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Wstep

Potrzeba wyréwnywania szans dostepu do edukacji nie budzi dzi$ niczyich watpliwosci. Auto-
rzy gtosnej ksigzki Duch réwnosci sformutowali teze, ze wobec wyczerpywania sie mozliwosci
wzrostu gospodarczego jedyng realng szanse na dalszy rozwdj stanowi budowanie réwnosci
spotecznej, czego warunkiem jest zapewnienie réwnosci w edukacji'. Podobnie twierdzi James
J. Heckman - laureat Nagrody Nobla w dziedzinie ekonomii. Zgromadzit on szereg dowodéw na
to, ze zwiekszenie szans edukacyjnych dzieci z rodzin o niskim statusie przektada sie na wiekszg
produktywnos¢ gospodarki. W jego ujeciu réwno$¢ w edukacji jest wiec czynnikiem sprawczym
i stanowi niezbedny warunek pomysinego rozwoju?. Z kolei Raghuram G. Rajan, przez wiele lat
gtéwny ekonomista Miedzynarodowego Funduszu Walutowego, jest zdania, ze od zapewnienia

1 R. Wilkinson, K. Pickett, Duch réwnosci. Tam, gdzie panuje rownosc, wszystkim Zyje sie lepiej, Wydawnictwo
Czarna Owca, Warszawa 2011.

2 JJ. Heckman, Schools, Skills, and Synapses, ,Economic Inquiry” 2008, vol. 46(3), https://doi.org/10.1111/].1465-
7295.2008.00163.x.
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réwnego dostepu do edukacji zaleza szanse unikniecia w przysztosci ogélnoswiatowych kry-
zys6w podobnych do tego, jaki miat miejsce pod koniec pierwszej dekady obecnego stulecia®.

Jest rzeczg zrozumiata, ze podejmujac dziatania na rzecz redukcji nieréwnosci w edukacji,
korzysta sie z badan. Maja one dostarczyc rzetelnej i wszechstronnej wiedzy na temat przyczyn
oraz przejawdw istniejgcych nieréwnosci i wskazac dziatania majgce doprowadzi¢ do ich zmniej-
szenia. Z r6znych powoddw, ktére zostang przedstawione w dalszej czesci artykutu, wiekszos¢
badan jest realizowana na szczeblu krajowym i obejmuje reprezentatywng prébe uczniéw badz
instytucji szkolnych z catego kraju. Z jednej strony wydaije sie to okolicznoscig korzystna, gdyz
skutki nieréwnosci w edukacji najczesciej rozpatruje sie ze wzgledu na ich konsekwencje dla
pomysinego rozwoju catego spoteczenstwa. Jednak z drugiej strony badania ogdlnokrajowe
sprzyjaja reformom jednolitym dla catego systemu szkolnego, co moze prowadzi¢ do sytuacji,
w ktérej reformy te nie uwzglednig nalezycie przejawdw nieréwnosci specyficznych dla poszcze-
gélnych regionéw czy konkretnych szkét. Zreszta krajowe badania s coraz czesciej wypierane
przez miedzynarodowe projekty o zasiegu Swiatowym, takie jak Program Miedzynarodowej
Oceny Umiejetnosci Ucznidw (PISA). Tym samym wiele krajow korzysta z zalecen co do kierun-
kéw reformowania oswiaty bez nalezytej refleksji, czy w ich przypadku wspélne rozwigzania
okazg sie rzeczywiscie skuteczne®.

W celu przedstawienia zwigzkéw miedzy badaniami a politykg przeciwdziatania nieréw-
nosciom w edukacji w artykule wybrano ujecie historyczne. Pozwala ono wyjasni¢, jak do-
szto do tego, ze badania w tej dziedzinie zostaty zdominowane przez projekty ogélnokrajowe
i miedzynarodowe. W pierwszej potowie XX w. budowa sieci szkolnych wymagata dziatai na-
stawionych na zapewnienie catej mtodziezy dostepu do edukacji. Wysitek w tym zakresie po-
dejmowaty wtadze panstwowe, co sprawito, ze reformy byty jednolite w ramach catego kraju.
Dalszy postep w upowszechnianiu oswiaty, ktéry miat miejsce w drugiej potowie XX w., wigzat
sie z oczekiwaniem, ze reformy i inwestycje predzej czy pdzniej doprowadzg do ostabienia
zwigzkéw miedzy pochodzeniem spotecznym a szansami na dobrg edukacje. Tak sie jednak nie
stato, a w zrozumieniu przyczyn tego dos¢ nieoczekiwanego zjawiska poczesng role odegraty
badania, ktére wskazaty na fundamentalne zwigzki nieréwnosci w o$wiacie z nieréwnosciami
w spoteczenstwie. Uswiadomito to politykom, ze nieréwnosci w edukacji nie da sie zmniej-
szy¢ za pomocg reform obejmujacych catos¢ systemu szkolnego, gdyz pomoc powinna by¢
kierowana selektywnie do tej czesci mtodziezy, ktéra faktycznie potrzebuje wsparcia. Nowa
strategia wymaga od badaczy reorientacji. Potrzebna stata sie wiedza na temat tego, w jaki
sposo6b przeciwdziata¢ mechanizmom tworzenia sie nieréwnosci szkolnych - wiedzy tej nie sg
w stanie dostarczy¢ badania dotyczace catego systemu szkolnego lub poréwnujace systemy
szkolne z r6znych krajéw. W artykule podjeto prébe rozstrzygniecia, czy badacze podotali temu
wyzwaniu. Sformutowano tez postulaty, ktérych spetnienie zwiekszytoby uzytecznos¢ badan
w prowadzeniu polityki przeciwdziatania nieréwnosciom w edukacji.

3 R.G. Rajan, Linie uskoku. Ukryte rysy, ktdre wcigz zagrazajq swiatowej gospodarce, Kurhaus Publishing, War-
szawa 2012.

4 A. Wojciuk, Imperia wiedzy. Edukacja i nauka jako czynniki sity paristw na arenie miedzynarodowej, Wydawnictwo
Naukowe Scholar, Warszawa 2016.
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Nieréwnosci w okresie niepetnego rozwoju sieci szkolnych

W poczatkach XX w. w Europie nieréwny dostep do o$wiaty wigzano ze ztym stanem sieci
szkolnych - rozumianym w podwdéjnym sensie. Po pierwsze, w niektérych regionach szkét
brakowato, przez co czes¢ mtodziezy nie mogta realizowac obowigzku szkolnego. Po drugie,
szkoty réznity sie organizacja, przez co nie wszystkie stwarzaty mozliwos¢ kontynuowania
nauki. Wydawato sie rzeczg do$¢ oczywista, ze inwestowanie w oswiate bedzie prowadzi¢
do zmniejszenia nieréwnosci poprzez zapewnienie wszystkim dzieciom miejsca w szkotach
o wyréwnanym poziomie nauczania. Jednak kryzys lat 30. zweryfikowat te plany. Do momentu
wybuchu II wojny Swiatowej postulatu réwnego dostepu do oswiaty wiele krajéw nie byto
w stanie zrealizowac.

W Polsce w momencie odzyskania niepodlegtosci w 1918 r. nalezycie rozbudowana siec¢ szkol-
na funkcjonowata jedynie na ziemiach bytego zaboru pruskiego. Na terenach Galicji brakowato
miejsc dla 15% dzieci, a juz zupetnie dramatycznie wyglgdata sytuacja na Kresach Wschodnich.
W carskiej Rosji nigdy nie wprowadzono obowigzku szkolnego, przez co sie¢ szkolna praktycznie
nie istniata®. Dlatego po przyjeciu powszechnego obowigzku szkolnego polskie wtadze pod-
jety starania o uzupetnienie brakéw w tej dziedzinie. Dziatania te napotkaty jednak na szereg
przeszkéd. Przede wszystkim trudno byto liczy¢ na zrozumienie i wsparcie ze strony warstw
uprzywilejowanych (a od nich w tym czasie wiele zalezato), skoro dzieci pochodzace z tych grup
korzystaty ze szkét prywatnych i nauczania domowego®. Ponadto w 1929 r. rozpoczat sie na
Swiecie kryzys gospodarczy. Dochody panfistwa i samorzaddw terytorialnych drastycznie spadty,
co przede wszystkim odbito sie na wydatkach o$wiatowych. Miedzy 1929 a 1935 r. wydatki na
szkolnictwo zmniejszyly sie 0 1/3, przy jednoczesnym wzroscie liczby dzieci w wieku szkolnym
z 4,3 min do 5,3 min”. W wyniku splotu tych dwéch niekorzystnych okolicznosci kilkukrotnie
wzrosta liczba dzieci niechodzgcych do szkoty -z 229 tys. w roku szkolnym 1930/1931 do 951 tys.
w 1935/19368. W pézniejszych latach zaniedban tych nie udato sie naprawi¢. W roku szkolnym
1937/1938 na 100 dzieci w wieku 7-13 lat do szkét chodzito 90, przy czym w niektérych woje-
wodztwach wskaznik ten byt nizszy. Przyktadowo w wojew6dztwie nowogrédzkim wynosit 81%,
w poleskim 80%, a w wotyriskim 72%?.

Drugim czynnikiem wptywajacym na szanse edukacyjne byt podziat szkét powszechnych
na petne i niepetne. Szkoty niepetne wymagaty taczenia klas, co znalazto wyraz w okresleniach
stosowanych wobec poszczegdlnych rodzajow szkot. Szkota zwana |, czteroklasowg” w ciggu
7 lat, bo tyle trwat obowigzek szkolny, realizowata programy klas I-IV. W praktyce nauka w IiII

5 M. Herbst, A. Kaliszewska, Zabory a edukacja. Poczqtki szkolnictwa na terytorium Polski w kontekscie wspdfczes-
nego zréznicowania osiggniec szkolnych, ,Studia Regionalne i Lokalne” 2017, nr 2(68).

