Wprowadzenie

W Polsce i na temat Polski przygotowano duza liczbe opracowan poswigconych wzajemnemu
uwarunkowaniu edukacji i rynku pracy. Wiele uwarunkowan jednak nadal pozostaje niewyjasnio-
nych. W szczegdlnosci intrygujace jest pytanie, jak oddzialujg na funkcjonowanie rynku pracy wiel-
kie zmiany edukacji, ktére dokonaty sie w Polsce i czy zte wyniki rynku pracy sg zawinione, lub co
najmniej wspélzawinione, przez system ksztalcenia. ZakladaliSmy, Ze masz raport przeanalizuje:

* Jak dziata polski system edukacji z wyeksponowaniem mechanizméw wigzacych lub izolu-
jacych go od rynku pracy.

* Jakie sg kierunki i determinanty rozwoju popytu na prace o okreslonych kwalifikacjach, w
tym gléwnie kwalifikacjach uzyskiwanych w systemie edukacji.

* Jakie wspotzaleznosci wigzg system edukacji i rynku pracy, a przede wszystkim jakie skutki dla
funkcjonowania rynku pracy wynikajg z potencjalu kwalifikacyjnego uzyskiwanego w trakcie
edukacji szkolnej i ustawicznej, a takze, czy na rynku pracy powstajg bodzce do zwiekszania i
wigsciwego ukierunkowania kapitatu ludzkiego nabywanego w systemie edukacyjnym.

Zdajemy sobie sprawe, ze na kwalifikacje pracownicze sktadajg sie nie tylko wiedza i umie-
jetnosci wyniesione ze szkoty czy uczelni, badz z innych instytucji edukacyjnych. Potencjal kwa-
lifikacyjny powstaje bowiem w rozmaitych okoliczno$ciach, z ktérych szczegélnie istotne sg tez
praktyka zawodowa i samoksztalcenie. Nasz raport jednak nie obejmuje tych form zdobywania
kwalifikacji'. Nie oznacza to bynajmniej, ze ich nie doceniamy, przeanalizowali$my jednak tylko
nastepstwa, ktére powstajg na rynku pracy wskutek funkcjonowania instytucji edukacyjnych. To
ograniczenie wynika m.in. z dazenia do zrozumienia jak na funkcjonowanie rynku pracy wply-
wajg instytucje ksztalcgce mtodziez i dorostych. Dziatanie tych instytucji wymaga przeciez pono-
szenia okreslonych naktadéw ze strony panstwa, gospodarstw domowych, przedsiebiorstw. Osig-
ganie dobrych rezultatéw funkcjonowania instytucji edukacyjnych $wiadczy o ich sprawnosci,
posrednio takze o efektywnosci naktadéw ponoszonych na ich utrzymanie.

W indywidualnej skali wyedukowane osoby zyskuja, a przynajmniej powinny zyskiwaé, ko-
rzy$ci w postaci posiadania zatrudnienia i odpowiednich zarobkéw, przedsi¢biorstwa zas w po-
staci zwigkszonej rentownos$ci. W spolecznej skali pozytywnym skutkiem zwiekszenia potencjatu
edukacyjnego ludnosci powinny by¢ wyzsze mozliwo$ci rozwoju gospodarczego i wyzszy poziom
spdjnosci spolecznej. Droga wiodaca ku obu tym celom jest przede wszystkim uczestnictwo w
rynku pracy — zawodowa aktywno$¢ zakonczona sukcesem, tj. pracg oraz jej wysoka produktyw-
noscia. Produktywnosé z kolei warunkuje poziom rentownosci przedsiebiorstw i poziom docho-
déw z pracy, a dalej rowniez mozliwosci finansowania réznych zadan spotecznych. Koncentru-
jac uwage na zwigzkach edukacji i pracy faktycznie pozostajemy w centrum opisu oddzialywania
edukacji na wiele podstawowych celéw ekonomicznych i spotecznych.

Raport sktada sie z cze$ci analitycznych (I-11T), wnioskowo-rekomendacyjnej (IV) i informa-
cji statystycznych charakteryzujacych polski system edukacji i rynek pracy (publikowanych w
elektronicznej postaci na internetowej stronie undp). Nasze zadania badawcze ,przetozyliSmy”
na strukture analitycznej cze$ci raportu. Znalazly w niej miejsce:

! Praktyke zawodowa uwzgledniamy w niektérych regresjach w postaci stazu pracy. To pozwala bardziej precyzyjnie oce-
nia¢ wpltyw wyksztalcenia i szkolen na zatrudnienie i powstawanie bezrobocia.
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¢ charakterystyka systemu edukacji,
* analiza popytu na prace,

* efekty badania ,zderzenia” podazy pracy ludzkiej wyposazonej w okreslone kwalifikacje z
popytem na prace i konsekwencje tego potaczenia w postaci wynikéw rynku pracy.

Opracowanie koncentruje sie na analizie aktualnego stanu (na tyle, na ile mamy odpowied-
nio $wieze dane i badania). Tam jednak, gdzie trzeba stwierdzi¢ jakie tendencje doprowadzily do
biezacej sytuacji, obejmuje dluzszy okres, najczesciej ostatnie 10 lat. Tylko wéwczas, kiedy bylo
potrzebne wyjscie poza obszar Polski i powotanie sie na dtugookresowe tendencje rozwoju edu-
kacji, wystepujace w innych krajach, analizowaliSmy jeszcze dluzszy czas.

Juz w trakcie tworzenia koncepcji i struktury raportu wiedzieli$my, ze wiele interesujacych
nas kwestii nie jest na tyle doktadnie zbadanych, by§my z przekonaniem mogli si¢ o nich wypo-
wiedzieé. Dlatego planujgc cate przedsiewziecie braliSmy pod uwage nie tylko konieczno$¢ zapo-
znania si¢ z dotychczasowymi pracami na ten temat ale i potrzebe wykonania wtasnych badan,
wykorzystujacych pierwotne dane statystyczne. Ten raport, w przeciwienstwie do wcze$niej-
szych, duzo czesciej prezentuje nie tylko wyniki eksperckich przemyslen i weze$niej wykonanych
badan, ale réwniez catkiem sporo badan przeprowadzonych specjalnie na potrzeby tego raportu.
Wykorzystywaly one zrédtowy materiat statystyczny GUS i bez zyczliwego zapewnienia dostepu
do niego, raport bytby o wiele ubozszy.

Rezygnacja z badania historycznych uwarunkowan funkcjonowania systemu ksztafcenia i
rynku pracy byta podyktowana oszczednoscig miejsca — raport miat by¢ w miare moznosci krét-
ki. Takie zapotrzebowanie wyrazali przedstawiciele wladz publicznych, dyskutujacy koncepcje
raportu. Oszczedno$¢ zmusita nas wrecz do rezygnacji z pewnych tematéw, czy z szerszego oma-
wiania réznych badan, szczegélnie jesli ich konkluzje byly zblizone lub wrecz powtarzaly sie. Wy-
bieraliémy badania nowsze, nie w pelni znane, w tym czesto catkowicie oryginalne. W tym sen-
sie — nie obejmowania wszystkich zagadnien sktadajacych sie na temat i nie przedstawiania cat-
kowitej argumentacji naszych wnioskéw - raport nie jest wyczerpujacy, ale tez nasz zamiar byt
skromniejszy. Nie chcieli$my przedstawi¢ wszystkiego, co wiaze sie z tematem ,Edukacja dla
pracy”, a tylko zawrze¢ w nim podstawowe sprawy, mogace mie¢ wplyw na efektywnos$é wiezi
taczacych obydwa systemy: edukacji i rynku pracy

Przystepujac do przygotowania raportu kazdy z ekspertéw z duzg nadzieja podchodzil do
swoich zadan, a z jeszcze z wiekszg do zadan wykonywanych przez partneréw, zaangazowanych
w ten projekt. Zdajac sobie sprawe ze wspdtzaleznosci sygnalizowanej w tytule ,Edukacja dla
pracy”, byliSmy przekonani, ze kazdy z nas co$ wie na jej temat, ale nikt na tyle duzo, by méc sa-
modzielnie jg przeanalizowad. Z tym wiekszym zainteresowaniem czekaliémy na efekty pracy ko-
legéw i kolezanek. W tym sensie nasza praca byla w pelni zespolowa - raport nie powstatby w
pojedynke, bez rozmaito$ci do§wiadczen i punktéw widzenia.

Niektére problemy — w wyniku przeprowadzonych badan — zdajg sie wygladaé zupelnie ina-
czej niz gloszg rozpowszechnione poglady. Zdajgc sobie sprawe z kontrowersji, jakie budzi pre-
zentowanie wynikéw odmiennych od utrwalonych przekonan, staraliSmy sie przede wszystkim
zachowaé obiektywizm i naukowe podejscie analityczne. Naszej pracy przede wszystkim towa-
rzyszylo przekonanie, ze chcemy sprawdzié: jak jest. Totez czasem pomijali$émy takie problemy,
ktére obiektywnie i na przekonujgcym materiale statystycznym wczesniej zbadano.

Wiele niejasnych punktéw, zostato, jak sie wydaje, o$wietlonych przy okazji tego raportu. Nie
sg to jednak wszystkie punkty, ktérych wyjasnienie chcieliby$my uzyskaé. Natkneliémy si¢ bowiem
na powazne braki informacyjne, ktérych pokonanie okazato si¢ niemozliwe z racji nieistnienia
podstawowych, wyjSciowych informacji statystycznych. Dlatego w naszym podsumowaniu mozna
znaleZ¢ punkt, jak nalezaloby uzupenié¢ baz¢ informacyjnag, by méc rzetelnie diagnozowaé wplyw
edukacji na rynek pracy i odwrotnie — wplyw rynku pracy na ksztaltowanie si¢ systemu edukacyj-
nego. Bez takiej pelnej diagnozy inwestowanie w edukacje jest nieuchronnie narazone na straty.

Z kolei zbadane zalezno$ci pozwolily nam zbudowaé zestaw rekomendacji dla polityki, nie
tylko zreszta edukacyjnej. Zatem, cho¢ temat nie jest wyczerpany, to mozna juz dzi§ wplywaé na
poprawe funkcjonowania zwigzku edukacji i rynku pracy.
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Rozdziat 1

Zmiany polskiego systemu edukacji na tle rozwoju
edukacji w krajach UE i OECD

1.1. Ewolucja ksztalcenia w perspektywie

Ewolucja ksztalcenia w rozwinietych gospodarczo krajach OECD zachodzi pod wplywem
zmian demograficznych, technologicznych, politycznych i gospodarczych. Wsréd sprawczych
czynnikéw demograficznych wazna jest zmiana struktury wieku tych spoteczenstw, kurczenie sie
grupy os6b mtodych, ktérym spoleczenistwa zapewniaja formalne ksztalcenie na poziomie pod-
stawowym i $rednim. W grupie technologicznych przyczyn ewolucji ksztalcenia wskazaé trzeba
na nieustanny rozwdj technologii informatycznych wzbogacajacy programy szkolnego nauczania
(kursy ICT), zmieniajacy tresci i sposoby ksztalcenia. Przyczyny polityczne to coraz powszech-
niejsze przekonanie, ze bogactwo narodéw jest skutkiem wysokich kwalifikacji i przymiotéw oby-
wateli. Wazne sg tu réwniez postepy demokracji owocujace m.in. coraz lepszym nadzorem nad
racjonalno$cia wydawania pieni¢dzy pochodzacych z kieszeni podatnikéw.

Od kiedy panstwa wziely na siebie odpowiedzialno$¢ za edukacje i ciezar organizowania
o$wiaty celem stawianym przed nig byly literacy i numeracy, czyli umiejetno$é czytania i pisania,
oraz umiejetno$¢ wykonywania obliczen. Wspoéltcze$nie do minimalnego zestawu dyspozycji
ksztaltowanych w szkotach nalezy umiejetno$¢ czytania ze zrozumieniem, umiejetno$ci matema-
tyczne i wynikajace z wiedzy przyrodniczej? oraz zdolnosci komunikacyjne.

Szkoly mialy i majg takze inne zadania. Szkolna dyscyplina i przebywanie wsréd réwiesni-
kow stuzyly wychowaniu, ksztaltowaly spoteczne, miedzyludzkie umiejetnosci wychowankéw.
Niezamierzonym, chociaz dla wielu korzystnym skutkiem ksztalcenia bylo powstrzymywanie
miodziezy przed wczesnym wchodzeniem na rynek pracy, co wigzato si¢ z zyskiem tych, ktérzy
juz mieli zatrudnienie.

Wobec rozwoju miedzynarodowej rywalizacji w dziedzinie edukacyjnych osiggnie¢ uczniéw,
rozbudzanie patriotycznych uczué w wychowankach zeszlo na dalszy plan. W mysleniu spote-
czenstw o zadaniach ksztalcenia gére biora wartosci tradycyjnej pedagogiki, tj. umacnianie cha-
rakteréw, budowanie autonomii osoby, samosterowno$¢ i pokrewne cnoty osobiste. Sg one skta-
dowg tzw. szerszego kapitatu ludzkiego. O ile podstawowy kapitat ludzki to zestaw zdolnos$ci pro-
dukeyjnych osoby (zdolnosci poznawcze zwigzane z czytaniem i liczeniem oraz umiejetnosci nie-
zbedne do wykonywania pracy w konkretnym zawodzie3), to szerszy kapital ludzki jest definio-
wany jako zdolno$¢ do rozwijania, zarzadzania i organizowania wlasnych kompetencji. Sktado-
we ,szerszego kapitatu ludzkiego” to zarzadzanie wlasng nauka, zarzadzanie wykorzystaniem po-
siadanych umiejetnosci (tj. znalezienia najlepszego miejsca dla ich uzycia), planowanie kariery,
umiejetno$é poszukiwania pracy i zdolno$é godzenia celéw zawodowych i osobistych.

2 Angielski zwrot na okreslenie tych umiejetnosci to literacy in reading, maths and science.
3 Kapitat ten bierze si¢ z genéw, ze szkél, z kurséw i nieformalnego uczenia, pochodzi od rodziny, réwiesnikéw, szerszych
srodowisk spotecznych, a umiejetnosci wykonywania pracy zdobywa sie roniez w miejscu pracy.
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Obok szczegdtowej wiedzy absolwent musi mieé¢ cechy niezwykle istotne w pracy: motywa-
cje, umiejetnoé¢ wspoltzycia spotecznego, gotowos¢ uczenia si¢. Podobnie jak w przypadku pod-
stawowego kapitatu ludzkiego, instytucje o§wiatowe sg tylko jednymi z mozliwych zrédet zdoby-
wania szerszego kapitatu ludzkiego. Jest on takze nabywany w rodzinach oraz powstaje dzieki do-
stepowi do sieci kontaktéw spotecznych darzonych zaufaniem. Z kolei ksztatcenie formalne nie
motywowatoby do uczenia si¢ w pdzniejszym wieku, gdyby uczniowie dystansowali sie od szko-
ly, gdyby nie czuli potrzeby utrzymywania z nig wigzi. Pierwsze badania PISA pokazalo, ze szko-
ly w ogromnej wiekszosci krajow sg miejscem nawigzywania kontaktéw z réwie$nikami i réwno-

cze$nie nabywania umiejetnosci®.

Pada pytanie, na czym tak naprawde polega ewolucja ksztalcenia? Jedna odpowiedz glosi, ze
na organizacyjnym wsparciu ,uczenia sie przez cale zycie” przez instytucje krajowe i europejskie.
Takze na poszukiwaniu efektywnych strategii budowania szerszego kapitatu ludzkiego. Poniewaz
,szerszy kapital ludzki”> nabywany jest w wielu miejscach i wieloma sposobami nie wystarcza
koncentracja uwagi na szkotach i uczelniach. Pojawilo si¢ zapotrzebowanie na nowe strategie
ksztalcenia, ktore tgcznie obejmg efekty oddzialtywania wielu formalnych i nieformalnych insty-
tucji. Poniewaz zaangazowanie panstw w sferze edukacji zawiera w sobie element rywalizacji,
pojawito sie dazenie do oceny jakosci i skutecznosci krajowych systeméw edukacyjnych na tle in-
nych krajéw, co znajduje wyraz w pomiarze i miedzynarodowych poréwnaniach szkolnych osig-
gnieé uczniéw (serie regularnie powtarzanych badan: TIMSS, PISA, PIRLS oraz CIVED).

Zmieniaja sie instytucje edukacyjne i praktyki. Nawet, jesli na skutek zmian demograficznych
zmniejsza sie zbiorowo$¢ dzieci i mlodziezy, to wydtuza sie okres ksztalcenia i zmienia sie struk-
tura ksztalconych. Wazna staje si¢ nie tylko powszechnosé, ale przede wszystkim jako$¢ ksztatce-
nia. Kontrolg jako$ci zajmuja sie instytucje rzadowe, samorzadowe, pozarzadowe, szkolne i pry-
watne (w Polsce m.in. kuratoria), poprzez: centralne egzaminy i sprawdziany panstwowe, mie-
dzynarodowe sondaze osiggnie¢ szkolnych, ogélnonarodowe sprawdziany wiedzy szkolnej, naka-
zang prawem samoocen¢ szkot.

Nie wszystkie kraje stosuja kazde z wymienionych narzedzi i praktyk, takze dlatego, ze nie
wszedzie wszystkie one funkcjonujg. Gdy ktéregos brak, jego funkcje podejmujg inne instytucje
dzialajace na tych rynkach. Ewolucja uwidacznia sie wiec w rosngcym popycie na wiedze o dzia-
taniu systemu o$wiaty i Srodowiska funkcjonowania szkoly oraz na wiele innych informacji. Na-
stepuje zmiana sytuacji uczniéw, spowodowana przedefiniowaniem celéw nauczania i zdecydo-
wanym dgzeniem do podnoszenia jakoSci ksztalcenia. Pierwszy z trendéw zmusza uczniéw do
wczesnego brania odpowiedzialnoSci za swojg przyszio$é, drugi do intensywniejszej pracy.

Impuls dla zachodzacych obecnie zmian w edukacji pojawit si¢ w pierwszej potowie ostatniej de-
kady minionego stulecia, kiedy w OECD postanowiono, ze organizacja bedzie wspierac rzady zrze-
szonych panstw w prébach wypracowania polityki wspomagania wydajnosci gospodarki przez edu-
kacje, lepszego administrowania szkolnictwem i radzenia sobie z rosngcym popytem na wyksztatco-
nych pracownikéw. Za tymi nowymi elementami w misji OECD poszly konkretne dziatania.

Drugim krokiem ku zmianom w edukacji, wazniejszym i dotyczacym krajéw Unii Europej-
skiej, byto przyjecie w 2000 r. Strategii Lizbonskiej. Szefowie panstw i rzgdéw postanowili, ze
wsp6lnym zadaniem bedzie budowa spoteczenistw opartych na wiedzy i osiagniecie wiekszej spéj-
nosci spotecznej®. Potwierdzili to w 2002 r. w Barcelonie inicjujagc nowy proces wspétdziatania i
wyznaczajac cele edukacyjne do 2010 r. Edukacja i szkolenia zostaly uznane za $rodki umozli-
wiajace osiaggniecie wigkszej gospodarczej konkurencyjnosci, zréwnowazonego rozwoju i pro-

duktywnosci oraz umacniania spéjnosci spoteczne;j’.

Przywigzanie panstw czlonkowskich UE do narodowej suwerenno$ci sprawilo, ze sposobem
realizacji ich ambitnych zamierzen stata sie¢ otwarta metoda koordynacji, polegajaca na przeto-
zeniu celu Strategii Lizboniskiej na cele szczegétowe. Natomiast do krajéw cztonkowskich nalezy

4 W dwdch z trzech krajow, gdzie poczucie wiezi ze szkolg byto najnizsze — Korea i Japonia — uczniowie osiggali najlep-
sze wyniki w testach matematycznych, przyrodniczych i czytania ze zrozumieniem. Trzecim krajem byla Polska, gdzie
osiggniecia szkolne uczniéw byly na znacznie nizszym poziomie. Jednak polsko-niemieckie badania mlodziezy z 1991
i 2001/02 roku pokazaly znaczne ocieplenie postaw polskich uczniéw wobec szkoty.

5 Kapitat spoleczny zdecydowanie pomaga tworzeniu kapitalu ludzkiego.

6 Cel: ,seccuring access to the knowledge-based society and greater social cohesion in the EU".

7 Cel: ,competitiveness, growth, productivity and strengthening social cohesion”.
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decyzja, w jaki sposdb cele te osiggaé. Komisja Europejska wzieta na siebie zadanie pomiaru po-
stepéw w realizacji celow szczegdtowych w poszczegdlnych krajach — czlonkach Unii, krajach
kandydujacych i stowarzyszonych. Zapewnila tez infrastrukture dla miedzynarodowej koordyna-
cji dziatan i dla wymiany doswiadczen.

Eksperci z 31 krajéw Unii, krajéw stowarzyszonych i kandydujacych, a takze organizacji eu-
ropejskich i innych miedzynarodowych, zorganizowani w 8 regularnie spotykajacych sie grup ro-
boczych, otrzymali polecenie skoncentrowania sie na strategicznych celach systeméw edukacji i
szkolef oraz zadanie wspierania w swoich krajach realizacji wspélnych europejskich zadan®.

Na spotkaniu w Sztokholmie (2001) przywddcy panstw zgodzili si¢ na europejskie cele stra-
tegiczne w dziedzinie edukacji i szkolen. Pierwszy cel strategiczny méwi, ze nalezy poprawic ja-
ko$¢ 1 efektywno$¢ systeméw edukacji i szkolen w EU. Urzeczywistnia sie on w nastepujacych
dziataniach:

a) nalezy zadbaé¢ o wtasciwg liczbe i umiejetno$ci nauczycieli oraz oséb prowadzacych
szkolenia,

b) nalezy rozwija¢ umiejetno$ci niezbedne w spoleczenstwie opartym na wiedzy przez upo-
wszechnianie pelnego wyksztalcenia $redniego oraz przez ograniczanie odsetka uczniéow
najgorzej radzacych sobie w testach czytania ze zrozumieniem,

c) nalezy zwickszy¢ odsetek absolwentéw szkét wyzszych w dziedzinie nauk przyrodni-
czych, politechnicznych i matematycznych,

d) nalezy zwickszy¢ naklady na edukacje z prywatnych Zrédet kapitatu, e) nalezy upo-
wszechnié dostep i znajomos$¢ technik informatyczno-komputerowych.

Drugi cel strategiczny to konieczno$¢ ulatwienia kazdemu dostepu do systemu edukacji i
szkolen. Konkretyzacje tego celu majg postaé nastepujgcych postulatéw:

a) nalezy podnie$¢ odsetek os6b dorostych uczestniczacych w ustawicznym szkoleniu,

b) nalezy ograniczy¢ odsetek os6b przedwczesnie konczacych nauke szkolna.

Trzeci cel strategiczny to otwarcie systeméw edukacji i szkolent UE na $wiat. Kroki w kierun-
ku jego realizacji to m.in. poprawa i upowszechnienie nauczania jezykéw obcych oraz upo-
wszechnienie wymiany nauczycieli i studentéw.

Na posiedzeniu w Barcelonie w 2002 r. wyznaczono jeszcze jeden specyficzny cel dla euro-
pejskich systeméw edukacji i szkolenia: w 2010 r. maja one staé si¢ $wiatowym wyznacznikiem
jakosci®. Droga do tego ma by¢ lepsze, wnikliwe zbadanie zapotrzebowania (popytu) na ksztalce-
nie, jako podstawy do stworzenia cato$ciowych strategii uczenia si¢ przez cale zycie. Panstwa
czlonkowskie zobowigzaly sie do przyjecia takich strategii do 2006 r.10

Obecnie proponowane sg miary do monitorowania postepéw w ich realizacji; publikacje Komi-
sji Europejskiej (w tym wydawane od 2004 r. coroczne raporty) pokazujg jak daleko jeszcze pan-
stwom Unii do USA i Japonii, zawieraja wyniki poszczegdlnych krajéw, wymieniani sa w nich lide-
rzy i outsiderzy na réznych polach, dyskutowana jest jakos$¢ rozwigzan organizacyjnych ze wzgledu
na unikanie zjawiska wykluczania spotecznego. Chociaz dzialania w kierunku przyspieszana ewolu-
cji edukacji podejmowane sg od niedawna, to na podstawie raportéw Komisji Europejskiej mozna
juz wnioskowac¢ o europejskich trendach w dziedzinie ksztalcenia Np. problemy powszechnosci edu-
kacji przedszkolnej i proporcji szkolnictwa zawodowego do ogdlnego analizowane sg ze wzgledu na
skutecznosé przeciwdziatania przedwczesnemu konczeniu nauki szkolnej i — bardziej ogélnie - z per-
spektywy zapewniania spéjnosci spotecznej. Nie ma europejskiego wzorcowego rozwigzania tej kwe-
stii, ale istnieje jeden dla Europy punkt ,dojscia”, tj. realizacja strategicznych celéw w dziedzinie edu-
kacji. Poréwnanie nakladéw na edukacje z wynikami nauczania w postaci szkolnych osiagnie¢
uczniéw pokazalo dziedziny, w ktérych mozna optymalizowaé naktady i wyniki, ale ujawnito takze
obszary patologii i niewydolnosci systeméw edukacji, np. zjawisko korepetycji.

8 Do pomocy postawiono Wspélnotowe Centrum Badawcze w miejscowosci Ispra (Joint Research Centre).
9 A world quality reference.
10 polska Strategia Uczenia si¢ przez cale zycie zostata przyjeta przez Rade Ministréw w konicu 2003 r.
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Monitorowanie zmian odbywa si¢ dzigki wykorzystaniu danych z Eurostat, Biura statystycz-
nego UNESCO, wynikéw badan osiagnig¢ szkolnych uczniéw takich jak PISA i CIVED, danych
dostarczanych przez krajowe biura statystyczne, wreszcie badan organizowanych przez Komisje
Europejska. Na kraje czlonkowskie wywierana jest presja do uczestniczenia w badaniach poréw-
nawczych, najczesciej socjologicznych i edukacyjnych. Wskazywanie na brak poprawy w niekté-
rych z nich, pokazywanie lideréw, mobilizowanie do reformowania systeméw edukacji i szkolen,
pokazywanie wynikéw typowych i wyjatkowych w skali kontynentu, to gléwne sposoby sklania-
nia panstw Unii do realizacji zobowigzan podjetych w Lizbonie.

1.2. Ewolucja ksztalcenia zawodowego w krajach

Systemy ksztalcenia zawodowego w panstwach OECD sg bardzo rézne. Takze pomiedzy
pafistwami wewnatrz Unii Europejskiej wystepuja duze réznice. Wynika to z odmiennej trady-
cji poszczegdlnych krajéw oraz jednej z podstawowych zasad funkcjonowania Unii, okreslo-
nych w Traktacie, ktéra sprawy edukacji pozostawia do wylacznej kompetencji panstw czton-
kowskich.

Réznice dotycza przede wszystkim struktury systemu: powigzan miedzy ksztalceniem ogél-
nym i zawodowym, specjalizacji (w jakim wieku, jak waska), relacji miedzy ksztalceniem na po-
ziomie szkoly $redniej i w szkotach wyzszych (droznosé, réznorodnosé Sciezek edukacyjnych)
oraz pomiedzy ksztalceniem mlodziezy w ramach formalnej edukacji szkolnej i ksztalceniem
ustawicznym.

Analizujgc dane przedstawione w publikacji OECD Education at a Glance 2006 mozna wy-
odrebni¢ kilka modeli ksztatcenia zawodowego.

Po pierwsze, systemy réznig sie ze wzgledu na proporcje uczniéw realizujacych programy
stuzace przygotowaniu do studiéw w uczelniach akademickich (ISCED 3A), programy przygo-
towujgce do kontynuowania nauki w wyzszych szkotach zawodowych (ISCED 3B) oraz przy-
gotowujgce do bezposredniego wejscia na rynek pracy poprzez zdobycie konkretnych kwalifi-
kacji (nie dajace mozliwosci kontynuowania nauki na poziomie wyzszym — ISCED 3C). Polska,
obok Finlandii, Japonii, Meksyku, Portugalii, Stowacji, Stanéw Zjednoczonych, Szwecji, Tur-
cji, Wegier i Wtoch, nalezy do grupy panstw, w ktérych ponad 3/4 uczniéw szkét Srednich mo-
ze, po ich ukonczeniu, ubiegaé si¢ o przyjecie na uniwersytet. Zupelnie inng sytuacje mamy w
Australii, Islandii, Norwegii, Wielkiej Brytanii, gdzie ponad potowa i w Danii, gdzie prawie po-
towa uczniéw szkét srednich zdobywa kwalifikacje, umozliwiajace im bezpos$rednio po ukon-
czeniu szkoty podjecie pracy.

Pierwszy model zaklada pozniejsza specjalizacje, pozwala unikna¢ nietrafnych wyboréw i
kosztownego przekwalifikowania. Ale jesli nie ma dostatecznie bogatej oferty kurséw — odpowied-
nika polskiego ksztalcenia policealnego — moze prowadzi¢ do trudnosci w znalezieniu pracy z po-
wodu braku kwalifikacji.

Kolejnym kryterium réznicujgcym modele ksztalcenia $redniego w panstwach OECD jest
rozktad uczniéw pomiedzy programy ogdlnoksztalcgce a ksztalcenie zawodowe (w tym specjali-
styczne). W Polsce te grupy uczniéw sg mniej wiecej réwnoliczne!!. Skrajnym przyktadem sa Sta-
ny Zjednoczone, gdzie w ogéle nie ma $rednich szk6t zawodowych. Stosunkowo duzy odsetek
uczniéw szkot ogélnoksztatcgcych w Meksyku i Turcji jest pochodng niskiego stopnia skolaryza-
cji na poziomie $rednim - 35-40%. Taka sytuacja nalezy do wyjatkéw wsréd panstw OECD, gdzie
powszechne ksztalcenie $rednie jest standardem wynikajacym, z jednej strony - z rosngcych aspi-
racji edukacyjnych i zawodowych mlodych ludzi (i ich rodzicéw), a z drugiej — ze zmieniajacych
sig, coraz wiekszych wymagan rynku pracy.

1I'W ,Education at a Glance” licea profilowane zostaly zakwalifikowane do grupy szkét ogélnoksztatcacych.
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Dla odmiany przewage liczby uczniéw szkét (programéw) zawodowych mozemy zauwazyé
w takich krajach, jak: Austria, Czechy, Niemcy, Szwajcaria czy Slowacja, w ktérych funkcjonuje
tzw. system dualny, czyli taczenie edukacji w szkole z bardzo rozbudowang praktyka zawodowa.
Podobne rozwigzania przyjeto w Danii i Holandii. Tam gdzie rozbudowane sa specjalistyczne
programy ksztalcenia zawodowego, w szczegdlnosci potaczone z praktyka w zakladach pracy, na
og6t jest nizsze bezrobocie wérdéd mlodych ludzi. Jednak w tych systemach mamy do czynienia
z wczesng i wyrazng selekcja uczniéw. W krajach z dluga tradycja systemu dualnego — Austrii,
Niemczech i Szwajcarii — znaczna liczba uczniéw jest objeta programem 3B, czyli przygotowuje
si¢ do kontynuowania nauki w wyzszych szkotach zawodowych (nieakademickich). Systemy edu-
kacji w tych krajach zapewniajg drozno$¢ pomiedzy poszczegdlnymi szczeblami edukacji, a tak-
ze mozliwo$¢ przechodzenia ,poziomego” miedzy programami, ale zawsze wymaga to dodatko-
wego wysitku i dodatkowych zabiegéw, jest wiec stosunkowo rzadkim zjawiskiem!2.

W poszczeg6lnych krajach rézny jest wiek, w ktérym uczniowie koniczg nauke w powszech-
nych szkolach z jednakowym programem nauczania i przechodza do zréznicowanych szkét $red-
nich. W Austrii i Niemczech w wieku 10 lat, a w krajach skandynawskich — Dania, Finlandia,
Szwecja, Norwegia — 16 lat. W innych panstwach pomiedzy 12 a 15 rokiem zycia (Key Data on
Education in Europe 2005).

Nie istnieje zatem jeden wzér skutecznego ksztalcenia zawodowego. Przyjecie konkretnych
rozwigzan systemowych wymaga wiec cato$ciowego podejscia, oceny potrzeb rynku pracy (dyna-
miki zmian, zapotrzebowania na kwalifikacje wedtug poziomu i zawodéw), tradycji, powigzan
pomiedzy poszczegblnymi szczeblami szkolnictwa (selekcja), poziomu wyksztatcenia spoteczen-
stwa, a nawet sposobéw finansowania. Nie sprawdzajg si¢ rozwigzania cze¢$ciowe, czego przykta-
dem moga by¢ polskie licea profilowane.

Pewne wskazéwki co do kierunkéw zmian wynikajg z rekomendacji organéw Unii Europej-
skiej. Problematyka ksztalcenia i szkolenia zawodowego nabrata znaczenia w dziataniu Unii Eu-
ropejskiej z chwilg przyjecia przez Rade Unii w 2000 r. Strategii Lizbonskiej. Poniewaz celem
Strategii jest przeksztalcenie Europy w najbardziej dynamiczng, konkurencyjna, opartg na wie-
dzy gospodarke $wiata, o statym i zréwnowazonym rozwoju, stwarzajaca coraz wiecej coraz lep-
szych miejsc pracy i ograniczajaca nieréwnosci spoleczne, dostepno$é ksztatcenia wysokiej jako-
Sci dla wszystkich obywateli przez cale zycie jest zatem kluczowym warunkiem jej skutecznej re-
alizacji. Wspdlny rynek pracy wymaga za$ pewnego minimum koordynacji ksztalcenia miedzy sa-
modzielnie dziatajacymi krajami.

W listopadzie 2002 r. ministrowie edukacji Unii, EFTA i 6wczesnych panstw kandydujacych
na posiedzeniu w Kopenhadze przyjeli Deklaracje wyznaczajgcag kierunki rozwoju systeméw
ksztalcenia zawodowego i wspoélpracy miedzynarodowej w tym zakresie. Wyznaczono prioryte-
towe zagadnienia, kierunki wspdlnych dziatan:

* przejrzysto$¢ i uznawanie kwalifikacji uzyskanych za granics,

* mobilno$¢ - niwelowanie barier utrudniajacych swobodny przeptyw pracownikéw przez
ulatwianie wymiany miedzynarodowej w trakcie ksztalcenia i szkolen,

¢ informacje i doradztwo stuzace planowaniu kariery zawodowej na calym europejskim
rynku pracy.

Intencja bylo stworzenie podstaw wspétpracy w obszarze ksztalcenia zawodowego analo-
gicznych do tych, jakie wyznaczyta Deklaracja Bolofiska dla szkolnictwa wyzszego. Chodzito
o to, zeby uznawanie okreséw nauki, kurséw (analogicznie do systemu punktéw kredytowych
w szkolnictwie wyzszym), zdobytych kwalifikacji, $wiadectw i dyploméw moglo stuzy¢ nie tyl-
ko wymianie edukacyjnej — kontynuowaniu nauki, lub szkolenia w innym kraju, ale réwniez
utatwiato swobodny przeplyw sily roboczej pomiedzy krajami Unii!3. Podstawowg ideg uzgod-
niong w Kopenhadze jest wzajemne zaufanie oparte na dzialajacych w poszczegélnych kra-
jach, skutecznych, wzajemnie znanych i docenianych systemach zapewnienia jako$ci. Uzna-
wanie kwalifikacji jest wynikiem przekonania, ze system, w ktérym je zdobyto jest dobry, rze-
telny i - wlasnie - godny zaufania.

12 Przejécie miedzy ogélnym a zawodowym programem jest fatwiejsze, jesli oba sa realizowane w jednej szkole.
13 Poréwnywalnoéé systeméw ksztalcenia jest elementem tworzenia wspélnego rynku pracy.
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W §lad za Deklaracjg Kopenhaska przyjeto szereg dokumentéw i podjeto konkretne dzialania
stuzace jej realizacji. Dotyczyly one:

* podniesienia statusu i kompetencji nauczycieli, instruktoréw, szkoleniowcéw pracujgcych
w systemach ksztalcenia zawodowego,

* systemdw zapewnienia jakoSci,
¢ informacji, doradztwa i wspierania planowania rozwoju zawodowego,

* wspoélnego, europejskiego systemu czytelnego (przejrzystego) prezentowania zdobytych
kwalifikacji i kompetencji — Europass,

* uznawania kwalifikacji zdobytych poza formalnym ksztatceniem,
* europejskich ram (pozioméw) kwalifikacji,

* tzw. kluczowych kompetencji — m.in. umiejetnoéci komunikowania sie, wspétdziatania w ze-
spole, rozwigzywania probleméw, znajomosci jezykéw, technologii informacyjnych i komu-
nikacyjnych.

Wiele z tych instrumentéw powstato w wyniku wspétdziatania miedzysektorowego Komisji
Europejskiej (Dyrekcja Generalna ds. Edukacji i Kultury, Dyrekcja Generalna ds. Zatrudnienia),
organéw Unii oraz partneréw spotecznych.

W grudniu 2004 r., na konferencji w Maastricht ministrowie odpowiedzialni za ksztalcenie
zawodowe przyjeli Komunikat, ktory okreslat i doprecyzowywat dalsze dziatania stuzace realiza-
cji Strategii Lizbonskiej i wdrozeniu postanowien Deklaracji Kopenhaskiej. Dwie kwestie sposréd
licznych spraw poruszonych w Komunikacie wymagaja podkreslenia. Po pierwsze, wytyczna by
wzmacnia¢ powigzania ksztalcenia zawodowego z ksztalceniem ogdélnym i z systemem szkolnic-
twa wyzszego. Po drugie, wezwanie do szerszego wykorzystywania do realizacji Strategii Lizbon-
skiej funduszy strukturalnych: Europejskiego Funduszu Spotecznego i Europejskiego Funduszu
Rozwoju Regionalnego.

Podsumowanie

Poréwnanie systemow edukacji zawodowej, tqcznie 7 ksztatceniem akademickim i ustawicznym,
istniejgcych w krajach OECD, unaocznia wielosé rozwiqzan i duze podobieristwo celow realizowa-
nych w kazdym z nich.

W obrgbie UE podobieristwo zwigksza sig wskutek przyjecia wspdlnych zatozen polityki edukacyj-
nej i realizacji Strategii Lizboriskiej, w ktcrej cele edukacyjne zostaly wplecione w kontekst szerszych
celow spotecznych i ekonomicznych. Kraje czionkowskie, w tym Polska, sq zobowigzane realizowaé
wspdlne ustalenia dotyczqce ksztalcenia zarowno przeznaczonego dla mtodziezy, jak i adresowanego
do dorostych. Wspélnota nie zaklada unifikacji systemow edukacyjnych, ale zapewnienie ich poréw-
nywalnosci i takie uksztattowanie, by skutecznie osiqgac zaktadane cele.

Trzy cele wydajq sig przy tym najistotniejsze. Po pierwsze, dgzenie do osiqgania poprzez ksztal-
cenie przewag konkurencyjnych dzigki zwigkszeniu kapitatu ludzkiego i jego elastycznemu dostoso-
waniu do potrzeb gospodarki (stqd migdzy innymi nieustanne poréwnywanie osiqgnigé edukacyj-
nych z pozaeuropejskimi krajami OECD). Po drugie, wykorzystanie systemu ksztatcenia dla zmniej-
szania réznic spolecznych, nade wszystko zas do eliminacji zjawiska wykluczenia spolecznego, co
wymaga zapewnienia réwnosci szans edukacyjnych dla wszystkich, a wigc takze niezaleznie od wie-
ku. Po trzecie, doprowadzenie do poréwnywalnosci, a przede wszystkim do transparentnosci ksztat-
cenia i jego efektéw, wpisuje sig w dgzenie do tworzenia wspdlnego rynku pracy, a w jakiejs mierze
réwniez wspélnego rynku ustug edukacyjnych.

To, co sig dzieje w kraju moZna i trzeba oceniac nie tylko z punktu widzenia, jak system eduka-
cji odpowiada na zadania stawiane przez nasz rynek pracy, lecz réwniez z punktu widzenia nadqza-
nia za zmianami i zadaniami stawianymi przez inne kraje wspélnoty.

Polska 2007



Rozdziat 2

Kierunki i programy ksztalcenia w kontekscie
rynku pracy

Ocena proceséw edukacyjnych wymaga ich oglagdu w dtuzszym czasie. Naturalnym punk-
tem odniesienia w przypadku Polski moze by¢ poczatek procesu transformacji, inicjujacy zasad-
nicze przeksztalcenia w systemie edukacji oraz edukacyjnych postawach mtodziezy i doro-
stych. W tym czasie wplyw na procesy edukacyjne wywieraly glebokie reformy gospodarki i pra-
wa, w tym normujgcego edukacje. Zmienily si¢ tez: liczba i struktura mtodziezy ksztalcacej sie
w szkotach $rednich i wyzszych!4, struktura wtasnosciowa szkét oraz kierunkowa struktura
ksztalcenia, jak réwniez tresci ksztalcenia w szkotach wszystkich typéw oraz dziatania zwigza-
ne z podnoszeniem jego jakosci (rozdz. 3.3).

Podstawg przebudowy struktury oraz programéw szkolnictwa podstawowego i $redniego sta-
la sie realizowana od 1999 r. reforma edukacji. Za jej najwazniejsze cele uznano: podniesienie
poziomu edukacji spoteczefistwa poprzez upowszechnienie wyksztatcenia $redniego i wyzszego,
wyréwnanie szans edukacyjnych dzieci i mlodziezy oraz poprawe jakosci edukacji. Realizacji
tych celéw miata stuzy¢ przebudowa struktury szkolnictwa. Skrécono okres nauki w szkole pod-
stawowej do 6 lat, utworzono trzyletnie gimnazjum oraz nowe typy szk6t ponadgimnazjalnych.
Wprowadzono jednolite i czytelne kryteria oceny uczniéw: wewnatrzszkolny system oceniania
oraz ocenianie zewnetrzne na poszczegdlnych poziomach edukacji szkolnej (sprawdzian po szko-
le podstawowej, egzamin gimnazjalny oraz matura po zakonczeniu szkoly $redniej, ktérej pozy-
tywny wynik pozwala na ubieganie si¢ o przyjecie na studia wyzsze).

Zmiany objely takze szkolnictwo wyzsze. Uchwalona w 2005 r. ustawa!®, poprzedzona wcze-
$niejszymi zmianami prawa!®, ujednolicita podstawy funkcjonowania szkolnictwa wyzszego la-
czac w jeden akt prawny dotychczasowe ustawy o szkolnictwie wyzszym oraz wyzszych szkolach
zawodowych, wprowadzita podzial uczelni na: akademickie i nieakademickie oraz studiéw na
trzystopniowe. Przyjeta struktura studiéw ma sprzyjaé¢ wiekszej elastycznosci ksztatcenia na po-
ziomie wyzszym, przyczynia¢ sie do lepszego dopasowania uczelni do rynku pracy oraz dgzy¢ do
zapewnienia odpowiedniej jakosci procesu dydaktycznego i rezultatéw ksztalcenia.

