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Ku szerszemu spojrzeniu na niero6wnosci
w edukacji. OdpowiedZ na uwagi
polemiczne Michala Sitka
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Witozy¢ palec miedzy drzwi

bok problematyki nieréwnoséci w edu-

kacji nie da si¢ przejs¢ obojetnie. I to
nie tylko dlatego, ze kwestiom zapewnienia
réwnych szans poswieca sie tak wiele uwagi
w polityce oswiatowej. Rownie waznym
powodem wydaje si¢ elementarne poczucie
sprawiedliwosci, tkwiace gleboko w ludzkiej
naturze. Uwrazliwia ono na réznego rodzaju
wykluczenia, a za takie przyjeto bariery
ograniczajace mozliwo$ci nauki w wypadku
dzieci ze srodowisk spotecznie zaniedbanych.
O nieréwnosciach w edukacji pisac jest przez
to trudno, tak jak trudno si¢ pisze o patolo-
giach spolecznych. Rzetelna wiedza na ten
temat zakldca pewien uladzony obraz swiata,
w ktéry mamy sklonnos¢ wierzy¢, zeby czu¢
sie komfortowo.

Zaklocanie poczucia blogostanu ma
jednak i dobre strony. Wspomaga dyskurs,
ktérego efektem moze by¢ lepsze i bardziej
wszechstronne zrozumienie zjawiska nie-
rownosci w edukacji. Tak odczytuje uwagi
polemiczne Michata Sitka do mojego arty-
kulu ,,Gimnazja wobec nieréwnosci spo-
tecznych” (Edukacja 2015, 135(4), 2015). Na
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sygnalizowane przeze mnie kwestie autor
polemiki staral sie spojrze¢ z szerszej per-
spektywy, wykonujac mndstwo dodatkowych
analiz, z ktérych wiele cechuje si¢ oryginal-
noscig naukowg i wzbogaca dotychczasowy
stan wiedzy na temat nieréwnosci w edukacji.
Wiasciwie nie jest to polemika, lecz samo-
dzielny artykut z wyraznie zarysowang tezg,
ktdrg autor konsekwentnie stara si¢ udowod-
ni¢, odwotujac si¢ do wielu badan.

Moj artykut mial znacznie skromniej-
sze przestanie. Chodzito mi gléwnie o to, ze
obecny stan wiedzy badawczej nie pozwala
na stwierdzenie, ze po reformie gimnazjal-
nej rozmiary nieréwnosci szkolnych ulegly
zmniejszeniu. Przetestowalem trzy hipo-
tezy, z ktorych pierwsza dotyczyta zwigzku
$rodowiska spotecznego, z jakiego wywodza
si¢ uczniowie, z wynikami PISA, druga
- zwigzku pochodzenia spolecznego z wybo-
rem miedzy liceum ogdlnoksztalcacym,
$rednia szkotg zawodows a szkolg zasadni-
cz3, trzecia za$§ wzrastajacych réznic miedzy
gimnazjami w skladzie spolecznym uczniéw.
We wszystkich trzech przypadkach prze-
prowadzony test nie pozwolil na odrzucenie
hipotezy o braku zmian w okresie pierw-
szych 15 lat funkcjonowania gimnazjow.
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W artykule nie podjalem proby wyjasnie-
nia, dlaczego tak si¢ dzieje. Uznatem to za
zbyt karkotomne zadanie. Odwolujac si¢
do badan, staralem si¢ jedynie przekonac
czytelnika, Ze nierdwnosci edukacyjne oka-
zujg sie stabilne rowniez w innych krajach,
pomimo reform majacych na celu wyréwny-
wanie szans mlodziezy z réznych srodowisk.
Na koniec sformutowalem teze, ze zrddet
nieréwnosci w edukacji nalezatoby szuka¢
poza szkola, w zasadach spolecznej stratyfi-
kacji. Teza ta nie jest nowa, lecz stwierdzony
wartykule brak widocznych skutkéw reformy
gimnazjalnej skfania do wniosku, ze jest to
obiecujacy kierunek poszukiwania istoty nie-
réwnoséci szkolnych réwniez dla Polski.

