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Rzgdowy program ,Cyfrowa szkota” zostat zrealizowany w roku szkolnym 2012/2013 w 399 szkofach
podstawowych. Dzieki losowemu doborowi placéwek do programu sposrdéd ponad 3,5 tys.
whnioskujgcych mozliwe byto skonstruowanie grupy kontrolnej, czego dokonano przez odpowiednie
przewazenie grupy szkoét nieskutecznie wnioskujgcych, i wiarygodne oszacowanie wptywu udziatu
szkét w programie na wyniki osiggane przez ich uczniéw na sprawdzianie szostoklasisty. W analizach
wykorzystano wyniki sprawdzianéw z trzech lat: 2012 (przed udziatem w programie), 2013 (ok. 3-5
miesiecy po dostarczeniu sprzetu do szkdt) i 2014 (ok. 15-17 miesiecy po dostarczeniu sprzetu
do szkot). Badano nie tylko wptyw programu na $redni wynik uczniéw, ale rowniez na ksztatt rozktadu
wynikow w poszczegolnych czesciach sprawdzianu. Zastosowano testy t i symulacyjne testy Monte
Carlo do rozstrzygniecia, czy obserwowane réznice miedzy grupg zasadniczg a grupg kontrolng
mozna uzna¢ za skutek realizacji ,Cyfrowej szkoty”, czy tez mogg one by¢ przypadkowe, powstate
w trakcie losowego doboru szkoét. Wyniki analiz sktaniajg do wniosku, ze program przyniést efekt
w postaci polepszenia rezultatéw niektérych stabszych uczniow w czesci ,rozumowanie” sprawdzianu
z 2013 roku (cze$¢ ta zawiera zadania o charakterze matematycznym i logicznym). Wptyw ten byt
jednak niewielki (przetozyt sie na podwyzszenie Sredniego wyniku o zaledwie 3,5% odchylenia
standardowego) ograniczony tylko do jednej czesci sprawdzianu ikrotkotrwaty — w wynikach
sprawdzianu z 2014 roku nie byt juz widoczny. Nie zaobserwowano innych przejawéw oddziatywania
programu na wyniki sprawdzianu széstoklasisty. Kontrfaktyczne ewaluacje podobnych zagranicznych
programow sugerujg, ze interwencje publiczne tego typu nie przynoszg wyraznej poprawy wynikow
egzaminacyjnych w ciggu kilkunastu miesiecy. Zaprezentowane w niniejszym opracowaniu analizy
dotyczg jedynie wpltywu programu ,Cyfrowa szkofa” na kompetencje i umiejetno$ci mierzone przez
sprawdzian szostoklasisty i pozostawiajg otwarte kwestie, czy program podwyzszyt inne kompetencije
ucznioéw (na przyktad kompetencije cyfrowe lub umiejetnosé¢ pracy w grupie).



The ‘Digital School’ was a Polish government pilot study involving 399 primary schools, conducted in
academic year 2012/2013. It might be regarded as a ‘one laptop per child’ initiative. More than 3,500
schools applied to join the project and the schools which finally participated in the project were
selected on a random basis. The population of pupils from unsuccessfully applying schools was
weighted, so as to construct a valid control group and estimate the impact of the ‘Digital School’
project on final exam results. The results of three exams were included: the first in April 2012 (from
before the project began), the second in April 2013 (three to five months after the ICT equipment was
delivered), and the final in April 2014 (more than one year after the delivery of ICT equipment). The
impact of the intervention on exam score distribution was examined, beyond the usual comparison of
means. T-tests and Monte Carlo permutation tests were applied to determine whether the conclusion
that the project intervention affected the score distribution could be legitimately drawn or the
differences could be purely chance, that is to say, stemming from the random school selection. The
results suggest that some low-scoring pupils obtained better scores in the 2013 ‘reasoning’ section of
the exam owing to the intervention (this section contains mathematical and logic tasks). However, the
effect was weak (mean exam score is estimated to have increased by only 3.5% of standard
deviation), limited to one exam section and short term — it was not visible anymore in 2014. No other
effects were observed. Counterfactual impact evaluations of similar initiatives from other countries
suggest that such public interventions do not significantly affect exam results within 15-18 months.
The analyses presented in this paper only regard competencies and skills measured by the final exam
and do not answer the question whether other competencies or skills (for example digital
competencies or group work skills) were affected by the ‘Digital School’ project.
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W ostatniej dekadzie w wielu panstwach Swiata rozpoczeto realizacje programéw znanych jako
.programy 1:1” albo ,programy OLPC (one laptop per child)’. Ich podstawowym elementem jest
przekazanie mobilnego komputera nauczycielowi oraz uczniom (przy zachowaniu zasady, ze
na jednego ucznia przypada jeden komputer) w celu ich wykorzystania do nauki szkolnej. Przy czym
nie chodzi tu o nauke informatyki lub obstugi komputera, lecz o uzytkowanie nowoczesnych
technologii jako pomocy dydaktycznych w nauczaniu wszystkich przedmiotéw szkolnych.
W uzasadnieniach celowo$ci finansowania tego rodzaju programéw ze $rodkéw publicznych pojawiajag
sie trzy typowe argumenty, odnoszace sie do trzech oczekiwanych efektéw projektu: nabycia przez
ucznidow umiejetnosci przydatnych na rynku pracy, przeciwdziatania wykluczeniu cyfrowemu oraz
poprawie jakosci ksztatcenia (Valiente, 2010; Severin & Capota, 2011). Wskazuje sie tez na potencjat
tkwigcy w nowych technologiach, np. w zakresie indywidualizacji i personalizacji nauczania czy
aktywizacji ucznidw (Balanskat, Blamire, & Kefala, 2006; Condie & Munro, 2007; The NMC Horizon
Report Europe: 2014 Schools Edition, 2014), a takze na rozdzwiek miedzy szkota, bazujgcg
na tradycyjnych pomocach dydaktycznych, a zyciem codziennym uczniéw, w ktérym urzgdzenia
elektroniczne i komputerowe sg wszechobecne (Keane, Keane, & Blicblau, 2013).

Kierujgc sie wymienionymi wzgledami, w latach 2006-2012 w krajach Ameryki tacinskiej i rejonu
Karaibéw uruchomiono co najmniej 18 programéw 1:1, w ramach ktérych rozdzielono okoto 2
milionéw laptopéw (Severin & Capota, 2011). Swiatowym liderem w tej dziedzinie okazat sie Urugwaij,
w ktérym podjeto decyzje o zapewnieniu komputeréw mobilnych wszystkim uczniom publicznych szkét
podstawowych i gimnazjow (de Melo, Machado, & Miranda, 2014). Programy 1:1 realizowane byty
réwniez w Ameryce Pdétnocnej, Afryce, Azji i Australii (White, 2008; Severin & Capota, 2011).
W Europie w 2012 roku realizowano ponad 19 interwencji publicznych tego typu (Bocconi, Kampylis,
& Punie, 2013), w tym polski program ,Cyfrowa szkota”, ktéry jest przedmiotem niniejszego
opracowania.

