staty-
stycznie. Oznacza to, ze nie ma podstaw, aby przyjac, iz Sredni staz pracy nauczycieli réznit sie w gru-
pie szkot realizujacych i nierealizujacych.

Tabela 28. Wyniki testéw na istotnos$¢ réznic miedzy srednimi cech w obu prébach

Zmienna t df p
Staz w zawodzie 0,6 7 0,582
Staz w szkole 03 7 0,804

Zrédfo: opracowanie wtasne na podstawie danych SIO.

12.3.6. Wnioski

Prezentowane dane dowodzg, ze pod wzgledem wiekszosci cech préba nauczycieli szkét nierealizu-
jacych Indywidualizacji jest zblizona do préby nauczycieli szkdt realizujacych. Nauczyciele sa podobni
pod wzgledem pfci, wyksztatcenia, stopnia awansu zawodowego oraz stazu pracy. Testy statystyczne
dla tych zmiennych daty wyniki nieistotne statystycznie.

Inaczej byto z testami na istotnos¢ réznic miedzy proba szkét realizujacych i nierealizujacych dwoch
zmiennych: liczby ucznidw w szkole oraz liczby mieszkaricow miejscowosci. Okazaty sie one istotne
statystycznie. Nalezy zatem przyjac, iz réznice obserwowane w probie nie wynikaja z losowego do-
boru szkét do badania, lecz z faktu, ze zbiorowosci z ktdrych pobierano podproby, réznia sie od siebie.
Oznacza to, ze do analiz na poziomie nauczycieli nie jest konieczne stosowanie zmiennych kontrol-
nych z poziomu nauczyciela. W analizach tych stosowane beda jednak zmienne kontrolne z poziomu
szkoty (por. aneks 2).

Testy daty pozytywny rezultat dla dwdch zmiennych: liczba ucznidw klas I-lll oraz liczba mieszkaricow
miejscowosci, w ktorej znajduje sie szkota. Rdznice miedzy szkotami z proby szkét realizujgcych i nie-
realizujacych sg istotne na poziomie istotnosci 0,05. Oznacza to, ze proby istotnie réznig sie od siebie
pod wzgledem liczby ucznidow w klasach I-lll oraz liczby mieszkaricow miejscowosci. Z tego powodu
zmienne te zostaty ujete w modelach liniowych, w ktérych poréwnywano probe szkot bioracych
udziat w projekcie z probg szkét niebioracych udziatu w tej interwendji.
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12.4. Aneks 4 - Skalowanie postaw nauczycieli wzgledem indywidualizacji (etap Il1)

Aneks 4 od strony statystycznej opisuje sposéb uzyskania wyskalowanych wartosci postaw nauczy-
cieli wzgledem indywidualizacji oraz uzasadnia interpretacje czynnikdw. Uzyskane czynniki zostaty
przeanalizowane w czesci 10.

Analize przeprowadzono na potgczonym zbiorze nauczycieli uczacych w szkotach z proby niere-
alizujacych oraz realizujgcych. Dzieki temu wartosci czynnikow w kazdej z grup zostaty doktadniej
oszacowane, gdyz dokfadniejsza byfa rekonstrukcja macierzy struktury. Ponadto, wykonanie analizy
czynnikowej oddzielnie na probie realizujacych i nierealizujgcych uniemozliwitoby wykrycie réznic
w $rednich wartoséciach czynnikéw wsrdd nauczycieli z obu grup, gdyz w czasie skalowania wartosci
na wszystkich wymiarach sa normowane, aby ich srednia wynosita 0.

Zastosowano metode osi gtéwnych (Principal Axis Factoring — PAF), gdyz pozwala ona na wykorzy-
stanie macierzy kowariancji zamiast macierzy korelacji. Wykonanie procedury na macierzy korelacji
nie jest uzasadnione, skoro wszystkie wskaZniki mierzone sg na tej samej skali (na skali Likerta bez
,Srodka”). Ich standaryzacja zawarta implicite w analizie czynnikowej opartej o rekonstrukcje macierzy
korelagji nie jest zatem konieczna. Dlatego uznano, iz mozna skorzysta¢ z wymagajacej nieco moc-
niejszych zatozen, lecz dajacej lepsze wyniki metody opartej na rekonstrukcji macierzy kowariangji.
Z tego powodu zrezygnowano rowniez z zastosowania normalizacji Kaisera. Zastosowano rotacje ob-
limin, gdyz brak jest powoddw, aby uwaza¢, ze modelowane wymiary sg ortogonalne (prostopadle,
niezalezne). Warto$¢ parametru Y** wybrana zostata na 0, wskazywana w literaturze jako optymalng
dla wiekszosci problemow®.

