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Gimnazja wobec
niero6wnosci spotecznych
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Zmniejszenie spolecznych barier w dostepie do edukacji stanowilo jeden z celéw reformy szkolnej z 1999 r.
Do obnizenia nieréwnosci miato przyczynic sie stworzenie gimnazjow zapewniajacych wyréwnang jakosé
nauczania, a takze przesunigcie o rok progu wyboru szkoly $redniej. W artykule poddano weryfikacji trzy
hipotezy dotyczace wplywu reformy gimnazjalnej na nieréwnosci w polskich szkotach. Dwie pierwsze doty-
cza znaczenia pochodzenia spotecznego dla wynikéw osigganych przez uczniow oraz dla szans wyboru
szkoly $redniej. Trzecia natomiast — skutkéw roznicowania si¢ gimnazjow, ujawniajacego sie szczegolnie
w duzych miastach. Wyniki badania PISA z lat 2000-2012 nie daja podstaw do twierdzenia, Ze reforma
gimnazjalna przyczynila si¢ do zmniejszenia nieréwnosci w polskiej edukacji. W okresie funkcjonowania
gimnazjow znaczenie pochodzenia spolecznego dla osiagnie¢ uczniéw utrzymywalo sie na podobnym
poziomie jak przed reforma. Badanie PISA nie dostarcza tez przekonujacych dowodéw na to, ze zmniej-
szyl si¢ wplyw pochodzenia na wybor szkoly sredniej. Z drugiej strony nie stwierdzono, aby poglebiajace
si¢ réznice miedzy gimnazjami prowadzily do wzrostu nieréwnosci, mimo ze elitarne gimnazja stanowia
nowy kanat edukacyjnego awansu. Podobnie jest zreszta w innych krajach Europy, gdzie roznicowanie sie
szkol réwniez nie prowadzi do wzrostu nieréwnosci zwigzanych z pochodzeniem. Wniosek o stabilnym
charakterze nieréwnos$ci w polskich szkotach jest zgodny z wynikami prowadzonych na $wiecie badan,
w ktérych podkresla sie role szkoty w zapewnieniu trwalosci norm i hierarchii stratyfikacyjnych. Badanie
to dostarcza wielu argumentow na rzecz pozaedukacyjnych zrodel nieréwnosci szkolnych, co wyjasnia nie-
wielkg mozliwo$¢ przeciwdziatania tym nieréwno$ciom za pomocg reform o$wiatowych.

SLOWA KLUCZOWE: nieréwnosci spoleczne, nieréwnoséci w edukacji, trwalos¢ nieréwnosci, reformy
szkolne, gimnazja, PISA.

ednym z celéw reformy polskiego szkol-
nictwa w 1999 r. byto zmniejszenie barier
w dostepie do edukacji na progu szkoty sredniej
(MEN, 1998a). W okresie poprzedzajacym
reforme¢ absolwenci o$mioklasowych szkét
podstawowych dokonywali wyboru miedzy
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liceum ogodlnoksztalcacym, $rednig szkota
zawodowy (technikum, liceum zawodowe
i liceum profilowane) a szkolg zasadnicza,
0 czym w znacznym stopniu przesadzaly réz-
nice spofeczne (Zawistowska, 2012). W szcze-
golnie niekorzystnej sytuacji byta mlodziez
wiejska, poniewaz poziom nauczania w czesci
szkol podstawowych nie zapewniat dostania sie
do szkoly $redniej, ktora pozwalataby rozwija¢
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zdolnodci i realizowa¢ zyciowe aspiracje (Put-
kiewicz i Zahorska, 1998). Skrécenie o dwa
lata nauki w szkotach podstawowych oraz
utworzenie w to miejsce sieci samodzielnych,
dobrze wyposazonych gimnazjéw, mialo przy-
czynic si¢ do wyréwnania szans edukacyjnych
miodziezy (MEN, 1998b).

W zalozeniach reformy niewiele miejsca
poswiecono na uzasadnienie, Ze powsta-
nie gimnazjéw faktycznie przyczyni sie do
zmniejszenia nieréwnosci w edukacji. Skutek
taki wydawat si¢ oczywisty, skoro wprowa-
dzenie gimnazjéw mialo o rok op6zni¢ decy-
zje o wyborze Sciezki ksztalcenia. Szkoty
uzyskiwaly dodatkowy rok na wyréwnanie
dysproporcji zwigzanych z pochodzeniem,
za$ sami uczniowie byli bardziej dojrzali,
przez co ich decyzje edukacyjne stawaly sie
mniej zalezne od oczekiwan rodzicow.

Wezedniejsze badania dowodzily jednak,
ze nieréwnosci w edukacji w niewielkim stop-
niu poddaja si¢ zmianom, ze wzgledu na ich
glebokie osadzenie w nierdwnosciach spo-
tecznych (Boudon, 1974; Coleman, Camp-
bell, Hobson, McPartland i Mood,1966; Hal-
sey, Heath i Ridge, 1980; Shavit i Blossfeld,
1993). Tych makrostrukturalnych uwarunko-
wan nie s w stanie zmieni¢ nawet najlepiej
przemyslane reformy, totez wizje tworcow
gimnazjoéw nie musialy si¢ zi$ci¢. Gimnazja
od samego poczatku zaczely roznicowac sie
na lepsze i gorsze, co uwidacznialo sie szcze-
golnie w duzych miastach (Dolata, Jasinska
i Modzelewski, 2012). Uzasadniony wyda-
wal sie niepokoj, ze nieréwnosci w edukacji,
nawet jesli zostaly na pewien czas przyttu-
mione przez reforme gimnazjalng, zaczna
odbudowywac si¢ w nowej postaci.

W artykule analizuje si¢, czy w ciagu
15 lat, jakie uptynely od reformy gimnazjal-
nej, nowe szkoty zmienity mape nieréwno-
$ci w polskiej edukacji. Badania przemian
nieréwnosci edukacyjnych, prowadzone od
ponad pot wieku w réznych krajach, postu-
zyly do sformulowania hipotez dotycza-
cych wplywu reformy na ksztaltowanie si¢

nieréwnos$ci w gimnazjach i na progu szkoty
$redniej. Hipotezy te zostaty poddane wery-
fikacji na podstawie danych z badan PISA,
ktére od 2000 r. towarzyszy reformie gim-
nazjalnej. Osobna uwage poswiecono zjawi-
sku réznicowania sie gimnazjow, probujac
odpowiedzie¢ na pytanie, czy rosnace roz-
nice miedzy gimnazjami s jedynie przeja-
wem rywalizacji szkot o jak najlepsza jakos¢
nauczania, czy tez zjawisko to prowadzi do
wzrostu nierownosci spotecznych, poniewaz
lepsze gimnazja stajg si¢ nowymi $ciezkami
awansu. Rozwazania zostaly wzbogacone
o0 spojrzenie na nierdwnosci w polskiej edu-
kacji z perspektywy krajow Europy, w kto-
rych - podobnie jak w polskich gimnazjach
- mlodziez uczy sie w szkotach jednolitych
pod wzgledem organizacji i programu.

Zmiany nieréwnosci
w edukacji w §wietle badan

Nierownosci w edukacji

Za nieréwnos$ci w edukacji w artykule
uznano wszelkie przejawy niejednakowych
osiaggniec¢ szkolnych, majace zrédlo w rdz-
nicach spolecznych. Dotycza one miejsca
zamieszkania, warunkéw zycia czy pozycji
spotecznej rodzicow, opartej na wyksztat-
ceniu, zawodzie i stylu zycia. Nieréwnosci
w edukacji mozna rozpatrywac z perspek-
tywy pelnego cyklu ksztalcenia, badajac na
ile pochodzenie spolecznie réznicuje poziom
wyksztalcenia uzyskany w momencie zakon-
czenia nauki. Na tak zdefiniowane nieréw-
nosci sktada sie to, co dzieje si¢ na kazdym
szczeblu systemu szkolnego. Wszedzie tam,
gdzie oceny szkolne, wyniki testow czy szanse
dostania sie do szkoty kolejnego szczebla, sa
zréznicowane ze wzgledu na pochodzenie,
mowi si¢ o nierdéwnosciach w danym ogni-
wie systemu szkolnego. W rozwazaniach
uwaga zostanie poswigcona nieréwnosciom
na progu szkoly $redniej, ktérych zmniej-
szenie stanowilo jeden z celéw reformy
gimnazjalne;j.
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Nierownosci powstaja wewnatrz szkot,
wynikaja tez z réznic miedzy szkotami. Jesli
szkota stara si¢ wyrownywac deficyty ucz-
niéw z rodzin o gorszym polozeniu spo-
tecznym, to moze zmniejszy¢ ich dystans
wobec uczniéw o korzystnym pochodzeniu.
Jesli jednak nauczyciele beda faworyzowaé
uczniéw z wyzszych klas spolecznych, to
wtedy nieréwno$ci wewnatrz szkoly ulegna
wzmocnieniu. Nieréwnosci miedzy szko-
fami powstajg natomiast wtedy, gdy niektore
szkoly kumulujg zasoby rodzicdw i zaczynaja
przeklada¢ je na wyzsza jako$¢ nauczania.
Gdy rodzice ptacg za nauke, to szkola ma
lepsze wyposazenie i zatrudnia nauczycieli
o wyzszych kwalifikacjach. Dzigki temu staje
sie atrakcyjna dla rodzicéw, ktorzy pragna
zainwestowaé w edukacje dziecka. Prowadzi
to do elitaryzacji czedci szkot i do paupery-
zacji pozostalych. Szkoly polaryzuja si¢ pod
wzgledem zasobow ulatwiajacych uzyskanie
dobrych wynikdow.