6 M. Falski, Koncepcja szkoty powszechnej i jej roli w ustroju szkolnictwa w okresie miedzywojennym w Polsce,
,Rozprawy z Dziejow Oswiaty” 1958, t. 1.

7 W. Garbowska, Powszechnos¢ nauczania w Polsce w latach 1932-1939, ,Rozprawy z Dziejow Oswiaty” 1972,
t.15, 5. 139.

8 B.kugowski, Szkolnictwo w Polsce 1929-1939 w opinii publicznej, Paristwowe Zaktady Wydawnictw Szkolnych,
Warszawa 1961, s. 65.

9 Maty Rocznik Statystyczny 1939, Gtéwny Urzad Statystyczny Rzeczypospolitej Polskiej, Warszawa 1939, s. 321.
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klasie trwata rok, w III - 2 lata, w IV za$ - 3 lata. Szkota czteroklasowa nie realizowata programu
klasy Vi VI, co pozbawiato miodziez kofczacg tego rodzaju szkoty mozliwosci ubiegania sie
o przyjecie do szkét Srednich. Szkoty niepetne funkcjonowaty gtédwnie na wsi, gdzie obejmowaty
3/4 ucznidéw, podczas gdy w miastach ich udziat nie przekraczat 1%,

W miedzywojennej Polsce gtéwne ogniwo w tanicuchu spotecznych selekcji stanowit mo-
ment rozpoczecia nauki w szkole powszechnej. Wéwczas rozstrzygato sie, czy dziecko w ogéle
pojdzie do szkoty, a jezeli tak, to czy rozpocznie nauke w szkole o petnym, czy niepetnym stop-
niu organizacji - co przesadzato o mozliwosciach dalszego ksztatcenia. Wniosek ten znalazt
potwierdzenie w bezprecedensowym na skale Swiatowa badaniu przeprowadzonym w roku
szkolnym 1935/1936 pod kierunkiem Mariana Falskiego™. Za posrednictwem Ministerstwa
Wyznan Religijnych i Oswiecenia Publicznego, gdzie M. Falski kierowat referatem statystyki,
wystano do szko6t wszystkich szczebli ankiete z prosba o podanie zawodu ojca kazdego z ucz-
niéw, traktujac te informacje jako wskaznik pochodzenia spotecznego. Poréwnanie sktadu
spotecznego kolejnych klas oraz szkét kolejnych szczebli pozwolito stwierdzi¢, ze znaczenie
pochodzenia, ktére na najnizszych szczeblach systemu szkolnego odgrywa kluczowa role, na
wyzszych szczeblach ulega zmniejszeniu. Na przyktad sposrdd dzieci konczacych VI klase szkét
powszechnych nauke w gimnazjach kontynuowato jedynie 4% dzieci robotnikéw i az 57% zas
dzieci przedsiebiorcow'. W tej fazie ksztatcenia dysproporcja miedzy tymi grupami spotecznymi
byta znaczna. Natomiast sposréd dzieci robotnikdw, ktére uzyskaty mature, na studia szto 63%,
€O nie stanowito az tak wielkiej réznicy w stosunku do dzieci przedsiebiorcéw, wérdd ktérych
studia rozpoczynato 88%"3.

Korzystajgc z wynikéw badania, podjeto tez prébe wyjasnienia, dlaczego pochodzenie spo-
teczne stanowi bariere gtéwnie w szkotach najnizszych szczebli, na wyzszych szczeblach za$
jego rola maleje. Wtedy to sformutowano teze, ze wérdd dzieci z warstw nieuprzywilejowanych
selekcja w poczatkowych etapach ksztatcenia jest tak duza, ze powstajace bariery mogg by¢
pokonane wytacznie przez dzieci najbardziej zdolne, najlepiej zmotywowane czy w szczeg6iny
spos6b wspierane przez rodzicdw. Takie wsparcie miato miejsce w wielodzietnych rodzinach
chtopskich, do ich ambicji nalezato bowiem zapewnienie przyzwoitego wyksztatcenia wybrane-

10 Ibidem, s.323.

11 Marian Falski jest przede wszystkim znany jako autor elementarza, z ktérego czytania i pisania uczyfo sie
kilka pokoleri Polakéw. Natomiast mniej znany jest jego wktad w badania nieréwnosci spotecznych w edu-
kacji, czym zajmowat sie w latach 1919-1939, kierujac Biurem Badan w Ministerstwie Wyznar Religijnych
i Oswiecenia Publicznego. Po wojnie, jako przeciwnik wprowadzanych przez stalinowskie wadze zmian
w oswiacie, w tym skréceniu cyklu nauki w szkotach $rednich z 6 do 4 lat, zostat zwolniony z pracy, Biuro
Badan przy Ministerstwie Oswiaty, ktérym kierowat jeszcze kilka lat po wojnie, zostato za$ zlikwidowane.
W péZniejszych latach jako profesor PAN M. Falski duzo publikowat, lecz byty to prace dalekie od drazliwego
tematu nieréwnosci spotecznych. W stosunku do wladz komunistycznych zostat nieprzejednany, czemu
dat wyraz wielokrotnie, m.in. gdy podpisat List 34. Zob. M. Falski, Z okruchéw wspomnien, Wydawnictwo
Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego, Bydgoszcz 2007.

12 M. Falski, Srodowisko spoteczne miodziezy a jej wyksztatcenie, Ministerstwo Wyznan Religijnych i Odwiecenia
Publicznego, Prace Referatu Statystycznego, Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1937, s. 31.

13 Ibidem, s. 55.
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mu dziecku, np. przygotowanie go do bycia ksiedzem. W rezultacie do wyzszych etap6w ksztat-
cenia z warstw nieuprzywilejowanych dochodzity dzieci wiasnie najzdolniejsze i zmotywowane,
czym mogty zrekompensowac niekorzystne pochodzenie™.

Wybuch wojny przerwat ten obiecujacy watek w badaniach nad mechanizmami nieréwnosci
szkolnych. Natomiast po 1945 r. prac tych nie kontynuowano, gdyz zgodnie z nowg ideologig
w socjalistycznym spoteczeristwie nie byto miejsca na nieréwnosci w edukacji. Na marginesie
warto nadmieni¢, ze na Swiecie zjawiskiem malejgcego wptywu pochodzenia na kolejnych
szczeblach selekcji w systemie szkolnym zajeto sie dopiero pod koniec lat 70."

Teza o zanikaniu nierédwnosci w wyniku upowszechnienia oswiaty

Po IT wojnie Swiatowej rozwdj edukacji gwattownie przyspieszyt. W wiekszosci krajéw odbudowa
gospodarki i konieczno$¢ szukania nowych drég rozwoju zwiekszyty zainteresowanie ksztatce-
niem. Za réwnie wazny cel jak poprawa poziomu wyksztatcenia spoteczeristwa uznano zapew-
nienie catej miodziezy réwnych szans dostepu do edukacji. Wierzono, ze dla przyspieszenia
rozwoju niezbedna jest maksymalna mobilizacja spotecznego potencjatu, w tym siegniecie po
rezerwy talentéw we wszystkich klasach spotecznych. Byta to zasadnicza zmiana w stosunku
do wizji, ktére byly powszechne jeszcze w okresie miedzywojennym, gdy uwazano, ze wystarczy
wyposazy¢ wiekszo$¢ obywateli jedynie w podstawowe umiejetnosci, monopol na wyksztatcenie
nalezy za$ pozostawic elicie.

Reformy szkolne, ktére po wojnie podjeto w wielu krajach, miaty poméc w realizacji trzech
celéw: po pierwsze, wyeliminowaniu sytuacji, gdy cze$¢ mtodziezy jest pozbawiona dostepu
do o$wiaty ze wzgledu na brak szkét w najblizszej okolicy; po drugie, ujednoliceniu organizacji
szkot tak, aby niezaleznie od regionu i miejscowosci ich poziom byt poréwnywalny; po trzecie,
wydtuzeniu okresu obowigzkowej nauki i zapewnieniu jej finansowania ze srodkéw publicznych.
W tym czasie w wielu krajach uswiadomiono sobie, ze nawet szybko rozwijajaca sie gospodarka
nie zapewni miejsc pracy mtodziezy z powojennego wyzu demograficznego. Zaczeto jednak
dostrzegac, ze zwigzane z tym opéznienie wejscia mtodziezy na rynek pracy warto wykorzystac
dla zainwestowania w budowe przysztego kapitatu edukacyjnego spoteczenistwa®.

Dobrych przyktadéw powojennych reform dostarczajg kraje nordyckie, gdzie reformy miaty
kompleksowy charakter i zostaty w catodci sfinansowane ze srodkéw publicznych. W Szwegji
reforme rozpoczeto w 1948 . i w jej ramach zastgpiono 6-letnie szkoty powszechne, po ktérych
nastepowato rozdzielenie toréw ksztatcenia, systemem jednolitych programowo szkét 9-let-
nich. Poniewaz spodziewano si¢ trudnosci, reforme wprowadzano stopniowo, na poczatku tyl-

14 Mfodziez siega po prace, red. K. Kornitowicz, L. Landau, E. Strzelecki, Instytut Studiéw Spotecznych, Warszawa
1938, s. 52.

15 R.D. Mare, Social background and school continuation decisions, ,Journal of the American Statistical Associa-
tion” 1980, vol. 75.

16 K. Davis, W. Moore, O niektdrych zasadach uwarstwienia [w:] Sogjologia: lektury, red. P. Sztompka, M. Kucia,
Wydawnictwo Znak, Krakéw 2005 (wydanie oryginalne - 1945).