Idea programdéw 1:1 znalazta wiec szerokie poparcie wsrdd politycznych decydentéw. Badanie
naukowe nie swiadczg jednak tak jednoznacznie na jej korzys¢. Samo zastosowanie technologii
informacyjno-komunikacyjnych (TIK) nie przynosi automatycznie poprawy osiggnie¢ edukacyjnych
ucznidw. Co prawda opublikowana w 2011 roku metaanaliza podsumowujgca wyniki ponad 1000
badan przyniosta ustalenie, ze sredni efekt wykorzystania TIK w tej sferze jest pozytywny, a jego
wartos¢ przekracza 0,3 (Tamim, Bernard, Borkohovski, Abrami, & Schmid, 2011), ale w niektérych
wczesniejszcych metaanalizach nie stwierdzono, by efekt TIK byt istotnie rézny od zera
(Koufogiannakis & Wiebe, 2006). Ponadto wyniki analiz przeprowadzanych na danych
z miedzynarodowego testu kompetencji PISA sugerujg, ze intensywne wykorzystanie TIK w szkole
jest negatywnie skorelowane z wynikami uczniéw lub ze zalezno$¢ miedzy tymi dwoma czynnikami
ma ksztalt odwréconej litery U (Fuchs & Wo6RBmann, 2005; Gil Flores, 2012; Biagi & Loi, 2013;
Federowicz, 2014). Negatywny wplyw na oceny szkolne zaobserwowano w przypadku realizowanego
w Rumunii programu dotacji na zakup komputeréw domowych w ubogich gospodarstwach domowych
— zakupione urzgdzenia byty zresztg, wbrew intencjom twoércéw programu, stosunkowo rzadko
uzywane do celéw edukacyjnych (Malamud & Pop-Eleches, 2011). W innych, eksperymentalnych
badaniach dotyczgcych zapewniania uczniom komputeréw do domowego uzytku nie odnotowano
zadnego oddziatywania na osiggniecia edukacyjne lub oceny uczniéw przez nauczycieli (Beuermann,
Cristia, Cruz-Aguayo, Cueto, & Malamud, 2012; Fairlie & Robinson, 2013). Jesli chodzi o programy
1:1 w $cistym tego stowa znaczeniu, to w opublikowanej juz w 2006 roku syntezie wynikéw badan



na ten temat William Penuel zauwazyt, Zze niektérzy z uczonych donosza o pozytywnym oddziatywaniu
tego rodzaju interwencji na kompetencje cyfrowe i umiejetnosci tworzenia tekstéw pisemnych, ale
whnioski dotyczgce tego drugiego obszaru wydajg sie stabiej ugruntowane ze wzgledu na brak badan
mierzgcych te umiejetnosci nie tylko po, ale rowniez przed udzialem w projekcie (Penuel, 2006).
W ostatnich latach pojawity sie dwa opracowania wolne od zauwazonych przez Penuela niedostatkéw
dzieki zastosowaniu rygorystycznej metodologii kontrfaktycznej, eksperymentalnej lub quasi-
eksperymentalnej. W Zzadnych z nim nie stwierdzono wptywu programu 1:1 na wyniki wypetnianych
przez ucznidw testow z matematyki i jezyka nauczania (Cristia, Ibarraran, Cueto, Santiago, & Severin,
2012; de Melo, Machado, & Miranda, 2014).

Przeglad literatury sktania do wniosku, ze w technologiach informacyjno-komunikacyjnych tkwi
potencjat, ktéory moze zosta¢ wykorzystany do poprawy jakosci nauczania. Powszechnie podkresla
sie, ze sama obecnos$¢ technologii informacyjno-komunikacyjnych nie prowadzi do zmiany technik
nauczania i lepszych osiagnie¢ edukacyjnych. Technologie te sg jedynie narzedziem, ktére moze
przynies¢ pozytywne efekty tylko pod warunkiem odpowiedniego podejscia i umiejetnego
wykorzystania go przez nauczycieli (Valiente, 2010; Hennessy & London, 2013). Realizowane
programy 1:1 czesto nie wywieraty wptywu na umiejetnosci ucznidw mierzone wystandaryzowanymi
testami lub wynikami egzaminéw zewnetrznych. Poniewaz wptyw ten moze zaleze¢ od ksztattu
interwencji publicznej oraz od $rodowiska, w jakim jest wdrazana, kazdy program 1:1 wymaga jednak
odrebnej ewaluacji oddziatywania. Tego rodzaju analiza dotyczgca polskiego programu ,Cyfrowa
szkota” stanowi wiasnie temat niniejszego opracowania.



Rzgdowy program rozwijania kompetencji ucznidw i nauczycieli w zakresie stosowania technologii
informacyjno-komunikacyjnych — ,Cyfrowa szkota” zostat wprowadzony rozporzgdzeniem Rady
Ministréw z dnia 3 kwietnia 2012 roku. Zaktadat on interwencje publiczng w czterech obszarach:

1) Obszar ,e-nauczyciel” (wspoffinansowany z Europejskiego Funduszu Spotecznego w ramach
Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki) obejmowat rozwoj umiejetnosci nauczycieli w zakresie
wykorzystania TIK w nauczaniu, komunikacji z uczniami i rodzicami oraz prowadzaniu
dokumentacji szkolnej. Srodkiem do nabywania tych umiejetnosci byly powotane migedzyszkolne
sieci wspotpracy nauczycieli, grupujace nauczycieli z kilku relatywnie bliskich geograficznie szkoét.
Cztonkowie sieci brali udziat w szkoleniu e-learningowym oraz mieli okazje do wymiany wiedzy i
doswiadczen na czterech osobistych spotkaniach sieci. W ramach sieci prowadzone byty rowniez
lekcje otwarte, udostepniane scenariusze lekcji i wykonywane wraz z uczniami projekty
edukacyjne. Kluczowg role w transmisji kompetencji odgyrwat szkolny e-koordynator, ktory brat
udziat w szkoleniach, a nastepnie miat przekazywa¢ nabytg wiedze i umiejetnosci innym
nauczycielom w swojej szkole.

2) Obszar ,e-zasoby edukacyjne” (wspotfinansowany z Europejskiego Funduszu Spotecznego
wramach Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki) obejmowat tworzenie elektronicznych
materiatdbw edukacyjnych zamieszczanych na portalu Scholaris, audycji oswiatowych
publikowanych przez Telewizje Polskg oraz ogdlnie dostepnych e-podrecznikow.

3) Obszar ,e-szkota” (finansowany z budzetu krajowego przy wkiadzie wilasnym organow
prowadzacych szkot) obejmowat dotacje celowe dla szkét na zakup sprzetu informacyjno-
komunikacyjnego: przeno$nych komputeréw dla nauczycieli, tablic interaktywnych, projektordow,
wizualizeréw, urzadzen i oprogramowania do przeprowadzania wideokonferencji, systemow do
zbierania i analizowania odpowiedzi, ruteréw, elementéw sieci bezprzewodowej, drukarek i
innych urzgdzen peryferyjnych.

4) Obszar ,e-uczen” (finansowany z budzetu krajowego przy wkiadzie wtasnym organow
prowadzacych szkét) obejmowat dotacje celowe dla szkdt na zakup komputeréw mobilnych dla
uczniow.

Szczegodtowa lista nabywanych urzgdzen byta okreslana przez uczestniczacg w programie szkote,
jednak musiata ona w jego ramach stworzy¢ co najmniej jeden zestaw skfadajgcy sie z przenosnego
komputera dla nauczyciela i przeno$nych komputeréw dla uczniéw (w liczbie nie mniejszej niz liczba
uczniéw), szafki oraz rutera zapewniajgcego bezpieczne potgczenie z Internetem. ,Cyfrowg szkote”
mozna zatem uznaé za program 1:1, w ktérym zakup sprzetu zostat potgczony z doskonaleniem
zawodowym nauczycieli oraz opracowywaniem elektronicznych zasobéw edukacyjnych.