Teza o trwalym charakterze
nieréwnosci w edukacji

W latach 90. ubiegtego stulecia, gdy
w Polsce dokonywaly sie zasadnicze zmiany
w systemie o$wiaty, na $wiecie dominowato
przekonanie, ze nieréwnosci w edukacji maja
trwaly charakter. Wzieto sie ono z badan
towarzyszacych ekspansji edukacyjnej, ktéra
w drugiej potowie XX w. objeta wigkszos¢
krajow $wiata, zas w krajach rozwinietych
doprowadzita do objecia calej mlodziezy
szkolnictwem $rednim. W obliczu ekspansji
logiczny wydawat sie wniosek, ze ulatwienie
dostepu do wyksztalcenia powinno prowa-
dzi¢ do zmniejszenia si¢ nierdwnosci w edu-
kacji. Jednak ku zaskoczeniu, badania nie
potwierdzaly tego wniosku.

Najwczeséniej takie badanie przeprowa-
dzono w Stanach Zjednoczonych. Objeto nim
okres od lat 30. do 60. XX w. W tym czasie
$rednia liczba klas konczonych w amerykan-
skich szkotach wzrosta z dziewieciu do dwu-
nastu — co bylo wynikiem wzrostu poziomu

skolaryzacji we wszystkich warstwach spo-
tecznych. Przeprowadzone badanie wykazato
jednak, ze sita wplywu pochodzenia na osiag-
niete wyksztalcenie nie ulegta zmniejszeniu
(Duncan, 1967; Hauser i Featherman, 1976).
Podobny wniosek uzyskano w Wielkiej Bry-
tanii, gdzie reformy mialy na celu stworze-
nie powszechnego szkolnictwa $redniego
w miejsce niewielkiej liczby szkot elitarnych.
Mimo fundamentalnego charakteru przepro-
wadzonych reform, badaczom brytyjskim nie
udalo sie wykaza¢, aby doprowadzily one do
widocznego obnizenia si¢ wptywu pochodze-
nia na osiggniecia szkolne (Halsey i in., 1980;
Heath i Clifford, 1990).

Z innych krajow, w ktorych badano prze-
miany nieréwnosci w edukacji, warto wymie-
ni¢ Wegry. W kraju tym nie tylko dokonano
gtebokich reform ustroju szkolnego, lecz
takze probowano sterowac procesami selekeji
szkolnych w sposéb swiadomy. Przed druga
wojna $wiatowg wegierski system szkolny
mial charakter dualny, tzn. szkoly podstawowe
i $rednie stanowily odrebne, niepowigzane ze
sobg ciagi ksztalcenia. Dzieci z klas wyzszych
rozpoczynaly nauke od razu w szkolach $red-
nich, uzyskujac mozliwo$¢ pdjscia na studia
lub uzyskania pracy w zawodach urzedniczych.
Po wojnie wprowadzono osmioletnia obo-
wigzkowg szkole podstawowa. W ten sposob
zlikwidowano bariere polegajaca na tym, ze
decyzje o wyborze $ciezki szkolnej podejmo-
wano jeszcze przed rozpoczeciem ksztalcenia,
co szkolom nie dawato zadnych mozliwosci
zmniejszenia skutkéw réznic pochodzenio-
wych. Na Wegrzech, podobnie jak w innych
krajach komunistycznych, dostep do edukacji
probowano tez regulowaé metodami admi-
nistracyjnymi. Pod koniec lat 40. wprowa-
dzono ograniczenia w przyjmowaniu do szkot
mlodziezy ze srodowisk uznanych za ,wrogie
klasowo”. W szkotach $rednich i na wyzszych
uczelniach wprowadzono limity przyje¢, za$
cze$¢ miodziezy deportowano do okregdw
wiejskich, pozbawiajac ja szans na dobra
edukacje. Z drugiej strony, dla kandydatow
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ze srodowisk robotniczych i dla aktywistow
organizacji politycznych wprowadzono liczne
ulatwienia. Jednym z nich byla ,specjalna
matura’ (szakérettségi), dajacg prawo wstepu
na studia po zaliczeniu programu szkoty $red-
niej na kursie trwajagcym jeden rok. W bada-
niach nad nieréwnosciami edukacyjnymi nie
stwierdzono jednak, aby wyréwnywanie szans
metodami administracyjnymi lub fundamen-
talne reformy ustroju szkolnego w widoczny
sposdb zmniejszyly wplyw pochodzenia na
uzyskane wyksztalcenie czy tez na szanse
przejscia kolejnych progéw w systemie szkol-
nym (Simkus i Andorka, 1982).
Podsumowaniem badan z tego okresu
stala sie ksiazka Persistent inequality (Shavit
iBlossfeld, 1993). Zebrano w niej dane z 13 kra-
jow, obejmujgce okres od lat 20. do 80. XX w.,
po czym poddano je analizie. Z jednej strony
badano wptyw cech pochodzenia na uzyskany
poziom wyksztalcenia, z drugiej za$ analizo-
wano role réznic spolecznych w kolejnych
etapach karier szkolnych, co objeto m.in.
progi miedzy szkola podstawows i $rednia
oraz $rednig i wyzsza. W wiekszosci kra-
jow nie stwierdzono, aby w okresie objetym
badaniem zaszty zmiany w sile oddziatywa-
nia czynnikéw pochodzenia na osiagniecia
edukacyjne. Pozwolito to sformutowa¢ teze
o trwalym charakterze nieréwnoéci w edu-
kacji. Doniostos¢ tego twierdzenia wynika
nie tylko z braku widocznych skutkow eks-
pansji edukacyjnej, wymagajacej glebokich
reform systemu o$wiaty. W badanym okresie
daleko idgce zmiany zaszty w samych spo-
teczenstwach, przechodzacych od modelu
rodziny wielopokoleniowej utrzymujacej
sie z pracy w rolnictwie lub w przemysle do
modelu rodziny nuklearnej nalezacej do klasy
$redniej. W obliczu tych przemian stawato
sie jasne, ze skoro nieréwnosci edukacyjne
zachowaly swoj ksztalt przez tak dlugi okres
i przy tak gtebokich zmianach w spoteczen-
stwie, to selekcje szkolne warunkowane
sg czynnikami niezwigzanymi z edukacja.
Reformy szkolne niewiele mogg tu zdziatac.

Teza o trwalym charakterze nierdwnosci
w edukacji budzila jednak opdr, szczegélnie
w krajach prowadzacych aktywna polityke
przeciwdzialania nieréwnosciom spofecz-
nym, totez z gléwnym wnioskiem ksigzki
nie zgodzili si¢ autorzy rozdzialéw dotycza-
cych Holandii (Graaf i Ganzeboom, 1993)
i Szwecji (Jonsson, 1993). Dane z pozostalych
11 krajow wskazywaly jednak na stabilny
charakter nieréwnosci, dlatego Holandig
i Szwecje potraktowano jako wyjatki potwier-
dzajgce regule. Redaktorzy tomu, Hans-Peter
Blossfeld i Yossi Shavit (1993), starali si¢ prze-
kona¢ czytelnikow, ze przyklad Szwecji jest
specyficzny, poniewaz rzad szwedzki robi
rzeczywiscie wiele dla wyréwnania warun-
koéw zycia obywateli, co sprzyja zmniejszaniu
sie nierdwnosci w dostepie do szkol. Podobne
argumenty przytoczyli na przyktadzie Holan-
dii, twierdzac, ze kwestie wyréwnywania
szans mniejszosci religijnych, etnicznych
czy migrantéw, stanowia priorytet polityki
spotecznej, co w skali kraju przynosi efekty
w postaci zmniejszajacych si¢ nieréwnosci
w edukacji.

Cho¢ ksigzka nie rozstrzygnela zasadni-
czej kwestii: czy trwalo$¢ nieréwnosci w edu-
kacji jest uniwersalng reguta i dotyczy wszyst-
kich krajow, dla badaczy i politykow stanowita
przestroge. Nierdwnosci w edukacji biorg sie
z nieréwnosci spotecznych, a reformy i dzia-
tania ograniczone do systemu szkolnego nie
muszg wywolywac spodziewanych skutkow.

Nieréwnosci horyzontalne

Po 2000 r. uwaga badaczy zaczeta prze-
suwac si¢ z wertykalnych na horyzontalne
aspekty systemow szkolnych. Wydtuzanie
okresu obowigzkowej nauki powoduje, ze
wiekszos¢ mlodziezy ksztalci sie podobna
liczbe lat, a dla dalszych loséw zyciowych
znaczenia nabierajg nie ilo$ciowe, a jakos-
ciowe aspekty wyksztalcenia. W przypadku
szkot $rednich dotyczy to rodzaju szkoty
(prowadzaca na studia czy na rynek pracy),
za$ w przypadku studiow wyzszych - wyboru
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uczelni i specjalnosci (Lucas, 2001; Shavit,
Arum, Gamoran i Menahem, 2007).
Horyzontalne nieréwnosci w edukacji
wigaza sie z istnieniem podzialow w szkolni-
ctwie, ktore w anglosaskiej literaturze zwyklo
sie okresla¢ terminem tracking (Gamoran,
2009). Pojecie to obejmuje wszelkie podziaty
szkot tego samego szczebla na rownolegte
$ciezki. Najczesciej dotyczy podziatu szkot
na ogodlnoksztalcace i zawodowe, cho¢ ter-
minu tego uzywa si¢ réwniez dla okreslenia
ciaggdw wyodrebnianych wewnatrz szkot ze
wzgledu na: profil nauczanych przedmio-
tow, poziom umiejetnosci uczniow lub spe-
cjalnos¢ zawodowa. Przy czym w kazdym
kraju pierwsza faza ksztalcenia odbywa sie
na ogo6l w szkotach o jednolitym progra-
mie, natomiast podzial na $ciezki pojawia
sie w pozniejszych fazach. W Niemczech
podzial na $ciezki nastepuje po czwartej kla-
sie szkoly powszechnej, gdy uczniowie maja
10 lat, w krajach nordyckich po dziewigciu
latach nauki, za§ w Stanach Zjednoczonych
obejmuje dopiero absolwentéw dwunastolet-
niej szkoly $redniej. Nie oznacza to jednak,
ze odrebne $ciezki nie tworzg sie w obrebie
poszczegdlnych szkot (Gamoran, 2009).
Poréwnania miedzy krajami $wiadcza
o tym, ze wczesny podzial szkot na $ciezki
sprzyja powstawaniu nieréwnosci w edu-
kacji. Na podstawie wynikéw badan PISA
i PIRLS z 26 krajéw Eric Hanushek i Ludger
Woessmann (2006) wykazali, ze w krajach,
w ktorych wybér $ciezki szkolnej dokonuje
sie we wezesnym wieku, nieréwnosci w edu-
kacji sg silniejsze. Do podobnych wnioskow
doszli Giorgio Brunello i Daniele Checchi
(2006), siegajac po badania ISSP i TALS.
Poréwnania miedzy krajami podlegaja jed-
nak ograniczeniu - bada sie wspotwystepo-
wanie zjawisk, nie za$ ich przyczyny. Pézniej-
szy moment podziatu na $ciezki wystepuje
na ogo6! w krajach dazacych do wyréwnania
poziomu zycia, czego przykladem sg kraje
nordyckie. Nie wiadomo, czy w krajach
tych mniejsze nieréwnosci w edukacji sa

zastugg reform szkolnych wydtuzajacych
okres wspolnej nauki, czy stanowig konse-
kwencje zmniejszajacych si¢ nieréwnosci
w spoleczenstwie.