Poszatkowany obraz nieréwnosci

Michat Sitek reprezentuje podejscie bar-
dziej pragmatyczne. Zapewne z tego powodu
mniej zajmuje sie tym, co dzieje si¢ w innych
krajach, a uwage skupia na przemianach
dokonujacych sie¢ w polskich szkotach.
Odwolujac si¢ do wynikéw PISA, zwraca
uwage, ze w ciggu 15 lat funkcjonowania
gimnazjow poprawily sie wyniki ogétu pol-
skich uczniow, a zwlaszcza grupy najstab-
szej. Nie wyklucza to sytuacji — czego autor
polemiki nie kwestionuje - ze nieréwnosci
nadal mogg by¢ silne, rywalizacja za$ moze
rozgrywac sie wérdd uczniéw o wyzszym
poziomie umiejetnosci. Z drugiej strony,
ogoblny wzrost umiejetnosci tworzy nowy
kontekst dla szans na pomyélng kariere
edukacyjng i zawodows, poniewaz wigksza
liczba uczniéw przekracza prog pozwalajacy
aspirowac do wyzszych poziomdéw wyksztal-
cenia. Stanowisko Michata Sitka rozumiem
nastepujaco: nawet wtedy, gdy iloSciowe
wskazniki rozmiarow nieréwnosci nie ule-
gaja zmianie, to wczeéniejsze nieréwnosci
»przestaja by¢” nieréwno$ciami, poniewaz
rosng szanse wszystkich grup uczniow. Jest
w tym sporo prawdy, lecz w warunkach eks-
pansji edukacyjnej, gdy wzrasta liczba os6b

o najwyzszych kwalifikacjach, to praco-
dawcy i korporacje zawodowe zaczynaja sto-
sowac praktyki protekcjonistyczne, srubujac
wymagania dotyczace dyplomoéw i zmu-
szajagc w ten sposob kandydatow do coraz
dluzszej nauki (Collins, 1979). Owe nadspo-
dziewanie dobre osiggniecia gimnazjalistow
0 nizszym statusie mogg okazac sie niewiele
warte w konfrontacji z osiggnieciami tych,
ktorych rodzice beda w stanie wspomoc
w dalszych etapach karier szkolnych.
Druga kwestig, ktora rézni moje stano-
wisko od stanowiska mojego adwersarza, jest
stopien ,wniknigcia” w mechanizmy two-
rzenia si¢ nierdwnosci w edukacji. Michat
Sitek uwaza, ze ograniczenie si¢ do korela-
cji upraszcza obraz nieréwnos$ci w polskich
gimnazjach i proponuje, aby bra¢ jeszcze
pod uwage plte¢ uczniéw, fakt powtarzania
klasy, réznice migdzy szkolami lub dzie-
dzine umiejetnosci (matematyka, czytanie).
Nastepnie za pomocg analiz statystycznych
wykazuje, ze owa fragmentaryzacja bada-
nych zaleznosci prowadzi do otrzymania
nie jednego, lecz wielu obrazéw zmian
w nieréwnosciach, nie zawsze spojnych
pod wzgledem kierunku z przedstawiona
przeze mnie teza, Ze nierdwnosci pozostaja
stabilne. Przykltadem sa wyniki przedsta-
wione w Tabeli A2 w aneksie, gdzie miedzy
rokiem 2009 a 2012 r. zaznaczyl sie wyrazny
spadek czystego wplywu statusu rodzicow
na wyniki z czytania (przy kontroli innych
cech uczniéw i réznic w osiggnieciach szkot),
czy tez wyniki przedstawione na Rysunku 2,
gdzie wptyw pochodzenia na wybor szkoty
ponadgimnazjalnej zostal zdekomponowany
na efekt bezposredni, zalezny wprost od
wyksztalcenia rodzicow, oraz na efekt zwig-
zany z poziomem uzyskanych przez ucznia
umiejetnosci, co posrednio réwniez zalezy
od statusu rodzicéw. Tego rodzaju wyniki,
z ktérych wiele zostalo przedstawionych
po raz pierwszy, pozwalaja glebiej wnikna¢
w istote nieréwnosci w polskiej edukacji, niz
przedstawione przeze mnie proste korelacje.
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Status rodzicéw nieco inaczej okresla szanse
na dobrg edukacje w przypadku dziewczat
i chtopcow, nieco inaczej ksztaltuje szanse
w dostepie do roznych rodzajow szkot sred-
nich. Sa to z pewno$cig cenne ustalenia, lecz
daja do$¢ poszatkowany obraz nieréwnosci
w polskich szkotach.