Program byt skierowany do ucznidow klas IV-VI publicznych szkét podstawowych’, a wiec jego
realizacja przebiegata na Il etapie edukacyjnym. W rozporzadzeniu przewidywano jednak
wykorzystanie zakupionego sprzetu w miare mozliwosci rowniez przez uczniow klas I-1ll. Program byt

! Teoretycznie udziat w programie mogty réwniez bra¢ udziat ogolnoksztatcgce szkoty muzyczne, jednak w praktyce zadna taka
szkofa nie zostata zakwalifikowana do programu.



realizowany w dwdoch wariantach. Wariant | zaktadat, ze zakupione przenosne komputery dla uczniéw
bedg wykorzystywane wytgcznie w szkole na zajeciach lekcyjnych i w czasie wolnym od zajec
dydaktycznych. Wariant |l zaktadat, ze przenosne komputery bedg dodatkowo udostepniane uczniom
klasy IV do korzystania w domu. W praktyce na realizacje wariantu Il przystato tylko 20% szkot
biorgcych udziat w programie, a wsrdéd nich wiele obwarowato mozliwo$¢ wypozyczenia sprzetu poza
szkote klopotliwymi formalnosciami i zastrzezeniami. W rezultacie do faktycznego korzystania przez
ucznidow z zakupionych komputeréw przenosnych w domu doszto w przypadku niecatych 15%
uczestniczacych placowek.

Program ,Cyfrowa szkota” byt w zalozeniu pilotazem przed analogiczng interwencjg publiczng
przeprowadzang na znacznie szerszg skale. Dlatego jego celem byto przetestowanie przyjetego
modelu interwencji, sprawdzenie mozliwosci absorpcji $rodkéw przez szkoty i identyfikacja
ewentualnych barier uczestnictwa. Liczono réwniez na to, ze realizacja programu pozwoli
na wypracowanie dobrych praktyk, ktére bedg moglty zosta¢ upowszechnione. Same dziatania
prowadzone w ramach interwencji miaty skutkowaé podniesieniem umiejetnosci nauczycieli i uczniow
w zakresie stosowania technologii informacyjno-komunikacyjnych w edukacji oraz rzeczywistym
wdrozeniem tych technologii na lekcjach poszczegoélnych przedmiotéw szkolnych. Miato to wspieraé
zmiane modelu uczenia w kierunku rozwijania kreatywnosci, umiejetnosci kooperacji oraz krytycznego
my$lenia, w tym wyszukiwania, oceny i tworczego wykorzystywania dostepnych Zzrodet wiedzy.
Oczekiwano, ze technologie informacyjno-komunikacyjne pomoga w  upowszechnieniu
indywidualizacji ksztatcenia i pofozeniu wigkszego nacisku na prace grupowa, a ponadto bedg
sprzyjaty zwiekszeniu motywacji i zaangazowania uczniéw. Zaktadano, ze wszystkie te zmiany
przetozg sie na podwyzszenie jakosci i skutecznosci edukacji. Koncowym, posrednim efektem miato
by¢ w zwigzku z tym podniesienie kompetencji podstawowych, spotecznych i twérczych ucznidw.

Program zostat zrealizowany w roku szkolnym 2012/2013. Organy prowadzgce sktadaty wnioski
0 udziat szkét w programie w kwietniu 2012 roku. Na maj zaplanowano wybdr szkoét uczestniczgcych
w programie. Sposrdd ponad 3,5 tys. zgtoszonych szkdt do programu zakwalifikowano 402 (z ktérych
399 faktycznie wzieto udziat). O udziale w programie decydowato losowanie, przy czym pula srodkow
finansowych dostepnych dla szkét z danego wojewddztwa, o danej wielkosci i realizujgcych dany
wariant programu byta wczesniej ustalana wedtug specjalnego algorytmu. Na wydatkowanie kwoty
dotacji szkoty miaty czas do konca roku kalendarzowego 2012. W praktyce wiec zakupiony sprzet
najczesciej trafiat do szkét w grudniu 2012 roku lub w styczniu 2013 roku. Nieco opdzniona byta
realizacja dziatan w obszarze ,e-nauczyciel” - pierwsze osobiste spotkania w ramach sieci wspotpracy
odbywaty sie z reguty dopiero w kwietniu 2013 roku. W czerwcu szkoty sktadaly sprawozdania
z realizacji programu.

Oprdécz wymienionych dotychczas komponentéw, w programie zaplanowano réwniez tzw. komponent
badawczy oraz ewaluacje. Komponent badawczy, realizowany przez Ministerstwo Administraciji
i Cyfryzacji, miat na celu przetestowanie innowacyjnych modeli wykorzystywania TIK w edukacji.
Wziety w nim udziat 33 szkoly podstawowe, nie biorgce udziatu w zasadniczej czesci programu
,Cyfrowa szkotfa”, w tym 9 szkdét w charakterze proby kontrolnej. Z kolei ewaluacja stuzyta zbadaniu
sposobdw i efektywnosci wykorzystania TIK w 399 uczestniczgcych szkotach. Zostata ona powierzona
Instytutowi Badan Edukacyjnych. Raport z ewaluacji ex-post programu zostat opublikowany w 2013
roku na stronie internetowej instytutu (Instytut Badan Edukacyjnych, 2013). Znajduje sie w nim miedzy
innymi pierwsza wersja analizy wptywu udziatu placéwki w programie ,Cyfrowa szkota” na wyniki
osiggane przez jej ucznidbw na sprawdzianie szostoklasisty. Niniejsze opracowanie stanowi
rozszerzenie tej analizy i uzupetnienie jej dzieki wykorzystaniu wynikéw sprawdzianu széstoklasisty
z 2014 roku.



Celem analizy przedstawionej w niniejszym opracowaniu byto ustalenie, czy i jak udziat w programie
“Cyfrowa szkota” wplywa na wyniki osiggane przez jej ucznibw w sprawdziane szostoklasisty. Jak
wspomniano w poprzednim rozdziale, koncowym efektem interwencji miato by¢ miedzy innymi
podniesienie kompetencji podstawowych. Zdefiniowany w programie wskaznik doprecyzowywat,
ze pomiarowi majg podlega¢ kompetencje w zakresie pisania, czytania i liczenia. Mozna zaktadac,
ze podniesienie takich kompetencji powinno znalez¢ odzwierciedlenie w wynikach sprawdzianu
szostoklasisty. Analiza wptywu uczestnictwa w ,Cyfrowej szkole” na te wyniki jest wiec sposobem
ustalenia, czy program przynidst oczekiwane efekty.

Trzeba jednoczesnie podkresli¢, ze analiza ta dotyczy jedynie czesci tych efektow. Catkowicie poza jej
zasiegiem lezg kwestie kompetencji nauczycieli i stosowanych przez nich technik dydaktycznych.
Sprawdzian szostoklasisty z zatozenia nie mierzy réwniez kompetenciji cyfrowych, informacyjnych
i spotecznych ucznidéw, a element kompetencji tworczych jest w zasadzie zawezony do umiejetnosci
tworzenia krotkich wypowiedzi pisemnych zgodnie z podanym w arkuszu poleceniem. Jesli chodzi
o kompetencje podstawowe, sg one uwzglednione w analizie tylko w takim zakresie i stopniu, w jakim
sg mierzone przez sprawdzian szoéstoklasisty. W zwigzku z tym nie nalezy traktowa¢ wynikéw
niniejszych analiz jako rozstrzygajgcych o sukcesie lub niepowodzeniu programu. Pozwalajg one
zobaczy¢ jedynie fragment catego obrazu efektdow interwencji — wazny i dobrze poddajacy sie
mierzeniu, ale niewielki. Rezultaty badan dotyczacych innych aspektéw oddziatywania ,Cyfrowej
szkoty” znajdujg sie w raporcie z ewaluacji ex-post (Instytut Badan Edukacyjnych, 2013) oraz
w pozniejszych opracowaniach.