Wplyw reform szkolnych
na nieré6wnosci w edukacji

Niewiele jest badan, w ktorych bezpo-
$rednio obserwuje si¢ wplyw przeprowa-
dzonej reformy na nieréwnoséci w edukacji.
Ponadto cze$ci z nich mozna postawié zarzut,
ze nie podejmuja kwestii oddzielenia od sie-
bie wplywu reformy od zmian zachodzacych
w spoleczenstwie. Dotyczy to m.in. badan
prowadzonych w Finlandii. W latach 1972-
-1977 wprowadzono tam dziewiecioletnia
szkole ogélnoksztalcacg w miejsce szkot gim-
nazjalnych i zawodowych, miedzy ktérymi
mlodziez musiata wybiera¢ po ukonczeniu
czwartej klasy szkoly powszechnej. W jednym
ze studiéw poddano analizie wyniki testow
umiejetnosci, prowadzonych wérdéd poboro-
wych finskiej armii. Po reformie najwigksza
poprawa w wynikach testow nastapita w gru-
pie poborowych, ktérych rodzice mieli niskie
wyksztalcenie i niskie dochody. Uznano to za
przejaw spadku znaczenia pochodzenia dla
osiaggnie¢ edukacyjnych (Kerr, Pekkarinen
i Uusitalo, 2013). Z pozoru wniosek wydaje
sie uzasadniony, szczegodlnie ze wpisuje sie
w wyobrazenia o wyréwnanych szansach
w finskich szkotach. W innym studium ci
sami autorzy stwierdzili jednak, ze w pokole-
niu wyksztatconym w nowych szkotach wpltyw
pochodzenia na zarobki jest nieco nizszy niz
wsrod osoéb ksztalcacych sie przed reforma
(Pekkarinen, Uusitalo i Kerr, 2009). Wynik ten
mowi tylko tyle, ze po reformie finskie spo-
teczenstwo stalo sie bardziej egalitarne. Nie
rozstrzyga natomiast, czy stato sie tak dzieki
reformie, ktéra doprowadzita do spadku
zalezno$ci osiggniec edukacyjnych od pocho-
dzenia, czy tez w wyniku ogdlnego obnizania
sie zaleznosci miedzy pochodzeniem a osig-
gang pozycja spoteczng. Z faktu, ze reformy
szkolne sg elementem polityki wyréwnywania
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szans, nie wynika ich sprawcza rola w tym
zakresie. Zreformowana szkota moze odtwa-
rza¢ nier6wnosci spofeczne w takim samym
stopniu jak szkota przed reformg, natomiast
nieréwnosci te w miedzyczasie mogly stac sie
mniejsze.

Owej pulapki udato si¢ unikng¢ autorom
opracowania na temat reform w Szwecji,
gdzie powszechng szkote dziewiecioletnig
wprowadzono w 1972 r., za§ w latach 90.
programy zawodowych i ogdlnoksztalca-
cych szkot srednich zréwnano pod wzgle-
dem dlugosci trwania. Obie reformy zwiek-
szyly szanse mlodziezy z klasy robotniczej na
przyjecie do szkot oferujacych akademicka
$ciezke ksztalcenia, aczkolwiek autorzy bada-
nia zaznaczaja, ze wprowadzenie dziewiecio-
letniej szkoly zbiegto si¢ w czasie z poprawa
warunkow zycia szwedzkiego spoleczenstwa
i zmniejszeniem nieréwnoséci dochodowych
(Erikson i Rudolphi, 2010). Przyznaja wigc
w otwarty sposob, ze stwierdzony spadek
nieréwnosci w edukacji nie musial wynika¢
z reform systemu szkolnego, lecz mogt by¢
konsekwencja zmniejszajacych si¢ nieréwno-
$ci w szwedzkim spoleczenstwie.

Reformy edukacyjne w innych krajach
Europy nie stworzyty tak klarownej sytuacji,
gdzie w miejsce systemu zréznicowanych
$ciezek wprowadzono by jednolite szkoly,
mimo to wnioski przynajmniej z kilku badan
zastuguja na uwage. Jednym z celow reformy
przeprowadzonej w 1968 r. w Holandii byto
obnizenie roli czynnikéw spolecznych decy-
dujacych o wyborze $ciezki ksztalcenia oraz
zwiekszenie mozliwosci zmiany wcze$niej
wybranej $ciezki. Poréwnujac kariery edu-
kacyjne przed i po reformie, Nicole Tieben
i Maarten Wolbers (2010) wykazali, ze pierw-
szy z celow reformy udalo si¢ zrealizowac,
poniewaz po reformie wybor szkoly okazat sie
mniej zalezny od statusu rodzicéw. Mozliwos¢
zmiany wybranej $ciezki powodowata jednak
powroty do szkol, ktore w wigkszym stopniu
odpowiadaly profilowi spolecznemu uczniow.
Dziatania podjete w ramach tej samej reformy

mogg prowadzi¢ zaréwno do ostabienia, jak
i do wzmocnienia nieréwnosci.

W Danii badanie dotyczyto reformy prze-
prowadzonej w latach 70. i 80. XX w., gdy
szkoly srednie dzielily si¢ na ogolnoksztatcace
i zawodowe. Jedne prowadzity do studidw,
drugie za$ dawaly zaw6d. Reforma polegala na
wprowadzeniu trzeciej mozliwosci - $rednich
szkol zawodowych, dajacych zawod a zara-
zem uprawniajacych do nauki na studiach.
Badanie wykazalo, ze reforma zredukowata
nieréwnosci na progu szkoly $redniej, ponie-
waz dzieki nowemu typowi szkoly wiecej mlo-
dziezy z nizszych warstw spolecznych zaczeto
uzyskiwac pelne wyksztalcenie $rednie, dajace
wstep na studia. Absolwenci tych szkét nie-
chetnie jednak korzystali z mozliwosci kon-
tynuowania nauki na studiach, przez co nowa
$ciezka nie przyczynila sie do wzrostu wéréd
studentow udziatu oséb o mniej korzystnym
pochodzeniu spotecznym. Autorzy twierdza,
ze ten cel udaloby si¢ zrealizowa¢ jedynie
wtedy, gdyby udalo si¢ stworzy¢ warunki
zachecajace mlodziez wywodzacy sie z niz-
szych warstw do czestszego wyboru szkoty
ogolnoksztalcacej, prowadzacej bezposrednio
na studia. Dunska reforma cze$ciowo rozwig-
zata problem nieréwnosci na progu szkoty
$redniej, nie zapewnila natomiast réwnego
dostepu do studiow wyzszych (Holm, Jeger,
Karlson i Reimer, 2013).

Badania przemian nieréwnosci
edukacyjnych w Polsce

Centralnie sterowany system edukacji
z lat PRL stuzyt gléwnie potrzebom tech-
nologicznie zacofanej gospodarki. Ponad
polowe mtodziezy kierowano do szkol
zasadniczych zawodowych, za$ mozliwos¢
zdobycia wyksztalcenia wyzszego przewi-
dziano dla zaledwie 10% - cho¢ na wielu
wydzialach i kierunkach studiow liczba
chetnych wielokrotnie przekraczala ustalone
limity. Konieczno$¢ udostepnienia eduka-
cji spoteczenstwu przyczynita sie do jednej
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z pierwszych reform podjetych po zmianie
systemowej. W 1991 r. sejm przyjat Ustawe
o systemie oswiaty, ktora ograniczala role
panstwa w zarzadzaniu o$wiatg i zrownywala
prawa szkot niepublicznych z publicznymi.
Od tego czasu zaczal si¢ w Polsce boom edu-
kacyjny. Na poczatku okresu transformacji,
w 1990 1., do pelnych szkét srednich szta nie-
cala polowa mlodziezy (46%); w 1999 r., czyli
w roku reformy gimnazjalnej, odsetek ksztat-
cacych sie w pelnych szkotach $rednich wyno-
sil juz 66%, za$ w latach pozniejszych wzrost
nawet do 86% (GUS, 2007). Rownolegle do
tego, rosla liczba studentow szkét wyzszych.
W 1991 r. studiowalo zaledwie 10% mlodziezy
w wieku 19-24 lata. Do 2000 r. odsetek ten
ulegl potrojeniu, za$ po 2000 r. wzrdst do 40%
(GUS, 2008).