Prostota tez ma zalety

W swoich analizach ograniczylem si¢ do
pojedynczego wskaznika rozmiaréw nieréw-
nosci, jakim jest wspélczynnik korelacji - co
ma réwniez pewne zalety. Przede wszystkim
dostarcza syntetycznego spojrzenia na nie-
réwnosci. Pozwala odpowiedzie¢ na zasad-
nicze pytania o to, czy nieréwnoéci zmalaly,
pozostaly stabilne, czy wzrosty. Stanowi
punkt wyjscia do oceny skutecznosci tych
reform w edukacji, ktérych jednym z celéw
jest zmniejszenie nieréwnosci — podobnie
jak w reformie gimnazjalnej. Cho¢ korelacje
wydajg sie zbyt abstrakcyjng miarg, aby opie-
ra¢ na nich polityke edukacyjng, to wykazuja
sporo podobienstw z wskaznikami, ktore
pozwalajg oceniac skuteczno$¢ interwencji na
rzecz bardziej réwnego dostepu do edukacji
(Sawinski, 2011). Obliczenie korelacji to zreszta
jedynie pierwszy z krokéw, jakie nalezy pod-
ja¢, aby ocenic skutecznos¢ reformy. Dalsze to
bardziej szczegdtowe analizy mechanizméw
powstawania nierdwnosci, chocby takie, jakie
zaproponowal Michat Sitek. Dobrze jednak
nada¢ im pewne tfo, pewien punkt odnie-
sienia, aby mie¢ $wiadomos¢, na co zwracac
uwage w poglebionych analizach.

Korzysci z takiego sposobu postepowa-
nia ilustruje historia badan reformy szkol-
nej przeprowadzonej w Holandii w 1968 r.,
ktorej jednym z celow byto zmniejszenie
wplywu statusu rodzicéw na wybér szkoty
$redniej. Na poczatku badania tej reformy
byty skoncentrowane na zasadniczej kwestii:
czy reforma przyczynia si¢ do zmniejsze-
nia nieréwnosci w holenderskich szkotach.
Whioski z wigkszosci tych analiz wskazaly,

ze tak nie jest. Przyjeto wobec tego, Ze nie-
réwnosci nie ulegajg zmianom i skupiono
uwage na poszukiwaniu mechanizmow,
ktére nie pozwalaja zrealizowaé celéow
reformy w zakresie wyréwnywania szans
ucznidéw z réznych $rodowisk. Ta strategia
doprowadzita badaczy do wielu istotnych
wnioskéw (Tieben i Wolbers, 2010).

