
W Polsce i na temat Polski przygotowano dużą liczbę opracowań poświęconych wzajemnemu
uwarunkowaniu edukacji i rynku pracy. Wiele uwarunkowań jednak nadal pozostaje niewyjaśnio-
nych. W szczególności intrygujące jest pytanie, jak oddziałują na funkcjonowanie rynku pracy wiel-
kie zmiany edukacji, które dokonały się w Polsce i czy złe wyniki rynku pracy są zawinione, lub co
najmniej współzawinione, przez system kształcenia. Zakładaliśmy, że masz raport przeanalizuje:

• Jak działa polski system edukacji z wyeksponowaniem mechanizmów wiążących lub izolu-
jących go od rynku pracy.

• Jakie są kierunki i determinanty rozwoju popytu na pracę o określonych kwalifikacjach, w
tym głównie kwalifikacjach uzyskiwanych w systemie edukacji.

• Jakie współzależności wiążą system edukacji i rynku pracy, a przede wszystkim jakie skutki dla
funkcjonowania rynku pracy wynikają z potencjału kwalifikacyjnego uzyskiwanego w trakcie
edukacji szkolnej i ustawicznej, a także, czy na rynku pracy powstają bodźce do zwiększania i
włąściwego ukierunkowania kapitału ludzkiego nabywanego w systemie edukacyjnym.

Zdajemy sobie sprawę, że na kwalifikacje pracownicze składają się nie tylko wiedza i umie-
jętności wyniesione ze szkoły czy uczelni, bądź z innych instytucji edukacyjnych. Potencjał kwa-
lifikacyjny powstaje bowiem w rozmaitych okolicznościach, z których szczególnie istotne są też
praktyka zawodowa i samokształcenie. Nasz raport jednak nie obejmuje tych form zdobywania
kwalifikacji1. Nie oznacza to bynajmniej, że ich nie doceniamy, przeanalizowaliśmy jednak tylko
następstwa, które powstają na rynku pracy wskutek funkcjonowania instytucji edukacyjnych. To
ograniczenie wynika m.in. z dążenia do zrozumienia jak na funkcjonowanie rynku pracy wpły-
wają instytucje kształcące młodzież i dorosłych. Działanie tych instytucji wymaga przecież pono-
szenia określonych nakładów ze strony państwa, gospodarstw domowych, przedsiębiorstw. Osią-
ganie dobrych rezultatów funkcjonowania instytucji edukacyjnych świadczy o ich sprawności,
pośrednio także o efektywności nakładów ponoszonych na ich utrzymanie.

W indywidualnej skali wyedukowane osoby zyskują, a przynajmniej powinny zyskiwać, ko-
rzyści w postaci posiadania zatrudnienia i odpowiednich zarobków, przedsiębiorstwa zaś w po-
staci zwiększonej rentowności. W społecznej skali pozytywnym skutkiem zwiększenia potencjału
edukacyjnego ludności powinny być wyższe możliwości rozwoju gospodarczego i wyższy poziom
spójności społecznej. Drogą wiodącą ku obu tym celom jest przede wszystkim uczestnictwo w
rynku pracy – zawodowa aktywność zakończona sukcesem, tj. pracą oraz jej wysoką produktyw-
nością. Produktywność z kolei warunkuje poziom rentowności przedsiębiorstw i poziom docho-
dów z pracy, a dalej również możliwości finansowania różnych zadań społecznych. Koncentru-
jąc uwagę na związkach edukacji i pracy faktycznie pozostajemy w centrum opisu oddziaływania
edukacji na wiele podstawowych celów ekonomicznych i społecznych. 

Raport składa się z części analitycznych (I-III), wnioskowo-rekomendacyjnej (IV) i informa-
cji statystycznych charakteryzujących polski system edukacji i rynek pracy (publikowanych w
elektronicznej postaci na internetowej stronie undp).  Nasze zadania badawcze „przełożyliśmy”
na strukturę analitycznej części raportu. Znalazły w niej miejsce:
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1 Praktykę zawodową uwzględniamy w niektórych regresjach w postaci stażu pracy. To pozwala bardziej precyzyjnie oce-
niać wpływ wykształcenia i szkoleń na zatrudnienie i powstawanie bezrobocia.



• charakterystyka systemu edukacji,

• analiza popytu na pracę,

• efekty badania „zderzenia” podaży pracy ludzkiej wyposażonej w określone kwalifikacje z
popytem na pracę i konsekwencje tego połączenia w postaci wyników rynku pracy. 

Opracowanie koncentruje się na analizie aktualnego stanu (na tyle, na ile mamy odpowied-
nio świeże dane i badania). Tam jednak, gdzie trzeba stwierdzić jakie tendencje doprowadziły do
bieżącej sytuacji, obejmuje dłuższy okres, najczęściej ostatnie 10 lat. Tylko wówczas, kiedy było
potrzebne wyjście poza obszar Polski i powołanie się na długookresowe tendencje rozwoju edu-
kacji, występujące  w innych krajach, analizowaliśmy jeszcze dłuższy czas.  

Już w trakcie tworzenia koncepcji i struktury raportu wiedzieliśmy, że wiele interesujących
nas kwestii nie jest na tyle dokładnie zbadanych, byśmy z przekonaniem mogli się o nich wypo-
wiedzieć. Dlatego planując całe przedsięwzięcie braliśmy pod uwagę nie tylko konieczność zapo-
znania się z dotychczasowymi pracami na ten temat ale i potrzebę wykonania własnych badań,
wykorzystujących pierwotne dane statystyczne. Ten raport, w przeciwieństwie do wcześniej-
szych, dużo częściej prezentuje nie tylko wyniki eksperckich przemyśleń i wcześniej wykonanych
badań, ale również całkiem sporo badań przeprowadzonych specjalnie na potrzeby tego raportu.
Wykorzystywały one źródłowy materiał statystyczny GUS i bez życzliwego zapewnienia dostępu
do niego, raport byłby o wiele uboższy. 

Rezygnacja z badania historycznych uwarunkowań funkcjonowania systemu kształcenia i
rynku pracy była podyktowana oszczędnością miejsca – raport miał być w miarę możności krót-
ki. Takie zapotrzebowanie wyrażali przedstawiciele władz publicznych, dyskutujący koncepcję
raportu. Oszczędność zmusiła nas wręcz do rezygnacji z pewnych tematów, czy z szerszego oma-
wiania różnych badań, szczególnie jeśli ich konkluzje były zbliżone lub wręcz powtarzały się. Wy-
bieraliśmy badania nowsze, nie w pełni znane, w tym często całkowicie oryginalne. W tym sen-
sie – nie obejmowania wszystkich zagadnień składających się na temat i nie przedstawiania cał-
kowitej argumentacji naszych wniosków – raport nie jest wyczerpujący, ale też nasz zamiar był
skromniejszy. Nie chcieliśmy przedstawić wszystkiego, co wiąże się z tematem „Edukacja dla
pracy”, a tylko zawrzeć w nim podstawowe sprawy, mogące mieć wpływ na efektywność więzi
łączących obydwa systemy: edukacji i rynku pracy

Przystępując do przygotowania raportu każdy z ekspertów z dużą nadzieją podchodził do
swoich zadań, a z jeszcze z większą do zadań wykonywanych przez partnerów, zaangażowanych
w ten projekt. Zdając sobie sprawę ze współzależności sygnalizowanej w  tytule „Edukacja dla
pracy”, byliśmy przekonani, że każdy z nas coś wie na jej temat, ale nikt na  tyle dużo, by móc sa-
modzielnie ją przeanalizować. Z tym większym zainteresowaniem czekaliśmy na efekty pracy ko-
legów i koleżanek. W tym sensie nasza praca była w pełni zespołowa – raport nie powstałby w
pojedynkę, bez rozmaitości doświadczeń i punktów widzenia. 

Niektóre problemy – w wyniku przeprowadzonych badań – zdają się wyglądać zupełnie ina-
czej niż głoszą rozpowszechnione poglądy. Zdając sobie sprawę z kontrowersji, jakie budzi pre-
zentowanie wyników odmiennych od utrwalonych przekonań, staraliśmy się przede wszystkim
zachować obiektywizm i naukowe podejście analityczne. Naszej pracy przede wszystkim towa-
rzyszyło przekonanie, że chcemy sprawdzić: jak jest. Toteż czasem pomijaliśmy takie problemy,
które obiektywnie i na przekonującym materiale statystycznym wcześniej zbadano.

Wiele niejasnych punktów, zostało, jak się wydaje, oświetlonych przy okazji tego raportu. Nie
są to jednak wszystkie punkty, których wyjaśnienie chcielibyśmy uzyskać. Natknęliśmy się bowiem
na poważne braki informacyjne, których pokonanie okazało się niemożliwe z racji nieistnienia
podstawowych, wyjściowych informacji statystycznych. Dlatego w naszym podsumowaniu można
znaleźć punkt, jak należałoby uzupełnić bazę informacyjną, by móc rzetelnie diagnozować wpływ
edukacji na rynek pracy i odwrotnie – wpływ rynku pracy na kształtowanie się systemu edukacyj-
nego. Bez  takiej pełnej diagnozy inwestowanie w edukację jest nieuchronnie narażone na straty.

Z kolei zbadane zależności pozwoliły nam zbudować zestaw rekomendacji dla polityki, nie
tylko zresztą edukacyjnej. Zatem, choć temat nie jest wyczerpany, to można już dziś wpływać na
poprawę funkcjonowania związku edukacji i rynku pracy.
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CZĘŚĆ I
Edukacja w kontekście

rynku pracy
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1.1. Ewolucja kształcenia w perspektywie
międzynarodowej – Krzysztof Koseła

Ewolucja kształcenia w rozwiniętych gospodarczo krajach OECD zachodzi pod wpływem
zmian demograficznych, technologicznych, politycznych i gospodarczych. Wśród sprawczych
czynników demograficznych ważna jest zmiana struktury wieku tych społeczeństw, kurczenie się
grupy osób młodych, którym społeczeństwa zapewniają formalne kształcenie na poziomie pod-
stawowym i średnim. W grupie technologicznych przyczyn ewolucji kształcenia wskazać trzeba
na nieustanny rozwój technologii informatycznych wzbogacający programy szkolnego nauczania
(kursy ICT), zmieniający treści i sposoby kształcenia. Przyczyny polityczne to coraz powszech-
niejsze przekonanie, że bogactwo narodów jest skutkiem wysokich kwalifikacji i przymiotów oby-
wateli. Ważne są tu również postępy demokracji owocujące m.in. coraz lepszym nadzorem nad
racjonalnością wydawania pieniędzy pochodzących z kieszeni podatników. 

Od kiedy państwa wzięły na siebie odpowiedzialność za edukację i ciężar organizowania
oświaty celem stawianym przed nią były literacy i numeracy, czyli umiejętność czytania i pisania,
oraz umiejętność wykonywania obliczeń. Współcześnie do minimalnego zestawu dyspozycji
kształtowanych w szkołach należy umiejętność czytania ze zrozumieniem, umiejętności matema-
tyczne i wynikające z wiedzy przyrodniczej2 oraz zdolności komunikacyjne. 

Szkoły miały i mają także inne zadania. Szkolna dyscyplina i przebywanie wśród rówieśni-
ków służyły wychowaniu, kształtowały społeczne, międzyludzkie umiejętności wychowanków.
Niezamierzonym, chociaż dla wielu korzystnym skutkiem kształcenia było powstrzymywanie
młodzieży przed wczesnym wchodzeniem na rynek pracy, co wiązało się z zyskiem tych, którzy
już mieli zatrudnienie. 

Wobec rozwoju międzynarodowej rywalizacji w dziedzinie  edukacyjnych osiągnięć uczniów,
rozbudzanie patriotycznych uczuć w wychowankach zeszło na dalszy plan. W myśleniu społe-
czeństw o zadaniach kształcenia górę biorą wartości tradycyjnej pedagogiki, tj. umacnianie cha-
rakterów, budowanie autonomii osoby, samosterowność i pokrewne cnoty osobiste. Są one skła-
dową tzw. szerszego kapitału ludzkiego. O ile podstawowy kapitał ludzki to zestaw zdolności pro-
dukcyjnych osoby (zdolności poznawcze związane z czytaniem i liczeniem oraz umiejętności nie-
zbędne do wykonywania pracy w konkretnym zawodzie3), to szerszy kapitał ludzki jest definio-
wany jako zdolność do rozwijania, zarządzania i organizowania własnych kompetencji. Składo-
we „szerszego kapitału ludzkiego” to zarządzanie własną nauką, zarządzanie wykorzystaniem po-
siadanych umiejętności (tj. znalezienia najlepszego miejsca dla ich użycia), planowanie kariery,
umiejętność poszukiwania pracy i zdolność godzenia celów zawodowych i osobistych. 

15

Edukacja dla pracy – Raport o Rozwoju Społecznym

Rozdział 1

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

2 Angielski zwrot na określenie tych umiejętności to literacy in reading, maths and science.
3 Kapitał ten bierze się z genów, ze szkół, z kursów i nieformalnego uczenia, pochodzi od rodziny, rówieśników, szerszych

środowisk społecznych, a umiejętności wykonywania pracy zdobywa się rónież w miejscu pracy.



Obok szczegółowej wiedzy absolwent musi mieć cechy niezwykle istotne w pracy: motywa-
cję, umiejętność współżycia społecznego, gotowość uczenia się. Podobnie jak w przypadku pod-
stawowego kapitału ludzkiego, instytucje oświatowe są tylko jednymi z możliwych źródeł zdoby-
wania szerszego kapitału ludzkiego. Jest on także nabywany w rodzinach oraz powstaje dzięki do-
stępowi do sieci kontaktów społecznych darzonych zaufaniem. Z kolei kształcenie formalne nie
motywowałoby do uczenia się w późniejszym wieku, gdyby uczniowie dystansowali się od szko-
ły, gdyby nie czuli potrzeby utrzymywania z nią więzi. Pierwsze badania PISA pokazało, że szko-
ły w ogromnej większości krajów są miejscem nawiązywania kontaktów z rówieśnikami i równo-
cześnie nabywania umiejętności4. 

