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WSTEP

Nieréwnosci szans edukacyjnych rozumiane sg jako dysproporcjonalne moz-
liwosci zdobycia wyksztalcenia bedace konsekwencja niezaleznych od danej oso-
by okolicznos$ci, w tym przede wszystkim od statusu spoteczno-ekonomicznego
rodzicéw i wynikajacych z niego ograniczen materialnych, kulturowych i spo-
tecznych dla procesu edukacyjnego. Zapewnienie rownych szans edukacyjnych
wszystkim uczniom, rowniez tym pochodzacym z nieuprzywilejowanych rodzin,
jest jednym z celow systemu edukacji. Zapewne nie najwazniejszym i z pewno-
$cig niejedynym, ale istotnym nie tylko z punktu widzenia sprawiedliwosci spo-
tecznej, a takze ze wzgledu na kryterium ekonomicznos$ci systemu edukacyjnego.
Nieumiejetno$¢ wiaczenia w procesy akumulacji kapitatu ludzkiego szerokich
rzesz musi skutkowaé¢ zmarnowaniem potencjatu ludzkiego i talentow, ktére lo-
sowo rozlokowane sag w rozmaitych grupach spotecznych. Przypuszcza¢ mozna,
ze w krajach o najwyzszych nierowno$ciach szans edukacyjnych problem ten sta-
nowi istotna bariere rozwoju kapitatu ludzkiego.

Celem niniejszego opracowania jest diagnoza rozwigzan instytucjonalnych
w polskim systemie edukacji pod katem ich znaczenia dla nierdwnosci szans edu-
kacyjnych. Diagnoza ta poprzedzona jest analizg poziomu tych nieréwnosci w re-
lacji do pozostatych panstw OECD.

NIEROWNOSCI SZANS EDUKACYINYCH W POLSCE NA TLE PANSTW OECD

Nierownosci szans edukacyjnych wyrazone moga by¢ za pomoca rdznic w osig-
gni¢ciach edukacyjnych miedzy najbiedniejsza oraz najbogatsza czgscia spoleczen-
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stwa. Zaklada¢ nalezy bowiem, ze zarbwno wrodzony talent, jak i indywidualne pre-
ferencje edukacyjne roztozone w spoteczenstwie sa losowo, a zatem systematyczne
roéznice w osiggnig¢ciach edukacyjnych migdzy poszczegdlnymi grupami spotecznymi
wywolane sg czynnikami o charakterze spoteczno-ekonomicznym.

W Polsce wyksztatcenie na poziomie ISCED 3—4 (odpowiednik gimnazjow
oraz szkoty $redniej) zdobywaja w przyttaczajacej wigkszosci zarowno dzieci
pochodzace z rodzin najubozszych (95% z nich konczy gimnazjum, 84% szko-
Ie $rednig), jak i uczniowie z najzamozniejszych doméw (98% konczy zaréwno
gimnazjum, jak i szkote $rednig)®. Nieréwnosci edukacyjne w tym wymiarze, choé
dla szkot srednich sa widoczne, nalezy okresli¢ jako niewielkie. Jednoczesnie za-
uwazy¢ mozna, ze pomimo ,,ilo§ciowego” egalitaryzmu, wyraznie rysujg si¢ roz-
nice w jakosci edukacji pomiedzy poszczegdlnymi grupami spotecznymi (rys. 1).
Najwigksze zroznicowanie osiggni¢¢ edukacyjnych wyrazonych wynikami te-
stow kompetencji matematycznych zaobserwowa¢ mozna mi¢dzy najbogatszymi
a najbiedniejszymi 20% spoteczenstwa. Istotne zréznicowania w tym wymiarze
wystepuja zarowno na wczesnym etapie edukacji (w szkole podstawowej), jak
i w trakcie edukacji gimnazjalnej (badaniem PISA objeci sg 15-latkowie, a zatem
najczesciej uczniowie 3. klasy gimnazjum, a po reformie szkolnictwa — 1. klasy li-
ceum). W $wietle takich obserwacji nalezy stwierdzi¢, ze najubozsi uczniowie nie
maja takich samych szans zdobycia wysokich kompetencji i umiejetnosci jak ich
zamozni réwiesnicy. Szczegdlnie wyrazne jest to w przypadku edukacji podsta-
wowej, w ktorej jedynie 6% najbiedniejszych osiaga wysoki poziom kompetencji
matematycznych, wobec 33% dzieci z rodzin najbogatszych.

B Szkota podstawowa Szkofa $rednia
73%
65% 63% ° o 70%
55% 58%

Rys. 1. Odsetek uczniéw osiagajacych przynajmniej trzeci poziom kompetencji
matematycznych (testy PIRLS i PISA z 2012 roku)

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie danych UNESCO-WIDE (2017).