Jak wspomniano, wskaZniki mierzone sa na skali porzadkowej, dlatego rozwazano skorzystanie z ma-
cierzy koreladji polichorycznych zamiast macierzy korelacji. Jednak analizy kontrolne wykazaty, iz nie
jest to konieczne. Za pomocg pakietu ,psych™ do R przeprowadzono analize czynnikowa na ma-
cierzy korelacji polichorycznych. Wyniki nie odbiegajg dalece od uzyskanych na macierzy koreladji.
Zestandaryzowane tadunki czynnikowe uzyskane w procedurze wykorzystujacej macierz kowariangji
bardzo silnie korelujg z uzyskanymi za pomoca macierzy korelacji polichorycznych (korelacja Pearsona
dla | czynnika wyniosta 0,983, za$ dla drugiego — 0,995). Uznano, Ze skoro procedury nie dajg odmien-
nych wynikoéw, to wykorzystanie macierzy kowariancji nie bedzie bfedem.

Wartosci wiasne wieksze od ,1” uzyskano dla az 12 czynnikéw. Jednak wykres osypiska pokazuje, iz
tylko dwa pierwsze czynniki wyrdzniaja sie pod wzgledem wyjasnianej zmiennosci wskaznikéw, co
sugeruje, ze tylko one odpowiadajg nieobserwowanym postawom nauczycieli determinujgcym ich
reakcje na wskazniki. Potwierdza to odnotowana wariancja wyjasniania przez poszczegoélne czynniki.
l'i Il czynnik wyjasniaja facznie 22,7% wariancji, a przyrost z dodania trzeciego czynnika jest niewielki
(49%), uznano, ze nalezy uwzglednic tylko dwa pierwsze czynniki.

Zrezygnowano z usuwania wskaznikow stabo tadowanych przez ktérykolwiek z czynnikow, gdyz ana-
liza czynnikowa miata na celu wyskalowanie najbardziej ogolnych postaw nauczycieli, nie za$ okre-
Slenie listy wskaznikow w najwiekszej mierze tadowanych przez dane czynniki. Z tego powodu przy
interpretacji czynnikow na podstawie macierzy wzorca (pattern matrix) nalezy koncentrowac sie na
wskaznikach o najdalszych od zera tadunkach czynnikowych.

44 Parametr w literaturze zazwyczaj oznaczany jako Y (gamma) nazywany jest w pakiecie SPSS A (delta).
45 Jennrich Robert I, Admissible values of Y 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 — wartosci wtasne kolejnych czynnikéw
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Zrédto: opracowanie wiasne.

Korelacja Pearsona wyniosta -0,179. Oznacza to, ze uzyskane czynniki sg lekko negatywnie skorelo-
wane, a zatem jednostki o niskich wartosciach jednego z nich zazwyczaj posiadajg wysoka warto$c
drugiego.

12.4.1. Czynnik |

Tabela 27. prezentuje wskazniki najsilniej zwiazane z | czynnikiem. Najwazniejsze postawy, jakie mozna
wiazac z wysokimi wartosciami na tej skali, to przede wszystkim:

= Sceptycyzm wobec mozliwosci zapanowania nauczyciela nad zréznicowang klasg i realizacjg
podstawy programowej przy uwzglednieniu tempa pracy najstabszych uczniéw. Wskazniki:

* P1_19 — ,Nauczyciel musiatby mie¢ 10 rak i 10 gtdw, zeby ogarna¢ wszystkie indywidualnosci
w klasie”:

e P1_12 - ,Gdyby pozwoli¢ kazdemu dziecku pracowac we wtasnym tempie, to potowa klasy
nie opanowataby materiatu nauczania”,

e P1_2 - ,Dzieci nadpobudliwe lub autystyczne nie powinny sie uczyc razem ze zdrowymi, bo
potrafig rozwali¢ kazdg lekcje”.

= Powatpiewanie w mozliwos¢ realizacji indywidualizacji w gtdwnym nurcie nauczania. Wskazniki:

e P1_30 - ,Szczegdlne potrzeby edukacyjne najlepiej uwzglednia¢ na zajeciach dodatkowych,
poza zwyktymi lekcjami”;

° P1_5- W edukadji poczatkowej jest za wczesnie na indywidualizowanie nauczania’;

e P1_26 — ,Szczegdlne talenty (np. artystyczne, sportowe) nalezy rozwija¢ w szkotach wyspe-
cjalizowanych, a nie w ogdlnoksztatcacych”.

= Poczucie, ze wymagana przez indywidualizacje diagnoza potrzeb konkretnych ucznidw jest nie-
mozliwa w warunkach szkolnych. Wskazniki:

e P1_33 - ,W praktyce nie da sie rozstrzygnac, czy dziecko jest wzrokowcem, czy stuchowcem
itp."

e P1_28 - ,Tylko doswiadczony psycholog potrafi postawi¢ wiarygodng diagnoze potrzeb
i mozliwosci dziecka”;

e P1_13 - ,Diagnoza mozliwosci dziecka czesto bywa btedna i wtedy bardziej szkodzi, niz po-

maga”.
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= Przekonanie, ze wszystkie dzieci powinny przejs¢ podobng droge edukacyjna:

e P1_11 - ,Program nauczania powinien by¢ taki sam dla wszystkich dzieci, bo wszystkie trzeba
przygotowac do zycia w spoteczenstwie”;

e P1_27 - ,To, ze od wszystkich szkota wymaga tego samego, uczy dzieci sprawiedliwosci’;

° P1_36- W klasie o wyréwnanym poziomie zdolnosci wszyscy sa réwni — nikt sie nie wywyz-
sza, nikt nie jest marginalizowany”;

e P1_8 - ,Dzieci nauczane indywidualnie lub w matych grupach wyrastajg na egocentrykow
niezdolnych do zycia w spoteczeristwie”.