Pada pytanie, na czym tak naprawdę polega ewolucja kształcenia? Jedna odpowiedź głosi, że
na organizacyjnym wsparciu „uczenia się przez całe życie” przez instytucje krajowe i europejskie.
Także na poszukiwaniu efektywnych strategii budowania szerszego kapitału ludzkiego. Ponieważ
„szerszy kapitał ludzki”5 nabywany jest w wielu miejscach i wieloma sposobami nie wystarcza
koncentracja uwagi na szkołach i uczelniach. Pojawiło się zapotrzebowanie na nowe strategie
kształcenia, które łącznie obejmą efekty oddziaływania wielu formalnych i nieformalnych insty-
tucji. Ponieważ zaangażowanie państw w sferze edukacji zawiera w sobie element rywalizacji,
pojawiło się dążenie do oceny jakości i skuteczności krajowych systemów edukacyjnych na tle in-
nych krajów, co znajduje wyraz w pomiarze i międzynarodowych porównaniach szkolnych osią-
gnięć uczniów (serie regularnie powtarzanych badań: TIMSS, PISA, PIRLS oraz CIVED). 

Zmieniają się instytucje edukacyjne i praktyki. Nawet, jeśli na skutek zmian demograficznych
zmniejsza się zbiorowość dzieci i młodzieży, to wydłuża się okres kształcenia i zmienia się struk-
tura kształconych. Ważna staje się nie tylko powszechność, ale przede wszystkim jakość kształce-
nia. Kontrolą jakości zajmują się instytucje rządowe, samorządowe, pozarządowe, szkolne i pry-
watne (w Polsce m.in. kuratoria), poprzez: centralne egzaminy i sprawdziany państwowe, mię-
dzynarodowe sondaże osiągnięć szkolnych, ogólnonarodowe sprawdziany wiedzy szkolnej, naka-
zaną prawem samoocenę szkół. 

Nie wszystkie kraje stosują każde z wymienionych narzędzi i praktyk, także dlatego, że nie
wszędzie wszystkie one funkcjonują. Gdy któregoś brak, jego funkcje podejmują inne instytucje
działające na tych rynkach. Ewolucja uwidacznia się więc  w rosnącym popycie na wiedzę o dzia-
łaniu systemu oświaty i środowiska funkcjonowania szkoły oraz na wiele innych informacji. Na-
stępuje zmiana sytuacji uczniów, spowodowana przedefiniowaniem celów nauczania i zdecydo-
wanym dążeniem do podnoszenia jakości kształcenia. Pierwszy z trendów zmusza uczniów do
wczesnego brania odpowiedzialności za swoją przyszłość, drugi do intensywniejszej pracy.

Impuls dla zachodzących obecnie zmian w edukacji pojawił się w pierwszej połowie ostatniej de-
kady minionego stulecia, kiedy w OECD postanowiono, że organizacja będzie wspierać rządy zrze-
szonych państw w próbach wypracowania polityki wspomagania wydajności gospodarki przez edu-
kację, lepszego administrowania szkolnictwem i radzenia sobie z rosnącym popytem na wykształco-
nych pracowników. Za tymi nowymi elementami w misji OECD poszły konkretne działania. 

Drugim krokiem ku zmianom w edukacji, ważniejszym i dotyczącym krajów Unii Europej-
skiej, było przyjęcie w 2000 r. Strategii Lizbońskiej. Szefowie państw i rządów postanowili, że
wspólnym zadaniem będzie budowa społeczeństw opartych na wiedzy i osiągnięcie większej spój-
ności społecznej6. Potwierdzili to w 2002 r. w Barcelonie inicjując nowy proces współdziałania i
wyznaczając cele edukacyjne do 2010 r. Edukacja i szkolenia zostały uznane za środki umożli-
wiające osiągnięcie większej gospodarczej konkurencyjności, zrównoważonego rozwoju i pro-
duktywności oraz umacniania spójności społecznej7. 

Przywiązanie państw członkowskich UE do narodowej suwerenności sprawiło, że sposobem
realizacji ich ambitnych zamierzeń stała się otwarta metoda koordynacji, polegająca na przeło-
żeniu celu Strategii Lizbońskiej na cele szczegółowe. Natomiast do krajów członkowskich należy
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4 W dwóch z trzech krajów, gdzie poczucie więzi ze szkołą było najniższe – Korea i Japonia – uczniowie osiągali najlep-
sze wyniki w testach matematycznych, przyrodniczych i czytania ze zrozumieniem. Trzecim krajem była Polska, gdzie
osiągnięcia szkolne uczniów były na znacznie niższym poziomie. Jednak polsko-niemieckie badania młodzieży z 1991
i 2001/02 roku pokazały znaczne ocieplenie postaw polskich uczniów wobec szkoły.

5 Kapitał społeczny zdecydowanie pomaga tworzeniu kapitału 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”.



decyzja, w jaki sposób cele te osiągać. Komisja Europejska wzięła na siebie zadanie pomiaru po-
stępów w realizacji celów szczegółowych w poszczególnych krajach – członkach Unii, krajach
kandydujących i stowarzyszonych. Zapewniła też infrastrukturę dla międzynarodowej koordyna-
cji działań i dla wymiany doświadczeń. 

Eksperci z 31 krajów Unii, krajów stowarzyszonych i kandydujących, a także organizacji eu-
ropejskich i innych międzynarodowych, zorganizowani w 8 regularnie spotykających się grup ro-
boczych, otrzymali polecenie skoncentrowania się na strategicznych celach systemów edukacji i
szkoleń oraz zadanie wspierania w swoich krajach realizacji wspólnych europejskich zadań8. 

Na spotkaniu w Sztokholmie (2001) przywódcy państw zgodzili się na europejskie cele stra-
tegiczne w dziedzinie edukacji i szkoleń. Pierwszy cel strategiczny mówi, że należy poprawić ja-
kość i efektywność systemów edukacji i szkoleń w EU. Urzeczywistnia się on w następujących
działaniach:

a) należy zadbać o właściwą liczbę i umiejętności nauczycieli oraz osób prowadzących
szkolenia,

b) należy rozwijać umiejętności niezbędne w społeczeństwie opartym na wiedzy przez upo-
wszechnianie pełnego wykształcenia średniego oraz przez ograniczanie odsetka uczniów
najgorzej radzących sobie w testach czytania ze zrozumieniem,

c) należy zwiększyć odsetek absolwentów szkół wyższych w dziedzinie nauk przyrodni-
czych, politechnicznych i matematycznych,

d) należy zwiększyć nakłady na edukację z prywatnych źródeł kapitału, e) należy upo-
wszechnić dostęp i znajomość technik informatyczno-komputerowych.

Drugi cel strategiczny to konieczność ułatwienia każdemu dostępu do systemu edukacji i
szkoleń. Konkretyzacje tego celu mają postać następujących postulatów:

a) należy podnieść odsetek osób dorosłych uczestniczących w ustawicznym szkoleniu,

b) należy ograniczyć odsetek osób przedwcześnie kończących naukę szkolną.

Trzeci cel strategiczny to otwarcie systemów edukacji i szkoleń UE na świat. Kroki w kierun-
ku jego realizacji to m.in. poprawa i upowszechnienie nauczania języków obcych oraz upo-
wszechnienie wymiany nauczycieli i studentów.

Na posiedzeniu w Barcelonie w 2002 r. wyznaczono jeszcze jeden specyficzny cel dla euro-
pejskich systemów edukacji i szkolenia: w 2010 r. mają one stać się światowym wyznacznikiem
jakości9. Drogą do tego ma być lepsze, wnikliwe zbadanie zapotrzebowania (popytu) na kształce-
nie, jako podstawy do stworzenia całościowych strategii uczenia się przez całe życie. Państwa
członkowskie zobowiązały się do przyjęcia takich strategii do 2006 r.10

Obecnie proponowane są miary do monitorowania postępów w ich realizacji; publikacje Komi-
sji Europejskiej (w tym wydawane od 2004 r. coroczne raporty) pokazują jak daleko jeszcze pań-
stwom Unii do USA i Japonii, zawierają wyniki poszczególnych krajów, wymieniani są w nich lide-
rzy i outsiderzy na różnych polach, dyskutowana jest jakość rozwiązań organizacyjnych ze względu
na unikanie zjawiska wykluczania społecznego. Chociaż działania w kierunku przyspieszana ewolu-
cji edukacji podejmowane są od niedawna, to na podstawie raportów Komisji Europejskiej można
już wnioskować o europejskich trendach w dziedzinie kształcenia Np. problemy powszechności edu-
kacji przedszkolnej i proporcji szkolnictwa zawodowego do ogólnego analizowane są ze względu na
skuteczność przeciwdziałania przedwczesnemu kończeniu nauki szkolnej i – bardziej ogólnie – z per-
spektywy zapewniania spójności społecznej. Nie ma europejskiego wzorcowego rozwiązania tej kwe-
stii, ale istnieje jeden dla Europy punkt „dojścia”, tj. realizacja strategicznych celów w dziedzinie edu-
kacji. Porównanie nakładów na edukację z wynikami nauczania w postaci szkolnych osiągnięć
uczniów pokazało dziedziny, w których można optymalizować nakłady i wyniki, ale ujawniło także
obszary patologii i niewydolności systemów edukacji, np. zjawisko korepetycji.
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8 Do pomocy postawiono Wspólnotowe Centrum Badawcze w miejscowości Ispra  (Joint Research Centre). 
9 A world quality reference.
10 Polska Strategia Uczenia się przez całe życie została przyjęta przez Radę Ministrów w końcu 2003 r.



Monitorowanie zmian odbywa się dzięki wykorzystaniu danych z Eurostat, Biura statystycz-
nego UNESCO, wyników badań osiągnięć szkolnych uczniów takich jak PISA i CIVED, danych
dostarczanych przez krajowe biura statystyczne, wreszcie badań organizowanych przez Komisję
Europejską. Na kraje członkowskie wywierana jest presja do uczestniczenia w badaniach porów-
nawczych, najczęściej socjologicznych i edukacyjnych. Wskazywanie na brak poprawy w niektó-
rych z nich, pokazywanie liderów, mobilizowanie do reformowania systemów edukacji i szkoleń,
pokazywanie wyników typowych i wyjątkowych w skali kontynentu, to główne sposoby skłania-
nia państw Unii do realizacji zobowiązań podjętych w Lizbonie. 

1.2. Ewolucja kształcenia zawodowego w krajach
OECD i Unii Europejskiej – Jerzy Wiśniewski

Systemy kształcenia zawodowego w państwach OECD są bardzo różne. Także pomiędzy
państwami wewnątrz Unii Europejskiej występują duże różnice. Wynika to z odmiennej trady-
cji poszczególnych krajów oraz jednej z podstawowych zasad funkcjonowania Unii, określo-
nych w Traktacie, która sprawy edukacji pozostawia do wyłącznej kompetencji państw człon-
kowskich. 

Różnice dotyczą przede wszystkim struktury systemu: powiązań między kształceniem ogól-
nym i zawodowym, specjalizacji (w jakim wieku, jak wąska), relacji między kształceniem na po-
ziomie szkoły średniej i w szkołach wyższych (drożność, różnorodność ścieżek edukacyjnych)
oraz pomiędzy kształceniem młodzieży w ramach formalnej edukacji szkolnej i kształceniem
ustawicznym.

Analizując dane przedstawione w publikacji OECD Education at a Glance 2006 można wy-
odrębnić kilka modeli kształcenia zawodowego. 

Po pierwsze, systemy różnią się ze względu na proporcję uczniów realizujących programy
służące przygotowaniu do studiów w uczelniach akademickich (ISCED 3A), programy przygo-
towujące do kontynuowania nauki w wyższych szkołach zawodowych (ISCED 3B) oraz przy-
gotowujące do bezpośredniego wejścia na rynek pracy poprzez zdobycie konkretnych kwalifi-
kacji (nie dające możliwości kontynuowania nauki na poziomie wyższym – ISCED 3C). Polska,
obok Finlandii, Japonii, Meksyku, Portugalii, Słowacji, Stanów Zjednoczonych, Szwecji, Tur-
cji, Węgier i Włoch, należy do grupy państw, w których ponad 3/4 uczniów szkół średnich mo-
że, po ich ukończeniu, ubiegać się o przyjęcie na uniwersytet. Zupełnie inną sytuację mamy w
Australii, Islandii, Norwegii, Wielkiej Brytanii, gdzie ponad połowa i w Danii, gdzie prawie po-
łowa uczniów szkół średnich zdobywa kwalifikacje, umożliwiające im bezpośrednio po ukoń-
czeniu szkoły podjęcie pracy.

Pierwszy model zakłada późniejszą specjalizację, pozwala uniknąć nietrafnych wyborów i
kosztownego przekwalifikowania. Ale jeśli nie ma dostatecznie bogatej oferty kursów – odpowied-
nika polskiego kształcenia policealnego – może prowadzić do trudności w znalezieniu pracy z po-
wodu braku kwalifikacji. 