2 Dane UNESCO-WIDE, http://www.education-inequalities.org/countries/poland#?dimen-
sion=wealth_quintile&group=|Quintile%205|Quintile%201&year=latest
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Pomimo tych wyraznych dysproporcji w jakosci zdobywanego wyksztalcenia,
nierownosci szans edukacyjnych na poziomie szkoty $redniej nalezy oceni¢ na niskie
w stosunku do pozostatych panstw OECD (rys. 2). Wsrod 34 panstw tego ugrupo-
wania Polska plasuje si¢ na 10. miejscu w rankingu osiggni¢¢ uczniow najubozszych,
a roznice w osiagnieciach miedzy skrajnymi grupami majgtkowymi sg relatywnie
niewielkie. Warto zauwazy¢, ze niskie nieréwnosci szans edukacyjnych obserwowac
mozna wsrod panstw, ktore osiagajag wysokie wyniki testow PISA wérod zamoznych
uczniow. Wskazuje to, ze w praktyce czesto nie wystepuje dylemat migdzy rownoscia
a jako$cig systemu edukacyjnego i ze mozliwe jest zapewnienie wysokiego egalitary-
zmu szans bez obnizania standardow ksztatcenia. W krajach takich jak USA, Chile
czy Portugalia niskie osiggniecia najubozszych nie wykluczaja relatywnie wysokich
wynikéw osigganych przez dzieci pochodzace z najbogatszych 20% spoleczenstwa.
W tych przypadkach nie mozna zatem thumaczy¢ niskich osiagni¢¢ najubozszych
ogolng zta kondycja systemu edukacii, a raczej niskim egalitaryzmem tego systemu.
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Rys. 2. Odsetek uczniéw szkoél Srednich osiagajacych przynajmniej trzeci poziom
kompetencji matematycznych w testach PISA w roku 2012

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie danych UNESCO-WIDE (2017).

Niero6wnosci szans w szkolnictwie wyzszym w ujeciu pordwnawczym oce-
nione mogg by¢ jedynie poprzez ilosciowe miary wskazujace na odsetek danej
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grupy spotecznej konczacych studia. W ich $wietle nieréwnosci szans zdobycia
wyksztalcenia akademickiego w niektorych panstwach, takich jak Islandia, Au-
stria, Norwegia czy Szwecja i Holandia nie wystgpuja praktycznie wcale (rys. 3).
W krajach tych, prawdopodobienstwo ukonczenia studiow jest zblizone zaréwno
dla jednostek pochodzacych z domow bogatych, jak i dla tych najubozszych.

W innych panstwach, takich jak Meksyk, Portugalia, Belgia, USA i Polska
urodzenie si¢ w$rod 20% najbiedniejszych gospodarstw domowych obniza szanse
zdobycie wyksztatcenia wyzszego kilkukrotnie. W Polsce prawdopodobienstwo
ukonczenia uczelni wyzszej przez dzieci najbogatszych i najbiedniejszych wynosi
odpowiednio 66% 1 23%. W odréznieniu od edukacji obligatoryjnej na poziomie
szkoty podstawowej i $redniej, w przypadku edukacji akademickiej Polska jawi
si¢ jako kraj, w ktorym miejsce urodzenia w wysokim stopniu determinuje szanse

zdobycia edukacji wyzszej.
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Rys. 3. Nierownosci w edukacji akademickiej w krajach OECD w roku 2013
Zrédlo: opracowanie wiasne na podstawie danych UNESCO-WIDE (2017)

CZYNNIKI NIEROWNOSCI SZANS EDUKACYINYCH

Decydujacy wptyw na osiagnigcia edukacyjne ma najblizsze otoczenie uczniow,
zrodzing na czele. Wysoki status spoleczno-ekonomiczny rodzicow umozliwia prze-
kazanie wiedzy, umiejetnosci, wsparcie w procesie nauki, przekazanie wzorcoéw edu-
kacyjnych, finansowanie dodatkowych zaje¢, wyjazdu do placowek edukacyjnych
oddalonych od miejsca zamieszkania, finansowanie edukacji wyzszej. Literatura
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przedmiotu w tym zakresie nie pozostawia zadnych watpliwosci — dzieci pochodza-
ce z rodzin uprzywilejowanych systematycznie osiagaja lepsze rezultaty edukacyj-
ne na skutek czynnikéw o charakterze rodzinno-§rodowiskowym (Jackson, 2013;
Marks, Cresswell & Ainley, 2006; Schiller, Khmelkov & Wang, 2002). Co wigcej,
charakterystyki rodzinne wptywaja nie tylko na wiedz¢ i umiejetnosci, ale nawet
na iloraz inteligencji, kojarzony najczesciej z wrodzonymi zdolno$ciami®. Z tych
wzgledow nierdwnosci spoteczno-ekonomiczne wystepujace pomiedzy poszczegol-
nymi gospodarstwami domowymi determinujg takze nierownosci edukacyjne. Im
bardziej zréznicowane sa gospodarstwa domowe pod katem dochodéw i1 majatku,
wyposazenia w kapitat ludzki, spoteczny czy kulturowy, tym wigkszych zréznico-
wan nalezy spodziewac si¢ takze w sferze osiggnie¢ edukacyjnych dzieci i mtodziezy
pochodzacych z tych gospodarstw domowych (Causa & Chapuis, 2011).

Nierownosci szans edukacyjnych determinowane sa takze poprzez wiele roz-
wigzan instytucjonalnych w systemie edukacji i szkolnictwa wyzszego, ktore
wzmacnia¢ badz ostabia¢ moga site uzalezniania osiggni¢¢ edukacyjnych od sta-
tusu spoteczno-ekonomicznego rodziny.