Warto zauwazy¢, ze analiza dotyczy wplywu udziatu szkoly w programie, a nie wptywu objecia
programem konkretnego ucznia. Rozréznienie to ma pewne znaczenie, poniewaz w 7 sposréd
wszystkich 399 szkdét biorgcych udziat w programie nie wykorzystywano sprzetu zakupionego
w ramach ,Cyfrowej szkoty” w klasie VI. Dodatkowo w przypadku 26 nie udato sie potwierdzi¢, czy
sprzet jest uzywany przez uczniow klasy VI. Sposrdéd pozostatych 366 szkét w 353 sprzet byt
wykorzystywany we wszystkich oddziatach klasy VI, a w 13 tylko w niektérych oddziatach. Ze wzgledu
na trudnos¢ w petni doktadnego ustalenia, ktére szkoty stosowaty sprzet w klasie VI (26 brakow
danych), zdecydowano, ze pomiar bedzie dotyczyt wpltywu na wynik sprawdzianu udziatu w programie
,Cyfrowa szkota”, a nie wykorzystania sprzetu w zajeciach z uczniami. Oznacza to, ze w pewnym
sensie analiza dotyczyta bardziej wptywu zamiaru udzielenia wsparcia przez wtgczenie do programu
(intention to treat) niz samego wsparcia w postaci udostepnienia sprzetu uczniom (treatment). Nie
wykluczano zatem z analiz ucznidw szkdt, ktérzy nie mieli okazji wykorzysta¢ sprzetu zakupionego w
ramach ,Cyfrowej szkoly” na zajeciach. Moze to ,rozmywaé”, czyli prowadzi¢ do zanizenia
szacowanego efektu interwencji, ale w niewielkim stopniu, poniewaz przeszio 90% szkoét
uczestniczgcych w programie wykorzystywato zakupiony sprzet w klasie VI. Trzeba tez zauwazy¢, ze
nawet jesli uczniowie klasy VI nie uzywali na zajeciach sprzetu nabytego w ramach ,Cyfrowej szkoty”,
to udziat szkoty w programie mégt na nich w inny sposéb wywiera¢ wptyw (np. w zwigzku z lepsza
dostepnos$cig technologii informacyjno-komunikacyjnych w Swietlicy lub wiekszg aktywno$cig i
kreatywnoscig nauczycieli).

Do oszacowania wptywu programu ,Cyfrowa szkota” na mierzone kompetencje uczniéw wykorzystano
wyniki sprawdzianu szostoklasisty z trzech lat: 2012, 2013 i 2014. Wyniki z roku 2012, czyli przed
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wdrozeniem programu, postuzyty do sprawdzenia, czy grupa kontrolna jest dobrze dopasowana
do grupy szkdt uczestniczgcych w programie (przed programem nie powinny wystepowaé réznice
w wynikach sprawdzianu miedzy tymi dwiema grupami). Wyniki z roku 2013 pozwolity ustali¢, czy
wystapity jakie$ efekty po kilku miesigcach realizacji programu (okoto 3 do 5 miesiecy po dostawie
sprzetu), a wyniki z roku 2014 — po kilkunastu miesigcach od jego wdrozenia. Dzieki takiemu
schematowi badania mozliwa byta identyfikacja oddziatywania krétko- i sredniofalowego, jak réwniez
efektéw odroczonych.

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

W charakterze Zrédta danych zdecydowano sie wykorzysta¢ wyniki sprawdzianu szoéstoklasisty.
Sprawdzian ten jest obowigzkowy i przeprowadzany w klasach szoéstych na poczatku kwietnia.
Kazdego roku mozliwa do uzyskania przez ucznia liczba punktéw miesci sie w przedziale od 0 do 40.
Przy ocenie wypetnionego arkuszu testu wyréznia sie pie¢ czesci: czytanie, pisanie, korzystanie
z informacji, rozumowanie i wykorzystanie wiedzy w praktyce. Liczba punktéw do uzyskania w kazdej
Z czesci jest réwniez taka sama w poszczegodlinych latach.

Aby uzyska¢ doktadniejszy obraz wptywu ,Cyfrowej szkoty”, analizy przeprowadzono odrebnie
dla kazdej z czesci sprawdzianu. Ponadto zaprezentowano wyniki analiz dla catego sprawdzianu
traktowanego tacznie. Szczegdtowe informacje na temat parametrow rozkfadu analizowanych
zmiennych zawiera Tabela 1.

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

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

Jak wspomniano wyzej, wykorzystano wyniki sprawdzianéw széstoklasisty z trzech lat: 2012, 2013
i 2014. Dane te potgczono z informacjg o udziale szkoty w programie i preferowanym przez nig
wariancie programu, a takze z innymi danymi charakteryzujgcymi szkote i jej otoczenie, pozyskanymi
z Systemu Informacji Oswiatowej i ogdlnie dostepnych zasobdéw Gtéwnego Urzedu Statystycznego.
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Tabela 1. Parametry rozktadu wynikéw sprawdzianu w catej populacji zdajgcych w bazie danych

parametr rozktadu

Zmienna $rednia odch. std.  minimum mediana _maksimum
czytanie 6,245 2,075 0 6 10
pisanie 5,883 2,139 0 6 10
N Kkorzystanie z informaciji 2,795 1,094 0 3 4
& rozumowanie 4,111 1,962 0 4 8
wykorzystanie wiedzy 3,719 2,662 0 4 8
caty sprawdzian 22,364 7,448 0 22 39
czytanie 7,303 2,239 0 8 10
pisanie 6,336 2,335 0 7 10
©® korzystanie z informaciji 2,477 1,151 0 3 4
& rozumowanie 4,165 2,286 0 4 8
wykorzystanie wiedzy 3,749 2,780 0 3 8
caty sprawdzian 24,028 8,381 0 24 40
czytanie 7,761 2,096 0 8 10
pisanie 5,809 2,665 0 6 10
s korzystanie z informagji 2,731 1,056 0 3 4
& rozumowanie 4,549 2,385 0 5 8
wykorzystanie wiedzy 4,977 2,155 0 5 8
caty sprawdzian 25,826 8,006 0 27 40

O udziale szkét w programie ,Cyfrowa szkota” decydowato losowanie. Ta okolicznos¢ jest bardzo
korzystna z punktu widzenia oceny efektéw programu, poniewaz stwarza sytuacje zblizong
do eksperymentalnej. Grupa szkot, ktore skiadaty wniosek o udziat w programie, lecz nie zostaty
wylosowane (,hieskutecznie aplikujgce”), stanowi najlepsze Zzrodto do skonstruowania grupy
kontrolnej, ktéra dostarcza informacji o tzw. stanie kontrfaktycznym, czyli o tym, jakie bylyby wyniki
pomiaru efektéw w grupie zasadniczej skfadajgcej sie ze szkdt uczestniczgcych w programie, gdyby
nie realizowano programu. Przy doborze losowym jedyna systematyczna réznica miedzy podmiotami
wylosowanymi i niewylosowanymi do programu polega bowiem na udziale w programie, a reszta
réznic ma charakter losowy, czyli dobrze poddajgcy sie kontroli za pomocg metod statystycznych.
Dzieki temu po przyjeciu zatozen podejscia kontrfaktycznego rdznica miedzy grupg zasadniczg
a kontrolng jest podstawg do nieobcigzonego oszacowania wpitywu udziatu szkolty w programie
na wyniki ucznidw (Angrist & Pischke, 2008; Murname & Willet, 2011; Gertler, Martinez, Premand,
Rawlings, & Vermeersch, 2011).

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

Kilka czynnikow komplikowato schemat badania. Ponizej oméwiono kolejno te czynniki wraz z opisem
krokéw podjetych w reakcji na nie.

1. W programie nie zastosowano doboru losowego prostego, lecz dobdr losowy warstwowy,
w ramach warstw wyodrebnionych ze wzgledu na wojewoddztwo, preferowany wariant programu i
kategorie wielkosci szkoty (kategorie: ,mata” liczagca do 100 uczniéw w klasach I-VI, ,$rednia”
101-300 uczniéw, ,duza” powyzej 300 uczniow). W rezultacie, jak pokazuje Tabela 2, struktura
grupy szkét wylosowanych do programu pod wzgledem tych trzech zmiennych réznita sie
od struktury szkét aplikujgeych, lecz niewylosowanych.