17 T. Schultz, Investment in Human Capital, ,The American Economic Review” 1961, vol. 51, no. 1.

95



96

studiabas.sejm.gov.pl STUDIA 8As  2(62) 2020

ko w niektorych gminach. Aby zebra¢ zréznicowane doswiadczenia, gminy dobierano losowo
z obszaru catego kraju. Dopiero w 1962 r., gdy reformg zdotano juz obja¢ % gmin, parlament
zadecydowat o wprowadzeniu jej w catym kraju®. Etapami wprowadzano réwniez reforme
w Norwegii w latach 1959-1972. W tym wypadku decyzje dotyczacg kolejnosci wprowadzania
reformy w poszczegélnych regionach pozostawiono samorzagdom. Okazato sie, ze samorzady,
ktére pierwotnie zachowaty rezerwe wobec proponowanych zmian, na podstawie efektéw
obserwowanych w sasiednich gminach szybko przekonywaty sie do ich zalet™. Najpdzniej
reforme przeprowadzono w Finlandii, cho¢ podobnie jak w Szwecji przygotowania do niej
rozpoczeto juz pod koniec lat 40. Przyczyng opdznien byty koszty trudne do udzwigniecia
dla kraju, ktéry dopiero wchodzit na droge modernizacji i ktéry - ze wzgledu na grozby ze
strony ZSRS - po wojnie musiat sie zrzec pomocy z planu Marshalla®. Ostatecznie reforme
udato sie przeprowadzi¢ dopiero w latach 1972-1977 - rozpoczeto od najbardziej zacofanych,
pétnocnych obszaréw kraju, a nastepnie objeto zmianami bardziej zurbanizowane obszary
na potudniu?'.

Reformy w trzech wymienionych panstwach przyniosty realizacje zaktadanych celéw: po
pierwsze, dzieki zageszczeniu sieci szkolnej badz odpowiedniej organizacji dowozenia dzieci nie
byto juz obszaréw, gdzie dostep do szkét bytby utrudniony; po drugie, we wszystkich szkotach
nauka odbywata sie wedtug tego samego programu; a po trzecie, w nowych szkotach okres
obowiazkowej nauki byt wydtuzony do 9 lat. Tym samym dzieki reformom powszechnej edu-
kacji nie tylko poprawiono jej jako$¢, lecz réwniez w znacznym stopniu zrealizowano postulat
wyréwnania szans, szczeg6lnie w przypadku mtodziezy z réznych regiondw i miejscowosci.
Wyréwnanie poziomu szkét spowodowato, ze rodzice nie musieli martwic sie o to, czy postanie
dziecka do najblizszej szkoty zmniejszy szanse na dalszg nauke. Sprzyjato to budowaniu zaufania
do edukacji, co wyréznia kraje nordyckie na tle Europy®.

Dzieki reformom zapewniajacym powszechny dostep do o$wiaty, jak réwniez wyréwnywaniu
warunkOw zycia spoteczenstw pojawito sie przekonanie, ze nieréwnosci w edukacji powinny
ulec zmniejszeniu. Powojenne reformy szkolne likwidowaty bowiem gtéwne Zrédto nieréwnosci,
jakim we wczesniejszych okresach byt niedostateczny rozwdj sieci szkolnej w niektérych rejo-
nach. W tym samym czasie dokonywaty sie gtebokie zmiany w warunkach zycia. Na masowa
skale ludnosc¢ zaczeta przenosic sie ze wsi do miast, zmniejszata sie przecietna liczba dzieci
wrodzinie, rosty $rednie dochody i poprawiat sie poziom wyksztatcenia. Coraz wiecej rodzin byto
w stanie stworzy¢ dzieciom dobre lub bardzo dobre warunki do nauki. Wszystko to prowadzito

18 C. Meghir, M. Palme, Educational reform, ability, and family background, ,The American Economic Review”
2005, vol. 95, no. 1, https://doi.org/10.1257/0002828053828671.

19 S.S. Lie, Regulated social change: A diffusion study of the Norwegian comprehensive school reform, ,Acta So-
ciologica” 1973, vol. 16, no. 4.

20 K. Kowalski, Plan Marshalla. Uwarunkowania i skutki gospodarczo-polityczne, Wydawnictwo Uniwersytetu
tddzkiego, £6dz 2014.

21 T.Pekkarinen, R. Uusitalo, S.P. Kerr, School tracking and international income mobility: evidence from the Finnish
comprehensive school reform, ,Journal of Public Economics” 2009, vol. 93, no. 7-8, https://doi.org/10.1016/
j.jpubeco.2009.04.006.

22 Z.Sawinski, Zaufanie spofeczenistwa do edukacji w Polsce i w krajach europejskich, ,Edukacja” 2013, nr 2(122).
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do zmniejszania sie réznic miedzy mtodziezg z réznych Srodowisk, a tym samym do spadku
wptywu tych réznic na osiggniecia edukacyjne?.

Jednak badania empiryczne nie potwierdzity tej tezy. Pierwszy sygnat pochodzit z badania
przeprowadzonego w Stanach Zjednoczonych w 1962 r.2* Na jego podstawie wykazano, ze
mimo uptywu czasu i zmieniajgcych sie warunkow zycia wptyw pochodzenia na osiggniecia
edukacyjne nie ulega zmianom. Badaniem objeto mezczyzn ksztatcacych sie w réznych okre-
sach, poczawszy od lat poprzedzajacych I wojne Swiatowa poprzez czas powojennej prospe-
rity, recesje lat 30., IT wojne Swiatowa, na latach 50. skoriczywszy. Do czynnikéw pochodzenia
wiaczono wyksztatcenie i zawdd ojca, informacje, czy ojciec byt imigrantem, liczbe rodzenstwa
oraz miejsce wychowania - w podziale na wie$ i miasto. W kazdej z wyodrebnionych w ten
spos6b kohort oszacowano, na ile czynniki te mogq wyjasni¢ poziom uzyskanego wyksztatcenia.
Wyniki okazaty sie podobne, co nie pozostawiato watpliwosci, ze wraz z uptywem czasu wptyw
pochodzenia spotecznego na osiggniecia edukacyjne nie ulega zmniejszeniu®,

Réwniez wyniki badar z innych krajéw wskazywaty, ze spoteczne uwarunkowania nieréw-
nosci w edukacji nie ulegajg zmianom w dtugich okresach. W kazdym kraju, gdzie problem ten
podejmowano, z pewnym niedowierzaniem przekonywano sie, ze mimo reform szkolnictwa
oraz zmian w strukturze spoteczenstwa sita oddziatywania pochodzenia na osiggniecia eduka-
cyjne nie ulegata ostabieniu. Warto w tym miejscu wspomnie¢ o badaniu przeprowadzonym na
Wegrzech, gdzie po Il wojnie Swiatowej, podobnie jak w innych panstwach bloku wschodniego,
dostep do edukacji zaczeto regulowa¢ metodami administracyjnymi. Mtodziezy ze Srodowisk
Lwrogich klasowo" starano sie stworzy¢ dodatkowe bariery, wprowadzajac limity przyje¢ do
szkdt Srednich i wyzszych lub kierujac na wies, do pracy w skolektywizowanych gospodarstwach
rolnych. Z kolei dla aktywistéw organizacji oraz dla mtodziezy o pochodzeniu robotniczo-chtop-
skim wprowadzano utatwienia, w postaci punktéw za pochodzenie czy mozliwosci uzyskania
matury w prostszy sposéb (w ciggu jednego roku). Mimo tak daleko idacych interwencji nie
znaleziono w wynikach wegierskiego badania niczego, co wskazywatoby na obnizenie sie w tych
latach wptywu pochodzenia na uzyskane wyksztatcenie®.

Podsumowaniem tego nurtu badan byt miedzynarodowy projekt z poczatku lat 90., w kt6-
rym uwzgledniono dane z 13 panstw z catego Swiata. Prébowano w ten sposéb ustali¢ po-
wdd, dla ktérego spoteczne nieréwnosci w dostepie do wyksztatcenia nie zmniejszaja sie,
mimo upowszechniania szkolnictwa na coraz wyzszych szczeblach oraz stale dokonujacej
sie poprawy warunkow zycia?’. Jednak ze wzgledu na roztam wsréd badaczy nie osiggnieto
porozumienia w tej kwestii. Przedstawiciele Holandii i Szwecji z uporem forsowali teze, ze

23 R.Breen, R. Luijkx, W. MUller, R. Pollak, Nonpersistent inequality in educational attainment: Evidence from eight
European countries, ,American Journal of Sociology” 2009, vol. 114, no. 5, https://doi.org/10.1086/595951.

24 Badanie objefo jedynie mezczyzn. W owych czasach pozycja zawodowa kobiet nie byta uwazana za réwnie
istotne Zrédfo wiedzy na temat praw rzadzacych spoteczng stratyfikacja.

25 B. Duncan, Education and social background, ,American Journal of Sociology” 1967, vol. 72.

26 A. Simkus, R. Andorka, Inequalities in educational attainment in Hungary, ,American Sociological Review”
1982, vol. 47.