Kolejnym  kryterium różnicującym modele kształcenia średniego w państwach OECD jest
rozkład uczniów pomiędzy programy ogólnokształcące a kształcenie zawodowe (w tym specjali-
styczne). W Polsce te grupy uczniów są mniej więcej równoliczne11. Skrajnym przykładem są Sta-
ny Zjednoczone, gdzie w ogóle nie ma średnich szkół zawodowych. Stosunkowo duży odsetek
uczniów szkół ogólnokształcących w Meksyku i Turcji jest pochodną niskiego stopnia skolaryza-
cji na poziomie średnim – 35-40%. Taka sytuacja należy do wyjątków wśród państw OECD, gdzie
powszechne kształcenie średnie jest standardem wynikającym, z jednej strony – z rosnących aspi-
racji edukacyjnych i zawodowych młodych ludzi (i ich rodziców), a z drugiej –  ze zmieniających
się, coraz większych wymagań rynku pracy.

18

Polska 2007

11 W „Education at a Glance” licea profilowane zostały zakwalifikowane do grupy szkół ogólnokształcących.



Dla odmiany przewagę liczby uczniów szkół (programów) zawodowych możemy zauważyć
w takich krajach, jak: Austria, Czechy, Niemcy, Szwajcaria czy Słowacja, w których funkcjonuje
tzw. system dualny, czyli łączenie edukacji w szkole z bardzo rozbudowaną praktyką zawodową.
Podobne rozwiązania przyjęto w Danii i Holandii. Tam gdzie rozbudowane są specjalistyczne
programy kształcenia zawodowego, w szczególności połączone z praktyką w zakładach pracy, na
ogół jest niższe bezrobocie wśród młodych ludzi. Jednak w tych systemach mamy do czynienia
z wczesną i wyraźną selekcją uczniów. W krajach z długą tradycją systemu dualnego – Austrii,
Niemczech i Szwajcarii – znaczna liczba uczniów jest objęta programem 3B, czyli przygotowuje
się do kontynuowania nauki w wyższych szkołach zawodowych (nieakademickich). Systemy edu-
kacji w tych krajach zapewniają drożność pomiędzy poszczególnymi szczeblami edukacji, a tak-
że możliwość przechodzenia „poziomego” między programami, ale zawsze wymaga to dodatko-
wego wysiłku i dodatkowych zabiegów, jest więc stosunkowo rzadkim zjawiskiem12. 

W poszczególnych krajach różny jest wiek, w którym uczniowie kończą naukę w powszech-
nych szkołach z jednakowym programem nauczania i przechodzą do zróżnicowanych szkół śred-
nich. W Austrii i Niemczech w wieku 10 lat, a w krajach skandynawskich – Dania, Finlandia,
Szwecja, Norwegia – 16 lat. W innych państwach  pomiędzy 12 a 15 rokiem życia (Key Data on
Education in Europe 2005). 

Nie istnieje zatem jeden wzór skutecznego kształcenia zawodowego. Przyjęcie konkretnych
rozwiązań systemowych wymaga więc całościowego podejścia, oceny potrzeb rynku pracy (dyna-
miki zmian, zapotrzebowania na kwalifikacje według poziomu i  zawodów), tradycji, powiązań
pomiędzy poszczególnymi szczeblami szkolnictwa (selekcja), poziomu wykształcenia społeczeń-
stwa, a nawet sposobów finansowania. Nie sprawdzają się rozwiązania częściowe, czego przykła-
dem mogą być polskie licea profilowane. 

Pewne wskazówki co do kierunków zmian wynikają z rekomendacji organów Unii Europej-
skiej. Problematyka kształcenia i szkolenia zawodowego nabrała znaczenia w działaniu Unii Eu-
ropejskiej z chwilą przyjęcia przez Radę Unii w 2000 r. Strategii Lizbońskiej. Ponieważ celem
Strategii jest przekształcenie Europy w najbardziej dynamiczną, konkurencyjną, opartą na wie-
dzy gospodarkę świata, o stałym i zrównoważonym rozwoju, stwarzającą coraz więcej coraz lep-
szych miejsc pracy i ograniczającą nierówności społeczne, dostępność kształcenia wysokiej jako-
ści dla wszystkich obywateli przez całe życie jest zatem kluczowym warunkiem jej skutecznej re-
alizacji. Wspólny rynek pracy wymaga zaś pewnego minimum koordynacji kształcenia między sa-
modzielnie działającymi krajami.

W listopadzie 2002 r. ministrowie edukacji Unii, EFTA i ówczesnych państw kandydujących
na posiedzeniu w Kopenhadze przyjęli Deklarację wyznaczającą kierunki rozwoju systemów
kształcenia zawodowego i współpracy międzynarodowej w tym zakresie. Wyznaczono prioryte-
towe zagadnienia, kierunki wspólnych działań: 

• przejrzystość i uznawanie kwalifikacji uzyskanych za granicą,

• mobilność – niwelowanie barier utrudniających swobodny przepływ pracowników przez
ułatwianie wymiany międzynarodowej w trakcie kształcenia i szkoleń,

• informacje i doradztwo służące planowaniu kariery zawodowej na całym europejskim
rynku pracy. 

Intencją było stworzenie podstaw współpracy w obszarze kształcenia zawodowego analo-
gicznych do tych, jakie wyznaczyła Deklaracja Bolońska dla szkolnictwa wyższego. Chodziło
o to, żeby uznawanie okresów nauki, kursów (analogicznie do systemu punktów kredytowych
w szkolnictwie wyższym), zdobytych kwalifikacji, świadectw i dyplomów mogło służyć nie tyl-
ko wymianie edukacyjnej – kontynuowaniu nauki, lub szkolenia w innym kraju, ale również
ułatwiało swobodny przepływ siły roboczej pomiędzy krajami Unii13. Podstawową ideą uzgod-
nioną w Kopenhadze jest wzajemne zaufanie oparte na działających w poszczególnych kra-
jach, skutecznych, wzajemnie znanych i docenianych systemach zapewnienia jakości. Uzna-
wanie kwalifikacji jest wynikiem przekonania, że system, w którym je zdobyto jest dobry, rze-
telny i – właśnie – godny zaufania. 
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12 Przejście między ogólnym a zawodowym programem jest łatwiejsze, jeśli oba są realizowane w jednej szkole.
13 Porównywalność systemów kształcenia jest elementem tworzenia wspólnego rynku pracy.



W ślad za Deklaracją Kopenhaską przyjęto szereg dokumentów i podjęto konkretne działania
służące jej realizacji. Dotyczyły one: 

• podniesienia statusu i kompetencji nauczycieli, instruktorów, szkoleniowców pracujących
w systemach kształcenia zawodowego,

• systemów zapewnienia jakości, 

• informacji, doradztwa i wspierania planowania rozwoju zawodowego,

• wspólnego, europejskiego systemu czytelnego (przejrzystego) prezentowania zdobytych
kwalifikacji i kompetencji – Europass,

• uznawania kwalifikacji zdobytych poza formalnym kształceniem, 

• europejskich ram (poziomów) kwalifikacji, 

• tzw. kluczowych kompetencji – m.in. umiejętności komunikowania się, współdziałania w ze-
spole, rozwiązywania problemów, znajomości języków, technologii informacyjnych i komu-
nikacyjnych.

Wiele z tych instrumentów powstało w wyniku współdziałania międzysektorowego Komisji
Europejskiej (Dyrekcja Generalna ds. Edukacji i Kultury, Dyrekcja Generalna ds. Zatrudnienia),
organów Unii oraz partnerów społecznych. 

W grudniu 2004 r., na konferencji w Maastricht ministrowie odpowiedzialni za kształcenie
zawodowe przyjęli Komunikat, który określał i doprecyzowywał dalsze działania służące realiza-
cji Strategii Lizbońskiej i wdrożeniu postanowień Deklaracji Kopenhaskiej. Dwie kwestie spośród
licznych spraw poruszonych w Komunikacie wymagają podkreślenia. Po pierwsze, wytyczna by
wzmacniać powiązania kształcenia zawodowego z kształceniem ogólnym i z systemem szkolnic-
twa wyższego. Po drugie, wezwanie do szerszego wykorzystywania do realizacji Strategii Lizboń-
skiej funduszy strukturalnych: Europejskiego Funduszu Społecznego i Europejskiego Funduszu
Rozwoju Regionalnego. 

Podsumowanie

Porównanie systemów edukacji zawodowej, łącznie z kształceniem akademickim i ustawicznym,

istniejących w krajach OECD, unaocznia wielość rozwiązań i duże podobieństwo celów realizowa-

nych w każdym z nich. 

W obrębie UE podobieństwo zwiększa się wskutek przyjęcia wspólnych założeń polityki edukacyj-

nej i realizacji Strategii Lizbońskiej, w której cele edukacyjne zostały wplecione w kontekst szerszych

celów społecznych i ekonomicznych. Kraje członkowskie, w tym Polska, są zobowiązane realizować

wspólne ustalenia dotyczące kształcenia zarówno przeznaczonego dla młodzieży, jak i adresowanego

do dorosłych. Wspólnota nie zakłada unifikacji systemów edukacyjnych, ale zapewnienie ich porów-

nywalności i takie ukształtowanie, by skutecznie osiągać zakładane cele. 

Trzy cele wydają się przy tym najistotniejsze.  Po pierwsze, dążenie do osiągania poprzez kształ-

cenie przewag konkurencyjnych dzięki zwiększeniu kapitału ludzkiego i jego elastycznemu dostoso-

waniu do potrzeb gospodarki (stąd między innymi nieustanne porównywanie osiągnięć edukacyj-

nych z pozaeuropejskimi krajami OECD). Po drugie, wykorzystanie systemu kształcenia dla zmniej-

szania różnic społecznych, nade wszystko zaś do eliminacji zjawiska wykluczenia społecznego, co

wymaga zapewnienia równości szans edukacyjnych dla wszystkich, a więc także niezależnie od wie-

ku. Po trzecie, doprowadzenie do porównywalności, a przede wszystkim do transparentności kształ-

cenia i jego efektów, wpisuje się w dążenie do tworzenia wspólnego rynku pracy, a w jakiejś mierze

również wspólnego rynku usług edukacyjnych. 

To, co się dzieje w kraju można i trzeba oceniać nie tylko z punktu widzenia, jak system eduka-

cji odpowiada na zadania stawiane przez nasz rynek pracy, lecz również z punktu widzenia nadąża-

nia za zmianami i zadaniami stawianymi przez inne kraje wspólnoty.
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Ocena procesów edukacyjnych wymaga ich oglądu w dłuższym czasie. Naturalnym punk-
tem odniesienia w przypadku Polski może być początek procesu transformacji, inicjujący zasad-
nicze przekształcenia w systemie edukacji oraz edukacyjnych postawach młodzieży i doro-
słych. W tym czasie wpływ na procesy edukacyjne wywierały głębokie reformy gospodarki i pra-
wa, w tym normującego edukację. Zmieniły się też: liczba i struktura młodzieży kształcącej się
w szkołach średnich i wyższych14, struktura własnościowa szkół oraz kierunkowa struktura
kształcenia, jak również treści kształcenia w szkołach wszystkich typów oraz działania związa-
ne z podnoszeniem jego jakości (rozdz. 3.3).

Podstawą przebudowy struktury oraz programów szkolnictwa podstawowego i średniego sta-
ła się realizowana od 1999 r. reforma edukacji. Za jej najważniejsze cele uznano: podniesienie
poziomu edukacji społeczeństwa poprzez upowszechnienie wykształcenia średniego i wyższego,
wyrównanie szans edukacyjnych dzieci i młodzieży oraz poprawę jakości edukacji. Realizacji
tych celów miała służyć przebudowa struktury szkolnictwa. Skrócono okres nauki w szkole pod-
stawowej do 6 lat,  utworzono trzyletnie gimnazjum oraz nowe typy szkół ponadgimnazjalnych.
Wprowadzono jednolite i czytelne kryteria oceny uczniów: wewnątrzszkolny system oceniania
oraz ocenianie zewnętrzne na poszczególnych poziomach edukacji szkolnej (sprawdzian po szko-
le podstawowej, egzamin gimnazjalny oraz matura po zakończeniu szkoły średniej, której pozy-
tywny wynik pozwala na ubieganie się o przyjęcie na studia wyższe). 

Zmiany objęły także szkolnictwo wyższe. Uchwalona w 2005 r. ustawa15, poprzedzona wcze-
śniejszymi zmianami prawa16, ujednoliciła podstawy funkcjonowania szkolnictwa wyższego łą-
cząc w jeden akt prawny dotychczasowe ustawy o szkolnictwie wyższym oraz wyższych szkołach
zawodowych, wprowadziła podział uczelni na: akademickie i nieakademickie oraz studiów na
trzystopniowe. Przyjęta struktura studiów ma sprzyjać większej elastyczności kształcenia na po-
ziomie wyższym, przyczyniać się do lepszego dopasowania uczelni do rynku pracy oraz dążyć do
zapewnienia odpowiedniej jakości procesu dydaktycznego i rezultatów kształcenia.

2.1. Zmiany ilościowe i strukturalne kształcenia
– Elżbieta Drogosz-Zabłocka, Barbara Minkiewicz

Od początku transformacji w szkołach ponadgimnazjalnych zaszły zasadnicze zmiany ilościo-
we i strukturalne. W roku szkolnym 1990/91 współczynnik skolaryzacji netto dla ogólnokształcą-
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14 Przed wprowadzeniem reformy w 1999 r. będą to szkoły ponadpodstawowe.
15 Ustawa Prawo o szkolnictwie wyższym z 27 lipca 2005 r., art. (Dz.U. z 2005r., nr 164, poz. 1365).
16 Uchwalenie Ustawy o wyższych szkołach zawodowych z 26 czerwca 1997 r. (Dz.U. z 1997 r., nr 97, poz. 590).
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cych szkół wynosił 18,6%, a 15 lat później już 43,1% (tab. 1.1). Największe zmiany obserwujemy
jednak w zasadniczych szkołach zawodowych – spadek liczby uczniów w latach 1990-2005 r. wy-
niósł w nich ponad 70%. Ten typ  kształcenia obecnie mało interesuje absolwentów gimnazjów,
chociaż ostatnie dwa lata wskazują na zahamowanie spadku popularności tych szkół. Wzrosło na-
tomiast zainteresowanie kształceniem w szkołach prowadzących do matury, zarówno ogólno-
kształcących jak i zawodowych. W szkołach policealnych, oferujących przygotowanie zawodowe
absolwentom szkół średnich, liczba uczniów zwiększyła się od 1990 r. ponad 2,5-krotnie. 