W celu poréwnania $rednich i rozkladoéw miedzy grupg zasadniczg a kontrolng przewazono grupe
kontrolng w taki sposdb, aby suma wag ucznidw z grupy kontrolnej dla kazdej kombinacji
wojewodztwa, wariantu i wielkosci szkoty byta taka sama, jak suma wag ucznidow szkot
uczestniczgcych w programie o tej samej kombinacji. Czyli aby spetniony byt warunek:

Va, b, c Z WOabcj = Z Wiabci
j i

gdzie: Woag = Waga j-tego ucznia ze szkoty nieskutecznie aplikujgcej z wojewodztwa a,
preferujgcej wariant b i o kategorii wielkosci c;
Wiabe = Waga i-tego ucznia ze szkoty biorgcej udziat programie z wojewddztwa a,
preferujgcej wariant b i o kategorii wielkosci c.

Wartosci wag dla kazdej kombinacji wartosci zmiennych warstwujgcych obliczono, dzielgc
pierwotng sume wag dla uczniow szkot uczestniczgcych w programie przez liczebnosé
dla uczniow szkét nieskutecznie aplikujgcych.

W zwigzku z powyzszym do grupy kontrolnej nie wigczono 81 (czyli ok. 0,08%) uczniow
pochodzacych ze szkdt aplikujgcych nieskutecznie o takiej kombinacji wartosci trzech zmiennych
warstwujgcych, ktéra nie wystepowata wsrdd uczestnikédw. Z drugiej strony z poréwnania
wytgczono 256 (czyli ok. 2,0%) ucznidw szkét uczestniczgcych w programie o takiej kombinaciji
wartosci trzech zmiennych warstwujgcych, ktéra nie wystepowata w grupie szkdét nieskutecznie
aplikujgcych.

Dzieki temu zabiegowi fgczny rozktad trzech zmiennych warstwujgcych w przewazonej grupie
kontrolnej zostat zrownany z fgcznym rozktadem tych zmiennych w grupie zasadniczej (1j. grupie
uwzglednionych w analizach uczniéw szkét biorgcych udziat w programie). Mozna za$ zatozyé,
ze rbéznice w rozktadach wszystkich pozostatych zmiennych majg charakter losowy
(z zastrzezeniem punktu 2).

13



Tabela 2. Poréwnanie rozktadow zmiennych warstwujgcych miedzy
szkotami zakwalifikowanymi do programu a szkofami nieskutecznie
wnioskujgcymi

nieskutecznie

szkoty: wnioskujgce zakwalifikowane
(N=3123) (N=402)

dolnoslagskie 7,1% 5,0%
kujawsko-pomorskie 5,3% 6,2%
lubelskie 5,6% 7.2%
lubuskie 2,0% 2,5%
tédzkie 5,1% 5,7%
matopolskie 10,9% 10,4%

o mazowieckie 17.8% 12,4%
§ opolskie 1,5% 3.0%
% podkarpackie 6,3% 7,0%
.g podlaskie 2,4% 3,2%
pomorskie 7,0% 6,0%
Slaskie 10,4% 10,2%
Swietokrzyskie 3,3% 4,0%
warminsko-mazurskie 2,7% 4,0%
wielkopolskie 9,9% 9,2%
zachodniopomorskie 2,7% 4,0%

= wariant | 93,7% 79,1%
£ wariant I 5,8% 20,9%
= brak danych 0,5% 0,0%
g mala 30,7% 33,1%
§ Srednia 41,4% 43,0%
j_é duza 27,7% 23,9%
'g brak danych 0,3% 0,0%

Losowanie szko6t do programu przeprowadzano do momentu, w ktérym wyczerpata sie pula
srodkéw finansowych przydzielonych do danej warstwy. W niektérych wojewddztwach losowanie
ograniczano do wnioskéw, opiewajgcych na kwote nie przekraczajgcg pozostatej jeszcze do
rozdzielenia puli. Moze to powodowaé, ze szkoty, ktére wnioskowaty o mniejszg kwote, miaty
wieksze prawdopodobienstwo udziatu w programie. W badaniu nie dysponowano informacje o
kwocie srodkow, o ktérg wnioskowaty szkoty aplikujgce nieskutecznie, dlatego nie byto mozliwe
sprawdzenie, czy wystepuje taki efekt, ani uwzglednienie go w przeprowadzanych analizach.
Mozna jednak przypuszczaé, ze jego skala byla ograniczona przez to, ze nie wystepowat we
wszystkich wojewddztwach, oraz ze wystepowat jedynie w sytuacji, gdy wieksza czes¢ puli byta
juz rozdzielona, a wiec dotyczyt tylko szkét dolosowanych jako ostatnie.
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3. W wojewddztwie lubuskim nie przeprowadzono losowania dla wariantu Il, poniewaz liczba
whioskujgcych o udziat w nim szkdt byta na tyle mata, ze wszystkie zostaty zakwalifikowane. W
zwigzku z tym wylgczono z wazenia i analiz wariant Il w wojewddztwie lubuskim.

4. WS$rdd szkot nieskutecznie aplikujgcych do programu znalazio sie 15 szkét, ktére nie spetniaty
kryteriow udziatu w nim. Szkoty te oraz ich ucznidéw wytgczono z analiz.

5. Trzy szkoty zakwalifikowane do programu ostatecznie nie wziety w nim udziatu, a pie¢
aplikujgcych nieskutecznie uczestniczyto w komponencie badawczym ,Cyfrowej szkoty”.
Poniewaz zjawiska te dotyczg znikomej liczby szkét (mniej niz 1%), zdecydowano sie nie
wprowadzaé¢ zmiennej instrumentalnej, lecz wykluczono z wazenia i analiz powyzsze szkoty.

6. W przypadku 15 szkot aplikujgcych nieskutecznie otrzymana baza nie zawierata informacii
o preferowanym wariancie. Szkoty te wytgczono z wazenia i analiz.

7. W niektérych ze szkét aplikujgcych w danym roku szkolnym nie byto zadnych uczniéw klas
szostych. Oczywiscie nie bylo zatem réwniez wynikow sprawdzianu széstoklasisty. Szkoty takie
wytgczono z wazenia i analiz.

8. Nie dysponowano wynikami sprawdzianu dla 89% aplikujgcych szkot specjalnych oraz 8%
aplikujgcych szkdét ogdélnodostepnych. W zwigzku z tym wytgczono z wazenia i analiz szkoty
specjalne, przeprowadzajac je jedynie na szkotach ogdlnodostepnych.

Dodatkowo brak danych o wynikach sprawdzianu wsréd szkét ogdlnodostepnych nie byt
roztozony losowo, lecz zalezat od wojewddztwa, liczby mieszkancow gminy i wielkosci szkoty.
Powodowato to, ze grupa szkét biorgcych udziat w programie, w przypadku ktérych dysponowano
wynikami sprawdzianu, nie byta reprezentatywna dla ogétu uczestniczacych placéwek. Aby
zapewni¢ mozliwos¢ lepiej uzasadnionej ekstrapolaciji wynikéw w celu formutowaniu wnioskow o
catosciowym efekcie programu w grupie wszystkich realizujgcych go ogodlnodostepnych szkdt,
grupe zasadniczg przewazono pod wzgledem trzech wymienionych wyzej cech — wojewddztwa,
liczby mieszkancow gminy (w 5 kategoriach) i wielkosci szkoty (w 3 kategoriach) — w taki sposab,
aby jej struktura odpowiadata strukturze catej badanej populacji placéwek uczestniczgcych w
,Cyfrowej szkole”. Zastosowano w tym celu metode wazenia wiehcowego.