Boom edukacyjny nie doprowadzit
jednak do ostabienia barier zwigzanych
z pochodzeniem. Wniosek taki sformuto-
wano pordéwnujac wyniki badan prowa-
dzonych przed i po zmianie systemowe;j.
Badania te dotyczyly oddzialywania czyn-
nikéw pochodzenia na wybdr dalszej $ciezki
ksztalcenia na dwdch progach: po ukoncze-
niu szkoly podstawowej oraz po ukoncze-
niu szkoly $redniej. Korzystajac z wyni-
kéw badan zrealizowanych na poczatku lat
80. okreslono zalezno$ci miedzy cechami
pochodzenia a wybierang $ciezka szkolnag,
charakterystyczne dla lat PRL, a nastepnie
identyczne zalezno$ci oszacowano na pod-
stawie badan przeprowadzonych po 2000 r.,
a dotyczacych selekcji na progach miedzy-
szkolnych wlatach 1991-2005. Sita badanych
zaleznosci okazata sie¢ zaskakujgco podobna,
co pozwolito sformutowaé wniosek, ze ani
zmiana systemowa, ani boom edukacyjny lat
90., nie wplynely na obnizenie nieréwnosci
w edukacji (Sawinski, 2008).

W innym badaniu zestawiono ze sobg dane
z projektu panelowego POLPAN, ktérego
pierwszg edycje przeprowadzono w 1988 r.,
za$ kolejne juz po zmianie systemowej,
w latach 1993, 1998 1 2003. Odwotujac sie do

teorii panowania kulturowego Pierre’a Bour-
dieu, sformulowano przypuszczenie, Ze
w obliczu ulatwionego dostepu do edukacji
dla wszystkich klas spotecznych, inteligencja
poczyni starania, aby utrzymac swoja uprzy-
wilejowana pozycje, zwigzang z mozliwos-
ciami zapewnienia nalezytego wyksztalcenia
swoim dzieciom. Wyniki badania POLPAN
potwierdzily to przypuszczenie. W sytuacji,
gdy edukacja stafa sie dostgpna dla wszyst-
kich, inteligencji udato si¢ utrzymac przewage
nad innymi klasami spotecznymi (Doman-
ski i Tomescu-Dubrow, 2008). Badanie to
potwierdzito raz jeszcze, ze zawlaszczenie
dostepu do wyksztalcenia przez pewne war-
stwy i grupy spoleczne, mozliwe jest takze
w warunkach ekspansji edukacyjne;j.

Reforma gimnazjalna

Reforma gimnazjalna zapewni¢ miala
calej mlodziezy podobne warunki ksztal-
cenia (Putkiewicz i Zahorska, 1998). Dla-
tego wykluczono organizacje gimnazjow
w budynkach, w ktérych miescily si¢ juz
szkoly podstawowe. Starano si¢ unikna¢
sytuacji, w ktdérej gimnazjum stanowi-
toby kolejne klasy szkoty podstawowej,
gdzie ci sami nauczyciele uczyliby tych
samych uczniow. W praktyce postulat
ten okazal sie¢ nierealny do spelnienia,
poniewaz wymagal znacznych srodkéow
na budowe nowych lub adaptacje istnie-
jacych budynkéw szkolnych. W rezulta-
cie w roku szkolnym 1999/2000, to jest
w pierwszym szkolnym roku funkcjono-
wania gimnazjow, jedynie 8% zajmowalo
osobne budynki (Herczynski i Sobotka,
2015a). W poczatkowych latach reformy
odsetek ten systematycznie wzrastal, by
w roku szkolnym 2007/08 osiagna¢ 53%
- po czym trend ulegt odwrdceniu. W roku
szkolnym 2012/13 odsetek samodzielnych
gimnazjow spadl do 45%, zréwnujac sie
z odsetkiem gimnazjow przy szkotach pod-
stawowych (Herczynski i Sobotka, 2015b).
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Sposob organizacji gimnazjéw ma zasad-
niczy wplyw na nieréwnosci w dostepie do
tych szkot. Jesli gimnazjum dzieli budynek ze
szkolg podstawowg — co duzo czeéciej zdarza
sie na obszarach wiejskich - to absolwenci
szkoly podstawowej automatycznie stajg si¢
uczniami gimnazjum. Oznacza to, Ze przejécie
ze szkoly podstawowej do gimnazjum nie sta-
nowi progu selekeji spotecznych. Inaczej jest
w miastach, szczegoélnie w duzych aglome-
racjach, gdzie funkcjonuje wiele gimnazjow.
Cho¢ gimnazja publiczne majg obowigzek
przyjmowac przede wszystkim mlodziez
ze swojego rejonu, bariere t¢ mozna obejs¢
na wiele sposobdw. Gimnazjum moze prze-
ksztalci¢ sie¢ w dwujezyczne lub zorganizowaé
specjalistyczne klasy. Rodzice zas zawsze moga
przemeldowa¢ dziecko, aby znalazto sie w rejo-
nie wybranego gimnazjum. Rosnie tez udziat
gimnazjéw niepublicznych, ktérych nie obo-
wigzuje rejonizacja. Bezposrednio po reformie
gimnazja prywatne stanowily 7% gimnazjow
w Polsce, w 2006 r. odsetek ten zwickszy! sie
do 9%, za$ w 2012 r. — do 11% (GUS, 2014).

Jesli uczniowie o dobrych rezultatach
znajdujg dla siebie lepsze gimnazja, to
z koniecznosci prowadzi to do réznicowa-
nia si¢ gimnazjow pod wzgledem wynikéow.
Whiosek ten potwierdzajg egzaminy gimna-
zjalne zlat 2002-2012. Na wsi zréznicowanie
gimnazjow, mierzone odsetkiem wariancji
wynikéw (tzw. wariancja miedzyszkolna),
przez caly rozpatrywany okres byto mniej
wiecej podobne i wynosito $rednio 9%.
W kategorii niewielkich miast, do 20 tys.
mieszkancéw, na poczatku rozpatrywanego
okresu odsetek wariancji miedzyszkolnej byt
podobny jak na wsi (11%), lecz pod koniec
okresu wzrdst do 23%. W najwiekszych
miastach, ponad 100 tys. mieszkancow, juz
w 2002 r. zréznicowanie gimnazjow bylo
znaczne (24%), za$ pod koniec okresu zwigk-
szylo si¢ do 45% (Dolata i in., 2012). Wyniki
centralnych egzaminow potwierdzaja
postepujace rozwarstwianie si¢ gimnazjow,
natomiast ze wzgledu na swdj anonimowy

charakter nie dostarczajg informacji na
temat pochodzenia uczniéw. Nie pozwalaja
przez to ustali¢, na ile roznicowanie sie gim-
nazjow prowadzi do wzrostu nieréwnosci.

Dane

Dotychczasowe badania dostarczajg argu-
mentéw, ze zmiany spoleczne oraz reformy
systemu szkolnego nie muszg prowadzi¢ do
spadku nieréwnosci w edukacji. Ku temu
sktaniajg wnioski zaréwno z polskich badan,
jakizbadan prowadzonych w innych krajach.
Z niektorych doniesien wynika, ze reformy
moga przyczynic si¢ do zmniejszenia nieréw-
noéci jedynie w pewnych ogniwach systemu
szkolnego, podczas gdy w innych dziataja
przeciwstawne mechanizmy, przywraca-
jace wezesniejsze uwarunkowania osiggnie¢
szkolnych. Tak bylo w przytoczonych bada-
niach z Holandii i Danii, podobnie tez moglo
sie sta¢ w przypadku reformy gimnazjalnej
w Polsce. Wprowadzenie gimnazjow mogto
przyczyni¢ sie do wyréwnania osiggnie¢
szkolnych mlodziezy o réznym pochodze-
niu, lecz efekt tego zniweczy¢ mogta pogte-
biajaca si¢ polaryzacja gimnazjéw. Badanie
skutkow reformy gimnazjalnej wymaga wiec
odpowiednich danych, ktére z jednej strony,
pozwolityby oceni¢ zmiany we wplywie
pochodzenia spotecznego na osiggniecia ucz-
nioéw, z drugiej za$ — okresli¢ role polaryzacji
gimnazjow jako ewentualnego mechanizmu
dziatajgcego na rzecz przywrocenia wczes-
niejszych nieréwnosci.

Do tego celu mozna skorzysta¢ z wynikow
badania PISA (Haman i Ostrowska, 2014).
Obejmuje ono uczniéw pietnastoletnich,
dlatego jego pierwsza polska edycja z 2000 r.,
zostata przeprowadzona wérod uczniow pierw-
szych klas szkol ponadpodstawowych starego
systemu. Natomiast kolejne edycje, z lat 2003,
2006, 2009 1 2012, objely juz ucznidw trzecich
klas gimnazjum. PISA pozwala wigc sledzi¢
zmiany we wplywie czynnikéw pochodze-
nia na osiggniecia pietnastolatkéw przed i po
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reformie gimnazjalnej. Poczawszy od 2006
r., badanie w Polsce rozwini¢to o dodatkowy
modul, realizowany wsrdd uczniow szkot
ponadgimnazjalnych. Pozwala on okresli¢
role barier pochodzeniowych na progu szkoty
$redniej, przy rozdzielaniu si¢ $ciezek eduka-
cyjnych miedzy licea ogolnoksztalcace, $red-
nie szkoly zawodowe oraz szkoly zasadnicze.
W badaniu PISA dobér préby ma charakter
dwustopniowy. Najpierw losuje si¢ szkoly,
a nastepnie w wylosowanych szkotach dobiera
sie uczniow. Pozwala to bada¢ wplyw réznic
spotecznych na wyniki uczniéw w ramach
szkol, ale tez poréwnywac szkoly ze sobg - co
zostanie wykorzystane w badaniu efektu réz-
nicowania sie gimnazjéw.

PISA bada trzy rodzaje umiejetno-
$ci: matematyczne, czytania i interpreta-
cji tekstow oraz rozumowania w naukach
przyrodniczych. Uczniéw pyta sie rowniez
o wyksztalcenie i zawdd obojga rodzicow,
a takze o warunki bytowe, m.in. o zamoz-
no$¢ gospodarstwa domowego, liczbe ksig-
zek, posiadanie wlasnego miejsca do nauki.
Na podstawie tych informacji skonstruo-
wano indeks nazwany Economic, social, and
cultural status (ESCS), ktéry laczy status
rodzicéw i warunki bytowe na jednej skali.
W poszczegdlnych edycjach PISA indeks ten
konstruowano jednak w nieco inny sposob,
przez co poréwnania dla réznych lat nie byly
miarodajne. Dopiero w 2012 r. stosowana
metodologie ujednolicono, szacujgc ponow-
nie warto$ci indeksu dla wszystkich edycji
badania (OECD, 2014).