2.1. Zmiany iloSciowe i strukturalne ksztalcenia
— Elzbieta Drogosz-Zablocka, Barbara Minkiewicz

0d poczatku transformacji w szkotach ponadgimnazjalnych zaszly zasadnicze zmiany iloscio-
we i strukturalne. W roku szkolnym 1990/91 wspétczynnik skolaryzacji netto dla og6lnoksztatca-

14 Przed wprowadzeniem reformy w 1999 r. beda to szkoly ponadpodstawowe.
15 Ustawa Prawo o szkolnictwie wyzszym z 27 lipca 2005 r., art. (Dz.U. z 2005r., nr 164, poz. 1365).
16 Uchwalenie Ustawy o wyzszych szkotach zawodowych z 26 czerwca 1997 r. (Dz.U. z 1997 r., nr 97, poz. 590).
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cych szkét wynosit 18,6%, a 15 lat pézniej juz 43,1% (tab. 1.1). Najwicksze zmiany obserwujemy
jednak w zasadniczych szkotach zawodowych - spadek liczby uczniéw w latach 1990-2005 r. wy-
ni6st w nich ponad 70%. Ten typ ksztalcenia obecnie matlo interesuje absolwentéw gimnazjow,
chociaz ostatnie dwa lata wskazujg na zahamowanie spadku popularnosci tych szkét. Wzrosto na-
tomiast zainteresowanie ksztalceniem w szkolach prowadzacych do matury, zaré6wno ogdlno-
ksztatcacych jak i zawodowych. W szkotach policealnych, oferujacych przygotowanie zawodowe
absolwentom szkét $rednich, liczba uczniéw zwigkszyla sie od 1990 r. ponad 2,5-krotnie.

Mimo znaczgcego wzrostu zainteresowania ksztalceniem ogélnym (w analizowanym okresie
w liceach ogdlnoksztalcgcych nastgpit wzrost liczby uczniéw o okoto 68%), nadal znaczny odse-
tek mlodziezy (ponad 50%) uczeszcza do szkét ogblnozawodowych i zawodowych. Szkoly te, jak
wskazujg wyniki matury z 2006 r.17, nie dajg swoim absolwentom wystarczajacych szans na kon-
tynuacje ksztalcenia, co wiecej, niewystarczajgce jest takze przygotowanie do podjecia zawodo-
wej pracy, na co wskazujg stabe wyniki egzaminu zawodowego z 2006 r.

Tabela 1.1. Wspélczynniki skolaryzacji w szkolnictwie ponadgimnazjalnym i wyzszym w latach
1990/91-1994/95 oraz 2000/01-2005/06

Szkolnictwo ponadgimnazjalne

Lata Zasadnicze zawodowe | Licea ogolnoksztalcace i lice:‘;c:::fl'iillznane Szkoly policealne | - Szkolnictwo wyzsze
brutto netto brutto netto brutto netto brutto netto brutto netto
1990/91 34,5 34,0 18,9 18,6 26,7 22,2 3,6 3,1 12,9 9,8
1994/95 29,0 28,4 25,2 24,8 31,2¢ 25,9 39 3,5 19,8 15,6
2000/01 20,0 19,5 34,1 33,5 36,0* 31,0 5,2 4,4 40,7 30,6
2005/06 '* 14,4 12,2 53,5 43,1 50,2 34,9 16,1 9,8 48,9 38,0

! ¥acznie ze specjalnymi szkotami przysposabiajacymi do pracy.

2 L.acznie z ponadpodstawowymi liceami ogélnoksztalcacymi dla dorostych i ponadgimnazjalnymi uzupehiajacymi liceami ogélnoksztatcacymi.

3 Eacznie z ponadpodstawowymi $rednimi szkotami zawodowymi i technikami uzupelniajacymi.

4 Dotyczy szkét sprzed reformy edukacji wprowadzonej w szkotach ponadgimnazjalnych w roku szkolnym 2002/2003.

Zrédto: Oswiata i wychowanie w latach 1999/00-2005/06, GUS, Warszawa; Szkoly wyzsze i ich finanse w latach 1999/00-2005/06, GUS, Warszawa.
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Ponadto, uczniowie liceéw ogélnoksztalcacych, czesciej anizeli uczniowie liceéw profilowa-
nych i technikéw, deklarujg cheé kontynuacji ksztalcenia w wyzszych szkotach, zas uczniowie
technikéw czesciej preferuja podjecie zawodowej pracy. Wyjasnienia tych réznic mozna szukaé
we wczesniejszym wyborze szkoly ponadgimnazjalnej. Jest on powigzany z wynikami egzaminu
gimnazjalnego!®: najlepsi uczniowie podejmuja nauke w liceach ogélnoksztalcacych, stabsi tra-
fiaja do licedéw profilowanych i technikéw, a najstabsi do zasadniczych szkét zawodowych (Cen-
tralna Komisja Egzaminacyjna 2006).

Znaczace jest upowszechnienie studiéw. W latach 1990/91-2005/06 liczba studentéw wzrosta
prawie pieciokrotnie. Dopiero w 2005 r., pierwszy raz od poczatku lat 90., przyjeto na studia o
ponad 2600 os6b mniej niz rok wczesniej (poczatek nizu demograficznego). Wzrosly tez wsp6t-
czynniki skolaryzacji (tab. 2.1), przy czym odsetek studiujacych kobiet powigkszyt sie z 50 w ro-
ku 1990/91 do prawie 57 w 2000/2001 i nadal utrzymuje sie na podobnym poziomie. W efekcie
przeobrazen w postawach edukacyjnych podniést siet Sredni poziom wyksztalcenia Polakéw,
szczegblnie w grupach wiekowych: 25-29, 30-34, 35-39 (GUS 2004).

Wprowadzone na poczatku lat 90. zmiany prawne umozliwily przeksztalcenia struktury
szkolnictwa i przelamanie monopolu panstwa na prowadzenie szkét. W roku akademickim
2005/2006 funkcjonowato juz 315 uczelni niepublicznych, w ktérych ksztalcilo sie blisko 1/3 ogé-
tu studentow.

17W 2006 r. mature zdato 79% absolwentéw przystepujacych do tego egzaminu, ale znaczace réznice wystepuja, gdy ana-
lizujemy wyniki w réznych typach szkét srednich. Najwigkszy odsetek zdajacych, to absolwenci lice6w ogdlnoksztatca-
cych (89,9), najmniejszy — 33,9, absolwenci liceéw uzupelniajacych, a zatem wezesniejsi absolwenci zasadniczych szk6t
zawodowych.

18 Warto tu zaznaczy¢, iz wybér lepszego gimnazjum jest takze powigzany z wynikami sprawdzianu po klasie széstej szko-
ty podstawowej (Konarzewski 2002).
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Pod rzgdami poprzednich ustaw w szkotach niepanistwowych rozwingly sie platne studia w r6z-
nych formach, tj.: dziennej, wieczorowej, zaocznej. W uczelniach publicznych prawo uniemozli-
wialo prowadzenie platnych, dziennych studiéw, totez pozostawaly one bezptatne, a studia wie-
czorowe i zaoczne byly platne. Najwiekszy skok ilo§ciowy przezyly studia zaoczne. W nowej usta-
wie wprowadzono pojecie studiéw stacjonarnych, utozsamiajac je z bezplatnymi dziennymi stu-
diami w panstwowych uczelniach i z platnymi, dziennymi w uczelniach niepanstwowych.

Wzrost komercjalizacji szkolnictwa, szczegélnie na poziomie wyzszym, odzwierciedla si¢ nie
tylko w zmianie struktury wlasnosciowej (im wyzszy poziom ksztalcenia, tym wiekszy odsetek
szkolnictwa niepublicznego), ale takze w zmianie formy ksztalcenia — w spadku udziatu studen-
tow studiéw stacjonarnych w liczbie studentéw ogdtem (z 77% do 49% w latach 1990-2005). W
roku 2005/2006 zatem przewazaly studia platne nad finansowanymi ze $rodkéw publicznych
(placg za studia niemal wszyscy studenci uczelni niepanstwowych i studenci niestacjonarnych
studiéw w panstwowych uczelniach). Obecne prawo naktada na panstwowe uczelnie obowigzek
utrzymania na stacjonarnych studiach co najmniej takiej liczby studentéw jak na studiach niesta-
cjonarnych, w konsekwencji tych ustalen udzialy liczby studentéw studiéw ptatnych i bezptat-
nych w tychze uczelniach wynoszg ok. 50%.

2500000 -
2000000
1500 000 -
1000 000 -
500 000
0 . . _ . o . - , - , - ,
1990/1991  1993/1994  1994/1995  2000/2001 ~ 2003/2004 ~ 2004/2005  2005/2006
—e—ogélem  —m—dziennie = —@— wieczorowe zaoczne eksternistyczne

Dla rynku pracy istotne znaczenie majg wybory profili zawodowych lub zawodéw dokonywa-
ne przez mlodziez po zakonczeniu obowigzkowego ksztalcenia gimnazjalnego. Wtedy zapadajg de-
cyzje o wyborze docelowej $ciezki ksztatcenia. Zainteresowaniem uczniéw $rednich szkét zawodo-
wych dla mtodziezy nadal cieszg si¢ kierunki techniczne i ekonomiczno-administracyjne (jednak
w latach 1994-2004 spadt udziat uczniéw z tych kierunkéw: technicznych z ok. 54% do 49%, eko-
nomicznych z 23% do niespelna 12%), zyskuja popularnosé spoteczne ( nie dgrywaly zadnej roli
w 1994 r., a w 2004 skupialy 19% uczniéw), ustugowe (prawie dwukrotny wzrost z ok. 8% do ok.
16%) (wiecej tab. A1.3 w aneksie). W liceach profilowanych w roku szkolnym 2004/2005 domino-
wat profil ekonomiczno-administracyjny (wybrato go ponad 27% uczniéw!®), nastepnie zarzadza-
nie informacjg (ok. 26%?2%), profil ustugowo-gospodarczy (prawie 15%), socjalny (ok. 8%) oraz
ksztaltowanie §rodowiska (ok. 7%). Inna rzecz, ze najprawdopodobniej taka wlasnie byta oferta li-
ce6w 1 to ona przede wszystkim ksztattowata strukture wyboréw.

W policealnych szkotach w 2004/2005 r. wybierano gltéwnie kierunki ustugowe (dwukrotny
wzrost liczby uczniéw w poréwnaniu z rokiem 1994/1995), informatyczne (ponad 18% uczniéw
szkét policealnych) oraz ekonomiczno-administracyjne (wyrazny spadek w badanym okresie,
prawie o 30 p.p.)2L.

19 Rok pézniej — ok. 25%.
20°'W 2005/2006 1. - 29,9%.
21' W 2005/2006 r.: ustugowe - ok. 21%, ekonomiczno-administracyjne — 18,6%, informatyczne — 17,6%.
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(lata 1990/91
-2005/06)

Zrédlo: Roczniki
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Warto zauwazy¢ istotng prawidlowo$é: struktura kierunkéw i profili ksztalcenia w ofercie
szkét pogimnazjalnych i policealnych dostosowywata sie do struktury ksztalcenia na wyzszych
szczeblach i stopniowo, na kazdym szczeblu, byta wzbogacana. Paradoksalnie — zmiany w duzym
stopniu podazaly ,od géry”, tj. uczniowie zglaszali che¢ ksztalcenia sie w zawodach odpowiada-
jacych zyskujacym popularnoéé¢ kierunkom studiéw, a nie w zawodach typowych dla wyksztalce-
nia $redniego, co wydawaloby si¢ uzasadnione charakterystykg zatrudnienia.

W ostatnim 15-leciu zmienita sie takze kierunkowa oferta szkolnictwa wyzszego oraz wybo-
ry kandydatéw dotyczace kierunkéw studiéw. Lista kierunkéw, ktéra w 1991 r. liczyta 92pozycje,
zostala poszerzona w 2006 r. do 118 (Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z
dnia 13 czerwca 2006 r.). W 10-leciu 1994-2005 spadt, chociaz w niewielkim stopniu, odsetek stu-
diujacych kierunki pedagogiczne (z 15 do niespetna 13), humanistyczne (z 12,5 do niespelna 8) i
techniczne (z 19,5 do ok. 9), gdzie spadek byt najbardziej gleboki. Wzrést, natomiast odsetek stu-
diujacych kierunki z grupy biznes i zarzadzanie (z ok. 15 do ok. 26) oraz kierunki spoteczne (z
8,7 do prawie 14). Obserwuje sie wiec ogromng koncentracje ksztalcenia w kierunkach ekono-
micznych (gcznie biznes, zarzadzanie, ekonomia, finanse itp.), cho¢ w ostatnich 2 latach widaé
zahamowanie tej tendencji.

Zmiany kierunkéw ksztalcenia nie sg zgodne z celami Strategii Lizbonskiej. W poréwnaniu
ze $rednig dla krajow Unii Europejskiej w 2003 r. w Polsce o wiele wyzszy byl odsetek oséb
w wieku 20-24 lata legitymujacych si¢ wyksztalceniem $rednim, natomiast zdecydowanie za ni-
ski (o blisko 4 p.p.) udziatl absolwentow szkét wyzszych kierunk6éw Scistych, technicznych i infor-
matycznych (poréwnanie dotyczy 2000 r.).

Przyczyn tego zjawiska mozna poszukiwac juz we wezesniejszych fazach edukacji, zwlaszcza w
stosunkowo stabych wynikach ksztalcenia w zakresie przedmiotéw $cistych. Na egzaminach matu-
ralnych — wyjawszy egzamin z jezyka polskiego — odsetek pozytywnych ocen wahat si¢ od 24,7 do
55,3 (dla poréwnania na egzaminie z jezyka polskiego 88,4), a najstabsze wyniki uzyskali uczniowie
zdajacy matematyke. Jedng z przyczyn nie po$wiecania nalezytej uwagi przedmiotom $cistym, by-
la decyzja ministra o rezygnacji z matematyki jako przedmiotu obowigzkowego na maturze.

Tabela 1.2. Cele Strategii Lizboniskiej i ich realizacja w obszarze edukacji — podstawowe wskazniki

Cel Strategii UE Polska
Edukacja Lizbonskiej UE-15 UE-25
2010 2000 | 2003
2000 | 2003 | 2000 | 2003

Absolwenci szkét wyzszych (nauki Sciste, kierunki techniczne, rZVZIZ;.(;Sl;ie. 110 10.2 66 90

informatyczne) w wieku 20-29 lat na 1000 mieszkancéw p yl 5 (]% L ’ ’ ’ ’
Inwestycje w kapitat ludzki: wydatki publiczne na edukacje w % PKB 4,90 4,94 4,99 | 5,41

Y€) p wy p )¢

\?ls\?]ti)zki\;%lfzsit?x;l)lzem co najmniej $rednim w grupie os6b 85 736 | 73,8 | 76,4 | 76,7 | 87.8 | 88.8

w2002 r.
2 Na podstawie badan sily roboczej (w Polsce BAEL) za II kwartat.
Zrédlo: Progress towards the Lisbon objectives in Education and training, 2006 Report.

Nadzieje na pozadany kierunek zmian i osiggniecie 15% wzrostu?? udziatu absolwentéw
nauk matematycznych, przyrodniczych i technicznych studiéw wyzszych w przeliczeniu na
1000 mieszkancéw mogg budzié: stosunkowo wysoka dynamika wzrostu studentéw tych kie-
runkéw (+12% w latach 2000-2003), jak i zapowiedziane przywrécenie?? obowigzku zdawa-
nia matematyki na maturze. W Polsce udziat absolwentéw nauk matematycznych, przyrod-
niczych i technicznych na 1000 mieszkancéw nadal odbiega na niekorzy$¢ od s$redniej dla
Unii Europejskiej2*.

22 7akladany wzrost wymaga zwiekszenia liczby absolwentéw o 100 tys. do 2010 r. lub 1,6% rocznego wzrostu w okresie
2001-2010.

23 Odwleka sie te decyzje — podczas spotkania Ministra Edukacji z rektorami wyzszych uczelni i przedstawicielami Kon-
ferencji Rektoréw obu typéw uczelni (szkot akademickich i zawodowych) w MEN w dniu 12 marca 2007 ustalono
przesunigcie zapowiedzianego terminu wprowadzenia obowigzkowego egzaminu maturalnego z 2009 na 2010 r.

24 W 2003 r. érednia dla UE wynosita 12,3, w Irlandii - 24,2; we Francji — 22,2, w Polsce - 9,0.
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Konsekwencjg postanowieni zawartych w Deklaracji Bolonskiej jest przejscie do studidow trzy-
stopniowych. Ustawa o szkolnictwie wyzszym (2005 r.) umozliwia utrzymanie dwustopniowej
struktury studiéw tylko na kilku kierunkach. Prawo, farmacja, stomatologia, psychologia, wete-
rynaria, kierunek lekarski mogg by¢ prowadzone jako jednolite studia magisterskie, a pozostale,
jednolite studia magisterskie przeksztalca sie w studia dwustopniowe: studia I stopnia konczace
si¢ dyplomem zawodowym (licencjata, inzyniera) i studia II stopnia konczace sie dyplomem ma-
gistra. Magisterium warunkuje studia III stopnia, tj. doktoranckie?>.

2.2. Zmiany programowe — kierunki i przyczyny
— Elzbieta Drogosz-Zabtocka, Barbara Minkiewicz

Szanse na rynku pracy zaleza w znacznym stopniu od efektéw ksztalcenia, w tym od formal-
nych i nieformalnych kwalifikacji zdobywanych w szkolnym i pozaszkolnym systemie edukacji, w
znacznej mierze od programéw opracowywanych w oparciu o podstawy programowe (szkota
podstawowa, gimnazjalna, ponadgimnazjalna) lub standardy ksztatcenia (szkolnictwo wyzsze).

Wiedza szkolna moze by¢ zorientowana na przeszlosé, terazniejszos¢ lub przysztosé. Sro-
dowisko pracy podlega silnym i nieustannym zmianom. To skutek zaostrzenia konkurencji, glo-
balizacji, zmian technologii i struktury gospodarki. Zatem orientacja na przysztos¢ ma kluczo-
we znaczenie dla korzystania z wiedzy i umiejetnosci szkolnych na rynku pracy. Tymczasem in-
ercja systeméw edukacyjnych, wynikajgca z nagromadzonych latami do$wiadczen w naucza-
niu okres$lonych przedmiotéw, w okreslonych proporcjach z okre$lonymi tresciami i sposoba-
mi ksztalcenia, z kwalifikacji nauczycieli zdobytych czesto przed wieloma laty, z niedoinwesto-
wania wyposazenia szkdt i uczelni, niezbednego szczegélnie w ksztatceniu zawodowym, powo-
duja silng orientacje na przeszto$é, co nieuchronnie ogranicza przydatno$é¢ szkolnej edukacji
w zastosowaniach na rynku pracy.

Przystosowanie programéw ksztalcenia do przyszltych warunkéw wykonywania pracy wyma-
ga pewnej wiedzy prognostycznej, ktéra z natury nie moze by¢ doskonata i ktérej horyzont — wo-
bec gwaltownosci zmian ekonomicznych i technologicznych — nie moze by¢ bardzo odlegly. W zwia-
zek systemu edukacji i rynku pracy jest wiec wpisany konflikt pomiedzy dynamiczng gospodarka
a inercyjnym systemem edukacyjnym. Reformy ksztalcenia zmierzajg do ograniczenia tego kon-
fliktu dzielac ksztatcenie na krétsze odcinki i dgzac do tego, by najwczesniejsze etapy edukacji
dawaly solidne i szerokie podstawy ksztalcenia bardziej wyspecjalizowanego. Dzigki temu byta-
by mozliwa permanentna aktualizacja specjalistycznej wiedzy w ksztalceniu ustawicznym, po za-
koficzeniu nauki szkolnej.

Dobor tresci ksztalcenia wymaga tez rozstrzygniecia jak dokonywacé ich selekcji oraz co ma
by¢ punktem odniesienia konstruowanych programéw nauczania. Czy programy majg dazy¢ do
uzyskania przez uczniéw odpowiednich kompetencji ogélnych, a w ksztalceniu zawodowym kom-
petencji wymienionych w Europejskich oraz Krajowych Ramach Kwalifikacji, czy tez maja wypel-
niaé podstawy programowe, a w szkolnictwie wyzszym standardy ksztalcenia, ktérym wcigz nie sg
dostatecznie ukierunkowane na ksztatcenie kompetencji uczniéw i studentéw. A przeciez kryte-
rium kompetencji od poczatku lat 90. nabiera coraz wiekszego znaczenia oraz w edukacji i w za-
trudnieniu i powinno zapoczatkowaé zmiany w treSciach nauczania.

Istotne znaczenie ma takze swoboda ksztaltowania programéw. Zalozenie, ze programy
szkolne sg uktadane w samych szkotach z jednej strony grozi znacznym zréznicowaniem ksztat-
cenia w skali kraju prowadzac w skrajnym przypadku, do tego, ze dyplomy ukoficzenia odpo-
wiednich szkét nie zaswiadczajg o jednakowej wiedzy i o jednakowych umiejetno$ciach ich ab-
solwentéw, lecz z drugiej strony - jest niezwykle cenne, poniewaz moze by¢ $rodkiem jak najlep-

25 Zgodnie z obowigzujacym prawem szkolnictwo wyzsze oferuje studia na 118 standardowych kierunkach, w tym na 4
sa to wylgcznie studia I stopnia, na 11 wylgcznie jednolite studia magisterskie, na 2 zaréwno studia I i II stopnia, jak
i jednolite studia magisterskie. Uczelnie zawodowe, po wprowadzeniu trzystopniowego systemu studiéw staly sie uczel-
niami oferujgcymi studia I stopnia.
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szego wykorzystania potencjalu szk6l. Dlatego stale prébuje sie rozwijaé reformy programéw
ksztalcenia tak, by zawieraly one pewne minimum wspélnych tresci przy pozwoleniu na réznico-
wanie tre$ci ponadobowigzkowych. Jednak dyskusja nt. ile tresci obowigzkowych, a ile swobod-
nie ksztaltowanych przez szkoly nie jest zakoniczona.

W szkotach podstawowych i §rednich postuluje si¢ potaczenie w jeden akt prawny planu na-
uczania, podstawy programowej oraz standardéw wymagan egzaminacyjnych. Kierunki zmian
programowych mozna powigza¢ z celami zarysowanymi w takich dokumentach, jak: Strategia
rozwoju edukacji na lata 2007-20132¢, Deklaracja Bolofiska oraz wynikajace z tych zalozen nowe
podejscie do standardéw nauczania, a takze ze zmianami sytuacji na rynku pracy i zmiang ocze-
kiwan pracodawcéw. Osobnym problemem pozostaje realizacja przyjetych programéw i konfron-
tacja ich zalozen z codzienno$cig szkét Srednich i wyzszych, a nawet podstawowych i gimnazjéw.

2.2.1. Ksztalcenie ogélne — Anna Witkomirska

Za istotne cele ksztalcenia ogdlnego, obok zdobycia wiedzy i umiejetno$ci zwigzanych bezpo-
$rednio z przedmiotami szkolnymi, uwaza si¢ czesto nabycie tzw. kompetencji ogélnych — komu-
nikacji, rozwigzywania probleméw, logicznego myslenia, pracy w zespole, kierowania innymi
i uczenia si¢ - przydatnych podczas edukacji i p6Zniej przy petnieniu dorostych rél spotecznych.
Obok wymienionych kompetencji spotecznych eksperci od edukacji wyrézniajg takze kompeten-
cje osobiste, z ktorych najwazniejszymi sg: motywacja i zaangazowanie, ciekawo$¢ poznawcza,
krytycyzm, kreatywno$¢, poczucie wlasnej warto$ci, odpowiedzialnos$é, wytrwatosé i uczciwosé
(Kompetencje kluczowe, Realizacja koncepcji na poziomie szkolnictwa obowigzkowego (2000).
Chociaz wszystkie wyzej wymienione kompetencje mogg by¢ doskonalone w toku catego zycia, to
podstawowe znaczenie dla ich tworzenia i rozwoju ma obowigzkowa edukacja szkolna, zwlasz-
cza ksztalcenie ogdlne. To przeswiadczenie znajduje wyraz w zapisach ustawowych i w innych
panstwowych aktach prawnych dotyczacych edukacji (na wszystkich szczeblach) we wszystkich
krajach. Takze w dokumentach lokalnych i szkolnych, przy okreslaniu celu i programu ksztatce-
nia, znaleZ¢ mozna odniesienia zaréwno do kompetencji spolecznych, jak i osobistych.

Tymczasem edukatorzy i nauczyciele nie potrafia rozwiaza¢ problemu transferu wiedzy zdo-
bywanej w szkole do rzeczywistoéci pozaszkolnej. W wymiarze funkcjonalnym oznacza to, ze ist-
nieje jaki§ poziom izolacji szkoty od innych Zrédet informacji i socjalizacji, a wiedza szkolna naj-
bardziej przydaje sie w szkole. Dobrze oddaje t¢ sytuacje przyktad wynikéw polskich czternasto-
latkéw w miedzynarodowych badaniach wiedzy i postaw obywatelskich Civic Education Study.
Nasi uczniowie doskonale wypadli w tescie wiedzy pojeciowe] (w istocie podrecznikowej), a wy-
raznie gorzej w rozumieniu przekazéw o tematyce spolecznej (np. artykutéw prasowych, ulotek
itp.; Dolata, Koseta, Witkomirska, Zieliiska 2004).

Szkolnictwo w Polsce, w tym takze ksztalcenie ogélne, przechodzi od kilkunastu lat istotng
metamorfoze. Powstanie i modernizowanie podstawy programowej, rozwdj rynku podrecznikéw
i programéw szkolnych, reforma ustroju szkolnego, a zwlaszcza powstanie gimnazjéw oraz
wprowadzenie zewnetrznych egzaminéw miedzy kolejnymi etapami szkolnymi, to tylko niektére
z najwazniejszych zmian.

Szanse opracowania nowych programéw szkolnych, nastawionych nie tylko na opanowanie
wiedzy teoretycznej (jest to jeden z podstawowych zarzutéw wobec polskiej edukacji szkolnej),
ale takze rozwijanie umiejetno$ci, pozwalajacych na jej praktyczne wykorzystanie, zwiekszy¢
miata opracowana Koncepcja programu ksztalcenia ogélnego. Chociaz spotkala sie ona z kryty-
kg ekspertéw w zakresie edukacji (por. Konarzewski 1993, Kupisiewicz 1995) byta pionierska
wersjg, powstalej po wielu debatach i sporach, Podstawy programowej ksztalcenia ogélnego dla

26 Decyzja Parlamentu Europejskiego i Rady (Decyzja nr 1720/2006/WE z 15 listopada 2006 r.) ustanowiony zostat Pro-
gram ,Uczenie si¢ przez cale zycie”, ktéry ma wspieraé i uzupetnia¢ dziatania podejmowane przez panstwa cztonkow-
skie w zakresie: rozwoju uczenia sie przez cale zycie, poprawy jakosci, atrakcyjnosci i dostepnosci ofert w zakresie
uczenia sie przez cale zycie, pomocy we wspieraniu kreatywnosci, konkurencyjnosci, szans na zatrudnienie oraz roz-
woju przedsiebiorczo$ci, zwigkszania uczestnictwa w uczeniu si¢ przez cale zycie oséb w kazdym wieku, niezaleznie
od $rodowiska spoleczno-gospodarczego, propagowania nauki jezykéw obcych i réznorodnosci jezykowej, tworzenia
innowacyjnych i opartych na TIK tresci, ustug i metodologii uczenia.
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szkot podstawowych 1 gimnazjow (1998). Stworzono jg w zmiennym klimacie politycznym powo-
dowanym przez kolejne, szybko sie zmieniajace ekipy rzadzacych.

Pézniej przygotowano takze podstawy programowe dla szk6t ponadgimnazjalnych. Przewi-
dywaly one mozliwo$¢ ksztalcenia wedlug programu wybranego przez nauczyciela lub w opar-
ciu o jego autorski program dydaktyczny i wychowawczy. Podstawa programowa formutuje ce-
le, zadania, tresci nauczania (ogdlne, dla kazdego przedmiotu i dla $ciezek miedzyprzedmioto-
wych), osiggniecia ucznia oraz lektury dla kolejnych etapéw ksztalcenia. W szkole podstawowej
wprowadzony zostat nowy przedmiot — Technologia informacyjna. Powstala obszerna lista pro-
graméw i podrecznikéw zaakceptowanych przez MEN.

Podstawa programowa zaleca ksztaltowanie zrebéw dla kompetencji kluczowych juz na eta-
pie edukacji przedszkolnej. Wskazuje na ksztattowanie takich kompetencji, jak: poznawanie i ro-
zumienie siebie i $wiata, nabywanie umiejetnosci poprzez dziatanie, odnajdywanie swojego miej-
sca w grupie rowiesniczej, wspélnocie oraz budowanie systemu wartosci.

Podstawa dla szkét podstawowych juz jako pierwsze zadanie wskazuje: ...nauke poprawne-
go i swobodnego wypowiadania sie, pisania i czytania ze zrozumieniem. A cele edukacyjne II eta-
pu ksztalcenia wyraznie odnosza sie do rozwijania kompetencji kluczowych - w szkole uczniowie
ksztalcg swoje umiejetnosci wykorzystywania zdobywanej wiedzy, aby w ten sposéb lepiej przy-
gotowac sie do pracy w warunkach wspélczesnego Swiata.

Nauczyciele majg tworzy¢ uczniom warunki do nabywania umiejetnosci: uczenia si¢, komu-
nikacji z innymi, efektywnego wspotdziatania w zespole. Kolejne punkty podstawy programowej
zawierajg inne jeszcze wymagania dotyczace ksztaltowania wszystkich waznych, wymienianych
wyzej kompetenciji. Juz nawet pobiezne przesledzenie tego dokumentu wskazuje, ze doktadne za-
stosowanie w praktyce szkolnej znajdujgcych sie w nim zalecen powinno doprowadzi¢ do uzyska-
nia przez uczniéw wszystkich kompetencji podstawowych. Czy tak si¢ dzieje?

Trudno precyzyjnie oszacowaé osiggniecia szkoly w tym zakresie, tym bardziej, ze wyniki
wszystkich badan miedzynarodowych - testéw wiedzy wskazuja na powazne zréznicowanie kom-
petencji polskich uczniéw w zalezno$ci od typu szkoly $redniej. Jednak nawet uczniowie liceéw
ogélnoksztatcacych wypadaja w badaniach PISA raczej niesatysfakcjonujaco w zakresie czytania
ze zrozumieniem, my$lenia matematycznego i mys$lenia naukowego (por. rozdz. 5.1). Nie ma ta-
kich danych dla uczniéw mlodszych - badania PIRLS nad 9-latkami sa w trakcie realizacji.

Wiele wskazuje na to, ze skonstruowanie Podstawy, (ktéra jest konieczna, choé¢ ma szereg
wad i wymaga modyfikacji; Konarzewski 2004, 2005) oraz powstanie nowych programéw szkol-
nych nie wystarcza, aby uksztaltowaé pozadane kompetencje uczniéw. Takze dlatego, ze realiza-
cja zadan edukacyjnych w duzej mierze zalezy od sprawnosci i przekonan dydaktycznych nauczy-
cieli. Uznanie matematyki za przedmiot trudny (stereotyp!), pojmowany przez nielicznych i — w
konsekwencji — wylaczenie jej z egzaminu maturalnego jest tego przykladem.

Kolejne zagadnienie, to wybér programéw i metod ksztatcenia. Reforma edukacji i opraco-
wanie podstawy programowej doprowadzito do nie catkiem kontrolowanego rozwoju rynku pod-
recznik6w i programéw. Tymczasem nauczyciele w Polsce nie sg w czasie studiéw dobrze przy-
gotowywani do samodzielnego tworzenia programéw dydaktycznych, ktopoty sprawia im takze
wybér okres$lonego programu z wielu istniejgcych na rynku, zwlaszcza, Ze czesto jest on uwarun-
kowany takze czynnikami ekonomicznymi (jest mozliwy, gdy np. przewidziane sg promocje i bo-
nifikaty wydawnicze).

Dob6r metod dydaktycznych, pomimo niemalze masowego uczestnictwa nauczycieli w r6z-
nych studiach i kursach podyplomowych na temat nowych metod, zasadniczo nie zmienia sie.
Ciggle dominujg te tradycyjne — wyktad, podrecznik i odpytywanie. Raczej niechetnie nauczycie-
le stosuja metody aktywizujgce, narzekajgc na brak czasu i problemy z dyscyplina.

Wzrastajagca w ostatnich latach bezradno$é¢ pedagogiczna nauczycieli, ktérzy skarzg sie na
brak dyscypliny wéréd uczniéw, niecheé do uczenia sie, arogancje, wagary itd. (Konarzewski
2004), ich niewystarczajace kompetencje wychowawcze, w tym komunikacyjne, brak umiejetno-
$ci budowania relacji nauczyciel — uczen, stabe przygotowanie metodyczne, niecheé do aktywizo-
wania uczniéw oraz do podjecia wysitku w zakresie indywidualizacji ksztalcenia (Witkomirska
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2005) to kolejne problemy, ktére utrudniajg ksztaltowanie kompetencji w szkole, w tym takze
tych poszukiwanych przez pracodawcéw. Jak wynika z raportu AIG i Gazety Wyborczej ,Praca
dla mtodych” (2002) kandydatom do pracy brakuje przede wszystkim samodzielno$ci, inicjatywy,
aktywnos$ci i zaangazowania w prace.

Utworzenie gimnazjow (1999) przyniosto zaréwno dobre, jak i zte nastepstwa, czego dowo-
dzg badania monitorujace ich funkcjonowanie (Putkiewicz i in., 1999, Konarzewski 2002, 2004,
Witkomirska 2005, Piotrowski 2005). Do negatywnych zaliczy¢ nalezy nasilenie probleméw wy-
chowawczych, selektywne pogorszenie warunkéw uczenia sie (w mie$cie — powstanie duzych
wielooddziatowych szkét, na wsi — problemy z dowozeniem uczniéw) oraz niewystarczajacy po-
ziom doradztwa metodycznego. Innym negatywnym nastepstwem, ale nie tak trudnym do korek-
ty, bylo wprowadzenie przez wladze szkolne selekcji wewnatrzszkolnej (ze wzgledu na status eko-
nomiczno-spoteczny w mieScie i miejsce zamieszkania na wsi).

Dominujg jednak efekty pozytywne, takie jak: poprawa wyposazenia dydaktycznego szkét,
zwlaszcza na wsi (pracownie przedmiotowe, komputerowe), ciekawsze programy dydaktyczne,
bogatsza oferta w zakresie jezykéw obcych niz w o$mioletniej szkole podstawowej oraz wyzszy
poziom wymagan i ksztalcenia (takze w opinii uczniéw). Dla pomys$lnosci edukacyjnej gimnazjéw
na rynku pracy wazne sg dwa inne nastepstwa. Po pierwsze, w gimnazjach pozycja dziecka wy-
nikajgca ze statusu ekonomiczno-spotecznego rodziny odtwarza sie stabiej niz w sytuacji transfe-
ru z o$mioletniej szkoly podstawowej do liceum. Po drugie, wydtuzenie ksztalcenia ogélnego wy-
musza poszerzenie bazy szkét maturalnych, a w efekcie zwicksza szanse na wydluzenie $ciezki
edukacyjnej az po studia wyzsze.

Inne pozytywne efekty obserwowane w wiekszosci szk6t to poprawa wyposazenia informa-
tycznego. Dane GUS pokazujg bardzo dynamiczny wzrost komputeryzacji szk6t, zwlaszcza gim-
nazjéw (otrzymaty na ten cel dodatkowe $rodki)?’. Szkoty lepiej wywigzuja si¢ réwniez z naucza-
nia jezykéw obcych — wicksza oferta, wiecej godzin, nowe podreczniki, nowe metody, a nade
wszystko silniejsza motywacja uczniéw do uczenia sie. Jednak szczegdlnie ta poprawa jest uza-
lezniona od lokalizacji szkoly (miasto/wie$), a takze zasobdw finansowych wladz samorzado-
wych, szkoly i rodzicéw. To ekonomiczne zréznicowanie w duzym stopniu przektada si¢ na edu-
kacyjna oferte szkoly, a w konsekwencji na wybory mlodziezy i ich losy edukacyjne i zawodowe.

Mniej udanym rozwigzaniem wydaja si¢ inne nowe szkoty — licea profilowane, ktére miaty za-
stapi¢ technika. Powstalo ich relatywnie mato, proponujg czesto niezbyt atrakcyjne dla miodzie-
zy profile zawodowe, a poziom ksztatcenia ogélnego jest w nich znaczgco nizszy niz w liceach
ogolnoksztatcgcych.

2.2.2. Ksztalcenie ponadgimnazjalne — Elzbieta Drogosz-Zabtocka, Barbara Minkiewicz

Niestety nie ma badan pozwalajgcych rzetelnie oceni¢ programy i podreczniki wykorzysty-
wane w szkolnictwie zawodowym, w tym gtéwnie do nauki przedmiotéw zawodowych. Wiado-
mo, ze ich podaz w poréwnaniu z podrecznikami do przedmiotéw ogélnoksztatcacych jest duzo
mniejsza, a zatem wybory dokonywane przez nauczycieli zawodu sg tatwiejsze ale czesto ograni-
czone tylko do jednego czy dwéch podrecznikéw.

Edukacja w szkole zawodowej powinna przygotowaé do wykonywania zawodu oraz daé sze-
rokie podstawy wiedzy zawodowej i ogélnej, umozliwiajac zrozumienie zmieniajgcego sie otocze-
nia i funkcjonowanie w nim, a takze bardziej efektywne wykorzystanie dostarczanych informacji
zaréwno w pracy w zawodzie wyuczonym, jak i w innych zawodach, ktére absolwent szkoly mo-
ze w przyszlo$ci wykonywad. Szerokie podstawy wiedzy maja takze zwiekszy¢ zdolnos$é do naby-
wania nowych kwalifikacji.

Problemem towarzyszacym ,od zawsze” §redniemu szkolnictwu zawodowemu, jest wspotist-
nienie celéw ksztalcenia ogélnego i zawodowego, co w praktyce oznacza przygotowanie do wy-
konywania okres§lonego zawodu, a co za tym idzie takze do egzaminu zawodowego i jednocze$nie
do matury, ktéra jest obecnie egzaminem zewnetrznym i otwiera droge na studia.

27 Co nie znaczy, ze pod tym wzgledem doréwnujemy bardziej rozwinietym krajom starej UE np. nauczanie informatyki
w malym stopniu jest powigzane z jej wykorzystaniem w procesie dydaktycznym nauczania innych przedmiotéw, a wy-
posazenie w komputery i tacza internetowe w przeliczeniu na jednego ucznia odbiega w dét od $redniej europejskiej.
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Plan nauczania w kazdej szkole ustala jej dyrektor na podstawie ramowego planu nauczania.
Tygodniowy wymiar obowigzkowych zaje¢ edukacyjnych we wszystkich klasach trzyletniego li-
ceum ogdlnoksztalcacego, profilowanego, czteroletniego technikum oraz zasadniczej szkoly za-
wodowej nie moze przekroczyé 35 godzin. Podstawy programowe, stanowigce fundament kon-
struowanych programéw nauczania w szkotach publicznych, sg gwarantowanym przez panstwo
zestawem tresci ksztalcenia ogdlnego, ogélnozawodowego oraz zawodowego i nosza odpowied-
nio nazwy podstaw programowych ksztalcenia ogdlnego, w profilach ksztalcenia ogélnozawodo-
wego oraz ksztalcenia w danym zawodzie.

Ramowe plany nauczania dotyczace ksztalcenia ogdlnego we wszystkich typach szkét ponad-
gimnazjalnych prowadzacych do matury zawieraja jednakowe tresci i liczbe godzin. W praktyce
sg one jednak zréznicowane, bowiem w liceach ogdlnoksztalcacych przewidziane sg programy
rozszerzone, w inny sposob wykorzystuje si¢ takze godziny do dyspozycji dyrektora szkoty. Z ba-
dan wynika, ze wystepuje duze zréznicowanie w przydzielaniu godzin na realizacje poszczegol-
nych przedmiotéw, np. w klasach I i IT licebw ogélnoksztatcacych i technikéw na nauke jezyka
polskiego przeznaczano od 3 do 7 godzin tygodniowo (Centralna Komisja Egzaminacyjna 2003).
To musi wplywac na osiggniecia szkolne uczniéw, a takze na wyniki egzaminu maturalnego.

Innym problemem jest utrata aktualnos$ci obowigzujacych programéw w nowych typach
szk6t zawodowych, wprowadzonych w wyniku reformy. Wprawdzie dyrektorzy szkét sa odpowie-
dzialni za opracowanie szkolnych programéw nauczania dla nowych typéw szkét, ale powierze-
nie im dostosowania programu do nowego typu szkoly, bywa zadaniem zbyt trudnym tym bar-
dziej, ze nie okreslono jednoznacznie, jaka powinna by¢ nowa szkola zawodowa, poza wymogiem
ksztalcenia w zawodach szerokoprofilowych. Ponadto, reformatorzy nie mieli jednoznacznej wi-
zji nowego systemu szkolnego ($wiadczy o tym zmiana pierwotnej struktury systemu edukacji
jeszcze przed jej wprowadzeniem w zycie), nie bylo tez jasno sprecyzowanych podstaw budowa-
nia nowego systemu edukacji.

Podstawa programowa ksztalcenia w zawodzie zawiera opis zawodu, bloki programowe i
wykaz godzin przeznaczony na ich realizacje oraz zalecane warunki realizacji programu. Opis
zawodu jest jednocze$nie wykazem umiejetnosci, ktére powinien posiadaé absolwent po ukon-
czeniu ksztalcenia oraz zadan zawodowych, do ktérych wykonywania ma by¢ przygotowany.
Chociaz opracowane zostaly standardy wyposazenia dydaktycznego pracowni zawodowych w
réznych typach szkél, to brakuje informacji ile zawodowych szkét te standardy spetnia, w jakich
obszarach wystepujg najwieksze niedostatki. Mozemy natomiast ocenié, na podstawie egzami-
néw zawodowych, w jakim zakresie i w jakich zawodach zadania zawodowe wykonywane przez
absolwentéw spetniajg okreslone standardy.

Przed szkolnictwem zawodowym staje obecnie nowe zadanie zwigzane z prawdopodobnym
przyjeciem Europejskiego Systemu Transferu Punktéw Kredytowych dla celéw Ksztalcenia i
Szkolenia Zawodowego (ECVET)?8. Ma on ulatwiaé gromadzenie, przejrzystoéé¢ i uznawanie
kwalifikacji definiowanych jako wynik uczenia sie, niezaleznie od trybu i formy ich nabycia. Przy-
jecie tego systemu wplynie na tresci programowe szkolnictwa zawodowego, gdyz ich realizacja
bedzie musiata doprowadzi¢ do nabycia zaktadanych kwalifikacji.

2.2.3. Ksztalcenie wyzsze — Elzbieta Drogosz-Zablocka, Barbara Minkiewicz

Zmiany programéw studéw dokonywaly sie sukcesywnie od poczatku lat 90. zaréwno we
wlasciwym ministerstwie, jak w uczelniach.

Nowe uregulowania, obowigzujace od 2005 r., wplynely nie tylko na zmiang struktury szkol-
nictwa wyzszego, ale spowodowaly tez znaczne zréznicowanie charakteru studiéw I i II stopnia
oferowanych przez réznego typu uczelnie (akademickie i nieakademickie). Istnieje bowiem $cisty
zwiazek pomiedzy ,akademicko$cia” badZ ,zawodowoscig” szkoly wyzszej (oraz studidw) a ksztat-
tem i zawarto$cig programu oraz rodzajem kwalifikacji absolwenta. Jesli uczelnia okresli studia
I stopnia jako zawodowe, to jej absolwent bedzie miat gtéwnie wiedze i umiejetnosci specjalistycz-
ne (pod warunkiem, ze program tez bedzie miat charakter zawodowy), jesli jako akademickie - to

28 European Credit System for Vocational Education and Training.
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kwalifikacje bedg bardziej teoretycznej natury. W tym drugim przypadku stang sie de facto przy-
gotowaniem do studiéw II stopnia na tym samym lub innym, dowolnie wybranym kierunku ksztal-
cenia. Podobnie studia II stopnia (konstrukcja i realizacja ich programu) powinny umozliwiaé
podjecie studiéw III stopnia, dlatego w przypadku uczelni nie prowadzacych studiéw doktorskich
(czyli IIT stopnia) potrzebna jest wspélpraca z uczelniami, na ktérych funkcjonujg takie studia.