27 H.-P. Blossfeld, Y. Shavit, Persisting Barriers: Changes in Educational Opportunities in Thirteen Countries [w:]
Persistent inequality: changing educational attainment in thirteen countries, red. Y. Shavit, H.-P. Blossfeld,

97



98

studiabas.sejm.gov.pl STUDIA 8As  2(62) 2020

skoro ich rzady przeznaczajg znaczne $rodki na zmniejszenie nieréwnosci w spoteczenstwie, to
efekty muszg ujawnic sie réwniez w postaci malejgcych nieréwnosci w edukacji. Przekonanie
o tym, ze wspdlny projekt nie ujawnia faktycznego kierunku przemian nieréwnosci, byto tak
silne, ze cze$¢ badaczy zdecydowata sie rozpocza¢ nowy projekt badawczy. W jego ramach,
aby unikna¢ przypadkowych konkluzji, w kazdym kraju wnioski zdecydowano sie oprze¢ nie
na pojedynczym badaniu, lecz na danych stanowigcych potagczenie wielu badan. W wydanej
po kilkunastu latach publikacji z satysfakcja stwierdzono, ze na podstawie stworzonych w ten
sposéb zbioréw danych nie mozna odrzuci¢ hipotezy, ze nieréwnosci w edukacji jednak ma-
leja?®. Do gtosu zaczeli réwniez dochodzi¢ zwolennicy stanowiska, ze ocena tempa i kierunku
zmian w rozmiarach nieréwnos$ci w znacznym stopniu zalezy od zastosowanego wskaznika.
Na przyktad w analizach, w kt6rych postuzono sie r6znicg miedzy osiggnieciami szkolnymi 10%
mtodziezy najbardziej i najmniej uprzywilejowanej ze wzgledu na pochodzenie, w przypadku
wielu krajéw tak okreslone nierdwnosci nie sg stabilne, lecz rosng wraz z uptywu czasu. Co
wiecej, wzrost ten staje sie bardziej wyrazny, gdy poréwnamy grupe mtodziezy o najmniej
korzystnym pochodzeniu z mtodziezg o przecietnym pochodzeniu. Ostatni z wynikéw moze
Swiadczy¢ o tym, ze we wspdtczesnych spoteczenstwach stale powiekszaja sie istniejgce wy-
kluczenia szkolne?®.

Préby wyjasnienia trwatego charakteru nieréwnosci w edukacji

W badaniach starano sie tez odnalez¢ mechanizmy odpowiedzialne za stabilnos¢ nieréwnosci
w edukacji. Najbardziej oczywiste wydawato sie przypuszczenie, ze nieréwnosci po prostu prze-
nosza sie z nizszych szczebli systemu szkolnego na wyzsze. Upowszechnienie szk6t najnizszych
szczebli, a takze wyréwnanie ich poziomu oznaczato bowiem, ze w tej fazie nauki nie byto
powoddéw do wykorzystania pochodzeniowej przewagi. Prawdziwy wyscig zaczynat sie dopiero
po ukonczeniu wspélnego wszystkim etapu ksztatcenia, gdy trzeba byto wybra¢ miedzy sciezkg
prowadzacg do studidw a szkotg zawodowa, ktéra kierowata na rynek pracy.

Pierwszej weryfikacji hipotezy o przenoszeniu sie nieréwnosci z nizszych szczebli systemu
szkolnego na wyzsze dokonano w latach 70. w Stanach Zjednoczonych. Osiggniecia edukacyjne
badanych oséb podzielono zgodnie z dwoma wskaznikami: liczbg klas ukofczonych w szkole
$redniej oraz liczbg lat studidéw. Okazato sie, ze w przypadku pierwszego wskaznika rola czyn-
nikéw pochodzenia systematycznie malata. W najstarszej z kohort czynniki pochodzenia wyjas-
niaty 30% zréznicowania liczby ukoriczonych klas w szkole sredniej, w najmtodszej z kohort zas
jedynie 13%. Odwrotnie byto w przypadku liczby lat studiéw. W kolejnych kohortach znaczenie
pochodzenia w wyjasnianiu tego wskaznika systematycznie rosto®.

Westview, Boulder 1993, s. 1-23. Projekt objat: Stany Zjednoczone, Republike Federalng Niemiec, Holandie,
Szwecje, Anglie i Walie, Wtochy, Szwajcarie, Czechostowacje, Wegry, Polske, Izrael, Tajwan i Japonie.

28 R.Breen, R. Luijkx, W. Mller, R. Pollak, op. cit.

29 AK. Chmielewski, The global increase in the socioeconomic achievement gap, 1964 to 2015, ,American Socio-
logical Review” 2019, vol. 84(3), https://doi.org/10.1177/0003122419847165.

30 D.L. Featherman, R.M. Hauser, Opportunity and Change, Academic Press, New York 1978.
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Uzyskany rezultat zainspirowat badaczy do poszukiwania wyjasnien teoretycznych. W tym
miejscu zostang przytoczone dwie sposrod takich propozycji, ktore odzwierciedlajg gtowne
kierunki poszukiwan w tym zakresie. Pierwsza z koncepcji, okreslana skrétem MMI (Maximally
Maintained Inequality, co mozna przettumaczy¢ jako ,maksymalne wykorzystanie przewagi"),
opisuje mechanizm, dzieki ktéremu klasy uprzywilejowane zachowujg swojg przewage mimo
wzrostu liczby miejsc w szkotach danego szczebla®'. Mechanizm ten mozna przedstawi¢ na-
stepujgco. Wyobrazmy sobie, ze kandydaci aplikujacy do szkét danego szczebla ustawili sie
w kolejce, w ktérej miejsca ustalono wedtug stopnia spotecznego uprzywilejowania. Wtedy
niezaleznie od tego, jak szybko wzrasta liczba miejsc w szkotach danego szczebla, kandydaci
o korzystnym pochodzeniu dostepne miejsca zajma w pierwszej kolejnosci®.

Z kolei druga z koncepcji jest znana jako EMI (Effectively Maintained Inequality, czyli ,sku-
teczne wykorzystanie przewagi”). W sytuacji, gdy w szkotach danego szczebla przybywa miejsc
na tyle, ze miejsca te stajg sie dostepne réwniez dla oséb o mniej korzystnym pochodzeniu,
osoby uprzywilejowane starajg sie sposréd dostepnych miejsc wybrac takie, ktére zapewnig
najwieksze szanse na przyszty sukces. Na szczeblu studiéw moze chodzi¢ o wybdr prestizo-
wej uczelni badz kierunku, ktéry stwarza najlepsze perspektywy, jak np. prawo czy medycyna.
W teorii EMI zaktada sie, ze upowszechnienie szkolnictwa wigze sie z dywersyfikacjg oferty
edukacyjnej, co mtodziez z warstw uprzywilejowanych potrafi skutecznie wykorzysta¢ do stwo-
rzenia swojej przewagi®>. Warto zauwazy¢, ze réznicowanie przez wyzsze uczelnie oferty w taki
sposob, aby stworzy¢ mozliwos¢ studiowania kandydatom ze wszystkich warstw spotecznych,
wcale nie jest zjawiskiem nowym. W Polsce zarejestrowano je juz w latach 30. XX w. Mtodziez
o korzystnym pochodzeniu wybierata przede wszystkim te uczelnie czy kierunki studiéw, ktére
zapewniaty lepsze perspektywy zyciowe. Na studia medyczne, techniczne czy artystyczne szli
synowie i corki przedstawicieli wolnych zawodéw, wyzszych urzednikéw i przedsiebiorcdw.
Natomiast dla mtodziezy z rodzin robotniczych i chtopskich, ktéra doszta do szczebla studidw,
pozostawaty miejsca na kierunkach teologicznych i w pedagogiach®.

Cho¢ obie koncepcje wydaja sie przydatne do wyjasnienia mechanizméw tworzenia sie nie-
réwnosci w edukacji, wsréd badaczy nie zdobyty takiego uznania, jakiego nalezatoby oczekiwac.
Jednym z powod6w moze byc fakt, ze obie zostaty stworzone poprzez analize zjawisk zachodza-
cych w konkretnych krajach: koncepcja MMI na podstawie analizy systemu szkolnego Irlandii,
koncepcja EMI za$ na podstawie badan szkolnictwa wyzszego w Stanach Zjednoczonych. Tym-
czasem w praktyce okazuje sie, ze obraz uzyskany w konkretnym kraju w niewielkim stopniu
daje sie uogdlni¢, tak by stworzy¢ podstawe uniwersalnych wyjasnie. W jednym z projektéw
obejmujacych 15 panstw prébowano ustali¢ powody preferowania okreslonych szkét wyzszych

31 A.E. Raftery, M. Hout, Maximally Maintained Inequality: Expansion, Reform, and Opportunity in Irish Education,
1921-75, ,Sociology of Education” 1993, vol. 66.

32 Interpretacje takg przedstawiono w: A. Zawistowska, Horyzontalne nierdwnosci edukacyjne we wspdtczesnej
Polsce, Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa 2012, s. 61.

33 S.R.Lucas, Effectively Maintained Inequality: Education, Transitions, Track Mobility, and Social Background Effects,
,American Journal of Sociology” 2001, vol. 106 (May), https://doi.org/10.1086/321300.

34 M. Falski, Srodowisko spofeczne, op. cit., s. 59.
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przez mtodziez uprzywilejowang pochodzeniowo. Jednak wyodrebnienie wspélnych ram analizy
okazato sie trudne, poniewaz kraje réznity sie pod wzgledem dos¢ podstawowych elementéw
charakterystycznych szkolnictwa wyzszego, jak: rola szkét publicznych i prywatnych, sposéb
finansowania ksztatcenia czy jedno- i dwustopniowy charakter studiow®.