Mimo znaczącego wzrostu zainteresowania kształceniem ogólnym (w analizowanym okresie
w liceach ogólnokształcących nastąpił wzrost liczby uczniów o około 68%), nadal znaczny odse-
tek młodzieży (ponad 50%) uczęszcza do szkół ogólnozawodowych i zawodowych. Szkoły te, jak
wskazują wyniki matury z 2006 r.17, nie dają swoim absolwentom wystarczających szans na kon-
tynuację kształcenia, co więcej, niewystarczające jest także przygotowanie do podjęcia zawodo-
wej pracy, na co wskazują słabe wyniki egzaminu zawodowego z 2006 r.

Ponadto, uczniowie liceów ogólnokształcących, częściej aniżeli uczniowie liceów profilowa-
nych i techników, deklarują chęć kontynuacji kształcenia w wyższych  szkołach, zaś uczniowie
techników częściej preferują podjęcie zawodowej pracy. Wyjaśnienia tych różnic można szukać
we wcześniejszym wyborze szkoły ponadgimnazjalnej. Jest on powiązany z wynikami egzaminu
gimnazjalnego18: najlepsi uczniowie podejmują naukę w liceach ogólnokształcących, słabsi tra-
fiają do liceów profilowanych i techników, a najsłabsi do zasadniczych szkół zawodowych (Cen-
tralna Komisja Egzaminacyjna 2006). 

Znaczące jest upowszechnienie studiów. W latach 1990/91-2005/06 liczba studentów wzrosła
prawie pięciokrotnie. Dopiero w 2005 r., pierwszy raz od początku lat 90., przyjęto na studia o
ponad 2600 osób mniej niż rok wcześniej (początek niżu demograficznego). Wzrosły też współ-
czynniki skolaryzacji (tab. 2.1), przy czym odsetek studiujących kobiet powiększył się z 50 w ro-
ku 1990/91 do prawie 57 w 2000/2001 i nadal utrzymuje się na podobnym poziomie. W efekcie
przeobrażeń w postawach edukacyjnych podniósł sięt średni poziom wykształcenia Polaków,
szczególnie w grupach wiekowych: 25-29, 30-34, 35-39 (GUS 2004).

Wprowadzone na początku lat 90. zmiany prawne umożliwiły przekształcenia struktury
szkolnictwa i przełamanie monopolu państwa na prowadzenie szkół. W roku akademickim
2005/2006 funkcjonowało już 315 uczelni niepublicznych, w których kształciło się  blisko 1/3 ogó-
łu studentów. 
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17 W 2006 r. maturę zdało 79% absolwentów przystępujących do tego egzaminu, ale znaczące różnice występują, gdy ana-
lizujemy wyniki w różnych typach szkół średnich. Największy odsetek zdających, to absolwenci liceów ogólnokształcą-
cych (89,9), najmniejszy – 33,9, absolwenci liceów uzupełniających, a zatem wcześniejsi absolwenci zasadniczych szkół
zawodowych.

18 Warto tu zaznaczyć, iż wybór lepszego gimnazjum jest także powiązany z wynikami sprawdzianu po klasie szóstej szko-
ły podstawowej (Konarzewski 2002).

Szkolnictwo ponadgimnazjalne

Zasadnicze zawodowe Licea ogólnokształcące
Technika

i licea profilowane

Szkoły policealne Szkolnictwo wyższe
Lata

brutto netto brutto netto brutto netto brutto netto brutto netto

1990/91 34,5 34,0 18,9 18,6 26,74 22,2 3,6 3,1 12,9 9,8

1994/95 29,0 28,4 25,2 24,8 31,24 25,9 3,9 3,5 19,8 15,6

2000/01 20,0 19,5 34,1 33,5 36,04 31,0 5,2 4,4 40,7 30,6

2005/06 123 14,4 12,2 53,5 43,1 50,2 34,9 16,1 9,8 48,9 38,0

Tabela 1.1. Współczynniki skolaryzacji w szkolnictwie ponadgimnazjalnym i wyższym w latach

1990/91-1994/95 oraz 2000/01-2005/06

1 Łącznie ze specjalnymi szkołami przysposabiającymi do pracy.
2 Łącznie z ponadpodstawowymi liceami ogólnokształcącymi dla dorosłych i ponadgimnazjalnymi uzupełniającymi liceami ogólnokształcącymi.
3 Łącznie z ponadpodstawowymi średnimi szkołami zawodowymi i technikami uzupełniającymi.
4 Dotyczy szkół sprzed reformy edukacji wprowadzonej w szkołach ponadgimnazjalnych w roku szkolnym 2002/2003.
Źródło: Oświata i wychowanie w latach 1999/00-2005/06, GUS, Warszawa; Szkoły wyższe i ich finanse w latach 1999/00-2005/06, GUS, Warszawa.



Pod rządami poprzednich ustaw w szkołach niepaństwowych rozwinęły się płatne studia w róż-
nych formach, tj.: dziennej, wieczorowej, zaocznej. W uczelniach publicznych prawo uniemożli-
wiało prowadzenie płatnych, dziennych studiów, toteż pozostawały one bezpłatne, a studia wie-
czorowe i zaoczne były płatne. Największy skok ilościowy przeżyły studia zaoczne. W nowej usta-
wie wprowadzono pojęcie studiów stacjonarnych, utożsamiając je z bezpłatnymi dziennymi stu-
diami w państwowych uczelniach i z płatnymi, dziennymi w uczelniach niepaństwowych.

Wzrost komercjalizacji szkolnictwa, szczególnie na poziomie wyższym, odzwierciedla się nie
tylko w zmianie struktury własnościowej (im wyższy poziom kształcenia, tym większy odsetek
szkolnictwa niepublicznego), ale także w zmianie formy kształcenia – w spadku udziału studen-
tów studiów stacjonarnych w liczbie studentów ogółem (z 77% do 49% w latach 1990-2005). W
roku 2005/2006 zatem przeważały studia płatne nad finansowanymi ze środków publicznych
(płacą za studia niemal wszyscy studenci uczelni niepaństwowych i studenci niestacjonarnych
studiów w państwowych uczelniach). Obecne prawo nakłada na państwowe uczelnie obowiązek
utrzymania na stacjonarnych studiach co najmniej takiej liczby studentów jak na studiach niesta-
cjonarnych, w konsekwencji tych ustaleń udziały liczby studentów studiów płatnych i bezpłat-
nych w tychże uczelniach wynoszą ok. 50%. 

Dla rynku pracy istotne znaczenie mają wybory profili zawodowych lub zawodów dokonywa-
ne przez młodzież po zakończeniu obowiązkowego kształcenia gimnazjalnego. Wtedy zapadają de-
cyzje o wyborze docelowej ścieżki kształcenia. Zainteresowaniem uczniów średnich szkół zawodo-
wych dla młodzieży nadal cieszą się kierunki techniczne i ekonomiczno-administracyjne (jednak
w latach 1994-2004 spadł udział uczniów z tych kierunków: technicznych z ok. 54% do 49%, eko-
nomicznych z 23% do niespełna 12%), zyskują popularność społeczne ( nie dgrywały żadnej roli
w 1994 r., a w 2004 skupiały 19% uczniów), usługowe (prawie dwukrotny wzrost z ok. 8% do ok.
16%) (więcej tab. A1.3 w aneksie). W liceach profilowanych w roku szkolnym 2004/2005 domino-
wał profil ekonomiczno-administracyjny (wybrało go ponad 27% uczniów19), następnie zarządza-
nie informacją (ok. 26%20), profil usługowo-gospodarczy (prawie 15%), socjalny (ok. 8%) oraz
kształtowanie środowiska (ok. 7%). Inna rzecz, że najprawdopodobniej taka właśnie była oferta li-
ceów i to ona przede wszystkim kształtowała strukturę wyborów.

W policealnych szkołach w 2004/2005 r. wybierano głównie kierunki usługowe (dwukrotny
wzrost liczby uczniów w porównaniu z rokiem 1994/1995), informatyczne (ponad 18% uczniów
szkół policealnych) oraz ekonomiczno-administracyjne (wyraźny spadek w badanym okresie,
prawie o 30 p.p.)21.
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19 Rok później – ok. 25%.
20 W 2005/2006 r. – 29,9%. 
21 W 2005/2006 r.: usługowe – ok. 21%, ekonomiczno-administracyjne – 18,6%, informatyczne – 17,6%.
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Warto zauważyć istotną prawidłowość: struktura kierunków i profili kształcenia w ofercie
szkół pogimnazjalnych i policealnych dostosowywała się do struktury kształcenia na wyższych
szczeblach i stopniowo, na każdym szczeblu, była wzbogacana. Paradoksalnie – zmiany w dużym
stopniu podążały „od góry”, tj. uczniowie zgłaszali chęć kształcenia się w zawodach odpowiada-
jących zyskującym popularność kierunkom studiów, a nie w zawodach typowych dla wykształce-
nia średniego, co wydawałoby się uzasadnione charakterystyką zatrudnienia.   

W ostatnim 15-leciu zmieniła się także kierunkowa oferta szkolnictwa wyższego oraz wybo-
ry kandydatów dotyczące kierunków studiów. Lista kierunków, która w 1991 r. liczyła 92pozycje,
została poszerzona w 2006 r. do 118 (Rozporządzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyższego z
dnia 13 czerwca 2006 r.). W 10-leciu 1994-2005 spadł, chociaż w niewielkim stopniu, odsetek stu-
diujących kierunki pedagogiczne (z 15 do niespełna 13), humanistyczne (z 12,5 do niespełna 8) i
techniczne (z 19,5 do ok. 9), gdzie spadek był najbardziej głęboki. Wzrósł, natomiast odsetek stu-
diujących kierunki z grupy biznes i zarządzanie (z ok. 15 do ok. 26) oraz kierunki społeczne (z
8,7 do prawie 14). Obserwuje się więc ogromną koncentrację kształcenia w kierunkach ekono-
micznych (łącznie biznes, zarządzanie, ekonomia, finanse itp.), choć w ostatnich 2 latach widać
zahamowanie tej tendencji.

Zmiany kierunków kształcenia nie są zgodne z celami Strategii Lizbońskiej. W porównaniu
ze średnią dla krajów Unii Europejskiej w 2003 r. w Polsce o wiele wyższy był odsetek osób 
w wieku 20-24 lata legitymujących się wykształceniem średnim, natomiast zdecydowanie za ni-
ski (o blisko 4 p.p.) udział absolwentów szkół wyższych kierunków ścisłych, technicznych i infor-
matycznych (porównanie dotyczy 2000 r.).

Przyczyn tego zjawiska można poszukiwać już we wcześniejszych fazach edukacji, zwłaszcza w
stosunkowo słabych wynikach kształcenia w zakresie przedmiotów ścisłych. Na egzaminach matu-
ralnych – wyjąwszy egzamin z języka polskiego – odsetek pozytywnych ocen wahał się od 24,7 do
55,3 (dla porównania na egzaminie z języka polskiego 88,4), a najsłabsze wyniki uzyskali uczniowie
zdający matematykę. Jedną z przyczyn nie poświęcania należytej uwagi przedmiotom ścisłym, by-
ła decyzja ministra o rezygnacji z matematyki jako przedmiotu obowiązkowego na maturze.  

Nadzieje na pożądany kierunek zmian i osiągnięcie 15% wzrostu22 udziału absolwentów
nauk matematycznych, przyrodniczych i technicznych studiów wyższych w przeliczeniu na
1000 mieszkańców mogą budzić: stosunkowo wysoka dynamika wzrostu studentów tych kie-
runków (+12% w latach 2000-2003), jak i zapowiedziane przywrócenie23 obowiązku zdawa-
nia matematyki na maturze. W Polsce udział absolwentów nauk matematycznych, przyrod-
niczych i technicznych na 1000 mieszkańców nadal odbiega na niekorzyść od średniej dla
Unii Europejskiej24.
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22 Zakładany wzrost wymaga zwiększenia liczby absolwentów o 100 tys. do 2010 r. lub 1,6% rocznego wzrostu w okresie
2001-2010.

23 Odwleka się tę decyzję – podczas spotkania Ministra Edukacji z rektorami wyższych uczelni i przedstawicielami Kon-
ferencji Rektorów  obu typów uczelni (szkół akademickich i zawodowych) w MEN w dniu 12 marca 2007 ustalono
przesunięcie zapowiedzianego terminu wprowadzenia obowiązkowego egzaminu maturalnego z 2009 na 2010 r. 

24 W 2003 r. średnia dla UE wynosiła 12,3, w Irlandii – 24,2; we Francji – 22,2, w Polsce – 9,0.

UE Polska

UE-15 UE-25Edukacja

Cel Strategii

Lizbońskiej

2010
2000 2003 2000 2003

2000 2003

Absolwenci szkół wyższych (nauki ścisłe, kierunki techniczne,
informatyczne) w wieku 20-29 lat na 1000 mieszkańców

Wzrost
przynajmniej

15% 
11,0 10,2 6,6 9,0

Inwestycje w kapitał ludzki: wydatki publiczne na edukację w % PKB 4,90 4,94 4,99 5,411

Osoby z wykształceniem co najmniej średnim w grupie osób
w wieku 20-24 (w %)2 85 73,6 73,8 76,4 76,7 87,8 88,8

Tabela 1.2. Cele Strategii Lizbońskiej i ich realizacja w obszarze edukacji – podstawowe wskaźniki

1 W 2002 r.
2 Na podstawie badań siły roboczej (w Polsce BAEL) za II kwartał.
Źródło: Progress towards the Lisbon objectives in Education and training, 2006 Report.