Zmiany te sklgniajg do ksztalcenia interdyscyplinarnego, czemu nie sprzyja $ciste zdefinio-
wanie kierunkéw i dyscyplin naukowych??, a takze ciagle jeszcze dominujace traktowanie stu-
diéw II stopnia jako uzupelniajgcych studiéw magisterskich kontynuowanych prawie zawsze na
tym samym kierunku ksztalcenia (takie byly dotychczasowe doswiadczenia)3.

Za krok umozliwiajacy poszerzenie oferty ksztalcenia mozna uznaé powolywanie tzw. ma-
krokierunkéw, stanowigcych potaczenie kilku kierunkéw studiéw o podobnych minimalnych wy-
maganiach programowych oraz studia miedzykierunkowe, prowadzone wspélnie na réznych kie-
runkach w ramach jednej lub kilku uczelni. To pozwala na bardziej elastyczne podejscie do
ksztalcenia i lepsze dopasowywanie go do potrzeb rynku pracy. Trzeba jednak podkreslié, iz to
przede wszystkim minister — ustalajgc nazwy obowigzujacych kierunkéw studiéw — powinien
bra¢ pod uwage wymagania rynku pracy.

Wzajemnego dostosowania zawarto$ci i ksztaltu programéw beda wymagaly studia, pod-
czas ktorych realizacja czeSci programu odbywa si¢ w innej uczelni (partnerskiej) na tym sa-
mym badz na innym kierunku oraz studia prowadzone wspélnie z uczelniami zagranicznymi
(joint degrees)?!. Zmiany programowe sa niecodzowne, jesli majg by¢ urzeczywistnione postano-
wienia Deklaracji Bolonskiej.

Konsekwencjg elastycznego systemu studiéw, a zarazem warunkiem jego sprawnosci jest
gwarantowanie poréwnywalnosci uzyskanych stopni i dyploméw w skali krajowej oraz miedzy-
narodowej. W kraju stuzg temu minimalne standardy ksztatcenia. W skali UE toczg sie tez prace
(w ramach projektu Tuning), zmierzajace do okre$lenia ogélnych wymagan zwigzanych z dyplo-
mem ukoficzenia studiéw I i II stopnia oraz ze studiami na 9 kierunkach: biznes3?, pedagogika,
geologia, historia, matematyka, chemia, fizyka, pielegniarstwo i europeistyka (ustalenie zaréwno
zakresu wiedzy i umiejetno$ci ogdlnych, jak i bezposrednio zwigzanych z kierunkiem). W przy-
szlosci wszystkie podstawowe kierunki studiéw bedg musiaty prowadzi¢ do osiggniecia kwalifi-
kacji przewidzianych dla nich w regulacjach w skali calej UE. Dyplomy musza zapewnia¢ wiary-
godng informacje o tym, co ich posiadacz umie, bez wzgledu na to, gdzie poszukuje pracy.

W trakcie prac dot. projektu Tuning zaproponowano inng niz dotychczas metodyke tworze-
nia programu studiéw, a mianowicie na podstawie zamierzonych efektéw ksztalcenia. Taki tryb
konstrukcji programéw studiéw bylby zbiezny z konstruowaniem programéw nauczania na w
szkolnictwie ponadgimnazjalnym. Dzisiejsze reguly zmuszajg uczelnie do umieszczania w pro-
gramie studiéw minimalnych tre$ci programowych, wcze$niej (przed 2005 r.) normowany byl ze-
staw przedmiotéw skladajacych sie na podstawe programu studiéw na okreslonym kierunku. W
zamierzeniu natomiast autorskie programy uczelni (i odpowiednio dobrane do nich techniki na-
uczania) tworzone bytyby w celu uzyskania zdefiniowanych, okreslonych jako minimalne, efek-
téw ksztalcenia. Gdyby wdrozono nowe podejScie, uczelnie zyskalyby wiekszg swobode w two-
rzeniu programéw, ale powinny tez wzrosna¢ zadania panstwa dotyczgce normowania i kontro-
li jako$ci procesu dydaktycznego oraz rezultatéw ksztatcenia.

Zmiany sytuacji na rynku pracy powinny wplywac na programy ksztalcenia np. rozwéj samo-
zatrudnienia, czy malych firm wymaga przedsiebiorczo$ci od nowych kadr. Model ksztalcenia
zatem powinien uwzglednia¢ samodzielno$¢ i rozwdj przedsiebiorczych postaw i zachowan.
Jednak ksztalcenie postaw i cech studentéw mozliwe jest tylko przy relatywnie duzej indywidu-
alizacji studiéw, co w obecnym, masowym ksztalceniu najcze$ciej nie jest zapewnione.

29 Chociaz ustawowy zapis 0 mozliwosci tworzenia makrokierunkéw nieco rozluznia ten gorset.

30 Dyskusje nad strukturg dwustopniowa studiéw i zmiany programowe zwigzane ze zmiang struktury wskazujg — w wie-
lu przypadkach - na takie wtasnie myslenie.

31 Dzi$ nawet nie ma sposobu, by legalnie wydaé dyplom ukoficzenia takich potaczonych studiéw (brakuje odpowiednich
rozporzadzen ministra na podstawie obowiazujacej ustawy).

32 7a A. Krasniewski, Bolonia, Praga, Berlin ..., op. cit. s. 6 (w innych opracowaniach zamiast biznes wprowadza si¢ eko-
nomia/zarzadzanie, a zamiast pedagogika — nauki edukacyjne (M. Frankowicz, Deklaracja Bolotiska ..., Europejska
Przestrzenn Edukacyjna http://www.chemia.uj.edu.pl/chemia03/materialy/europejska_przestrzen_edukacyjna.ppt) lub
Zarzqdzanie przedsigbiorstwem, Nauki pedagogiczne, Harmonizacja struktur ksztatcenia w Europie. Raport koficowy Fa-
za I, redakcja: Julia Gonzdles i Robert Wagenaar, University of Deusto, University of Groningen, 2003).
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2.2.4. Swoboda ksztaltowania programéw a standaryzacja ksztalcenia

— Elzbieta Drogosz-Zablocka, Barbara Minkiewicz

Analizowany problem dotyczy w istocie dwdch obszaréw zagadnien, ktére sg ze soba Scisle
powiazane: standardu jako uniwersalnej, stabilnej i wlasciwej (uzytecznej) normy, ktéra ma za-
pewniaé¢ wszystkim uczniom i studentom niezmienne minimum programowe i poréwnywalnos¢
dyplomoéw oraz standardu jako kryterium oceny jakosci ksztalcenia (wiecej w rozdz. 3.3). Stan-
daryzacja ksztalcenia wskazuje na zakres ingerencji panstwa w dobér kierunkéw (zawodow)
ksztalcenia oraz tworzenie programu. Z drugiej strony, standard informuje, czy swoboda szkoty,
a szczegOlnie uczelni jest wystarczajaca, aby zapewnié takg elastyczno$¢ programu, ktéra gwa-
rantuje realizacje indywidualnych potrzeb uczniéw i studentéw, jak i potrzeb rynku pracy, zacho-
wujac przy tym poréwnywalno$¢ $wiadectw i dyploméw. Stosunkowo najmniejszy zakres swobo-
dy maja szkoly i uczelnie w okres$laniu kierunkéw ksztatcenia, za co odpowiedzialno$¢ ponosi mi-
nister. To jednak w jakich kierunkach bedg ksztalci¢ konkretne placéwki edukacyjne, jakie tresci
pozaobowigzkowe zawrg w programie, jest juz przedmiotem ich wlasnego wyboru.

Swoboda szkot i uczelni pozwala, z jednej strony, petniej wykorzystaé ich potencjat, lecz z
drugiej strony, grozi petryfikacjg programéw ksztalcenia i ich podporzadkowaniem aktualnym
zasobom szkét, w tym kadrowym, nawet kosztem zerwania wiezi z potrzebami rynku pracy. Mo-
ze wiec byé zaréwno pozytecznym narzedziem powigzania edukacji z praca, jak i przeszkoda w
ustaleniu racjonalnego zwigzku tych dwdch sfer.

Szkolnictwo ponadgimnazjalne

W zawodowych szkotach ponadgimnazjalnych ksztatcenie odbywa sie w zawodach (zasadni-
cza szkota zawodowa, technikum, szkota policealna), badz profilach ksztalcenia ogélnozawodo-
wego (liceum profilowane). Profile ksztalcenia ogélnozawodowego okresla minister edukacji.
Usystematyzowany zbidr nazw zawodéw znajduje sie¢ w klasyfikacji zawoddw szkolnictwa zawo-
dowego, ktérej sposéb tworzenia okresla ustawa o systemie o$wiaty.

Ustawa pozwala stowarzyszeniom zawodowym, samorzadom gospodarczym oraz innym or-
ganizacjom gospodarczym wystepowac do odpowiednich ministréw z propozycjami ustanowie-
nia nowych zawodéw i specjalnosci. Poszczegolni ministrowie zglaszajg te propozycje ministro-
wi edukacji. Procedura ta, w ktérej wprawdzie uwzglednia sie potrzeby rynku pracy w zakresie
danego zawodu, wciaz pozostaje zlozona i czasochtonna, a udziat pracodawcéw jest raczej sym-
boliczny. Ponadto, odpowiednie organizacje pracodawcéw musza by¢ zainteresowane zmianami
w szkolnictwie zawodowym, a czesto ten warunek nie jest spetniony. Utrudnia to szkotom wycho-
dzenie poza sztywne ramy klasyfikacji, czego przyktadem jest ksztalcenie w szkotach zawodo-
wych w okoto 400 zawodach, podczas gdy dyplomy i tytuly potwierdzajace kwalifikacje zawodo-
we wydawane sg tylko dla tych zawodéw, ktére umieszczono w klasyfikacji, a jest ich okoto 200.
Podstawy programowe ksztalcenia w zawodzie przewidujg, w zaleznosci od zawodu i poziomu
ksztalcenia, tylko od 10 do 20% godzin przeznaczonych na dostosowanie ksztalcenia do potrzeb
rynku, w tym takze na specjalizacje, co nie rozwiagzuje problemu niedostatecznego opanowania
umiejetnosci zawodowych ani ich dostosowania do aktualnych wymagan pracodawcow.

Osobnym zagadnieniem sg relacje pomiedzy podstawami programowymi a programami oraz
standardami wymagan egzaminacyjnych (chodzi tu o wszystkie egzaminy zewnetrzne, takze o eg-
zamin zawodowy). Podstawy programowe?3 sg instrukcjg dla autoréw programéw i umozliwiajg
ustalenie kryteriéw ocen szkolnych i wymagan egzaminacyjnych. Jednocze$nie w praktyce o$wia-
towej poprzez akty prawne narzuca si¢ standardy wymagan egzaminacyjnych (opracowane w opar-
ciu o podstawy programowe)3*. W rezultacie takiej praktyki, to wlasnie standardy egzaminacyj-

33 Ustawa o systemie o$wiaty z 7 wrzesnia 1991 r. (z pézn. zm.) definiuje podstawy programowe jako (art. 3, ust. 13):
,obowigzkowe na danym etapie ksztalcenia, zestawy cel6w i treSci nauczania oraz umiejetnosci, a takze zadania wy-
chowawcze szkoly, ktére uwzgledniane odpowiednio w programach wychowania przedszkolnego i programach na-
uczania umozliwiajg ustalenie kryteriow ocen szkolnych i wymagan egzaminacyjnych”.

34 Rozporzadzenie Ministra Edukacji i Sportu z dnia 7 wrze$nia 2004 r. w sprawie warunkéw i sposobu oceniania, klasyfiko-
wania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianéw i egzaminéw w szkotach publicznych (Dz.U.
nr 199, poz. 2046, z pézn. zm.). Ostatnia nowelizacja rozporzadzenia z 8 wrzesnia 2006 r. dotyczy zasadniczych zmian w
sposobie oceniania oraz zakresie egzaminéw w szkotach publicznych. Zagadnienie to bedzie omawiane w rozdz. 3.3.
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ne, a nie podstawa programowa wyznaczajg ksztatt dziatan szkolnych (por. Konarzewski 2004).
Potwierdzajg to takze wyniki badan Centralnej Komisji Egzaminacyjnej (2003). Istotne jest wiec
dopasowanie wymagan stawianych na egzaminach zawodowych do wymagan rynku pracy, a da-
leko jeszcze do systematycznej weryfikacji wymagan egzaminacyjnych z udziatem pracodawcéw,
stosownie do zmian zachodzacych w stosowanych technologiach.

Szkolnictwo wyzsze

Studia realizowane sg wedlug planéw i programéw studiéw, ktére uczelnia ma prawo two-
rzy¢ samodzielnie ale przestrzegajac standardéw ksztatcenia®> dla danego kierunku studiéw. Re-
alizacja standardéw jest obowigzkowa, a uczelnia moze swobodnie ustalaé tylko te tresci progra-
mu, ktére wykraczaja poza wymagania standardowe.

Prace nad standardami ksztalcenia, ktérych propozycje, zgodnie z obowigzujagcym prawem,
przedstawia ministrowi Rada Gtéwna Szkolnictwa Wyzszego, zaowocowaly propozycjami standar-
dow szczegblowych, na ktére sktadajg sie: ustalenia ogélne (dotychczas charakterystyka studiéw),
kwalifikacje absolwenta (zamiast dotychczasowego opisu sylwetki absolwenta), ramowe tresci
ksztalcenia, praktyki oraz inne wymagania3®. Tak opisane standardy obejmuja nie wiecej niz 40%
sumarycznej liczby godzin na obu stopniach ksztalcenia oraz nie wiecej niz 50% dla I stopnia stu-
diéw. Obecnie caly proces standaryzacji znajduje sie w toku przebudowy. Chociaz ogloszono pro-
jekty standardéw (ich zmiana byla konieczna ze wzgledu na powotanie studiéw I i II stopnia), to sg
one tymczasowe. Uczelnie muszg sie do nich dostosowaé, mimo iz przewiduje sie, ze rozpoczng sie
prace nad nowa wersja tych dokumentéw z zamiarem ich dostosowania do budowy Krajowej Ra-
mowej Struktury Kwalifikacji3?, ktéra powinna powsta¢ do 2010 r. Panuje wiec pewne zamiesza-
nie, np. uczelnie musialy przyja¢ programy studiéw na nowy rok akademicki zgodne ze standarda-
mi, mimo ze standardom nie nadano obowigzujacej formy prawnej rozporzadzen ministra, uczel-
nie tworzg programy, ktére wkrotce stracg aktualnosé ze wzgledu na zmiane standardéw. To, szcze-
g6lnie w przypadku szkot stabszych, o mniejszych tradycjach ksztalcenia w okreslonym profilu, nie
posiadajacych utrwalonych kontaktéw miedzynarodowych jako swoistego punktu odniesienia, czy
wrecz wzoru dla wlasnego programu nauczania, moze negatywnie wplywacé na efekty ksztatcenia.

Ustawa z 2005 r. umozliwia uczelniom ksztalcenie w wiekszej niz dotychczas liczbie kierun-
kéw (uczelnia moze proponowa¢ unikatowe kierunki studiéw3?), a takze w makrokierunkach3®.
Nadal jednak obowigzuje usystematyzowany wykaz podstawowych kierunkéw studiéw, a dla po-
szerzenia ich listy trzeba uzyska¢ akceptacje. Uczelnia moze natomiast samodzielnie uruchamiaé
specjalnosci i specjalizacje.

Warto zaznaczy¢, ze ksztalcenie w kierunkach nie obowigzywato uczelni zawodowych funk-
cjonujacych od 1998 r. Ksztalcily one w specjalnosciach zawodowych i dopiero znowelizowana
w 2002 r. Ustawa o wyzszych szkotach zawodowych wprowadzita konieczno$é¢ przyporzadkowa-
nia tych specjalnosci do obowiazujacych w wykazie kierunkéw studiéw. Proces przyporzadkowa-
nia trwat kilka lat i sprawiat uczelniom zawodowym pewne trudno$ci wynikajace zaréwno ze
zmiany poczatkowych zatozen ksztalcenia odpowiadajacych konkretnym potrzebom rynku pra-

35 Ustawa ,Prawo o szkolnictwie wyzszym z 27 lipca 2005 r. definiuje standardy ksztalcenia jako (art. 2, ust. 1, pkt 18):
,zbiér regut ksztalcenia na studiach wyzszych prowadzonego w réznych formach w ramach kierunkéw studiéw, ma-
krokierunkow lub studiéw miedzykierunkowch”. Okresla je minister odpowiedzialny za szkolnictwo wyzsze w for-
mie rozporzadzen.

36 Mechanizm opracowywania standardéw (mimo, ze ulokowany w Radzie Gléwnej Szkolnictwa Wyzszego i wlasciwym
ministerstwie) nie jest wolny od podazowych determinant. Zdarza si¢, ze propozycje standardu sa wypadkowsa naci-
skow $rodowiskowych, np. licznych specjalistow w szkotach wyzszych, bronigcych swoich przedmiotéw, a wiec i za-
trudnienia. Szkoty wyzsze, ktére nie majg specjalistéw w odpowiednich dziedzinach wywierajg z kolei presje na ogra-
niczenie wymagan z tych dziedzin. Niestety, nie ma badaf na ten temat, ale przedstawiony wyzej mechanizm wyste-
puje, co potwierdzaja obserwacje z ostatniego okresu.

37 Co - w efekcie — dostarczy informacji o kompetencjach absolwentéw poszczegélnych $ciezek ksztalcenia, o mozliwo-
$ciach kontynuacji ksztalcenia w aspekcie ksztalcenia przez cale zycie, pozwoli na poréwnywalnosé efektéw ksztalce-
nia i zdefiniowanie standardéw w oparciu o efekty ksztalcenia (http:/www.nauka.gov.pl/mein/).

38 PKA juz wydata zgode na utworzenie i prowadzenie wielu kierunkéw spoza listy, a liczba wnioskéw o utworzenie no-
wych kierunkéw przewyzsza liczbe standardowych kierunkéw studiow.

39 Np. na bazie kierunkéw: automatyka i robotyka, elektronika i telekomunikacja; automatyka i robotyka, zarzadzanie;
biologia, geografia; biologia, geologia; filozofia, historia; inzynieria i ochrona $rodowiska; automatyka i robotyka, elek-
tronika i telekomunikacja, informatyka; technologia i inzynieria chemiczna.
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cy, jak i wymaganiom kadrowym. OdejScie od specjalnosci miato m.in. zmniejszy¢ dywersyfika-
cje oferty, sprzyjad jej transparentnosci, utatwi¢ poréwnywalnos$¢ i ocene programéw. Byta to
takze odpowiedz na postulaty absolwentéw — Sciste zdefiniowanie na dyplomie specjalnosci ogra-
niczalo ich mobilno$¢ na rynku pracy.

Podsumowanie

Po 1990 r. szkolnictwo uleglo zasadniczym zmianom. Mialy one charakter ilosciowy, struktural-
ny, kierunkowy, programowy i jakosciowy.

Iosciowe zmiany polegaly na upowszechnieniu szkolnictwa Sredniego i wyzszego. Objeto obo-
wiqzkowym ksztatceniem ogélnym (podstawowym i gimnazjalnym) o jeden rocznik mtodziezy wigcej
niz uprzednio. Zdecydowanie zwigkszono udzial mtodziezy ksztalcqeej sig w Srednich szkotach po-
nadgimnazjalnych. O ile w roku szkolnym 1990/91 odsetek mlodziezy uczqcej sig w liceach, tech-
nikach i zasadniczych szkotach zawodowych wynosit 74,8% z calej populacji w wieku ponadgimna-
Zjalnym, o tyle w 2005/06 siggat on 90,2%. Réwniez zwigkszyt sig w tym okresie odsetek studentéw z
9,8% (liczqc cate szkolnictwo ponad-srednie, tj. ze szkolami policealnymi z 12,9%) do 38,0% (z
uczniami szkot policealnych do 47,8%). Liczba studentéw wzrosta 5-krotnie.

Rozwdj szkolnictwa dokonal sig przy wspdtudziale finansowych srodkéw ludnosci. W uczel-
niach publicznych obok nieptatnych rozwinigto studia platne. Powstaly prywatne szkoty. Jest ich
tym wigcej, im wyzszy jest szezebel edukacji; zwlaszeza duzo oséb ksztalci sie w prywatnych uczel-
niach i w prywatnych szkolach policealnych.

Zmiany strukturalne odnoszq sig przede wszystkim do podziatu szkolnictwa Sredniego na dwa
poziomy: obowiqzkowe gimnazja oraz etap wyzszy, do ktdrego zaliczajq sig licea ogélnoksztateqcee, li-
cea profilowane, technika i zasadnicze szkoty zawodowe. Polegajq gléwnie na zmianie proporcji
uczniow w szkolach ponadgimnazjalnych. Ubylo uczniow w zasadniczych szkolach zawodowych z
34,0% do 12,2%, przybylo w Srednich (koviczgeych si¢ maturg) szkotach zawodowych 7 22,2% do
34,9% oraz w liceach ogdlnoksztatcgeych 7 18,6% do 43,1%. Z tym, Ze obecnie okolo 20% uczniow
uczeszeza do licedw profilowanych, czyli szkdl 7 rozbudowanym programem ogélnym i zarazem za-
pewniajgcych ogélne przygotowanie do zawodu (funkcjonujgcych bez zobowiqzania do ksztatcenia
w zakresie konkretnych umiejetnosci zawodowych). Tych szkét przed reformq z 1990 r. nie bylo.
Zmiany strukturalne dotyczyly réwniez szkolnictwa wyzszego, w szczegélnosci zwigkszyt sig udziat
studiujqcych zaocznie 7 23% do 51%. W ostatnim okresie dokonano podziatu przyttaczajgcej wigk-
szosci studiéw na dwa stopnie: licencjacki i magisterski, utworzono tez prawne podstawy regularnej
formy studiéw III stopnia, tj. doktorskich. Te zmiany sq dopiero w toku.

Zmienila sig struktura kierunkowa ksztatcenia. To, co najbardziej wyraziste — to spadek udziatu
ksztateqcych sig w kierunkach technicznych — w szkotach srednich o 10 pkt. proc. i w wyzszych o
10,5 p.p., a wwigkszenie w kierunkach zwiqzanych z biznesem i ekonomiq — wprawdzie w technikach
udziat ksztatcenia w tych kierunkach zmalal, ale chetnych uczniéw przejety licea profilowane z kie-
runkiem administracyjno-ekonomicznym. Na studiach wyzszych udzial studentéw na takich kierun-
kach przekracza 1/3. Pojawily sig i rozpowszechnily kierunki zwiqzane 7 informatykq i jej zastosowa-
niami, cho¢ ciggle udziat uczniéw i studentéw tych kierunkéw nie jest wysoki. Sstosunkowo mato
0s6b ksztalci sig w kierunkach okreslanych jako science, co powoduje, ze liczba absolwentéw tych
kierunkéw przypadajgca na 1000 mieszkavicéw odbiega na niekorzysé od sredniej Unii Europejskiej.
Pewne nadzieje na osiqgniecie zaktadanych celéw Strategii Lizboviskiej, tj uzyskania do 2010 r. przy-
najmniej 15% wzrostu 0séb — absolwentéw tych kierunkéw na 1000 mieszkavicéw - budzi stosunko-
wo wysoka dynamika wzrostu (+ 12%) absolwentéw tych kierunkéw w latach 2000-2003. Nadzieje
te jednak muszq by¢ wsparte przywréceniem znaczenia nauczania matematyki w szkolach srednich
(w tym obowiqzkowego egzaminu maturalnego) i dofinansowaniem relatywnie drogich studiéw z
grupy science.

Kwintesencjq zmian programowych bylo - jak si¢ wydaje — nowe okreslenie podstaw programo-
wych i dopuszczenie do powstawania autorskich programow ksztalcenia tworzonych przez nauczy-
cieli (w zakresie ich przedmiotéw) i przez dyrektoréw, ktérzy samodzielnie okreslajq (wedlug pewnych
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regut) siatke zaje¢. W uczelniach programy uchwalajq odpowiednie organy kolegialne pod warun-
kiem przestrzegania tzw. standardéw minimalnych (poczgtkowo w standardach wyznaczano kon-
kretne przedmioty, a teraz tresci, ktére majq by¢ zrealizowane podczas studiow, w przysztosci przewi-
dugje sig jednak standaryzacje minimalnych kwalifikacji — wiedzy i umiejetnosci — absolwenta). Pro-
blemem w swobodnym ksztaltowaniu programu jest nie zawsze dostateczne przygotowanie nauczy-
cieli, dyrektorow szkét i wiadz uczelni do samodzielnego wyboru lub tworzenia programoéw zapew-
niajgcych budowe wiasciwych podstaw ksztatcenia ogdlnego i zawodowego tak, by absolwenci spro-
stali wyzwaniom, jakie stang przed nimi na rynku pracy i w dalszej edukacji. Duzy wptyw na ksztatt
programéw majq bowiem zasoby kadrowe szkét i uczelni, ich wyposazenie i mozliwos¢ sfinansowa-
nia toku ksztatcenia, te zas bywajq ograniczone i nie zawsze ukierunkowane na ksztalcenie dostoso-
wane do wspélczesnych, a tym bardziej przysztych, wymagan pracodawcow.

Z drugiej strony podjeto wysitki standaryzacyjne. Ustalanie podstaw programowych, czy standar-
dow minimalnych ksztalcenia jest wlasnie takim zabiegiem. Wprowadzono jednolity system oceny
uczniéw (wymagania egzaminacyjne), w tym egzaminy zewnegtrzne, pozwalajgey poréwnywac i kon-
trolowa¢ jakos¢ nauczania w szkotach. Tego typu zewngtrznego systemu egzamindw nie ma oczywi-
Scie w szkolnictwie wyzszym.

W szkolnictwie wyzszym natomiast uruchomiono paristwowq akredytacje kierunkoéw studiow, od
ktorej zalezy otrzymanie uprawnien do ksztalcenia. Niezaleznie od paristwowej powstaly akredytacje
Srodowiskowe, inspirowane gltéwnie dgzeniem do poprawy jakosci i uzyskania rozpoznawalnej marki
na rynku ustug edukacyjnych, a dzigki temu podniesienia wlasnej pozycji konkurencyjnej. Motywem
powstania krajowych akredytacji byly tez zabiegi o powiqzanie z akredytacjami w innych krajach, ze-
by doprowadzi¢ do uznawania polskich dyplomoéw za granicq. To jest zresztq warunek pozyskiwania
studentéw zagranicznych na studia w Polsce. Polskie Srednie i wyzsze szkolnictwo zawodowe stopnio-
wo wiqcza sig tez w proces standaryzacji i migdzynarodowego (europejskiego) systemu uznawania
kwalifikacji. To bardzo wazny proces w kontekscie tworzenia wspélnego, europejskiego rynku pracy i
zajmowania na nim przez polskich absolwentéw naleznych - 7 racji kwalifikacji - pozycji.

Ustalono zasady tworzenia programoéw dla poszcezegélnych zawodow w Srednich szkotach i dla
kierunkow studiow w szkolach wyzszych. W obu przypadkach lista zawodow i kierunkow jest usta-
lona przez wlasciwego ministra, ale szkoty mogq wnioskowac o jej poszerzenie. W szkotach zawodo-
wych pojawia sig ksztalcenie wielozawodowe, a w uczelniach migdzykierunkowe (na tzw. makrokie-
runku lub studiach migdzykierunkowych). Procedura ta dopiero jest wdrazana w szkolnictwie wyz-
szym, ale pojedyncze uczelnie de facto juz wezesniej ksztatcity w taki sposéb. W srednich szkotach
doswiadczenia 7 uruchamianiem nauczania nowych zawodoéw wskazujq na przewlektosé procedury.
Szybciej mogq to robic¢ szkoty policealne 7 réznymi, elastycznymi cyklami nauczania. One jednak, 7
racji komercjalizacji, nie rozwijajq bardziej kosztownego ksztalcenia, czyli w zawodach wymagajg-
cych aparatury, drogich laboratoriéw itp. Koncentrujq sie na tanim ksztatceniu, rzadko — szczegdl-
nie w sektorze prywatnym — dysponujq bogatym zapleczem materialnym (pomieszczeniami, warszta-
tami, laboratoriami itp.). W konsekwencji nie obejmujq znacznej czgsci ksztalcenia przydatnego z
punktu widzenia popytu na prace.

Wykonano wiele prac programowych, organizacyjnych i legislacyjnych. Dzisiejsza szkola oraz
uczelnie sq zupetnie inne niz przed 15 laty. Mozna zadaé pytanie: co sig udato, a co nie?

Przede wszystkim udalo sig zwigkszenie powszechnosci ksztatcenia na poziomie Srednim i wyZzszym
i to wwarunkach wyzu demograficznego. Nastgpit rozwdj ksztatcenia w zakresie wielu kompetencyi ogél-
nych, w tym waznych dla roowoju gospodarczego i wymienianych jako cele ksztalcenia w dokumentach
UE np. upowszechnienie wiedzy informatycznej, czy nauki jezykéw obcych, szczegélnie angielskiego.

Udalo sig tez rozbudzi¢ aspiracje edukacyjne ale gorzej bywa z przygotowaniem do ich realizacji.
Aspiracje edukacyjne nie zawsze znaczq gotowosé ofiarnego uczenia sig, czgsto tylko do dysponowania
dyplomem. Badania wskazujq, ze kandydatom do pracy brakuje przede wszystkim samodzielnosci, ini-
cjatywy, aktywnosci i zaangazowania w prace. Zatem tych cech nie udato sie rozbudzié w szkole.

Sukcesem jest wprowadzenie jednolitych i czytelnych kryteriéw oceny uczniow: wewngtrzszkol-
ny system oceniania oraz — przede wszystkim — bardzo wazne ocenianie zewngtrzne na poszczegol-
nych poziomach edukacji szkolnej. Problemem pozostato jak oceniaé, co umiejq studenci. Akredyta-
cja w obecnym ksztalcie nie jest bowiem w stanie odpowiedzied na to pytanie.
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Daleko nam weiqz do osiggnigcia wysokiego poziomu ksztalcenia, ale postep jest niewqtpliwy.
Niepokdj budzi poziom nauczania matematyki i przedmiotéw przyrodniczych, szczegélnie fizyki.
Szkota nie wypracowala tez takiego sposobu ksztatcenia, by uczniowie i studenci byli gotowi do uzy-
cia swojej wiedzy i umiejetnosci poza murami szkot i uczelni. Stabe sq zwiqzki szkét z praktykq go-
spodarczq, maly udzial praktyk i stazy pracy programie nauczania. Licea profilowane stabo przygo-
towujq uczniéw do matury, ich absolwenci nie majq tez dostatecznych kwalifikacji zawodowych, ze-
by mdc podjgé prace.

Rodzi wqtpliwos¢ organizacja studiow, w ktérych zajecia masowe (np. wyktady na kilkaset oséb)
wykluczajq rozwdj umiejetnosci pracy zespotowej, kontaktéw interpersonalnych, kreatywnosci. Za
maty jest udziatl zaje¢ zindywidualizowanych, gdzie student aktywnie pracuje pod okiem nauczycie-
la. Zajecia masowe obnizajq koszty ksztalcenia, lecz nie zapewniajq oczekiwanego przyrostu umiejet-
nosci. Brak indywidualizacji zaje¢ we wezesniejszych etapach edukacji (zwlaszeza w szkole podsta-
wowej), w tym ogélnej, powoduje, ze wpltyw szkoty na wyréwnywanie szans uczniow jest za maty.

Watpliwosci budzi takze poziom niektérych studiéw. Nie ma nic nagannego w studiach w trybie
zaocznym, ale trzeba przyjgé, Ze sq to studia o faktycznie mniejszym zakresie niz studia dzienne, tym
bardziej, Ze studiujqcy nie tylko odbywajq mniej zajec ale tez mniej czasu poswigcajq na prace wia-
snq (zwykle pracujqg).

Udalo sig réwniez zaangazowad srodki finansowe ludnosci — bez nich nie dokonatby sig poteiny
skok ilosciowy ksztatcenia, zwlaszcza na studiach wyzszych. Jednak partycypacja finansowa ludno-
Sci w naktadach na szkolnictwo wyzsze ma wybitnie niesolidarny charakter. Na bezptatne studia do-
stajq sig lepiej przygotowani kandydaci, a ci pochodzq gtownie ze bardziej wyedukowanych i zamoz-
niejszych srodowisk. Studia platne podejmujq osoby wywodzqce si¢ gidwnie ze srodowisk stabiej
przygotowanych do ksztalcenia dzieci i czgsto z nizszymi dochodami. Zarazem to wlasnie platne stu-
dia czgsciej sq studiami z mniejszq liczbq zajec, 7 bardziej masowq ich organizacjq, czasem prowa-
dzone nawet w gorszych warunkach. Nie jest tak w kazdym przypadku, ale jednak w wielu.

Problemem pozostaje tez staba rozpoznawalnosé wartosci swiadectw i dyploméw. Ustanowienie
egzaminéw zawodowych dla szkolnictwa Sredniego jest wlasciwym kierunkiem dziatania, ale one nie
zastepujq certyfikacji kwalifikacji, ktorej zakres jest weiqz za maly. Psucie Swiadectwa maturalnego
priez ograniczanie wymagan, czy wrecz uznawanie ex post, Ze egzaminy niezdane sq zdanymi, nie
tylko nie sprzyja staraniom szkdl i uczniow o poziom wyksztalcenia, ale obniza takZe zaufanie do
wartosci informacyjnej Swiadectwa. Pracodawcy i tak juz teraz nie wierzq wielu Swiadectwom, a tym
samym nie sq sktonni do zatrudniania absolwentéw bez doswiadczenia, co masowo opéZnia start za-
wodowy miodziezy i przyczynia sig do jej wysokiego bezrobocia.
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Rozdziat 3

Instytucje edukacyjne - czy pod presja rynku pracy?

3.1. Instytucje szkolne — El:bieta Drogosz-Zabtocka,
Barbara Minkiewicz

Na zaleznos$¢ pomiedzy instytucjami edukacyjnymi i rynkiem pracy mozna patrze¢ albo po-
przez pryzmat dziatan podejmowanych w sektorze edukacji w celu przystosowania ksztalcenia
do warunkéw, jakich mozna sie spodziewaé na rynku pracy w momencie, kiedy nan dotrg ab-
solwenci, albo jako na samoczynny mechanizm dopasowujacy si¢ do odbiorcéw ustug eduka-
cyjnych, ci za$ samodzielnie uzyskujg wiedze o tym, co jest wymagane na rynku pracy. W edu-
kacji wytworcami produktu i oferentami ustug sa szkoly i pozaszkolne instytucje edukacyjne,
ich klientami — przyszli studenci i uczniowie oraz ich rodzice, a takze pozostali doro§li zainte-
resowani ksztalceniem lub dziatajagce w ich imieniu instytucje dokonujgce zakupu ustug eduka-
cyjnych (urzedy pracy, przedsicbiorstwa).

Na poczatku lat 90. wplyw rynku pracy na funkcjonowanie instytucji szkolnych byl niewiel-
ki, dopiero nowe rozwigzania legislacyjne stopniowo zmienialy sytuacje w tym zakresie. W no-
wych aktach prawnych pojawily sie zapisy o konieczno$ci dostosowywania edukacji do potrzeb
rynku pracy, o ksztaltowaniu postaw przedsi¢biorczych sprzyjajacych uczestnictwu w zyciu go-
spodarczym*’, a w ustawie o szkolnictwie wyzszym — dotyczace ksztalcenia studentéw w celu
przygotowania do pracy zawodowej*!.

Dziatania w obszarze edukacji, ktére wskazuja na jej powigzania z rynkiem pracy, sprowa-
dzaja si¢ najczesciej do:

* wolnego wyboru szkoly, co zwigzane jest z ograniczaniem rejonizacji w zakresie nauczania
objetego obowiazkiem szkolnym, z mozliwoscig tworzenia klas ,nierejonowych”, do ktérych
prowadzony jest nabér uczniéw na innych zasadach*?, a takze swobody wyboru placéwki i
typu ustug edukacyjnych w ksztalceniu nicobowigzkowym;

* réznicowania oferty edukacyjnej dzieki wyborowi programu i kierunku ksztalcenia, progra-
mu wychowawczego, dokonywanemu przez szkote, jak réwniez kreowaniu wizerunku szko-
ly, budowania jej marki, co moze wptywaé na liczbe chetnych do podjecia w niej nauki;

* tworzenia podstaw krajowej informacji o szkotach i ich wynikach w tym na podstawie sys-
temu egzaminéw zewnetrznych pozwalajgcych na poréwnania wynikéw nauczania w skali
kraju (ocen uczniéw, szkél, ocen z poszczegélnych przedmiotéw) i na poziomie lokalnym
(osiggniec¢ kilku szkot okreslonego typu, np. licedw, gimnazjéw istniejgcych na tym samym
lokalnym rynku) (Zahorska 2002);

* wprowadzania mechanizméw finansowych powodujacych kierowanie ,pieniedzy (prywat-
nych i publicznych) za uczniem”.

40 Ustawa o systemie o$wiaty z 7 wrzeénia 1991 r. art. 1, ust. 13 i 13 a (tekst jednolity: Dz.U. z 2004 r., nr 256, 2572).

41 Ustawa Prawo o szkolnictwie wyzszym..., op. cit.

42 Np. prowadzone sa klasy matematyczne, humanistyczne, jezykowe, do ktérych nabér odbywa sie na podstawie ustalo-
nych przez szkote kryteriow rekrutacji, np. sprawdzian jezykowy, udziat w konkursach przedmiotowych.
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Rynek edukacyjny, szczegdlnie w zakresie szkolnictwa podstawowego i gimnazjalnego, nazy-
wany jest quasi-rynkiem, bowiem edukacja na tym poziomie jest obowigzkowa, a wyb6r dokony-
wany przez ucznia - klienta sprowadza si¢ do wyboru mi¢dzy szkolnictwem publicznym a niepu-
blicznym oraz miedzy szkota polozong w obwodzie szkolnym i poza nim (np. wyb6r miedzy szko-
ta na wsi i w mieScie). Dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym niepetnosprawne,
moga realizowaé obowiazek szkolny w systemie szkolnym lub w formie indywidualnej. Ucznio-
wie niepetnosprawni mogg uczy¢ sie w specjalnych*? szkotach podstawowych, gimnazjalnych
i ponadgimnazjalnych, a takze w szkotach ogélnodostepnych, gdzie moga by¢ tworzone klasy in-
tegracyjne, terapeutyczne i wyréwnawcze.

Na poziomie $rednim mozliwo$ci wyboru sg wiecksze. Oprocz wlasnosci szkoty i formy ksztat-
cenia mozna wybraé profil/kierunek, czasem wersje jezykowa programu®* ale takze typ szkoly,
a wiec Sciezki ksztalcenia (liceum ogélnoksztatcace, zawodowe, zasadnicza szkola zawodowa).

Poniewaz w przypadku szkét policealnych, kolegiéw nauczycielskich i szk6t wyzszych ksztal-
cenie nie jest obowigzkowe, nie ma wiec obwoddéw szkolnych wyznaczajacych granice przynalez-
nosci do szkoty, mozna wybieraé¢ miedzy szkotami lub uczelniami publicznymi i niepublicznymi
oraz stacjonarnymi i niestacjonarnymi formami ksztalcenia. Wyb6r na tym poziomie dotyczy tak-
ze kierunkéw ksztalcenia i - dalej — programéw (w tym takze ich wersji jezykowej). Wejscie Pol-
ski do Unii Europejskiej stworzylo mozliwosci swobodnego przemieszczania sig, a tym samym
podjecia ksztatcenia za granica, co najcze$ciej dotyczy wlasnie studiéw wyzszych.

Dzialanie mechanizmu rynkowego najbardziej wida¢ w edukacji ustawicznej. Funkcjonujg
w niej rézne instytucje i organizacje pozaszkolne oraz szkolne oferujgce ksztalcenie i szkolenia,
a klient dokonuje wyboru interesujacego go produktu, biorgc pod uwage jego cene. W pierw-
szej potowie lat 90. rynek ten nie byl w zasadzie niczym ograniczony (organizatorom szko-
len nie stawiano zadnych wymagan ani programowych, ani kadrowych, ani w zakresie infra-
struktury)®, co skutkowato praktycznie nieskrepowana podaza $§wiadczonych ustug, ale tez
czesto ich niskg jakoscia, ktéra klientowi (szczegélnie indywidualnemu) trudno ocenié. Moz-
na mie¢ nadzieje, ze wprowadzane w kolejnych latach (poczawszy od drugiej potowy lat 90.)
regulacje prawne dotyczace podmiotéw organizujacych szkolenia, takie jak np. wymagania
dotyczace posiadania wykwalifikowanej kadry, odpowiedniej infrastruktury, a od 2002 r. nie-
obowigzkowa akredytacja placéwek edukacji pozaszkolnej (nowelizacja ustawy o systemie
o$wiaty z 1991 r.), wplyng pozytywnie na poziom uslug szkoleniowych nie krepujac mecha-
nizmu rynkowego. Nie wypracowano jednak do tej pory — poza wspomniang nieobowigzko-
wg akredytacjg zadnego systemu, ktéry zmniejszalby asymetri¢ informacji o jakosci ustug
edukacyjnych w szkolnictwie ustawicznym. Zatem potencjalny klient — uczen lub student - do-
konuje wyboréw placéwki edukacyjnej, kierunku ksztalcenia i programu nie majac dostatecz-
nego rozeznania co do waloréw oferty edukacyjne;j.

Bezposredni i znaczacy wplyw na polityke edukacyjna, a w konsekwencji na urynkowienie
edukacji i jej powigzanie z rynkiem pracy, ma system i poziom jej finansowania. Udzial wydat-
kéw publicznych na o$wiate i wychowanie w PKB stanowi przecietnie (lata 1991-2005) 4,3%%,
na szkolnictwo wyzsze $rednio w latach 1995-2003 ok. 0,82%, a p6zniej 1%. Liczac przecietnie
na jednego ucznia w 2005 r. wydatki ze srodkéw publicznych wynosity 2,3 tys. euro (wedlug pa-
rytetu sily nabyweczej), przy 6,4 tys. we Francji, 5,5 tys. w Wielkiej Brytanii, 6,6 tys. w Szwecji.
Zatem dysproporcja naktadéw na szkolnictwo miedzy Polska a najbardziej rozwinietymi krajami
Europy jest wyraznie wigksza niz dysproporcja PKB per capita. To $wiadczy o niedofinansowa-
niu sektora edukacji (gtéwnie w zakresie infrastruktury, w zwigzku z wieloletnimi zaniedbania-
mi, na ktére wskazujg m.in. miedzynarodowe poréwnania) i z pewnoécia nie wystarcza na zaspo-
kojenie rosngcych aspiracji edukacyjnych ludnosci i potrzeb rynku pracy.

43 W szkotach podstawowych specjalnych uczyto sie okoto 3% uczniéw szkét podstawowych, w gimnazjach specjalnych
okolo 4%, w liceach ogélnoksztalcacych - 0,2%.

44 Na poziomie szkoly podstawowej i gimnazjalnej jest takze mozliwoéé wyboru szkoly z wykladowym jezykiem obcym,
ale w por6wnaniu ze szkolami $rednimi jest on ograniczony.

45 Chodzi tu przede wszystkim o podmioty dziatajace na podstawie przepiséw o dziatalnoéci gospodarcze;.

46 0d 2002 r. spada (w 2001 - 4,59%, w 2002 — 4,37%, w 2003 i 2004 — 4,13%, w 2005 — 4,1%)
(http://www.vulcan.edu.pl/badania/finanse/wydatki.html#p1).
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Zniesienie barier rozwoju szkolnictwa niepublicznego (1991) i cz¢$ciowa komercjalizacja ustug
edukacyjnych szkét publicznych sprawily, ze ich podaz zalezy i od popytu, i od rentownosci, a wigc
i kosztéw ich $wiadczenia. To kryterium ma najwieksze znaczenie w sektorze prywatnym, w kt6-
rym uczy sie w szkotach podstawowych, gimnazjach i szkotach ponadgimnazjalnych od kilku do kil-
kunastu procent uczniéw (najmniej w szkotach podstawowych, najwiecej w ponadgimnazjalnych),
w szkotach wyzszych okoto 32% studentéw, a w szkotach policealnych nawet 2/3 stuchaczy.