Przydatnos¢ badan w ramach polityki opartej na faktach

Trudno bytoby okresli¢, od kiedy na badania zaczeto patrze¢ pod katem wykorzystania ich wy-
nikéw przy podejmowaniu dziatan na rzecz zmniejszenia nieréwnosci w edukacji. Nie byto to
zwigzane, jak w przypadku wczesniejszych orientacji, z pojawieniem sie w systemach szkolnych
zmian, ktére mozna uznac za przetomowe. Nowe podejscie pojawito sie wiasciwie w wyniku roz-
czarowania niewielkg uzytecznoscig dotychczasowych badan, co czeSciowo byto konsekwencjg
rygorystycznych wymagarn stawianych w ramach metod naukowych. Wiekszo$¢ badan prowa-
dzonych w XX w. miata rodowo6d akademicki, co wigzato sie z ograniczonym budzetem, ktory
wystarczat na przebadanie stosunkowo niewielkiej préby - na ogét jej wielko$¢ pozwalata je-
dynie na weryfikacje prostych hipotez, np. dotyczacych faktu zwiekszenia sie lub zmniejszenia
rozmiaréw nieréwnosci, a nie zapewniata mozliwosci weryfikacji bardziej szczegétowych hipotez
dotyczacych mechanizméw ksztattowania sie nieréwnosci w edukacji.

Drugim powodem ograniczonej przydatnosci badar w polityce oSwiatowej stat sie nadmier-
nie hermetyczny jezyk opisu uzyskanych wynikéw. Do okreslenia rozmiaréw nieréwnosci edu-
kacyjnych stosuje sie najczesciej model regresji, w ktérym osiggniecia edukacyjne prébuje sie
wyjasni¢ na podstawie uwzglednionych w badaniu czynnikéw pochodzenia, jak: wyksztatcenie
rodzicéw, dochdd gospodarstwa domowego itp. W modelu regresji stopien wyjasnienia, zwany
odsetkiem wyjasnionej wariancji, okresla sie w procentach, co w ramach polityki oSwiatowe]
znaczy niewiele. Przypusémy, ze w pewnym kraju wyksztatcenie rodzicéw i dochody gospodar-
stwa domowego wyjasniajg w sumie 18% wariancji wynikow egzaminéw. W kraju tym podjeto
dziatania, aby zmniejszy¢ wptyw pochodzenia na wyniki egzaminéw, po czym ponownie obli-
czono odsetek wyjasnionej wariancji i otrzymano 15%. Czy na tej podstawie mozna oceni¢, ze
$rodki przeznaczone na podjete dziatania zostaty wydatkowane w optymalny sposéb?

Wymienione ograniczenia badar nad przyczynami nieréwnosci w edukacji czeSciowo zosta-
ty ztagodzone w zwigzku z faktem, ze od poczatku obecnego stulecia Swiatowe badania nad
edukacjg staty sie domeng Organizacji Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD). Prowadzi
ona dwa najwieksze programy badawcze - Miedzynarodowy Program Badania Umiejetnosci
Uczniéw (PISA) oraz Miedzynarodowe Badanie Kompetencji Os6b Dorostych (PIAAC). OECD
jest w stanie zapewni¢ najwyzsze metodologiczne standardy swoich badan. Wielkos$¢ préb
losowanych w kazdym kraju jest ustalana w taki sposéb, aby pozwolita na weryfikacje dos¢
szczego6towych hipotez na temat wielu zjawisk z obszaru edukacji, w tym mechanizméw sprzy-
jajacych powstawaniu nieréwnosci.

35 R.Arum, A. Gamoran, Y. Shavit, More inclusion than diversion: expansion, differentiation, and market structure

in higher education [w:] Stratification in Higher Education. A Comparative Study, red. Y. Shavit, R. Arum, A. Ga-
moran, Stanford University Press, Stanford (CA) 2007, s. 1-35.
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Warto w tym miejscu przytoczy¢ powody, dla ktérych to wtasnie OECD stata sie gtéwnym
operatorem sSwiatowych badan nad edukacja. Po zakonczeniu II wojny Swiatowej decyzjg ONZ
zadanie monitorowania edukacji na Swiecie powierzono UNESCO. By¢ moze organizacja ta
realizowataby te zadania do dnia dzisiejszego, gdyby nie zdarzenie z pozoru majgce niewielki
zwigzek z badaniami, jakim byto wystrzelenie przez Zwigzek Sowiecki sputnika w 1957 r. Dla
amerykanskiej opinii publicznej stanowito to szok, szczegélnie ze edukacje w Zwigzku Sowieckim
uznawano za przepojong ideologig, a przez to nieskuteczng w tworzeniu przewagi technolo-
gicznej. Histeria, ktéra opanowata Ameryke, dosiegneta rowniez UNESCO. Wobec organizac;ji
wysunieto zarzuty, ze ze zbieranych danych niewiele wynika dla oceny potencjatu edukacji
w réznych krajach®. Dlatego z inicjatywy Stanéw Zjednoczonych powotano nowa organiza-
cje, na bazie istniejgcej wczesniej Organisation for European Economic Cooperation (OEEC),
zajmujacej sie pomocg gospodarczg dla krajéw Europy w ramach planu Marshalla. By¢ moze
6w specyficzny rodowéd OECD spowodowat, ze w nazwie organizacji nie znalazto sie stowo
.edukacja”. Jednak to, czym faktycznie miata sie zaja¢, od poczatku nie budzito watpliwosci.
Juz na konferencji zatozycielskiej OECD w pazdzierniku 1961 r. w Waszyngtonie sformutowano
strategie, ktéra trafnie ujat jeden z uczestnikéw tamtego spotkania: (...) walka o edukacje jest
zbyt wazna, aby pozostawic jq dziataczom oswiatowym®’.

W OECD skoncentrowano uwage na badaniu efektéw edukacji, co stanowito znaczacg zmiane
w stosunku do UNESCO, ktére ograniczato sie do pozyskiwania informacji o zasobach szkolni-
ctwa w poszczeg6lnych krajach, takich jak: liczba szkot, ptec i wiek ucznidw czy liczba nauczycieli.
W ramach prac OECD od poczatku przyjeto, ze tego rodzaju dane nie wystarcza do okreslenia
potencjatu edukacji w réznych krajach. Dla rozwoju kluczowe jest bowiem to, czy szkota daje
podstawy uniwersalnej wiedzy, kladac nacisk na takie przedmioty jak matematyka, przyroda,
jezykiobce, czy tez buduje obraz $wiata z perspektywy historii i tradycji wtasnego narodu. Waz-
ne jest réwniez, czy szkota przekazuje wiedze w sposéb efektywny, tak aby zostata dostatecznie
przyswojona i okazata sie przydatna w dorostym zyciu.

Aby uzyskac tego rodzaju dane, w pierwszym rzedzie prébowano siegnac do istniejacych
badan, w ktérych wykorzystywano testy umiejetnosci szkolnych i ktére realizowano w wielu
krajach 0od 1961 r. pod egidg dziatajgcego do dzi$ Miedzynarodowego Stowarzyszenia Mierzenia
Osiggniec Szkolnych (IEA)*®. Okazato sie jednak, ze nie dajg one mozliwosci systematycznych
poréwnan. Stowarzyszenie zrzeszato badaczy akademickich, kt6rzy udziat w kolejnych edycjach
badan uzalezniali od swoich naukowych celdw. Pod koniec lat 80. stato sie jasne, ze OECD musi
stworzy¢ wiasne badanie. Prace nad programem PISA rozpoczeto na poczatku lat 90., stara-

36 S.P. Heyneman, The sad story of UNESCO's educational statistics, ,International Journal of Educational Deve-
lopment” 1999, vol. 19, https://doi.org/10.1016/50738-0593(98)00068-6.

37 D. Trohler, The OECD and cold war culture: thinking historically about PISA [w:] PISA, power, and policy: the
emergence of global educational governance, red. H.D. Meyer, A. Benavot, Symposium Books, Oxford 2013,
s.151.

38 Koordynuje ono realizacje wielu miedzynarodowych badarn, jak: Miedzynarodowe Badanie Wynikéw Naucza-
nia Matematyki i Nauk Przyrodniczych (TIMMS), Miedzynarodowe Badanie Postepéw Biegtosci w Czytaniu
(PIRLS), Miedzynarodowe Badanie Edukacji Obywatelskiej (ICCS) czy Miedzynarodowe Badanie Kompetencji
Komputerowych i Informacyjnych (ICILS). Polska od potowy lat 90. uczestniczy w wiekszosci badar IEA.
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jac sie najpierw okresli¢, jakie umiejetnosci sa najbardziej przydatne ze wzgledu na potrzeby
rozwoju gospodarczego i spotecznego®. Benchmarki dla pozadanych umiejetnosci ustalono
osobno w ramach trzech dziedzin: czytania i interpretacji tekstéw (reading), matematyki oraz
nauk przyrodniczych (science). Dla kazdej dziedziny przygotowano odpowiednig pule zadan
testowych, zwracajac uwage na to, aby byty neutralne kulturowo.

Pierwsza edycja badania PISA miata miejsce w 2000 r. i od tego czasu odbywa sie ono co
3 lata. Jest nie tylko najwiekszym programem badawczym w edukacji, lecz takze najwiekszym
z prowadzonych na Swiecie badan, obejmuje bowiem w kazdej edycji ponad 1 min ucznidw, rodzi-
c6w, nauczycieli i dyrektoréw szkét z ponad 80 krajéw Swiata. Program zostat stworzony z myslg
o panstwach cztonkowskich OECD, ale dzi$ pozostaje otwarty réwniez dla innych krajéw (nazywa-
nych partnerami), o ile s w stanie spetni¢ okreslone wymogi metodologiczne. Badanie dotyczy
uczniéw 15-letnich niezaleznie od rodzaju szkét, do ktérych uczeszczajg. W Polsce pierwsza edycja
PISA objeta uczniéw klas I 6wczesnych szkét ponadpodstawowych, w latach 2003-2018 badani
byli uczniowie ostatniej klasy gimnazjum, od 2021 r. zas bedg badani uczniowie I klas licedw,
technikoéw i szkét branzowych. Warto nadmienié, ze polscy uczniowie uzyskuja w programie PISA
bardzo dobre wyniki i na ogét lokuja sie w $cistej czotdwce panistw europejskich.