Mechanizmy
ksztaltowania sie nierownosci

Moj adwersarz slusznie zauwaza, ze aby
wyjasni¢ zaleznosci przyczynowo-skutkowe,
nalezy blizej przyjrze¢ si¢ praktyce szkolnej
imechanizmom, poprzez ktére pochodzenie
réznicuje osiggniecia uczniéw. Wymienia tu
miedzy innymi kwestie zwigzane z powie-
rzeniem samorzgdom prowadzenia szkot
czy tez tworzenie bardziej racjonalnej sieci
szkolnej. W petlni sie zgadzam, ze wlasnie
w tym kierunku powinny poj$¢ przyszle
analizy, zwlaszcza ze o praktycznych trud-
nosciach z wprowadzaniem gimnazjow pisze
sie stosunkowo niewiele. Dopiero niedawno
ukazal si¢ artykul, w ktérym poddano kom-
pleksowej analizie realizacje postulatu wpro-
wadzenia silnych kadrowo i dobrze wypo-
sazonych gimnazjow w miejsce licznych
i stabych szkot podstawowych, co wezesniej
utrudnialo - przede wszystkim mlodziezy
wiejskiej — dostep do dalszych etapow ksztat-
cenia (Herczynski i Sobotka, 2015). Jak sie
okazalo, tego waznego postulatu reformy
nie udalo si¢ spetni¢ i w regionach wiejskich
wcigz dominuje model, w ktérym klasy gim-
nazjalne organizuje si¢ przy szkotach podsta-
wowych. W szkotach tych ci sami nauczy-
ciele uczg te samg mtodziez, wigc trudno
stwierdzi¢, ze reforma gimnazjalna wniosta
do nich nows jakos$¢. Jak wynika z wywia-
dow poglebionych przeprowadzonych przez
Anete Sobotke z Instytutu Badan Edukacyj-
nych, dziatacze samorzadowi mieli trudno-
$ci z przekonaniem spolecznosci wiejskich
do potrzeby budowania duzych gimnazjow,
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do ktérych uczniowie byliby dowozeni
z roznych wsi. Za$ gléwnym powodem nie
byl brak pieniedzy (jak to zwykle bywa),
lecz lokalne antagonizmy. Mieszkancy byli
gotowi zgodzi¢ sig, aby gimnazjum wybudo-
wano w ich wsi, protestowali natomiast, gdy
miato ono powsta¢ gdzie indziej. W wielu
regionach Polski protesty spotecznosci
lokalnych skutecznie zahamowaly tworzenie
samodzielnych gimnazjow. Lecz nawet tam,
gdzie udalo si¢ tego dokona¢, wérdd uczniow
pojawily sie podzialy na ,lepszych” - z racji
tego, ze to jest ,,ich gimnazjum”, bo zlokali-
zowane jest wich wsi - i ,gorszych”, ktérzy sa
dowozeni. Pierwsza grupa jest bardziej zinte-
growana, chetniej uczestniczy w pozalekcyj-
nych formach aktywno$ci. Dzieci nalezace
do drugiej grupy na przerwach izolujg sie, zas
po lekcjach od razu idg czekaé na autobus,
ktéry zawiezie ich tam, gdzie czuja si¢ najbez-
pieczniej. Duze gimnazja miaty wyréwnac
szanse dzieki integracji i jednakowemu trak-
towaniu. Tymczasem okazalo sig, Ze moga
réwniez wzmacnia¢ istniejace podzialy.

Rola centralnych egzaminow

Koncentracja uwagi na reformach
przeprowadzonych w Polsce zapewne nie
pozwolita Michalowi Sitkowi szerzej zaja¢
sie propozycjami autoréw, ktérzy na kwestie
nieréwnosci szkolnych patrza z perspektywy
dzialan podejmowanych w innych krajach.
Glosow na ten temat jest sporo, za$ autor pole-
miki cytuje je obficie, niekiedy dodajac, ze na
niektdre z poruszanych tam kwestii nie zwro-
cifem uwagi w swoim artykule. W innych zas
przypadkach uznaje proponowane wnioski
za argumenty na rzecz tezy o malejacej roli
nieréwnosci w edukacji. Potraktowanie tego
dorobku w sposdb hastowy nie daje mozliwo-
$ci glebszego wnikniecia w liczne kontrower-
sje, ktorych autorzy cytowanych prac sg $wia-
domi. Chciatbym wiec nawigza¢ do dwdch
ustalen, do ktérych odwotat sie Michat
Sitek, a ktére nie sa wcale tak jednoznacznie

rozumiane przez autordw, jak wynikatoby
z ich skrétowego przedstawienia.

Pierwsza kwestia dotyczy korzystnego
wplywu centralnych egzaminéw na réw-
nos$¢ w edukacji. Michat Sitek podkresla, ze
wprowadzenie tych egzaminéw bylo jedna
z kluczowych zmian towarzyszacych refor-
mie gimnazjalnej, po czym twierdzi, odwo-
tujac si¢ do artykutu Thijsa Bola i wspotpra-
cownikow (Bol, Witschge, Van de Werfhorst
i Dronkers, 2014), Ze moglo to wplyna¢ na
nieréwnos$ci w edukacji.