Konsekwencją postanowień zawartych w Deklaracji Bolońskiej jest przejście do studiów trzy-
stopniowych. Ustawa o szkolnictwie wyższym (2005 r.) umożliwia utrzymanie dwustopniowej
struktury studiów tylko na kilku kierunkach. Prawo, farmacja, stomatologia, psychologia, wete-
rynaria, kierunek lekarski mogą być prowadzone jako jednolite studia magisterskie, a pozostałe,
jednolite studia magisterskie przekształca się w studia dwustopniowe: studia I stopnia kończące
się dyplomem zawodowym (licencjata, inżyniera) i studia II stopnia kończące się dyplomem ma-
gistra. Magisterium warunkuje studia III stopnia, tj. doktoranckie25. 

2.2. Zmiany programowe – kierunki i przyczyny
– Elżbieta Drogosz-Zabłocka, Barbara Minkiewicz

Szanse na rynku pracy zależą w znacznym stopniu od efektów kształcenia, w tym od formal-
nych i nieformalnych kwalifikacji zdobywanych w szkolnym i pozaszkolnym systemie edukacji, w
znacznej mierze od programów opracowywanych w oparciu o podstawy programowe (szkoła
podstawowa, gimnazjalna, ponadgimnazjalna) lub standardy kształcenia (szkolnictwo wyższe). 

Wiedza szkolna może być zorientowana na przeszłość, teraźniejszość lub przyszłość. Śro-
dowisko pracy podlega silnym i nieustannym zmianom. To skutek zaostrzenia konkurencji, glo-
balizacji, zmian technologii i struktury gospodarki. Zatem orientacja na przyszłość ma kluczo-
we znaczenie dla korzystania z wiedzy i umiejętności szkolnych na rynku pracy. Tymczasem in-
ercja systemów edukacyjnych, wynikająca z nagromadzonych latami doświadczeń w naucza-
niu określonych przedmiotów, w określonych proporcjach z określonymi treściami i sposoba-
mi kształcenia, z kwalifikacji nauczycieli zdobytych często przed wieloma laty, z niedoinwesto-
wania wyposażenia szkół i uczelni, niezbędnego szczególnie w kształceniu zawodowym, powo-
dują silną orientację na przeszłość, co nieuchronnie ogranicza przydatność szkolnej edukacji
w zastosowaniach na rynku pracy. 

Przystosowanie programów kształcenia do przyszłych warunków wykonywania pracy wyma-
ga pewnej wiedzy prognostycznej, która z natury nie może być doskonała i której horyzont – wo-
bec gwałtowności zmian ekonomicznych i technologicznych – nie może być bardzo odległy. W zwią-
zek systemu edukacji i rynku pracy jest więc wpisany konflikt pomiędzy dynamiczną gospodarką
a inercyjnym systemem edukacyjnym. Reformy kształcenia zmierzają do ograniczenia tego kon-
fliktu dzieląc kształcenie na krótsze odcinki i dążąc do tego, by najwcześniejsze etapy edukacji
dawały solidne i szerokie podstawy kształcenia bardziej wyspecjalizowanego. Dzięki temu była-
by możliwa permanentna aktualizacja specjalistycznej wiedzy w kształceniu ustawicznym, po za-
kończeniu nauki szkolnej.

Dobór treści kształcenia wymaga też rozstrzygnięcia jak dokonywać ich selekcji oraz co ma
być punktem odniesienia konstruowanych programów nauczania. Czy programy mają dążyć do
uzyskania przez uczniów odpowiednich kompetencji ogólnych, a w kształceniu zawodowym kom-
petencji wymienionych w Europejskich oraz Krajowych Ramach Kwalifikacji, czy też mają wypeł-
niać podstawy programowe, a w szkolnictwie wyższym standardy kształcenia, którym wciąż nie są
dostatecznie ukierunkowane na kształcenie kompetencji uczniów i studentów. A przecież kryte-
rium kompetencji od początku lat 90. nabiera coraz większego znaczenia oraz w edukacji i w za-
trudnieniu i powinno zapoczątkować zmiany w treściach nauczania. 

Istotne znaczenie ma także swoboda kształtowania programów. Założenie, że programy
szkolne są układane w samych szkołach z jednej strony grozi znacznym zróżnicowaniem kształ-
cenia w skali kraju prowadząc w skrajnym przypadku, do tego, ze dyplomy ukończenia odpo-
wiednich szkół nie zaświadczają o jednakowej wiedzy i o jednakowych umiejętnościach ich ab-
solwentów, lecz z drugiej strony – jest niezwykle cenne, ponieważ może być środkiem jak najlep-
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25 Zgodnie z obowiązującym prawem szkolnictwo wyższe oferuje studia na 118 standardowych kierunkach, w tym na 4
są to wyłącznie studia I stopnia, na 11 wyłącznie jednolite studia magisterskie, na 2 zarówno studia I i II stopnia, jak
i jednolite studia magisterskie. Uczelnie zawodowe, po wprowadzeniu trzystopniowego systemu studiów stały się uczel-
niami oferującymi studia I stopnia.



szego wykorzystania potencjału szkół. Dlatego stale próbuje się rozwijać reformy programów
kształcenia tak, by zawierały one pewne minimum wspólnych treści przy pozwoleniu na różnico-
wanie treści ponadobowiązkowych. Jednak dyskusja nt. ile treści obowiązkowych, a ile swobod-
nie kształtowanych przez szkoły nie jest zakończona.

W szkołach podstawowych i średnich postuluje się połączenie w jeden akt prawny planu na-
uczania, podstawy programowej oraz standardów wymagań egzaminacyjnych. Kierunki zmian
programowych można powiązać z celami zarysowanymi w takich dokumentach, jak: Strategia
rozwoju edukacji na lata 2007-201326, Deklaracja Bolońska oraz wynikające z tych założeń nowe
podejście do standardów nauczania, a także ze zmianami sytuacji na rynku pracy i zmianą ocze-
kiwań pracodawców. Osobnym problemem pozostaje realizacja przyjętych programów i konfron-
tacja ich założeń z codziennością szkół średnich i wyższych, a nawet podstawowych i gimnazjów. 

2.2.1. Kształcenie ogólne – Anna Wiłkomirska

Za istotne cele kształcenia ogólnego, obok zdobycia wiedzy i umiejętności związanych bezpo-
średnio z przedmiotami szkolnymi, uważa się często nabycie tzw. kompetencji ogólnych – komu-
nikacji, rozwiązywania problemów, logicznego myślenia, pracy w zespole, kierowania innymi
i uczenia się – przydatnych podczas edukacji i później przy pełnieniu dorosłych ról społecznych.
Obok wymienionych kompetencji społecznych eksperci od edukacji wyróżniają także kompeten-
cje osobiste, z których najważniejszymi są: motywacja i zaangażowanie, ciekawość poznawcza,
krytycyzm, kreatywność, poczucie własnej wartości, odpowiedzialność, wytrwałość i uczciwość
(Kompetencje kluczowe, Realizacja koncepcji na poziomie szkolnictwa obowiązkowego (2000).
Chociaż wszystkie wyżej wymienione kompetencje mogą być doskonalone w toku całego życia, to
podstawowe znaczenie dla ich tworzenia i rozwoju ma obowiązkowa edukacja szkolna, zwłasz-
cza kształcenie ogólne. To przeświadczenie znajduje wyraz w zapisach ustawowych i w innych
państwowych aktach prawnych dotyczących edukacji (na wszystkich szczeblach) we wszystkich
krajach. Także w dokumentach lokalnych i szkolnych, przy określaniu celu i programu kształce-
nia, znaleźć można odniesienia zarówno do kompetencji społecznych, jak i osobistych. 

Tymczasem edukatorzy i nauczyciele nie potrafią rozwiązać problemu transferu wiedzy zdo-
bywanej w szkole do rzeczywistości pozaszkolnej. W wymiarze funkcjonalnym oznacza to, że ist-
nieje jakiś poziom izolacji szkoły od innych źródeł informacji i socjalizacji, a wiedza szkolna naj-
bardziej przydaje się w szkole. Dobrze oddaje tę sytuację przykład wyników polskich czternasto-
latków  w międzynarodowych badaniach wiedzy i postaw obywatelskich Civic Education Study.
Nasi uczniowie doskonale wypadli w teście wiedzy pojęciowej (w istocie podręcznikowej), a wy-
raźnie gorzej w rozumieniu przekazów o tematyce społecznej (np. artykułów prasowych, ulotek
itp.; Dolata, Koseła, Wiłkomirska, Zielińska 2004).

Szkolnictwo w Polsce, w tym także kształcenie ogólne, przechodzi od kilkunastu lat istotną
metamorfozę. Powstanie i modernizowanie podstawy programowej, rozwój rynku podręczników
i programów szkolnych, reforma ustroju szkolnego, a zwłaszcza powstanie gimnazjów oraz
wprowadzenie zewnętrznych egzaminów między kolejnymi etapami szkolnymi, to tylko niektóre
z najważniejszych zmian. 

Szanse opracowania nowych programów szkolnych, nastawionych nie tylko na opanowanie
wiedzy teoretycznej (jest to jeden z podstawowych zarzutów wobec polskiej edukacji szkolnej),
ale także rozwijanie umiejętności, pozwalających na jej praktyczne wykorzystanie, zwiększyć
miała opracowana Koncepcja programu kształcenia ogólnego. Chociaż spotkała się ona z kryty-
ką ekspertów w zakresie edukacji (por. Konarzewski 1993, Kupisiewicz 1995) była pionierską
wersją, powstałej po wielu debatach i sporach, Podstawy programowej kształcenia ogólnego dla
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26 Decyzją Parlamentu Europejskiego i Rady (Decyzja  nr 1720/2006/WE z 15 listopada 2006 r.) ustanowiony został Pro-
gram „Uczenie się przez całe życie”, który ma wspierać i uzupełniać działania podejmowane przez państwa członkow-
skie w zakresie: rozwoju uczenia się przez całe życie, poprawy jakości, atrakcyjności i dostępności ofert w zakresie
uczenia się przez całe życie, pomocy we wspieraniu kreatywności, konkurencyjności, szans na zatrudnienie oraz roz-
woju przedsiębiorczości, zwiększania uczestnictwa w uczeniu się przez całe życie osób w każdym wieku, niezależnie
od środowiska społeczno-gospodarczego, propagowania nauki języków obcych i różnorodności językowej, tworzenia
innowacyjnych i opartych na TIK treści, usług i metodologii uczenia.



szkół podstawowych i gimnazjów (1998). Stworzono ją w zmiennym klimacie politycznym powo-
dowanym przez kolejne, szybko się zmieniające ekipy rządzących. 

Później przygotowano także podstawy programowe dla szkół ponadgimnazjalnych. Przewi-
dywały one możliwość kształcenia według programu wybranego przez nauczyciela lub w opar-
ciu o jego autorski program dydaktyczny i wychowawczy. Podstawa programowa  formułuje ce-
le, zadania, treści nauczania (ogólne, dla każdego przedmiotu i dla ścieżek międzyprzedmioto-
wych), osiągnięcia ucznia oraz lektury dla kolejnych etapów kształcenia. W szkole podstawowej
wprowadzony został nowy przedmiot – Technologia informacyjna. Powstała obszerna lista pro-
gramów i podręczników zaakceptowanych przez MEN.

Podstawa programowa zaleca kształtowanie zrębów dla kompetencji kluczowych już na eta-
pie edukacji przedszkolnej. Wskazuje na kształtowanie takich kompetencji, jak: poznawanie i ro-
zumienie siebie i świata, nabywanie umiejętności poprzez działanie, odnajdywanie swojego miej-
sca w grupie rówieśniczej, wspólnocie oraz budowanie systemu wartości.

Podstawa dla szkół podstawowych już jako pierwsze zadanie wskazuje: …naukę poprawne-
go i swobodnego wypowiadania się, pisania i czytania ze zrozumieniem. A cele edukacyjne II eta-
pu kształcenia wyraźnie odnoszą się do rozwijania kompetencji kluczowych – w szkole uczniowie
kształcą swoje umiejętności wykorzystywania zdobywanej wiedzy, aby w ten sposób lepiej przy-
gotować się do pracy w warunkach współczesnego świata.

Nauczyciele mają tworzyć uczniom warunki do nabywania umiejętności: uczenia się, komu-
nikacji z innymi, efektywnego współdziałania w zespole. Kolejne punkty podstawy programowej
zawierają inne jeszcze wymagania dotyczące kształtowania wszystkich ważnych, wymienianych
wyżej kompetencji. Już nawet pobieżne prześledzenie tego dokumentu wskazuje, że dokładne za-
stosowanie w praktyce szkolnej znajdujących się w nim zaleceń powinno doprowadzić do uzyska-
nia przez uczniów wszystkich kompetencji podstawowych. Czy tak się dzieje?

Trudno precyzyjnie oszacować osiągnięcia szkoły w tym zakresie, tym bardziej, że wyniki
wszystkich badań międzynarodowych – testów wiedzy wskazują na poważne zróżnicowanie kom-
petencji polskich uczniów w zależności od typu szkoły średniej. Jednak nawet uczniowie liceów
ogólnokształcących wypadają w badaniach PISA raczej niesatysfakcjonująco w zakresie czytania
ze zrozumieniem, myślenia matematycznego i myślenia naukowego (por. rozdz. 5.1). Nie ma ta-
kich danych dla uczniów młodszych – badania PIRLS nad 9-latkami są w trakcie realizacji.