Do zastug twdrcdw programu PISA nalezy spopularyzowanie miar stuzacych okresleniu rozmia-
réw nieréwnosci w edukacji w sposéb zrozumiaty nie tylko dla naukowcdw, lecz réwniez dla poli-
tykéw i opinii publicznej. W programie PISA zaproponowano dwie tego rodzaju miary: pierwsza
odwotuje sie do réznic w osiggnieciach szkolnych mtodziezy o najmniej i najbardziej korzystnym
pochodzeniu spotecznym, natomiast druga okresla odsetek mtodziezy, ktérej udato sie pokonac
bariery zwigzane z pochodzeniem i trafi¢ do kategorii uczniéw uzyskujacych najlepsze wyniki.

Aby méc méwic o znaczeniu pochodzenia, konieczne jest podzielenie mtodziezy ze wzgledu
na pochodzenie mniej lub bardziej korzystne edukacyjnie. W projekcie PISA stworzono do
tego celu indeks ESCS (Index of Economic, Social and Cultural Status). Przy jego konstrukcji
uwzgledniono szeroki zakres charakterystyk sSrodowiska rodzinnego, w tym: dochody gospo-
darstwa domowego, wyksztatcenie ojca i matki, zawody wykonywane przez rodzicéw, wielkos¢
domowego ksiegozbioru czy posiadanie przez dziecko wtasnego miejsca do nauki. Wartosci
indeksu zestandaryzowano w taki sposéb, aby zasadne byto dokonywanie poréwnan miedzy
krajami oraz poréwnan w czasie®.

Opéznienie edukacyjne

Pierwsza z proponowanych miar nieréwnosci stanowi réznice przecietnej wynikéw (mierzonych
za pomocg wynikéw testu PISA dla danej dziedziny) uzyskanych przez 1/4 uczniéw o najmniej
i najbardziej korzystnym pochodzeniu spotecznym (mierzonym za pomoca indeksu ESCS). War-

39 U.P. Lundgren, PISA as a political instrument: One history behind the formulating of the PISA programme [w:]
PISA Under Examination: Changing Knowledge, Changing Tests, and Changing Schools, red. M.A. Pereyra,
H.-G. Kotthoff, R. Cowen, Sense Publishers, Rotterdam 2011, s. 17-30.

40 OECD, PISA 2018 Results (Volume I1): Where All Students Can Succeed, OECD Publishing, Paris 2019, s. 54,
https://doi.org/10.1787/b5fd1b8f-en.
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tosci proponowanej miary dla wybranych panstw zostaty przedstawione na wykresie 1. Polska
zwartoscig 90 pkt lokuje sie w Srodku stawki krajéw europejskich i cechuje sie wyzszym pozio-
mem nieréwnosci niz np. Norwegia czy Dania, natomiast nieréwnosci w polskich szkotach sa
zdecydowanie mniejsze, niz ma to miejsce w Czechach, na Stowacji, Wegrzech czy w Niemczech.

Nowa miara zasadniczo nie zmienia hierarchii krajow pod wzgledem rozmiaréw nierdwnosci
w edukacji odtworzonej na podstawie tradycyjnego wskaznika, tj. odsetka wariancji osiggnie¢
szkolnych wyjasnionej przez pochodzenie spoteczne, gdyz obie miary sa wysoko ze sobg sko-
relowane (r = 0,96). Gtéwna zalete nowej miary stanowi mozliwos¢ powigzania jej wartosci
z oceng skutecznosci dziatan na rzecz zmniejszenia nieréwnosci w edukacji. Korzysta sie tu
z dodatkowego zatozenia, ze réznica w wynikach PISA wynoszaca 45 pkt odpowiada mniej
wiecej temu, czego mozna nauczyc¢ sie w szkole przez rok. W Polsce uczniowie o mniej korzyst-
nym pochodzeniu wymagaliby 2 dodatkowych lat nauki, aby wyréwna¢ dystans miedzy soba
a uczniami o korzystnym pochodzeniu. Mozna rozumie¢ to jako swoistego rodzaju op6znienie
szkolne, bedace wynikiem niekorzystnego pochodzenia.

Powstajace w ten sposéb opdznienia szkolne maja dwa Zrddta. Po pierwsze, uczniowie o ko-
rzystnym pochodzeniu mogg lepiej skorzystac z tego, co oferuje szkota. Nie tylko sg lepiej
przygotowani do odbioru szkolnej wiedzy, lecz takze przynajmniej cze$¢ z nich trafia do klas,
w ktérych program i panujaca atmosfera bardziej sprzyjaja nauce. Po drugie, uczniowie beda-
cy w uprzywilejowanej sytuacji zyskujg wiecej wiedzy poza szkota. Wigze sie to z tatwiejszym
dostepem do ksigzek, bardziej intensywnym uczestnictwem w zyciu kulturalnym, fachowa po-
mocg rodzicdw przy odrabianiu zadah domowych czy czestszym uczestnictwem w dodatkowych
zajeciach. Cze$¢ wymienionych deficytdw moze by¢ wyréwnana przez szkote, natomiast cze$¢
wymaga dziatan skierowanych bezpos$rednio do rodzin w celu poprawy warunkéw zyciowych
i stworzenia lepszych warunkéw do nauki.

Zdolnos¢ przetamywania barier pochodzeniowych

Druga z miar nieréwnosci proponowanych w ramach programu PISA nawiazuje do zdolnosci
radzenia sobie z przeciwno$ciami losu, w tym pokonywania trudnosci i ograniczen zwigzanych
z pochodzeniem. Podstawy tego podejscia okre$lono w latach 70. XX w., analizujac losy dzieci,
ktére wychowaly sie w rodzinach patologicznych, ale ktérym udato sie ,wyrwac” ze swojego
Srodowiska. Zjawisko to okreslono terminem resilience*, co trudno przettumaczy¢ na jezyk
polski za pomoca pojedynczego stowa, dlatego lepiej méwi¢ o ,zdolnosci przetamywania barier
pochodzeniowych”.

Za podstawe przyjmuje sie - podobnie jak w przypadku miary opdznien szkolnych - 1/4 ucz-
niéw o najmniej korzystnym pochodzeniu spotecznym, a nastepnie okresla sie, jakiej czesci
z nich udato sie ,wyrwac” ze swojego srodowiska i znalez¢ wsréd 1/4 uczniéw uzyskujacych
najlepsze wyniki. Wyzszy odsetek takich uczniéw $wiadczy o mniejszym znaczeniu barier po-

41 E.E.Werner, The children of Kauai: a longitudinal study from the prenatal period to age ten, University of Hawaii
Press, Honolulu 1971.
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chodzeniowych. Wedtug wynikéw PISA z 2018 r. w Polsce odsetek uczniéw zdolnych przetamac
ograniczenia zwigzane z pochodzeniem wynosi 11%, co odpowiada przecietnej dla panstw
OECD. W Europie najwyzszym odsetkiem cechuje sie Estonia (16%), w panstwach takich jak
Wegry czy Luksemburg za$ wartos¢ miary spada ponizej 8%, co Swiadczy o duzym znaczeniu
barier pochodzenia*. Mimo ze sposdb konstrukcji omawianej miary wydaje sie zupetnie inny
od opisywanej wczesniej roznicy w osiggnieciach uczniéw o najbardziej i najmniej korzystnym
pochodzeniu, obie miary wyznaczaja podobny porzadek krajéw pod wzgledem rozmiaréw nie-
réwnosci (w grupie krajéw europejskich korelacja miedzy wartosciami obu miar wynosi 0,91).

Wykres 1. Wielkos$¢ nieréwnosci edukacyjnych w wybranych panstwach europejskich naleza-
cych do OECD (réznica wynikéw testu PISA 2018 w czytaniu miedzy 1/4 uczniéw o najbardziej
i najmniej korzystnym pochodzeniu spotecznym)

Estonia 61
totwa 65
Islandia 72
Norwegia 73
Irlandia 75
Wiochy 75
Dania 78

Finlandia 79
Stowenia 80

Grecja 84
Holandia 88

Szwecja
Litwa
Polska
Austria
Portugalia
Szwajcaria
Czechy
Stowacja
Francja
Belgia
Niemcy
Wegry
Luksemburg

89
89
90
93
95
104
105
106
107
109
13
113
122

Kolorem jasnoniebieskim zaznaczono paristwa, w ktdrych nieréwnosci sg nizsze niz w Polsce na poziomie istot-
nosci p = 0,05. Kolor ciemnoniebieski oznacza kraje, w ktorych nieréwnosci sg wyzsze niz w Polsce.

Zrédto: OECD, PISA 2018 Results (Volume II): Where All Students Can Succeed, OECD Publishing, Paris, 2019, s. 54,
https://doi.org/10.1787/b5fd1b8f-en.

42 OECD, op. cit.,, s. 17.
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Korzy$cig wynikajaca z proponowanej miary jest mozliwo$¢ wigzania dziatan podejmowa-
nych w indywidualnych przypadkach z oceng rozmiaréw nieréwnosci w szerszej zbiorowosci.
Jesli w wyniku pracy konkretnego nauczyciela z uczniami o niekorzystnym pochodzeniu czes¢
znich awansuje do grupy 0séb o najlepszych wynikach w nauce, to odsetek uczniéw o zdolnosci
przetamywania barier pochodzeniowych poprawi sie w obrebie szkoty, a takze w kazdej jednost-
ce terytorialnej obejmujacej szkote: gminie, powiecie, wojewddztwie i catym kraju. W ten sposéb
samorzady lokalne oraz szkoty mogg podejmowac¢ wyzwania dotyczace zmniejszenia selekcji
szkolnych. Idee ,przeciggniecia” ucznia do kategorii resilient mozna tez wykorzysta¢ do oceny
skutecznosci réznych strategii w tym zakresie, a w szczegdlnosci poréwnac, czy lepsze efekty
daja interwencje podejmowane w szkotach, czy dziatania skierowane bezposrednio do rodzin.