Pierwszy czynnik okredla, czy nauczyciel uwaza, ze indywidualizacja jest mozliwa do wprowadzenia
w szkole ze wzgledu na mozliwosci dydaktyczne nauczyciela oraz zakres tresci wymaganych przez
podstawe programowa. Nauczyciele osiagajacy wysokie wartosci uwazajg, ze jest ona mozliwa, za$
niskie — iz jest ona niemozliwa.

Uznano, iz czynnik ten odpowiada postrzeganiu mozliwosci realizacji indywidualizacji nauczania
w warunkach klas I-lll. W pierwotnej wersji uzyskanej przez procedure estymacji nauczyciele o wy-
sokiej wartosci na skali uznajg, iz indywidualizacja nie jest mozliwa, zas nauczyciele o niskiej wartosci
na skali uznajg, iz jest ona mozliwa. Z tego powodu skale powinno sie wiasciwie nazywac ,NIE-re-
alizowalnos¢ indywidualizacji nauczania”. Aby uniknac takiej mogacej powodowac nieporozumienia
niezrecznosci, zdecydowano sie odwréci¢ zwrot skali, mnozac uzyskane przez nauczycieli wartosci
czynnika przez ,-1".

Po odwroceniu zwrotu skali interpretacja wartosci z obu krancéw skali ulega zamianie, a czynnik be-
dzie nazywany ,realizowalnoscig indywidualizacji nauczania”.

Tabela 29. Wskazniki zwigzane z czynnikiem ,1” i ich fadunki czynnikowe

Czynnik
Wskaznik:
| ]

P1_19. Nauczyciel musiatby mie¢ 10 rak i 10 gtéw, zeby ogarnac wszystkie indywidualnosci w klasie. 0,564
P1_1. Indywidualizacja nauczania to piekne hasto, ale w praktyce nierealne. 0,553
P1_12. Gdyby pozwoli¢ kazdemu dziecku pracowac we wiasnym tempie, to potowa klasy nie opanowataby 0552

materiatu nauczania. '
P1_2. Dzieci nadpobudliwe lub autystyczne nie powinny sie uczy¢ razem ze zdrowymi, bo potrafig rozwali¢ 0477 20120
P1_30.W edukacji poczatkowej jest za wczesnie na indywidualizowanie nauczania. 0,455 -0,227
P1_5. Szczegdlne potrzeby edukacyjne najlepiej uwzgledniac na zajeciach dodatkowych, poza zwyktymi 0424 0114
P1_11. Program nauczania powinien byc taki sam dla wszystkich dzieci, bo wszystkie trzeba przygotowac do 0372 0,345

7ycia w spoteczenstwie. ' '
P1_33. W praktyce nie da sie rozstrzygnac, czy dziecko jest wzrokowcem, czy stuchowcem itp. 0,370
P1_28.Tylko doswiadczony psycholog potrafi postawi¢ wiarygodng diagnoze potrzeb i mozliwosci dziecka. 0,366
P1_36. W klasie o wyréwnanym poziomie zdolnosci wszyscy sg réwni — nikt sie nie wywyzsza, nikt nie jest 0347 0134

marginalizowany. ' '
P1_26. Szczegdlne talenty (np. artystyczne, sportowe) nalezy rozwija¢ w szkotach wyspecjalizowanych, a nie 0347

w ogolnoksztatcacych. '
P1_27.To, ze od wszystkich szkota wymaga tego samego, uczy dzieci sprawiedliwosci. 0,337 0,280
P1_13. Diagnoza mozliwosci dziecka czesto bywa btedna i wtedy bardziej szkodzi, niz pomaga. 0,337
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P1_35. Wszystkie dzieci w tym samym wieku majg podobne potrzeby. 0,331 0,122
P1_32. W praktyce indywidualizacja nauczania to pilnowanie, zeby u zadnego ucznia nie nawarstwiaty sie 0310 0188
zalegtosci. ' '
P1_7.Kazdy uczen powinien méc pracowac we wiasnym tempie. -0,279 0,181
P1_8. Dzieci nauczane indywidualnie lub w matych grupach wyrastaja na egocentrykéw niezdolnych do 0277

zycia w spoteczenstwie.

W tabeli pominieto tadunki czynnikowe bliskie zeru, tj. mieszczqce sie miedzy -0,1i0,1.