Problem wskazania instytucji, ktore tagodza dysproporcje szans zdobycia wy-
sokiej jakosci wyksztalcenia doczekat sie licznych prac badawczych. Przypuszczaé
mozna, ze popularno$¢ tego zagadnienia wynika z aplikacyjnego charakteru tych
prac oraz z upowszechnienia miedzynarodowych badan osiagni¢¢ edukacyjnych,
ktore umozliwiaja wykazanie efektow dystrybucyjnych poszczegoélnych systemow
edukacyjnych.

Warto bowiem w tym miejscu zauwazy¢, ze badania te w istocie opieraja si¢
przede wszystkim o porownania miedzynarodowe. Wynika to z kilku wzgledow:
po pierwsze, empiryczne wykazanie efektow danego rozwigzania instytucjonal-
nego wymaga zréoznicowania tych rozwigzan. W wielu przypadkach brakuje ta-
kiego zréznicowania wewnatrz jednego panstwa badz jest ono niewystarczajace
dla osiggnigcia jednoznacznych konkluzji (Hanushek & Woessmann, 2010, s. 3).
Po drugie, nawet wtedy, gdy na skutek reform systemu edukacyjnego zaobser-
wowa¢ mozna wariancje w czasie w rozwiazaniach instytucjonalnych w obrebie
poszczegolnych panstw to niezwykle trudne jest wyodrebnienie efektow poszcze-
golnych rozwigzan poniewaz wprowadzane sg one zazwyczaj jako element kom-
pleksowej reformy jednoczesnie modyfikujacej wiele aspektow dziatania systemu
edukacyjnego. Za przyktad stuzy¢ moze polska reforma z roku 1999, w ktdrej wpro-
wadzono gimnazja (wydtuzono zatem edukacje ogoélng, wspolng dla wszystkich
uczniéw) oraz zewnetrzne egzaminy, dokonano istotnej decentralizacji zarzadzania
szkolami, zmieniono model finansowania szkot oraz model awansu zawodowego
nauczycieli. Wszystkie te rozwigzania mogg miec istotne i odmienne efekty zarow-

3 Whioski takie ptyng z badan nad adopcja, z ktorych wynika, ze iloraz inteligencji dzieci
adoptowanych jest wyzszy niz w przypadku dzieci dorastajacych w domu dziecka (Van Ijzendoorn,
Juffer & Poelhuis, 2005).
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no dla efektywno$ci nauczania, jak i dla nierdbwnosci edukacyjnych (Sitek, 2016,
s. 113). Wyodrgbnienie wplywu jednego z nich na podstawie analizy tylko 1 wy-
tacznie danych krajowych wydaje si¢ niemozliwe. Po trzecie, porownanie zrdzni-
cowanych instytucji istniejacych w obrgbie jednego panstwa moze prowadzi¢ do
btednych wnioskow ze wzgledu na wzajemne powigzania migdzy tymi instytucja-
mi. Przyktadowo poréwnanie efektywnosci szkot prywatnych ze szkotami publicz-
nymi moze prowadzi¢ do wniosku, ze szkoty publiczne dostarczaja wyzszej jakosci
edukacji, tymczasem efektywnos¢ tych szkot moze by¢ pochodng presji konkuren-
cyjnej ze strony instytucji prywatnych, co nie moze by¢ zaobserwowane poprzez
analiz¢ danych krajowych (Hanushek & Woessmann, 2010, s. 4).

Wykorzystanie porownan migdzynarodowych do wykazania instytucji, ktore
obnizajg nierdéwnosci edukacyjne* niesie ze sobg zagrozenia w postaci formuto-
wania zalecen wedlug konceptu one size fits all. Porbwnania mi¢dzynarodowe
nie sg w stanie kontrolowa¢ licznych uwarunkowan kulturowych i innych nie-
zidentyfikowanych w procesie badawczym czynnikow, ktore moga determino-
wac badany proces (Hanushek & Woessmann, 2010, s. 4). Tym samym konkluzje
osiggnigte poprzez analize danych migdzynarodowych niekoniecznie muszg by¢
prawdziwe dla poszczegolnych panstw.

Nalezy takze podkresli¢, ze pomimo dotychczasowych postgpéw badawczych
wiodacych do rozpoznania instytucjonalnych elementéw konstytuujacych rownosé
szans edukacyjnych, ich lista z pewnoscia nie jest kompletna. O ksztatcie instytu-
cjonalnego otoczenia procesow edukacji decyduje szereg réznorodnych i wspot-
zaleznych rozwigzan prawno-organizacyjnych, takich jak skala i zakres pomocy
materialnej 1 merytorycznej dla uczniow pochodzacych z najubozszych rodzin,
wspieranie szkot i nauczycieli pracujacych z nieuprzywilejowana miodzieza czy
system zachet 1 bodzcow do uzyskiwania wysokich wynikow nauczania.