Wybierajacy $ciezke edukacyjng liczg sie nie tylko z korzyS$ciami, ktére ma im zapewnié¢ edu-
kacja, ale biorg tez pod uwage jej koszty — dotyczy to przede wszystkim platnych szkét. Warto za-
znaczy¢, iz nawet tzw. bezplatna nauka w szkotach publicznych wigze sie z wydatkami rodzicow
na dojazdy lub stancje, jesli szkota miesci sie poza stalym miejscem zamieszkania ucznia lub stu-
denta, a takze na zakup ksigzek, innych pomocy edukacyjnych, czy optate dodatkowych zaje¢ nie
objetych planem nauczania, gtéwnie nauki jezykéw obcych, zaje¢ sportowych, artystycznych oraz
informatycznych#’. Z badah wynika (CBOS 2004), ze az 63% rodzicéw nie moze zapewni¢ swo-
im dzieciom udziatu w tych zajeciach, poniewaz nie pozwala na to ich sytuacja materialna.

W konsekwencji nie tylko réznice w odczuwaniu potrzeb edukacyjnych, czy w rozeznaniu
rynku pracy i rynku edukacyjnego miedzy grupami spolecznymi ale i réznice zamozno$ci miedzy
nimi wplywaja na wybory dotyczace ksztalcenia. Dane statystyki publicznej oraz analiza loséw
edukacyjnych mlodziezy z réznych $rodowisk wskazuja jednoznacznie na réznice w dostepie do
poszczegblnych szczebli edukacji i potwierdzajg istnienie nieréwnosci zaréwno w dostepie do
przedszkoli, jak i szkét $rednich oraz wyzszych.

W roku szkolnym 2004/2005 dzieci w wieku 6 lat zostaly po raz pierwszy objete obowigzkiem
rocznego przygotowania przedszkolnego (w grupach ,zerowych” w przedszkolach i w oddziatach przy
szkotach podstawowych). Realizowato ten obowiazek 97,6% sze$ciolatkéw, przy czym w miescie od-
setek przekroczyt 100% - do przedszkoli uczeszczaly dzieci rodzicéw pochodzacych ze wsi ale pracu-
jacych w miastach i obcokrajowcow. Niestety brakuje danych dotyczacych dzieci wiejskich, udziat ich
jednak musiat by¢ nizszy od Sredniego. Z kolei udziat dzieci w wieku 3-6 lat uczeszczajacych do przed-
szkoli wynosit 55,6%*, w tym w miescie 70,4%, a na wsi tylko 37,2% (GUS 2006). Zatem juz w wie-
ku przedszkolnym mozliwosci korzystania z zaje¢ edukacyjnych sg zréznicowane w réznych Srodowi-
skach i regionach kraju. To p6Zniej wplywa na szanse kontynuowania ksztalcenia, a jeszcze pézniej
na uzyskanie pracy i jej charakter. R6znicuje zaréwno Sciezki edukacyjne, jak i zawodowe.

Warto w tym miejscu dodaé, ze r6znica pomiedzy korzystaniem z edukacji przedszkolnej
w Polsce i w wigkszo$ci krajow europejskich jest bardzo duza. W 2001/2002 r. udziat 4-latkéw
w edukacji przedszkolnej i szkolnej wynosit ponad 100% we Wtoszech, Hiszpanii, Francji,
Belgii, po ok. 90% - na Wegrzech, w Niemczech i w Czechach, ok. 52% na Litwie, 64% w Ru-
munii, 44% w Finlandii, a tylko 32% w Polsce*.

Na funkcjonowanie instytucji edukacyjnych, oddzialuja tez — w sposéb bezposredni lub po-
$redni - inne uwarunkowania. Do najwazniejszych nalezg: uwarunkowania demograficzne, ist-
niejaca sie¢ szkdl, ich zasoby kadrowe oraz réznorodne normy prawne, w tym zwtaszcza doty-
czace zasad zatrudnienia i awansowania nauczycieli oraz uprawnien do $wiadczenia ustug edu-
kacyjnych okreslonego typu.

0d 1990 r. maleje w Polsce liczba dzieci i mlodziezy w wieku 7-18 lat (spadek wynidst 1.430
tys. osob, tj. blisko 1/4 obecnej liczebnosci tej populacji)>?, co bezposrednio wplywa na zmniej-

4T W badaniu z 2006 r. stwierdzono, Ze np. az 5,3% uczniéw i studentéw korzystalo z pozaprogramowej nauki jezykéw
obcych w swojej macierzystej szkole, a 10,6% poza nia. Analogiczne odsetki dla zajeé sportowych wynosza 10,4% i 6,8%,
dla zaje¢ informatycznych 3,6% i 2,0%, dla artystycznych 2,8% i 1,8% (obliczenia wlasne na podstawie: Badanie ak-
tywnosci zawodowej absolwentow . 2007).

48 W zajeciach przedszkolnych w roku szkolnym 2005/2006 brato udziat tylko 41% dzieci w wieku 3-5 lat. Réznice w po-
dziale na miasto i wie§ w tym przedziale wieku sg znacznie wieksze niz w przypadku dzieci sze$cioletnich (do placé-
wek wychowania przedszkolnego uczeszczato w 2005/2006 r. ok. 10% trzylatkéw na wsi i ok. 45% w miescie, ok. 19%
czterolatkéw na wsi i 60% w miescie i ok. 29% pigciolatkéw na wsi i ok. 70% pigciolatkéw w miescie (Oswiata i wy-
chowanie w roku szkolnym 2005/2006, Informacje i opracowania statystyczne GUS, Warszawa 2006, s. 34).

49 http://www.eurydice.org/ressources/eurydice/pdf/countryspecificpressdos/PR052PL.pdf

50 W 1990 r. w tym wieku znajdowalo sie 7.339 tys. 0séb, z czego w wieku 7-14 lat 5,042 tys., w 2005 r. odpowiednie po-
pulacje liczyly 5.909 tys. i 3.652 tys.
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szanie sie liczby uczniéw i absolwentéw réznych typéw szkét. Ro$nie zarazem akceptacja i skton-
no$¢ do migracji, gléwnie zarobkowej w kraju i zagranice. W efekcie zmienia sie sie¢ szkoét: jed-
ne znikajg, tworzone sg inne - gtéwnie tam, gdzie dociera fala imigracji, tj. gléwnie w dynamicz-
nie rozwijajacych sie miastach, czy dzielnicach.

Paradoksalnie, zjawisku malejacej liczby uczniéw towarzyszy nie spadek, ale wzrost liczby
nauczycieli, co niestety nie zawsze przekltada sie na indywidualizacje ksztalcenia i lepszy kontakt
z uczniem (chociaz maleje proporcja liczby uczniéw przypadajacych na jednego nauczyciela, to
nie zawsze oznacza to lepsze warunki ksztatcenia uczniéw o zréznicowanych zdolnosciach i po-
trzebach oraz podniesienie jakosci procesu nauczania), ale na wzrost kosztéw jednostkowych
ksztalcenia oraz starzenie sie kadr nauczycielskich (Piwowarski 2005).

3.1.1. Szkolnictwo ponadgimnazjalne - Elzbieta Drogosz-Zabtocka, Barbara Minkiewicz

Dostosowywanie szkét ponadgimnazjalnych do wymagan rynkowych dokonuje si¢ poprzez
r6zne dzialania. Przede wszystkim poprzez reforme struktury szkolnictwa ponadgimnazjalnego.
W efekcie reformy i wydtuzenia czasu ogélnoksztalcacego, obowigzkowego ksztalcenia stopnio-
wo podnosi si¢ poziom wyksztatcenia ludnosci ogélem, roénie czas przeznaczony na nabywanie
og6lnych kompetencji, co - przy zmieniajacych sie¢ wymaganiach rynku pracy - moze mieé¢ du-
ze znaczenie dla jej przyszlosci zawodowej. Zwigksza sie tez odsetek 0séb — potencjalnych kan-
dydatéw na studia, natomiast znaczaco zmniejszyl sie odsetek uczniéw zasadniczych szkét za-
wodowych, czyli mtodych 0s6b przygotowanych do prac w szeroko rozumianych zawodach ro-
botniczych.

Zwiekszenie kompetencji ogblnych jest szczegdlnie wazne dla uczniéw zasadniczych szkét za-
wodowych, ktérych dotychczasowa wiedza ogélna i umiejetnosci (takie jak np. rozumienia, czyta-
nia ze zrozumieniem, analizowania itp.) utrzymywaly sie na niskim poziomie®! (por. rozdz. 5.1.).
Badania Centralnej Komisji Egzaminacyjnej wskazujg, ze zasadnicze szkoly zawodowe przede
wszystkim wybiera mtodziez, ktéra na egzaminie gimnazjalnym osiaga najstabsze wyniki. Stabe
wyniki za$ zmniejszaja jej szanse wejscia na Sciezke ksztalcenia prowadzaca do matury>? i do od-
powiedniego przygotowania zawodowego. Ponadto, w szkotach tych ponadprzecietnie czesto wy-
stepujg problemy wychowawcze, gdyz trafiaja do nich uczniowie sprawiajgcy takie problemy juz
wezesniej, o czym $wiadcza ich nizsze oceny z zachowania. Nie dziwi wiec, ze wéréd dyrektorow
szkot i przedstawicieli samorzaddéw istnieje do$¢ powszechne przekonanie, ze zasadnicza szkota
zawodowa jest przeznaczona dla najstabszych uczniéw, na ogét nie majacych aspiracji ukonicze-
nia szkoly $redniej (Drogosz-Zabtocka, Piwowarski 2003). Nie sprzyja to kierowaniu do nich naj-
lepszej kadry pedagogicznej, dzieki ktérej moglyby by¢ skutecznie rozwigzywane problemy eduka-
cyjne i pedagogiczne tej mtodziezy, a w efekcie réwniez wlasciwe przygotowanie kwalifikacyjne
i ogblne do funkcjonowania na rynku pracy.

Po drugie, dostosowywanie struktury szkolnictwa ponadgimnazjalnego do zapotrzebowania
miodziezy polegato na likwidacji wielu szkét ogélnozawodowych oraz zawodowych i powstawa-
niu (w tych samych zespotach szkét) liceéw ogélnoksztatcgcych. W pewnym stopniu mozna
uznaé ten proces za regulacje rynkowg poniewaz to mlodziez ocenia dzi$ ogdlnoksztatcgce wy-
ksztalcenie jako lepszg inwestycje w zawodowg przysztosé. Gléwnie dlatego, ze pozwala jej p6z-
niej podjaé studia. Tworzone sg wiec placéwki, ktdre takie przygotowanie zapewniajg.

Po trzecie, dostosowywanie oferty edukacyjnej do potrzeb rynku pracy polega na zmianie
kierunkéw ksztalcenia. Likwiduje sie niepopularne kierunki (zawody) i uruchamiania kierunki,
na ktorych administracja szkolna spodziewa sie wielu kandydatéw, co czesto wigze sie z pod-
niesieniem stopnia organizacyjnego szkoty do poziomu maturalnego (w szkotach, ktére wcze-
$niej nie organizowaly egzaminéw maturalnych, bo nie mialy takich uprawnien). Podstawa tych
zmian zwykle jest mala liczba kandydatéw do klas pierwszych danego kierunku, co dla szkoty
najczesciej staje sie impulsem do jego likwidacji. Przyktadem mogg by¢ zasadnicze szkoly i tech-

51 Wskazujg na to wyniki badania PISA z 2000 r., w ktérych brali jeszcze udzial uczniowie zasadniczych szkét zawodo-
wych sprzed reformy.
52 Tylko kilkanascie procent absolwentéw ZSZ kontynuuje ksztalcenie w szkotach prowadzacych do matury.
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nika rolnicze, ktére do$¢ radykalnie zmienily swoja oferte edukacyjng. Pojawiaja sie w nich co-
raz czeéciej profile, kierunki lub zawody z grupy ekonomicznych, ustug dla ludnosci (np. ustugi
turystyczne), produkcji i przetwoérstwa (np. przetwérstwo warzyw i owoc6w) oraz inzynieryjno-
-technicznych (np. mechanizacja rolnictwa). Czesto o wzglednej atrakcyjnosci szkoly decyduje
mozliwo$¢ uzyskania prawa jazdy na samochéd osobowy, ciagnik, kombajn, czy podstawowych
umiejetnosci z zakresu spawalnictwa, cieszacego sie duzym popytem na rynku pracy (Drogosz-
-Zablocka, Piwowarski 2003).

Zadaniem szkoly zawodowej jest przygotowanie do wykonywania zawodu, rozwoju kariery
oraz awansu zawodowego. Oferta szkét zawodowych, mimo dziatah zmierzajacych do jej wzbo-
gacenia, nadal nie jest na tyle atrakcyjna, w poréwnaniu z oferta szk6t ogélnoksztatcacych, aby
bardziej przyciagaé¢ mlodziez. A przeciez cze$¢ z niej wigze swojg najblizszg przysztosé z praca,
oczekuje jednak wysokiego poziomu przygotowania zawodowego.

Po czwarte, wlaczanie parteréw spotecznych do systemu edukacji moze przyczynié sie do
zmiany wizerunku szkoty wéréd ucznidéw i wéréd pracodawcédw, do budowania bardziej efektyw-
nego systemu finansowania szko6t oraz lepszego powigzania teorii z praktyka. Szkoly starajg sie
zawiera¢ umowy o wspOlpracy ze znanymi na rynku pracodawcami, co ,przyciaga” lepszych
uczniéw oraz nauczycieli. Uczniowie ze szkét wspotpracujacych z pracodawcami moga nie tylko
tatwiej znalez¢é prace, ale tez szybciej adaptowaé sie do wykonywania zawodu. Pracodawcy na-
tomiast mogg wykorzysta¢ do$wiadczenia zdobyte we wspdlpracy ze szkola do szkolenia wia-
snych pracownikéw i ich rozwoju zawodowego. Bez wspétpracy z firmami szkoly nie majg szan-
sy nauczy¢ zawodu w takich warunkach, w jakich sie dzi§ pracuje, a przede wszystkim nie maja
szansy zapozna¢ uczniéw z najnowszymi i najbardziej kosztownymi technologiami.

Wspélpraca szkot i pracodawcéw, chociaz z roku na rok bardziej efektywna (na co sg liczne
przykiady, choé¢ brakuje systematycznych badan na ten temat)3, nadal napotyka liczne bariery
wynikajgce m.in. z obrony wlasnych intereséw kazdej ze stron. Przetamanie takich barier wyma-
ga jednak zmian w uregulowaniach prawnych w takim kierunku, aby wspétfinansowanie eduka-
cji lub udzial w ksztalceniu praktycznym byly korzystne dla przedsiebiorcéw.

Po piate, dzialania w zakresie informacji zawodowej i doradztwa integrujg prace jednostek
podleglych resortom edukacji i pracy. Odnotowaé¢ mozna inicjatywy pracownikéw poradni psy-
chologiczno-pedagogicznych oraz specjalistycznych, a takze doradcéw z urzedéw pracy w zakre-
sie gromadzenia i udostepniania informacji o zawodach i rynku pracy, udzielania porad i infor-
macji zawodowych, nawigzywania i utrzymywania kontaktéw z pracodawcami, wspierania mto-
dziezy zagrozonej wykluczeniem edukacyjnym i spolecznym, promowania skutecznych metod
pozwalajacych uzyskaé prace. Dzialaniom tym sprzyja tworzenie Szkolnych Osrodkéw Kariery
i praca szkolnych doradcéw zawodowych.

Jednak w skali kraju jest niewiele takich osrodkéw>*. Brakuje funduszy na ich statutowe dzia-
lania, a zwlaszcza na zatrudnianie doradcéw, chociaz zostaly juz podjete pewne kroki®> w ra-
mach programu ,Pierwsza Praca”, wspomagajace ide¢ ich tworzenia. Nie ma tez wystarczajace-
go zrozumienia i poparcia wladz samorzadowych dla dziatan informacyjnych i doradczych skie-
rowanych do mtodziezy wchodzacej na rynek pracy. Niedostateczny jest tez poziom dostepnych
analiz rynku pracy.

Po szdste, zmiany w ksztalceniu ustawicznym polegaja na Scislejszym powiazaniu ksztalcenia
szkolnego z pozaszkolnym. Chodzi przede wszystkim o wiekszy udziat ksztalcenia ustawicznego
ukierunkowanego na osoby stabiej wyksztalcone i mniej przekonane o wplywie edukacji na szan-
se uzyskania i utrzymania pracy. Czesto dopiero bezrobocie motywuje je do zdobycia zawodu,
a wowczas gléwnie poprzez ksztalcenie ustawiczne majg szanse go uzyskaé, szczegélnie kiedy cie-
zar finansowania biora na siebie urzedy pracy lub pracodawcy. Modyfikacja i uzupetnianie kwali-

53 Coraz wiecej szkét zawodowych wspétpracuje z pracodawcami, np. szkoly budowlane z producentami materiatéw bu-
dowlanych, samochodowe z producentami i dealerami samochodéw. Podpisywane sa przez Ministerstwo Edukacji po-
rozumienia o wspdlpracy z przedstawicielami izb gospodarczych i reprezentantami poszczegdlnych zawodéw, np. ze
Stowarzyszeniem Elektrykéw Polskich.

54 W 2003 r. powstato 158 SzOK-6w na kilkanascie tysiecy szkét gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych.

55 Powstanie Mobilnych Centréw Informacji Zawodowej w OHP to jedna z nowych inicjatyw II edycji Rzadowego Pro-
gramu Aktywizacji Zawodowej Absolwentéw ,Pierwsza Praca” oraz powstanie SzOK-6w w ramach unijnych i ministe-
rialnych grantéw.
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fikacji wyniesionych ze szkoly, dokonywane w systemie ksztalcenia pozaszkolnego sa tym tatwiej-
sze, im lepsze przygotowanie ogélne i ogélnozawodowe uzyskali absolwenci szkét i uczelni oraz
im wiecej zdolno$ci do uczenia si¢ i samozarzadzania wtasng karierg zawodowa wyniesli ze szkét.

Wymienione czynniki nie wyczerpuja cato$ci tematu, wskazujg jednak na najbardziej istotne
dla analizowanego zagadnienia instytucjonalne zmiany w edukacji.

3.1.2. Szkolnictwo wyzsze — Barbara Minkiewicz

Zgodnie z ustawowymi zapisami wyzsze szkoly sg autonomiczne we wszystkich obszarach
swojego dziatania. Stad znacznie wieksza niz na nizszych poziomach ksztalcenia - przynajmniej
ze wzgledu na autonomie — mozliwo$¢é dostosowywania ich oferty do potrzeb rynku. Jednak sa-
ma autonomia nie wystarcza, zeby uczelnie dostarczajac podazy miejsc na studiach kierowaly sie
gtéwnie sytuacja na rynku pracy. Po pierwsze, musialyby ja zna¢, po drugie, musiatyby by¢ zain-
teresowane dzialaniem zgodnym z tg sytuacja. Tymczasem instytucjonalne rozwigzania nie za-
wsze wioda do spetnienia tych warunkéw.

Dane o liczbie przyjetych na I rok studiéw wskazuja na okresowe spadki i wzrosty liczby
przyjetych na studia stacjonarne i niestacjonarne w szkotach panstwowych i prywatnych, przy
czym trudno na ich podstawie sformutowaé jednoznaczne wnioski o bardziej trwalych tenden-
cjach. Liczba miejsc na stacjonarnych studiach w uczelniach panstwowych wynika gléwnie z
wysokosci dotacji budzetowej i kosztochtonno$ci poszczegdlnych kierunkéw studiéw. Oferta
miejsc na niestacjonarnych studiach w panstwowych uczelniach i na wszystkich studiach w
prywatnych uczelniach wynika z uwarunkowan podazowych (kadra, wyposazenie, programy)
oraz z tego, ilu jest chetnych na poszczegélne studia, ile sg sklonni za nie zaptacié i czy te kwo-
ty wystarczaja, by pokry¢ koszty ich prowadzenia (a w szkolnictwie prywatnym réwniez by wy-
pracowaé satysfakcjonujacy zysk).
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Badania wskazujg (Baba, Minkiewicz, Sztanderska 2005), ze w uczelniach panstwowych o
powotywaniu kierunkéw studiéw przesadza gtéwnie sytuacja kadrowa; az prawie 72% uczelni
wskazalo ten motyw, przy czym ponad polowa zaliczyta go do najwazniejszych. Duzo mniejsza
wage przypisywano potencjalowi kadry zewnetrznej, ktérag mozna byloby zatrudni¢ w celu uru-
chomienia nowych zaje¢ (ok. 28% wskazan, istotnie mniej, bo o 18 p.p., niz w uczelniach prywat-
nych). Wynika to z lepszej sytuacji kadrowej w uczelniach panstwowych, jak i z tego, ze samo-
rzadnoé¢ tych uczelni sktania je podczas konstruowania oferty edukacyjnej do kierowania sie
przede wszystkim zatrudnieniem wlasnych pracownikéw. Na drugim miejscu w panstwowych
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uczelniach stawiano che¢ dopasowania si¢ do wyboréw kierunkéw studiéw przez maturzystéw,
przy czym na og6l nie postugiwano sie jakimikolwiek badaniami, a tylko niesformalizowanymi
opiniami. Popyt na prace, poznawany zaréwno dzieki dostepnym analizom zewnetrznym, jak i z
badan na wlasny uzytek, byt uwzgledniany w ok. 1/3 uczelni. W podobnej skali brano pod uwage
opinie organizacji pracodawcéw i opinie konkretnych pracodawcéw o wlasnych absolwentach.
Niektére badane uczelnie siggaly do istniejacych wzoréw studiéw zagranicznych, nieco rzadziej
do wzoréw krajowych.

Natomiast niepanstwowe uczelnie ksztattujg kierunki studiéw przede wszystkim ,pod zapo-
trzebowanie” zglaszane przez maturzystéw (ponad 53%), a takze do$¢ czesto wykorzystujg wyni-
ki badan popytu na ksztatcenie. Jednak potowa niepanstwowych uczelni wskazata réwniez, ze w
podejmowaniu decyzji programowych kieruje sie specjalizacja wtasnych pracownikéw, niewiele
mniej oceng mozliwosci zatrudnienia kogo$ z zewnatrz. Dla tych uczelni — w przeciwienstwie do
panstwowych — mniejsze znaczenie mialy krajowe i zagraniczne wzory ksztalcenia, opinie praco-
dawcéw, a nawet absolwentéw. Nieco wieksze natomiast — sytuacja na lokalnym rynku pracy
(wykorzystuja wlasne, jak i zewnetrzne badania popytu na prace).

Podstawowa réznica miedzy uczelniami pafistwowymi i niepanstwowymi w ksztaltowaniu
oferty kierunkowej polegata na tym, ze w tych pierwszych zwracano gléwnie uwage na wykorzy-
stanie wlasnych zasobéw kadrowych, a w drugich uznawano, ze w razie potrzeby réwnie dobrze
mozna zatrudni¢ wyktadowcédw z zewnatrz. Inna widoczna réznica polegata na tym, ze cho¢ oba
typy uczelni liczg sie powaznie z naptywem kandydatéw (czyli de facto z mozliwo$ciami sprzeda-
zy swoich ustug), to w uczelniach prywatnych jest to motyw pierwszoplanowy. Uczelnie prywat-
ne roéwniez nieco bardziej braly pod uwage popyt na prace.

Zatem, oddzialywanie rynku pracy na ksztaltowanie oferty studiéw dokonywalo sie posred-
nio - poprzez kandydatow zglaszajgcych popyt na konkretne ustugi edukacyjne, ale i bezposred-
nio, przez proby wyrobienia sobie opinii na temat tego popytu zaréwno na podstawie og6lnych
badan, jak i wlasnych analiz. Nie znosi to problemu, jaki moze powstawaé wskutek wyboréw
kierunkéw i specjalnosci studiéw na podstawie blednych przestanek (np. mody) lub kiedy kan-
dydaci na studia kierujg si¢ bledng informacjg, w tym wytworzong przez same uczelnie w celu
pomnozenia liczby oséb w nich studiujgcych.

Wyniki badan GUS (Sciezki edukacyjne Polakéw, 2005) dostarczaja informaciji o czynnikach
determinujacych przebieg karier edukacyjnych. Dwa motywy przesadzajg o wyborach studiow.
Pierwszy to zainteresowanie kierunkiem ksztalcenia, drugi — szanse na uzyskanie dobrej pracy.
Zainteresowania sg najczesciej przywolywane przez osoby wybierajace kierunki medyczne (100%
wskazan), z grupy ustug dla ludnosci (ponad 86% wskazan) oraz pedagogiczne (ponad 83%), za$
motywy zwigzane z szansami na uzyskanie dobrej pracy towarzyszg osobom wybierajacym kie-
runki z grupy architektura i budownictwo — ponad 82% wskazan oraz ekonomiczne i administra-
cyjne — ponad 79%.

Gotowo$¢ podjecia studidw jest z kolei funkcja oczekiwanej stopy zwrotu z edukacji (a wiec po-
ziomu plac i prawdopodobienistwa uzyskania pracy), kosztéw ksztalcenia (tu istotng role odgrywa
czesne, koszty zmiany miejsca zamieszkania, gdy studia tego wymagaja, pomocy szkolnych oraz
czasu po$wieconego na nauke), a wreszcie utraconych zarobkéw. Podejmowanie studiéw stacjonar-
nych (dziennych) jest drozsze niz niestacjonarnych w sensie utraty czasu, ktéry méglby by¢ prze-
znaczony na zarobkowanie, a gdy ponadto studia te sg ptatne (w szkotach niepublicznych), staja sie
bardzo drogie. Stad wybory mlodziezy, kiedy musi ona ponosi¢ optaty za nauke, kierowane sg na
studia pozwalajace taczy¢ je z pracg zawodowa. Z kolei dzialania wladz uczelni - na tworzenie stu-
diéw mato kosztownych (np. nie wymagajacych drogich pracowni, sprzetu, materialéw), oferuja-
cych studentom mniejsza liczbe godzin (studia wieczorowe lub zaoczne), mniejszg dostepnosé ka-
dry naukowej (znaczny udziat wykladéw, gdzie na jednego prowadzacego przypada duza liczba stu-
chaczy). W konsekwencji podaz miejsc na platnych studiach gléwnie obejmuje stosunkowo tanie
kierunki ksztafcenia, studia niestacjonarne, z malym udziatem intensywnych form ksztalcenia.

Obie strony twierdzg (chociaz zapewne same w to nie wierzg), ze studia zaoczne sg takie sa-
me jak dzienne, pelnowymiarowe. Faktycznie za$ studia wyzsze, nawet tego samego stopnia i kie-
runku, sg dzi$ silnie zr6znicowane ze wzgledu na liczbe i charakter prowadzonych zajeé (ustawa
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wymaga, by zaoczne studia obejmowaly nie mniej niz 50% godzin zajeé¢ obowigzujacych na stu-
diach dziennych - stacjonarnych, wcze$niej wiele uczelni prowadzito zaoczne studia z mniejsza
liczbg godzin zajeé, nawet ponizej 30%), a w konsekwencji, takze ze wzgledu na wiedze i umie-
jetnosci ,dostarczane” studentom.

Powazne zmiany ilosciowe, jakie miaty miejsce w szkolnictwie wyzszym, dokonywaly sie bez
dodatkowych $rodkéw w budzecie panstwa na ten cel. Nie towarzyszyly im takze dziatania zmie-
rzajace do rozwoju kadry naukowej oraz poprawy bazy materialnej szkolnictwa. Nastepstwem
niedofinansowania stal sie m.in. dynamiczny rozwdj odptatnych form ksztalcenia, takze w uczel-
niach publicznych. Srodki prywatne (czesne) umozliwily rozbudowe bazy materialnej (w szko-
tach prywatnych praktycznie od zera), ale rozw6j kadr pozostat w tyle za wzrostem liczby studen-
tow. Stad czesta praca nauczycieli akademickich w wielu szkotach (teraz ograniczona ustawo-
wo), prowadzenie zaje¢ w bardzo duzej liczbie godzin, z wieloma studentami naraz, co wyklucza
poglebiony kontakt, pozwalajacy silniej ksztattowaé i nadzorowaé prace studenta®. Dziatania te
zmienily obraz polskiej edukacji na poziomie wyzszym — uruchomity mechanizmy konkurencyj-
ne, ale tez doprowadzity do spadku jej przecietnego poziomu.

Istotng zmiang strukturalng byto powotanie w 1997 r. pierwszych uczelni zawodowych®’ pro-
wadzacych studia w tzw. krétkich 3-4 letnich cyklach (nazwane obecnie studiami I stopnia), dajg-
cych tytut licencjata lub inzyniera (w roku akademickim 2005/2006 co dziewiaty student ksztalcit
sie w takiej uczelni). Podstawowym celem powolania tych szkét miato by¢ relatywnie szybkie przy-
gotowanie do zawodu. Tymczasem zdaniem Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego studia te sg
ynadmiernie teoretyczne”, a ustawa nie gwarantuje wystarczajacego udziatu zaje¢ o praktycznym
charakterze, w tym praktyk zawodowych (w nowej ustawie brakuje zapisu o obligatoryjnych prak-
tykach na studiach zawodowych, a poprzednio byt w ustawie o wyzszych szkotach zawodowych)28,

Z kolei tworzenie uczelni poza duzymi o$rodkami akademickimi miato przyczynié¢ sie do
ograniczenia odptywu mlodych kadr z mniejszych osrodkéw>? i lepsze dopasowanie kierunkéw
ksztatcenia do lokalnych rynkéw pracy. Tak sie jednak nie stalo. Absolwenci wyzszych szkét nie
tylko nie pozostajg na lokalnych rynkach, ale wyjezdzajg za granice, gdzie poszukujg lepiej ptat-
nej pracy. Z drugiej strony, studia w matych osrodkach, cho¢ tansze, nie pozwalajg zetkna¢ sie z
rozwinietym $rodowiskiem naukowym, ani z czolowymi firmami prowadzacymi dziatalnosé
zgodng z kierunkami ksztalcenia. Studenci nie mogg tez korzysta¢ z rozbudowanej infrastruktu-
ry edukacyjnej i kulturalnej.

Uczelnie publiczne i niepubliczne moga tworzyé zwigzki uczelni. Jest to czesto zabieg Scisle
komercyjny - polegajacy na potaczeniu studiéw licencjackich (I stopnia) w stabszej, mniej znanej
wyzszej szkole ze studiami magisterskimi (II stopnia) w renomowanej uczelni. Studenci w tym
przypadku odbywajg studia I stopnia blizej miejsca zamieszkania, wigc i taniej, a uczelnie w du-
zych o$rodkach zyskujg dodatkowych kandydatéw. Zwigzki uczelni, z jednej strony, moga przy-
czyniac si¢ do obnizenia poziomu studiéw, zwlaszcza I stopnia, ale mogg tez — odwrotnie - sprzy-
ja¢ powstawaniu ustug edukacyjnych lepszej jakosci dzieki wspdtpracy przy tworzeniu progra-
moéw, konsolidacji kadry naukowej oraz powstawaniu lepszych warunkéw studiowania dzieki
wspélnej infrastrukturze. Trudno wciaz jeszcze ocenié, ktére motywy i skutki przewazaja.

Zmniejszanie liczby kandydatéw na studia I i IT stopnia (nastepstwo nizu demograficznego,
ale takze — zwlaszcza w ostatnich dwéch latach — podejmowania studiéw za granica) bedzie skta-
niaé uczelnie do rozwoju nowych form ksztalcenia, albo takich, ktére dzi§ maja wciaz nieznacz-

56 Swiadectwem takich tendencii jest jednoczesne prowadzenie seminariéw magisterskich dla np. kilkudziesieciu os6b al-
bo to, ze w niektérych polskich szkotach wyzszych za sukces uznaje si¢ ograniczenie liczby jednoczes$nie prowadzonych
prac dyplomowych do 40-50, co trudno byloby zrozumieé w jakiejkolwiek uczelni zachodnie;j.

5T Ustawa 7 dnia 26 czerwea 1997 r o wyzszych szkotach zawodowych Dz.U. z 1997 r., nr 96, poz. 590.

58 Wypowiedz podczas konferencji ,Przyszlosé¢ uniwersytetéw w Polsce i Unii Europejskiej”, 12 pazdziernika 2006 r.

59 E. Drogosz-Zablocka, B. Minkiewicz, Paristwowe versus nieparistwowe: przyktad uczelni zawodowych, referat wygloszo-
ny podczas konferencji ,Konkurencja na rynku uslug edukacji wyzszej” 22-23 czerwca 2006.

60 W ustawie o wyzszych szkotach zawodowych konwent byt obowigzkowym organem kolegialnym. Zgodnie z obecnie
obowigzujgcym prawem utworzenie konwentu nie jest obowigzkowe. Nie wiadomo ile uczelni powotato ten organ. Nie
ma tez danych, by ocenié, czy ich obecno$é¢ w organach uczelni wplywa na dostosowywanie oferty do potrzeb rynku
pracy lub ulatwienie studentom kontaktu z praktyka, czy tez ma gléwnie znaczenie prestizowe lub finansowe.
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ny udzial w ofercie edukacyjnej, np. ksztalcenia na odleglos¢, studiéw podyplomowych oraz kur-
s6w doksztalcajacych. Na te formy bedzie rosto zapotrzebowanie, m.in. dlatego, Ze nieco inna niz
dzi$ (nie tylko w wymiarze ilo§ciowym) bedzie populacja kandydatéw na studia.

Dobrym przyktadem jest tu oferta studiéw podyplomowych oraz kursoéw, ktéra rozszerza sie z ro-
ku na rok. W roku akademickim 2005/2006 w studiach podyplomowych prowadzonych przez szkoly
wyzsze, placéwki PAN oraz jednostki naukowo-badawcze uczestniczylo 135,6 tys. stuchaczy, w tym
76% ogdtu stanowili stuchacze studiéw w szkotach i instytucjach panstwowych, Na studiach dokto-
ranckich organizowanych ksztalcilo sie ponad 32 tys. oséb, w tym przede wszystkim w humanistyce
(24,6% ogo6tu uczestnikow), w zakresie nauk ekonomicznych (17%) oraz technicznych (15,5%).

Zabieganie o kandydatéw na studia sklania uczelnie do réznicowania i rozwijania progra-
moéw ksztalcenia oraz ich promocji. Podpisywane sa umowy patronackie, umowy o wspétpracy z
pracodawcami i uczelniami zagranicznymi, powoluje sie konwenty®® do ktérych mogg wchodzi¢
przedstawiciele organizacji pracodawcéw oraz organizacji samorzadu gospodarczego, a takze
przedstawiciele przedsiebiorcéw i instytucji finansowych, co powinno zapewnia¢ lepsze dopaso-
wanie ksztalcenia do potrzeb rynku pracy. Jednak kandydaci, przecietnie biorgc, nie sg w stanie
oceni¢, ile w informacjach o studiach miesci sie zabiegéw marketingowych, a ile jest w nich rze-
telnej informacji o warto$ci oferowanych kurséw. Tymczasem panstwo zapewnia gwarancje ja-
kos$ci studiéw tylko na poziomie minimum, warunkujacg ich istnienie (akredytacja Panstwowej
Komisji Akredytacyjnej), nie wskazuje za$ podstaw do ich zréznicowanej oceny. Stad bierze sie
duzy popyt na rézne rankingi, z ktérych cz¢$¢é ma ukryty wymiar marketingowy (gdy np. kon-
struujg go pracownicy okreslonych uczelni).

O pozycji uczelni na rynku edukacyjnym decyduja coraz czeSciej jej absolwenci, przede
wszystkim ci, ktérzy mogg znaleZ¢ interesujacg, wykorzystujgcg posiadane kompetencje i dobrze
platng prace. Ich osiggnieciom sprzyja do$wiadczenie praktyczne (wysoko cenione przez praco-
dawcéw®!) oraz umiejetnoéci zwigzane ze skutecznym poszukiwaniem pracy. Dlatego coraz bar-
dziej liczg si¢ dzialania uczelnianych biur karier, bedace swego rodzaju pomostem pomiedzy
uczelnig a rynkiem pracy. Poprzez doradztwo indywidualne, warsztaty, kursy przedsiebiorczosci,
gromadzenie ofert pracy (tez dla wolontariuszy), organizowanie praktyk, stazy, programéw wa-
kacyjnych, a takze prezentacji firm na terenie uczelni oraz targéw pracy, utatwiajg studentom
i absolwentom kontakt z praktyka i zatrudnienie. Nie wplywajg jednak na ukierunkowanie sa-
mych studiéw (wskazujg na to cytowane wyzej badania). I chociaz biura karier (a w niektérych
uczelniach o$rodki promocji absolwentow) wsréd swoich zadan maja badanie loséw absolwen-
tow, to takie badania prowadza tylko niektére z nich, raczej nieregularnie i w niewielkiej skali®2.
W konsekwencji nie ma tez podstaw do obiektywnej oceny wplywu zrealizowanego programu
studiéw i ukonczonej uczelni na powodzenie na rynku pracy.

Ilosciowe i strukturalne zmiany w szkolnictwie wyzszym sg, z jednej strony, pochodng wzro-
stu aspiracji edukacyjnych mlodziezy i jej wyboréw (przede wszystkim na skutek wzrostu opta-
calno$ci wyksztalcenia), z drugiej — w znacznej mierze - stabej kondycji finansowej szkolnictwa,
a wiec niskich naktadéw ze srodkéw publicznych i zasad ich rozdysponowania.

Studenci nie mogg w pelni swobodnie wybiera¢ ksztalcenia, kierunku, uczelni, poniewaz na-
potykaja na liczne bariery finansowe. Tylko najlepsi kandydaci na studia majg szerokie pole wy-
boru, ale juz np. nie podejma studiéw w prywatnej uczelni, jesli ta wydataby sie im atrakcyjna,
gdyz stracg bonus od panistwa w postaci darmowych studiéw stacjonarnych w uczelni panstwo-
wej. Gdy nie dostang sie na najbardziej preferowany kierunek studiéw bezptatnych, podejmuja
inne studia bezplatne nawet, kiedy istnieje mozliwo$¢ studiowania na kierunku preferowanym,
ale platnie. Stabsi kandydaci (poza dobrze sytuowanymi) nie moga natomiast studiowaé na kie-
runkach, ktérych nie prowadzi si¢ odptatnie. Sg to przede wszystkim kierunki studiéw wymaga-
jace zaje¢ praktycznych, laboratoryjnych, warsztatowych itp., z natury bardzo drogie, prowadzo-
ne w duzych uczelniach, w duzych o$rodkach akademickich. Czesto podejmujg ksztalcenie w
dziedzinach, o ktérych panuje przekonanie, Ze nie zapewnig atrakcyjnej pracy (dowdd: utrzymu-

61 Na co wskazuje analiza zamieszczanych w prasie ogloszen.
62 Przede wszystkim dlatego, ze sg kosztowne i z powodu niewielkiego zainteresowania absolwentéw takimi badaniami
(co przeklada sie na niewielkie wskazniki zwrotu). Podobnie dzieje sie przy badaniach opinii pracodawcéw.
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jaca sie atrakcyjno$¢ studiéw pedagogicznych mimo relatywnie niskich ptac w zawodzie nauczy-
ciela i zmniejszajacego si¢ popytu na nauczycieli), ale dostepnych finansowo.

Obserwujemy réznicowanie oferty kierunkowej szk6t publicznych, polegajace m.in. na two-
rzeniu studiéw spoza wlasnej specjalnosci np. uruchamianie kierunkéw ekonomicznych w uczel-
niach technicznych, rolniczych, akademiach wychowania fizycznego, pedagogicznych; a z dru-
giej strony — uruchamianie kierunkéw nieekonomicznych, np. europeistyki, socjologii, psycholo-
gii i informatyki w uczelniach ekonomicznych (Bgba, Minkiewicz, Sztanderska 2004).

Szkoly publiczne - zabiegajac o $rodki finansowe — uruchamiaty na coraz wicksza skale stu-
dia komercyjne, szczegdlnie mniej kosztowne np. z mniejsza liczbg godzin, nie wymagajace za-
je¢ praktycznych, warsztatowych itp., nie absorbujace sal i kadry, ktorych jest za mato (w wielu
szkotach popularno$é e-learningu bierze sie nie z dgzenia do unowoczes$nienia metod ksztalcenia
i zapewnienia studentom dostepu do zastosowan technik informatycznych ale z szukania sposo-
béw zmniejszenia kosztéw).

Podobnie w uczelniach niepublicznych — w ich ofercie kierunkowej dominujg kierunki naj-
tansze. Struktura ksztalcenia w obu typach uczelni®® (proporcje ksztatconych na studiach stacjo-
narnych i niestacjonarnych) to efekt istnienia chorego mechanizmu finansowania studiéw pet-
nych, drozszych (a wiec i studentéw studiéw stacjonarnych), kosztem studiéw niepelnych, tan-
szych (a wiec przez studentéw studiéw niestacjonarnych). Paradoksalnie, studia niepetne (czesto
gorszej jakosci) sa platne i koncza sie takim samym dyplomem, jak studia pelne, bezptatne.

Ten mechanizm nie musi mie¢ postaci bezposrednich transferéw, np. podwdjne zatrudnienie
nauczycieli akademickich w szkotach publicznych i prywatnych, przy czym wynagrodzenia w
tych drugich pozostajg zwykle wyzsze w stosunku do pierwszych, pozwala im ,trwaé¢ w zawo-
dzie”, a tym samym jest postacig transferu ich wiedzy do studentéw studiéw bezptatnych finan-
sowanych przez studia platne. Podobnie wygladal mechanizm ksztaltowania ptac wewnatrz wie-
lu uczelni publicznych (osobne i wyzsze wynagradzanie za zajecia na studiach platnych). Istnie-
je zresztg transfer w drugg strone. Studenci studiéw platnych, w tym w szkotach prywatnych, zy-
skujg nauczycieli wyksztalconych w zawodzie dzieki naktadom publicznym (od niedawna dopie-
ro szkoly prywatne, szczegblnie wieksze, rozwijajg samodzielnie wlasng kadre). Nikt nie jest w
stanie kontrolowaé przeptywu know-how.

Uslugi edukacyjne dla dorostych $wiadczg réznorodne podmioty: szkoty, Centra Ksztalce-
nia Ustawicznego (124 w 2002 r.) i Centra Ksztalcenia Praktycznego (125 w 2002 r. wedtug:
Modernizacja ksztalcenia ustawicznego w Polsce 2002), za ktére odpowiadajg samorzady powia-
towe, a takze placowki naukowe i naukowo-badawcze, osrodki szkoleniowe, osrodki doksztat-
cania i doskonalenia kadr. Wszystkie wymienione sg jednostkami publicznymi i stanowig ok.
25% ustugodawcow. W sektorze prywatnym dziala ok. 75% podmiotéw (w tym réwniez niepu-
bliczne szkoly wyzsze), stowarzyszen, fundacji, spétek, czy oséb prowadzacych dziatalnosé go-
spodarcza. Trudno oszacowa¢ ich liczbe, gdyz tylko cze$¢ z nich sie akredytuje®*. W pilotazo-
wym badaniu woj. mazowieckiego w 2002 r. podano, iz zarejestrowang dziatalno$¢ szkolenio-
wg prowadzito 5781 podmiotéw, co $wiadczy o skali zjawiska (Uczenie sig¢ dorostych 2006).
Ocenia sig, ze jest ich kilkadziesiat tysiecy.

Charakterystyka instytucji edukacyjnych pokazuje, ze powstawaly one w réznych okresach®?,

odmienna jest forma ich zorganizowania sie®, rézny stan posiadania®’, inna sytuacja kadrowa®®.