12.4.2. Czynnik Il

Wskazniki fadowane przez drugi czynnik prezentuje Tabela 30. Gtéwne aspekty, jakie mozna dostrzec
we wskaznikach najmocniej tadujgcych skale to:

= Przekonanie, ze zréznicowanie poziomu umiejetnosci uczniéw w klasie ma pozytywne skutki.
Wskazniki:

e P1_21- W klasie o zréznicowanym poziomie zdolnosci stabsi uczniowie staraja sie doréwnac
lepszym”;

e P1_31 - ,W klasie o zréznicowanym poziomie zdolnosci dzieci ucza sie pomagac innym i od-
biera¢ pomoc”;

e P1_14 - Dzieci najlepiej uczg sie i wychowujg w klasie, w ktorej sg uczniowie bardziej i mniej
zdolni":

e P1_22 - ,Dzielenie dzieci na oddziaty klasowe wedtug zdolnosci jest niesprawiedliwe”;

e P1_24 - ,Podziat ucznidow na oddziaty klasowe wedtug zdolnosci moze skrzywdzi¢ dzieci,
ktore sie wolniej rozwijaja”.
= Przekonanie, ze nauczyciel musi dostosowywac nauczanie do zréznicowanych potrzeb uczniow:

e P1_15 - ,Nauczyciel powinien uczy¢ tych samych zagadniert réznymi metodami, zeby trafi¢
do réznych uczniow w klasie”;

e P1_16 - Kazde dziecko ma inne potrzeby".
= Wiara w talent i mozliwosci kazdego ucznia:
e P1_18 - Kazde dziecko ma jakis talent, tylko trzeba go odkryc”;

e P1_25 - ,To, co sie bierze za brak zdolnosci, czesto bywa skutkiem zaniedbari srodowisko-
wych, ktdre tatwo naprawic”;

e P1_3 - ,Szkota od pierwszej klasy powinna odkrywac i rozwija¢ talenty dzieci”,

e P1_23 - (fladunek ujemny)* ,Wiekszos¢ dzieci nie ma zadnego talentu”.

Czynnik ten zinterpretowano jako poziom preferowania zréznicowania procesu dydaktycznego przez
nauczyciela. Méwi o tym, czy nauczyciel uwaza, ze nalezy w nauczaniu stosowac réznorodne meto-
dy, zréznicowane podejscie oraz réznicowac przekaz do uczniow w obrebie jednego oddziatu oraz
czy uczniowie w obrebie klasy powinni posiadac zréznicowane potrzeby edukacyjne. Wysokie war-
tosci czynnika oznaczajg, iz nauczyciele uwazaja, ze w klasie nalezy réznicowac nauczanie. Z kolei
niskie wartosci, iz nie nalezy réznicowac nauczania w obrebie klasy, tj. nauczyciel powinien stosowac
jednakowe podejscie do wszystkich uczniow, a wszyscy uczniowie w klasie powinni reprezentowac
podobny poziom i potrzeby edukacyjne.

Znaku drugiego czynnika nie zmieniano, gdyz uznano, ze w postaci uzyskanej przez analize czynni-
kowa interpretacja jego wartosci dodatnich i ujemnych nie powinna powodowac problemow czy
niezrecznosci.

47 Ujemny fadunek oznacza, ze nauczyciel osiaga tym wieksza wartos¢ na skali, im udzielit nizszej odpowiedzi, tj. w ana-
lizowanym przypadku nauczyciel osigga nizsza wartos¢ czynnika Il, jezeli bardziej zgadzat sie ze stwierdzeniem ,wiekszos¢

dzieci nie ma zadnego talentu’”
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Warto pamieta¢, ze po odwrdceniu znaku czynnika pierwszego korelacja miedzy czynnikiem 1" i ,II”
stafa sie dodatnia. Oznacza to, ze dwie wyrdznione orientacje sg ze sobg stabo pozytywnie skorelowa-
ne i nauczyciele posiadajacy wysokie wartosci na jednym czynniku raczej posiadajg wartosci wysokie
réwniez na drugim (choc korelacja jest niska, a zatem zalezno$c ta nie jest silna).

Czynnik w dalszej czesci publikacji nazywany bedzie ,zréznicowanie nauczania’, przy czym czasami
- zwiaszcza na wykresach — nazywany bedzie ,jednolitos¢/zréznicowanie nauczania’, aby podkreslic

znaczenie wartosci ujemnych i dodatnich na uzyskanej skali.