Powyzszy zabieg pociggnat za sobg koniecznos¢ dodatkowego przewazenia grupy kontrolnej ze
wzgledu na liczbe mieszkancéw gminy, tak aby zachowaé jej poréwnywalno$¢ z grupg
zasadniczg. Struktura ze wzgledu na wojewddztwo i wielkosé szkoty byta zréwnywana wazeniem
w ramach opisywanej wczesniej procedury konstrukcji grupy kontrolnej. Aby przewazy¢ prébe
jednoczesnie przez rozktad tgczny wojewddztwa, wariantu i wielkosci szkoty oraz rozkitad
kategorii liczby mieszkancow gminy, zastosowano metode wazenia wiencowego.

Po wykonaniu powyzszych krokéw dla kazdego rocznika szescioklasistow uzyskano grupe zasadniczg
i porébwnywalng grupe kontrolng. Liczebnosci tych grup zostaty przedstawione ponizej (Tabela 3).
Zaprezentowano rowniez poréwnanie rozktadu obu grup pod wzgledem kluczowych zmiennych
(Tabela 4).
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Tabela 3. Liczebnos$¢ grupy zasadniczej i kontrolnej

2012 2013 2014
szkot uczniéw szkot uczniéw szkot uczniow
Grupa zasadnicza 368 13.492
Grupa kontrolna 2.858 111.084 2.746 104.406 2.832 107.223
Tabela 4. Struktura grupy zasadniczej i kontrolnej (na poziomie uczniéw)
2012 2013 2014
zasadnicza kontrolna zasadnicza kontrolna zasadnicza kontrolna
(N=13492) (N=111084) | (N=12731) (N=104406) | (N=12985) (N=107223
dolnoslgskie 5,7% 5,7% 6,2% 6,2% 5,5% 5,5%
kujawsko-pomorskie 4,4% 4,4% 4,6% 4,6% 4,7% 4,7%
lubelskie 7,0% 7,0% 6,4% 6,4% 6,5% 6,5%
lubuskie 2,5% 2,5% 2,6% 2,6% 2,6% 2,6%
todzkie 5,8% 5,8% 5,6% 5,6% 6,1% 6,1%
matopolskie 9,7% 9,7% 9,9% 9,9% 10,1% 10,1%
g mazowieckie 14,6% 14,6% 14,7% 14,7% 14,1% 14,1%
E opolskie 3,0% 3,0% 2,5% 2,5% 2,5% 2,5%
% podkarpackie 6,4% 6,4% 6,7% 6,7% 7,2% 7,2%
S podiaskie 3,9% 3,9% 3,2% 3,2% 3,1% 3,1%
pomorskie 6,3% 6,3% 6,5% 6,5% 6,1% 6,1%
Slaskie 10,0% 10,0% 10,3% 10,4% 10,2% 10,2%
Swietokrzyskie 3,4% 3,4% 3,7% 3,7% 3,7% 3,7%
warminsko-mazurskie 4,9% 4,9% 4,5% 4,5% 4,3% 4,3%
wielkopolskie 7,5% 7,5% 8,3% 8,2% 8,3% 8,3%
zachodniopomorskie 4,9% 4,9% 4,3% 4,3% 5,0% 5,0%
. wariant | 83,1% 83,1% 83,6% 83,6% 82,9% 82,9%
5 wariant Il 16,9% 16,9% 16,4% 16,4% 17,1% 17,1%
> Mmata 10,9% 10,9% 10,2% 10,2% 10,6% 10,6%
% :% Srednia 37,4% 37,4% 37,6% 37,6% 37,5% 37,5%
9% duza 51,8% 51,8% 52,2% 52,1% 51,9% 51,9%
N do 5 tys. 4,7% 4,7% 4,6% 4,5% 4,3% 4,3%
g -, 0d5tys. do 20 tys. 39,6% 39,6% 40,5% 40,2% 41,1% 41,1%
E g od 20 tys. do 50 tys. 24.7% 24.7% 24.3% 24,5% 23,9% 23,9%
@ ®  0d 50 tys. do 100 tys. 6,7% 6,7% 6,9% 7,3% 7,1% 7,1%
= powyzej 100 tys. 24.4% 24,3% 23,7% 23,6% 23,6% 23,6%
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W prowadzonych analizach postuzono sie testami istotnosci statystycznej do rozstrzygniecia, czy
zaobserwowane réznice miedzy grupg zasadniczg a kontrolng $wiadczg o rzeczywistym wptywie
programu ,Cyfrowa szkota” na wyniki sprawdzianu, czy tez mogag byé zupeinie przypadkowe, czyli
stanowigce jedynie konsekwencje okreslonego rezultatu losowania szkét do programu. Zastosowano
dwa rodzaje testow statystycznych. Pierwszym byly popularne testy asymptotyczne — testy t dla préb
niezaleznych w odniesieniu do $rednich oraz test Kotmogorowa-Smirnowa w celu okreslenie istotnosci
réznic miedzy catymi rozktadami wynikéw. Drugim rodzajem byty symulacyjne (permutacyjne) testy
Monte Carlo.

Pierwszym testem zastosowanym przy poréwnaniu $redniego wyniku ucznidw miedzy grupa
zasadniczg a grupg kontrolng byt test t dla prob niezaleznych. Uzyta wersja testu uwzgledniata
zespotowy charakter obu grup — czyli fakt, ze dobér grupy zasadniczej odbywat sie na poziomie szkot,
a nie na poziomie uczniéw? Przy poréwnaniu rozktadéw wynikow w pierwszym kroku zastosowano
natomiast test Kotmogorowa-Smirnowa, w ktérym statystykg testowg jest maksymalna odlegtosc
miedzy dwoma rozktadami skumulowanymi. Test ten ma jednak powazne wady. Nie uwzglednia tego,
ze porownywane grupy sg wazone, a dobor uczniéw do grup zespotowy. Zespotowy charakter doboru
(dobdr odbywat sie na poziomie szkdt, a nie pojedynczych uczniéw) prawdopodobnie zwieksza btgd
standardowy estymatoréw, w zwigzku z czym test Kotmogorowa-Smirnowa prawdopodobnie
niedoszacowuje wartos¢ p. Oznacza to, ze jego zastosowanie moze prowadzi¢ do wniosku, ze réznice
miedzy porownywami grupami sg istotne statystycznie, podczas gdy w rzeczywistosci réznice te nie
sg istotne. Z tego wzgledu zdecydowano sie nie uwzgledniaé w dalszej cze$ci niniejszego
opracowania wynikow tego testu, a zamiast tego odwota¢ do bardziej wiarygodnego sposobu
rozstrzygniecia o istotnosci roznic, jakim sg testy Monte Carlo®.