Nalezy wspomnie¢, ze z danych PISA
korzystano juz do analizy wplywu reformy
gimnazjalnej na nieréwnosci w edukacji.
Miato to miejsce bezposrednio po reformie,
gdy poréwnano zaleznos¢ wynikéw gimna-
zjalistow od statusu rodzicow z analogiczng
zalezno$cig z badania z 2000 r., przeprowa-
dzonego w szkotach ponadpodstawowych.
Stwierdzono wtedy, ze sila tej zaleznosci
nie ulegta zmianie, co wskazuje ,na trwa-
to§¢ mechanizméw sprzyjajacych dzieciom

pochodzacym z rodzin o wyzszym statusie
spoteczno-ekonomicznym” (Haman, 2008,
s. 86). Inna z analiz objela dluzsza serie
pomiaréw: od 2000 do 2009 r. Tym razem
stwierdzono, ze bezposrednio po reformie,
w 2003 r., wplyw pozycji rodzicéw na osiag-
niecia uczniéw ulegl pewnemu ostabieniu, by
w kolejnych latach powrdci¢ do stanu wyj-
$ciowego sprzed reformy (MEN, 2011).

Hipotezy badawcze

PISA nie obejmuje calej populacji, lecz
losowg probe szkdt i uczniéw, totez wnioski
z badania maja status hipotez wymagajacych
weryfikacji metodami wnioskowania staty-
stycznego. W artykule testowaniu zostang
poddane trzy hipotezy. Pierwsza dotyczy
wplywu pochodzenia na umiejetnosci mto-
dziezy, ktéra przed reformg uczeszczala
do pierwszych klas szkdt ponadpodstawo-
wych, za$ po reformie znalazta sie w trze-
cich klasach gimnazjow. Hipoteza glosi, ze
wplyw ten nie ulegl zmianie, co oznacza,
ze reforma nie zmniejszyla barier zwia-
zanych z pochodzeniem. Druga z hipotez
glosi, ze nie zmienila si¢ rola spotecznych
uwarunkowan, decydujacych o wyborze
miedzy liceum ogdlnoksztalcagcym, srednia
szkotg zawodowg a szkolg zasadniczg. Nato-
miast trzecia hipoteza dotyczy obserwowa-
nego w Polsce, gléwnie w duzych miastach,
wzrastajacego réznicowania sie gimnazjow.
Hipoteza glosi, ze zjawisko to nie prowadzi
do wzrostu nieréwnosci w edukacji. Ponie-
waz ustalenia w ostatniej kwestii stanowia
istotny argument w debacie na temat rdz-
nicowania si¢ gimnazjow w Polsce, zostana
wzbogacone o wyniki PISA z krajoéw euro-
pejskich, w ktérych mlodziez, podobnie jak
w Polsce, uczeszcza do szkol jednolitych pod
wzgledem organizacji i programu. Pozwoli
to odpowiedzie¢ na dwa kolejne pytania. Po
pierwsze, czy réznicowanie si¢ gimnazjow
jest zjawiskiem specyficznym dla Polski, po
drugie zas, czy w ktérymkolwiek z krajow
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rosngce roznice miedzy szkotami prowadzg
do wzrostu nieréwnosci w edukacji?

Hipoteza 1: Gimnazja nie ostabily wpltywu
pochodzenia na osiaggniecia szkolne

Za wskazniki osiggnie¢ szkolnych bada-
nych uczniéow zostang przyjete wyniki testu
PISA ze wszystkich trzech dziedzin. Wyniki
te silnie koreluja z rezultatami egzaminu
gimnazjalnego (Pokropek, 2013), przez co
mozna je uzna¢ za trafny wskaznik tych
umiejetnosci, od ktérych zalezy dalsza
kariera edukacyjna, w tym wybor szkoty
ponadgimnazjalnej.

Korelacje miedzy indeksem ESCS
a wynikami PISA zostaly przedstawione na
Rysunku 1 oraz w Tabeli A1 w aneksie. Dla
edycji z lat 2003-2012, gdy uczniowie bio-
racy udzial w badaniu uczyli si¢ w trzecich
klasach gimnazjow, korelacje mieszczg sie
w przedziale ufnosci z 2000 r., gdy badano
pietnastolatkow uczeszczajacych do szkot
sprzed reformy. Nie ma wiec podstaw do
odrzucenia hipotezy, ze wplyw pochodze-
nia na osiggniecia szkolne byt taki sam przed
i po reformie. Wprowadzenie gimnazjéw
i zwigzane z tym wydluzenie o rok nauki
wedlug tego samego programu nie zaowo-
cowalo wyrdéwnaniem osiggnie¢ szkolnych
mlodziezy z réznych srodowisk. Aby to
nastapilo, szkoty musiatyby wykorzystac ten
dodatkowy rok na uzupetnienie deficytow
umiejetnosci u uczniéw o mniej korzystnym
pochodzeniu. W badaniu PISA nie wida¢
skutkow takich dzialan, niezaleznie od tego,
czy je rzeczywiscie podjeto.

Hipoteza 2: Po reformie nie spadlo
znaczenie pochodzenia przy wyborze
szkoly $redniej

Przesunigcie o rok momentu wyboru
szkoly $redniej mialo doprowadzi¢ do obni-
zenia znaczenia roznic spolecznych na tym
progu. Uczniowie zyskiwali dodatkowy czas
na ujawnienie swoich zdolnosci i zainte-
resowan, dzieki czemu wybodr szkoly mogt

bardziej odzwierciedla¢ faktyczne mozliwosci
i mniej zaleze¢ od aspiracji rodzicow. Danych
do weryfikacji hipotezy dostarczyly polskie
badania PISA, realizowane réwnolegle do
cze$ci miedzynarodowej w latach 2006, 2009
i 2012. Edycje te objely uczniéw wszystkich
rodzajow szkol ponadgimnazjalnych, przy
czym w 2006 r. badano klasy pierwsze i dru-
gie, natomiast w dwoch kolejnych edycjach
- jedynie ucznidw klas pierwszych. Pozwolito
to wyodrebni¢ cztery kohorty mlodziezy roz-
poczynajacej nauke w szkotach ponadgim-
nazjalnych w latach 2004, 2005, 2008 i 2011,
a nastepnie pordwnac z pierwsza edycja PISA,
obejmujacg ucznidéw rozpoczynajacych nauke
w szkotach ponadpodstawowych w 1999 r.

W przypadku narodowej opcji PISA war-
tosci indeksu ESCS nie byty szacowane, totez
za wskaznik pochodzenia przyjeto wyksztat-
cenie rodzicow. Jest to jeden z niewielu
wskaznikow, o ktore pytano w identyczny
sposob w polskiej i miedzynarodowej edy-
¢ji badania. Wyksztalcenie rodzicéw zostato
podzielone na cztery poziomy: podstawowe,
zasadnicze, $rednie i wyzsze, przy czym
o wartosci decydowal wyzszy z poziomoéw
wyksztalcenia ojca i matki. Wybér szkoly
jest rozpatrywany w podziale na trzy $ciezki:
liceum ogolnoksztalcace, $rednia szkota
zawodowa oraz szkola zasadnicza zawodowa.
Za miare wpltywu wyksztalcenia rodzicéw na
wybdr szkoly przyjeto wspdtczynnik korelacji
w wersji kanonicznej (Sawinski, 2010), ponie-
waz zmienne po obu stronach modelu maja
posta¢ kategoryzacji (4 poziomy wyksztalce-
nia i 3 rodzaje szkot). PISA jest realizowana
w szkotach dziennych, przez co nie obejmuje
tej czesci mlodziezy, ktéra przerwata nauke
lub przeszta do szkot dla pracujacych.

Na Rysunku 2 zobrazowano wyniki
analiz, za§ doktadne wartosci szacowanych
parametrow podano w aneksie w Tabeli
A2. W czterech ostatnich badaniach, ktore
dotyczg absolwentdéw gimnazjow, zaleznosé
wyboru szkoly od wyksztalcenia rodzicow
okazuje si¢ nieco stabsza niz w przypadku
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Rysunek 1. Wspétczynniki korelacji miedzy indeksem ESCS a wynikami testu PISA.
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Rysunek 2. Wspotczynniki korelacji kanonicznej miedzy wyksztatceniem rodzicdw a wyborem sciezki

ksztatcenia na progu szkoty sredniej.

absolwentow szkot podstawowych z 1999 r.
Trzeba jednak wzig¢ pod uwage znaczny
zakres bledow statystycznych, ktorym pod-
lega szacowanie korelacji. Warto$ci wspot-
czynnikéw korelacji dla lat 2004-2011
lokujg si¢ w poblizu granicy przedziatu
ufno$ci wyznaczonego dla grupy ucznidw,
ktérzy na progu szkoty sredniej znalezli sie
przed reforma. Dla rozpoczynajgcych nauke
w latach 2004 i 2008 obserwowane korela-
cje lezg ponizej tej granicy, czyli ulegly one
obnizeniu w poréwnaniu do wartosci, jakie
osiggaly przed reforma. Natomiast w przy-
padku uczniéw rozpoczynajacych nauke
w 2005 r. korelacja miescila si¢ w przedziale
ufnosci dla 1999 r., co nie daje podstaw do
odrzucenia hipotezy, Ze korelacja ma taka
samg warto$¢ jak przed reformg gimna-
zjalna. Hipotezy nie rozstrzyga tez korela-
cja dla ucznidéw rozpoczynajacych nauke
w 2011 r., lezaca dokladnie na granicy prze-
dziatu ufnosci (Tabela A2 w aneksie).