Interwencje w obrebie szkoty czy poza szkotg

Politycy oSwiatowi czesto stajg przed dylematem, czy Srodki przeznaczone na wyréwnywanie
szans powinny w pierwszej kolejnosci trafi¢ do szkét, czy tez powinny by¢ bezposrednio skierowa-
ne do rodzin, ktére nie maja warunkéw do tego, aby nalezycie przygotowac i zmotywowac dzieci
do nauki. W programie PISA sformutowano dyrektywy w tym zakresie, ktdre mogq okazac sie
pomocne w podejmowaniu decyzji, w jaki sposéb wydatkowaé srodki w konkretnych sytuacjach.
Wybor wtasciwej strategii zalezy przede wszystkim od stopnia koncentracji uczniéw o nie-
korzystnym pochodzeniu w poszczegélnych szkotach. Jesli uczniowie tacy sg rozrzuceni miedzy
rézne szkoty, to wtedy $rodki przeznaczone na przeciwdziatanie powstawaniu nieréwnosci
szkolnych lepiej kierowac bezposrednio do rodzin. Przekazywanie tych Srodkdw do szkét czesto
koriczy sie tym, ze zostajg one przeznaczone na 0gé6lng poprawe jakosci nauczania. Natomiast
gdy uczniowie o niekorzystnym pochodzeniu koncentrujg sie tylko w niektérych szkotach, gdzie
stanowig znaczny odsetek lub wigkszos¢, to $rodki na przeciwdziatanie nieréwnosciom powinny
by¢ przede wszystkim kierowane do szkét w celu wzmocnienia indywidualnej pracy z uczniami
najbardziej zagrozonymi wykluczeniem*:, Wyniki badan zebrane w réznych krajach $wiadcza tez
o tym, ze w pierwszej kolejnosci nalezy unika¢ nadmiernej koncentracji uczniéw o niekorzyst-
nym pochodzeniu w niektorych szkotach. Jesli bowiem uczniowie tacy sg rozrzuceni po réznych
szkotach, a w szkotach po réznych klasach, to wtedy na ich korzys¢ zaczyna dziata tzw. efekt
réwiesnikow, prowadzacy do wzrostu ambicji i motywacji, co w ostatecznym bilansie pozwala
przetamac bariery pochodzenia*. Rdwniez nauczyciele chetniej po$wiecg pojedynczym uczniom
uwage, gdy nie tworzg oni zwartej grupy, ktéra sprzyja negowaniu wielu form wspotpracy.

Whioski

Wraz z koicem minionego stulecia w gruzach legta nadzieja, ze wobec rozwoju edukacji nie-
réwnosci zwigzane z pochodzeniem stracg na znaczeniu. Mimo eksplozji edukacyjnej, do ktérej

43 Ibidem, s. 42.
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doszto w drugiej potowie XX w. w wiekszosci krajéw $wiata, mechanizmy powstawania nieréw-
nosci w edukacji - zamiast ulec ostabieniu - zaczety przenosic sie z nizszych szczebli systemu
szkolnego na wyzsze. Gdy szkotfa $rednia stata sie dostepna dla kazdego, mtodziez z warstw
uprzywilejowanych zaczeta preferowac szkoty Srednie dajace najwieksze szanse przyjecia na
studia. Wraz z umasowieniem ksztatcenia wyzszego przedmiotem rywalizacji stat sie wybor
kierunku i uczelni zapewniajacych najlepsze perspektywy zyciowe.

Dzi$ nie ulega watpliwosci, ze nieréwnosci w edukacji istniejg i istnie¢ beda, gdyz jest ona
trwale osadzona w ich systemie, petnigc funkcje waznego mechanizmu transmisji pozycji spo-
tecznej z pokolenia na pokolenie. Tymczasem zmniejszenie wptywu pochodzenia na osiggniecia
edukacyjne wydaje sie pozadane z co najmniej kilku powodéw. Po pierwsze, sprzyja realizacji
postulatu, ze wyksztatcenie powinno przede wszystkim zaleze¢ od zdolnosci i wysitku, nie za$
od mozliwosci rodzicéw. Po drugie, prowadzi do wzrostu kapitatu edukacyjnego spoteczefstwa
poprzez wykorzystanie mozliwosci tych, ktérzy bez wsparcia trafiliby na margines systemu
osSwiaty. Wtasnie potrzeba przeciwdziatania wykluczeniom spowodowata, ze jeden z najwiek-
szych programéw nakierowanych na poprawe amerykanskiego szkolnictwa nazwano,No Child
Left Behind"*. Po trzecie, dazenie do wyréwnania szans lepiej stuzy odkrywaniu talentdw, ktdre
rodzg sie w kazdej warstwie spotecznej. Ze wskazanych powodoéw w wielu krajach przeznacza sie
odrebne Srodki na przeciwdziatanie nieréwnosciom w edukacji. Aby jednak wydatki te okazaty
sie celowe, trzeba podja¢ dziatania, ktére beda mogty przynajmniej czeSciowo zréwnowazy¢
praktyki rodzicéw z warstw uprzywilejowanych, nieszczedzacych pieniedzy na wsparcie swoich
dzieci w karierze szkolnej. Przed badaczami stawia to nowe wyzwania. Chodzi nie tylko o wiedze,
jak dziata system os$wiaty, lecz réwniez o wskazanie, w jaki sposéb mozna sie przeciwstawi¢
pewnym mechanizmom.

Pod tym wzgledem wiele juz zrobiono, cze$ciowo za sprawa projektéw badawczych o miedzy-
narodowym zasiegu. Przyjeta w nich perspektywa pozwala uchwyci¢ prawidtowosci i zjawiska,
ktére maja zasieg uniwersalny i sg niezalezne od rozwigzan przyjetych w krajowych systemach
szkolnych. Nalezy jednak mie¢ na uwadze, ze miedzynarodowe projekty, takie jak PISA, nie do-
starczg gotowych recept, jesli chodzi o dziatania zmierzajace do redukcji nieréwnosci w edukacji.
Te bowiem powstajg na szczeblu szkét, przez co efektywne dziatania na rzecz ich zmniejszenia
powinny uwzglednia¢ uwarunkowania lokalne. W tych kwestiach miedzynarodowe badania
pomoga niewiele. Konieczne jest ich uzupetnienie poprzez prowadzenie badan krajowych.

Objecie spotecznosci lokalnych systemem badan stanowi jednak zadanie wykraczajgce poza
mozliwosci wiekszosci krajéw. Dlatego warto siegna¢ do danych, ktére gromadzi sie niezalez-
nie i ktére po stosunkowo niewielkim uzupetnieniu mozna wykorzysta¢ do oceny rozmiaréw
nieréwnosci w edukacji. Polska jest pod tym wzgledem w o tyle dobrej sytuacji, ze ma rozbudo-
wany system centralnych egzaminéw. Zbierane tg drogg dane wykorzystuje sie do oceny pracy
szkot zgodnie z metodologig Edukacyjnej Wartosci Dodanej*. W metodzie tej od przecietnych
wynikow uzyskanych przez uczniéw na egzaminie kocowym odejmuje sie wyniki uzyskane
45 E. Potulicka, Neoliberalne reformy edukacji w Stanach Zjednoczonych, Wydawnictwo Impuls, Krakéw 2014.

46 R. Dolata et al., Trafnos¢ metody edukacyjnej wartosci dodanej dla gimnazjow, Instytut Badan Edukacyjnych,
Warszawa 2013.
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przez tych uczniéw w szkole poprzedniego szczebla, tak by wyodrebni¢ czysty przyrost wy-
nikéw bedacy rezultatem nauki w danej szkole. Oceny te sg wykorzystywane nie tylko przez
dyrektoréw i nauczycieli do okreslenia mocnych oraz stabych stron szkoty i ewentualnego pod-
jecia odpowiednich dziatan. Sg one publicznie dostepne, dzieki czemu mogg korzystac z nich
réwniez rodzice, podejmujac decyzje o wyborze szkoty dla dziecka. Tymczasem wydaje sie, ze
w wielu przypadkach uczniowie nie muszg uczeszcza¢ do szkoty, w ktérej wszyscy osiaggaja na
egzaminach koricowych dobre rezultaty, lecz potrzebujg szkoty, w ktérej znajda opieke i pomoc,
pozwalajaca zrekompensowac brak nalezytego wsparcia ze strony domu rodzinnego.

Aby oceniac prace szkét pod wzgledem otwartosci na potrzeby mtodziezy z zaniedbanych
$rodowisk, konieczne jest uzupetnienie danych zbieranych przy okazji centralnych egzaminéw
o informacje dotyczace pochodzenia ucznidw. Jesli chodzi o zakres tych informacji, to aktualne
pozostaje rozwigzanie, ktére zaproponowat M. Falski w swoim pionierskim badaniu z 1937 r.:
wystarczy pytac¢ o zawod ojca lub opiekuna, co po odpowiednim zakodowaniu pozwala na
ocene, w jakim stopniu rodzice sg w stanie wesprze¢ dziecko w edukacji. Warto pomysle¢ row-
niez o tym, aby analogiczne informacje zbiera¢ w sprawozdawczosci statystycznej, szczegéinie
tej, ktérg prowadzg wyzsze uczelnie. Nieréwnosci powstajg na wszystkich szczeblach systemu
oswiaty. Aby skutecznie im przeciwdziata¢, potrzebne sg kompletne informacje na ten temat.