Istotnymi czynnikami inkluzyjnos$ci instytucji edukacyjnych sg nie tylko for-
malne rozwigzania w systemie edukacji, ale takze kontekstualne uwarunkowania
ich percepcji, wyznawane normy i wartos$ci, dominujace postawy wobec nauki
i pracy, niezwykle trudne do uchwycenia elementy zwigzane z kulturg organiza-
cji edukacyjnych, a takze instytucje rodziny i pokrewienstwa® majace decydujacy
wplyw na wychowanie i edukacje nieformalng. Ponadto skuteczno$¢ rozwigzan
instytucjonalnych uwarunkowana jest lokalng specyfika wyzwan zwigzanych
z zapewnieniem rownych szans i mozliwosci edukacyjnych. W niektorych kra-
jach, takich jak Dania i Niemcy, niedostateczna inkluzyjnos¢ systemu edukacji
moze mie¢ zrodta w trudno$ciach z wlaczeniem imigrantow do efektywnego pro-
cesu ksztatcenia (OECD, 2015, s. 250). W innych za$ krajach, na przyktad w Pol-

4 Argument ten ma zastosowanie takze dla badan z zakresu wplywu instytucji na jako$¢ ksztatcenia.

5 Instytucje rodziny i pokrewienstwa wprowadzone zostaty do ekonomii instytucjonalnej przez
Turnera (1998). Rozumiane s3 one jako zasady dotyczace wspodtzycia w ramach rodziny, takie jak: za-
sady dotyczace wielko$ci rodziny, miejsca zamieszkania, zawierania zwiazkow matzenskich, normy do-
tyczace podzialu obowiazkow, wychowywania dzieci, symbole kulturowe (Bal-Wozniak, 2009, s. 65).
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sce, przyczyn ekskluzywnego systemu edukacyjnego mozna upatrywaé w niskiej
jakos$ci edukacji oferowanej na terenach wiejskich (OECD, 2013, s. 105) badz
w ukrytej, wezesnej selekcji szkolnej zwigzanej z réoznicowaniem si¢ gimnazjow
w duzych osrodkach miejskich.

Roéznorodnos¢ kontekstualnych problemow i wyzwan zwigzanych z rownoscia
szans 1 mozliwosci edukacyjnych, a takze zlozono$¢ porzadku instytucjonalnego
stanowig zasadniczg trudno$¢ w przeprowadzeniu mi¢dzynarodowych poréwnan
inkluzyjnosci systemu o§wiaty. Niemniej jednak dotychczasowe badania pozwalaja
na zidentyfikowanie zasadniczych rozwigzan w systemie edukacji, ktére sprzyjaja
réwnosci szans i mozliwosci edukacyjnych. Naleza do nich: powszechno$¢ wcze-
snej edukacji 1 opieki nad dzie¢mi, poézna selekcja do Sciezek edukacyjnych wraz
z niewielkg hierarchizacja tych Sciezek oraz publiczne finansowanie edukacji i wy-
soka progresywnos¢ pomocy finansowej dla uczniow i studentow.

POWSZECHNOSC WCZESNEJ EDUKACJI I OPIEKI NAD DZIECMI

Badania nad instytucjonalnymi uwarunkowaniami nieréwnosci edukacyj-
nych wskazujg na istotng role powszechnos$ci wczesnej edukacji i opieki nad
dzie¢mi. Rozwoj dzieci w wieku przedszkolnym determinuje przyszie spoteczne,
emocjonalne, kognitywne umiejetnosci oraz zdrowie psychiczne i fizyczne (zob.
Magnuson & Duncan, 2016). Badania wskazuja, ze na niezwykle silng elastycz-
nos$¢ tego rozwoju w stosunku do rozmaitych czynnikow srodowiskowych, w kto-
rych dzieci dorastajg (Shonkoff, 2010). Dotychczasowe wyniki badan wskazuja,
ze sformalizowane edukacja i opieka przedszkolna dostarczaja sprzyjajacych roz-
wojowi bodzcow 1 istotnie wptywaja na przyszte wyniki edukacyjne (Magnuson
& Duncan, 2016). Ma to konsekwencje dla nierownosci edukacyjnych z dwoch
przyczyn. Po pierwsze, w zinstytucjonalizowanej wczesnej opiece i edukacji
uczestnicza czgsciej dzieci pochodzace z uprzywilejowanych doméw. Wobec
tego zyskuja one przewage w rozwoju nad dzie¢mi z rodzin o niskim statusie
spoteczno-ekonomicznym. Z tego wzgledu zalezno$¢ miedzy wspodtczynnikiem
przedszkolnej skolaryzacji a nierowno$ciami edukacyjnymi w badaniach empi-
rycznych przybiera posta¢ odwroconej paraboli: dla niskich przedzialow skolary-
zacji, gtbwnymi beneficjentami upowszechnienia edukacji i opieki przedszkolne;j
sg dzieci pochodzace z zamoznych rodzin, wtedy tez nierownosci edukacyjne ro-
sng. Dopiero gdy wczesna edukacji i opieka staje si¢ na tyle powszechna, ze obej-
muje réwniez dzieci nieuprzywilejowane, to towarzyszy jej spadek dysproporcji
edukacyjnych (Schiitz, Ursprung & Wdessmann, 2008).

Po drugie, czg$¢ badaczy sugeruje, ze wigksze korzysci z edukacji przedszkol-
nej czerpia dzieci z rodzin nieuprzywilejowanych, poniewaz edukacja ta dostarcza
stymulujgcego srodowiska, ktorego z niewielkim prawdopodobienstwem doswiad-
czaja w srodowisku domowym. Wynika z tego zatem, ze powszechna edukacja
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i opieka przedszkolna jest czynnikiem egalitaryzujacym, bowiem niweluje ona
wplyw czynnikow $rodowiskowych na przyszte wyniki edukacyjne. Warto jednak
zauwazy¢, ze ten drugi argument nie doczekat si¢ jednoznacznych potwierdzen em-
pirycznych, czgs¢ badan sugeruje, ze efekty wezesnej edukacii i opieki sg zblizone
dla wszystkich dzieci, niezaleznie od ich pochodzenia (Burchinal, Magnuson, Po-
well & Hong, 2015).