W tej sytuacji trudno podja¢ decyzje, czy
odrzuci¢, czy tez nie odrzucac hipotezy o braku
wplywu reformy gimnazjalnej na selekcje na
progu szkoly $redniej. Decyzja o odrzuceniu
hipotezy nie bylaby zgodna z wynikami badan,

w myél ktérych selekcje na tym progu wyka-
zaly trwalo$¢ w obliczu zmian systemowych
i boomu edukacyjnego lat 90. (Domanski
i Tomescu-Dubrow, 2008; Sawinski, 2008).
Z drugiej strony wniosek, ze reforma gimna-
zjalna nic pod tym wzgledem nie zmienila,
réwniez wydaje sie pochopny. Badanie PISA
nie obejmuje calej populacji, pomija osoby
przerywajace nauke lub kontynuujace ja
w szkolach wieczorowych. Ponadto pod uwage
wzieto tylko jeden wskaznik pochodzenia spo-
tecznego, jakim jest wyksztalcenie rodzicow.
W obliczu tych ograniczen najbezpieczniej
przyjaé, ze badanie PISA nie pozwala na roz-
strzygniecie testowanej hipotezy.

Hipoteza 3: Efekt polaryzacji gimnazjow
nie prowadzi do wzrostu nieréwnosci

Do oceny korzysci, jakie zapewnia
uczeszczanie do elitarnej szkoly, mozna
stosowa¢ dwupoziomowy model regresji,
taczacy w sobie dwa modele dotyczace rdznic
wewnatrz szkot i miedzy szkolami (Rauden-
bush i Bryk, 1986). W pierwszym modelu sta-
tus okreslajacy pochodzenie ucznia zestawia
sie ze $rednig statusu wszystkich uczniow
w szkole, co pozwala okresli¢ wptyw réznic



GIMNAZJA WOBEC NIEROWNOSCI SPOLECZNYCH 63

statusowych na osiagniecia na poziomie
indywidualnym. Nastepnie dokonane usta-
lenia bierze sie pod uwage przy szacowaniu
parametrow drugiej czesci modelu, doty-
czacej roznic w wynikach osiaganych przez
szkoty. Poniewaz w pierwszym modelu status
rodzicow wyjasnil juz te czes¢ indywidual-
nych osiggnie¢ uczniow, jakg mogt wyjasnic,
pozostale roznice w wynikach szkot nie maja
zwigzku z tym, jak status rodzicow pomaga
osigga¢ dobre wyniki ich wlasnym dzie-
ciom. W ten sposéb wyodrebnia si¢ kom-
ponent statusowy, ktdry dziata na szczeblu
szkoly. Szkota zapewnia dobre wyniki przez
to, ze udaje sie jej skupi¢ rodzicow dyspo-
nujacych odpowiednimi zasobami. Rodzice
majg za$ $wiadomo$¢, ze poniesione koszty
edukacji dziecka skumulujg si¢ z kosztami
ponoszonymi przez innych rodzicéw, co
da im dodatkowe korzysci. Owa kumulacja
zasobow okresla istote nierdéwnosci miedzy
szkotami. Elitarne szkoty stajg si¢ kanatem
edukacyjnego awansu, kumulujac zasoby
rodzicow i przekladajac je na dobre wyniki.

Weryfikacja hipotezy o wplywie roz-
nicowania si¢ gimnazjow na wzrost owych
dodatkowych korzysci zwigzanych z kumu-
lacjg zasobow rodzicow, zostanie dokonana
poprzez poréwnanie wynikéw PISA z lat
200312012. Pierwsze z badan dotyczy okresu
po reformie, gdy zréznicowanie gimnazjow
byto niewielkie, drugie za$ odnosi si¢ do
okresu, gdy to zjawisko ujawnito si¢ w pelni
(Dolata i in., 2012). Poréwnanie zostanie
ograniczone do wynikoéw z matematyki,

Tabela 1

ktéra w obu badaniach stanowila gtéwna
dziedzine.

Wyniki podano w Tabeli 1. W pierwszym
wierszu podano odsetki wariancji miedzy-
szkolnej, czyli wskaznika zréznicowania
gimnazjow pod wzgledem wynikéw z mate-
matyki. Rezultat ten zostal przytoczony
wylacznie po to, aby wykaza¢, ze badanie
PISA, ktére ma charakter reprezentacyjny
i nie obejmuje wszystkich szkol, odzwier-
ciedla trend roznicowania si¢ gimnazjow,
stwierdzony na podstawie centralnych egza-
minéw. Jesli przyjaé, ze wyniki PISA dostar-
czajg trafnego obrazu przemian zachodza-
cych w polskich gimnazjach, to wtedy nie ma
podstaw do odrzucenia hipotezy, w mysl kto-
rej korzysci zwigzane z wyborem lepszego
gimnazjum nie wzrastaja w czasie. Podstawa
wniosku sg wspotczynniki dwupoziomowej
regresji, podane w ostatnim wierszu Tabeli 1.
W 2003 r. wybdr gimnazjum odbiegajacego
od przecietnej o jedng jednostke statusu
ESCS swoich uczniéw, pozwalal liczy¢ na
bonus w postaci 26 punktéw PISA, nieza-
leznie od tego, co zapewnial poszczegdlnym
uczniom status rodzicow. Omawiany wspot-
czynnik jest warto$cig okreslong dla wszyst-
kich szkoét - dotyczy réwniez tych placowek,
ktére pod wzgledem statusu uczniéw odbie-
galy na niekorzys¢ od przecietnej. Wskazuje
tym samym, Ze szkoty gromadzgce miodziez
o gorszym pochodzeniu stwarzaly mniejsze
szanse dobry wynik.

W badaniu PISA z 2012 r. bonus zwig-
zany z wyborem szkoly wzrést z 26 do

Odsetki wariancji miedzyszkolnej oraz wspdfczynniki dwupoziomowej regresji wynikdw z matematyki
dla szkét w zaleznosci od przecietnego ESCS uczniow. Polska, PISA 2003 i 2012

Wskaznik 2003 2012 Réznica
Odsetek wariancji miedzyszkolnej 12,17 (1,6) 20,5%(3,4) 8,5°(3,8)
Przecietna réznica wynikdw z matematyki dla szkot 26,0° (4,7) 36,4" (7,4) 10,4 (8,8)

roznigcych sie o jednostke statusu ESCS

*p < 0,05.
Zrédto: OECD (2013, Tabele 11.2.8b, 11.2.9b). W nawiasach podano btedy standardowe.
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36 punktow. Jednakze znaczny biad staty-
styczny w szacowaniu réznicy tych wielko-
$ci nie pozwala stwierdzi¢, ze wéréd ogétu
gimnazjow w Polsce wzrost taki rzeczywi-
$cie mial miejsce. Tym samym nie ma pod-
staw do odrzucenia hipotezy, ze roznicowa-
nie si¢ gimnazjow nie prowadzi do wzrostu
nieréwno$ci. W rozpatrywanym okresie,
korzysci zwigzane z uczeszczaniem do eli-
tarnej szkoly nie wzrosty w sposob istotny
statystycznie.

Roznicowanie sie szkol w krajach
o jednolitych systemach szkolnych

Na problem rdznicowania si¢ gimna-
zjow w Polsce warto spojrze¢ z perspektywy

Islandia
Finlandia

Norwegia

Szwecja

POLSKA

edukacji w tych krajach, w ktorych cata
mlodziez ksztalci si¢ w szkolach jednoli-
tych pod wzgledem organizacji i programu.
Pozwala to oceni¢, na ile réznicowanie sie
gimnazjow jest zjawiskiem specyficznym
dla Polski. Analizy zostang zawe¢zone
do krajow europejskich, ze wzgledu na
potrzebe zachowania podobienstw w pozio-
mie zycia i tradycji kulturowej. Oprécz Pol-
ski, jeszcze w o$miu krajach Europy pietna-
stolatki uczyly sie w jednolitych szkotach,
ajednoczesnie kraje te uczestniczyly w obu
poréwnywanych edycjach badania PISA:
w 2003 i 2012 r. W grupie tej znalazto si¢
pie¢ krajow nordyckich: Finlandia, Szwecja,
Norwegia, Dania i Islandia oraz Irlandia,
Hiszpania i Lotwa.

12003

12012

Dania

Irlandia

totwa

| 22

Hiszpania

Rysunek 3. Zréznicowanie szkét pod wzgledem osiggnie¢ z matematyki (wariancja miedzyszkolna w %).
PISA 2003 i 2012, kraje europejskie, w ktorych pietnastolatki ucza sie w jednolitych szkotach.

Na podstawie: OECD (2013, tab. 11.2.8b). Ciemniejszym kolorem zaznaczono kraje, w ktérych réznica miedzy
2003 a 2012 r. byta istotna statystycznie na poziomie p = 0,05.
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Powszechnos¢ zjawiska
réznicowania sie szkol

Miedzy obiema edycjami PISA zrézni-
cowanie szkot pod wzgledem uzyskiwanych
wynikow wzroslo prawie we wszystkich
rozpatrywanych krajach (Rysunek 3). Naj-
silniej zaznaczylo si¢ w krajach nordyckich,
ktore w 2003 r. cechowaly si¢ najbardziej
jednolitymi systemami edukacji w Europie.
Nawet w Finlandii - kraju bedgcym niedo-
$cignionym wzorem wyréwnanego poziomu
i wysokiej jakosci nauczania we wszystkich
szkotach - réwniez nie potrafiono zapobiec
podziatowi szkdt na lepsze i gorsze. Oceniajac
tempo roznicowania si¢ gimnazjow w Polsce,
trzeba uznad, ze na tle innych krajow roznice
te poglebiaja sie stosunkowo szybko.

o
Finlandia h 22
Mo | s
Szwecja 28 ]41
POLSKA 26 36
Dania 28 38
Irlandia |40
totwa ‘ 39 ‘ 46
Hiszpania 26‘531

Efekt polaryzacji szkot

Przypomnijmy, ze réznicowanie si¢ szkot
pod wzgledem wynikéw prowadzi do wzro-
stu spotecznych réznic miedzy szkotami.
Dzieki skupieniu uczniéw i rodzicéw o wyz-
szym statusie, niektore szkoly sa w stanie
zaoferowa¢ dodatkowe korzysci. Zjawisko
to zostalo nazwane ,efektem polaryzacji’,
ktéra nadaje czesci szkot charakter elitarny,
prowadzac jednoczes$nie do pauperyzacji
pozostalych.