Tabela 30. Wskazniki zwigzane z czynnikiem Il i ich fadunki czynnikowe

Czynnik
Wskaznik
| 1l
P1_21. W klasie o zréznicowanym poziomie zdolnosci stabsi uczniowie staraja sie doréwnac lepszym. 0,591
P1_18. Kazde dziecko ma jakis talent, tylko trzeba go odkry¢. 0,556
P1_31. W klasie o zréznicowanym poziomie zdolnosci dzieci uczg sie pomagac innym i odbiera¢ pomoc. 0516
P1_15. Nauczyciel powinien uczy¢ tych samych zagadnien réznymi metodami, zeby trafi¢ do réznych ucznidw 0482
w klasie. '
P1_20. Indywidualizacja to elastyczna organizacja nauczania i lepsze wyposazenie szkoty, zeby kazde dziecko 0481
mogto znalez¢ interesujgce zajecie. '
P1_14. Dzieci najlepiej ucza sie i wychowujag w klasie, w ktorej sa uczniowie bardziej i mniej zdolni. 0,448
P1_22. Dzielenie dzieci na oddziaty klasowe wedtug zdolnosci jest niesprawiedliwe. 0,432
P1_25.To, co sie bierze za brak zdolnosci, czesto bywa skutkiem zaniedbar srodowiskowych, ktére fatwo 0418
naprawic. '
P1_16. Kazde dziecko ma inne potrzeby. 0417
P1_10. Karty pracy pozwalajg indywidualizowa¢ nauczanie w zwyktej klasie. 0415
P1_17. Organizowanie pracy w matych grupach to dobry sposéb na indywidualizacje nauczania w zwyktej 0388
klasie. '
P1_9. Kazde dziecko chce mie¢ nauczycielke tylko dla siebie, ale musi sie nauczy¢, ze inne dzieci tez majg do 0133 0383
tego prawo. ' '
P1_6. Pomystowy i zaangazowany nauczyciel potrafi zindywidualizowa¢ nauczanie w zwykfej klasie. -0,230 0,360
P1_24. Podziat uczniow na oddziaty klasowe wedtug zdolnosci moze skrzywdzi¢ dzieci, ktére sie wolniej rozwi- 0358
jaja. '
P1_23. Wiekszos¢ dzieci nie ma zadnego talentu. 0,301 -0,315
P1_34.Warto rozmawia¢ z rodzicami o ich dziecku, ale nie mozna bezkrytycznie przyjmowac ich opinii. 0,311
P1_4.W edukacji poczatkowej nie s3 potrzebne zadne zmiany, bo w wiekszosci szkét od dawna podchodzi sie
. ) ) . ) 0,146 0,219
indywidualnie do kazdego dziecka.
P1_29. Uczen powinien czasem dostawac zadania przekraczajace jego mozliwosci. 0,215
P1_3. Szkofa od pierwszej klasy powinna odkrywac i rozwijac talenty dzieci. 0,204

W tabeli pominieto fadunki czynnikowe bliskie zeru, tj. mieszczqce sie w zakresie od -0,1 do 0, 1.
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12.4.3. Zaleznosci z innymi zmiennymi

W celu zweryfikowania, czy czynniki zostaty poprawnie skonstruowane oraz zinterpretowane, zbada-
no ich korelacje ze zmiennymi opisujacymi szkote, o ktérych nalezy sie spodziewac, ze powinny kore-
lowac z postawg nauczycieli wzgledem indywidualizacji nauczania. Byt to szereg zmiennych pocho-
dzacych z SIO opisujgcych odsetek dzieci niepetnosprawnych w klasie, srednig wielkos¢ oddziatow
klasowych, uczestnictwo ucznidw w zajeciach dydaktyczno-wyréwnawczych, uczestnictwo uczniow
w zajeciach logopedycznych i wiele innych (razem ponad 20 zmiennych).

Analize przeprowadzono na zbiorze szkdt, a wartosci uzyskane przez nauczycieli na obu czynnikach

zagregowano do poziomu szkoty. Istotne statystycznie okazaty sie korelacje czynnika ,I” (,realizowal-

nos¢ indywidualizadji”) ze zmiennymi:

= QOdsetek ucznidw uczestniczacych w zajeciach korekcyjno-kompensacyjnych (korelacja Pearsona:
0,222; p=0,002),

= QOdsetek ucznidw uczestniczacych w zajeciach logopedycznych (korelacja Pearsona: 0,172;
p=0,015),

W przypadku czynnika II" — ,zréZnicowanie nauczania’, istotna statystycznie okazata sie korelacja ze
zmiennag:

= Liczba ucznidéw niepetnosprawnych w klasach I-1ll (korelacja Pearsona -0,213; p=0,002).

Wydaje sie, ze zaobserwowane zaleznosci potwierdzajg poprawnos¢ interpretacji czynnikdw. ,Re-
alizowalnos¢ indywidualizacji” jest wyzsza wsrdd nauczycieli uczacych w szkotach, w ktorych duza
czes¢ ucznidw korzysta z zajec korekcyjno-kompensacyjnych i logopedycznych. Zaleznos¢ taka wy-
daje sie naturalna: w szkofach, w ktérych dostosowuije sie oferte dydaktyczng do ucznidw ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi wyzsza jest swiadomos¢ skutecznosci i mozliwosci takiego dziatania.
To zas znajduje odzwierciedlenie we wskaznikach i sprawia, ze nauczyciele osiggaja wysoka wartos¢
czynnika ,realizowalnos¢ indywidualizacji”.

Jezeli chodzi o drugi czynnik — ,zréznicowanie nauczania’, to odnotowano, iz nauczyciele ze szkot
o wiekszej liczbie ucznidéw niepetnosprawnych osiggaja mniejsza wartos¢ czynnika. Czynnik ten zwia-
zany jest ze zbiorem kilku pokrewnych postaw - w przypadku zwigzku tego czynnika z liczba dzieci
niepetnosprawnych w szkole nalezy zapewne interpretowac jego warto$¢ w ten sposdb, ze nauczy-
ciele pracujgcy w szkotach z wieksza liczba dzieci niepetnosprawnych w mniejszej mierze preferujg
taczenie w oddziatach klasowych dzieci niepetnosprawnych i petnosprawnych.