63 Coraz czesciej uczelnie niepubliczne, aby by¢ konkurencyjnymi, wprowadzaja do oferty studia bezptatne.

64 Wedltug ustawy nadzér nad nimi powinien sprawowaé kurator wojewédzki.

5 12% przed 1989, 21% w latach 1990-1995, 23% w okresie 1996-2000, a 44% w ostatnich latach. 38% z nich to dzia-
falno$¢ gospodarcza oséb fizycznych, a 35% to fundacje, stowarzyszenia.

66 38% z nich to dzialalnos¢ gospodarcza oséb fizycznych, 35% — fundacje i stowarzyszenia.

67 Prawie 70% deklaruje posiadanie wlasnego sprzetu komputerowego, 92% dostep do sieci teleinformatycznej, 30% po-
siada wlasne, dobrze wyposazone warsztaty szkoleniowe.

68 23% 0s6b zatrudnionych to trenerzy zatrudnieni w petnym wymiarze czasu pracy i etatowo, pozostali w niepetnym wy-
miarze oraz réznych formach zatrudnienia.
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Wigkszo$¢ z nich nie posiada akredytacji, ani znaku jakosci (Rejestr Instytucji Szkoleniowych
2006). Tylko niektdre z nich majg wieloletnig tradycje, jak np. Zaktady Doskonalenia Zawodowe-
go (ZDZ), wigkszo$¢ to nowe instytucje®®. Zatem popyt na edukacje wywotat wrecz lawinowy roz-
wdj placéwek edukacyjnych.

Najbardziej uporzadkowang i rozpoznang czescig rynku ustug edukacyjnych dla dorostych
jest oferta skierowana do bezrobotnych oraz poszukujgcych pracy, co jest elementem Aktywnej
Polityki Rynku Pracy’?. Instytucje szkolace, adresujace swojg oferte do bezrobotnych i poszu-
kujacych pracy (definiowane jako instytucje rynku pracy), rejestrujg sic w ,Rejestrze Instytucji
Szkoleniowych” MPiPS. Wedtug stanu na koniec 2005 r. byly 4022 takie podmioty. 36% z nich
byto réwnolegle zarejestrowanych w samorzadach, zgodnie z przepisami akredytacyjnymi o
systemie o$wiaty (Rejestr Instytucji szkoleniowych 2006). Mniej rozpoznana jest ta cze$é ryn-
ku, ktéra funkcjonuje spontanicznie, dostosowujac sie do koniunktury i zmian popytowych na
ustugi szkoleniowe, aczkolwiek i tutaj, dzieki wysitkom Obserwatorium Zarzadzania, nasza

wiedza jest ciggle poszerzana’!.

Podwdjny system akredytacji i rejestracji jest jednym z dowodéw na brak spéjnosci rozwia-
zan instytucjonalnych, ktére — gdyby byly zintegrowane - pozwalalyby na zintegrowane dziala-
nie administracji panstwowej w obszarze ksztalcenia ustawicznego, czy stymulowanie - np.
wraz z partnerami samorzadowymi oraz spotecznymi — modelu uczenia sie przez cale zycie. Na-
wet w procesie przygotowan do realizacji Programu Operacyjnego ,Kapitat ludzki” resort edu-
kacji w priorytecie i dzialaniu majacym dotyczy¢ ksztalcenia ustawicznego zaznaczyt w kryte-
riach dostepnosci do projektéw — stosowanie form szkolnych (co eliminowaé moze czg$é pod-
miotéw edukacyjnych z udziatu w konkursach).

Generalnie, rynek ustug szkoleniowych sktada si¢, co mozemy okresli¢ jedynie szacunkowo
poréwnujgc rézne badania (Uczenie si¢ dorostych, 2005, s. 62, Tomczak 2006), z firm mikro (97%,
zatrudniajg do 9 oséb), z firm malych (2,6%, zatrudniajg od 10 do 49 oséb), firm $rednich i du-
zych (0,4%, zatrudniajg powyzej 50 oséb).

Aktywno$¢ instytucji edukacji dorostych jest bardzo zréznicowana geograficznie’2. Analiza
oferty réznych rodzajéw ustug szkoleniowych pokazuje wyrazny prymat wojew6dztw mazowiec-
kiego i $laskiego oraz o wiele gorsza sytuacje w regionach z dominacjg obszaréw wiejskich i bez
silnych o$rodkéw miejskich.

Znaczacym problemem jest analiza efektywnosci i jako$ci ustug szkoleniowych dla dorostych.
Tylko 6,6% placowek stosuje certyfikacje personelu dydaktycznego, 9,1% posiada akredytacje ku-
ratora o$wiaty, 16,4% posiada certyfikat systemu zarzadzania jakoscig ksztalcenia, 25% bada
wplyw ukoficzonych form ksztalcenia na kariere zawodows, 37,7% potwierdza nabyte przez stu-
chaczy kwalifikacje, 37,7% stosuje narzedzia oceny personelu dydaktycznego, ale takze 48,8%
placowek stosuje juz narzedzia oceny procesu szkolenia, a 53,3% bada popyt na ustugi szkolenio-
we (Edukacja ustawiczna 2005).

To wszystko pokazuje, w jak wczesnej fazie rozwoju rynku sg instytucje edukacji dorostych,
szczegOlnie pozaszkolne. O tym, czy szkolenia odpowiadajg na zapotrzebowanie rynku pracy, czy tez
na popyt wykreowany przez rézne instytucje zamawiajace finansowanie szkolenia ze $rodkéw pu-
blicznych w ogdle nic nie wiemy. Tak jak i niewielka jest wiedza na temat tego, jak instytucje publicz-
ne ustalajg kierunki ksztalcenia, jak wybierajg ich uczestnikéw i w jaki sposéb kontrolujg ich jako$c.

69 Kiedy$ panstwowe, dzi$ samodzielnie funkcjonujace w 24 placéwkach na terenie catego kraju ksztalcg 8,7 tys. oséb w
4 szkotach wyzszych, 27,6 tys. w réznego typu szkotach $rednich i zasadniczych, 8,3 tys. jako mlodocianych pracowni-
kéw i prawie 250 tys. na kursach w 301 plac6wkach ksztalcenia zawodowego (dane za 2005 r.)

70 Podmioty edukacyjne (z Rejestru MPiPS) kieruja swoje dziatania w 30% do oséb polecanych przez urzedy pracy, czy-
li bezrobotnych, w 20% odpowiadajg na indywidualne zlecenia bezrobotnych, ale w 40% — dzialaja na zlecenie innych
instytucji czy organizacji.

71 Chociaz chciatoby sie, by wraz z kolejnymi projektami z EFS wprowadzono takze glebszy monitoring rynku szkolen i
instytucji szkoleniowych.

72 W systemie szkolnym dla dorostych oferta w przeszto 90% dotyczy obszaréw miejskich. Sie¢ CKU oraz CKP tworzy re-
latywnie wysoka dostgpno$é¢ ustug w wojewddztwach: Mazowieckim (13,7% wszystkich osrodkéw), Podkarpackim
(11,2%), slaskim (10,8%), a niskg (cho¢ i wielko$ci wojewddztw sa rézne) — w Swietokrzyskim (2%), opolskim, lubu-
skim, lubelskim, matopolskim, podlaskim (do 4,4%). Za: Uczenie si¢ dorostych 2005, s. 75).
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Z drugiej strony, tylko 13% pracodawcéw dokonuje realnej oceny efektywnosci szkolen (acz-
kolwiek wéréd firm duzych, zatrudniajacych powyzej 250 0s6b juz 61% (Tomczak (2006). Niewie-
lu z nich potrafi pokazaé, czy i jaki wpltyw na kondycje firmy ma inwestycja w szkolenie. Meto-
dologia analizy zwrotu inwestycji w kapitat ludzki dopiero zaczyna by¢ upowszechniania. To za-
skakujace, bo przeciez z punktu widzenia rozwoju warunkéw dla uczenia si¢ przez cale zycie, czy-
li sprzezenia adaptacyjnosci pracownikéw z adaptacyjno$cia przedsiebiorstw do wymogéw kon-
kurencyjnej gospodarki — jako$¢ ksztalcenia ustawicznego oraz jego efektywnosc¢ sg kluczowe.

3.3. System zapewniania jakoSci ksztalcenia
— Elzbieta Drogosz-Zablocka, Barbara Minkiewicz

Instytucje edukacyjne dziatajace w warunkach rynkowych musza dba¢ o satysfakcjonujacy
poziom ustug edukacyjnych, istotny dla podmiotéw inwestujgcych w edukacje. Pozytywna ocena
jakosci moze bowiem decydowaé o popycie na te ustugi ze strony panstwa kierujacego $rodki fi-
nansowe do szkél, ze strony uczniéw i studentéw inwestujacych czas, wysitek i srodki, ze strony
rodzicéw ponoszacych wysitek finansowy w celu ksztalcenia dzieci, firm sponsorujacych niekté-
re szkoly, uczelnie lub studentéw, a takze zamawiajacych ustugi edukacyjne dla swoich pracow-
nikéw. Instytucje szkolne i pozaszkolne, aby by¢ konkurencyjnymi musza dbaé o jakos$¢ oferowa-
nej edukacji i o efektywno$¢ samego procesu ksztalcenia. Dla placéwek edukacyjnych wazne jest
nie tylko podnoszenie jakosci ksztalcenia, ale i upublicznienie informacji o tym poziomie. Stad
wzrost popytu na réznego rodzaju certyfikacje jakosci ustug edukacyjnych.

Na jako$¢ ustug edukacyjnych wplywaja instytucje i dziatania, z ktérych cze$¢ powstata sto-
sunkowo niedawno, ale juz przyczynila si¢ do zmian w o$wiacie i szkolnictwie wyzszym. Wzbu-
dzila takze zainteresowanie jako$cia edukacji i uwzglednianie informacji o jako$ci przy podejmo-
waniu decyzji np. przez samorzady ksztaltujace sie¢ placéwek edukacyjnych na swoim terenie,
czy przez uczniéw wybierajacych szkoly.

System zapewniania jakosci obejmuje kilka elementéw:

* Ogélnokrajowe egzaminy zewnetrzne (obowigzkowy sprawdzian po szkole podstawowe;j
i egzamin gimnazjalny oraz dobrowolne: matura i egzamin zawodowy), ktérych wyniki
sa miernikiem jako$ci nauczania.

* Regularne (co trzy lata) badanie szkolnych osiggnie¢ uczniéw PISA (Program Miedzynaro-
dowej Oceny Umiejetnoéci Uczniéw) koordynowane przez OECD73; ich wyniki pozwalaja
oceni¢ i poréwnac osiggniecia polskich uczniéw z osiggnieciami uczniéw innych krajéw.

* Panistwowa akredytacja w szkolnictwie wyzszym (od 2002 r.), ktéra decyduje o prawie uczel-
ni do prowadzenia dziatalnosci na okreslonym poziomie i na okreslonych kierunkach’4 oraz
akredytacja instytucji ksztalcenia ustawicznego (od grudnia 2002 r.), wplywajaca na powie-
rzanie im szkolen finansowanych ze §rodkéw publicznych.

* Akredytacja Srodowiskowa (od 1994 r.) uruchamiana z inicjatywy podmiotéw edukacyjnych,
réwnoznaczna z potwierdzeniem jakosci szkoly lub prowadzonego przez nig programu
ksztalcenia. Jest prowadzona przez wybrang jednostke oceniajaca, a jej uzyskanie stuzy ce-
lom rynkowym (jest informacjg dla kandydatéw na studia).

* Ksztalcenie i doksztalcanie kadr oraz normowanie ich awansu zawodowego, ktére sprzy-
jaja osiaganiu wysokiej jakosci ustug.

* System Informacji O$wiatowej (od 2004 r.) stuzacy uzyskiwaniu danych niezbednych do
prowadzenia polityki edukacyjnej. Bazy danych opracowane sg w formie elektronicznej
i niektére z nich powszechnie dostepne. Obejmujg one dane o uczniach, stuchaczach i ab-

73 Sprawdza kompetencje pietnastolatkéw w 3 obszarach: rozumienia tekstu, myslenia matematycznego i myslenia na-
ukowego.
74 Mozliwe sankcje to nieudzielenie lub odebranie prawa do dziatania.
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solwentach (np. o liczbie uczacych si¢ danego jezyka obcego lub zawodu, przystepuja-
cych do matury, egzaminu potwierdzajacego kwalifikacje zawodowe) oraz infrastruktu-
rze 1 wyposazeniu szkét i placéwek.

Szkolnictwo ponadgimnazjalne

Cechg polskiego szkolnictwa ponadgimnazjalnego jest bardzo silnie zréznicowana jako$é
ksztalcenia. Przyczyn tego zréznicowania mozna szukaé zaréwno w programach nauczania ofero-
wanych przez szkoly (od autorskich do proponowanych w ofercie MEN) w palecie dodatkowych
zajed sprzyjajacych lepszemu przygotowaniu do zewnetrznych egzaminéw maturalnych i zawodo-
wych, jak i w konkurencji pomiedzy szkotami, szczegélnie w duzych osrodkach miejskich, urze-
czywistniajacej sie¢ w ,przyciaganiu” najlepszych, szczegdlnie uzdolnionych uczniéw.

Szkota $rednia, dzieki uczniom osiggajacym dobre wyniki nauczania, moze pokazaé¢ na
zewnatrz, iz znaczny odsetek jej absolwentéw zdaje mature, bierze udzial w olimpiadach
przedmiotowych i konkursach, dostaje sie do najlepszych uczelni w kraju i za granicg. Dobra
szkota przycigga zar6wno dobrych uczniéw, jak i dobrych nauczycieli. DoSwiadczenia ostat-
nich lat wskazuja, iz uczniowie i rodzice coraz wieksza wage przyktadajg do wyboru dobrej
szkoly ponadgimnazjalnej, o czym moze Swiadczy¢ liczba kandydatéw przypadajaca na jedno
miejsce w renomowanych szkotach (od kilku do nawet kilkunastu). Dzieje sie tak w calym kra-
ju, niezaleznie od wojewddztwa. Mimo postepujgcego nizu demograficznego wskazniki te
utrzymuja sie od kilku lat na podobnym poziomie.

Budowanie systemu zapewniania jako$ci w szkotach rozpoczeto wraz z realizowang reforma
edukacji, chociaz sygnaty dbatosci o jako$¢ nauczania pojawialy sie juz na poczatku okresu prze-
mian (np. ksztalcenie i doskonalenie nauczycieli). W 1999 r. powotano Centralng Komisje Egza-
minacyjng oraz sie¢ komisji okregowych, ktére sg odpowiedzialne za przygotowanie, przeprowa-
dzenie i ogloszenie wynikéw egzaminéw organizowanych po kazdym etapie nauczania - podsta-
wowym, gimnazjalnym i $rednim (matura).

Prace maturalne oceniane sg zgodnie z ogélnopolskimi kryteriami, co zapewnia rzetelno$¢ i
poréwnywalno$é wynikéw. Do wrze$nia 2006 r. warunkiem otrzymania $wiadectwa dojrzalosci
byto uzyskanie co najmniej 30% punktéw jako wyniku pieciu egzaminéw: dwdch ustnych oraz
trzech pisemnych zdawanych obowigzkowo na poziomie podstawowym?>. Nie sg to wygérowane
wymagania. Mimo to minister edukacji wydat w 2006 r. rozporzadzenie, tzw. ,amnestie dla matu-
rzystéw” uznajgce za zdane cze$¢ matur ocenionych przez okregowe komisje egzaminacyjne jako
nie zdane’®. Takie dziatanie niweczy sens oddzialywania egzaminéw, jako mechanizmu podnosze-
nia jakosci ksztafcenia (w dodatku zmiana zostata wprowadzona juz po ogloszeniu wynikéw ma-
turalnych). Znaczenia matury nie mozna przeceni¢. Zdana matura stala sie przepustka na studia
wyzsze, a wyniki matur — dla dobrych szkét - legitymacja gwarantujacg wysoka jako$é nauczania,
a w nastepstwie naplyw kandydatéw, za$ dla szkét stabych - niechetnie odkrywang prawda.

Wyniki egzaminu maturalnego z 2006 r. wskazujg na znaczne zréznicowanie wynikéw ma-
tur pomiedzy typami srednich szkot ponadgimnazjalnych. Mamy do czynienia ze zjawiskiem kon-
centracji dobrych wynikéw matur w liceach ogdlnoksztatcacych, a stabszych w szkotach zawodo-
wych. Najlepsze wyniki osiagnieto w liceach ogélnoksztatcgcych — 89,6% absolwentéw zdato ma-
ture, w technikach - 65,8%, w liceach profilowanych — 62%, w liceach uzupelniajgcych - tylko
33,9%. Warto zaznaczy¢, iz do licebw uzupelniajacych trafiajg absolwenci zasadniczych szkét za-
wodowych, bedacy wezesniej najstabszymi uczniami szk6t gimnazjalnych. Przyczyn niskich osig-
gnie¢ maturalnych w szkotach ogélnozawodowych i zawodowych oraz liceach uzupetniajacych
mozna ponadto szuka¢ w zréznicowanej liczbie godzin przewidzianych w tych szkotach na
przedmioty ogélnoksztatcace. Jest ona o wiele nizsza niz w liceach ogélnoksztatcacych, a gdy do
tego dodamy nizsze oceny uczniéw szk6t zawodowych, przestajg dziwic¢ stabe wyniki maturalne.

75 Podpisane przez ministra R. Giertycha rozporzadzenie burzy ten porzadek, bowiem wprowadza zmiany w zasadach
oceny matur juz po ogloszeniu wynikéw. Decyzja Trybunatu Konstytucyjnego z 16 stycznia 2007 r. naklada na Mini-
stra Edukacji obowigzek zmiany tego rozporzadzenia w ciagu najblizszych 12 miesigcy. Spotkanie Ministra z rektora-
mi wyzszych uczelni (12 marca 2007 r.) zaowocowalo ustaleniem zmian, ktére maja zosta¢ wprowadzone w omawia-
nym rozporzadzeniu.

76 Minister edukacji zdecydowat, Ze nawet wéwczas, gdy maturzysta nie zdat z jednego przedmiotu, a w sumie zdobyt 30
punktéw, to dostanie $wiadectwo dojrzatoscei.
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Niezadowalajace sa takze osiggnigcia uczniéw na egzaminie zawodowym. W 2006 r. do
dwéch etapéw egzaminu potwierdzajacego kwalifikacje zawodowe w 129 zawodach przystapito
142,5 tys. absolwentéw zasadniczych szkét zawodowych, technikéw i szkét policealnych. W ska-
li kraju dyplom potwierdzajacy kwalifikacje zawodowe otrzymalo ponad 62% absolwentéw we
wszystkich zawodach. Szczegétowa analiza danych wskazuje, Ze osiggniecia uczniéw uzaleznio-
ne sa nie tylko od typu szkoly zawodowej, ale takze od wyuczonego zawodu. Moze to oznaczaé
koncentracje uczniéw lepszych i gorszych w poszczegélnych zawodach. W zasadniczych szkotach
zawodowych najwyzsze wyniki osiggneli uczniowie w zawodach: monter sieci komunalnych
(100% zdanych) oraz operator maszyn i urzadzeh odlewniczych (100%), a najnizsze - w zawo-
dach: rekodzielnik wyrobéw widkienniczych (14,3%), kaletnik (15,8%), mechanik monter maszyn
i urzadzen (24,8%). Zaskakuje, iz wyzsze wyniki osiggneli absolwenci uczacy sie zawodéw w cy-
klu dwuletnim niz w cyklu trzyletnim.

Nie dla wszystkich uczniéw jest jednakowo dostepne nauczenie sie tego, czego wymaga szko-
ta. Pojawiajgce sie roznice nie sg wystarczajgco niwelowane. Za malo jest zaje¢ wyréwnawczych,
rozbudzania zainteresowan, odpowiedzialnosci za stworzenie odpowiednich warunkéw ksztatce-
nia. Bez ich rozwoju szkoty rekrutujace stabszych kandydatéw majg za maty wplyw na poprawe
jakosci ksztalcenia w zakresie zajec i przedmiotéw podstawowych.

0 jakosci ksztalcenia moze $wiadczy¢ poziom wyksztalcenia nauczycieli oraz dynamika ich
awansu. W 1994 r. tylko niespetna 64% nauczycieli miato wyksztalcenie wyzsze, w 2002 r. juz
okoto 90%. Od 2004 r. zmieniono standardy ksztalcenia nauczycieli, w tym obowigzujace przed-
mioty ksztalcenia, wymiar praktyk oraz tresci programowe i wymagane umiejetnosci. Zmiany te
w przyszlosci majg przyczyni¢ si¢ do lepszego ksztalcenia nauczycieli, a w efekcie do bardziej
efektywnej pracy. Osobnym problemem jest przygotowanie nauczycieli przedmiotéw zawodo-
wych iich doskonalenie zawodowe. Brak jest tu rozwigzan gwarantujacych przygotowanie kom-
petentnej kadry. Panuje opinia, Ze ksztalcenie to nie nadaza za zmianami technologii i organiza-
cji produkcji. Osoby ze stosunkowo aktualng wiedza i umiejetno$ciami ze wzgledu na dysparytet
plac nie podejmujg staran o prace w szkolnictwie, starsi nauczyciele, od lat poza praktykg zawo-
dowa najczesciej nie majg okazji do aktualizacji wiedzy.

Szkolnictwo wyzsze

W szkolnictwie wyzszym, podobnie jak na nizszych poziomach ksztatcenia, jako$é oferowa-
nych uslug edukacyjnych jest bardzo zréznicowana. Sygnalizowaly to raporty Najwyzszej Izby
Kontroli i protokoly z kontroli prowadzonej w uczelniach przez pracownikéw Ministerstwa Edu-
kacji Narodowej’’. Wskazywaly one m.in. na nadmierna, w stosunku do posiadanych mozliwo-
$ci kadrowych i lokalowych, rekrutacje na odptatne studia niestacjonarne, a w efekcie na pogor-
szenie warunkéw ksztalcenia (przepelnione sale wyktadowe, przeciazeni obowigzkami dydak-
tycznymi nauczyciele akademiccy), realizowanie studiéw niestacjonarnych w czasie zmniejszo-
nym nawet o 65-70%’8 w stosunku do studiéw stacjonarnych, partykularyzm jednostkowy i gru-
powy, ktérego skutkiem jest wadliwa struktura organizacyjna uczelni i plany oraz programy za-
je¢ dostosowane do potrzeb nauczycieli akademickich, a nie do potrzeb studentéw, rynku pracy
czy nakres$lonej w standardach sylwetki absolwenta; wieloetatowo$¢ i bedace jej nastepstwem
przecigzenie pracg, pociggajace nawet niesolidne wykonywanie obowigzkéw (opuszczanie semi-
nariéw, taczenie grup, skracanie zaje¢)’.

Stad dyskusje nad jakoécig® oraz préby tworzenia systemu zapewniania jakosci (Wnuk-Lipin-
ska, Wojcicka 1995, s. 61), poczawszy od zarania lat 90. Pierwszy projekt systemu zapewniania ja-
kosci zostat przygotowany przez Rade Gléwng Szkolnictwa Wyzszego w 1993 r. Kolejne dziatania
doprowadzily do powstania kilkunastu srodowiskowych, w wiekszosci kierunkowych, komisji akre-

77 Obecnie Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego.

78 Informacja o wynikach kontroli odptatnoéci za studia w pafistwowych szkotach wyzszych (marzec 2006), informacja o
wynikach kontroli gospodarowania mieniem panstwowych szkot wyzszych (czerwiec 2004), informacja o wynikach
kontroli dzialalnosci dydaktycznej panstwowych wyzszych szkét zawodowych (sierpien 2004), informacja o wynikach
kontroli warunkéw kadrowych i materialnych dziatalnosci dydaktycznej w zamiejscowych jednostkach organizacyj-
nych panstwowych szkét wyzszych (maj 2005) i inne (http:/bip.nik.gov.pl/pl/bip/).

79 Np. jak wynika z protokotu NIK, az 65% pracownikéw jednej z uczelni panstwowych pracowato dodatkowo na petnym
etacie w niepanstwowych szkotach wyzszych.

80 Pierwsze na seminarium informacyjno-dyskusyjnym w Miedzeszynie Quality in Higher Education — Mechanisms of Eva-
luation, zorganizowane przez Centrum Badan Polityki Naukowej i Szkolnictwa Wyzszego UW w marcu 1994 r.
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dytacyjnych dla obu sektoréw szkolnictwa wyzszego. W 2002 r. powstala Panstwowa Komisja Akre-
dytacyjna, ktérej zadaniem jest przedstawianie ministrowi szkolnictwa wyzszego opinii i wnioskéw
dotyczacych tworzenia uczelni, przyznawania im uprawnien do prowadzenia studiéw na danym
kierunku i poziomie ksztalcenia oraz dokonywanie oceny ksztalcenia na danym kierunku.

W polskim szkolnictwie wyzszym stosowane sg nastepujgce procedury w systemie zapewnia-
nia jakos$ci: akredytacja — skierowana na ocene programu, kierunku badz instytucji; przeprowa-
dzana przez instytucje zewnetrzng w stosunku do akredytowanej; ocena spetniania standardéw,
i efektow8!, ktora dotyczy gléwnie kierunkéw studiéw, ale tez uczelni®?; przeglad (ocena skutecz-
nosci proceséw podejmowanych w celu realizacji misji) i audyt (audytu dokonuje jednostka ze-
wnetrzna, co oczywiscie jest zaletg ale o ile 28% europejskich agencji do spraw jako$ci ksztatce-
nia dokonuje audytu systematycznie, to w Polsce audyt przeprowadzany jest tylko sporadycznie,
np. przy okazji staran o miedzynarodowsa akredytacje)®3.

Wspdldziatanie w zakresie zapewniania wysokiej jakosci ksztalcenia jest jednym z szesciu po-
stulatéw Deklaracji Bolonskiej. Ministrowie odpowiedzialni za szkolnictwo wyzsze podijeli zobo-
wigzanie, ze do 2005 r. w kazdym z krajéw stworzony zostanie system zapewniania jako$ci, w kt6-
rym: okreslone beda kompetencje wszystkich zaangazowanych instytucji; w ocene instytucji i pro-
gramo6w (wewnetrzng i zewnetrzng) wlgczeni beda studenci, a wyniki tych dziatan beda publiko-
wane. Polska w tym zakresie wypelnita swoje zobowigzania. Ministrowie zobowigzali si¢ takze do
wprowadzenia systemu akredytacyjnego lub podobnego, w ktérym istotng role bedg petnic eksper-
ci zagraniczni, inna bedzie takze forma wspétpracy miedzynarodowej w tej dziedzinie (Krasniew-
ski 2003). Polskie komisje akredytacyjne wspélpracujg z zagranicznymi (szczeg6lnie Panistwowa
Komisja Akredytacyjna) stopniowo wprowadzajac te zasady postepowania.

Podstawy tradycyjnego systemu oceny — a wiec ocena planéw studiéw i programéw naucza-
nia oraz zasobéw jednostki, uwzglednienie standardéw minimalnych i udzielanie licencji na pro-
wadzenie ustug edukacyjnych — majg wyraZne ograniczenia (np. nie jest mozliwa ocena progra-
méw prowadzonych wspélnie przez uczelnie z réznych krajow®4, trudniejsza jest ocena progra-
moéw realizowanych w formie: ksztalcenia na odlegto$é®®; konieczne jest zréznicowanie wyma-
gan dla réznych rodzajéow studiéw). Natomiast nie bierze sie prawie pod uwage w ocenianiu, tak-
ze wewnatrz uczelni, efektéw studiéw, tj. analizy prac studenckich, egzaminéw dyplomowych
(zakresu, wymagan, czy wynikéw), jak tez innych wskaZnikéw. Przeorientowanie programéw z
dazacych do spelnienia wymagan dotyczacych procesu ksztalcenia na osigganie zaktadanych re-
zultatéw wywola tez reorientacje systemu oceny studidw.

Pewng namiastkg oceny rezultatéw ksztalcenia jest to, ze studenci coraz czesciej oceniajg
swoich wyktadowcéw i prowadzone przez nich zajecia. Dotyczy to zaréwno sektora uczelni pu-
blicznych, jak i niepublicznych. Podstawa tej oceny sa wyniki réznego rodzaju ankiet3¢ opraco-
wywanych i analizowanych pod katem oceny jakoSci procesu ksztalcenia, w tym m.in. przygoto-
wania nauczycieli akademickich oraz prowadzonych przez nich zajeé. Wyniki te sg takze wyko-
rzystywane do przygotowywania raportéw samooceny danej jednostki czy kierunku. Sg takze
brane pod uwage przy akredytacji. RzadkoScig sg jednak oceny dokonywane przez absolwentow,
ktorzy szczegélnie po dtuzszym okresie od ukonczenia uczelni i tym samym najbardziej kompe-
tentnie mogg odpowiedzie¢ na pytanie, jak ich edukacja sprawdza sie na rynku pracy.

Podsumowanie

Celem tej czesci raportu bylo przedstawienie, czy wybory dotyczqce edukacji sq ograniczone, czy
nie, czy majq lub mogq miec zwiqzek 7 sytuacjq na rynku pracy i wreszcie, czy dokonywane sq na
podstawie rozeznania, jakiej jakosci jest wybierana (lub odrzucana) ustuga edukacyjna.

81 Wychodzi poza stwierdzenie respektowania standardéw i prébuje okresli¢ uzyskane efekty, albo przez kierunek, albo
przez uczelnie (por. Dabrowa-Szefler 2005, s. 109).

82 Ocene kierunkéw przeprowadza 53% europejskich agencji do spraw jakosci szkolnictwa wyzszego, a uczelni tylko 23%.

83 W 2002 r. audytorzy EQUIS wizytowali SGH.

84 7 uwagi na kryteria zwigzane z zasobami.

85 7 uwagi na stosowane kryteria oparte na liczbie godzin zajeé.

86 Zwykle przygotowywane przez specjalistéw i poddane konsultacji w srodowisku akademickim.
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W szkolach podstawowych i gimnazjach, kiedy dzieci ksztatcq sig obowigzkowo i ogélnie, indy-
widualny wybor ustug jest — dla przytlaczajqcej wigkszosci — ograniczony do wyboru szkoly publicz-
nej (bezplatnej w podstawowym zakresie ustug) lub prywatnej (platnej) oraz do szkoly rejonowej lub
spoza rejonu. Na tym etapie o wyborze przesqdzajq: wiedza o jakosci pracy szkdt, ich faktyczna tery-
torialna dostgpnosé, posiadanie dochodéw pozwalajgcych ewentualnie sfinansowad szkote prywatng.

Normowanie programéw — jak wezesniej opisano — pozwala na pewng swobode szkotom i na-
uczycielom, jakos¢ ich kwalifikacji i pracy moze tez si¢ réznic. W efekcie choé obserwuje sig, Ze na-
uczanie jest zréznicowane, to jednoczesnie mozliwosci wyboru sq ograniczone przez niepetny dostep
do informacji o jakosci pracy szkét (publikowane wyniki egzaminéw zewnetrznych i inne bardziej
szczegblowe o pracy szkét sq coraz tatwiejsze do uzyskania, ale nie wszyscy rodzice cheq i potrafiq z
nich korzystac), niskq zamoznosé rodzin (co eliminuje z ich pola wyboru szkoly prywatne), faktycz-
nq dostepnosé szkdt, znacznie mniejszq na terenach wiejskich, wigkszq w miastach, szczegdlnie du-
Zych, gdzie szkdt jest wiele i dobrze funkcjonuje sie¢ komunikacji. Praktycznie cechy edukacji w szko-
tach podstawowych i w gimnazjach sq przesqdzone przez decyzje centralnych wiadz publicznych,
ksztattujgcych subwencje oswiatowq, jej podzial, zasady zatrudniania i awansu nauczycieli, ustale-
nia programowe, zasady pomocy materialnej dla uczniéw, a nastgpnie wltadz samorzqdowych, ktére
sprawujq piecze nad funkcjonowaniem lokalnej sieci tych szkét i ich finansowaniem (co moze wpty-
wad na ptace nauczycieli, wyposazenie szkél, zajecia nieobowigzkowe, pomoc dla uczniéw, nie tyl-
ko w postaci zajeé wyréwnawczych, pomocy szkolnych, ale i dowozenia i dozywiania dzieci) i jakosé
pracy nadzoru oswiatowego, ktére wazq na programie szkolnym i jego realizacii.

Wybor w szkotach srednich powigksza sie — mozna zdecydowaé, czy ksztalcenie ma byc ogélne,
czy zawodowe, w jakim zawodzie, czy w jakim profilu ogélnozawodowym, czy szkota ma sig koviczyé
maturg, czy nie, ile lat powinna trwac nauka. Do wyboru pozostajq tez wezesniejsze opcje: szkola pu-
bliczna, czy prywatna i gdzie ulokowana. Te wybory indywidualne bardziej jeszcze niz poprzednio za-
lezq od umiejetnosci uzyskania informacji i ich przeanalizowania, od zamoznosci i od miejsca za-
mieszkania wzgledem potozenia szkél. Szkoty cieszgce sig renomgq ustalajq kryteria przyjec opierajge
sig na wynikach egzaminu gimnazjalnego. Nie wszyscy zatem mogq wybraé wymarzonq szkole.

Zréznicowanie szkot tez jest wigksze. Roznice migdzy kandydatami do szkét srednich sq efektem
nie tylko indywidualnych predyspozycji i niejednakowego wychowania w srodowisku rodzinnym, ale
i edukacji z wezesniejszych etapow ksztalcenia (wplyw majq nie tylko programy szkolne, jakos¢ ka-
dry ale i srodowisko tworzone przez uczniow). Obserwuje sig, Ze uczniowie ze stabymi wynikami gim-
nazjalnymi trafiajq do zasadniczych szkét zawodowych, na ktérych znakomita wigkszos¢ z nich koi-
czy edukacje (ponad 80%). Miodziez z najlepszymi wynikami trafia do ogélnoksztatcqceych liceéw i
w ok. 85% podejmuje studia.

W liceach uczy sig coraz wigcej mtodych oséb, to wynik ogromnej presji rodzicéw i uczniow na
zwigkszenie liczby miejsc w tych szkotach. Brak chetnych do wielu klas i szkét zawodowych przesg-
dza o ich zamknigciu. To jest wyrainy sposéb oddziatywania indywidualnych preferencji edukacyj-
nych na ksztalt sieci szkolnej. Preferencje te nie sq realizowane swobodnie ani natychmiast (mtodziez
moze starac sig tylko o miejsca w szkolach publicznych, ktére akurat sq), ale jednak majq swojq si-
te. Wladze samorzgdowe nie mogq od nich abstrahowaé.

Z drugiej strony, wladze samorzgdowe majq przeciez do odegrania wigkszq role; ich decyzje do-
tyczqcee finansowania szkét i utrzymania sieci szkolnej mogq wyrazac nie tylko pasywne dostosowa-
nie do ,glosowania nogami” uczniéw i ich rodzin, ale takze bardziej ambitne dopasowanie miejsc
nauki do tendencji obserwowanych na rynku pracy. Na poziomie powiatéw moZze dochodzi¢ do inte-
gracji sygnaléw pochodzqcych z rynku pracy (sie¢ urzedow pracy) i szkolnictwa ponadgimnazjalne-
go (za ktére réwniez odpowiadajq samorzgdy powiatowe). Swoimi dzialaniami mogqg wplywaé na
prace szkot ale réwniez na wybory szkolne, angazujgc sie w tworzenie doradztwa szkolno-zawodo-
wego, dzis dziatajgcego w niewielkim tylko zakresie.

Same szkoty, szczegdlnie zawodowe, mogq podejmowac préby poznania swoich szans rozwoju,
w tym nawiqzujqc kontakty z pracodawcami. To droga do aktualizacji programéw nauczania ze
wegledu na zmieniajqce sig wymagania kwalifikacyjne, uzyskania miejsc praktycznej nauki zawodu,
stazy, w sumie lepszego przygotowania zawodowego absolwentéw i promocji szkoty. Powoli ten kie-
runek dziatan toruje sobie droge. Jednak nie sq to dostatecznie czesto nawiqzywane partnerstwa.
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Pole indywidualnych wyboréw w zakresie studiow wyzszych jest najszersze. Stabnie w tym przy-
padku znaczenie terytorialnej dostgpnosci szkdt (dorosli ludzie mogq ksztatcic sig 7 dala od miejsca za-
mieszkania rodzicéw, a i szkot jest wigcej, w tym bardziej rozproszonych terytorialnie niz na poczqtku
lat 90.), wybdr szkét prywatnych jest wigkszy (ksztalci sig w nich ok. 1/3 studentow), wzrosta oferta kie-
runkowa, od najblizszego roku powinna sig pojawi¢ zwigkszona mobilnosé studentow, dokonujgcych
zmiany kierunkow, bqd? uczelni po zakoviczeniu studiow I stopnia. Kandydaci na studia mogq zdecy-
dowac sig na studia dzienne, lub w formie zaocznej, czy rzadziej prowadzone studia wieczorowe.

Jednak i ten wybér ma swoje ograniczenia. Sq nimi giéwnie bariery finansowe dotyczqce kosz-
téw czesnego w szkotach prywatnych i na studiach niestacjonarnych w uczelniach publicznych, in-
nych kosztéw towarzyszqeych nauce, w tym zwiqzanych 7 miejscem ksztalcenia (drozsze utrzymanie
poza domem rodzinnym). Ich pokonywanie utatwia (jednak w niezbyt duzym stopniu) system stypen-
diéw, w tym nowych, finansowanych z funduszy strukturalnych.

Niektére studia sq dostepne tylko w ofercie studiéw stacjonarnych w szkotach publicznych i do-
stanie sig na nie zalezy od wynikéw matury (wezesniej zalezalo takze od wynikéw egzaminéw wstep-
nych). Przewage w ubieganiu sig o studia nieplatne majq absolwenci liceéw ogélnoksztateqceych, kto-
rzy uzyskujq lepsze wyniki maturalne niz uczniowie szkét zawodowych, a i wsréd nich — w zwiqzku
z duzymi véZnicami poziomu nauczania miedzy szkotami — mozliwosci podjecia studiéw stacjonar-
nych, nieplatnych na dowolnie wybranym kierunku sq tez niejednakowe. Miejsca te bowiem sq limi-
towane. Tylko ok. 1/3 studentéw studiuje w taki sposéb. Drugie tyle ptaci za studia niestacjonarne w
uczelniach publicznych, reszta w uczelniach prywatnych.

Niz demograficzny i bardzo dynamiczny rozwdj liczby miejsc na studiach sprawil, ze to uczelnie za-
biegajq o kandydatéw na studia ptatne (odwrotnie niz na studia bezplatne). Uczelnie zabiegajgc o kan-
dydatéw na studia poszerzajq swojq oferte, w tym tworzqce studia spoza swojej gtéwnej specjalnosci. Jed-
nak miejsc platnych studiéw na kierunkach wymagajgcych wysokich naktadow nie przybywa w takim
tempie, jak miejsc na studiach relatywnie tanich. Potencjalnych kandydatéw na ogét nie byloby stac na
pokrycie tych kosztow, zas budzet paristwa nie zwigksza naktadéw. W tej sytuacji nawet te szkoly, ktére
prowadzq studia stosunkowo drogie rozbudowujq ofertg studiow tanich, by méc sprostac kosztom.

Duzy udzial w ksztatceniu ma sektor prywatny w szkolnictwie policealnym. Potencjalnie jest to
ten segment edukacji, w ktérym mozliwe sq najbardziej elastyczne dopasowania do preferencji mto-
dych ludzi, réwniez w sferze programowej, kierunkowej itp. ze wzgledu na mozliwosé skoncentrowa-
nia sig na kwalifikacjach scisle zawodowych oraz ze wzgledu na mozliwosé stosowania zréznicowa-
nych cykli ksztatcenia.

W ofercie jednostek uczestniczgcych w ksztatceniu ustawicznym podmioty publiczne sq najmniej
liczne - stanowiq ok. 25%. Wigkszos¢ rynku ustug szkoleniowych nalezy do sektora prywatnego. W
obu przypadkach ksztatcenie ma charakter komercyjny, zatem dla ustugodawcéw bardzo wazny jest
wybor ich oferty przez klientéw. Dlatego podaz ustug zalezy od miejsca — rozwdj instytucji ksztalce-
nia ustawicznego nastepuje giéwnie w duzych osrodkach miejskich, gdzie gromadzi sie szczegdlnie
wielu duzych pracodawcéw i 0séb wysoko wyksztatconych. Ci pierwsi czgsciej finansujq i organizu-
jq szkolenia swoim pracownikom, ci drudzy sq czesciej ich beneficjentami, ale sami réwniez inicju-
jq wlasne ksztatcenie.

Duzym klientem zbiorowym ustug edukacji dorostych sq publiczne stuzby zatrudniania, zama-
wiajgce szkolenia przede wszystkim dla bezrobotnych. Ta czesé rynku instytuciji ksztateqeych jest sto-
sunkowo dobrze rozpoznana, poniewaz wymaga si¢ od nich akredytacji. Stuzby zatrudnienia zama-
wiajq szkolenia wedtug wlasnego rozeznania popytu na prace i deficytéw kwalifikacji bezrobotnych.
Cigzy na nich odpowiedzialnosé za oszczgdne uzycie Srodkéw finansowych, poniewaz sq zachgcane
do objecia szkoleniami duzej liczby bezrobotnych. Bariera finansowa zelzata od momentu naptywu
funduszy strukturalnych z UE, ale nie wydaje sie, by to radykalnie zmienito zasady dysponowania
nimi przez urzedy pracy. Urzedy z kolei liczq sie z gotowosciq samych bezrobotnych do podejmowa-
nia ksztatcenia. Nie kazda oferta edukacyjna spotyka sie 7 zainteresowaniem np. wskutek nieatrak-
cyjnosci kwalifikacji tam uzyskiwanych, wskutek nieprzygotowania samych bezrobotnych do okre-
Slonego rodzaju ksztatcenia, albo do ksztatcenia w ogéle.

Wybory miodziezy, dorostych, przedsigbiorstw, a nawet podmiotéw publicznych, jak np. stuzb
zatrudnienia, dokonujq si¢ w warunkach niepetnej informacji o tym, co zapewnia ukoviczenie danej
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szkoly, czy danego kursu. Oferent ustug edukacyjnych wie o swoim produkcie znacznie wigcej niz ku-
pujqcy. Dlatego na rynku z takim tadunkiem asymetrii informaciji pojawiajq sig instytucje zapewnia-
nia jakosci. Pierwszoplanowe znaczenie majq egzaminy zewnetrzne, poréwnywalne miedzy szkotami,
dajqce orientacje, jak ich absolwenci spetniajq kryteria kwalifikujgce ich do dalszej nauki, oraz do
pracy zawodowej (egzaminy zawodowe). Wyniki tych egzaminéw (i badan PISA) sq dostgpne, stuzq
podejmowaniu decyzji, ale tez wywierajq presje na szkoty, by ksztatcic tak, Zeby osiqgac jak najlepsze
wyniki. To nie zmienia faktu, ze wyniki te pozostajqg w wielu szkotach niezadowalajqce.

Te wyniki sq brane pod uwage réwniez przez samorzqdy, ktérych nacisk na szkoty moze mieé¢ wy-
miar finansowy i administracyjny. System kontroli jakosci pracy szkoly zasadniczo pozostaje jednak
w rgkach administracji oswiatowej, ta zas nie jest podmiotem mogqcym oceniac jakos¢ ksztalcenia,
szezegblnie zawodowego, 7 perspektywy jego dopasowania do wymogéw rynku pracy.