SELEKCJA DO SCIEZEK EDUKACYJNYCH

W wigkszosci wspotczesnych systemoéw edukacyjnych, po poczatkowym
okresie ogolnej, ujednoliconej dla wszystkich uczniow edukacji, nastgpuje se-
lekcja uczniow do odmiennych S$ciezek ksztatcenia ze zroéznicowanymi pro-
gramami nauczania. Istnienie kilku $ciezek ksztatcenia, z ktorych kazda nacisk
ktadzie na inne kompetencje i umiejetnosci ma za zadanie dostosowanie progra-
mow nauczania do talentow i zainteresowan poszczegélnych ucznidow, a takze do
wymagan rynku pracy zglaszajacego zapotrzebowanie na rozmaity typ wiedzy,
umiejetnosci 1 kompetencji. W praktyce $ciezki edukacyjne podlegaja procesowi
hierarchizacji — najczesciej te, ktore predestynuja do kontynuowania nauki na po-
ziomie akademickim traktowane sg jako lepsze — sg pierwszym wyborem uczniow
osiagajacych najwyzsze wyniki, sg takze wyzej cenione spotecznie oraz na rynku
pracy. Dla zapewnienia relatywnie wysokiego egalitaryzmu szans edukacyjnych
istotne jest aby pozostale $ciezki edukacji, w tym Sciezka ksztalcenia zawodo-
wego zapewnialy wysokie standardy edukacyjne. Czgstym problemem systemow
edukacji jest negatywna selekcja nauczycieli do nizej cenionych $ciezek ksztal-
cenia, a takze wystgpowanie ,,$lepych zaulkow” ksztatcenia zawodowego, ktore
przygotowuje do wykonywania nisko optacanych zawoddw i jednoczes$nie nie
umozliwia dalszego rozwoju edukacyjnego (Field, Kuczera & Pont, 2007, s. 74).
Od takich putapek edukacji zawodowej uciekajg Szwecja i Norwegia, w ktorych
ukonczenie szkoty kazdego typu formalnie umozliwia podjecie studiow. Inne
kraje ograniczajg wystepowanie §lepych zautkéw edukacji w mniejszym stopniu,
poprzez rozwigzania umozliwiajace przejscie ze $ciezki ksztalcenia zawodowego
ku ksztatceniu akademickiemu (np. licea uzupetniajace dla dorostych w Polsce).

Dla nierownosci edukacyjnych istotng cechg procesu selekcji jest wiek
ucznidéw w momencie ich pierwszej selekcji do poszczegolnych Sciezek. Litera-
tura przedmiotu dos¢ zgodnie wskazuje, ze im pdzniejsza selekcja, tym mniejszy
jest wplyw srodowiska domowego na decyzje dotyczaca dalszej edukacji. Nizsza
jest tym samym szansa, ze uczniowie btednie rozlokowani zostang do poszczegol-
nych $ciezek kariery wedlug klucza spotecznego, a nie klucza merytokratyczne-
go. Pézniejsza selekcja oznacza rdwniez, ze uczniowie osiggajacy niskie wyniki
edukacyjne dtuzej uczg si¢ ogdlnych (niezawodowych) przedmiotow, dtuze;j takze
przebywaja w jednej klasie z uczniami zdolniejszymi co stymuluje ich rozwd;j.
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Wobec tego pozniejszej selekcji towarzyszy zazwyczaj mniejsza nierownosc¢
szans edukacyjnych. Wnioski takie ptyng z licznych badan empirycznych w tym
zakresie (zob. np. Causa & Chapuis, 2011; Hanushek & others, 2006; Lavrijsen &
Nicaise, 2016; Schiitz i in., 2008)

W tym miejscu warto zauwazy¢, ze weczesny podziat sciezek edukacji uzasad-
niony bywa checig podniesienia jakosci wyksztatcenia dla najlepszych uczniow.
Argumentuje si¢ tu, ze jezeli najzdolniejsi uczniowie zostana szybko potaczeni
w jedna grupe, to poprzez efekty rowiesnicze (peer effects) osiagna wyzsze wyni-
ki. Dzigki podziatowi mozliwe jest takze dostosowanie programu ksztatcenia dla
mniej 1 bardziej zdolnych ucznidow, beneficjentami podziatu teoretycznie moga
by¢ zatem wszyscy uczniowie. Potencjalnie mamy zatem do czynienia z dylema-
tem migdzy réwnoscig a efektywnos$cig ksztatcenia. Okazuje si¢ jednak, ze ba-
dania empiryczne nie potwierdzaja wystgpowania takiego dylematu. Wczesny
podziat sciezek ksztalcenia jest neutralny dla najlepszych uczniow i jednoczesnie
obniza wyniki uczniow najstabszych. W efekcie rosng nieréwnosci, ale takze ob-

niza si¢ przecietny poziom wynikow edukacyjnych (Lavrijsen & Nicaise, 2016)

Tabela 1. Wiek pierwszej selekcji szkolnej w krajach OECD

Pafistwa Wiek pise;]\;vos]zneij selekcji
Austria, Czechy, Niemcy, Stowacja, Turcja, Wegry 10-11 lat
Holandia, Szwajcaria, Belgia, Luksemburg 12-13 lat
Korea, Stowenia, Wtochy 14 lat
Estonia, Francja, Grecja, Irlandia, Izrael, Japonia, Portugalia 15 lat
Australi'fi, Chile, Dan.ia, Fiqlandia, Is.landia, Kagada, Nowa Zelandia, 16 lat
Norwegia, Polska®, Hiszpania, Szwecja, USA, Wielka Brytania

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie danych OECD (2015).