Wiele wskazuje na to, że skonstruowanie Podstawy, (która jest konieczna, choć ma szereg
wad i wymaga modyfikacji; Konarzewski 2004, 2005) oraz powstanie nowych programów szkol-
nych nie wystarcza, aby ukształtować pożądane kompetencje uczniów. Także dlatego, że realiza-
cja zadań edukacyjnych w dużej mierze zależy od sprawności i przekonań dydaktycznych nauczy-
cieli. Uznanie matematyki za przedmiot trudny (stereotyp!), pojmowany przez nielicznych i – w
konsekwencji – wyłączenie jej z egzaminu maturalnego jest tego przykładem.

Kolejne zagadnienie, to wybór programów i metod kształcenia. Reforma edukacji i opraco-
wanie podstawy programowej doprowadziło do nie całkiem kontrolowanego rozwoju rynku pod-
ręczników i programów. Tymczasem nauczyciele w Polsce nie są w czasie studiów dobrze przy-
gotowywani do samodzielnego tworzenia programów dydaktycznych, kłopoty sprawia im także
wybór określonego programu z wielu istniejących na rynku, zwłaszcza, że często jest on uwarun-
kowany także czynnikami ekonomicznymi (jest możliwy, gdy np. przewidziane są promocje i bo-
nifikaty wydawnicze). 

Dobór metod dydaktycznych, pomimo niemalże masowego uczestnictwa nauczycieli w róż-
nych studiach i kursach podyplomowych na temat nowych metod, zasadniczo nie zmienia się.
Ciągle dominują te tradycyjne – wykład, podręcznik i odpytywanie. Raczej niechętnie nauczycie-
le stosują metody aktywizujące, narzekając na brak czasu i problemy z dyscypliną. 

Wzrastająca w ostatnich latach bezradność pedagogiczna nauczycieli, którzy skarżą się na
brak dyscypliny wśród uczniów, niechęć do uczenia się, arogancję, wagary itd. (Konarzewski
2004), ich niewystarczające kompetencje wychowawcze, w tym  komunikacyjne, brak umiejętno-
ści budowania relacji nauczyciel – uczeń, słabe przygotowanie metodyczne, niechęć do aktywizo-
wania uczniów oraz do podjęcia wysiłku w zakresie indywidualizacji kształcenia (Wiłkomirska
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2005) to kolejne problemy, które utrudniają kształtowanie kompetencji w szkole, w tym także
tych poszukiwanych przez pracodawców. Jak wynika z raportu AIG i Gazety Wyborczej „Praca
dla młodych” (2002) kandydatom do pracy brakuje przede wszystkim samodzielności, inicjatywy,
aktywności i zaangażowania w pracę. 

Utworzenie gimnazjów (1999)  przyniosło zarówno dobre, jak i złe następstwa, czego dowo-
dzą badania monitorujące ich funkcjonowanie (Putkiewicz i in., 1999, Konarzewski 2002, 2004,
Wiłkomirska 2005, Piotrowski 2005). Do negatywnych zaliczyć należy nasilenie problemów wy-
chowawczych, selektywne pogorszenie warunków uczenia się (w mieście – powstanie dużych
wielooddziałowych szkół, na wsi – problemy z dowożeniem uczniów) oraz niewystarczający po-
ziom doradztwa metodycznego. Innym negatywnym następstwem, ale nie tak trudnym do korek-
ty, było wprowadzenie przez władze szkolne selekcji wewnątrzszkolnej (ze względu na status eko-
nomiczno-społeczny w mieście i miejsce zamieszkania na wsi).

Dominują jednak efekty pozytywne, takie jak: poprawa wyposażenia dydaktycznego szkół,
zwłaszcza na wsi (pracownie przedmiotowe, komputerowe), ciekawsze programy dydaktyczne,
bogatsza oferta w zakresie języków obcych niż w ośmioletniej szkole podstawowej oraz wyższy
poziom wymagań i kształcenia (także w opinii uczniów). Dla pomyślności edukacyjnej gimnazjów
na rynku pracy ważne są dwa inne następstwa. Po pierwsze, w gimnazjach pozycja dziecka wy-
nikająca ze statusu ekonomiczno-społecznego rodziny odtwarza się słabiej niż w sytuacji transfe-
ru z ośmioletniej szkoły podstawowej do liceum. Po drugie, wydłużenie kształcenia ogólnego wy-
musza poszerzenie bazy szkół maturalnych, a w efekcie zwiększa szanse na wydłużenie ścieżki
edukacyjnej aż po studia wyższe.

Inne pozytywne efekty obserwowane w większości szkół to poprawa wyposażenia informa-
tycznego. Dane GUS pokazują bardzo dynamiczny wzrost komputeryzacji szkół, zwłaszcza gim-
nazjów (otrzymały na ten cel dodatkowe środki)27. Szkoły lepiej wywiązują się również z naucza-
nia języków obcych – większa oferta, więcej godzin, nowe podręczniki, nowe metody, a nade
wszystko silniejsza motywacja uczniów do uczenia się. Jednak szczególnie ta poprawa jest uza-
leżniona od lokalizacji szkoły (miasto/wieś), a także zasobów finansowych władz samorządo-
wych, szkoły i rodziców. To ekonomiczne zróżnicowanie w dużym stopniu przekłada się na edu-
kacyjną ofertę szkoły, a w konsekwencji na wybory młodzieży i ich losy edukacyjne i zawodowe. 

Mniej udanym rozwiązaniem wydają się inne nowe szkoły – licea profilowane, które miały za-
stąpić technika. Powstało ich relatywnie mało, proponują często niezbyt atrakcyjne dla młodzie-
ży profile zawodowe, a poziom kształcenia ogólnego jest w nich znacząco niższy niż w liceach
ogólnokształcących.

2.2.2. Kształcenie ponadgimnazjalne – Elżbieta Drogosz-Zabłocka, Barbara Minkiewicz

Niestety nie ma badań pozwalających rzetelnie ocenić programy i podręczniki wykorzysty-
wane w szkolnictwie zawodowym, w tym głównie do nauki przedmiotów zawodowych. Wiado-
mo, że ich podaż w porównaniu z podręcznikami do przedmiotów ogólnokształcących jest dużo
mniejsza, a zatem wybory dokonywane przez nauczycieli zawodu są łatwiejsze ale często ograni-
czone tylko do jednego czy dwóch podręczników. 

Edukacja w szkole zawodowej powinna przygotować do wykonywania zawodu oraz dać sze-
rokie podstawy wiedzy zawodowej i ogólnej, umożliwiając zrozumienie zmieniającego się otocze-
nia i funkcjonowanie w nim, a także bardziej efektywne wykorzystanie dostarczanych informacji
zarówno w pracy w zawodzie wyuczonym, jak i w innych zawodach, które absolwent szkoły mo-
że w przyszłości wykonywać. Szerokie podstawy wiedzy mają także zwiększyć zdolność do naby-
wania nowych kwalifikacji. 

Problemem towarzyszącym „od zawsze” średniemu szkolnictwu zawodowemu, jest współist-
nienie celów kształcenia ogólnego i zawodowego, co w praktyce oznacza przygotowanie do wy-
konywania określonego zawodu, a co za tym idzie także do egzaminu zawodowego i jednocześnie
do matury, która jest obecnie egzaminem zewnętrznym i otwiera drogę na studia.

28

Polska 2007

27 Co nie znaczy, że pod tym względem dorównujemy bardziej rozwiniętym krajom starej UE np. nauczanie informatyki
w małym stopniu jest powiązane z jej wykorzystaniem w procesie dydaktycznym nauczania innych przedmiotów, a wy-
posażenie w komputery i łącza internetowe w przeliczeniu na jednego ucznia odbiega w dół od średniej europejskiej.



Plan nauczania w każdej szkole ustala jej dyrektor na podstawie ramowego planu nauczania.
Tygodniowy wymiar obowiązkowych zajęć edukacyjnych we wszystkich klasach trzyletniego li-
ceum ogólnokształcącego, profilowanego, czteroletniego technikum oraz zasadniczej szkoły za-
wodowej nie może przekroczyć 35 godzin. Podstawy programowe, stanowiące fundament kon-
struowanych programów nauczania w szkołach publicznych, są gwarantowanym przez państwo
zestawem treści kształcenia ogólnego, ogólnozawodowego oraz zawodowego i noszą odpowied-
nio nazwy podstaw programowych kształcenia ogólnego, w profilach kształcenia ogólnozawodo-
wego oraz kształcenia w danym zawodzie. 

Ramowe plany nauczania dotyczące kształcenia ogólnego we wszystkich typach szkół ponad-
gimnazjalnych prowadzących do matury zawierają jednakowe treści i liczbę godzin. W praktyce
są one jednak zróżnicowane, bowiem w liceach ogólnokształcących przewidziane są programy
rozszerzone, w inny sposób wykorzystuje się także godziny do dyspozycji dyrektora szkoły. Z ba-
dań wynika, że występuje duże zróżnicowanie w przydzielaniu godzin na realizację poszczegól-
nych przedmiotów, np. w klasach I i II liceów ogólnokształcących i techników na naukę języka
polskiego przeznaczano od 3 do 7 godzin tygodniowo (Centralna Komisja Egzaminacyjna 2003).
To musi wpływać na osiągnięcia szkolne uczniów, a także na wyniki egzaminu maturalnego.

Innym problemem jest utrata aktualności obowiązujących programów w nowych typach
szkół zawodowych, wprowadzonych w wyniku reformy. Wprawdzie dyrektorzy szkół są odpowie-
dzialni za opracowanie szkolnych programów nauczania dla nowych typów szkół, ale powierze-
nie im dostosowania programu do nowego typu szkoły, bywa zadaniem zbyt trudnym tym bar-
dziej, że nie określono jednoznacznie, jaka powinna być nowa szkoła zawodowa, poza wymogiem
kształcenia w zawodach szerokoprofilowych. Ponadto, reformatorzy nie mieli jednoznacznej wi-
zji nowego systemu szkolnego (świadczy o tym zmiana pierwotnej struktury systemu edukacji
jeszcze przed jej wprowadzeniem w życie), nie było też jasno sprecyzowanych podstaw budowa-
nia nowego systemu edukacji. 

Podstawa programowa kształcenia w zawodzie zawiera opis zawodu, bloki programowe i
wykaz godzin przeznaczony na ich realizację oraz zalecane warunki realizacji programu. Opis
zawodu jest jednocześnie wykazem umiejętności, które powinien posiadać absolwent po ukoń-
czeniu kształcenia oraz zadań zawodowych, do których wykonywania ma być przygotowany.
Chociaż opracowane zostały standardy wyposażenia dydaktycznego pracowni zawodowych w
różnych typach szkół, to brakuje informacji ile zawodowych szkół te standardy spełnia, w jakich
obszarach występują największe niedostatki. Możemy natomiast ocenić, na podstawie egzami-
nów zawodowych, w jakim zakresie i w jakich zawodach zadania zawodowe wykonywane przez
absolwentów spełniają określone standardy.  

Przed szkolnictwem zawodowym staje obecnie nowe zadanie związane z prawdopodobnym
przyjęciem Europejskiego Systemu Transferu Punktów Kredytowych dla celów Kształcenia i
Szkolenia Zawodowego (ECVET)28. Ma on ułatwiać gromadzenie, przejrzystość i uznawanie
kwalifikacji definiowanych jako wynik uczenia się, niezależnie od trybu i formy ich nabycia. Przy-
jęcie tego systemu wpłynie na treści programowe szkolnictwa zawodowego, gdyż ich realizacja
będzie musiała doprowadzić do nabycia zakładanych kwalifikacji.  

2.2.3. Kształcenie wyższe – Elżbieta Drogosz-Zabłocka, Barbara Minkiewicz

Zmiany programów studów dokonywały się sukcesywnie od początku lat 90. zarówno we
właściwym ministerstwie, jak w uczelniach. 

Nowe uregulowania, obowiązujące od 2005 r., wpłynęły nie tylko na zmianę struktury szkol-
nictwa wyższego, ale spowodowały też znaczne zróżnicowanie charakteru studiów I i II stopnia
oferowanych przez różnego typu uczelnie (akademickie i nieakademickie). Istnieje bowiem ścisły
związek pomiędzy „akademickością” bądź „zawodowością” szkoły wyższej (oraz studiów) a kształ-
tem i zawartością programu oraz rodzajem kwalifikacji absolwenta. Jeśli uczelnia określi studia
I stopnia jako zawodowe, to jej absolwent będzie miał głównie wiedzę i umiejętności specjalistycz-
ne (pod warunkiem, że program też będzie miał charakter zawodowy), jeśli jako akademickie – to
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kwalifikacje będą bardziej teoretycznej natury. W tym drugim przypadku staną się de facto przy-
gotowaniem do studiów II stopnia na tym samym lub innym, dowolnie wybranym kierunku kształ-
cenia. Podobnie studia II stopnia (konstrukcja i realizacja ich programu) powinny umożliwiać
podjęcie studiów III stopnia, dlatego w przypadku uczelni nie prowadzących studiów doktorskich
(czyli III stopnia) potrzebna jest współpraca z uczelniami, na których funkcjonują takie studia. 

Zmiany te skłąniają do kształcenia interdyscyplinarnego, czemu nie sprzyja ścisłe zdefinio-
wanie kierunków i dyscyplin naukowych29, a także ciągle jeszcze dominujące traktowanie stu-
diów II stopnia jako uzupełniających studiów magisterskich kontynuowanych prawie zawsze na
tym samym kierunku kształcenia (takie były dotychczasowe doświadczenia)30. 