Wspdlczynniki dwupoziomowej regre-
sji, ilustrujace to zjawisko, zostaly przedsta-
wione na Rysunku 4. Tylko w trzech krajach:
Finlandii, Islandii i Norwegii, wplyw prze-
cietnego statusu ucznidw na wyniki szkot
wzrést miedzy edycjami badania w sposdéb

12003

12012

Rysunek 4. Polaryzacja szkdt w wymiarze: elitarnosci — pauperyzacji (réznica wynikdw z matematyki
w szkotach réznigcych sie o jednostke ESCS). PISA 2003 i 2012: kraje europejskie, w ktdrych

pietnastolatki ucza sie w jednolitych szkotach.

Na podstawie: OECD (2013, tab. 11.2.9b). Ciemniejszym kolorem zaznaczono kraje, w ktérych réznica miedzy
2003 a 2012 r. byta istotna statystycznie na poziomie p = 0,05.
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istotny statystycznie. W Finlandii, gdzie
w 2003 r. fakt zgrupowania w szkole ucz-
niéw o wyzszym statusie (np. w miastach)
nie mial Zadnego przetozenia na wyniki
szkoly, w 2012 r. efekt taki wystapil wyraz-
nie, cho¢ nadal byl mniejszy niz w innych
krajach. Natomiast w Islandii i Norwegii
zjawisko elitaryzacji cze$ci szkot przybrato
znaczne rozmiary.

Islandia, Finlandia i Norwegia to obok
Polski jedyne kraje, w ktérych miedzy 2003
a 2012 r. w sposob statystycznie istotny
wzroslo zréznicowanie szkét pod wzgledem
osigganych wynikow (Rysunek 3). Sktania to
do wniosku, ze w krajach, w ktérych szkoly
osiagaja niejednakowe wyniki nauczania,
placowki uczace lepiej zaczynaja przyciagac
rodzicéw o wyzszym statusie. A jeszcze nie
tak dawno, bo w 2003 r., bylo inaczej. Bardziej
zamozni rodzice nie odczuwali potrzeby
wyslania dziecka do lepszej szkoly, poniewaz
wszystkie szkoly uczyly rownie dobrze. Efekt
kumulacji powstaje dopiero wtedy, gdy do
szkoly trafig uczniowie z rodzin o wyzszym
statusie. Moze temu przeciwdziata¢ okre-
$lona polityka, polegajaca na rejonizacji czy
zapewnieniu wszystkim szkotom podobnych
zasobow. Szanse na powstanie szkol elitar-
nych sg mniejsze tam, gdzie edukacja cieszy
sie spolecznym zaufaniem, a rodzice wierzg,
ze szkota trafnie oceni mozliwosci dziecka
i zrobi wszystko, aby rozwija¢ je w najlepszy
mozliwy sposob. Wtedy nie ma potrzeby, aby
szuka¢ dodatkowych $ciezek zapewniajacych
dzieciom dobrg edukacje. Zestawienie wyni-
kow PISA z1at 200312012 $wiadczy o tym, ze
w krajach nordyckich co$ pod tym wzgledem
tapneto: czy to w sferze spotecznego zaufa-
nia do edukacji, czy skutecznosci polityki
zapewniajacej zblizony poziom nauczania
we wszystkich szkotach. Wraz z rosngcym
roznicowaniem si¢ szkoét pod wzgledem
wynikow, w niektorych krajach coraz bar-
dziej poglebiajg sie spoteczne rdznice miedzy
szkolami. Podobnie dzieje sie w Polsce , gdzie
reforma gimnazjalna dokonata ingerencji

w wypracowane przez lata sposoby, pozwa-
lajgce rodzicom z wyzszych warstw zapewni¢
dzieciom dobre wyksztalcenie. Jesli gimnazja
- zwlaszcza w duzych miastach - réznicuja
sie pod wzgledem osigganych wynikéw, to
z pewnoscia wielu rodzicow z tego korzysta.
Badanie PISA nie pozwala jednak stwierdzic,
ze to zjawisko ulega intensyfikacji. Elitarne
szkoty stanowig jeden z przejawow nierow-
nosci w edukacji, cho¢ niekoniecznie prowa-
dzg do ich wzrostu.

Zmiany nierownosci w edukacji

Czy wzrastajagca w niektorych krajach
polaryzacja szkot pod wzgledem wynikow
prowadzi do widocznego wzrostu nieréw-
noséci w edukacji, rozumianych jako zalez-
nos$¢ osiagnie¢ szkolnych od pochodze-
nia? W Polsce oba zjawiska nie idg ze soba
w parze, poniewaz w latach 2003-2012, gdy
gimnazja roznicowaly sie pod wzgledem
osigganych wynikow, nieréwnosci nie wzro-
sty. Na Rysunku 5 przedstawiono analogiczne
dane dla o$miu rozpatrywanych krajéw euro-
pejskich. Okazuje sig, ze w zadnym z trzech
krajow nordyckich, w ktérych najbardziej
ujawnilo sie zjawisko polaryzacji szkot, nie
wystapit jednoczesny wzrost nieréwnosci
w edukacji. Co wiecej, w przypadku Norwegii
nierdwnosci te ulegty zmniejszeniu w sposob
istotny statystycznie.

Réznicowanie si¢ szkol nie prowadzi
wiec do wzrostu nieréwnosci w edukacji.
Mozliwe sg wszystkie warianty powigzan
miedzy oboma zjawiskami, w tym réwniez
sytuacja, gdy mimo rdéznicowania si¢ szkot
nieréwnosci spadajg. Mozna przypuszczad,
ze zmniejszeniu si¢ nieréwnosci beda sprzy-
ja¢ dziatania podejmowane wewnatrz szkot,
polegajace na objeciu specjalng troska ucz-
niow, ktérych mozliwosci edukacyjne sa
mniejsze ze wzgledu na bariery pochodze-
niowe. Wérdd o$miu rozpatrywanych krajow
Norwegia byla jedynym, w ktérym w latach
2003-2012 zmniejszylo si¢ znaczenie statu-
sowych roznic w obrebie szkot (OECD, 2013,
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Tabela I1.2.9a). Kwestia ta jest z pewno$cig
godna dalszych studidw. Przez wiele lat
uwaga $wiata koncentrowala si¢ na Finlan-
dii, cho¢ - okazuje si¢ - rowniez inne kraje
mogga dostarczy¢ wiedzy, jak polityka szkolna
jest w stanie przeciwdziala¢ nieréwno$ciom
w edukaciji.

Dyskusja

Przekonanie o tym, ze réznice miedzy
szkolami maja wplyw na nieréwnosci w edu-
kacji, przebija sie w refleksji nad skutecznoscia
reform prowadzacych edukacje do sukcesu.
W Polsce, na skutek przesuniecia pietnastolat-
kow ze szkét ponadpodstawowych do gimna-
zjow, wariancja wynikow uzyskiwanych przez
szkoly zmniejszyta sie¢ w badaniu PISA z nie-
botycznego poziomu, charakterystycznego dla

krajow, gdzie uczniéw dzieli sie na Sciezki we
wczesnym wieku, do niskiego poziomu kra-
jow nordyckich. Od tego czasu w raportach
PISA na przyktad Polski zaczeto powolywac
sie czesto, zwlaszcza gdy probowano wyka-
za¢ zwiazek przeciwdzialania nieréwnosciom
zuzyskaniem dobrych wynikéw. Wskazywano
na znaczng poprawe rezultatéw polskich ucz-
niow, stwierdzajac w kolejnym zdaniu, ze stalo
sie to dzieki reformom, ktére doprowadzity
do zmniejszenia nieréwnosci. Recepte taka
mozna znalez¢ w raporcie Lessons from PISA
for the United States. Napisano w nim:

Poland produced a substantial improvement in
overall performance by converting a secondary
school system that was organised according to
the social class of its 15-year-olds to one in
which comprehensive schools enroll all social
classes (OECD, 2011, s. 247; podkr. aut.).
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Islandia
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- : 0,324
Finlandia ‘
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Norwegia
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Rysunek 5. Zmiany korelacji miedzy osiggnieciami z matematyki a indeksem ESCS. PISA 2003 i 2012:
kraje europejskie, w ktorych pietnastolatki ucza sie w jednolitych szkotach.

Na podstawie: OECD (2013, tab. 11.2.9b). Ciemniejszym kolorem zaznaczono kraje, w ktérych réznica miedzy
2003 a 2012 r. byta istotna statystycznie na poziomie p = 0,05.
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Tymczasem miesza si¢ tu zjawiska, ktore
wecale nie muszg by¢ sprzezone. Nierdwnosci
w edukacji zalezg od rozmiaréw nieréwnosci
w spoleczenstwie, poniewaz zadna reforma
nie jest w stanie powstrzymac¢ rodzicoéw
przed pomaganiem dzieciom w karierze
szkolnej. Zilustrowano to na Rysunku 6,
obejmujacym rozpatrywane wczesniej
kraje europejskie, w ktdrych pietnastolatki
uczeszczaja do szkol jednolitych pod wzgle-
dem organizacji i programu. Na osi pozio-
mej scharakteryzowano kraje pod wzgledem
nieréwnosci spolecznych, wyrazonych przez
indeks Giniego, stanowiacy wskaznik nie-
réwnosci dochodowych (World Bank, 2015).
Na osi pionowej odlozono wskazniki nie-
réwnosci w edukacji w postaci korelacji mie-
dzy statusem ESCS a osiggnieciami w dzie-
dzinie matematyki. W rozpatrywanej grupie
krajow nieréwnosci tych nie da si¢ wyjasni¢
reformami szkolnymi, poniewaz wszystkie
kraje, w wypadku pietnastolatkow, maja tak
samo zorganizowany ustroj szkolny. Kraje te
réznia sie natomiast wielko$cig nieréwnosci
spotecznych, co (poza Dania) dos¢ dobrze
objasnia rozmiary nieréwnosci w edukacji.