Zgodnie z powyzszymi ustaleniami pdzny podziat Sciezek ksztatcenia w Polsce
jest czynnikiem egalitaryzujacym i wzmacniajagcym efektywnos$¢ nauczania. Do
roku 2017 formalny podziatl nastgpowat dopiero w wieku 16 lat po ukonczeniu
gimnazjum. Reforma edukacji z roku 2017 poprzez likwidacje gimnazjow i wpro-
wadzanie 8-letniej szkoty podstawowej obniza ten wiek do lat 15. Efekty tej zmia-
ny niekoniecznie sprzyja¢ musza jednak wyzszym nierownosciom edukacyjnym.
Specyfika polskiego systemu edukacji sprzed wspomnianej reformy sprawiala,
ze w wielu przypadkach selekcja uczniow do szkot lepszych i stabszych (choc o ta-
kim samym programie nauczania) nastepowata juz w wieku 12 lat (Dolata, Jasinska
& Modzelewski, 2012, s. 44).

Proces ten miat miejsce szczegdlnie w duzych osrodkach miejskich, w kto-
rych obserwowano dynamiczny proces roznicowania si¢ gimnazjow, przy jedno-

¢ Po reformie edukacji likwidujacej gimnazja wiek ten w Polsce wynosi 15 lat.
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czesnym statym i stosunkowo niewielkim stopniu zréznicowania szkot podstawo-
wych. W rezultacie, na progu gimnazjum nastgpowat ukryty proces autoselekc;i,
w wyniku ktérego uczniowie z dobrymi osiggnigciami edukacyjnymi oddzielani
byli od pozostalych rowiesnikow. Co wigcej, gimnazja w istotny sposob réznico-
waly si¢ nie tylko ze wzgledu na procesy selekcji, ale takze ze wzgledu na jakos¢
nauczania oceniong poprzez edukacyjna wartos¢ dodang (Dolata, Jasinska i in.,
2012, s. 46). Reforma edukacji likwidujaca gimnazja, w przypadku dzieci za-
mieszkatych w duzych o$rodkach miejskich, w praktyce bedzie op6zniata, a nie
przyspieszata wiek pierwszej selekcji szkolne;.

PUBLICZNE NAKLADY NA EDUKACJ E

Kolejnym czynnikiem wptywajacym na nierdwnosci szans edukacyjnych jest
system finansowania edukacji. Ryzyko wystepowania wysokich nierdéwnosci wy-
stepuje w panstwach, w ktorych w rynku szkolnictwa w duzej mierze uczestnicza
instytucje prywatne (Woessmann, Luedemann, Schuetz, West & others, 2009).
W przypadku Polski az 98% uczniow uczeszcza do szkot publicznych, podczas
gdy $rednia dla panstw OECD wynosi jedynie 82% (OECD, 2012, s. 19). Nale-
zy doda¢, ze wysoki udziat prywatnie zarzadzanych szkot w rynku edukacyjnym
nie stanowi zagrozenia dla egalitaryzmu szans jezeli szkoty te sa finansowane ze
srodkéw publicznych (Woessmann i in., 2009).

Dotychczasowe badania empiryczne nie dostarczajg przekonujacych dowo-
déw na uzaleznienie dysproporcji edukacyjnych od wielko$ci publicznych wydat-
kow edukacyjnych, wazniejszy bowiem jest sposéb dystrybucji tych wydatkow
i jako$¢ mechanizméw alokacji, cho¢ i w tym zakresie pojawiajg si¢ watpliwosci
co do skutecznos$ci przeznaczania dodatkowych $rodkow na wsparcie najstab-
szych uczniow i szkot (Causa & Chapuis, 2011, s. 30).