Za krok umożliwiający poszerzenie oferty kształcenia można uznać powoływanie tzw. ma-
krokierunków, stanowiących połączenie kilku kierunków studiów o podobnych minimalnych wy-
maganiach programowych oraz studia międzykierunkowe, prowadzone wspólnie na różnych kie-
runkach w ramach jednej lub kilku uczelni. To pozwala na bardziej elastyczne podejście do
kształcenia i lepsze dopasowywanie go do potrzeb rynku pracy. Trzeba jednak podkreślić, iż to
przede wszystkim minister – ustalając nazwy obowiązujących kierunków studiów – powinien
brać pod uwagę wymagania rynku pracy.

Wzajemnego dostosowania zawartości i kształtu programów będą wymagały studia, pod-
czas których realizacja części programu odbywa się w innej uczelni (partnerskiej) na tym sa-
mym bądź na innym kierunku oraz studia prowadzone wspólnie z uczelniami zagranicznymi
(joint degrees)31. Zmiany programowe są nieodzowne, jeśli mają być urzeczywistnione postano-
wienia Deklaracji Bolońskiej.

Konsekwencją elastycznego systemu studiów, a zarazem warunkiem jego sprawności jest
gwarantowanie porównywalności uzyskanych stopni i dyplomów w skali krajowej oraz między-
narodowej. W kraju służą temu minimalne standardy kształcenia. W skali UE toczą się też prace
(w ramach projektu Tuning), zmierzające do określenia ogólnych wymagań związanych z dyplo-
mem ukończenia studiów I i II stopnia oraz ze studiami na 9 kierunkach: biznes32, pedagogika,
geologia, historia, matematyka, chemia, fizyka, pielęgniarstwo i europeistyka (ustalenie zarówno
zakresu wiedzy i umiejętności ogólnych, jak i bezpośrednio związanych z kierunkiem). W przy-
szłości wszystkie  podstawowe kierunki studiów będą musiały prowadzić do osiągnięcia kwalifi-
kacji przewidzianych dla nich w regulacjach w skali całej UE. Dyplomy musza zapewniać wiary-
godną informację o tym, co ich posiadacz umie, bez względu na to, gdzie poszukuje pracy.

W trakcie prac dot. projektu Tuning zaproponowano inną niż dotychczas metodykę tworze-
nia programu studiów, a mianowicie na podstawie zamierzonych efektów kształcenia. Taki tryb
konstrukcji programów studiów byłby zbieżny z konstruowaniem programów nauczania na w
szkolnictwie ponadgimnazjalnym. Dzisiejsze reguły zmuszają uczelnie do umieszczania w pro-
gramie studiów minimalnych treści programowych, wcześniej (przed 2005 r.) normowany był ze-
staw przedmiotów składających się na podstawę programu studiów na określonym kierunku. W
zamierzeniu natomiast autorskie programy uczelni (i odpowiednio dobrane  do nich techniki na-
uczania) tworzone byłyby w celu uzyskania zdefiniowanych, określonych jako minimalne, efek-
tów kształcenia. Gdyby wdrożono nowe podejście, uczelnie zyskałyby większą swobodę w two-
rzeniu programów, ale powinny też wzrosnąć zadania państwa dotyczące normowania i kontro-
li jakości procesu dydaktycznego oraz rezultatów kształcenia.

Zmiany sytuacji na rynku pracy powinny wpływać na programy kształcenia np. rozwój samo-
zatrudnienia, czy małych  firm wymaga przedsiębiorczości od nowych kadr. Model kształcenia
zatem powinien uwzględniać  samodzielność i rozwój przedsiębiorczych postaw i zachowań.
Jednak kształcenie postaw i cech studentów możliwe jest tylko przy relatywnie dużej indywidu-
alizacji studiów, co w obecnym, masowym kształceniu najczęściej nie jest zapewnione. 
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29 Chociaż ustawowy zapis o możliwości tworzenia makrokierunków nieco rozluźnia ten gorset.
30 Dyskusje nad strukturą dwustopniową studiów i zmiany programowe związane ze zmianą struktury wskazują – w wie-

lu przypadkach – na takie właśnie myślenie. 
31 Dziś nawet nie ma sposobu, by legalnie wydać dyplom ukończenia takich połączonych studiów (brakuje odpowiednich

rozporządzeń ministra na podstawie obowiązującej ustawy).
32 Za A. Kraśniewski, Bolonia, Praga, Berlin ..., op. cit. s. 6 (w innych opracowaniach zamiast biznes wprowadza się eko-

nomia/zarządzanie, a zamiast pedagogika – nauki edukacyjne (M. Frankowicz, Deklaracja Bolońska ..., Europejska
Przestrzeń Edukacyjna http://www.chemia.uj.edu.pl/chemia03/materialy/europejska_przestrzen_edukacyjna.ppt) lub
Zarządzanie przedsiębiorstwem, Nauki pedagogiczne, Harmonizacja struktur kształcenia w Europie. Raport końcowy Fa-
za I, redakcja: Julia Gonzáles i Robert Wagenaar, University of Deusto, University of Groningen, 2003).



2.2.4. Swoboda kształtowania programów a standaryzacja kształcenia

– Elżbieta Drogosz-Zabłocka, Barbara Minkiewicz

Analizowany problem dotyczy w istocie dwóch obszarów zagadnień, które są ze sobą ściśle
powiązane: standardu jako uniwersalnej, stabilnej i właściwej (użytecznej) normy, która ma za-
pewniać wszystkim uczniom i studentom niezmienne minimum programowe i porównywalność
dyplomów oraz standardu jako kryterium oceny jakości kształcenia (więcej w rozdz. 3.3). Stan-
daryzacja kształcenia wskazuje na zakres ingerencji państwa w dobór kierunków (zawodów)
kształcenia oraz tworzenie programu. Z drugiej strony, standard informuje, czy swoboda szkoły,
a szczególnie uczelni jest wystarczająca, aby zapewnić taką elastyczność programu, która gwa-
rantuje realizację indywidualnych potrzeb uczniów i studentów, jak i potrzeb rynku pracy, zacho-
wując przy tym porównywalność świadectw i dyplomów. Stosunkowo najmniejszy zakres swobo-
dy mają szkoły i uczelnie w określaniu kierunków kształcenia, za co odpowiedzialność ponosi mi-
nister. To jednak w jakich kierunkach będą kształcić konkretne placówki edukacyjne, jakie treści
pozaobowiązkowe zawrą w programie, jest już przedmiotem ich własnego wyboru.

Swoboda szkół i uczelni pozwala, z jednej strony, pełniej wykorzystać ich potencjał, lecz z
drugiej strony, grozi petryfikacją programów kształcenia i ich podporządkowaniem aktualnym
zasobom szkół, w tym kadrowym, nawet kosztem zerwania więzi z potrzebami rynku pracy. Mo-
że więc być zarówno pożytecznym narzędziem powiązania edukacji z pracą, jak i przeszkodą w
ustaleniu racjonalnego związku tych dwóch sfer. 

Szkolnictwo ponadgimnazjalne 
W zawodowych szkołach ponadgimnazjalnych kształcenie odbywa się w zawodach (zasadni-

cza szkoła zawodowa, technikum, szkoła policealna), bądź profilach kształcenia ogólnozawodo-
wego (liceum profilowane). Profile kształcenia ogólnozawodowego określa minister edukacji.
Usystematyzowany zbiór nazw zawodów znajduje się w klasyfikacji zawodów szkolnictwa zawo-
dowego, której sposób tworzenia określa ustawa o systemie oświaty. 

Ustawa pozwala stowarzyszeniom zawodowym, samorządom gospodarczym oraz innym or-
ganizacjom gospodarczym występować do odpowiednich ministrów z propozycjami ustanowie-
nia nowych zawodów i specjalności. Poszczególni ministrowie zgłaszają te propozycje ministro-
wi edukacji. Procedura ta, w której wprawdzie uwzględnia się potrzeby rynku pracy w zakresie
danego zawodu, wciąż pozostaje złożona i czasochłonna, a udział pracodawców jest raczej sym-
boliczny. Ponadto, odpowiednie organizacje pracodawców muszą być zainteresowane zmianami
w szkolnictwie zawodowym, a często ten warunek nie jest spełniony. Utrudnia to szkołom wycho-
dzenie poza sztywne ramy klasyfikacji, czego przykładem jest kształcenie w szkołach zawodo-
wych w około 400 zawodach, podczas gdy  dyplomy i tytuły potwierdzające kwalifikacje zawodo-
we wydawane są tylko dla tych zawodów, które umieszczono w klasyfikacji, a jest ich około 200.
Podstawy programowe kształcenia w zawodzie przewidują, w zależności od zawodu i poziomu
kształcenia, tylko od 10 do 20% godzin przeznaczonych na dostosowanie kształcenia do potrzeb
rynku, w tym także na specjalizację, co nie rozwiązuje problemu niedostatecznego opanowania
umiejętności zawodowych ani ich dostosowania do aktualnych wymagań pracodawców. 

Osobnym zagadnieniem są relacje pomiędzy podstawami programowymi a programami oraz
standardami wymagań egzaminacyjnych (chodzi tu o wszystkie egzaminy zewnętrzne, także o eg-
zamin zawodowy). Podstawy programowe33 są instrukcją dla autorów programów i umożliwiają
ustalenie kryteriów ocen szkolnych i wymagań egzaminacyjnych. Jednocześnie w praktyce oświa-
towej poprzez akty prawne narzuca się standardy wymagań egzaminacyjnych (opracowane w opar-
ciu o podstawy programowe)34. W rezultacie takiej praktyki, to właśnie standardy egzaminacyj-
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33 Ustawa o systemie oświaty z 7 września 1991 r. (z późn. zm.) definiuje podstawy programowe jako (art. 3, ust. 13):
„obowiązkowe na danym etapie kształcenia, zestawy celów i treści nauczania oraz umiejętności, a także zadania wy-
chowawcze szkoły, które uwzględniane odpowiednio w programach wychowania przedszkolnego i programach na-
uczania umożliwiają ustalenie kryteriów ocen szkolnych i wymagań egzaminacyjnych”.

34 Rozporządzenie Ministra Edukacji i Sportu z dnia 7 września 2004 r. w sprawie warunków i sposobu oceniania, klasyfiko-
wania i promowania uczniów i słuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianów i egzaminów w szkołach publicznych (Dz.U.
nr 199, poz. 2046, z późn. zm.). Ostatnia nowelizacja rozporządzenia z 8 września 2006 r. dotyczy zasadniczych zmian w
sposobie oceniania oraz zakresie egzaminów w szkołach publicznych. Zagadnienie to będzie omawiane w rozdz. 3.3.



ne, a nie podstawa programowa wyznaczają kształt działań szkolnych (por. Konarzewski 2004).
Potwierdzają to także wyniki badań Centralnej Komisji Egzaminacyjnej (2003). Istotne jest więc
dopasowanie wymagań stawianych na egzaminach zawodowych do wymagań rynku pracy, a da-
leko jeszcze do systematycznej weryfikacji wymagań egzaminacyjnych z udziałem pracodawców,
stosownie do zmian zachodzących w stosowanych technologiach.

Szkolnictwo wyższe
Studia realizowane są według planów i programów studiów, które uczelnia ma prawo two-

rzyć samodzielnie ale przestrzegając standardów kształcenia35 dla danego kierunku studiów. Re-
alizacja standardów jest obowiązkowa, a uczelnia może swobodnie ustalać tylko te treści progra-
mu, które wykraczają poza wymagania standardowe.

Prace nad standardami kształcenia, których propozycje, zgodnie z obowiązującym prawem,
przedstawia ministrowi Rada Główna Szkolnictwa Wyższego, zaowocowały propozycjami standar-
dów szczegółowych, na które składają się: ustalenia ogólne (dotychczas charakterystyka studiów),
kwalifikacje absolwenta (zamiast dotychczasowego opisu sylwetki absolwenta), ramowe treści
kształcenia, praktyki oraz inne wymagania36. Tak opisane standardy obejmują nie więcej niż 40%
sumarycznej liczby godzin na obu stopniach kształcenia oraz nie więcej niż 50% dla I stopnia stu-
diów. Obecnie cały proces standaryzacji znajduje się w toku przebudowy. Chociaż ogłoszono pro-
jekty standardów (ich zmiana była konieczna ze względu na powołanie studiów I i II stopnia), to są
one tymczasowe. Uczelnie muszą się do nich dostosować, mimo iż przewiduje się, że rozpoczną się
prace nad nową wersją tych dokumentów z zamiarem ich dostosowania do budowy Krajowej Ra-
mowej Struktury Kwalifikacji37, która powinna powstać do 2010 r. Panuje więc pewne zamiesza-
nie, np. uczelnie musiały przyjąć programy studiów na nowy rok akademicki zgodne ze standarda-
mi, mimo że standardom nie nadano obowiązującej formy prawnej rozporządzeń ministra, uczel-
nie tworzą programy, które wkrótce stracą aktualność ze względu na zmianę standardów. To, szcze-
gólnie w przypadku szkół słabszych, o mniejszych tradycjach kształcenia w określonym profilu, nie
posiadających utrwalonych kontaktów międzynarodowych jako swoistego punktu odniesienia, czy
wręcz wzoru dla własnego programu nauczania, może negatywnie wpływać na efekty kształcenia.

Ustawa z 2005 r. umożliwia uczelniom kształcenie w większej niż dotychczas liczbie kierun-
ków (uczelnia może proponować unikatowe kierunki studiów38), a także w makrokierunkach39.
Nadal jednak obowiązuje usystematyzowany wykaz podstawowych kierunków studiów, a dla po-
szerzenia ich listy trzeba uzyskać akceptację. Uczelnia może natomiast samodzielnie uruchamiać
specjalności i specjalizacje. 