Tymczasem w przytoczonym artykule
wecale nie twierdzi si¢, Ze wprowadzenie cen-
tralnych egzaminéw prowadzi do ostabienia
nieréwnosci w edukacji. Wrecz przeciwnie:
autorzy wyraznie zaznaczajg, ze wyniki
dotychczasowych, nielicznych zreszta stu-
diéw, nie rozstrzygaja tej kwestii, ponie-
waz tylko w czesci prac stwierdzono 6w
efekt, w innych za$ albo stwierdzono efekt
odwrotny (tzn. centralne egzaminy pro-
wadzg do wzrostu nieréwnosci), albo nie
stwierdzono zadnego zwigzku miedzy tymi
zjawiskami (Bol i in., 2014, s. 1550). Zreszta
autorzy w przeprowadzonej analizie danych
empirycznych uzyskali wynik $wiadczacy
o wyzszych nierdwnosciach w krajach, w kto-
rych istniejg centralne egzaminy. Nie jest to
jednak tematem artykutu, dlatego przeszli
nad tym wynikiem do porzadku dziennego
i skupili uwage na znaczeniu, jakie dla nie-
réwnosci ma podziat szkot na $ciezki ksztal-
cenia'. Dopiero w tym kontek$cie powrocili
do roli centralnych egzamindw, dochodzac
ostatecznie do wniosku, ze lagodza one
nieco skutki selekcji pochodzeniowych, jakie

! Omawiajgc uzyskane rezultaty, autorzy pisza: ,The
cross-level interaction between central examinations and
socio-economic status is significantly positive, indicat-
ing that in countries with central examinations, there is
greater inequality in student performance across differ-
ent socio-economic backgrounds. [...] However, we do not
attach too much significance to this finding, because in
the later models [...] we show that the positive interaction
between social class and central examinations is not robust
once the school level is included” (Bol i in., 2014, s. 1560).
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powstaja w momencie wyboru $ciezki ksztat-
cenia (Boliin., 2014).

Warto tez zaznaczyc¢, Ze w przytoczonej
pracy centralne egzaminy rozumie si¢ ina-
czej niz w Polsce. Wystarczy ze standardy
wymagan programowych zostang okreslone
w jednolity sposob dla calego kraju, wyniki
egzaminow za$ beda honorowane przez pra-
codawcow i instytucje dalszej edukacji (Bol
iin., 2014, s. 1556). W mysl tej definicji cen-
tralne egzaminy nie musza by¢ ani testowe,
ani anonimowe. Przykladowo Dania, gdzie
nauka w szkole §redniej konczy si¢ otwartym
egzaminem komisyjnym, w ktérym uczest-
niczy m.in. nauczyciel dobrze znajacy ucznia
i jego mozliwosci, zostala zaliczona do kra-
jow majacych centralne egzaminy. Natomiast
Stany Zjednoczone, gdzie szkoly $rednie kon-
€z3 si¢ anonimowym egzaminem testowym,
wlaczono do grupy krajow bez centralnych
egzaminow. Zapewne dlatego, ze tam wyboru
testow dokonuje si¢ na szczeblu stanowym,
co nie ujednolica wymagan na odpowiednio
wysokim poziomie, a prowadzi do swoistej
rywalizacji w ich stopniowym obnizaniu
(Sitek, 2015). Wedtug kryteriéw przyjetych
w artykule zespotu Thijsa Bola, Polske przed
wprowadzeniem zewnetrznych egzami-
noéw prawdopodobnie réwniez zaliczono
by do krajow majacych centralne egzaminy.
Tematy maturalne byly ustalane centralnie
dla wszystkich szkot, za§ wyniki szkolnych
matur honorowano przy rekrutacji na studia.

Przytoczonemu artykutowi poswiecitem
sporo uwagi, poniewaz dobrze ilustruje on
sytuacje, gdy wyniki badan nie daja jedno-
znacznych wskazdwek co do interpretacji
mechanizméw ksztaltowania sie nieréwno-
$ci w edukacji. Ja réwniez chciatbym wierzy¢
w to, w co zdaje si¢ wierzy¢ Michat Sitek, ze
jednolite egzaminy poprawig szanse dzieci
o najmniej korzystnym pochodzeniu, cho-
ciazby ,poprzez zwrdcenie wiekszej uwagi
nauczycielom i dyrektorom szkot na osiag-
niecia najstabszych uczniow” (Sitek, 2016,
s.125). Zgadzam si¢ z tym argumentem, lecz

nie mozna zapomina¢, ze bardziej zamozni
rodzice nie pozostang bierni. Majg do$¢
srodkéw, aby poprzez dodatkowe zajecia
i ¢wiczenia dobrze przygotowa¢ (a niekiedy
»wytrenowac”) swoje dzieci do jak najlep-
szego wypelnienia testow. Moze to oznaczac,
ze centralne egzaminy wprowadzone przez
polska reforme¢ wytworzyty nowy mecha-
nizm powstawania nieréwnosci (Sawinski,
w druku).