Duze znaczenie w jakosci ksztalcenia ma przygotowanie zawodowe nauczycieli. Wydaje sig, Ze zmia-
ny dotyczgce wymagan kwalifikacyjnych dla tej grupy poszly we wilasciwym kierunku, nauczyciele ma-
sowo podnosili kwalifikacje, inna rzecz Ze mowimy tu o ich formalnym przygotowaniu, a nie o rezulta-
tach pracy z mlodziezq. Nie jest rozwiqzany problem przygotowania nauczycieli uczgeych zawodu.

Nie ma - poréwnywalnego 7 egzaminami i sprawdzaniami szkolnymi — systemu oceny osiqgniec
studentow. JakosS¢ pracy uczelni wyiszych wymuszajq systemy akredytacji, wplywajgce na rézine
aspekty procesu nauczania. Jednak ocena przydatnosci absolwenta do podjecia pracy nie jest przed-
miotem takich ocen. Stabo funkcjonuje strona praktyczna ksztatcenia na uczelniach. Widac to w ma-
tym znaczeniu praktyk zawodowych w programie nauczania. W konstatacji mozna stwierdzié, ze
utworzone niedawno publiczne, wyzsze szkoly zawodowe réwniez majq maly komponent ksztalcenia
stricte zawodowego.
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Rozdziat 4

Wybory edukacyjne i ich uwarunkowania

4.1. Determinanty wyboréow edukacyjnych mlodziezy
— Urszula Sztanderska, Jacek Liwiviski

Ksztalcenie si¢ jest efektem splotu uwarunkowan wynikajacych z cech gospodarstwa domo-
wego (m.in. wyksztalcenia rodzicéw, ich statusu na rynku pracy, miejsca zamieszkania, liczebno-
$ci gospodarstwa domowego, wysokosci dochodéw, zrédet utrzymania, cech spoteczno-demogra-
ficznych). Uwarunkowania te maja zwiazek z kosztami i korzys$ciami ptynacymi z wyksztalcenia
(stanowigcymi motyw podejmowania decyzji edukacyjnych) oraz z barierami, ktére musza by¢
pokonane, zeby decyzje mogly zostaé zrealizowane (Wojcicka 2001). Korzysci ksztaltowane sg
gltéwnie przez ,dostepny” rynek pracy (lokalny, dla danej grupy wyksztalcenia) i prawdopodo-
biefstwo wzrostu dochodéw z pracy w wyniku podniesienia poziomu wyksztatcenia. Koszty
ksztalcenia oraz bariery w jego zdobywaniu rodzg sie przede wszystkim wskutek zréznicowania
cech podazy ustug edukacyjnych, ktére sg nieréwno dostepne — bezptatne obok ptatnych, wyso-
kiej jakosci obok niskiej jako$ci, zapewniajace wysokie szanse dalszego ksztalcenia i ograniczaja-
ce takie mozliwosci itp. (Kotaczek 2004).

Na rynku uslug edukacyjnych wystepuje wyrazna asymetria informacji dotyczaca m.in. oce-
ny jakosci ustug edukacyjnych. Podobnie, nieprzejrzysto$¢ rynku pracy utrudnia ocene¢ przydat-
nosci konkretnego wyksztatcenia do uzyskania atrakcyjnej dochodowo pracy. Zaréwno korzysci,
jak i koszty, moga ksztaltowaé sie pod wpltywem indywidualnych cech miodych ludzi i ich naj-
blizszego otoczenia, w tym réwniez pod wplywem przygotowania mtodego czlowieka do spelnie-
nia wymagan edukacyjnych i do dokonywania trafnych wyboréw, sprzyjajacych osigganiu wyso-
kiej efektywnosci edukacji (Minkiewicz 2001).

Badajac roznice w ksztalceniu si¢ jesteSmy w stanie stwierdzié, ktére grupy gospodarstw do-
mowych silniej inwestujg w edukacje, uzyskujac zarazem szanse na dzisiejsze i przyszlte korzy-
$ci konsumpcyjne, ekonomiczne i spoteczne. Poniewaz warunkiem podjecia studiéw jest ukon-
czenie szkoly $redniej, analiza musi obejmowaé obydwa etapy — edukacje na poziomie szkoly
$redniej i wyzszej. Bardziej rygorystyczne podejscie do analiz pozwala oceni¢ réznice prawdo-
podobienistw ksztalcenia sie mtodych ludzi z wykorzystaniem modeli regresji. Tekst ponizszy
oparty jest na wynikach takich badan®’.

Pierwszoplanowym czynnikiem, decydujacym o tym, ze mlody czlowiek w wieku 15-17 lat
podejmie ksztatcenie w szkole $redniej, jest wyksztalcenie kazdego z rodzic6w. Im wyzszy poziom
wyksztalcenia ma matka i ojciec, tym wigksze jest prawdopodobienstwo, ze bedzie sie on ksztalcit
si¢ w liceum ogélnoksztatcacym. W szczegolnosci dotyczy to wyksztalcenia wyzszego. W 2001 r.

87 Badanie dotyczace prawdopodobienstw ksztalcenia w szkole sredniej okreslonego typu (zawodowej, liceum ogélno-
ksztalcgcym) opieraja sie na wielomianowym modelu logitowym, a prawdopodobiefistw podjecia studiéw przez osoby,
ktore ukoniczyly szkole $rednig uzyskujac mature na modelu probitowym. Wyjasnienia dotyczace obu metod i wyniki
obliczen zostaly zamieszczone w aneksie.
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i w 2005 r. parametr wzrostu prawdopodobiefistwa uczeszczania do liceum ogélnoksztatcacego
dla dzieci rodzicéw z wyzszym wyksztalceniem byt o ponad 70% wyzszy niz dla dzieci rodzicéw
z wyksztalceniem $rednim, a dla dzieci rodzicéw ze §rednim wyksztalceniem nawet ponad 2,7 ra-
zy wyzszy niz dla dzieci rodzicéw z wyksztalceniem zasadniczym zawodowym. Dla tych ostatnich
za$ wrecz nieporéwnywalnie wyzszy niz dla dzieci rodzicéw z wyksztalceniem podstawowym.

Kazdy ,dodatkowy” poziom wyksztalcenia rodzicéw ponad podstawowy zwickszal wiec
prawdopodobiefistwo uczeszczania dziecka do $redniej szkoly ogdlnoksztalcacej, ale w coraz
mniejszym stopniu. Kumulacja wzrostu poziomu wyksztatcenia kazdego z rodzicéw skutkowata
wrecz skokowymi wzrostami szans na ksztalcenie dzieci w liceach ogdlnoksztatcacych i - co war-
to zauwazy¢ — mialo to miejsce w sytuacji ogélnego upowszechniania si¢ ksztalcenia w tym typie
szkoty (w 2001 r. do liceéw ogdlnoksztatcacych uczeszczato 38,7% uczniéw szkét ponadgimna-
zjalnych, w 2005 r. juz 48,5%, a liczac tacznie z liceami profilowanymi nawet 61,8%).

Ksztalcenie w szkole $redniej zawodowej w 2005 r. bylo z kolei tym bardziej prawdopodob-
ne, im nizszy byt poziom wyksztatcenia rodzicéw. W 2001 r., kiedy zasieg ksztatcenia zawodowe-
go pozostawal wiekszy (udzial uczniéw $rednich szkét zawodowych wynosit 42,5%, przy 36,2%
w 2005 r.), dodatni wptyw na podejmowanie nauki w szkole tego typu miato jeszcze $rednie za-
wodowe wyksztalcenie rodzicéw (w poréwnaniu z wyksztalceniem podstawowym).

Istotne réznicujace znaczenie dla wyboru szkoly ponadpodstawowej miata pte¢. Prawdopo-
dobienstwo nauki w liceum ogélnoksztalcgcym bylo wyraznie wyzsze w przypadku dziewczat
anizeli w przypadku chtopcow, ale te roznice stopniowo zacierajg sie. W 1995 r. dziewczeta sta-
nowily 68% uczniéw w LO, w 2005 r. ,tylko” 60%. Udzial dziewczat malat tez w szkotach zawo-
dowych: w $rednich z 47,6% do 39,5%, a w zasadniczych — z 36,2% do 28,6%, byl natomiast wiek-
szy w liceach profilowanych — 55%.

Pewien, cho¢ duzo mniejszy, wplyw na wybér szkoly miata takze aktywno$¢ ekonomiczna ro-
dzic6w. Praca zawodowa ojca, szczeg6lnie pozarolnicza na rachunek wiasny, i praca najemna
matki, zwlaszcza w ustugach, sprzyjaly wyborowi liceéw ogdlnoksztatcacych. Pozostawanie ro-
dzic6w w bezrobociu nie réznicowato szans na nauke w liceum ogdlnoksztalcagcym w poréwna-
niu z ich bierno$cig zawodowa.

Czwartym czynnikiem, co do sily oddzialywania na podjecie nauki w liceum ogélnoksztalca-
cym, okazalo si¢ miejsce zamieszkania. Przy tym dodatnie znaczenie miato mieszkanie w duzym
mieScie (powyzej 100 tys. mieszkanicéw), nieco mniejsze, choé¢ réwniez pozytywne, w mniejszym
miescie. Najrzadziej uczeszczaly do licedw ogélnoksztatcacych dzieci pochodzace ze wsi. W la-
tach 2001-2005 wplyw miejsca zamieszkania malal, co zapewne wiaze sie z upowszechnianiem
ksztalcenia w tego typu szkole. O ile w 2001 r. nie udato sie stwierdzi¢ zwiazku podejmowania
nauki w $rednich szkotach zawodowych z klasg miejscowosci, z ktérej pochodzili uczniowie, o ty-
le w 2005 r. zarysowala sie prawidlowo$¢, ze im wigksze miasto, tym mniejsze prawdopodobien-
stwo nauki w szkole zawodowej. Najwieksze wystepowato w grupie os6b pochodzacych ze wsi.

Wykazano réwniez, ze rosngca liczebno$¢ rodziny wplywa ujemnie na szanse podejmowania
nauki w liceach ogélnoksztatcacych, choé nieistotna dla tej zaleznosci okazata sie liczba dzieci w
wieku ponizej 15 lat.

W 2001 r. studiujacy stanowili okoto 2/3 liczby absolwentéw $rednich szkét w wieku 20-23 la-
ta, a w 2005 r. juz niemal 3/4 Znacznie wiecej ksztalcilo sie absolwentéw liceéw ogélnoksztatcy-
cych - prawie 85%, ale studiowato réwniez dosy¢ duzo absolwentéw $rednich szkét zawodowych
- ok. 1/2. Prawdopodobiefistwo podjecia studiéw po liceum ogdlnoksztalcacym byto o ok. 25 p.p.
wyzsze niz prawdopodobienstwo podjecia studiéw po $redniej szkole zawodowej.

Badania powtarzane na danych z 2001 i z 2005 r. utwierdzaja w przekonaniu, ze dla podje-
cia studiéw przez absolwentéw szkot srednich dysponujacych matura, tak samo jak dla wyboru
szkoly $redniej, kluczowe znaczenie miato wyksztalcenie rodzicéw z tym, ze wyksztalcenie matki
wywieralo silniejszy, dodatni wptyw na decyzje edukacyjne dzieci (Sztanderska 2004). O ile posia-
danie wyzszego wyksztalcenia przez ojcéw — w poréwnaniu do wyksztalcenia podstawowego —
podnosito szanse dzieci na studia o 18,6-15,2 p.p. (z tendencja spadkowg miedzy 2001 a 2005 r.),
o tyle wyzsze wyksztalcenie matek — w poréwnaniu do wyksztalcenia podstawowego — zwieksza-
to prawdopodobienstwo studiéw dzieci o 20,1-22,0 p.p. (z tendencja wzrostowa).
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Prawdopodobnie, gdyby$my dysponowali danymi o wewnetrznym zréznicowaniu szk6t wyz-
szych i jakosci oferowanych przez nie studiéw, to wplyw wyksztalcenia rodzicéw na osiagniecia
edukacyjne dzieci okazalby sie jeszcze wigkszy.

Aktywno$¢ zawodowa rodzicow — w poréwnaniu do ich wyksztalcenia — okazywata sie na
og6l nieistotna, ale raczej sprzyjato studiom posiadanie matki pracujgcej, najlepiej w ustugach i
samozatrudnienie rodzicéw poza rolnictwem. Za tymi zmiennymi mogly sie kry¢: lepsza sytuacja
dochodowa, lepsze rozeznanie rynku edukacyjnego i rynku pracy i wreszcie, byé moze, korzyst-
ne warunki uczenia sie - poprzez socjalizacje w rodzinie, dostep do lepszych szkét srednich, itp.

Wielkos$¢ gospodarstwa domowego, w tym liczba dzieci, wykazywata staby zwiazek z podej-
mowaniem studiéw po ukonczeniu $redniej szkoly, z tym, ze jesli ten wplyw sie ujawnial w da-
nych statystycznych, to okazywalo sie, ze zwigkszanie liczby domownikéw negatywnie odbijato
si¢ na szansach studiowania.

Studia w malym stopniu zaleza od klasy miejscowosci, z ktérej wywodzily sie mtode osoby, cho-
ciaz zamieszkiwanie w duzych miastach (powyzej 100 tys.) i — generalnie — $rodowisko miejskie bar-
dziej sprzyjaly kontynuacji ksztatcenia po ukoficzeniu szkoly $redniej. Trzeba jednak braé¢ pod uwa-
ge, ze prawdopodobienstwo studiowania silnie zalezato od ukonczenia liceum ogélnoksztatcacego,
a nauka w liceum byla uwarunkowana miejscem zamieszkania. Nadreprezentacja mlodziezy z du-
zych miast wsrdd studiujacych jest gléwnie efektem bardziej masowego ksztalcenia sie jej w liceach
ogolnoksztatcacych, a w mniejszym stopniu ponadprzecietnych szans studiowania.

Mniejsze prawdopodobiefistwo podjecia studiéw mialy osoby wywodzace sie z terenéw $red-
niego poziomu bezrobocia niz z terenéw wyraznie lepszych lub gorszych pod tym wzgledem. Hi-
potetycznie mozna interpretowac ten wynik jako - z jednej strony — wywieranie presji przez bez-
robocie na kontynuowanie ksztalcenia, bo pracy znalezé nie mozna. Z drugiej strony, w Polsce
bezrobocie pozostaje niskie na terenach wiejskich z dominacjg indywidualnego rolnictwa. Ten
wynik $wiadczy o tym, ze z wojewddztw o niskim, jawnym bezrobociu (ale wysokim bezrobociu
ukrytym) pochodzi stosunkowo mato studentéw. Te tereny sg jednoczes$nie nisko zamozne, a to
uniemozliwia sfinansowanie studiéw dla wielu mtodych oséb stamtad pochodzacych, o ile nie za-
kwalifikowali sie na studia bezptatne w publicznych uczelniach.

Z innych zrédet wiadomo, ze mtodzi z terenéw ze stosunkowo wysokim zatrudnieniem poza-
rolniczym, a wiec stosunkowo zamozniejszych, uzyskuja lepsze wyniki podczas zewnetrznych eg-
zaminéw, wiec ich szanse edukacyjne sg tez wieksze (Sleszynski 2004).

4.2.1. Ksztalcenie dorostych: skala i formy — Michat Boni

Mimo trudno$ci metodologicznych, zwigzanych z nieporéwnywalnoscig informacji o ksztat-
ceniu ustawicznym, wystepujacym w réznych formach, mozna pokusic sie o zestawienie kilku da-
nych obrazujacych udzial Polakéw w ustawicznej edukacji.

Z ostatniego, pelnego Badania Aktywnosci Edukacyjnej Dorostych (BAED 2003) wynika, iz
w ksztalceniu ustawicznym uczestniczylo 35% sposréd aktywnych zawodowo w wieku 25-64 lata
(przy $redniej w UE ok. 42%). Dane te obejmujg nie tylko ksztalcenie w jakikolwiek sposéb zinsty-
tucjonalizowane (kursy, w tym réwniez eksternistyczne, e-learningowe, szkolenia, ksztalcenie
w miejscu pracy, konferencje, sympozja itp.), ale réwniez deklaracje o samoksztatceniu. Z kolei z
danych MGPiPS za ten sam rok (Badanie ustawicznego szkolenia zawodowego w przedsigbiorstwach
2003) wynika, ze w formach zorganizowanych szkolito si¢ ok. 15-18% pracujacych. Bliskie tej wiel-
kosci sg deklaracje o korzystaniu z réznych form ksztalcenia ustawicznego w populacji od 15 ro-
ku zycia w latach 2000 oraz 2005, ktére podaja, iz liczba szkolgcych sie wzrosta w tym okresie z
12 do 24% (Szkolenia w Polsce. Badanie dotyczqce potrzeb szkoleniowych 2006, s. 41). Z kolei z da-
nych Eurostat dotyczacych udziatu dorostych (populacji w wieku 25-60/65 lat) w szkoleniach wy-
nika, iz wskaznik ten dla Polski wynosil w 2004 r. 5,6%88 (przy $redniej w UE 9,9%).

88 Przoduja takie kraje, jak: Szwecja (30%), Dania (27%), Wielka Brytania (21%), i - wéréd nowych krajéw cztonkowskich
- Stowenia (17%), Cypr (10%), Lotwa (prawie 10%), wiecej: Tomczak(2006), s. 60.
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Bez wzgledu wiec na Zrédlo i charakter danych, ocena stopnia udziatu Polakéw w edukacji
ustawicznej jest niska. Jezeli do tego dodaé jeszcze dane o $redniej liczbie godzin szkolenia na
osobeg, to Polska ze wskaznikiem 26 godzin i udziatem dorostych w szkoleniach na poziomie 5,6%
sytuuje sie na jednym z ostatnich miejsc w Europie (Eurostat 2003).

4.2.2. Kto uczestniczy w szkoleniach?

Struktura uczestnikow szkoler — Michat Boni

Gléwnym czynnikiem réznicujacym uczestnictwo w ustawicznym ksztalceniu jest poziom
wyksztalcenia. Wedtug danych z 2003 r. wéréd aktywnych zawodowo 0s6b najczesciej doksztal-
caja sie osoby z wyzszym wyksztalceniem (Uczenie si¢ dorostych..., s. 49). W populacji stuchaczy
- uczestnikéw ksztatcenia ustawicznego (dane MEN z 2005 r.) osoby z wyksztatceniem wyzszym
stanowig 38%, ze $rednim ogdlnoksztatcacym ok. 23%, ze $rednim technicznym 20% i z zasadni-
czym zawodowym 12,2% (Edukacja ustawiczna 2005, s. 93). Zatem gléwnymi odbiorcami szko-
lefi sg osoby w znacznie mniejszym stopniu zagrozone ryzykiem bezrobocia, dbajace o utrzyma-
nie swojej pozycji na rynku pracy.

Ten typ zaleznosci powtarza si¢ w odniesieniu do pozycji zawodowej: specjaliSci uczestniczg
w ustawicznym ksztalceniu (liczac udziat we wszystkich jego formach, tacznie z samoksztatce-
niem) prawie w 80%, technicy i $redni personel w 60%, pracownicy prac prostych w ok. 20%, rol-
nicy i le$nicy w ok. 21%. Niewiele jest informacji o szkoleniach pracownikéw ustug osobistych
i sprzedawcow, czy pracownikéw biurowych, a to tez potencjalni klienci szkolen. W pozaszkol-
nej edukacji ustawicznej uczestniczy ok. 20% pracownikéw najemnych i prawie tyle samo praco-
dawcéw oraz pracujacych na wlasny rachunek (BAED 2003).

Waznym elementem decydujacym o podejmowaniu szkolen jest wiek (Edukacja ustawiczna
2005, s. 93). Istnieje wyrazna przewaga udzialu w szkoleniach oséb w wieku 25-29 lat (45% wg
BAED z 2003 r.), nad udzialem os6b z grupy 30-34 lata (juz tylko 38%), z grupy 35-44 lata (34%)
i z grup starszych (w nich jest on wyraznie nizszy). Osoby mlodsze uczestniczg najczesciej w
szkolnych formach edukacji ustawicznej (uzupelniajg formalne wyksztalcenie), osoby ze $rodko-
wych grup wiekowych — w formach pozaszkolnych, a starsi — powyzej 40 roku zycia — wracaja
znéw do korzystania ze szkolnych form edukacji ustawiczne;j.

Oceniajac aktywnos$¢ edukacyjng os6b w wieku pomiedzy 30 a 39 rokiem zycia (takze dekla-
racje potrzeb w sferze szkolen i rozwoju zawodowego) widaé niedostatki przygotowania sie do
umownego II startu zawodowego. Dla tej grupy potrzebna jest bardziej dopasowana oferta oraz
warunki dla spelnienia wymogéw modelu uczenia si¢ przez cate zycie. To wazne wyzwanie na
nadchodzace lata. Nalezy rowniez uswiadomic sobie problem zjawiska deficytéw edukacyjnych
przyszlego, starzejacego sie pokoleniad®. Te osoby, ktére w 2007 r. beda w wieku 40-49 lat, jak
i generacje o 5-10 lat starsza (I powojenny wyz demograficzny) nalezatoby przygotowaé na
umowny III start zawodowy (Tomczak 2006). Tymczasem tradycja ksztalcenia sie w péznym
okresie kariery zawodowej jest nikta.

W Polsce wystepuje niewielka przewaga mezczyzn w szkoleniach zawodowych, stuchacze
kurséw edukacji ustawicznej w 46,5% to kobiety”.

Czynnikiem okreslajacym aktywno$¢ edukacyjng dorostych jest takze miejsce zamieszkania —
im wicksze miasto, tym udzial w szkoleniach jest wiekszy®!. Kraje UE o najwiekszych réznicach
w udziale w edukacji ustawicznej pomiedzy mieszkancami obszaréw miejskich, péimiejskich
oraz wiejskich, to (poza Polska): Grecja, Hiszpania, Litwa, Irlandia, Finlandia i Dania (Szkolenia
w Polsce..., s. 64-65).

89 7 badan BAED w 2003 r. wynika, Ze grupa, ktéra w 2002 r. byta w wieku 35-44 lata nie ma szans na dlugotrwate utrzy-
manie sie na rynku pracy bez udziatu w ksztalceniu ustawicznym na szeroka skale.

90 W innych krajach UE sytuacja jest podobna, aczkolwiek za kraje o zachwianej réwnowadze uwaza sie te, gdzie ta réz-
nica dochodzi do ok. 5% (Irlandia, Francja, Litwa, Lotwa, Wlochy, Cypr, Finlandia i Holandia) (por. Edukacja usta-
wiczna 2005, s. 72 1 93).

91 Stuchacze w ramach edukacji ustawicznej zamieszkujacy wie$ stanowia tylko 9,6% uczestnikéw, a male miasta do 10
tys. mieszkancow - 9% (wigcej: Edukacja ustawiczna 2005).
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Przy interpretacji tych danych nie mozna abstrahowa¢ od struktury zatrudnienia, a dokfad-
niej od udziatu zatrudnionych w rolnictwie do ogétu zatrudnionych - w Polsce ten wskaznik jest
najwyzszy. Niski poziom ksztalcenia ustawicznego moze by¢ wynikiem nie tylko gorszego doste-
pu do ustug edukacyjnych na wsi, ale réwniez nieodczuwania potrzeby takiego ksztalcenia, bra-
ku Zrédet finansowania, niskiej oceny przydatnosci dla uzyskania pracy, itp. Analiza na podsta-
wie danych BAED z 2003 r. wskazuje takze na zréznicowanie regionalne udzialu w edukacji usta-
wicznej”?, co dodatkowo potwierdza, iz gléwnym czynnikiem réznicujacym jest zamieszkiwanie
w mie$cie lub na wsi.

Znaczenie ma takze wielko$¢ przedsiebiorstw i pozycja na rynku pracy, definiowana przez po-
siadanie pracy lub status osoby bezrobotnej. W Polsce przez wiele lat jedynie ok. 4% bezrobotnych
konczyto szkolenia. W 2005 r. efektywnie objeto nimi ok. 6% bezrobotnych, dodatek aktywizacyjny
wyptacono ok. 4% bezrobotnych. Liczac srodki z EFS objeto réznymi formami szkoleih moze i na-
wet 15-18% bezrobotnych oraz poszukujacych pracy. Dane z Rejestru MPiPS podaja, Ze jest to ok.
460 tys. oséb (Rejestr Instytucji Szkoleniowych (2006)). To zbliza nas do éredniej w UE?3,

Trzeba jednak pamietaé, iz warto$¢ srodkéw publicznych kierowanych do os6b bezrobotnych
na szkolenia w krajach UE jest ok. 3 razy wigksza niz publiczne naklady na szkolenia w Polsce.
Szkolenie zatem sg nisko naktadochtonne, tanie, a przez to krétsze, mniej poglebione, uzupetnia-
jace relatywnie proste deficyty umiejetnosci.

W Polsce na bardzo malg skale - mamy jeden z najnizszych wskaznikéw w Europie - anga-
zuje sie w procesy edukacji ustawicznej osoby nieaktywne (a skala biernosci zawodowe;j jest du-
za), w przeciwienstwie do Austrii, Szwecji, Danii, Finlandii i Wielkiej Brytanii, gdzie powyzej
10% tej populacji uczestniczy w szkoleniach (Tomczak 2006),) To kolejne wyzwanie.

Osrodki edukacyjne deklaruja, ze w ich dziatalnos$ci dominujg aktywizujgce metody naucza-
nia - 41,7%, ciagle jednak znaczacy jest udziat form typowo podajacych - 31,9%. Korzystny wy-
daje sie duzy udziat zaje¢ praktycznych - 26,4% (Edukacja ustawiczna 2005, s. 105). W badaniu
deklaracji dotyczacych form poszerzania wiedzy dominuje lektura fachowych ksigzek i pism -
26%, udzial w szkoleniach — 24%, korzystanie z Internetu — 18%, stosowanie e-learningu — 4%,
korzystanie z kurséw korespondencyjnych — 1%. Z punktu widzenia pracodawcéw najbardziej
efektywne sg praktyczne szkolenia podczas pracy — 65% wskazan, formy coachingu/mentoringu
- 56% (cho¢ tu - jesli poprawnie wykorzystywano i rozumiano te formy szkolen — byly one za-
adresowane do waskiej kadry), warsztaty — 48%, szkolenia z wykorzystaniem programéw kom-
puterowych (informatyczne) oraz studia przypadku - 33% wskazan, szkolenia multimedialne -
20%, ale e- learning - tylko 4% (Tomczak 2006).

Jak wida¢ z dokonanego przegladu skali udziatu Polakéw w edukacji dorostych, struktury te-
go udzialu i jego uwarunkowan oraz stosowanych form - rynek ustug edukacyjnych i charakter
ksztalcenia ustawicznego zmieniajg sie, ale w ograniczonym tempie. Decyduje o tym raczej ko-
niunktura gospodarcza i sprawno$¢ docierania z ustugami edukacyjnymi, szczegélnie do grup
nastawionych na poprawe wlasnych kwalifikacji, naktady finansowe oraz polityka edukacyjna,
a nie realne potrzeby rynku pracy.

Prawdopodobieristwo udzialu w szkoleniach — Jacek Liwiriski

Rozwazania dotyczace czynnikéw wplywajacych na prawdopodobiefistwo szkolenia prowa-
dzg do sprzecznych wnioskéw. Zgodnie z teorig kapitatu ludzkiego stworzong przez Beckera
(1962), szkolenie powinno odbywa¢ si¢ jak najwczesniej, gdyz im dtuzszy okres zatrudnienia po
odbyciu szkolenia zawodowego, tym wieksza oczekiwana, biezaca warto$¢ zysku z inwestycji
w szkolenie. W zwigzku z tym, prawdopodobiefistwo udziatu w szkoleniu powinno maleé¢ wraz
ze wzrostem wieku pracownika. Z drugiej strony, zgodnie z teorig ,job shopping” (McCall 1990),
bazujgca na teorii poszukiwan, mtody pracownik powinien relatywnie czesto zmieniaé miejsce

92 Mieszkanicy pomorskiego -— 46%, mazowieckiego — 44%, $laskiego -—39%, réznice wiec nie sa razace — ale juz w $wie-
tokrzyskim - 30% (i jest to najnizszy odsetek).

93 W Unii Europejskiej $rednio 1 na 7 bezrobotnych uczestniczy w szkoleniach (nieformalnych zgodnie z definicjami
OECD), lepiej jest w krajach pétnocnych i skandynawskich, w Wielkiej Brytanii, Austrii, Francji i Luksemburgu, gdzie
20% bezrobotnych uczestniczy w szkoleniach, za§ w Hiszpanii, Grecji, Luksemburgu i Portugalii podobne wskazniko-
wo grupy bezrobotnych oraz pracujgcych (to bardzo wazne!) biorg udziat w szkoleniach.
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zatrudnienia, co z punktu widzenia pracodawcy czyni inwestycje w jego szkolenie nieoptacalna.
Tym samym prawdopodobienstwo sfinansowania szkolenia przez firme powinno rosngé wraz ze
wzrostem wieku pracownika. Zatem o ile szkolenia powinny by¢ bardziej optacalne dla mtod-
szych oséb, jesli same je finansuja, to dla pracodawcy kazda z tych teorii prowadzi do innego
wniosku, stad rozstrzygniecie ich stusznosci pozostaje kwestia empiryczng”.

Nie jest oczywiste, czy staz w obecnym miejscu pracy powinien mie¢ dodatni, czy tez ujem-
ny wplyw na prawdopodobienstwo szkolenia. Wzrost tego stazu, z jednej strony, oznacza bowiem
wzrost stabilno$ci zatrudnienia, co zacheca pracodawce do inwestycji w szkolenie pracownika,
ale z drugiej strony, maleje oczekiwany pozostaly okres zatrudnienia w firmie, co zniecheca pra-
codawce. Efekt koncowy zalezy wigc od tego, ktory z tych czynnikéw przewazy®.

W badaniach determinant szkolen bardzo czesto uwzgledniany jest poziom wyksztalcenia
pracownika. Niemal wszystkie wyniki badan wykazuja dodatnig zalezno$¢ szkolen i wyksztatce-
nia, zgodng z hipoteza o komplementarnosci wyksztalcenia i szkolen. Reasumujgc, typowy
uczestnik szkolenia zawodowego to osoba dobrze wyksztatcona, w wieku 30-40 lat, z kilkuletnim
do$wiadczeniem zawodowym.

Wtlasne badanie determinant szkolen zostalo przeprowadzone dla Polski na podstawie da-
nych indywidualnych z Badania Aktywno$ci Ekonomicznej Ludno$ci (BAEL) z okresu 2001-
2003, a badana populacja zostala ograniczona do oséb pracujacych najemnie, w wieku od 15 lat
do gérnej granicy wieku produkcyjnego (kobiety — 59 lat, mezczyzni — 64 lata).

Po pierwsze, zgodnie z wynikami niemal wszystkich innych badan, okazalo si¢, ze im wyzsze
wyksztalcenie majg dane osoby, tym czesciej szkola sie. W przypadku szkolen finansowanych lub
organizowanych przez pracownika dotyczy to tylko wyzszego wyksztalcenia. Mozliwe, Ze osoby
z wyzszym wyksztalceniem dysponuja nie tylko rozeznaniem, iz szkolenia sg im potrzebne w bu-
dowie drogi zawodowej, ale i dysponujg zasobami, pozwalajacymi sfinansowaé dodatkowe
ksztalcenie. Po drugie, wiek pracownika ma nieliniowy wptyw na prawdopodobiefistwo szkole-
nia. Poczatkowo, wraz ze wzrostem wieku pracownika do 30 roku zycia prawdopodobiefistwo to
ro$nie, potem za$ maleje. Po trzecie, staz w obecnym miejscu pracy nie jest zwigzany z prawdo-
podobiefistwem udzialu w szkoleniu, zaréwno w przypadku szkolen finansowanych, jak i organi-
zowanych przez pracodawce. Wydaje sie wiec, ze dziatajace w przeciwnych kierunkach, teore-
tyczne efekty, z jednej strony, skracania sie oczekiwanego okresu pozostatego zatrudnienia oraz,z
drugiej, spadku mobilnosci pracownika wraz ze wzrostem stazu, w praktyce znoszg sie.

Ponadto wyniki badania wskazuja, ze prawdopodobienistwo udziatlu w szkoleniu jest:

* wyzsze w przypadku mezczyzn; wynika to jednak wylacznie z tego, ze to pracodawcy cze-
Sciej szkolg mezczyzn niz kobiety, co moze by¢ efektem krétszego efektywnego stazu pra-
cy tych ostatnich w zwigzku z obowigzkami macierzynskimi, natomiast czgstotliwosé
szkolenia z wlasnej inicjatywy nie jest zr6znicowana wedtug pici;

* wyzsze w duzych miastach (powyzej 50 tysiecy mieszkanc6w), niz w matych miastach oraz
na wsi, ale réznica ta dotyczy wyltacznie szkolen organizowanych lub finansowanych przez
pracodawcéw, co wynika zapewne z koncentracji pracodawcéw w duzych miastach;

* najwyzsze w przypadku grup zawodowych: ,parlamentarzy$ci, wyzsi urzednicy i kierow-
nicy” oraz ,specjali$ci”, za$ najnizsze w przypadku grupy: ,pracownicy przy pracach pro-
stych”, zatem ksztattuje si¢ proporcjonalnie do posiadanych kwalifikacji zawodowych (sa
to grupy zawodowe odpowiednio o najwyzszym i o najnizszym poziomie wyksztalcenia);

94 W badaniach prowadzonych w innych krajach rzeczywiscie testuje sic wiek pracownika. Wiekszoé¢ wynikéw wykazuje
ujemny zwiazek tej zmiennej z prawdopodobienstwem szkolenia, ale sg réwniez badania wskazujace na brak zwiagzku
(Albert i inni (2003), Hui i Smith (2002)), lub na zwigzek dodatni (zob. Stromback (2001)), w trzech badaniach natomiast
stwierdzono, ze zwiazek pomiedzy wiekiem i prawdopodobienistwem szkolenia jest nieliniowy (zob. OECD (2003), Orr-
je (2000), Wolter (2001)). W poczatkowym okresie aktywnosci zawodowej prawdopodobienistwo szkolenia ro$nie wraz z
wiekiem, maksimum osigga w czwartej dekadzie zycia pracownika, a nastepnie monotonicznie maleje. Wyniki te mogg
wiec stanowi¢ potwierdzenie stusznosci nie tylko teorii kapitatu ludzkiego, ale réwniez teorii ,job shopping”.

95 Badania empiryczne znéw nie przynosza jednoznacznego rozstrzygniecia. W niektérych stwierdzono, ze zwigzek po-
miedzy stazem w obecnym miejscu pracy a prawdopodobiefistwem szkolenia jest nieliniowy - przez pierwszych kilka
lat pracy w firmie ro$nie, a nastepnie maleje (zob. Albert i inni (2003), Royalty (1996)). Wynik ten pozwala przypusz-
czad, ze oba wymieniane przez teorie czynniki dzialaja z r6zng sitg w réznych okresach zatrudnienia.
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* najwyzsze w przypadku pracownikéw sekcji: , posrednictwo finansowe” i ,edukacja”, za$
najnizsze w sekcji ,budownictwo”, czyli pracownicy szkolg si¢ tam, gdzie ich poziom wy-
ksztalcenia jest wysoki, sa to bowiem dzialy chlonace kapitat ludzki tak ogdlny (poziom
wyksztalcenia pracownikéw przyjmowanych do pracy jest wysoki), jak i specyficzny
(tworzony w trakcie szkolenn dostosowanych do potrzeb konkretnych firm);

* wprost proporcjonalne do wielkos$ci firm, co wigze sie z ich duzymi zasobami i stosunko-
wo mniejszymi kosztami szkolen (tansze sg szkolenia organizowane na wigkszg skale, a
to obniza ich koszt jednostkowy, duze firmy odczuwajg mniejszy ubytek pracy, kiedy kie-
rujg pracownikéw na szkolenia), jak réwniez bardziej stabilng pozycjg rynkowa (co po-
zwala przewidywaé potrzeby kadrowe, a takze utrzymywaé ptace na poziomie gwarantu-
jacym, ze wyszkoleni pracownicy nie przeniosg sie do innych pracodawcéw);

* niezwigzane z sektorem wlasnosci.

Sumujac, widaé, ze determinanty szkolen nier6wno rozktadajg sic w populacji i ze w wigk-
szym stopniu obejmujg osoby, ktérych pozycja na rynku pracy i tak jest mocniejsza — mezczyzn,
z wyzszym wyksztalceniem, specjalistéw lub kierownikéw, z sekcji gospodarki przezywajacych
rozwdj, pracujgcych w duzych firmach, zlokalizowanych w duzych miastach. Mozna wniosko-
wad, ze szkolenia stuzg raczej przyspieszeniu awansu, a nie obronie przed niezatrudnieniem.

4.2.3. Ksztalcenie doroslych: rola mechanizméw finansowania — Michat Boni

Jedynym obszarem edukacji dorostych z uporzagdkowanym systemem finansowania jest sfera
szkolen bezrobotnych i poszukujgcych pracy, opisana i zdefiniowana w ustawodawstwie, realizo-
wana praktycznie od poczatku transformacji w okreslonym modelu instytucjonalnym (Publiczne
Stuzby Zatrudnienia). Nie zmienia to faktu, iz problemem nadal jest skala szkoleniowej aktywi-
zacji bezrobotnych, naklady ponoszone na te dziatania i ich efektywnosé.

W innych obszarach rozwigzania sg niejasne. Istnie¢ moze kilka Zrédet finansowania - finan-
sowanie publiczne, finansowanie przez pracodawcédw, samofinansowanie - z zachetami podatko-
wymi lub bez. W réznych krajach funkcjonujg rézne modele, z reguly otwarte na formy miesza-
ne, ale tez dopasowywane do skali zadan, jakie strategie edukacji ustawicznej muszg sobie sta-
wiaé¢ w zmieniajacych sie gospodarkach. W Polsce nigdy nikt nie podjat debaty na temat modelu
finansowania edukacji dorostych, a jest to kluczowa kwestia dla rozwoju uczenia sie przez cate
zycie i wzrostu aktywnoSci edukacyjnej dorostych oraz dostepnosci szkolen dla grup szczegdlne-
go ryzyka na rynku pracy.

Nie wiadomo, jakie sg wydatki budzetu na ten cel®®. Nie mozna postawi¢ znaku réwnosci po-
mie¢dzy wydatkami z Funduszu Pracy i wydatkami z budzetu panstwa, poniewaz od 2004 r. Fun-
dusz Pracy jest tworzony wylacznie ze sktadek pracodawcéw, a dotacje stuza co najwyzej wspar-
ciu instytucjonalnemu stuzb zatrudnienia lub sptacie zadluzenia Funduszu. Szkolenia bezrobot-
nych finansowane zatem pochodzg z $rodkéw pracodawcéw.

Po wejsciu do Unii Europejskiej pojawily sic nowe mozliwosci finansowania szkoleni z EFS:
dzi§ SPO RZL%7, w latach 2007-2013 PO Kapitat Ludzki, zaréwno na finansowanie szkolef bez-
robotnych (programy aktywizacji), jak i na szkolenia pracownikéw firm?8. Statystyki pokazuja, ze
wejécie do Unii zdynamizowalo ten rynek. Jego wartos¢ w 2005 r. wyraznie wzrosta, z 600 mln®?
do 2,6 mld lub 5,5 mld!%, czyli co najmniej 2,5-krotnie liczac na podstawie wydatkéw prywat-
nych, a 9-krotnie po uwzglednieniu $rodkéw publicznych. To skala wzrostu wrecz niebywatla.

96 Prébe ich oszacowania podjeto pod koniec lat 90. oceniajac, iz w 1997 r. dotacje panstwa do szkolnego systemu edu-
kacji dorostych wyniosty 148 mln, a w 1998 roku - 184 mln, co stanowito 0,5 i 0,6% og6tu wydatkéw z budzetu na edu-
kacje (z: Modernizacja ksztalcenia ustawicznego w Polsce 2006).

97 Np. dziatanie 2.3 SPO RZL: ok. 250 mln euro (z wktadem wtasnym) do 2006/2008 roku.

98 Tylko w samych zadaniach priorytetu 2. oraz 7. Programu Operacyjnego Kapital Ludzki, gdzie bezposrednio beda re-
alizowane zadania szkoleniowe dla przedsiebiorstw — przewiduje si¢ kwote ok. 2,3 mld euro do 2013 r.

99 Wartoé¢ rynku ustug szkoleniowych tuz przed wejsciem do Unii Europejskiej (por. Rynek ustug szkoleniowych dla przed-
sigbiorstw w Polsce 2004).

100 yesli do kosztéw ponoszonych przez firmy i osoby indywidualne (2,6 mld) dodaé jeszcze naktady poniesiona na edu-
kacje ustawiczng ze $Srodkéw UE oraz przez administracje.
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Tabela 1.3. Wydatki (w mln) poniesione przez firmy na szkolenia w 2005 r.

Wielkos¢ firmy Wydatki na szkolenia Liczba firm (w tys.)
Mikro (1-9 zatrudnionych) 780 900
Mate (od 10 do 49 zatrudnionych) 243 33
Srednie (od 50 do 249 zatrudnionych) 451 12
Duze (powyzej 250 zatrudnionych) 571 2,7
Razem 2045

Zrédto: Tomcezak 2006.

Tymczasem $rednie wydatki szkoleniowo-edukacyjne na 1 zatrudnionego wynosity w 2005 r.
198 zt. Nie jest to duzo, jesli w oparciu o takie podstawy, czyli realnie ponoszone wydatki, chcia-
toby si¢ gruntowniej zmieniaé lub aktualizowa¢ kwalifikacje pracownikdow.

Badania potwierdzaja takze gotowoé¢ samofinansowania szkolen!'%2, w pewnym stopniu i dla-
tego, ze obowigzujace do 2004 r. rozwigzania podatkowe pozwalaly na odliczenia od podatku kwot
przeznaczonych na ksztalcenie!%3. W najwiekszym stopniu z tych rozwiazan korzystali podatnicy
z pierwszego przedziatu dochodowego (najnizej zarabiajacy): ok. 80% z nich na doksztalcanie,
90% na edukacje na poziomie wyzszym. Mimo zmian w prawie podatkowym tendencja samofinan-
sowania szkolen utrzymuje sie.

W 2005 roku ok. 35% inwestujacych we wilasne szkolenia wydato do 500 zt, 11% - od 501 do
1000 zt, 10% - od 1001 do 2000 zt, a 6% powyzej 2000 zt w skali roku (Tomczak 2005). Domino-
waly wiec szkolenia tanie i bardzo tanie. Potwierdzajg to dane zawarte w ponizszej tabeli.

Tabela 1.4. Struktura przychodéw brutto instytucji szkoleniowych w 2005 r.

Zroédio przychodu % wskazan
Optlaty stuchaczy 33,4
Srodki UE 27,9
Inne 22,7
Oplaty urzedéw pracy 11,4
Optaty pracodawcow 4,6

Zrédto: Edukacja ustawiczna 2005, ..., op. cit., s. 97.

Pracodawcy, nawet jesli nie bezpo$rednio, finansuja szkolenia. Dzieje sie tak ze wzgledu na
wymogi Kodeksu Pracy, ktéry nakazuje im wyptacaé¢ osobom edukujgcym sie (w formach szkol-
nych i pozaszkolnych) odpowiednie kwoty za urlop szkoleniowy, dawaé zwolnienia z pracy,
a fakultatywnie zwracaé koszty przejazdu, zakwaterowania i wyzywienia, czy koszty podrecz-
nikéw, a nawet oplat za nauke. Dokonuja zatem refundacji niektérych pozycji kosztéw ksztat-
cenia. OczywiScie w przypadku, kiedy $wiadczenie jest fakultatywne, nie musi ale moze by¢
przedmiotem uméw miedzy pracownikami a pracodawca. Czastkowe informacje potwierdza-
ja, ze takie umowy nie sa rzadkie.