Testy permutacyjne Monte Carlo polegaly na przeprodzeniu wielokrotnie (dokfadnie 10 000 razy)
symulacji doboru szkét do udziatu w programie*. W kazdej takiej symulacji losowano wiec grupe
.pseudo-zasadniczg” sposrod wszystkich szkdt, ktére ziozyty uprawnione wnioski o udziat
w programie. Starano sie przy tym odwzorowaé¢ zasady doboru szkét faktycznie zastosowane
w programie ,Cyfrowa szkota”. Poniewaz jednak nie dysponowano informacjg o kwocie wsparcia,
o jakg wnioskowata dana szkofa, liczbe szkdt wylosowang w kazdej warstwie (czyli dla kazdej
kombinacji wojewddztwa, preferowanego wariantu programu i wielkosci szkoty) ustalono na takg
wartos¢, jaka faktycznie zostata wylosowana. W zwigzku z tym w kazdej symulacji do grupy ,pseudo-
zasadniczej” wigczono 399 szkdt. Nastepnie zastosowano wszystkie procedury konstrukcji grupy
kontrolnej opisane w rozdziale 3.3, w tym wylaczenie czesci szkét z analizy i przewazenie
pozostatych. Uzyskano w ten sposdb grupe ,pseudo-zasadniczg” i grupe ,pseudo-kontrolng”.
Dla kazdej czesci sprawdzianu i dla sprawdzianu ogdtem obliczono réznice w Srednim wyniku
sprawdzianu szostoklasisty oraz maksymalng odlegtos¢ miedzy skumulowanymi rozktadami wyniku
sprawdzianu w grupie zasadniczej i w grupie kontrolnej. Po przeprowadzeniu 10 000 symulacji
dysponowano dziesiecioma tysigcami takich zestawdw réznic. Warto zauwazy¢, ze rdéznice te
wynikaty z losowo-warstwowego schematu doboru préby, natomiast nie byty systematycznym efektem
udziatu w ,,Cyfrowej szkole”, poniewaz w obrebie danej warstwy szkoty faktycznie uczestniczagce miaty
takie same prawdopodobienstwo zakwalifikowania sie do grupy pseudo-zasadniczej jak szkoty

2Do przyprowadzenia testu wykorzystano komende regress w pakiecie statystycznym Stata.
3 Pomyst zastosowania takich testow wyszedt od dr. Pawta Strawinskiego, ktéremu niniejszym sktadamy podzigkowania.
4 Testy Monte Carlo zaprogramowano w srodowisku statystycznym R.
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w rzeczywistosci wnioskujace nieskutecznie. Dlatego uzyskane rozktady réznic mozna uznaé
za oszacowane rozktady statystyki testowej w sytuacji prawdziwosci hipotezy o braku wptywu
programu na wyniki sprawdzianu szoéstoklasisty. Dzieki temu mozna byto zastosowaC typowa
procedure statystycznej weryfikacji hipotez z wyznaczeniem obszaru krytycznego. W przypadku
Sredniej byt to obszar dwustronny: faktycznie obserwowana réznica sredniego wyniku sprawdzianu
szostoklasisty okazywata sie istotna statystycznie na poziomie istotnosci p=0,05, jesli byta wieksza lub
mniejsza niz ponad 97,5% symulowanych réznic. W przypadku odlegtosci miedzy skumulowanymi
rozktadami obszar krytyczny byt jednostronny - réznica byta uznawana za istotng, jesli faktycznie
obserwowana odlegto$¢ byta wieksza od ponad 95% symulowanych odlegtosci.

W analizach nie wprowadzano korekty ze wzgledu na liczbe przeprowadzonych testéw.
Przeprowadzanie testow dla wielu lat i wielu czesci sprawdzianu nie wywotuje takiej koniecznosci, jesli
ustalanie istotnosci réznic dla kazdej czesci i roku potraktowac jako weryfikacje odrebnej hipotezy.
Pewng komplikacjg jest natomiast sprawdzanie istotnosci dla catego sprawdzianu tgcznie, poniewaz
test dla catego sprawdzianu nie jest niezalezny od testow dla poszczegdlnych czesci sprawdzianu.
Formutujgc wnioski z przeprowadzonych analiz oparto sie na wynikach testéw dla poszczegdlnych
czesci sprawdzianu. W niniejszym opracowaniu ze wzgledu na che¢ ukazania petniejszego obrazu
kwestii bedacych przedmiotem badania zaprezentowano jednak réwniez wyniki dla catego
sprawdzianu.
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Po skonstruowaniu grupy zasadniczej i grupy kontrolnej poréwnanie surowych wynikéw sprawdzianu
miedzy nimi moze by¢ zrédtem do wnioskowania o efektdw programu. Ponizej zamieszczono
szczegdtowe poréwnanie $rednich (Tabela 5. Sredni wynik sprawdzianu szdstoklasisty w grupie
zasadniczej i kontrolnej. Tabela 5) i rozktadéw czestosci (Wykres 1, Wykres 2, Wykres 3, Tabela 6).
Whioski sg nieco zroznicowane w zaleznosci od czesci sprawdzianu.

Omoéwmy najpierw wyniki pordwnania dla czesci ,czytanie”, ,pisanie” i ,korzystanie z informacji’.
Sredni wynik tych czesci sprawdzianu széstoklasisty 2012 jest bardzo zblizony w grupie zasadniczej
i kontrolnej — réznica, na korzys¢ grupy zasadniczej, nie przekracza 0,04 surowego punktu, czyli okoto
2% odchylenia standardowego (Tabela 5). Oba zastosowane testy (asymptotyczny test t i symulacyjny
test Monte Carlo) potwierdzajg, ze rdznica ta jest nieistotna statystycznie. Wykres 1 i Wykres 2
pokazujg, ze nie tylko $rednia, ale i caly rozkiad jest zbiezny w obu grupach (linie dla grupy
zasadniczej i kontrolnej niemal idealnie sie pokrywajg). Poniewaz poréwnanie dotyczy okresu sprzed
realizacji programu prowadzi to do wniosku, ze grupa kontrolna jest dopasowana do grupy
zasadniczej i stanowi dobre zrédio do oszacowania stanu kontrfaktycznego. Réwniez dla lat 2013-
2014 rozkfady wynikow sprawdzianu sg w podobnym stopniu zbiezne miedzy grupg zasadniczg a
grupg kontrolng. Oznacza to, ze udziat w programie ,Cyfrowa szkota” nie wptynat na wyniki osiggane
przez uczniéw w trzech wymienionych cze$ciach sprawdzianu szdstoklasisty.

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

korzy- wykorzy

. . caly
stanie rozumo- -stanie
czytanie pisanie spra-
z infor- wanie wiedzy .
. wdzian
mag;ji
A. Grupa zasadnicza Srednia 6,32 5,92 2,83 413 3,79 22,99
B. Grupa kontrolna Srednia 6,27 5,91 2,81 4,11 3,73 22,83
N
é Rdéznica (A-B) réznica +0,04 +0,01 +0,02 +0,02 +0,07 +0,16
test t 0,31 0,84 0,26 0,49 0,17 0,32
Istotnosé (p=)
Monte Carlo 0,27 0,99 0,23 0,56 0,23 0,34
A. Grupa zasadnicza Srednia 7,34 6,38 2,48 4,22 3,77 24,19
B. Grupa kontrolna Srednia 7,32 6,34 2,47 4,14 3,70 23,97
™
é Réznica (A-B) réznica +0,02 +0,04 +0,01 +0,08 +0,07 +0,22
test t 0,54 0,53 0,65 0,08 0,30 0,26
Istotnosé (p=)
Monte Carlo 0,70 0,83 0,67 0,08 0,43 0,37
A. Grupa zasadnicza Srednia 7,79 5,83 2,74 4,59 5,01 25,96
B. Grupa kontrolna Srednia 7,76 5,85 2,73 4,54 4,96 25,84
<
é Rdéznica (A-B) réznica +0,03 -0,02 +0,01 +0,05 +0,05 +0,12

test t 0,42 0,72 0,43 0,31 0,30 0,51

Istotnosé (p=)
Monte Carlo 0,58 0,61 0,62 0,36 0,37 0,66

Srednie i réznice podano w zaokragleniu, dlatego sumowanie podanych wartosci moze daé niedoktadny wynik.

Tabela 6. Istotnosc réznic miedzy skumulowanymi rozktadami surowych wynikéw sprawdzianu
w grupie zasadniczej i grupie kontrolne;.