Finansowe aspekty edukacji wydaja si¢ mie¢ najwigksze znaczenie w przy-
padku ksztalcenia akademickiego ze wzgledu na brak obowigzku edukacji na tym
szczeblu, wysokie koszty edukacji zwigzane z optatami za czesne, ograniczenia-
mi terytorialnymi dostepu do instytucji szkolnictwa wyzszego i zwigzane z tym
wysokie koszty utrzymania czgsci studentow poza miejscem zamieszkania oraz
koszty alternatywne zwigzane z utracong mozliwos$cig zarobkowania w trakcie
studiow. Wszystkie te aspekty sprawiaja, ze decyzje edukacyjne na tym etapie,
szczegolnie w ubogich gospodarstwach domowych, silnie uwarunkowane sg
czynnikami finansowymi. Z rygorystyczne badan empirycznych w tym aspekcie
plynie spdjny obraz, zgodnie z ktorym na szanse ukonczenia studidow negatyw-
nie wptywa wysokos¢ czesnego i pozytywnie wysokos¢ pomocy materialnej dla
studentow (Goldrick-Rab, Harris & Trostel, 2009, s. 11-16). Jedne z przekony-
wujacych badan w tym zakresie (Goldrick-Rab, Kelchen, Harris & Benson, 2016)
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za pomoca naturalnego eksperymentu ukazuja, ze stypendium w wysokosci 20%
oszacowanych kosztéw studiowania (i 56% kosztéw czesnego) zwicksza prawdo-
podobienstwo ukonczenia studiow licencjackich w USA przez ubogich studentow
z 16% do 21% (wobec $redniego prawdopodobienstwa dla wszystkich studentow
rownego 30%).

Mozna przypuszczaé, ze sposob finansowania edukacji wyzszej wyjasnia
relatywnie wysokie nieréwnos$ci edukacyjne na poziomie akademickim w Pol-
sce. Warto zauwazy¢, ze nierownosci te, w poréwnaniu do innych panstw
OECD, sa stosunkowo wysokie, podczas gdy nieréwnosci na nizszych etapach
edukacji oceniono na relatywnie niskie. Fakty te sugeruja, ze za nierdownosci
szans akademickich w wiekszym stopniu w Polsce odpowiadaja instytucjonal-
ne rozwigzania w samym systemie ksztalcenia wyzszego niz nieodpowiednie
przygotowanie do studiow wynikajace z nieréwnos$ci na poziomie szkét pod-
stawowych i $rednich.

Istotng cecha charakterystyczng polskiego systemu finansowania eduka-
cji wyzszej sg niezwykle mate wydatki przeznaczone na pomoc materialng dla
studentow (tabela 2). Polska przeznacza na ten cel jedynie 1,3% swoich pu-
blicznych wydatkow na szkolnictwo wyzsze, wobec $redniej dla panstw OECD
wynoszacej 21,5%! W zamian za niska pomoc materialng polskim studentom
oferowana jest relatywnie duza liczba bezplatnych miejsc na studiach dzien-
nych, co sprawia, ze $rednie (dla wszystkich trybow studiowania) optaty za cze-
sne sg nizsze niz przecigtnie w krajach OECD. Cho¢ jest to rozwigzanie po-
tencjalnie utatwiajace dostgp do edukacji réwniez niezamoznym jednostkom,
to jednak przecietnie z darmowego czesnego korzystaja gtoéwnie studenci po-
chodzacy z rodzin o wysokim statusie spoteczno-gospodarczym. Jak wskazuja
Herbst i Rok (2014, s. 22), uczniowie ci z 5-krotnie wigkszym prawdopodobien-
stwem wybierajg studia dzienne zamiast zaocznych w stosunku do studentow,
ktorych rodzice maja niskie wyksztalcenie. Warto zauwazy¢, ze problemem dla
polskich nierowno$ci edukacyjnych nie jest wysoko$¢ wydatkdéw na szkolnic-
two wyzsze (Polska w 2013 roku wydata 1,2% PKB na szkolnictwo wyzsze,
co stanowi zblizong warto$¢ do $rednich wydatkow w krajach OECD (OECD,
2017), ale sposob ich dystrybucji.

Cho¢ brakuje w tym zakresie jednoznacznych badan empirycznych wskazu-
jacych na zalezno$¢ przyczynowo-skutkows, to mozna przypuszczac, ze w konse-
kwencji korzystania z darmowej edukacji akademickiej w trybie dziennym glow-
nie przez jednostki o wysokim statusie spoteczno-ekonomicznym oraz skrajnie
niskiej pomocy materialnej dla studentow polski system finansowania edukacji
wyzszej przyczynia si¢ do utrwalania nieréwnosci szans edukacyjnych na pozio-
mie akademickim. Ta cecha polskiego systemu edukacyjnego typowa jest rowniez
dla pozostatych panstw Europy Srodkowej, w ktorych system pomocy finansowej
dla ubogich studentow jest znikomy (Herbst & Rok, 2014, s. 20).
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Tabela 2. Sposéb finansowania edukacji wyzszej w Polsce na tle panstw OECD w roku 2012

Udzial wydatkoéw Srednia Odsetek wydatkow
Wyszezegdl- publicznych wysokos¢ f)p{at publlc%nych na szkolnictwo Stopa )
nienie w wydatkach za studia WyZSze przeznaczony skolaryzacji
na szkolnictwo (w % PKB na pomoc materialng brutto
wyzsze per capita) dla studentow
Polska 70% 4% 1,3% 51,1%
S(;eEdcng 76,5% 4,9% 21,5% 40,6%

Zrédo: opracowanie wlasne na podstawie (Czarnecki, 2013, s. 28).

PODSUMOWANIE

Na tle panstw OECD Polska jawi si¢ jako kraj o relatywnie wysokich nie-
rownosciach szans zdobycia wyksztatcenia wyzszego. Jednocze$nie nierdownosci
szans edukacyjnych na poziomie szkot podstawowych oraz $rednich nalezy oce-
ni¢ jako relatywnie niskie.