Z badan z 2003 r. wynika, iz 42% firm finansuje lub wspétfinansuje szkolenia wlasnych pra-
cownikdéw, cho¢ w kosztach pracy stanowito to wartoé¢ niska, Srednio ok. 0,8%, w tym w sekto-
rze publicznym 0,5%, a prywatnym 1% (Tomczak 2006, s. 37). Pracodawcy ciagle nie sg prze-
konani o zalezno$ci pomiedzy inwestycjami w pracownika, a pozycjg konkurencyjng firmy,
a ponadto oceniajg koszty szkolen jako zbyt wysokie. Zamiary dotyczace oblozenia VAT-em

101 Plys 500-600 mln zt pracownicy indywidualni.

102 Wedtug Obserwatorium Zarzadzania (2005 rok) — ok. 50% os6b dorostych deklaruje gotowo$¢ wspétfinansowania
szkolen (Tomczak 2006 s. 43); nawet bezrobotni sg gotowi do ptacenia za wlasne szkolenia i rozwoj zawodowy (Ucze-
nie sig dorostych 2005, s. 50).

103 Poréwnujac dane (kwotowo) z drugiej potowy lat 90. i z lat 2000-2002 widaé, jak bardzo wzrosty indywidualne nakla-
dy na edukacje - gtéwnie na edukacje na poziomie wyzszym (dwukrotnie). Calo$¢ sumy odliczen podatkowych, to w
2002 r. przeszto 5 mld zi, z czego na odptatne doksztatcanie i doskonalenie zawodowe przeznaczano ok. 125 min z}, a
na szkoly wyzsze przeszto 350 mln zI (por. Por6wnujac dane (kwotowo) z drugiej potowy lat 90. i z lat 2000-2002 wida¢,
jak bardzo wzrosty indywidualne naktady na edukacje — gléwnie na edukacje na poziomie wyzszym (dwukrotnie).
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ustug edukacyjnych, szczegélnie przy korzystaniu ze srodkéw UE, zmienig kalkulacje koszto-
we. Moga negatywnie oddzialywaé zaréwno na ich dostepnosé, jak i obnizenie zainteresowa-
nia przedsiebiorstw ich finansowaniem.

Kluczowe jest zréznicowanie tych naktadéw miedzy dziedzinami: na poSrednictwo finanso-
we — 1,5%, na transport prywatny — 1,7%, na publiczny — 0,7%, na handel - 1%, na hotele i re-
stauracje — 0,8%, na edukacje, ochrone zdrowia i opieke spoteczna tylko 0,2%. Swiadczy to o po-
tencjale rozwojowym dziedzin, w pierwszej kolejnosci ustugowych.

4.2.4. Ksztalcenie dorosltych: potrzeby pracodawcéw — Michat Boni

Rolg pracodawcy i zarzadzajacych firmg jest budowanie jej przewag konkurencyjnych. Dzi$
coraz czesciej inwestycja w rozwéj kadr postrzegana jest jako element strategii rozwoju firmy!%4,
a o potrzebach szkoleniowych pracodawcéw i decyzjach w tym zakresie przesadza przede wszyst-
kim jej pozycja na rynku!>. Ale nie tylko. Takze wzrost spolecznego znaczenia roli kadr i szko-
lefi. Wida¢ to po analizie deklaracji firm dotyczacych szkolen (choé przypuszczalnie realna ak-
tywno$¢ jest mniejsza i zaadresowana do nielicznych grup). Dlatego dzi$ az 100% duzych firm,
96% firm $rednich, 90% matych i 59% firm mikro organizuje szkolenia (w 2002 r. w Polsce: 78%
duzych firm, 59% S$rednich i 36% malych; w UE - odpowiednio - 94%, 82% i 63%).

Interpretujac te dane trzeba pamietaé, ze w malych firmach koszt szkolenia na osobe jest
wyzszy, straty w dzialaniu (produkcji czy ustugach) ze wzgledu na oddelegowanie pracownikéw
na szkolenia mogg by¢ wieksze (trudniej ich zastepowaé) - czyli ekonomicznie przedsiewziecie
jest mniej optacalne, nie méwigc juz o tym, iz np. w Polsce ok. 50% firm istnieje do trzech lat.
Latwiej jest im zatrudniaé¢ nowych pracownikéw o wyzszych kwalifikacjach niz szkoli¢ wlasnych.

O skali szkolen w firmie decyduje nie tylko jej wielkos$¢ i kondycja finansowa (najwiecej in-
westujg w szkolenia firmy o wysokich przychodach: 100% przedsiebiorstw o przychodach wyz-
szych niz 10 mln zl, 90% firm o przychodach miedzy 2 a 10 mln z1). Edukacji ustawicznej pra-
cownikéw sprzyja tez dynamiczny rozwdj firm i procesy konsolidacji. Najmniejszg gotowos$¢ do
organizacji i zakupu szkolen maja firmy we wczesnej fazie rozwoju - 61%.

Mozna oczekiwaé, ze umiejetno$¢ wykorzystywania $rodkéw unijnych zaktywizuje dziatania
firm w tym zakresie. Dzi$ nie jest z tym najlepiej (w 2005 r. tylko 28% firm duzych, 21% $rednich,
16% matych i 6% firm mikro finansowato edukacje dorostych ze srodkéw EFS. Nie wiedziato o
takiej mozliwosci — odpowiednio — 10%, 14%, 21% oraz 27% (Szkolenia w Polsce 2006).

Wpisanie zadan szkoleniowych w dziatalno$¢ firmy wymaga odpowiednich procedur. Dzisiejsza
sytuacja nie jest przejrzysta: z jednej strony — pracodawcy potwierdzajg istnienie w firmach planéw
szkoleniowych (62% firm mikro, 82% firm matych, 93% firm $rednich i 96% firm duzych (Szkolenia
w Polsce (2006), z drugiej za$ dziatania w tym zakresie podejmuje tylko 1/3 przedsigbiorstw.

Decyzje o uruchomieniu szkolen nalezg w wiekszosci firm do prezesa lub szefa (w 47%), do
bezposredniego przelozonego (w 20% firm), zas do dzialu HR jedynie w 0,3% (Tomczak 2005).
Mechanizm wykorzystywania dzialu HR, a zatem i potencjalnie tgczenia calej polityki kadrowej
ze szkoleniami, widoczny jest jedynie w najwiekszych firmach, o duzych przychodach i kulturze
organizacyjnej, zorientowanych innowacyjnie.

Dla realnej oceny funkcji szkolen i powigzania ich z edukacjg ustawiczng jako elementem no-
woczesnego modelu uczenia si¢ przez cale zycie, nalezy podda¢ analizie potrzeby szkoleniowe
firm. Wedlug ich deklaracji obszary te wygladaja nastepujgco: administracja, bhp — 53%, szkole-
nia zawodowe — 49%, sprzedaz i obstuga klienta — 43%, umiejetnoSci osobiste, rozwoj i kariera —
42%, marketing, promocja, reklama, PR - 42%, programy unijne i wspdlpraca miedzynarodowa
- 38%, ksiegowos$¢, finanse, prawo - 38%, jezyki obce - 37%, informatyka - 35%, produkcja, kon-
trola jako$ci, szkolenia techniczne - 28%, zarzadzanie — 26%, szkolenia integracyjne - 22%.

104'W 2003 r. 73% badanych twierdzito, ze ich pracownicy maja odpowiednie dla firmy kwalifikacje, a jesli pojawi sie ko-
nieczno$¢ dopasowania kwalifikacyjnego, mozna ich wymieni¢ na innych (BAED 2003); dzi$ taki argument przywotu-
je tylko 57% badanych (Tomczak 2006).

105 619% pracodawcéw odpowiada, Ze o potrzebach szkoleniowych decyduje koniecznoéé podniesienia konkurencyjnosci
(wigcej: Tomczak 2006, s. 14).
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W oczywisty sposéb, kiedy analizujemy potrzeby, czy nawet plany szkoleniowe, to w przed-
sigbiorstwach $rednich ranking obszaréw szkoleniowych jest troche inny niz w firmach wiek-
szych — wieksza jest waga obszaru: ksiegowosci, finanséw, prawa dla duzych firm - 89%, dla $red-
nich - 77%, szkolen zawodowych — odpowiednio 80% i 63%, produkcji, kontroli jakosci, szkolen
technicznych - duze firmy 72%, $rednie 45%, czy zarzadzania - dla duzych firm 63%, dla $rednich
39%, sprzedazy i obstugi klienta — odpowiednio 58% i 48% (Szkolenia w Polsce 2006).

Aby jednak wlasciwie oceni¢ polityke szkoleniowg firm, trzeba ich plany i potrzeby poréwnaé
z realizacja. Okazuje sie, ze w najwiekszym stopniu realizowane sg szkolenia najprostsze, doty-
czgce administracji i bhp, ksiegowosci i finanséw, szkolenia techniczne i zawodowe. W mniej-
szym, w obszarach takich jak: informatyka, sprzedaz i obstuga klienta, w najmniejszym — doty-
czgce jezykéw obceych, marketingu, czy umiejetnosci osobistych i rozwoju.

Z powyzszego wynika, ze szkolenia w wiekszosci firm zwigzane sg przede wszystkim z kon-
kretng wiedzg, aktualizowaniem praktycznych umiejetnosci, w tym zawodowych, czy rozwija-
niem umiejetno$ci waznych dla rynkowej pozycji firmy (sprzedaz), a w znacznie mniejszym stop-
niu nastawione sg na rozwdj pracownikéw i poszerzanie ich kompetencji informatycznych, czy
jezykowych. Sg wiec odpowiedzig na biezace potrzeby firmy.

Stad tez istotna jest ocena potencjatu pracownikéw i identyfikacja potrzeb szkoleniowych (co
wymaga zastosowania instrumentéw HR), traktowanie rozwoju pracownikéw jako inwestycji ka-
pitalowej polaczonej ze strategicznym rozwojem firmy, znalezienie odpowiedniej firmy szkole-
niowej i odpowiedniej oferty. Kluczowe bedzie takze zdefiniowanie odbiorcéw szkolen: do kogo
w firmie jakie szkolenia adresujemy, a jakie grupy pozostawiamy na marginesie. Zjawisko elimi-
nacji cze$ci pracownikéw czesto wigze sie z ich forma zatrudnienia (pracownicy rotacyjni, sezo-
nowi, tymczasowi, a nawet niektérzy zatrudnieni na czas dluzszy okreslony). Analizy z réznych
krajow UE pokazujg wyrazng dysproporcje w dostepie takich pracownikéw do form edukacji
ustawicznej. Ten problem bedzie narastal réwniez w Polsce (na razie diagnoza w tym zakresie
nie jest mozliwa z braku odpowiednich danych).

4.2.5. Ksztalcenie doroslych: czy chcemy si¢ ksztalci¢? — Michat Boni

Prze$wiadczenie o wzroscie szans do utrzymania pozycji na rynku pracy oséb z wyzszymi
kwalifikacjami, o pozytywnym wplywie wyksztalcenia i gotowosci do stalego uzupelniania wie-
dzy oraz kompetencji na mobilno$¢ zawodowa, wzrost plac, pozycje w firmie i na rynku pracy
spowodowato wzrost popytu na ksztalcenie ustawiczne (Kotowska 2003). Takze bezrobotnych,
ktorych szanse na odzyskanie pozycji na rynku pracy znacznie maleja, jesli sa nisko wyksztalce-
ni, zamknigci na zmiany kwalifikacyjne.

W roku 2000 (wedtug badan Obserwatorium Zarzadzania) 31% badanych deklarowato cheé
i potrzebe poszerzania wiedzy oraz wzrostu umiejetnosci zawodowych, w 2005 r. 45% ankieto-
wanych chciato poszerzaé wiedze oraz 42% podnosi¢ umiejetnosci. W tym czasie, w populacji od
15 roku zycia wzrdst dwukrotnie udziat w réznego rodzaju kursach i szkoleniach — z 12% do 24%,
w tym wéréd oséb z wyksztalceniem zawodowym z 31% do 46%, wérdd oséb z wyzszym wy-

Tabela 1.5. Zmiana checi poszerzania wiedzy wedlug wieku w 2000 i 2005 r.
(w % wskazan)

Grupy wieku % wskazan
2000 2005
15-19 lat 42 -
20-24 lata 57 5
25-29 lat 50 65
30-39 lat 26 -
40-49 lat 32 "
50-59 lat 16 5
Powyzej 59 5 ”

Zrédto: Szkolenia w Polsce 2006, s. 32.
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ksztatceniem - z 57% do 69%, wyksztalceniem podstawowym - z 18% do 30%. W grupie os6b
z wyksztalceniem $rednim pozostal na tym samym poziomie (Kotowska 2003).

Oceniajac pozytywnie widoczng tendencje, trzeba zwrdci¢ uwage na liniowy zwigzek miedzy
otwartoS$cig na rozwdj zawodowy a wiekiem (starsi sg wyraznie mniej gotowi do uznawania po-
trzeby rozwoju, aczkolwiek to im najbardziej jest to potrzebne) i skorygowaé wyniki uwzglednia-
jac przeplywy w czasie (miedzy badaniem z 2000 r. i z 2005 r.) 0s6b z jednych grup wiekowych
do nastepnych. Coraz starsi stajg sie ci, ktérzy rozumiejg potrzeby edukacji dorostych i rozumie-
li je takze kilka lat wczesnie;j.

Niemniej jednak przywotane dane pokazujg przestanki wzrostu popytu edukacyjnego w roz-
nych grupach wiekowych, takze wsréd oséb starszych i 0s6b ze stosunkowo niskim wyksztalce-
niem. Dlaczego wiec roé$nie cheé poszerzania wiedzy i poprawiania kwalifikacji? Wsréd moty-
woéw sg m.in. cheé znalezienia pracy - 19% lub podjecia jej w innym zawodzie — 15%, potrzeba
poszerzania kwalifikacji zawodowych — 23%, potrzeba nadgzania za zmianami spotecznymi —
17%, moda - 12%, planowany wyjazd za granice — 6%, wymdg pracodawcy — 4% (Szkolenia w Pol-
sce 2006). Zatem rosnace przekonanie o potrzebie poszerzania wiedzy w mniejszym stopniu wig-
ze sie z pracg w konkretnym zakladzie, w wiekszym — z ogdlnym postrzeganiem swojej pozycji
na rynku pracy.

Na rosngcy popyt dotyczacy ksztalcenia ustawicznego wskazuje takze analiza réznic miedzy

deklarowang potrzebg uczestniczenia w edukacji dorostych a rzeczywistym poziomem uczestnic-
twa w szkoleniach w réznych grupach wiekowych.

Tabela 1.6. R6znica pomiedzy popytem na szkolenia deklarowanym a rzeczywistym
w p.p. (réznica odsetka wskazan)

Grupy wieku % wskazah

15-19 lat 38
20-24 18
25-29 33
30-39 27
40-49 21
50-59 17
Powyzej 59 8

Zrédlo: Obliczenia wlasne na podstawie badan Obserwatorium Zarzadzania.

W grupach w $rednim wieku (miedzy 30 a 49 rokiem zycia) ta luka jest stosunkowo duza, co
$wiadczy o niezaspokojonym popycie szkoleniowym i jest dobra prognoza dla rozwoju edukacji
ustawicznej.

Poréwnanie rozbieznosci pomiedzy popytem deklarowanym (preferencje), a udzialem w szko-
leniach wskazuje na dosy¢ znaczne réznice pomiedzy nimi: w zakresie jezykéw obcych 28%
(deklaracje kobiet) wobec 6% (uczestnictwo), zdobywania specjalistycznych kwalifikacji za-
wodowych (25% oczekujacych wobec 12% bioracych w nich udzial), w zakresie umiejetnosci
informatycznych (22% deklaracji, 5% uczestnictwo). Inne preferencje, tj. kwalifikacje po-
trzebne do zdobycia pracy i zmiany zawodu, realizacja hobby, zarzadzanie, rozwdj umiejet-
noSci osobistych wskazato od 10 do 20%. Zrealizowalo je od 2 do 3% uczestnikéw szkolen i
kurséw (Szkolenia w Polsce 2006). Z powyzszego wynika, Ze niezaspokojony indywidualny
popyt na ustugi ksztalcenia ustawicznego nastawiony jest zaréwno na umiejetnosci popra-
wiajace pozycje stricte zawodows, jak i kompetencje kluczowe. Dla strategii ksztalcenia
ustawicznego, takze dla planowania wydatkéw i programowania dziatan z srodkéw EFS w
nadchodzacych latach, jest to wazna przestanka. Wymaga przemys$lenia, w jaki sposéb na
presje popytowa odpowiedzieé, sprzegajac ja z potrzebami gospodarki, a réwnocze$nie
zwiekszajgc sprawnosé rynku pracy, czyli mechanizmy dopasowywania indywidualnych po-
trzeb rozwojowych (w sensie zawodowym) do oczekiwan biznesu.
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4.3.1. Programy rozwoju ksztalcenia (strategie krajowe)
— Elzbieta Drogosz-Zablocka, Barbara Minkiewicz

Wybory mlodziezy i dorostych zdeterminowane sg w znacznej mierze prowadzong polityka
edukacyjng. O jej kierunkach mozna wnioskowac z przyjetych przez rzad i realizowanych progra-
mach i strategiach. Trzeba tu zaznaczy¢, iz cze$é z tych dokumentéw wymaga jeszcze formalne-
go zatwierdzenia przez Komisje Europejska, a zatem nie majg one ostatecznego ksztaltu.

Pomimo tych ograniczen mozna nakresli¢ ogélne zatozenia realizowanej polityki edukacyj-
nej, zwracajac szczegdlng uwage na wskazane priorytety oraz konkretne dziatania zwigzane z re-
alizacja tych zamierzen. Dokumentem strategicznym okre$lajacym priorytety oraz obszary wy-
korzystania funduszy unijnych jest dokument Narodowe Strategiczne Ramy Odniesienia na la-
ta 2007-20131% oraz programy operacyjne, przy pomocy ktérych bedzie on realizowany. Gtéw-
nym celem jednego z nich - Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki (PO KL)!07 — jest wzrost
poziomu zatrudnienia i spdjnosci spolecznej, a celami szczegétowymi sg m.in.: podniesienie
poziomu i jakos$ci wyksztalcenia spoteczenistwa oraz powigzanie ich z rynkiem pracy, dopaso-
wanie zasobéw pracy do zmieniajgcej sie sytuacji na rynku pracy oraz zmniejszenie obszaréw
wykluczenia spotecznego. W obszarze edukacji zar6wno cel gléwny tego programu, jak i jego
cele szczegétowe nawigzujg do strategii opracowanych w latach wczesniejszych (np. Strategia
Rozwoju Edukacji na lata 2007-2013, Strategia Rozwoju Ksztatcenia Ustawicznego do roku
2010), cze$¢ zadan wskazanych w tych dokumentach znalazta swoje odzwierciedlenie w reali-
zowanych projektach, np. w ramach Strategii Ksztalcenia Ustawicznego sg opracowywane i upo-
wszechniane programy dla oséb dorostych uzupetniajacych swoje podstawowe kompetencije
(m.in.: jezyki obce, technologie informatyczne).

Realizowane sg nadal projekty (rozpoczete w latach 2004-2006) majace na celu wyposazenie
Centréw Ksztalcenia Ustawicznego i Centréw Ksztalcenia Praktycznego oraz wybranych szkét
zawodowych w specjalistyczne stanowiska do przeprowadzania egzaminéw zawodowych, przy-
gotowanie nauczycieli do przeprowadzania tych egzaminéw oraz przygotowanie publikacji o eg-
zaminach zewnetrznych dla uczniéw.

Warto tu podkreslié, iz wskazane w nich cele i priorytety odpowiadajg na potrzeby spotecz-
ne (np. dzialania maja na celu zwigkszenie dostepnosci ksztalcenia ustawicznego i podnoszenie
jego jakoSci przez podnoszenie kompetencji kadry nauczajacej, systematyczne aktualizowanie
tresci ksztafcenia oraz ich dostosowywanie do potrzeb indywidualnych, a w rezultacie zmniej-
szenie deficytéw wiedzy i umiejetnosci u oséb dorostych). Jednak wiele celéw strategicznych
wskazywanych w dokumentach z lat wczesniejszych nie jest w pelni realizowanych, np. upo-
wszechnienie edukacji przedszkolnej, niedostateczne zainteresowanie miodziezy ksztalceniem
wyzszym w kierunkach matematyczno-przyrodniczych i technicznych (okoto 15% w roku akade-
mickim 2004/2005, dane GUS).

Na uwagg zastuguje takze Program Operacyjny Innowacyjna Gospodarka na lata 2007-2013,
w ktérego realizacji bedzie posredniczylo Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego. Celem te-
go programu jest zwickszenie znaczenia sektora nauki w gospodarce poprzez realizacje prac
B+R w najwazniejszych dla rozwoju spoteczno-gospodarczego kierunkach. Opracowany zostat
Narodowy Program Foresight Polska 2020, stuzacy realizacji tej idei.

W Ministerstwie Edukacji Narodowej przygotowany zostat projekt Strategii Rozwoju Eduka-
cji na Obszarach Wiejskich na lata 2007-2013, ktérego gléwnymi celami sg m.in.: upowszechnie-
nie edukacji przedszkolnej, poprawa jakoSci procesu ksztalcenia oraz aktywizacja $rodowisk
wiejskich do podejmowania dziatan o charakterze edukacyjnym, spotecznym i kulturalnym. Na
szczegblng uwage zastuguja dziatania zwigzane z upowszechnieniem edukacji przedszkolnej na
terenach wiejskich, bowiem zaniedbania sa tu szczegélnie widoczne.

106 Dokument przyjety przez Rade Ministréw w listopadzie 2006 r.
107 Przedstawiona zostala wstepna wersja Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki - wersja z listopada 2006 r.
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Wspieranie powstawania i realizacji regionalnych lub lokalnych programéw wyréwnywania
szans edukacyjnych dzieci i mlodziezy w 2006 r. jest celem rzadowego programu Aktywizacja
i wspieranie jednostek samorzadu terytorialnego i organizacji pozarzadowych w zakresie udzie-
lania uczniom pomocy materialnej o charakterze edukacyjnym!%8, Projektodawcami i realizato-
rami programéw sg jednostki samorzadu terytorialnego oraz organizacje pozarzadowe. Zada-
niem programu jest zaangazowanie $rodkéw jednostek samorzadu terytorialnego, publicznych
oraz niepublicznych w pomoc materialng dla uczniéw wszystkich typéw szkét. Program skiero-
wany jest do dzieci z ubogich rodzin, potrzebujacych szczegélnego wsparcia. Zadaniem progra-
mu jest zmniejszenie rozmiaréw biedy, a przede wszystkim przeciwdziatanie bezradnosci spo-
tecznej oraz ksztaltowanie aktywnych postaw obywatelskich.

Celem strategicznym programu jest m.in. u§wiadomienie rodzicom i opiekunom znaczenia
potrzeb edukacyjnych dla rozwoju ich dzieci. Wedlug danych GUS liczba dzieci w wieku 7-14 lat
wymagajacych wsparcia wynosi $rednio 24% ogétu uczniéw, podobne odsetki dotyczg uczniéw
w wieku 15-19 lat. Odsetek ten obniza sie w grupie wiekowej 20-34 lata. W ramach programu
moga by¢ finansowane dodatkowe zajecia rozwijajace wiedze i umiejetnosci, zajecia rozwijajace
zainteresowania, zamitowania i uzdolnienia, zajecia psychologiczno-pedagogiczne wspierajace
rozwéj dziecka, zajecia ksztaltujace postawy przedsiebiorczosci oraz podejmowania aktywnosci
edukacyjnej i zawodowej, pomocy stypendialne;j.

Oméwione strategie i programy wskazujg przewidywane kierunki zmian w obszarze edukacji,
ktére w sposéb bezposredni lub posredni przyczyniaja sie do przyblizenia edukacji do potrzeb i wy-
magan rynku pracy. Jednakze o powodzeniu danej strategii decyduje poziom jej realizacji, ktéry —
jak wskazujg dotychczasowe doswiadczenia — moze znacznie odbiegaé od zaktadanych wartosci.

4.3.2. Uwarunkowania decyzji edukacyjnych wladz samorzadowych
— Piotr Kolodziejczyk

W wyniku podjetych po przetomie 1989 r. decyzji ustrojowych odpowiedzialno$é za sys-
tem edukacji (z wyjatkiem szkolnictwa wyzszego) przeniesiona zostala na samorzady gminne
i powiatowe. Niestety nie towarzyszylo temu przekazanie wszystkich instrumentéw pozwala-
jacych efektywnie zarzadzaé o$wiata. Takze istniejace rozwigzania legislacyjne nie wskazuja
jednego organu odpowiedzialnego za calo$é spraw oswiatowych, w szczegélnosci za jako$é
procesu edukacyjnego, ale rozdzielajg kompetencje miedzy rézne organy, co powoduje, iz za-
den z nich nie jest odpowiedzialny za caly proces. Tworza wiec istotne bariery w zarzadzaniu
o$wiatg 1 sprzyjaja dziataniom nieracjonalnym.

W dziedzinie o$wiaty wyrazZne znaczenie ma podzial wtadz samorzgdowych na organ sta-
nowigcy (Rade Miasta i Powiatu) oraz organ wykonawczy (Prezydent/Burmistrz/Wojt lub
Starosta). Wprowadzony ustawami konstruujacymi ustréj o$wiaty!%?, jest w przypadku decy-
zji dotyczacych systemu o$wiaty czestym powodem konfliktu, wynikajacego z odmiennych
punktéw widzenie obu czlonéw samorzadowej wtadzy. Odpowiedzialno$é za wykonanie bu-
dzetu spoczywa na organie wykonawczym, za$ narzedzia do racjonalizacji wydatkéw, w tym
na przyktad kompetencje ksztaltowania sieci placéwek, z mocy prawa przydzielone sg orga-
nowi stanowigcemu. Sytuacje komplikuje dodatkowo fakt przydzielenia kompetencji w spra-
wie ksztaltu sieci o§wiatowej na terenie gminy takze kuratorowi o$wiaty!!, ktéry nie pono-
si kosztéw swoich decyzji.

108 Rozporzadzenie Rady Ministréw z dnia 28 marca 2006 r. w sprawie szczegétowych warunkéw dofinansowania regio-
nalnych lub lokalnych programéw wyréwnywania szans edukacyjnych dzieci i mtodziezy w 2006 r., warunkéw, jakie
muszg spetniaé te programy, podmiotéw dokonujacych oceny programéw oraz sposobu i trybu wyboru programéw,
ktérym zostanie udzielone dofinansowanie. (Dz.U. z 2006 r., nr , poz. ). Podzial srodkéw uzalezniony zostat od liczby
dzieci i mtodziezy w wieku 6-18 lat w danym wojewddztwie. Najwiecej Srodkéw otrzymaly wojewddztwa: mazowiec-
kie - 12,6%, $laskie - 11,4%, wielkopolskie - 9,2%, matopolskie - 8,9%.

109 Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 1. o systemie o$wiaty przyznaje Radzie Gminy uprawnienia do ksztaltowania sieci
przedszkoli (art. 14b ust. 1) i sieci szkét (art. 17 ust. 41 5).

110 Ustawa z dnia 7 wrzeénia 1991 r. o systemie o$wiaty (art. 17 ust. 6).
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Skomplikowany jest podziat kompetencji pomiedzy trzy osrodki: samorzad jako organ pro-
wadzacy!!!, kurator o$wiaty jako organ kontrolujacy!!? i okregowe komisje egzaminacyjne, kté-
re nie zostaly wkomponowane w system zarzadzania o$wiatg. Dotyczy to na przyklad danych
zbiorczych uzyskiwanych z tych instytucji — maja one rézny zasieg terytorialny (miasto, woje-
wddztwo i okreg), co utrudnia ich zestawianie i uniemozliwia poréwnywanie.

Nie wdajac sie¢ w tym miejscu w szczegodly, tj. w opis podobiefistw i réznic przydzielonych im
obowigzkéw i uprawnien, warto podkresli¢ fakt niepowierzenia organowi prowadzgcemu zada-
nia nadzoru nad jakoScig ksztalcenia, a poniewaz brak jest takiej delegacji, to zgodnie z Konsty-
tucjg!!3 prawo samorzadu do prowadzenia takiej kontroli bywa podwazane. Wydajac $rodki nie
moze kontrolowa¢ ich efektywnosci.

Ustawa o systemie o$wiaty bardzo silnie ingeruje w ustrdj samorzadu terytorialnego, pozba-
wiajgc samorzad prawa do samodzielnego ksztaltowania sposobu wykonywania zadan publicz-
nych. Jedna z najbardziej kuriozalnych form takiej ingerencji sa zapisy art. 90m ust. 2, ktére za-
braniajg organom gminy powotanym do takich zadan innymi przepisami udziela¢ niezamoznym
uczniom pomocy materialne;j!

Z powyzszego wynika, iz w zakresie organizowania systemu o§wiaty w gminie kompetencje
przydzielono: Sejmowi RP (pomoc materialna uczniom), dyrektorowi szkoly, organowi prowa-
dzacemu i kuratorowi o$wiaty (np. tworzenie, opiniowanie i zatwierdzanie arkuszy organizacji
pojedynczej szkoly), organowi prowadzacemu, stanowigcemu i kuratorowi o$wiaty (np. ksztalto-
wanie sieci szkol).

W podobnie skomplikowany sposéb uksztaltowana jest inna sktadowa procesu kierowania
o$wiatg — motywowanie. Jednym z istotnych elementéw systeméw motywowania jest zazwyczaj
system awansu zawodowego. W przypadku o$wiaty system ten jest niezwykle sformalizowany. O
awansie nie decyduje efektywno$¢ procesu dydaktycznego prowadzonego przez poszczegdlnych
nauczycieli i wyniki szkoty. Decyzje w tym zakresie podejmuje organ nie ponoszacy finansowych
skutkéw awansu. Komisje kwalifikacyjng dla nauczycieli ubiegajacych sie o awans na stopiefi na-
uczyciela dyplomowanego powotuje bowiem (na podstawie przepiséw art. 9g ust. 1 Ustawy z dnia
26 stycznia 1982 r. Karta Nauczyciela) organ sprawujacy nadzér pedagogiczny!14. Zastanawia-
jaca jest fakultatywno$¢ udziatu w komisji przedstawiciela organu prowadzacego i programowy
brak przedstawiciela organu kontrolujacego efekty procesu edukacji.

Wywodzaca sie jeszcze z PRL wieloletnia praktyka zaprzepascita system egzekwowania obo-
wigzkéw pracy nauczycieli. Mimo, iz art. 42 ust. 1 Ustawy Karta Nauczyciela stanowi, iz czas
pracy nauczyciela zatrudnionego w pelnym wymiarze zajec¢ nie moze przekraczaé¢ 40 godzin na
tydzien, i nakazuje, by w ramach tego czasu pracy oraz ustalonego wynagrodzenia nauczyciel
obowigzany byt realizowa¢ zajecia dydaktyczne, wychowawcze i opiekuncze, a takze inne czyn-
nosci i zajecia wynikajace z zadan statutowych szkoly, przyjete jest zalozenie, iz réznica miedzy
pensum dydaktycznym!!> a 40-godzinnym tygodniem pracy przeznaczona jest na zajecia i czyn-
nosci zwigzane z przygotowaniem sie do zaje¢, samoksztalceniem i doskonaleniem zawodowym.

11 7oodnie z przepisami (Art. 5 ust 7 Ustawy z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie o$wiaty) organ prowadzacy szkole lub
placowke odpowiada za jej dziatalnosé. Do zadan organu prowadzacego szkote lub placéwke naleza m.in.: zapewnie-
nie warunkéw dzialania szkoly lub placéwki, zapewnienie obslugi administracyjnej, finansowej i organizacyjnej szko-
1y lub placéwki; wyposazenie szkoly lub placéwki w pomoce dydaktyczne i sprzet niezbedny do pelnej realizacji pro-
graméw nauczania, programéw wychowawczych, przeprowadzania sprawdzianéw i egzaminéw oraz wykonywania
innych zadan statutowych.”

12 Kurator o$wiaty wykonuje zadania i kompetencje (Art. 31 Ustawy z dnia 7 wrzeénia 1991 r. o systemie o$wiaty) w za-
kresie o$wiaty okreslone w przepisach na obszarze wojewodztwa, a w szczegolnosci: sprawuje nadzor pedagogiczny
nad publicznymi i niepublicznymi szkotami i placéwkami, wspétdziata z radami o§wiatowymi oraz wykonuje zada-
nia organu wyzszego stopnia w rozumieniu przepiséw Kodeksu postepowania administracyjnego w stosunku do orga-
néw jednostek samorzadu terytorialnego.

113 Art. 7 Konstytucji RP stanowi: ,Organy wtadzy publicznej dziatajg na podstawie i w granicach prawa.”

114 W sktad komisji obligatoryjnie wchodza: przedstawiciel kuratora jako jej przewodniczacy, dyrektor szkoly (z wyjat-
kiem przypadku gdy o awans ubiega sie dyrektor szkoly) i trzej eksperci z listy ekspertow ustalonej przez ministra wla-
$ciwego do spraw o$wiaty i wychowania.

115 Tyoodniowy obowigzkowy wymiar godzin zaje¢ dydaktycznych, wychowawczych i opiekuniczych, prowadzonych bez-
posrednio z uczniami lub wychowankami albo na ich rzecz, nauczycieli zatrudnionych w pelnym wymiarze zaje¢ wy-
nosi od 18 do 30 godzin, w zaleznosci od zajmowanego stanowiska (USTAWA z dnia 26 stycznia 1982 r. Karta Nauczy-
ciela (Dz.U. z 2006 r. Nr 97, poz. 674, Nr 170, poz. 1218 i Nr 220, poz. 1600).
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Taki zapis jest w zasadzie fikcyjny, poniewaz w powszechnym odczuciu nauczycieli, to wlasnie
18-godzinny tydzieh pracy w szkole jest jednym z atutéw tego zawodu. Tymczasem uzasadnione
bytoby, aby w ramach 40 godzin nauczyciele prowadzili zajecia pozalekcyjne, wyréwnawcze i in-
ne. Problem w tym, Ze nie wiemy o ,jakie inne czynnosci i zajecia wynikajace z zadan statuto-
wych szkoly” chodzi i jaki wymiar czasu, poza obowigzkowym pensum, powinni po$wigcac na
przygotowanie sie do zaje¢, samoksztalcenie i doskonalenie zawodowe.

Motywujacg role systeméw wynagrodzen ostabiajg regulacje Karty Nauczyciela silniej wigza-
ce zaplate z systemem awansu zawodowego i stazem pracy niz z rzeczywistymi efektami pracy dy-
daktycznej nauczyciela. Nie przezwycieza tego stosunkowo silna pozycja dyrektoréw szkot i pla-
céwek, ostabiana przez wymog opinii rady pedagogicznej w procesie powolywania na stanowisko.

Kontrola jakosci pracy szkoly nie jest istotnym elementem oceny pracy jej dyrektora i nauczy-
cieli. Warto tu zwrécié¢ uwage, iz w ustawie z dnia 19 lutego 2004 r. o systemie informacji o§wia-
towej (Dz.U. z dnia 26 marca 2004 r.) wéréd kilkudziesieciu danych, ktére szkota zobowigzana
jest sktadaé, nie ma danych dotyczacych jakosci pracy szkoty! Trudno za oceng jakosci pracy
szkoly uzna¢ trzy informacje zawarte w katalogu wymienionym w art. 3 ust. 3 pkt 1 lit. j-1 tej usta-
wy: wynikéw klasyfikowania i promowania, pozytywnego i negatywnego wyniku egzaminu doj-
rzalosci, pozytywnego i negatywnego wyniku egzaminu z nauki zawodu lub egzaminu z przygo-
towania zawodowego.

W wykazie istotnych dla oceny kwalifikacji zdobywanych przez uczniéw, ktére koniecznie
trzeba przekazac jest np. informacja o liczbie zdobytych przez uczniéw kart rowerowych lub mo-
torowerowych (sic!), a nie ma potrzeby zbierania i przekazania informacji np. o zdobywanych
przez uczniéw miedzynarodowych certyfikatach potwierdzajacych znajomosé jezykéw obcych
lub obstugi komputera.

Poza kwestiami stricte organizacyjnymi, na kierunki planowanych przeksztatceni lokalnych
systeméw o$wiatowych, na przygotowywane decyzje edukacyjne wladz samorzadowych wpltywa-
ja trzy czynniki merytoryczne:

* prognozy demograficzne, pokazujace w perspektywie najblizszych pieciu lat trwaly trend
spadku liczby dzieci w wieku przedszkolnym o ok. 10% i wieku szkolnym o ok. 12%!1°.

* istniejgca sie¢ placéwek edukacyjnych i ich potencjat!!?,

* obecne i przeszle potrzeby rynku pracy.

Barierg majacg istotne, czesto decydujace, znaczenie w dostosowaniu profilu ksztatcenia
szkoty do przewidywanych potrzeb rynku pracy jest stan prawny regulujacy kwestie o$wiatowe i
status nauczycieli. Teoretycznie bowiem opinie o proponowanym profilu ksztalcenia wydaé¢ mu-
si Powiatowa Rada Zatrudnienia, w praktyce jednak przedktadajacy propozycje dyrektor szkoty
ustala kierunki ksztalcenia, biorac pod uwage kwalifikacje nauczycieli.

Podobnie, nie ma praktycznego wplywu na zmiane kierunkéw ksztalcenia zawodowego wi-
doczna luka miedzy kwalifikacjami absolwentéw a oczekiwaniami pracodawcéw!!8, Problemem
jest takze brak dostepu do wynikéw badan obrazujgcych obecng i przyszig luke kwalifikacyjng na
lokalnych rynkach pracy, a takze brak umiejetno$ci samodzielnego wykonywania takich ba-
dan!!®. Charakterystyczne jest, ze badanie loséw absolwentéw poznanskich szkét ponadgimna-
zjalnych prowadzi z wlasnej inicjatywy Powiatowy Urzad Pracy, a nie wladze o$wiatowe.

116 Wobec wolno zmieniajacych sie w czasie modeli rodzin, w tym wskaznikéw dzietnosci kobiet, przypuszczaé nalezy,
Ze ta niska liczba uczniéw utrzymywaé sie bedzie przez pokolenie.

17 Dostosowana czesto do potrzeb gospodarki centralnie kierowanej, uksztaltowana w okresie wyzu demograficznego
i zatrudniajaca kadry nieprzygotowane do ukierunkowania wychowankéw na aktywne postawy na rynku pracy.

118 Pracodawcy kontra nauczyciele?” Dostosowanie potrzeb szkoleniowych i kwalifikacji mieszkaficow powiatéow
ostrowskiego, krotoszynskiego, pleszewskiego i jarocifiskiego do wymogéw regionalnego rynku pracy. Red K. Bondy-
ra, Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Bankowej w Poznaniu, Poznan 2006 s. 179.

119 Badania prognozy popytu na prace przeprowadzano regularnie w WUP Poznah w latach 1993-1999, po reformie sa-
morzadowej ich prowadzenie zostalo zawieszone. W 2006 r. badanie to zostalo ponownie przeprowadzone w ra-
mach projektu finansowanego ze $rodkéw EFS przez konsorcjum CASE i DGA.
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Samorzady postawione w sytuacji napiecia miedzy wchodzacym w wiek obowigzku szkolne-
go pokoleniem nizu demograficznego, rosngcymi wymaganiami co do poziomu edukacji ze stro-
ny rodzicéw i blokujacymi mozliwosci zmian zapisami ustawy ,Karta Nauczyciela” szukajg réz-
nych wyj$¢ z sytuacji. W niektérych gminach prébuje si¢ przeksztalcaé placéwki o§wiatowe w
szkoly niepubliczne, w innych szuka sie rozwigzan systemowych!20,

W praktyce bardzo duze znaczenie dla podejmowanych przez samorzady decyzji edukacyj-
nych majg takze inne, pozamerytoryczne, czynniki warunkujgce mozliwosé skutecznego wdroze-
nia zaplanowanych decyzji. Do czynnikéw tych naleza:

* silna reprezentacja nauczycieli w organach stanowigcych gmin i powiatéow!21;

* rozpowszechnione stereotypy spoleczne dotyczace materialnej sytuacji nauczycieli i pla-
céwek oswiatowych!2Z;

* nieobecny w spolecznej $wiadomosci postep dokonany w wyposazeniu technicznym pol-
skich szkét i dominujacy nieprawdziwy poglad o malejacych nakladach na oswiate!23;

* istniejacy sposob finansowania o$wiaty: subwencja o$wiatowa petryfikuje w zasadzie
stan istniejacy;

* odmienne priorytety rodzicéw (chcag, by szkota podstawowa byta jak najblizej miejsca za-
mieszkania, by klasy liczyly jak najmniej uczniéw) i organéw wykonawczych wiadz sa-
morzadowych (chcg tworzy¢ wicksze, bardziej efektywne placowki oswiatowe!24);

¢ powszechnie obowigzujace poglady o silnej korelacji miedzy wynikami nauczania a kwa-
lifikacjami nauczycieli czy niskg liczebnoscig oddzialéw, a takze o zalezno$ci miedzy
stopniem doksztalcania si¢ nauczycieli a wynikami nauczania.

Podsumowujac, zauwazy¢ nalezy, iz samorzad lokalny podejmujac decyzje dotyczace polityki
edukacyjnej i biezacych zadan o$wiatowych skrepowany jest nastepujacymi uwarunkowaniami:

* regulacjami prawnymi, ksztattujacymi sposéb organizacji systemu o$wiatowego. Przeregulo-
wanie sposobu zarzadzania o$wiatg jest szczeg6lnie dotkliwe w sytuacji, w ktérej te regulacje
abstrahuja od zalecen teorii zarzadzania. W efekcie kompetencje w zakresie planowania, or-
ganizowania, motywowania i kontroli naleza do réznych, czesto antagonistycznych organéw;

* regulacjami prawnymi oraz praktyka zatrudniania i awansu kadr w systemie o$wiaty, kt6-
re nie promujg jakosci ksztalcenia;

* spolecznymi stereotypami dotyczacymi statusu materialnego nauczycieli i szkét oraz sil-
nych zwigzkéw miedzy wysokoscig wydatkéw na o$wiate a jej jakoscig, hamujgcymi goto-
wo$¢ organéw stanowigcych do dokonywania zmian w systemie o$wiaty;

* niskg $wiadomoscig rodzicéw i szeroko rozumianej opinii publicznej, jakie sg rzeczywiste
problemy o$wiaty i w jaki sposéb spolecznosci lokalne winny odpowiadaé na pojawiajace
si¢ wyzwania;

* stabos$cig polskiej demokracji, réwniez tej lokalnej, w ktérej wazniejsze jest unikanie kon-
fliktéw niz rozwigzywanie realnych probleméw.

120 Dla przyktadu samorzad miasta Poznania zlecil zewnetrznemu zespotowi ekspertéw przygotowanie zalozen polityki
o$wiatowej (Polityka o$wiatowa dla m. Poznania: zalozenia, diagnoza i kierunki zmiany Opracowanie: zesp6t pracow-
nikéw naukowych Wydziatu Studiéw Edukacyjnych Instytutu Psychologii i Instytutu Socjologii Wydzialu Nauk Spotecz-
nych, Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza oraz Akademii Ekonomicznej w Poznaniu Poznan, 16 stycznia 2006 r.).

121 Nauczyciele stanowig znaczaca czesé¢ sktadu Rady Miasta Poznania i sktadu Rady Powiatu Poznafiskiego. Problem ten
jest znacznie powazniejszy w przypadku malych gmin wiejskich, w ktérych nauczyciele stanowia czesto jedyng wy-
ksztalcong grupe.

122 Qpinia publiczna przekonana jest o glodowych pensjach w systemie o$wiaty. Blad popetniony w obliczeniach finan-
sowych skutkéw reformy o$wiaty z 1999 r. powoduje, Ze nie dostrzega ona dokonanego wowczas awansu materialne-
go nauczycieli (przecietne wynagrodzenia brutto pracownikéw petnozatrudnionych wedtug sektoréw wlasnosci wyno-
sio w 2004 r. ogélem 2368,52 zt, a w sektorze edukacji 2537,94 zl; http://www.stat.gov.pl/dane_spol-gosp/praca_lud-
nosc/struktura_wynagrodzen/2004/10/tablice/Z1204_TP02.xls).