A nawet jesli nier6wnosci maleja...

Z prac przywolanych przez Michata Sitka
chciatbym zwrdci¢ uwage na jeszcze jedna
(Breen, Luijkx, Miller i Pollak, 2009). Piszac
artykul, mialem watpliwosci, czy prace te
zacytowal czy pomingé, poniewaz z jednej
strony jest kamieniem milowym w toczg-
cej sie od ponad pdtwiecza dyskusji na
temat nieréwnosci w edukacji, z drugiej za$
otwiera nowe watki, wymagajace powaznego
potraktowania. W pierwotnej wersji mojego
artykutu uwzglednilem te publikacje, lecz
pozniej, pod wplywem uwag recenzen-
tow, zdecydowalem si¢ skupi¢ na gléwnych
tezach, przez co na dyskusje innych kluczo-
wych kwestii nie starczylo miejsca. Michat
Sitek zwrdcil jednak uwage, ze postagpitem
nieelegancko, pomijajac ,,glosy, mowigce, ze
zwigzek miedzy pochodzeniem spolecznym
a szeroko rozumianymi osiggnieciami edu-
kacyjnymi stabnie” (2016, s. 114). W odpo-
wiedzi na polemike chciatbym wiec poswie-
ci¢ chwile na dyskusje stanowiska, w ramach
ktoérego kwestionuje si¢ teze o trwatym cha-
rakterze nieréwnosci w edukacji.

Richard Breen, Ruud Luijkx, Walter
Miiller i Reinhard Pollak (2009) podjeli trud
wyjasnienia swoistego paradoksu polegaja-
cego na tym, ze mimo ekspansji szkolnictwa
i poprawy warunkoéw Zycia, badania upor-
czywie wykazujg brak symptoméw zmniej-
szania si¢ nierdéwnosci w edukacji. Autorzy
sformutowali teze, Ze dzieje si¢ tak na skutek
zbyt malej liczebnosci préb badawczych, co
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w ramach stosowanych schematéw wniosko-
wania statystycznego nie pozwala na odrzu-
cenie hipotezy, Ze nieréwnosci nie ulegaja
zmianom. Aby uzyskac wieksze liczebnosci,
dla dziewigciu europejskich krajow potaczyli
wyniki réznych badan, obejmujacych wskaz-
niki pochodzenia spolecznego i osiagnie¢
edukacyjnych. Przyktadowo na Wegrzech
byty to cztery badania, w Wielkiej Brytanii
byto ich 15, w Niemczech 30, w Holandii 35.
Nastepnie dane zharmonizowano, wyod-
rebniajac w sposob jednolity dla wszyst-
kich krajow kategorie pochodzenia (wedtug
zawodu ojca), poziomy wyksztalcenia osigg-
nietego przez badanych oraz przedziaty lat,
co pozwolito poréwna¢ zmiany zachodzace
w tych samych okresach. Harmonizacja
danych i wzglednie duze liczebnosci roz-
patrywanych prob pozwolily autorom na
wyciagniecie statystycznie prawomocnego
wniosku, ze w o$miu sposrod dziewieciu kra-
jow nieréwnosci edukacyjne ulegly pewnej,
cho¢ w sumie niewielkiej redukeji. Dziewiaty
kraj, ktérym byly Wegry, wylaczono z ana-
liz. Kierowano si¢ tym, ze badania wegierskie
nie skladajg si¢ na spojny obraz przemian
w nieréwnosciach edukacyjnych?.