Spoleczne podioze nieréwnosci w edu-
kacji powoduje, ze wykazuja one znaczna
odpornos¢ na wszelkiego rodzaju reformy, jak
wydluzanie okresu obowigzkowej nauki czy
zmiana formuly szkoly na jednolitg. Tak byto
réwniez z reforma gimnazjalng. Zmienita ona
organizacje szkol, co w badaniu PISA wywré-
cilo do gory nogami obraz zréznicowania
miedzyszkolnego w Polsce. Préba w badaniu
PISA ograniczona jest do pigtnastolatkdw.
Gdyby badanie realizowano rok pdzniej, gdy
uczniowie przekroczyli juz prog szkoly sred-
niej, to zapewne w wynikach nie ujawnityby
sie zadne widoczne skutki reformy gimnazjal-
nej, jesli chodzi o wzrost czy spadek zrézni-
cowania miedzyszkolnego.

Reforma gimnazjalna niewatpliwie wpty-
neta na poprawe wynikéw polskich uczniow
- przynajmniej w takim zakresie, jak bada si¢
w projekcie PISA. Wzrost taki mogt nastapic

na skutek reorganizacji ustroju szkolnego,
wydluzenia o rok nauki wedlug wspolnego
programu czy sukcesywnie wprowadzanych
zmian w podstawie programowej. Mogly
tez zadziala¢ inne czynniki, niemajace bez-
posredniego zwigzku z wprowadzeniem
gimnazjow. Jednym z takich czynnikéw sa
centralne egzaminy, ktore zaczeto organizo-
waé w zblizonym czasie. W raportach PISA
o roli centralnych egzamindw pisze si¢ nie-
wiele, cho¢ stwierdzono, ze kraje OECD,
w ktdrych organizuje si¢ centralne egzaminy,
uzyskujg przecietnie o 16 punktow wiecej
(OECD, 2010). Jest to tyle, o ile poprawily
sie wyniki polskich uczniéw miedzy 2000
a 2003 r., gdy zaréwno wprowadzono gim-
nazja, jak i centralne egzaminy (Federowicz,
2014). Gdyby badanie PISA prowadzono na
grupie szesnastolatkow, za$ wyniki polskich
uczniow poprawilyby sie w rdwnie spekta-
kularny sposob, to zapewne swiat musialby
blizej przyjrze¢ si¢ polskim reformom. Nie
mozna byloby poprzesta¢ na stwierdzeniu, ze
do sukcesu prowadzi wyréwnywanie réznic
miedzy szkotami. Trzeba byloby pochyli¢
sie nad bardziej ztozonym problemem: czy
reformujac szkoly przeciwdziala si¢ nieko-
rzystnym skutkom réznic pochodzeniowych.

Nie oznacza to, ze nierdwnosci w edukacji
nie da si¢ zmniejszy¢ drogg reform i inter-
wencji. Coraz cze$ciej zwraca sie uwage,
ze rowny dostep do edukacji mozna budo-
waé poprzez skoncentrowanie dziatan na
wyréwnaniu zaniedban i opdznien szkol-
nych mlodziezy z najnizszych warstw. Mlo-
dziez z warstw wyzszych poradzi sobie sama,
bo zawsze moze liczy¢ na pomoc rodzicow.
Problemem do rozstrzygniecia pozostaje to,
czy szkola jest w stanie udzwigna¢ ciezar tego
zadania. Niekiedy twierdzi si¢, Ze nie, wlasnie
ze wzgledu na utrwalone przez lata nierow-
noéci szkolne. Jedli przyjaé, ze wobec szkolnej
rywalizacji stabsi nie maja szans, to pomoc
powinna by¢ kierowana bezposrednio do
rodzin zagrozonych ubdstwem. Z catkowi-
tym pominieciem szkoly, poprzez tworzenie
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Rysunek 6. Nieréwnosci spoteczne (indeks Giniego) a nieréwnosci w edukacji (korelacja osiggnieé
z matematyki z indeksem ESCS). PISA 2003 i 2012: kraje europejskie, w ktdrych pietnastolatki ucza sie

w jednolitych szkotfach.

odrebnych programoéw wspierajacych roz-
woj dzieci z najnizszych warstw spotecznych
(Heckman i Kautz, 2014).

Whnioski

Prowadzone na $wiecie badania $wiadczg
o glebokim osadzeniu nieréwnosci w edu-
kacji w nieréwnosciach spotecznych, przez
co wiele reform i interwencji nie wykazuje
widocznych skutkéw w zakresie wyréwny-
wania szans dzieci o réznym pochodzeniu.
Hipotezy dotyczace efektéow reformy gim-
nazjalnej poddano weryfikacji na podstawie
badania PISA. Z analiz wynika, Ze po refor-
mie nie ulegt zmniejszeniu wplyw pochodze-
nia na osiggniecia w Zadnej z dziedzin bada-
nych w projekcie PISA: matematyce, czytaniu
i naukach przyrodniczych. Testowano tez
hipoteze dotyczaca roli pochodzenia przy

wyborze pomiedzy liceum ogolnoksztal-
cgcym, $rednig szkola zawodowsg a szkola
zasadniczg. Jednak w tej kwestii wyniki PISA
nie pozwolily na dokonanie wigzacych usta-
len, czy selekcje na tym progu zmniejszyly
sie, czy pozostaly podobne jak w okresie, gdy
wyboru dokonywali absolwenci 6smych klas
szkot podstawowych.

Ocenie poddano réwniez zjawisko wzra-
stajacego réznicowania si¢ gimnazjéw pod
wzgledem osigganych wynikéw. Badanie
PISA pozwala stwierdzi¢, ze zjawisko roz-
nicowania si¢ szké! nie jest specyficzne dla
Polski, lecz wystepuje rowniez w innych kra-
jach. Nawet w Finlandii, ktéra miata szkoty
najbardziej wyréwnane pod wzgledem jako-
$ci ksztalcenia, w ostatnich latach zaczely
sie one dzieli¢ na lepsze i gorsze. Przy czym
réznicowanie si¢ szkol nie musi prowadzi¢ do
wzrostu nieréwnosci w edukacji. Przypadek
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Norwegii $wiadczy o tym, ze gdy wzrastaja
réznice miedzy szkotami, nadal s3 mozliwe
dzialania przeciwdzialajace nierdwnosciom
zwigzanym z pochodzeniem.
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Tabela Al
Wspdtczynniki korelacji miedzy wynikami PISA a indeksem pochodzenia ESCS

Czytanie i interpretacja

Rok badania PISA 2000 2003 2006 2009 2012
Korelacja 0,362 0,391 0,357 0,381 0,366
Btad standardowy 0,026 0,016 0,015 0,018 0,022
Prz. ufn.: kr. dolny 0,311 0,359 0,328 0,346 0,324
Prz. ufn.: kr. gérny 0,413 0,423 0,386 0,415 0,409
Wielkos$¢ proby 3622 4383 5534 4903 4560
Matematyka
Rok badania PISA 2000 2003 2006 2009 2012
Korelacja 0,360 0,406 0,370 0,401 0,408
Btad standardowy 0,029 0,015 0,014 0,016 0,020
Prz. ufn.: kr. dolny 0,303 0,377 0,342 0,369 0,368
Prz. ufn.: kr. gérny 0,418 0,434 0,398 0,433 0,448
Wielkos¢ proby 1954 4383 5534 4903 4560

Rozumowanie w naukach przyrodniczych

Rok badania PISA 2000 2003 2006 2009 2012
Korelacja 0,367 0,418 0,375 0,384 0,379
Btad standardowy 0,031 0,016 0,015 0,016 0,022
Prz. ufn.: kr. dolny 0,307 0,387 0,346 0,353 0,336
Prz. ufn.: kr. géorny 0,426 0,449 0,404 0,415 0,423
Wielkos¢ proby 2022 4383 5534 4903 4560

Obliczenia wtasne wykonane z uwzglednieniem pieciu wartosci potencjalnych (plausible values) oraz wag
replikacyjnych. Krarice: dolny i gérny dotyczg 95-procentowego przedziatu ufnosci. Surowe wyniki PISA pobrano
z portalu OECD (http://www.oecd.org/pisa/pisaproducts/), zas uaktualnione wartosci indeksu ESCS otrzymano za
posrednictwem Instytutu Badan Edukacyjnych.

Tabela A2
Wspdtczynniki korelacji kanonicznej miedzy wyksztatceniem rodzicow a wyborem szkoty na progu po
ukoniczeniu szkoty podstawowej (w 1999 r.) lub gimnazjum (w latach 2004-2011)

Rok rozpoczecia nauki 1999 2004 2005 2008 2011
Korelacja 0,453 0,406 0,427 0,398 0,409
Btad standardowy 0,023 0,027 0,025 0,023 0,019
Prz. ufn.: kr. dolny 0,409 0,354 0,378 0,353 0,372
Prz. ufn.: kr. gorny 0,497 0,458 0,475 0,443 0,446
Wielkos¢ proby 3384 2222 2170 5102 3692

Obliczenia wtasne z uwzglednieniem wagi gtdwnej oraz wag replikacyjnych. Krarice: dolny i gérny dotycza
95-procentowego przedziatu ufnosci. Uwzgledniono podziat szkét na trzy rodzaje: licea ogdlnoksztatcace, Srednie
szkoty zawodowe (technika, licea zawodowe, licea profilowane oraz szkoty zasadnicze).