W wielu krajach kwestie réwnego dostepu do edukacji majg znaczenie pierwszoplanowe -
badz ze wzgledu na fakt, ze sa uznawane za jedno z podstawowych praw obywateli, badz
ztego wzgledu, ze dostrzega sie zwigzek miedzy réownoscig w edukacji a rozwojem spotecznym
i gospodarczym. Dlatego szkoty gromadzg informacje dotyczace narodowosci, zawodu czy
wyksztatcenia rodzicéw. Oprécz tego z publicznych srodkéw finansuje sie zakrojone na szero-
kg skale ogdlnonarodowe badania pozwalajgce na szczegétowg analize wptywu pochodzenia
spotecznego na zdobyte wyksztatcenie i dalsze losy*”. Do pewnego momentu réwniez w Polsce
gromadzenie informacji o pochodzeniu spotecznym uczniéw i studentéw uznawano za rzecz
oczywista i jeszcze w latach 60. zamieszczano je w rocznikach statystycznych*, By¢ moze warto
ponownie rozpatrzy¢ potrzebe gromadzenia tego rodzaju danych. Bez nich trudno oczekiwac,
aby przeciwdziatanie nieréwnosciom w edukacji spetnito wymdg polityki opartej na faktach.

Bibliografia

Arum R., Gamoran A., Shavit Y., More inclusion than diversion: expansion, differentiation, and market structure in
higher education [w:] Stratification in Higher Education. A Comparative Study, red. Y. Shavit, R. Arum, A. Ga-
moran, Stanford University Press, Stanford (CA) 2007.

Blossfeld H.-P., Shavit Y., Persisting Barriers: Changes in Educational Opportunities in Thirteen Countries [w:] Persi-
stent inequality: changing educational attainment in thirteen countries, red. Y. Shavit, H.-P. Blossfeld, Westview,
Boulder 1993.

47 Education as a Lifelong Process. The German National Educational Panel Study (NEPS), red. H.-P. Blossfeld, H.-
G. Roesbach, J. von Maurice, , Zeitschrift flr Erziehungswissenschaft” 2011, vol. 14, https://doi.org/10.1007/
s11618-011-0178-3.

48 Zob. np. Gtéwny Urzad Statystyczny, Rocznik Statystyczny Szkolnictwa 1944/45-1966/67, Warszawa 1967.

107



108

studiabas.sejm.gov.pl STUDIA 8As  2(62) 2020

Breen R., Luijkx R., Muller W., Pollak R., Nonpersistent inequality in educational attainment: Evidence from eight
European countries, ,American Journal of Sociology” 2009, vol. 114, no. 5, https://doi.org/10.1086/595951.

Chmielewski A.K., The global increase in the socioeconomic achievement gap, 1964 to 2015, ,American Sociological
Review” 2019, vol. 84(3), https://doi.org/10.1177/0003122419847165.

Davis K., Moore W., O niektdrych zasadach uwarstwienia [w:] Sogjologia: lektury, red. P. Sztompka, M. Kucia, Wy-
dawnictwo Znak, Krakéw 2005 (wydanie oryginalne - 1945).

Dolata R. et al., Trafnos¢ metody edukacyjnej wartosci dodanej dla gimnazjéw, Instytut Badan Edukacyjnych, War-
szawa 2013.

Duncan B., Education and social background, ,American Journal of Sociology” 1967, vol. 72, https://doi.
0rg/10.1086/224335.

Education as a Lifelong Process. The German National Educational Panel Study: need, main features, and research
potential, red. H.-P. Blossfeld, H.-G. Roesbach, J. von Maurice, , Zeitschrift fur Erziehungswissenschaft” 2011,
vol. 14, https://doi.org/10.1007/511618-011-0178-3.

Falski M., Koncepcja szkoty powszechnej i jej roli w ustroju szkolnictwa w okresie miedzywojennym w Polsce, ,Rozprawy
z Dziejow O$wiaty” 1958, t. 1.

Falski M., Srodowisko spofeczne miodziezy a jej wyksztatcenie, Ministerstwo Wyznan Religijnych i Oéwiecenia Pub-
licznego, Prace Referatu Statystycznego, Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1937.

Featherman D.L., Hauser R.M., Opportunity and Change, Academic Press, New York 1978.

Garbowska W., Powszechnos¢ nauczania w Polsce w latach 1932-1939, ,Rozprawy z Dziejéw Oswiaty” 1972, t. 15.

Gtéwny Urzad Statystyczny, Rocznik Statystyczny Szkolnictwa 1944/45-1966/67, Warszawa 1967.

Gtéwny Urzad Statystyczny Rzeczypospolitej Polskiej, Maty Rocznik Statystyczny 1939, Warszawa 1939.

Heckman J.J., Schools, Skills, and Synapses, ,Economic Inquiry” 2008, vol. 46(3), https://doi.org/10.1111/.1465-
7295.2008.00163.x.

Herbst M., Kaliszewska A., Zabory a edukacja. Poczqgtki szkolnictwa na terytorium Polski w kontekscie wspot-
czesnego zréznicowania osiggnie¢ szkolnych, ,Studia Regionalne i Lokalne” 2017, nr 2(68), https://doi.
0rg/10.7366/150949956801.

Heyneman S.P,, The sad story of UNESCO’ educational statistics, ,International Journal of Educational Deve-
lopment” 1999, vol. 19, https://doi.org/10.1016/50738-0593(98)00068-6.

Kowalski K., Plan Marshalla. Uwarunkowania i skutki gospodarczo-polityczne, Wydawnictwo Uniwersytetu £6dz-
kiego, £6dz 2014.

Lie S.S., Regulated social change: A diffusion study of the Norwegian comprehensive school reform, ,Acta Sociologica”
1973, vol. 16, no. 4, https://doi.org/10.1177/000169937301600408.

Lucas S.R., Effectively Maintained Inequality: Education, Transitions, Track Mobility, and Social Background Effects,
LAmerican Journal of Sociology” 2001, vol. 106 (May), https://doi.org/10.1086/321300.

Lundgren U.P., PISA as a political instrument: One history behind the formulating of the PISA programme [w:] PISA
Under Examination: Changing Knowledge, Changing Tests, and Changing Schools, red. M.A. Pereyra, H.-G. Kot-
thoff, R. Cowen, Sense Publishers, Rotterdam 2011.

tugowski B., Szkolnictwo w Polsce 1929-1939 w opinii publicznej, Panstwowe Zaktady Wydawnictw Szkolnych,
Warszawa 1961.

Mare R.D., Social Background and School Continuation Decisions, ,Journal of the American Statistical Association”
1980, vol. 75, https://doi.org/10.1080/01621459.1980.10477466.



STUDIA 8as  2(62) 2020 studiabas.sejm.gov.pl

Meghir C., Palme M., Educational reform, ability, and family background, ,The American Economic Review” 2005,
vol. 95, no. 1, https://doi.org/10.1257/0002828053828671.

Miodziez siega po prace, red. K. Kornitowicz, L. Landau, E. Strzelecki, Instytut Studiéw Spotecznych, Warszawa
1938.

OECD, PISA 2018 Results (Volume II): Where All Students Can Succeed, OECD Publishing, Paris 2019, https://doi.
org/10.1787/b5fd1b8f-en.

Pekkarinen T., Uusitalo R., Kerr S.P., School tracking and international income mobility: evidence from the Finnish
comprehensive school reform, ,Journal of Public Economics” 2009, vol. 93(7-8), https://doi.org/10.1016/
j.jpubeco.2009.04.006.

Potulicka E., Neoliberalne reformy edukacji w Stanach Zjednoczonych, Wydawnictwo Impuls, Krakéw 2014.

Raftery A.E., Hout M., Maximally Maintained Inequality: Expansion, Reform, and Opportunity in Irish Education,
1921-75, ,Sociology of Education” 1993, vol. 66, https://doi.org/10.2307/2112784.

Rajar R.G., Linie uskoku. Ukryte rysy, ktore wcigz zagrazajq Swiatowej gospodarce, Kurhaus Publishing, Warszawa
2012.

Sawinski Z., Zaufanie spofeczenstwa do edukacji w Polsce i w krajach europejskich, ,Edukacja” 2013, nr 2(122).

Schultz T., Investment in Human Capital, ,The American Economic Review” 1961, vol. 51, no. 1.

Simkus A., Andorka R. , Inequalities in educational attainment in Hungary, ,American Sociological Review” 1982,
vol. 47, https://doi.org/10.2307/2095210.

Trohler D., The OECD and cold war culture: thinking historically about PISA [w:] PISA, power, and policy: the emergence
of global educational governance, red. H.D. Meyer, A. Benavot, Symposium Books, Oxford 2013.

Werner E.E., The children of Kauai: a longitudinal study from the prenatal period to age ten, University of Hawaii
Press, Honolulu 1971.

Wilkinson R., Pickett K., Duch réwnosci. Tam, gdzie panuje réwnosc, wszystkim Zyje sie lepiej, Wydawnictwo Czarna
Owca, Warszawa 2011.

Wojciuk A., Imperia wiedzy. Edukacja i nauka jako czynniki sity panstw na arenie miedzynarodowej, Wydawnictwo
Naukowe Scholar, Warszawa 2016.

Zawistowska A., Horyzontalne nieréwnosci edukacyjne we wspétczesnej Polsce, Wydawnictwo Naukowe Scholar,
Warszawa 2012.

109