123 przyktadem moze byé wykres nr 4.1, obrazujacy wysoko$é otrzymywanej przez Poznah subwencji o$wiatowej oraz
rzeczywistg wysoko$¢ ponoszonych wydatkéw oswiatowych w latach 2000-2004 (w zt). Warto zwrécié¢ uwage, iz wy-
datki te rosng mimo spadajacej liczby uczniow.

124 Ksztalt sieci o$wiatowej na poziomie podstawowym jest czestym polem konfliktu zaréwno w malych gminach wiej-
skich, jak i w duzych miastach.
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Uwarunkowania te s powodem nizszej niz potencjalnie mozliwa jako$ci procesu nauczania
w Polsce.
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4.3.3. Rola funduszy Unii Europejskiej — Jerzy Wisniewski

Fundusze europejskie — najpierw przedakcesyjne (Phare), a potem strukturalne — odgrywaty
wazng role w ksztaltowaniu polskiej polityki w dziedzinie ksztalcenia zawodowego. Pierwszy pro-
gram dotyczacy reformy edukacji, jaki zostat sfinansowany ze §rodkéw Phare, nosit nazwe VET (od
Vocational Education and Training). Po nim zostaly wdrozone kolejne TESSA, UPET, IMPROVE,
obejmujace ksztalcenie zawodowe oraz TERM i SMART, ktére dotyczyly catego systemu szkolnego.

Analizujac cele i zakres oddzialywania kolejnych programéw mozna dostrzec ogdlny kieru-
nek wspieranych zmian. Punktem wyjscia dla ich okreslenia stata sie diagnoza systemu edukacji,
w ktorej wskazano na: przewage ksztalcenia zawodowego (szczegélnie w zasadniczych szkotach
zawodowych) nad ogélnoksztalcacym, zbyt waska specjalizacje i stosunkowo wczesng selekcje,
brak powigzania programéw ksztalcenia z aktualnymi potrzebami rynku pracy, brak powigzan
i ciaglo$ci miedzy ksztalceniem w ramach systemu o§wiaty i ksztalceniem dorostych, brak alter-
natywy dla ksztalcenia uniwersyteckiego w ramach systemu szkolnictwa wyzszego. Te diagnoze
potwierdzit raport Banku Swiatowego z 1991 r.

Diagnoza wyznaczyla trzy gléwne obszary interwencji:

* zmiany programéw nauczania (rozszerzenie ksztalcenia ogdlnego w ramach $ciezek za-
wodowych, w szczegélnosci nauczanie jezykéw obcych, przygotowanie programéw mo-
dutowych, mozliwych do wykorzystania w ksztalceniu szkolnym mlodziezy i w ksztatce-
niu ustawicznym;

* zmiany strukturalne (wprowadzenie liceéw technicznych, dajacych szerokoprofilowe przy-
gotowanie zawodowe i $rednie (matura) wyksztatcenie ogélne, wprowadzenie kolegiéw na-
uczycielskich, przygotowanie do uruchomienia panstwowych wyzszych szkét zawodowych;

* przygotowanie do wprowadzenia systemu egzaminéw panstwowych obejmujgcych —
obok matury, ktéra byta statkiem flagowym tej zmiany - egzaminy zawodowe.

Waznym elementem wprowadzonym przez projekty europejskie do praktyki podejmowania
decyzji strategicznych byta wspélpraca z partnerami spolecznymi: zwigzkami zawodowymi i or-
ganizacjami pracodawcéw. To co bylo standardem w krajach Wspdlnoty napotykalo na pewne
trudnosci w Polsce. Organizacje pracodawcéw dopiero powstawaly i nie bardzo interesowaly sie
jakoscig zasobéw ludzkich. Zwiazki zawodowe w okresie zmian calego systemu gospodarczego
byly przede wszystkim skoncentrowane na doraznych dzialaniach stuzacych obronie intereséw
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pracowniczych, a nie na dlugoterminowych przedsiewzieciach stuzacych podniesieniu kwalifika-
cji i zwiekszaniu mozliwo$ci zatrudnienia.

Pod koniec lat 90. Komisja Europejska podjeta decyzje, ze fundusz Phare powinien wspierac
wylacznie przygotowanie do czlonkostwa w UE — dostosowanie prawa i struktur instytucjonal-
nych. Edukacja, jako dziedzina nie regulowana prawem wspdlnotowym, przestata by¢ prioryte-
tem Phare. Jednak zagadnienia ksztatcenia zawodowego znalazly si¢ w zakresie realizowanych
na szczeblu wojewddztw i programéw ,Phare — Sp6jnosé spoteczno-gospodarcza”. Programy te
stuzyly przygotowaniu samorzadéw do wykorzystania Europejskiego Funduszu Spotecznego. Z
tego powodu, zgodnie z 6wczesnymi priorytetami EFS, byly przede wszystkim skoncentrowane
na przekwalifikowaniu bezrobotnych, podnoszeniu kwalifikacji os6b zagrozonych marginaliza-
cja, promowaniu postaw przedsiebiorczosci, rozwoju kadr malych i $rednich przedsiebiorstw.
Brakowato catosciowego, systemowego wsparcia reform. Nie udato sie (bo nie podjeto takiej pré-
by) wypracowac efektywnej wspélpracy samorzadéw, urzedéw pracy i kuratoriéw.

Takie podejscie (,przedlizbonskie”) do wykorzystania EFS zaciagzylo na przygotowaniu pro-
jektéw do realizacji w latach 2004-2006, po wstapieniu Polski do Unii. Pierwsze propozycje w za-
kresie szkolnictwa przygotowane przez strong¢ polskg ograniczaly sie wylgcznie do ponadgimna-
zjalnych szk6t zawodowych, przygotowujacych absolwentéw do wejscia na rynek pracy. Rela-
tywnie duze $rodki zostaly przeznaczone na ksztalcenie doroslych, szczegdlnie na szkolenie bez-
robotnych, pozostawiajgc na boku jako$¢ ksztalcenia wstepnego (nie tylko zawodowego), od kté-
rego w diuzszej perspektywie czasowej zalezy poziom wyksztalcenia spoleczenstwa.

Drugim niekorzystnym czynnikiem wplywajgcym na proces planowania wykorzystania EFS
w latach 2004-2006 byla obawa, czy uda sie wydatkowac wszystkie dostepne $rodki w tak krét-
kim czasie. Staliémy sie bowiem czlonkiem Unii w potowie tzw. okresu programowania. Z tego
powodu podjeto decyzje, ze gros srodkéw w ramach dwoch dziatan wdrazanych przez Minister-
stwo Edukacji w ramach Programu Operacyjnego ,Rozwéj Zasobéw Ludzkich” zostanie przezna-
czone na zakup wyposazenia pracowni komputerowych dla szkét (w tym zawodowych) oraz za-
kup urzadzen, narzedzi i wyposazenia niezbednego do przygotowania stanowisk do przeprowa-
dzania praktycznej czesci egzaminéw zawodowych. To, jak sie wydawalo, pragmatyczne podej-
Scie w praktyce stalo sie nieproduktywne. Centralnie prowadzone i organizowane zakupy obej-
mowaly dostawy o wartoSci kilkudziesieciu milionéw zlotych, co powodowalo zacietg, nie zawsze
fair, konkurencje oferentéw, ktérzy nie wahali sie blokowaé calg procedure przetargows w przy-
padku odrzucenia ich oferty. Rdwnoczes$nie bardzo ograniczona byla rola samorzadéw w przy-
gotowaniu projektéw. Praktycznie miaty one tylko poméc w zapewnieniu warunkéw technicz-
nych — pomieszczen. Wspétfinansowanie pochodzilo z budzetu centralnego. Projektodawcami
staly sie odpowiednie departamenty Ministerstwa Edukacji, ktére zbieraly zapotrzebowanie ze
szkét za posrednictwem kuratoriéw (pracownie komputerowe) lub okregowych komisji egzami-
nacyjnych (stanowiska do przeprowadzania egzaminéw).

Do$wiadczenia (dobre i zte) z lat 2004-2006 zostaly wykorzystane przy planowaniu na kolej-
ny okres programowania 2007-2013. Po pierwsze, zdecydowana wickszo$¢ projektéw inwestycyj-
nych, w tym sprzet i wyposazenie dla szkot oraz placéwek oswiatowych, bedzie finansowana z
Europejskiego Funduszu Rozwoju Regionalnego w ramach programéw wojewddzkich. Po dru-
gie, wiekszo$¢ §rodkéw na projekty edukacyjne w ramach Programu Operacyjnego ,Kapitat
Ludzki” finansowanego z EFS, bedzie w dyspozycji samorzadéw wojewddzkich. Stwarza to
ogromng szanse, ale i wyzwanie, by powstaly wojew6dzkie strategie rozwoju zasobéw ludzkich
obejmujace zaréwno system o$wiaty (od przedszkoli), system ksztalcenia ustawicznego (nie tylko
w ramach systemu o$wiaty), jak i szkolnictwo wyzsze. Jest to wyzwanie, bo dotychczas samorza-
dy wojewddzkie nie majagc instrumentéw realizacji nie mialy takich cato$ciowych strategii. Edu-
kacja i ksztalcenie byly wymieniane tylko wsréd priorytetéw ogélnych strategii rozwoju woje-
woédztw. Barierg w realizacji wojewddzkich strategii rozwoju edukacji moze by¢é podziat kompe-
tencji samorzadéw wojewddzkich i powiatowych, ktére prowadzg szkoty ponadgimnazjalne.

W skali krajowej szans nalezy upatrywaé w okreslonych przez Unie w tzw. Strategicznych
Wytycznych, priorytecie skoncentrowania interwencji funduszy strukturalnych na realizacji Stra-
tegii Lizbonskiej. W dziedzinie edukacji oznacza to skupienie si¢ na zapewnieniu jako$ci — wpro-
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wadzaniu przejrzystych systeméw, czytelnych zasad odpowiedzialnoéci poczawszy od poziomu
szkoly. Moze spowoduje to przelamanie obecnego, niefunkcjonalnego mechanizmu, w ktérym fi-
nansowanie (samorzady) jest oddzielone od nadzoru (kuratoria). W rezultacie dyrektorzy sg roz-
liczani oddzielnie z efektéw edukacyjnych (system egzaminéw), stosowania przepiséw i — w pew-
nym stopniu - realizacji procedur (kuratoria) oraz z rzetelnoéci wydatkowania $§rodkéw (organy
prowadzace — samorzady). Konieczno$cig bedzie wprowadzenie krajowych ram kwalifikacji, kt6-
re pozwolg na wykorzystanie europejskich ram do poréwnan i ustalania réwnowazno$ci migdzy
kwalifikacjami nabytymi badZ uznanymi w réznych krajach.

Zagrozeniem moze by¢ brak calo$ciowej strategii uczenia si¢ przez cale zycie, ktéra zgodnie
z ustaleniami przyjetymi przez Rade Europejskg w Barcelonie w 2002 r., powinna by¢ przyjeta
do konica 2006 .

Podsumowanie

Oferta edukacyjna, skierowana do indywidualnych klientéw — osdb, firm i instytucji jest silnie zde-
terminowana uwarunkowaniami podazowymi. Nalezq do nich kadra (nauczyciele i nauczyciele akade-
miccy) i jej kwalifikacje oraz elementy materialne (np. wyposazenie sal lekcyjnych i wyktadowych, la-
boratoriéw, warsztatéw) i niematerialne (jak doswiadczenie, procedury i metody dydaktyczne, kontakty
krajowe i zagraniczne 7 innymi szkolami i uczelniami) warunki ksztatcenia. Duze znaczenie w polskich
warunkach ma tez wielkos¢ i sposdb dzielenia funduszy publicznych, przeznaczonych na oswiate.

Szkoty publiczne majgc do dyspozycji te srodki przygotowujq oferte edukacyjng. Muszg w niej
preestrzegac pewnych regut dotyczqeych konstruowania programu ksztatcenia. Szkoty zawodowe mo-
gq ksztatcié w kierunkach okreslonych w klasyfikacji (licea profilowane w 14 profilach), a poza nig
mogq uruchomié ksztalcenie w nowych zawodach konsultujgce to z pracodawcami, zas oferta zawo-
dowa powinna by¢ konsultowana 7 Radqg Zatrudnienia. W praktyce o kierunku ksztatcenia decyduje
dyrektor szkoly, a zasadniczq przestankq jego decyzji jest zespdl nauczycielski i jego przygotowanie.

Wplyw samorzqdow na dzialalnosé szkét pozostaje ograniczony. Przyczyniajq sig do tego: po-
dwdjna zaleznosé szkét od samorzqdow, z jednej strony, i od wladz oswiatowych z drugiej, system
awansu nauczycieli powiqzany z kryteriami formalnymi, a nie z wynikami nauczania, niska dyspo-
zycyjnosé i male zaangazowanie kadry nauczycielskiej w zajecia pozalekcyjne pomimo 22 godzin
czasu pracy tygodniowo nie przewidzianego na lekcje, a takze wiele innych szczegétowych uregulo-
wan, ktére dos¢ zdumiewajgco ukierunkowujq dziatania szkét (np. sprawozdania wykazujgce zdoby-
wanie kart motorowerowych przez uczniow przy braku wykazywania stopnia opanowania jezykéw
obcych, czy umiejetnosci informatycznych). Kompetencje w zakresie planowania, organizowania,
motywowania i kontroli nalezq do réznych, czasem wrecz antagonistycznych organéw, co powodu-
je nieefektywnos¢ zarzqdzania oswiatq, zwlaszcza jej czgscig publiczng.

Uczelnie sq zobowigzane ksztalci¢ w kierunkach okreslonych przez ministra lub tworzonych
zgodnie 7 okreslonymi zasadami (nie wszystkie majq to prawo). Swoboda konstruowania programu
na kierunkach z ministerialnej listy jest powaznie ograniczona prze standardy minimalne. Standar-
dy powstajq w Radzie Gtéwnej Szkolnictwa Wyiszego, w ich ksztaltowaniu biorq udzial eksperci,
biorgcy pod uwage zasoby kadrowe szkét wyzszych. Same szkoly réwniez liczg sig z zasobami kwali-
fikacji wlasnych nauczycieli, przy czym system zarzqdzania uczelniami publicznymi czyni oferte
edukacyjng bardziej zaleing od zasobéw kadrowych.

W szkolnictwie brakuje wyrainych powiqzan edukacji z sytuacjq na rynku pracy. Niedostatki
ksztalcenia w tym zakresie sq dos¢ dobrze rozpoznane. Strategie krajowe wskazujq na stabe strony
systemu edukacji np. za maly udziat dzieci w edukacji przedszkolnej, niedostateczne oddziatywanie
szkét na wyréwnywanie szans dzieci z dysfunkcjami szkolnymi, na zbyt maty udziat ksztatcenia na
kierunkach matematyczno-przyrodniczych oraz technicznych i inne. Problem raczej w tym, Ze cele
formutowane w strategiach sq w malym stopniu realizowane.

Badajgc réinice w ksztalceniu sig jestesmy w stanie stwierdzié, ktére grupy gospodarstw domo-
wych silniej inwestujq w edukacje, uzyskujgc zarazem szanse na dzisiejsze i przyszie korzysci kon-

Edukacja dla pracy — Raport o Rozwoju Spotecznym

73



74

sumpcyjne, ekonomiczne i spoleczne. Jak wiadomo, ich inwestycje, jesli ksztatcq si¢ w szkolach pu-
blicznych i na studiach stacjonarnych w publicznych uczelniach, nie pokrywajq petnych naktadow,
jesli zas trafiajq do szkét prywatnych lub na studia niestacjonarne ich finansowa partycypacja mu-
si byé wigksza.

Decyzje o ksztalceniu sq silnie powigzane ze Srodowiskiem rodzinnym. Powtarzane dla lat 2001
i 2005 badania wskazujq, Ze zasadniczym czynnikiem wplywajgcym na podejmowanie studiow jest
wyksztalcenie obydwojga rodzicéw, a nawet nieco bardziej matek. Wyzszy poziom wyksztalcenia
przede wszystkim decydugje o tym, czy dziecko trafi do liceum ogélnoksztatcqeego, choc ma tez wptyw
na podejmowanie studiéw po uzyskaniu matury. Poniewaz wigkszos¢ absolwentéw liceéw ogélno-
ksztateqgeych trafia na studia, wige wybdr liceum w znacznej mierze przesqdza o dalszej edukacii.
Upowszechnianie nauki w liceach ogélnoksztatcqeych zmniejsza tnaczenie wplywu wyksztalcenia
rodzicéw na wybor tego typu szkoty Sredniej.

Poza wyksztatceniem rodzicow ma pewne znaczenie tez ich aktywnos¢ zawodowa, szczeglnie
praca matek w ustugach nierynkowych i samozatrudnienie ojcéw poza rolnictwem. Wielkos¢ rodzi-
ny stabo, ale jednak ujemnie koreluje 7 ksztatceniem na studiach. Ma znaczenie takze miejsce za-
mieszkania, mlodziez ze wsi rzadziej ksztalci sig w liceach ogélnoksztatcqeych i rzadziej studiuge,
przy czym prawdopodobieristwo studiéw wsréd maturzystow mniej zalezy od pochodzenia ze wsi niz
wybdr Sredniej szkoly ogdlnoksztaleqceej.

W ksztatceniu ustawicznym oferta jest ksztattowana komercyjnie, aczkolwiek w ostatnim okresie
naplyw funduszy unijnych prowadzi do pojawienia si¢ gwattownie rosnqgcej podazy ustug szkolenio-
wych. Nie powstajq one na podstawie rynkowego popytu, a na podstawie decyzji w duzym stopniu
warunkowanych regutami rozstrzygania konkurséw o przyznanie grantéw i realizacje projektow ze
srodkéw europejskich.

Nie dysponujemy w miarg Scistymi ocenami, jak duzo 0séb bierze udzial w ksztatceniu ustawicz-
nym. W zaleznosci od zastosowanej definicji populacja uznawana za doksztatcajqeq sie siegata od
12% do 35% 0s6b w wieku 15-64 lata. Szkolenia w Polsce sq stosunkowo krétkie i tanie, co pozwala
przypuszezad, ze dominujg szkolenia proste, uzupelniajgce elementarne umiejetnosci i nie powodu-
jgce zasadniczego przetomu kwalifikacyjnego u wigkszosci uczestnikéw.

Wartosé ustug szkoleniowych w 2005 r. wyraZnie wzrosta, 7 600 min do 2,6 mld lub 5,5 mld 7,
czyli co najmniej 2,5-krotnie liczge na podstawie wydatkéw prywatnych, a 9-krotnie po uwzglednie-
niu srodkéw publicznych.

Najczgsciej uczestniczg w szkoleniach pracujgcey. Sq to gléwnie osoby wieku okoto 30 lat, wyso-
ko wyksztatcone, 7 grup zawodowych specjalistow, wyzszych urzednikoéw i kierownikéw, pochodzqce
7 duzych miast. Czesciej mezczyzni niz kobiety, co wynika z tego, Ze pracodawcy organizujgcy szko-
lenia preferujq meziczyzn. Nieréwnowaga plci nie pojawia sie przy szkoleniach inicjowanych przez
samych zainteresowanych. Czgsciej ksztaleq sig pracownicy zatrudnieni w posrednictwie finanso-
wym i edukacji, najrzadziej z budownictwa. CzeSciej pracujgcy w duzych firmach, osiqgajgcych do-
bre wyniki finansowe, o diuzszej historii na rynku, czyli generalnie ustabilizowane i w relatywnie do-
brej kondycji. Szkolenia stuzg raczej przyspieszeniu awansu, a nie obronie przed niezatrudnieniem i
wzmacniajq zasoby kadrowe w firmach znajdujgcych sig w relatywnie korzystnym polozeniu. Praco-
dawcy na szkolenia przeznaczali bardzo niewielkq czgsé wlasnych dochodéw — udziat wydatkéw na
szkolenia to przecigtnie tylko 0,8% kosztéw.

Odsetek bezrobotnych biorqgcych udzial w programach szkoleniowych gwattownie sig zwigkszyt w
2005 . 74% do 5% ,a doliczajgce szkolenia 7 EFS mdgl wynies¢ nawet 15-18%. Programy ksztalcenia
bezrobotnych obejmujq zaréwno ksztatcenie w zakresie kompetencji ogélnych, jak i - bardzo czesto -
w zakresie przygotowania scisle zawodowego. Programy szkoleniowe dla bezrobotnych sq finansowa-
ne ze srodkéw publicznych, wigc to ich dysponenci w duzym stopniu rozstrzygajq o kierunku szkolen.

Bardzo mato 0séb biernych zawodowo brato udziat w szkoleniach i — jak stwierdzono w innym
fragmencie raportu — bylo to przede wszystkim ksztalcenie sig dodatkowe, pozaszkolne uczniow i
studentow.

Naptyw Srodkéw z funduszy strukturalnych na razie powoduje glownie efekt wzrostu ilosciowe-
go, rosnie popyt i mozliwe staje sig zwigkszenie podazy. Poczgtkowo przeznaczenie srodkéw zostato
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zdominowane przez koniecznosé opanowania procedur, powotania odpowiednich instytucji i szybkq
absorpcje funduszy. Jednak przekazanie wykorzystania znacznej czgsci tych srodkéw samorzgdom
wojewddzkim w latach 2007-2012 stwarza szanse lepszego powiqzania szkolnictwa Sredniego z
ksztatceniem ustawicznym i ich obu z rozwigzywaniem problemoéw rynku pracy. Podporzgdkowanie
zasad ich wydatkowania celom Strategii Lizboriskiej moZe dobrze im stuzyé. W edukacji powinno to
skutkowaé dziataniami podnoszgcym jakosé, wprowadzaniem przejrzystych systeméw, czytelnych
zasad odpowiedzialnosci poczqwszy od poziomu szkoty.

Edukacja dla pracy — Raport o Rozwoju Spotecznym

75






Rozdziat 5

Kapital ludzki - efekt edukacji

5.1. Pojecie kompetencji: polityka wobec edukacji

Popularno$é¢ terminu ,kompetencje” i powody tak czestego postugiwania sie nim w debacie
toczonej wokét polityki edukacyjnej i odnoszonej do rynku pracy to przede wszystkim efekt po-
stepujacej racjonalizacji polityk woké6t rynku pracy i edukacji. Skoro kompetencje to umiejetno$é
radzenia sobie z rozmaitymi mniej lub bardziej typowymi i standardowymi zadaniami stawiany-
mi przez zycie i prace, a szkola ma jak najlepiej przygotowaé do Zycia i pracy, to w sposéb oczy-
wisty pojawiaja sie dwa typy pytan - skierowane w strong zycia i pracyi w strone szkoty. Co trze-
ba wiedzie¢ i umieé, aby dobrze i sprawnie zy¢? Jakie umiejetnosci najbardziej przydaja sie w zy-
ciu i pracy? Czy mozna wyodrebnié, zdefiniowaé i zmierzy¢ takie umiejetnosci [poza inteligencja
og6lna], ktére przydaja sie w rozwigzywaniu calego wachlarza rozmaitych probleméw pojawia-
jacych sie w pracy i poza nig; w domu, w rodzinie i w zyciu lokalnym? A moze mozna je pogru-
powaé w klasy spraw i zadan wymagajacych zblizonych kompetencji, takich jak rozumienie tek-
stu, liczenie, czy umiejetno$¢ komunikowania? Czy szkota rzeczywiscie ksztattuje umiejetnosci
potrzebne do udanego zycia jednostki i przyczyniajace sie do pomyslnosci innych, z ktérymi
wspétzyjemy w grupach lokalnych i w szerszych spoleczno$ciach np. regionu, kraju, Europy,
wreszcie calego $wiata? Czego naprawde uczy, czy wyposaza wszystkich w niezbedne minimum
kompetencji, takze prozdrowotnych i ekologicznych, ktore stajg sie coraz wazniejsze dla pomysl-
nego funkcjonowania jednostki i szerszych grup?

Celem polityki edukacyjnej, podobnie jak niektoérych innych polityk w sferze $wiadczen sek-
tora publicznego, jest zawsze wiecej réwnosci w dostepie do $wiadczen, wyzsza jej jakosé 1 wiek-
sza efektywnos$é. Bez doktadniejszego sformulowania celéw edukacji (a wiec okreslenia, jakie
kompetencje majg by¢ ksztattowane) i wypracowania dla nich odpowiednich wskaznikéw trudno
prowadzi¢ polityke i oceniaé jej skutecznosé.

Waznym celem edukacji jest wyréwnywanie szans na i szans zyciowych po zakonczeniu for-
malnego ksztalcenia. Trudno realizowaé 6w cel, jesli nie okresli si¢ minimum kompetencji po-
trzebnych do w miare pelnego uczestnictwa w zyciu spolecznym i nie zbada sie, czy najstabsze
grupy uczniéw w owe minimum zostaly wyposazone. Na ogét bada sic wéwczas takie umiejetno-
$ci jak rozumienie tekstow, znajomo$¢ podstawowych operacji matematycznych, czasem tez
umiejetno$é komunikowania lub rozwigzywania probleméw. Polityka wyréwnywania szans, za-
pobiegania marginalizacji i wykluczaniu to niewatpliwie obszar, gdzie definiowanie kompetencji
podstawowych i ich pomiar znajdujg zastosowanie.

Cala retoryka gospodarki opartej na wiedzy i spoteczenstwa informatycznego to w gruncie rze-
czy wezwanie, by podnosi¢ poziom kompetencji. Kapitat ludzki mierzony niezbyt doktadnie pozio-
mem wyksztalcenia sity roboczej to suma kompetencji poszczegolnych jednostek. Jakie kompetencje
specyficzne potrzebne sg do pomyslnego dziatania jednostek i szerszych grup w spoleczenistwie opar-
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tym na wiedzy? Czy dla wzrostu gospodarczego wazniejsze jest podnoszenie poziomu kompetencji
w najstabiej wyksztalconej grupie (robotnikéw prac prostych, czy rolnikéw) pracownikéw, czy waz-
niejsze jest poprawianie Sredniej w calym spoleczenstwie, czy tez najwieksza warto$¢ ma podnosze-
nie umiejetnosci elit zajmujacych sie najnowocze$niejszymi technologiami. Istniejg badania wskazu-
jace na istotng korelacje miedzy stopg wzrostu gospodarczego i przyrostem kompetenciji sily robo-
czej mierzonych testem na rozumienie tekstu i posiadanie umiejetno$ci matematycznych.

Jezeli chodzi o wzrost gospodarki i wydajno$¢ pracy coraz wickszg wage przypisuje si¢ umie-
jetnosciom korzystania z technik informatycznych. Nie nalezy sie temu dziwié, wszak wiekszo$é
programéw komputerowych ma na celu usprawnienia w wykonywaniu mniej lub bardziej standar-
dowych zadan w przedsiebiorstwie, zwigzanych z administrowaniem i komunikowaniem sie, zdo-
bywaniem nowej wiedzy, przetwarzaniem danych itd., itp. Zapewne tworzenie programéw kompu-
terowych, wykorzystywanie ich w pracy w coraz wiekszym stopniu standaryzuje zadania zawodo-
we w coraz wickszej liczbie zawodéw i homogenizuje sposéb ich wykonywania. Odpowiednio mie-
rzona umiejetno$¢ postugiwania sie informatyka koreluje sie na ogdt z umiejetnoscia uczenia sie i
rozwigzywania probleméw pewnego typu. Stad waga coraz czeSciej przyktadana do umiejetnosci
komputerowych zaréwno przez biura zatrudnienia — jako stosunkowo dobry pojedynczy wskaznik
przygotowania do pracy w wielu przedsiebiorstwach i zawodach, oraz — jako dobry wskaznik kapi-
tatu ludzkiego prognozujacego wzrost wydajnosci w przedsiebiorstwie, czy tez calej gospodarce.

Prace nad definiowaniem szczegétowych kompetencji i sposobem ich pomiaru idg w dwu
kierunkach i stuzg w gruncie rzeczy porozumieniu si¢ i uzgodnieniu oczekiwan §wiata pracy i in-
stytucji zajmujacych sie ksztalceniem. Od strony ,podazy kompetencji” badania mierza czego i
jak uczy szkota. Od strony popytu badania mierza oczekiwania dotyczace kompetencji ze strony
instytucji pracy. W tym ostatnim przypadku wykorzystuje sie w badaniach zaréwno metody
obiektywne, jak i subiektywne. Obiektywne definiowanie oczekiwan to analiza tresci wykonywa-
nych zadan zawodowych w grupach zawodéw lub poszczegélnych zawodach. Analiza czynnosci
zawodowych, ich powtarzalno$¢ i znaczenie dla wykonywanej pracy moze doprowadzié nie tyl-
ko do okreslenia kwalifikacji, lecz takze umiejetnosci, ich poziomu i typu potrzebnych do wyko-
nywania danego zawodu. Mozna wiec probowac okresli¢, jakie umiejetnosci, na jakim poziomie
i jak czesto wykorzystywane sg w danej pracy. Jakie dokumenty wykorzystuje sie w miejscu pra-
cy, rozumienie jakich tekstéw i tworzenie jakich dokumentéw ma duze znaczenie, jakie progra-
my komputerowe sa wykorzystywane i jakie mozna by wprowadzié, czy przydaje sie elastycznosé,
innowacyjno$¢, czy umiejetno$¢ rozwigzywania probleméw?

Z kolei metody subiektywne sprowadzajg sie do ankiet skierowanych do pracodawcéw i pra-
cownikéw. Kazda z tych metod ma swoje ograniczenia. Pytanie pracownikéw o wykonywane
przez nich czynno$ci w pracy nie pozwala stwierdzi¢, czy mamy do czynienia z nadwyzka czy z
niedoborem kwalifikacji. Wiemy, co robi pracownik w pracy, ale nie wiemy, czy pracowatby le-
piej, gdyby korzystal z innych programéw komputerowych, nie wiemy takze, czy badany pracow-
nik wykorzystuje w pelni swoje umiejetnos$ci i wiedze.

Jesli pojecie kompetencji ma stuzy¢ porozumieniu miedzy edukacjg a $wiatem pracy trzeba
zdawaé sobie sprawe z réznic miedzy logika dziatania szkoly i logika $wiata pracy. W bada-
niach, ktére nie zawsze precyzyjnie oddajg te réznice, uwidaczniaja sie one w badaniach umie-
jetno$ci tworzonych przez szkote i badaniach oczekiwan co do umiejetnosci wymaganych przez
zadania i tre$é pracy i umiejetnos$ci rzeczywiscie wykorzystywanych w pracy. Z pewng przesa-
da mozna powiedzieé, ze szkota uczac tworzy niejako przy okazji umiejetnosci. To, czego uczy
szkota dzielone jest na tradycyjne dla nauki dyscypliny (chemia, matematyka, historia), zadania
zawodowe za$ nie dzielg sie wedlug dyscyplin nauczania. Szkota odwoluje si¢ do zdolnosci
uczenia sig, opiera sie na umiejetnosciach kognitywnych, erudycji i wiedzy pouktadanej w dys-
cypliny odwotujac sie do wtasciwych im metodologii. Zadania w pracy, tres¢ pracy rzadza sie
innymi regulami. Nawet w silnie sprofesjonalizowanych zawodach, ktérych nauczanie prowa-
dzi sie¢ w wyspecjalizowanych uczelniach (np. zawdd lekarza i uczelnie medyczne). Zadania za-
wodowe wymagaja rozmaitych konfiguracji umiejetnosci a szkota nie moze uczy¢ kwalifikacji
zawodowych, ktére zmieniajg sie i sa bardzo specyficzne. W pracy liczy sie bardzo kontekst:
tre$¢ zadania zawodowego ksztaltowana jest przez konkretna sytuacje, konkretnych ludzi i kon-
kretne szersze otoczenie. W ksztalceniu nie mozna tego powtdrzyc.
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Dla pelnego obrazu wazne jest przedstawienie nie tylko charakterystyki umiejetnosci sity robo-
czej, ale takze tworzonego przez gospodarke zapotrzebowania na kwalifikacje i umiejetnosci.
Wzrost gospodarczy, dynamika dochodu narodowego w tym zakresie, w jakim tworzone sg przez
kapitat ludzki zalezg nie tylko od poziomu umiejetnoéci pracownikéw, ale takze od ich dopasowa-
nia do potrzeb gospodarki. Optacalnos$¢ inwestowania w okreslony typ umiejetnosci zalezy bowiem
od stopnia rozwoju gospodarki i jej zapotrzebowania na kadry. Zatem nie tylko poziom umiejetno-
$ci sily roboczej, ale i jej dopasowanie do gospodarki staje sie istotnym czynnikiem wzrostu.

Kompetencje i umiejetnosci mozna opisywac zaréwno od strony szkoly patrzac, jak ona je
ksztaltuje, jak i od strony wykorzystania kompetencji w gospodarce. Skoro badania kompetencji
i umiejetnos$ci maja stuzyé uzgodnieniu oczekiwan szkoly i pracy, dopasowaniu ksztatcenia do
potrzeb gospodarki, trzeba zapytad, jakie charakterystyki kompetencji, jakie parametry i wskaz-
niki bedg przydatne polityce zmierzajgcej do zblizenia ksztalcenia do zapotrzebowania na kwali-
fikacje ze strony pracy!'?>. Na ogél w badaniach umiejetnoéci wyréznia sie kilka typéw umiejet-
no$ci kluczowych — przede wszystkim rozumienie tekstu, tworzenie i wykorzystywanie informa-
cji, operacje matematyczne, rozwigzywanie probleméw.

Drugim najcze$ciej uzywanym parametrem obok typu umiejetnosci jest jej poziom. W niektd-
rych badaniach (IALS i PISA prowadzone pod auspicjami OECD) wynik punktowy testu, skala
punktowa dzielona jest na kilka pozioméw. Poziom wyzszy od nizszego dzieli nie tylko liczba
punktéw, ale takze réznice jakoSciowe charakteryzujace dang umiejetno$é: np. w przypadku ro-
zumienia tekstu dzieli badanych na tych, ktérzy potrafiag wyszukiwaé i kojarzy¢ informacje oraz
takich, ktérzy przeprowadzajg uogdlnienia lub wnioskowanie innego typu. Jednak takie charak-
terystyki tez nie zawsze wystarczaja i mogg by¢ nieadekwatne do wymagan zawodowych. Pré-
bujac okresli¢, co trzeba umieé, by dobrze pracowaé w danym zawodzie, czesto nie wystarczy
wiedzieé, jakie umiejetno$ci ma pracownik i w jakim stopniu je opanowal. Istotna jest jeszcze re-
latywna waga danej umiejetnosci dla wykonywanej pracy i czesto$é, z jaka dang umiejetnosé jest
w pracy wykorzystywana. Kto§ moze mie¢ dobre wyniki w teScie na operacje matematyczne, ale
jego praca nie wymaga takich umiejetnosci lub odwotuje sie do nich bardzo rzadko. W zawodzie
pielegniarki umiejetno$¢ komunikowania znajduje czestsze zastosowanie niz w przypadku leka-
rza, ktéry z pacjentem porozumiewa sie rzadziej. Jednak czesto$¢ wykorzystania i waga nie za-
wsze oznacza to samo. Lekarz moze rozmawiaé z pacjentem rzadziej niz pielegniarka, ale jego
sposéb komunikowania moze mie¢ wigksze znaczenie.

Dla skutecznej polityki istotne jest takze to, w jaki sposéb mierzy si¢ to, czego uczy szkota i
to, czego potrzebuje praca. Pozostawmy pomiar tego, czego uczy szkota testom. Na og6t proble-
my pomiaru testowego sg znane i byly czesto opisywane. Ciekawsze wydaje sie oszacowanie
umiejetnosci, ich typu i poziomu z perspektywy zadan zawodowych. Mozna pytaé pracownika o
tre$¢ i czesto$¢ wykonywanych zadan, o to, czy daje sobie rade z nimi, czy potrafi za duzo czy za
mato w stosunku do wymagan. Mozna pytaé o podobne rzeczy pracodawcéw lub bezposrednich
przetozonych nadzorujacych prace badanego. Obie metody majg swoje mankamenty, ale wydaje
sie, ze pozwalajg lepiej definiowaé, mierzy¢ i dopasowywac to, co ksztaltuje szkota z tym, co po-
trzebne jest w pracy. Chociaz rzecz jasna pelne dopasowanie raczej nie jest mozliwe.

O ile w sferze pomiaru umiejetno$ci wyniesionych ze szkoly podjeto wiele dziatan i na ich
podstawie mozemy powiedzieé, jak sa opanowane, przez kogo i czy zmienia si¢ to w czasie, o ty-
le pomiar kompetencji zawodowych warunkujacych dobre dopasowanie sity roboczej do potrzeb
pracodawcéw nie rozwinat sie w szerszym zakresie. Tylko posrednio — patrzac jak sa zatrudnia-
ni i optacani absolwenci rozmaitych szkét — mozemy wnioskowaé, czy posiadaja te cechy, jakich
pozada gospodarka.

125 Rzecz jasna o dopasowaniu idealnym ksztalcenia do wymogéw pracy nie moze by¢ mowy. Mozna jedynie poprawiaé
dopasowanie, dlatego stowo ,zblizenie jest tu na miejscu. Trzeba bowiem pamietaé, ze owo dopasowanie bedzie za-
wsze ograniczone chocby dlatego, ze dobra szkota, dobre nauczanie przygotowuje nie tylko do roli zawodowej, ale tak-
ze do innych rol zyciowych. Ponadto - jak wiadomo - z jednej strony kwalifikacje i zadania zawodowe w tej samej pra-
cy zmieniajg si¢ szybko, niemal tak szybko, jak powstaja nowe programy komputerowe; z drugiej zas — wiekszos¢ pra-
cownikéw wielokrotnie zmienia, miejsce pracy i jej typ, czasem takze zawdd.
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5.2. Zwigzek ksztalcenia z praktyka

— Elzbieta Drogosz-Zablocka, Barbara Minkiewicz

Do procesu ksztalcenia, w celu jego upraktycznienia, wprowadzane sg zajecia majace na ce-
lu zar6wno bardziej efektywne przygotowanie do wykonywania zawodu, jak i utatwienie pozy-
skania i utrzymania pracy. Sa to zajecia typu: praktyki, staze, wymiany, praktyczna nauka za-
wodu!2%, zajecia projektowe czy laboratoryjne. Towarzysza im, w calym procesie ksztalcenia,
metody nauczania promujgce przedsiebiorczos¢ i ksztaltowanie odpowiedzialno$ci za swoje zy-
cie osobiste i zawodowe, w ktérym poczesne miejsce zajmuje dzi§ umiejetnos$é uczenia sie, roz-
poznawania swoich potrzeb zwigzanych z uczeniem si¢ i przyszlg pracg oraz umiejetno$¢ orga-
nizowania nauki wlasnej. Obecno$¢ zaje¢ praktycznych w programach postuluja pracodawcy,
uczniowie i studenci oraz niektére podmioty edukacyjne, w tym instytucje szkolne i pozaszkol-
ne. Upraktycznienie ksztalcenia jest jednym z zadan systemu edukacji, ktére ma urzeczywistniaé
sie w ksztaltowaniu u uczniéw i studentéw postawy przedsiebiorczo$ci, sprzyjajacej aktywne-
mu uczestnictwu w zyciu gospodarczym.

Praktyki, staze i wymiany organizowane zaréwno we wspoétpracy szkoét i firm szkoleniowych
z pracodawcami, jak i podejmowane samodzielnie przez uczniéw, studentéw i pracownikéw, za-
checaja do mobilnosci zawodowej, do podejmowania nowych wyzwan w tym zakresie. Dzialania
praktyczne, w istocie udzial w $wiadczeniu ustug, badZ w procesie produkcji, zwigzane sg przede
wszystkim z sektorem szko6t i uczelni zawodowych oraz instytucjami i organizacjami oferujgcymi
ksztatcenie ustawiczne z jednej strony, pracodawcami oraz spoteczno$ciami lokalnymi, z drugiej.

Podobnie w systemie pozaszkolnym — wiekszo$¢ oferowanych kurséw oraz studiéw podyplo-
mowych ma w swoich programach znaczny komponent praktyczny, co wynika z zadan, jakie sg
im przypisywane (doskonalenie, doksztalcanie, zdobywanie nowych umiejetnosci). Préby uprak-
tyczniania ksztalcenia w réznych typach szkét i na réznych poziomach (ksztalcenia) towarzysza
wiekszosci reform edukacji, szczegdlnie zmianom tresci i metod nauczania promujacym uczenie
sie przez cale zycie. W Strategii rozwoju edukacji na lata 2007-2013 Ministerstwa Edukacji Na-
rodowej!'?7 podkresla sie role programéw modutowych oraz porozumief z organizacjami praco-
dawcéw i samorzgdami gospodarczymi w zakresie realizacji praktycznej nauki zawodu jako drég
przyblizenia ksztalcenia do rynku pracy. W sektorze akademickich szkét wyzszych postuluje sie
podejmowanie staran o wspdlprace z gospodarka poprzez centra transferu technologii zoriento-
wane na przekazywanie wynikéw badan, wiedzy i innowacji do otoczenia gospodarczego. Jednak
skala tej wspolpracy jest zdecydowanie zbyt mata, co wynika miedzy innymi z systemu zarzgdza-
nia uczelniami. Nie jest on instytucjonalnie powigzany z otoczeniem spotecznym i gospodarczym.

W ponadgimnazjalnych szkotach zawodowych: zasadniczych, technikach i szkotach réwno-
rzednych podstawowg formg dziatalnosci dydaktyczno-wychowawczej jest praktyczna nauka za-
wodu. Moze ona odbywaé si¢ w placéwkach ksztalcenia ustawicznego, placéwkach ksztalcenia
praktycznego, warsztatach szkolnych, pracowniach szkolnych, szkolnych gospodarstwach po-
mocniczych, u pracodawcéw, a takze w indywidualnych gospodarstwach rolnych. W roku szkol-
nym 2005/2006 liczba stanowisk szkoleniowych w warsztatach szkolnych wynosita 44,1 tys. Gdy
szkota nie jest w stanie zapewnic realizacji praktycznej nauki zawodu (np. brak warsztatéw szkol-
nych, odpowiedniego wyposazenia, odpowiednio przygotowanej kadry), jest ona realizowana po-
za szkota. Szkota zawiera wéwczas umowe z podmiotem jg organizujacym, np. z centrum ksztat-
cenia praktycznego (CKP). W roku szkolnym 2005/2006 zajecia praktyczne w CKP odbywato 49,6
tys. uczniéw (O$wiata i wychowanie w roku szkolnym 2005/2006, GUS).

126 7o00dnie z Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z 1 lipca 2002 r. w sprawie praktycznej nauki za-
wodu (Dz.U. nr 113, poz. 988), praktyczna nauka zawodu organizowana jest w formie zaje¢ praktycznych i praktyk za-
wodowych. Zajecia praktyczne organizuje si¢ dla uczniéw i mtodocianych pracownikéw w celu opanowania umiejet-
nosci zawodowych, niezbednych do podjecia pracy w danym zawodzie. Praktyki zawodowe uczniéw organizowane sg
dla uczniéw w celu zastosowania i poglebienia zdobytej wiedzy i umiejetnosci zawodowych w rzeczywistych warun-
kach pracy i mogg by¢ organizowane w czasie calego roku szkolnego, takze w czasie wakacji.

127 W Strategii wymienione jest Ministerstwo Edukacji Narodowej i Sportu noszace wéwczas taka nazwe i odpowiedzial-
ne za problemy o$wiaty i szkolnictwa wyzszego. Obecnie funkcjonujg dwa Ministerstwa: Edukacji Narodowej oraz Na-
uki i Szkolnictwa Wyzszego.
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