Konstatacja, ze doswiadczenie pracy z dzie¢mi niepetnosprawnymi sktania przynajmniej niektérych
nauczycieli do preferowania oddzielania dzieci niepetnosprawnych od petnosprawnych raczej nie
jest wnioskiem optymistycznym, czy pozadanym. Nalezy jednak pamieta¢, ze do badania wybrano
tylko szkoty ogodlnodostepne bez oddziatéw integracyjnych, a zatem szkoty, w ktérych nauczycie-
le musieli sie oby¢ chociazby bez pomocy nauczyciela wspomagajacego.”® Nalezy przypuszczad,
ze doswiadczenie pracy z dzie¢mi o potrzebie edukadji specjalnej w sytuadji braku odpowiedniego
wsparcia powoduje silne do$wiadczanie zwigzanych z tym trudnosci, a zatem skutkuje wytworze-
niem przekonania, ze dzieci nie powinny by¢ nauczane w ogélnodostepnych oddziatach klasowych.
Zatem dostrzezona w badaniu zaleznos¢, cho¢ moze jest raczej niepozadana, to jak najbardziej daje
sie logicznie wyjasnic.

Analiza korelacji uzyskanych czynnikéw z dostepnymi zmiennymi dotyczacymi pracy z dzie¢mi nie-
petnosprawnymi posiadajacymi orzeczenie o potrzebie ksztatcenia specjalnego potwierdza stusz-
nos¢ ich interpretadji.

48  Nauczyciel wspomagajacy jest nauczycielem, ktéry pracujac jako drugi nauczyciel w czasie lekcji wspiera podstawo-
wego nauczyciela, zajmujac sie gtdwnie dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Nauczyciele tacy zwykle pracuja
w oddziatach integracyjnych. W przedszkolach i szkotach ogdélnodostepnych z oddziatami integracyjnymi oraz w przedszko-
lach i szkotach integracyjnych, zatrudnia sie dodatkowo nauczycieli posiadajacych kwalifikacje w zakresie pedagogiki spe-
cjalnej w celu wspotorganizowania ksztatcenia integracyjnego. Natomiast w przedszkolach i szkotach ogdélnodostepnych, za
zgoda organu prowadzacego mozna zatrudnia¢ dodatkowo nauczycieli posiadajacych kwalifikacje w zakresie pedagogiki
specjalnej w celu wspdtorganizowania ksztatcenia ucznidéw niepetnosprawnych, niedostosowanych spotecznie oraz zagrozo-

nych niedostosowaniem spotecznym.
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Zmienne te zostaty wigczone do zmiennych kontrolnych przy poréwnaniu postaw wzgledem indy-
widualizacji wsréd nauczycieli z proby szkét realizujacych i nierealizujgcych projekt.

12.5. Aneks 5 - Metody kontrfaktyczne (etap IV)
12.5.1. Szczeg6towa metodologia analiz

Zatozenia metody zostaty opisane w podrozdziale 11.5.1. Zastosowanie metody QTE ze zmienng in-
strumentalng polegato na wykonaniu kolejno nastepujacych krokdw (Angrist & Pischke, 2008, str. 217):

1. wykluczenie z analiz obserwacji z brakami danych: w pierwszej kolejnosci wykluczono 42 szkoty
(0,3% szkét w bazie), w przypadku ktorych nie zdofano ustali¢, czy uczestniczyty w projekcie sys-
temowym, lub kiedy w nim uczestniczyty; w drugim kroku wykluczono uczniéw, dla ktérych brak
byto wartosci zmiennej wynikowej lub ktérejkolwiek ze zmiennych niezaleznych (w przypadku
czesci humanistycznej byto to 1621, czyli 0,6% ucznidw; w przypadku czesci matematycznej byto
to 1366, czyli 0,5% uczniow).

2. oszacowanie modelu probitowego przewidujacego wartosci zmiennej instrumentalnej na podsta-
wie informacji o zmiennej wynikowej i zmiennych niezaleznych, odrebnie w grupie uczestnikéw
i nieuczestnikow interwendji;

3. oszacowanie modelu przewidujacego wartosci zmiennej instrumentalnej na podstawie wartosci
zmiennych niezaleznych w catej badanej grupie;

4. oszacowanie $rednich wartosci tzw. parametru kappa przy wykorzystaniu wartosci przewidywa-
nych przez modele oszacowane w krokach 21 3;

5. oszacowanie modelu regresji kwantylowej przewidujacej kwantyl rozktadu zmiennej wynikowej przy
zastosowaniu w charakterze wagi $redniej wartosci parametru kappa oszacowanego w kroku 4;

6. oszacowanie przyblizonych bfedéw standardowych metodg opartg na podejsciu bootstrappingu;