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

Zastosowano testy symulacyjne (permutacyjne) Monte Carlo.
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Wykres 1. Rozkiad wynikdéw sprawdzianu széstoklasisty w grupie zasadniczej i kontrolnej
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Wykres 2. Rozktad wynikéw sprawdzianu széstoklasisty w grupie zasadniczej i kontrolnej
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Wykres 3. Rozktad wynikéw sprawdzianu szdstoklasisty w grupie zasadniczej i kontrolnej
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W przypadku sprawdzianu széstoklasisty z 2014 roku roznica w $rednich osiggnietych w czesci
~,fozumowanie” miedzy grupg zasadniczg a kontrolng jest juz mniejsza — wynosi 0,05 surowego punktu
(ok. 2% odchylenia standardowego). Patrzac na Wykres 2 ma sie wrazenie, ze rozktady czestosci sg
w obu grupach praktycznie takie same. A zatem jesli w roku 2013 rzeczywiscie uwidocznit sie efekt
programu, to byt to efekt krétkotrwaty, poniewaz rok pdzniej nie zostat juz zaobserwowany.

Ze specyficzng sytuacjg mamy do czynienia w przypadku czesci ,Wykorzystanie wiedzy w praktyce”.
Juz w 2012 roku, a wiec przed udziatem w programie, réznica w srednim wyniku tej czesci miedzy
grupa zasadniczg a kontrolng byta nieco wieksza niz w przypadku pozostatych czesci i wynosita 0,07
surowego punktu (okoto 2,6% odchylenia standardowego). Wykres 3 pokazuje, ze w grupie
zasadniczej wiecej byto ucznidéw, ktorzy zdobyli w tej czesci 6 lub 7 punktdw, a wigc osiggneli wysoki,
cho¢ nie maksymalny rezultat. Sprawia to wrazenie, ze grupa kontrolna jest gorzej dopasowana
do grupy zasadniczej niz w przypadku poprzednich czesci. Jednak wszystkie zastosowane testy
statystyczne zgodnie orzekajg o nieistotnosci tych réznic, a wiec mogty one powsta¢ w sposéb czysto
losowy i nie Swiadczg o niedoskonatosci metody doboru grupy kontrolne;j.

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

Pozostaje zobaczy¢, jaki jest obraz sytuacji przy poréwnaniu wynikow catego sprawdzianu,
bez podziatu na poszczegdlne czesci. W 2012 roku s$redni wynik sprawdzianu byt wyzszy o 0,16
surowego punktu (2,1% odchylenia standardowego). W 2013 roku dystans ten wzrést do 0,22 punktu
(2,6% odchylenia standardowego), by w 2014 roku zmale¢ do 0,12 punktu (1,5% odchylenia
standardowego). Jak pokazuje Wykres 3, ksztatt rozktadu wynikow catego sprawdzianu wydaje sie
w obu grupach podobny, z tg jedynie réznicg, ze w grupie kontrolnej jest on bardziej ,wygtadzony”,
aw grupie zasadniczej bardziej nieregularny, co mozna ttumaczyé wiekszg podatnoscig
na przypadkowe oscylacje wynikajacg z mniejszego rozmiaru tej drugiej. Wszystkie zastosowane testy
statystyczne wskazujg na nieistotno$¢ zaobserwowanych réznic.
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Dzieki losowemu doborowi szkdét do udziatu w programie ,,Cyfrowa szkofa” mozliwe byto wiarygodne
oszacowanie wptywu tego udziatu na wyniki osiggane przez ucznidw na sprawdzianie szostoklasisty.
Wyniki analiz sugerujg, ze program spowodowat podwyzszenie osiggnie¢ niektérych uczniéw, ktorzy
W razie jego niezrealizowania osiagneliby wynik ponizej przecietnej, w czesci ,rozumowanie”
sprawdzianu. Efekt ten jest jednak stosunkowo niewielki (nie przektada sie na istotng statystycznie
réznice s$rednich, zas réznica w skumulowanych rozktadach czestosci jest na progu istotnosci),
ograniczony do niektérych uczniéw i tylko do jednej czesci sprawdzianu, a ponadto krétkotrwaty —
w 2014 roku, czyli kilkanascie miesiecy od dostarczenia sprzetu informacyjno-komunikacyjnego
do szkdt, nie byt juz widoczny. Nie zaobserwowano innych zmian w wynikach sprawdzianu, ktére
mogtyby byé skutkiem ,Cyfrowej szkoty”.

Kiedy przystepowano do analiz, wysunieto roboczg hipoteze, ze w 2013 roku nie zostang jeszcze
zaobserwowane zadne efekty programu, poniewaz czas, jaki uptyngt od jego wdrozenia (kilka
miesiecy) jest zbyt krotki, zeby wprowadzone zmiany przetozyly sie¢ na wyniki sprawdzianu.
Spodziewano sie, ze taki wptyw bedzie widoczny dopiero w 2014 roku. Wyniki analiz pokazaty,
ze w rzeczywistosci byto odwrotnie — jedyny zaobserwowany przypuszczalny efekt programu wystgpit
w 2013 roku i zaniki do momentu przeprowadzenia sprawdzianu w 2014 roku. Z jednej strony
sugeruje to, ze juz okres 3-5 miesiecy realizacji programu 1:1 wystarczy, aby zaobserwowac pewne
zmiany w osiggnieciach edukacyjnych ucznidw. Z drugiej pokazuje, ze zmiany te sg efemeryczne.
Sktania to do wysuniecia hipotezy, ze w przypadku ,Cyfrowej szkoty” wystgpit ,efekt nowosci’.
Podobnie jak w wielu innych badaniach, réwniez w tym przypadku nauczyciele informowali,
ze zastosowanie TIK zwieksza atrakcyjnos¢ prowadzonych lekcji dla uczniéw, a przez to rosnie ich
zaangazowanie i motywacja do aktywnego udziatu w lekcji (Instytut Badan Edukacyjnych, 2013).
Mozna podejrzewac, ze jest to zwigzane miedzy innymi z tym, ze zastosowanie TIK jest czym$ nowym
i nietypowym, dzieki czemu pobudza uwage ucznidw. W miare czasu moze jednak spowszednie¢
i przesta¢ by¢ nadzwyczajng atrakcjg, a sta¢ sie elementem codziennosci. Wyjasniatoby to
krotkotrwatosé zaobserwowanych efektéw. Wiecej swiatta na te kwestie mogg rzuci¢ wyniki szerzej
zakrojonych badan sposobu wykorzystania sprzetu informacyjno-komunikacjnego oraz technik
dydaktycznych stosowanych przez nauczycieli ze szkdét uczestniczacych w programie ,Cyfrowa
szkota”. Badania takie sg aktualnie prowadzone przez Instytut Badan Edukacyjnych, jednak
W momencie opracowania niniejszego materiatu nie sg jeszcze znane ich rezultaty.

Jak wspomniano w czesci wprowadzajgcej, w dwdch niedawno przeprowadzonych w krajach Ameryki
tacinskiej kontrfaktycznych ewaluacjach programéw 1:1 stwierdzono, ze nie przektadajg sie one
na wyniki uczniow w egzaminach z jezyka urzedowego i z matematyki (Cristia, Ibarraran, Cueto,
Santiago, & Severin, 2012; de Melo, Machado, & Miranda, 2014). Réwniez w omdwionych
W niniejszym opracowaniu analizach nie zaobserwowano Zadnego wptywu na wyniki sprawdzianu
szostoklasisty z 2014 roku. Prowadzi to do wniosku, ze raczej nie nalezy sie spodziewac,
by wdrazane w przysziosci w Polsce programy 1:1, stanowigce kontynuacje ,Cyfrowej szkoty”,
W znaczacy sposob oddziatywaty na wyniki egzamindéw zewnetrznych — przynajmniej w perspektywie
kilkunastu miesiecy, bo taka zostata uwzgledniona w trzech wymienionych badaniach. Kwestig
wymagajgcg dalszych badan jest to, czy program ten mial wptyw na kompetencje ucznidow
niemierzone sprawdzianem szostoklasisty, takie jak kompetencje cyfrowe czy tez umiejetnosci pracy
w grupie.
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