Na podstawie przegladu literatury zidentyfikowano wiele czynnikow
o charakterze instytucjonalnym, ktore determinuja poziom nier6wnosci szans
edukacyjnych. Zaliczono do nich powszechno$¢ edukacji przedszkolnej, spo-
sob organizacji roznicowania $ciezek ksztalcenia, a takze sposoby finansowa-
nia edukacji na poziomie szkoty obowigzkowej oraz edukacji akademickie;j.
Polski system edukacji posiada zaréwno rozwigzania instytucjonalne, ktore
uzna¢ nalezy za sprzyjajace egalitaryzmowi szans, a takze cechy, ktore pogte-
biajg zalezno$¢ miedzy pochodzeniem a szansami uzyskania wysokiej jakosci
wyksztatcenia. Do czynnikéw sprzyjajacych inkluzyjnosci polskiego systemu
edukacyjnego zaliczy¢ nalezy relatywnie pozny podzial $ciezki ksztatcenia
(po reformie edukacji wynoszacy 15 lat) i towarzyszace mu wspolne programy
ksztatcenia przez poczatkowe 8 lat edukacji w szkole podstawowej, formal-
ne mozliwosci przejscia ze $ciezki szkoty zawodowej do $ciezki akademickiej,
wysoki udziat szkot publicznych w rynku edukacyjnym, a takze wysoki po-
ziom skolaryzacji akademickie;j.

Poglebianiu nierownosci szans akademickich sprzyja natomiast relatywnie
niski poziom skolaryzacji przedszkolnej, silne zr6znicowanie gimnazjow w mia-
stach (powodujace, ze w praktyce wiek pierwszej selekcji w miastach odbywat si¢
przed reforma edukacji z roku 2017 juz po 6-letniej szkole podstawowe;j), a tak-
ze sposob dystrybucji srodkoéw na ksztatcenie akademickie polegajace na skraj-
nie niskiej pomocy materialnej dla studentéw przy jednoczesnym zapewnieniu
darmowych studiow w trybie dziennym, z ktorego w przytlaczajacej wigkszosci
korzystajg uczniowie pochodzacy z rodzin o wysokich statusie spoteczno-ekono-
micznym.
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Streszczenie

Celem artykutu byla diagnoza rozwiazan instytucjonalnych w polskim systemie edukacji
pod katem ich znaczenia dla nieréwnosci szans edukacyjnych.

Rozwazania rozpoczely si¢ od wskazania poziomu nieréwno$ci edukacyjnych na poziomie
szkot $rednich oraz uczelni wyzszych w stosunku do panstw OECD. Z pordéwnan tych wynika,
ze najwieksze zaniedbania w zakresie egalitaryzmu szans edukacyjnych wystepuja w zakresie
ksztalcenia wyzszego, podczas gdy nierdwnosci szans na poziomie szkot §rednich oraz gimnazjow
sa relatywnie niskie.

Dalsza czgs¢ pracy oparto na przegladzie literatury z zakresu instytucjonalnych uwarunko-
wan nieréwnosci szans edukacyjnych. Wskazano na zalety i wady oparcia prac w tym obszarze
o mi¢dzynarodowe badania kompetencji i umiej¢tnosci takich jak PISA 1 TIMSS. W kolejnej cze-
sci zidentyfikowano i omowiono nastepujace czynniki nierownosci szans: powszechnos¢ edukacji
przedszkolnej, sposob organizacji réznicowania $ciezek ksztatcenia oraz sposoby finansowania edu-
kacji na poziomie szkoly obowiazkowej i edukacji akademickiej. Omawiajac polskie rozwiazania
instytucjonalne w tym zakresie wskazano, ze relacja migdzy pochodzeniem a szansami zdobycia
wysokiej jako$ci wyksztatcenia w Polsce poglebiana jest poprzez niskg skolaryzacje przedszkol-
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na, proces silnego réznicowania si¢ gimnazjow w miastach, a takze sposob finansowania edukacji
akademickiej. Jednoczesnie wskazano, ze relatywnie pdzny podziat Sciezki ksztalcenia oraz system
finansowania edukacji na poziomie szkot podstawowych i $rednich sa czynnikami sprzyjajacymi
réwnosci szans edukacyjnych.

Stowa kluczowe: nieréwnosci szans edukacyjnych, instytucje edukacyjne.

Institutional determinants of inequalities of educational opportunities in Poland
Summary

The aim of the article was to diagnose institutional solutions in the Polish education system in
terms of their importance for inequalities of educational opportunities.

Considerations began with an indication of the level of educational inequalities in Poland in re-
lation to the OECD countries. These comparisons show that the greatest inattention for equal oppor-
tunities in the Polish educational system can be found in higher education, while the inequalities in
secondary and lower secondary schools are relatively low.

The next part of the paper is based on a review of the literature on the institutional determi-
nants of inequalities of educational opportunities. Hence, the following factors have been identified
and discussed: pre-school education, tracking systems, and the system of compulsory and acade-
mic education funding. It was pointed out that the relationship between socioeconomic status and
chances of obtaining a high-quality education in Poland is deepened by low pre-school enrollment,
the process of strong differentiation of lower secondary schools in big cities, as well as the way of
financing academic education. At the same time, it was pointed out that the relatively late tracking
and the system of financing education at primary and secondary levels were factors conducive to
equal educational opportunities.
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