W rezultacie wykonania powyzszych dziatari analitycznych otrzymano oszacowanie wptywu realiza-
dji projektu systemowego na kazdy z wigintyli rozktadu wynikéw OBUT. Ponadto w kroku 6 uzyska-
no przyblizony btad standardowy tego oszacowania. Dokonano tego przez wielokrotne losowanie
ze zwracaniem gmin sposréd gmin reprezentowanych w analizowanej zbiorowosci szkét Najpierw
ustalono zatem, w jakich gminach zlokalizowane sa szkoty, wchodzace w sktad badanej zbiorowosci.
Zidentyfikowano 2338 takich gmin. Nastepnie wielokrotnie przeprowadzono losowanie préby spo-
$réd tych 2338 gmin, przy zatozeniu, ze gminy losowane sa pojedynczo, w kazdym pojedynczym
doborze kazda szkota ma szanse wylosowania réwng 1/2338 oraz ze kazda gmina moze wystepowac
w wylosowanej probie dowolna ilo$¢ razy — to znaczy moze w ogdle nie wystapi¢, ale moze réwniez
wystapic kilka razy. W oparciu o wynik losowania konstruowano sztuczng probe szkot i ucznidw. Jesli
szkofa zostata wylosowana n razy, to w konstruowanej probie uczeszczajacy do niej uczniowie wy-
stepowali n razy (czyli ten sam uczen byt traktowany tak, jakby byto to kilku identycznych uczniéw).
Liczebnos¢ proby ucznidw byta zatem tego samego rzedu (choc nie identyczna), co liczebnos¢ orygi-
nalnej zbiorowosci, ale sktad tej préby byt inny, poniewaz niektdrzy uczniowie nie zostali do niej wy-
losowani, a inni wystepowali w niej wielokrotnie (w praktyce maksymalnie osmiokrotnie). Nastepnie
powtdrzono kroki 2-5 analizy dla tak skonstruowanej proby. Procedure losowania, konstrukgcji préby
i przeprowadzenia na niej analiz okresla sie jako replikacje. W przypadku czesci matematycznej OBUT
wykonano 216 takich replikacji, a w przypadku czesci jezykowej — 210%. Zréznicowanie oszacowania
efektu projektu systemowego miedzy replikacjami uznano za przyblizony btad standardowy tego
oszacowania. W praktyce wartos¢ tego btedu niesie ze sobg informacje, na ile warto$¢ oszacowania
efektu projektu systemowego jest odporna lub wrazliwa na losowe (czyli przypadkowe, niezwigzane
z udziatem w projekcie systemowym) wahania sktadu zbiorowosci poddanej analizie.

49 Wymagana liczbe replikacji obliczono metodg Andrewsa-Buchinsky’ego w pakiecie statystycznym Stata, z zastosowa-
niem polecenia bssize przygotowanego przez Briana P. Poi. Liczbe replikacji dobrano tak, aby na poziomie prawdopodobien-
stwa 95% uzyskane oszacowanie btedu standardowego nie réznito sie od hipotetycznego oszacowania uzyskanego przy
nieskonczonej liczbie replikacji o wiecej niz 10% (Poi, 2004).
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Stowa wyjasnienia wymaga, czemu losowanie proby w ramach replikacji przeprowadzano na pozio-
mie gminy. Odzwierciedlato to proces selekcji szkot do projektu systemowego, ktdry w rzeczywistosci
zachodzit na dwdch poziomach: na poziomie organdw prowadzacych oraz na poziomie szkét. Loso-
wanie w ramach kroku 6 poszczegdlnych uczniow bytoby odpowiednie przy zatozeniu, ze réznice
miedzy uczniami ze szkdt uczestniczacych w projekcie a uczniami ze szkét nieuczestniczacych pod
wzgledem rozkfadu czynnikow, ktére s przyczynowo-skutkowo powigzane z wynikiem OBUT, ale
przyczynowo-skutkowo niepowiazane z udziatem w projekcie systemowym, mozna uznac za rezul-
tat zdarzen losowych na poziomie ucznia. Takie zatozenie bytoby uzasadnione, gdyby do projektu
przystepowali indywidualni uczniowie. Jednak w rzeczywistosci do projektu przystepowaty organy
prowadzace, ktére musiaty zgtosi¢ do niego co najmniej 70% prowadzonych przez siebie szkét. A za-
tem o roznicach miedzy grupa uczestnikéw i nieuczestnikdw decydowac mogty zdarzenia losowe
dotyczace organdw prowadzacych i szkét, a nie pojedynczych ucznidw. Co wiecej, jak powszechnie
wiadomo, miedzy wynikami uczniéw chodzacych do tej samej szkoty czy chocby szkét tego samego
organu prowadzacego zachodzi pewna korelacja. Dlatego btedne zatozenie o oddziatywaniu czynni-
ka losowego na poziomie ucznia mogtoby pociggnac za sobg niedoszacowanie btedu standardowe-
go. Bardziej wiasciwe jest zatem przeprowadzenie losowania na poziomie organdw prowadzacych.
Poniewaz w dostepnej bazie danych nie dysponowano kompletna informacja o organach prowadza-
cych, zamiast niej wykorzystano informacje o gminie, w ktérej znajduje sie szkofa. Jest to przyblizenie
informacji o organie prowadzacym, gdyz ponad 90% badanej zbiorowosci placdwek stanowity szkoty
publiczne prowadzone przez samorzad gminny.
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12.5.2. Szacowany efekt