Autorzy osiggneli swoj cel, poniewaz
wykazali, ze gdyby wzia¢ pod uwage dosta-
tecznie dlugi okres (analizy objely osoby
urodzone w latach 1908-1964), a takze gdyby

2 Cho¢ z decyzjg autoréw o pominieciu Wegier trudno
dyskutowa¢, poniewaz wynika ona z zastosowania we
wszystkich krajach jednolitych kryteriéw oceny jako-
$ci danych, zaskakujacy wydaje si¢ brak proby ustalenia,
ktoére z czterech wegierskich badan byly temu winne. By¢
moze po odrzuceniu jednego lub dwéch badan budzacych
najwieksze watpliwosci, kryteria zostatyby spelnione. Jak
wspomnialem w moim artykule, w kontekscie badan nad
nieréwnosciami w edukacji Wegry s waznym krajem ze
wzgledu do$¢ pozng integracje szkot w jeden system, kolek-
tywizacje rolnictwa, ktéra mogla mie¢ wptyw na szanse
edukacyjne dzieci chtopskich, a takze ze wzgledu na daleko
idgce interwencje wladz komunistycznych w procesy selekcji
szkolnych. Po pominigciu Wegier, Polska pozostata w pro-
jekcie jedynym krajem z Europy Srodkowo-Wschodniej,
co ograniczylo mozliwosci wyciggania wnioskow na temat
mechanizméw ksztaltowania si¢ nieréwnosci w krajach
o odmiennych systemach politycznych.

postuzy¢ sie probami o dostatecznie duzych
liczebnosciach, to wtedy w danych ujawni
sie spadek nieréwnosci w edukacji. Czy na
tej podstawie nalezy uzna¢, ze predzej czy
pdzniej nieréwnosci edukacyjne w Polsce
- takze te gimnazjalne — ulegng zmniejsze-
niu? Chyba bylby to pochopny wniosek, bo
Breen wrazz pozostalymiautorami gwarancji
takiej nie dajg. W podsumowaniu przyznali,
ze skoro artykul ma charakter empiryczno-
-opisowo-metodologiczny, to niewiele mowi
na temat istoty badanego zjawiska. Reforma-
torom edukacji nie dostarczy wskazowek,
jak wyrownywac szanse mlodziezy z roz-
nych §rodowisk (Breen i in., 2009). Dowie-
dzielismy sie wiec, ze nierowno$ci maleja
- lecz dla praktyki edukacyjnej niewiele
z tego wynika.

Jak tatwo jednak zauwazy¢, réwnie nie-
wiele wynika z przedstawionego w moim
artykule stanowiska, Ze nieréwnosci w edu-
kacji nie ulegaja zmianom. W latach 90.
ubiegtego stulecia, gdy jeszcze dominowato
przekonanie, ze dzigki ekspansji szkolnictwa
poprawig sie szanse uczniow o niekorzyst-
nym pochodzeniu, ksigzka Persistent ine-
quality... Yossiego Shavita i Hansa-Petera
Blossfelda (1993) wywotywata szok i zmu-
szala badaczy do refleksji. Wtedy jeszcze
dominowalo przekonanie, ze ekspansja
szkolnictwa w logiczny i konieczny sposob
wyrdéwna szanse. Jednak dzi$ by¢ moze to
Michat Sitek ma racje, uwazajac, ze strasze-
nie nieskuteczno$cig reform to para idaca
w gwizdek. Edukacji potrzebne sg konkrety:
co i jak nalezy zrobi¢, za$ ogélna refleksja
takich konkretéw nie daje.

Na zakonczenie

Wprowadzaniu wielu reform - nie tylko
zreszta w edukacji — towarzysza wyobraze-
nia o koniecznej sprawczos$ci. Skoro prowa-
dzi sie¢ polityke - jak si¢ dzi§ méwi — oparta
na faktach, to oczekuje si¢ zarazem, ze pod-
jete dziatania przyniosg efekty. Chcialbym,
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aby mdj artykut stanowil pewnego rodzaju
zimny prysznic na glowy reformatoréw pre-
ferujgcych ten styl my$lenia. A przynajmniej
ksztaltowal swiadomo$¢, ze potrzeba jesz-
cze wielu badan i krytycznych dyskusji, aby
mozna bylo w uprawniony sposob ocenic,
na ile skuteczne okazg si¢ interwencje w tak
subtelng materie jak nieréwnosci w edukacji.
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