Teoretycznie metoda QTE, tak samo jak ogdlnie metoda zmiennych instrumentalnych, pozwala osza-
cowac efekt interwendji publicznej dla tzw. compliers, czyli jednostek obserwadji, dla ktérych D, > D,
W naszym przypadku oznacza to wptyw udziatu szkoty w projekcie systemowym na wyniki OBUT
2011 ucznidw tych szkot, ktore biorg udziat w projekcie systemowym w zwigzku z jego wdrozeniem
w danym wojewddztwie przed terminem przeprowadzenia badania OBUT 2011. Poniewaz w inter-
wengdji nie uczestniczyty prawie wcale szkoty z wojewodztw, w ktdrych projekt systemowy nie zostat
jeszcze wdrozony, w praktyce metoda QTE ze zmienng instrumentalng pozwolita oszacowac efekt
udziatu szkoty w projekcie systemowym dla wszystkich ucznidw szkdt uczestniczacych w projekcie,
ktdrzy pisali w roku 2011 egzamin OBUT (Abadie, Angrist, & Imbens, 2002). Przy czym ze wzgledow
technicznych i merytorycznych (witasna specyfika i inna rola indywidualizacji) z zakresu analiz i wnio-
skowania wytaczono szkoty specjalne oraz szkoty zwigzane z instytucjami spoza systemu o$wiaty
(np. szkoty przyszpitalne).

W odréznieniu od metody Firpo opartej na propensity score, ktéra postuzyta do oszacowania wpty-
wu interwendji na bezwarunkowy rozkfad wynikéw OBUT, czyli na rozktad wynikéw OBUT w catej
objetej analizg populacji ucznidw, zastosowana metoda QTE ze zmienng instrumentalng pozwolita na
oszacowanie wptywu interwencji na warunkowy kwanty!l rozktadu zmiennej wynikowej. Doktadniej
mowigc, mierzone byto oddziatywanie na rozktad wynikow OBUT wsrdd ucznidw ze szkét o ustalonej
wartosci zmiennych kontrolnych (zaktadajac przy tym, Zze dla kazdej wartosci zmiennych kontrolnych
oddziatywanie jest takie samo). Roznice te mozna wyrazi¢ nieformalnie nastepujaco: o ile pierwsza
metoda pozwala zbadac, jak udziat w projekcie wptywa na wyniki uczniéw osiggajacych stosunkowo
stabe wyniki na tle catej populacji uczniow szkodt objetych projektem, o tyle druga metoda pozwala
zbadac, jak udziat w projekcie wptywa na wyniki uczniow osiggajacych stosunkowo stabe wyniki na
tle populagji ucznidw ze szkdt o okreslonym przecietnym wyniku sprawdzianu széstoklasisty, odchy-
leniu przecietnym tego wyniku, sredniej liczbie uczniéw na oddziat klasy Ill, odsetku ucznidw nie-
petnosprawnych w klasie lll i odsetku uczniow z opiniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych
(Frolich & Melly, 2010, str. 7). Zastosowane metody moga wiec badac¢ wptyw na wyniki réznie okre-
Slonych uczniow. Zatézmy dla przyktadu, ze przecietny wynik OBUT wynosi 11 w skali catego krajuy,
a przecietny wynik w szkole X wynosi 7. Uczen zdobywajacy 7 punktow bedzie wiec przecietnym
uczniem w szkole X; ale relatywnie stabym uczniem (5. wigintyl) na tle catej ogolnokrajowej populadji
uczniow. Podobnie moze wygladac sytuacja, gdy zamiast szkoty X weZzmiemy pod uwage kilka szkot
o podobnych charakterystykach, mierzonych przez zmienne kontrolne.

Roznice miedzy wptywem na rozktad bezwarunkowy i warunkowy mozna réwniez interpretowac
w kontekscie roznic wewnatrzszkolnych i miedzyszkolnych. Ogdlne zréznicowanie umiejetnosci
ucznidw mozna przedstawic jako sume zréznicowania wewnatrzszkolnego i miedzyszkolnego. Me-
toda QTE ze zmienng instrumentalng pozwala nam sie wypowiedzie¢ przede wszystkim o wptywie
realizacji projektu systemowego na nieréwnosci wewnatrzszkolne (cho¢ scisle rzecz biorac uwzgled-
nia ona nie tyle zréznicowanie wewnatrz pojedynczej szkoty, co w grupie uczniow ze szkét o tych
samych wartosciach zmiennych kontrolnych).

Oszacowanie uzyskiwane przy zastosowaniu metody QTE ze zmienng instrumentalng jest w istocie
usrednieniem zmiany w wielu rozktadach warunkowych, dlatego nie musi by¢ liczba catkowita.
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