Warto zaznaczyć, że kształcenie w kierunkach nie obowiązywało uczelni zawodowych funk-
cjonujących od 1998 r. Kształciły one w specjalnościach zawodowych i dopiero znowelizowana
w 2002 r. Ustawa o wyższych szkołach zawodowych wprowadziła konieczność przyporządkowa-
nia tych specjalności do obowiązujących w wykazie kierunków studiów. Proces przyporządkowa-
nia trwał kilka lat i sprawiał uczelniom zawodowym pewne trudności wynikające zarówno ze
zmiany początkowych założeń kształcenia odpowiadających konkretnym potrzebom rynku pra-
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35 Ustawa „Prawo o szkolnictwie wyższym z 27 lipca 2005 r. definiuje standardy kształcenia jako (art. 2, ust. 1, pkt 18):
„zbiór reguł kształcenia na studiach wyższych prowadzonego w różnych formach w ramach kierunków studiów, ma-
krokierunków lub studiów międzykierunkowch”. Określa je minister odpowiedzialny za szkolnictwo wyższe w for-
mie rozporządzeń.

36 Mechanizm opracowywania standardów (mimo, że ulokowany w Radzie Głównej Szkolnictwa Wyższego i właściwym
ministerstwie) nie jest wolny od podażowych determinant. Zdarza się, że propozycje standardu są wypadkową naci-
sków środowiskowych, np. licznych specjalistów w szkołach wyższych, broniących swoich przedmiotów, a więc i za-
trudnienia. Szkoły wyższe, które nie mają specjalistów w odpowiednich dziedzinach wywierają z kolei presję na ogra-
niczenie wymagań z tych dziedzin. Niestety, nie ma badań na ten temat, ale przedstawiony wyżej mechanizm wystę-
puje, co potwierdzają obserwacje z ostatniego okresu. 

37 Co – w efekcie – dostarczy informacji o kompetencjach absolwentów poszczególnych ścieżek kształcenia, o możliwo-
ściach kontynuacji kształcenia w aspekcie kształcenia przez całe życie, pozwoli na porównywalność efektów kształce-
nia i zdefiniowanie standardów w oparciu o efekty kształcenia (http://www.nauka.gov.pl/mein/).

38 PKA już wydała zgodę na utworzenie i prowadzenie wielu kierunków spoza listy, a liczba wniosków o utworzenie no-
wych kierunków przewyższa liczbę standardowych kierunków studiów.

39 Np. na bazie kierunków: automatyka i robotyka, elektronika i telekomunikacja; automatyka i robotyka, zarządzanie;
biologia, geografia; biologia, geologia; filozofia, historia; inżynieria i ochrona środowiska; automatyka i robotyka, elek-
tronika i telekomunikacja, informatyka; technologia i inżynieria chemiczna.



cy, jak i wymaganiom kadrowym. Odejście od specjalności miało m.in. zmniejszyć dywersyfika-
cję oferty, sprzyjać jej transparentności, ułatwić porównywalność i ocenę programów. Była to
także odpowiedź na postulaty absolwentów – ścisłe zdefiniowanie na dyplomie specjalności ogra-
niczało ich mobilność na rynku pracy. 

Podsumowanie

Po 1990 r. szkolnictwo uległo zasadniczym zmianom. Miały one charakter ilościowy, struktural-

ny, kierunkowy, programowy i jakościowy. 

Ilościowe zmiany polegały na upowszechnieniu szkolnictwa średniego i wyższego. Objęto obo-

wiązkowym kształceniem ogólnym (podstawowym i gimnazjalnym) o jeden rocznik młodzieży więcej

niż uprzednio. Zdecydowanie zwiększono udział młodzieży kształcącej się w średnich szkołach po-

nadgimnazjalnych. O ile w roku szkolnym 1990/91 odsetek młodzieży uczącej się w liceach, tech-

nikach i zasadniczych szkołach zawodowych wynosił 74,8% z całej populacji w wieku ponadgimna-

zjalnym, o tyle w 2005/06 sięgał on 90,2%. Również zwiększył się w tym okresie odsetek studentów z

9,8% (licząc całe szkolnictwo ponad-średnie, tj. ze szkołami policealnymi z 12,9%) do 38,0% (z

uczniami szkół policealnych do 47,8%). Liczba studentów wzrosła 5-krotnie. 

Rozwój szkolnictwa dokonał się przy współudziale finansowych środków ludności. W uczel-

niach publicznych obok niepłatnych rozwinięto studia płatne. Powstały prywatne szkoły. Jest ich

tym więcej, im wyższy jest szczebel edukacji; zwłaszcza dużo osób kształci się w prywatnych uczel-

niach i w prywatnych szkołach policealnych.

Zmiany strukturalne odnoszą się przede wszystkim do podziału szkolnictwa średniego na dwa

poziomy: obowiązkowe gimnazja oraz etap wyższy, do którego zaliczają się licea ogólnokształcące, li-

cea profilowane, technika i zasadnicze szkoły zawodowe. Polegają głównie na zmianie proporcji

uczniów w szkołach ponadgimnazjalnych. Ubyło uczniów w zasadniczych szkołach zawodowych z

34,0% do 12,2%, przybyło w średnich (kończących się maturą) szkołach zawodowych z 22,2% do

34,9% oraz w liceach ogólnokształcących z 18,6% do 43,1%. Z tym, że obecnie około 20% uczniów

uczęszcza do liceów profilowanych, czyli szkół z rozbudowanym programem ogólnym i zarazem za-

pewniających ogólne przygotowanie do zawodu (funkcjonujących bez zobowiązania do kształcenia

w zakresie konkretnych umiejętności zawodowych). Tych szkół przed reformą z 1990 r. nie było.

Zmiany strukturalne dotyczyły również szkolnictwa wyższego, w szczególności zwiększył się udział

studiujących zaocznie z 23% do 51%. W ostatnim okresie dokonano podziału przytłaczającej więk-

szości studiów na dwa stopnie: licencjacki i magisterski, utworzono też prawne podstawy regularnej

formy studiów III stopnia, tj. doktorskich. Te zmiany są dopiero w toku. 

Zmieniła się struktura kierunkowa kształcenia. To, co najbardziej wyraziste – to spadek udziału

kształcących się w kierunkach technicznych – w szkołach średnich o 10 pkt. proc. i w wyższych o

10,5 p.p., a zwiększenie w kierunkach związanych z biznesem i ekonomią – wprawdzie w technikach

udział kształcenia w tych kierunkach zmalał, ale chętnych uczniów przejęły licea profilowane z kie-

runkiem administracyjno-ekonomicznym. Na studiach wyższych udział studentów na takich kierun-

kach przekracza 1/3. Pojawiły się i rozpowszechniły kierunki związane z informatyką i jej zastosowa-

niami, choć ciągle udział uczniów i  studentów tych kierunków nie jest wysoki. Sstosunkowo mało

osób kształci się w kierunkach określanych jako science, co powoduje, że liczba absolwentów tych

kierunków przypadająca na 1000 mieszkańców odbiega na niekorzyść od średniej Unii Europejskiej.

Pewne nadzieje na osiągnięcie zakładanych celów Strategii Lizbońskiej,  tj uzyskania do 2010 r. przy-

najmniej 15% wzrostu osób – absolwentów tych kierunków na 1000 mieszkańców - budzi stosunko-

wo wysoka dynamika wzrostu (+ 12%) absolwentów tych kierunków w latach 2000-2003. Nadzieje

te jednak muszą być wsparte przywróceniem znaczenia nauczania matematyki w szkołach średnich

(w tym obowiązkowego egzaminu maturalnego) i dofinansowaniem relatywnie drogich studiów z

grupy science.

Kwintesencją zmian programowych było – jak się wydaje – nowe określenie podstaw programo-

wych i dopuszczenie do powstawania autorskich programów kształcenia tworzonych przez nauczy-

cieli (w zakresie ich przedmiotów) i przez dyrektorów, którzy samodzielnie określają (według pewnych
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reguł) siatkę zajęć. W uczelniach programy uchwalają odpowiednie organy kolegialne pod warun-

kiem przestrzegania tzw. standardów minimalnych (początkowo w standardach wyznaczano kon-

kretne przedmioty, a teraz treści, które mają być zrealizowane podczas studiów, w przyszłości przewi-

duje się jednak standaryzację minimalnych kwalifikacji – wiedzy i umiejętności – absolwenta). Pro-

blemem w swobodnym kształtowaniu programu jest nie zawsze dostateczne  przygotowanie nauczy-

cieli, dyrektorów szkół i władz uczelni do samodzielnego wyboru lub tworzenia programów zapew-

niających budowę właściwych podstaw kształcenia ogólnego i zawodowego tak, by absolwenci spro-

stali wyzwaniom, jakie staną przed nimi na rynku pracy i w dalszej edukacji. Duży wpływ na kształt

programów mają bowiem zasoby kadrowe szkół i uczelni, ich wyposażenie i możliwość sfinansowa-

nia toku kształcenia, te zaś bywają ograniczone i nie zawsze ukierunkowane na kształcenie dostoso-

wane do współczesnych, a tym bardziej przyszłych, wymagań pracodawców. 

Z drugiej strony podjęto wysiłki standaryzacyjne. Ustalanie podstaw programowych, czy standar-

dów minimalnych kształcenia jest właśnie takim zabiegiem. Wprowadzono jednolity system oceny

uczniów (wymagania egzaminacyjne), w tym egzaminy zewnętrzne, pozwalający porównywać i kon-

trolować jakość nauczania w szkołach. Tego typu zewnętrznego systemu egzaminów nie ma oczywi-

ście w szkolnictwie wyższym. 

W szkolnictwie wyższym natomiast uruchomiono państwową akredytację kierunków studiów, od

której zależy otrzymanie uprawnień do kształcenia. Niezależnie od państwowej powstały akredytacje

środowiskowe, inspirowane głównie dążeniem do poprawy jakości i uzyskania rozpoznawalnej marki

na rynku usług edukacyjnych, a dzięki temu podniesienia własnej pozycji konkurencyjnej. Motywem

powstania krajowych akredytacji były też zabiegi o powiązanie z akredytacjami w innych krajach, że-

by doprowadzić do uznawania polskich dyplomów za granicą. To jest zresztą warunek pozyskiwania

studentów zagranicznych na studia w Polsce. Polskie średnie i wyższe szkolnictwo zawodowe stopnio-

wo włącza się też w proces standaryzacji i międzynarodowego (europejskiego) systemu uznawania

kwalifikacji. To bardzo ważny proces w kontekście tworzenia wspólnego, europejskiego  rynku pracy i

zajmowania na nim przez polskich absolwentów należnych – z racji kwalifikacji – pozycji.

Ustalono zasady tworzenia programów dla poszczególnych zawodów w średnich szkołach i dla

kierunków studiów w szkołach wyższych. W obu przypadkach lista zawodów i kierunków jest usta-

lona przez właściwego ministra, ale szkoły mogą wnioskować o jej poszerzenie. W szkołach zawodo-

wych pojawia się kształcenie wielozawodowe, a w uczelniach międzykierunkowe (na tzw. makrokie-

runku lub studiach międzykierunkowych). Procedura ta dopiero jest wdrażana w szkolnictwie wyż-

szym, ale pojedyncze uczelnie de facto już wcześniej kształciły w taki sposób. W średnich szkołach

doświadczenia z uruchamianiem nauczania nowych zawodów wskazują na przewlekłość procedury.

Szybciej mogą to robić szkoły policealne z różnymi, elastycznymi cyklami nauczania. One jednak, z

racji komercjalizacji, nie rozwijają bardziej kosztownego kształcenia, czyli w zawodach wymagają-

cych aparatury, drogich laboratoriów itp.  Koncentrują się na tanim kształceniu, rzadko – szczegól-

nie w sektorze prywatnym – dysponują bogatym zapleczem materialnym (pomieszczeniami, warszta-

tami, laboratoriami itp.). W konsekwencji nie obejmują znacznej części kształcenia przydatnego z

punktu widzenia popytu na pracę. 

Wykonano wiele prac programowych, organizacyjnych i legislacyjnych. Dzisiejsza szkoła oraz

uczelnie są zupełnie inne niż przed 15 laty. Można zadać pytanie: co się udało, a co nie? 

Przede wszystkim udało się zwiększenie powszechności  kształcenia na poziomie średnim i wyższym

i to w warunkach wyżu demograficznego. Nastąpił rozwój kształcenia w zakresie wielu kompetencji ogól-

nych, w tym ważnych dla rozwoju gospodarczego i wymienianych jako cele kształcenia w dokumentach

UE np. upowszechnienie wiedzy informatycznej, czy nauki języków obcych, szczególnie angielskiego. 

Udało się też rozbudzić aspiracje edukacyjne ale gorzej bywa z przygotowaniem do ich realizacji.

Aspiracje edukacyjne nie zawsze znaczą gotowość ofiarnego uczenia się, często tylko do dysponowania

dyplomem. Badania wskazują, że kandydatom do pracy brakuje przede wszystkim samodzielności, ini-

cjatywy, aktywności i zaangażowania w pracę. Zatem tych cech nie udało się rozbudzić w szkole. 

Sukcesem jest wprowadzenie jednolitych i czytelnych kryteriów oceny uczniów: wewnątrzszkol-

ny system oceniania oraz – przede wszystkim – bardzo ważne ocenianie zewnętrzne na poszczegól-

nych poziomach edukacji szkolnej. Problemem pozostało jak oceniać, co umieją studenci. Akredyta-

cja w obecnym kształcie nie jest bowiem w stanie odpowiedzieć na to pytanie. 
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Daleko nam wciąż do osiągnięcia wysokiego poziomu kształcenia, ale postęp jest niewątpliwy.

Niepokój budzi poziom nauczania matematyki i przedmiotów przyrodniczych, szczególnie  fizyki.

Szkoła nie wypracowała też takiego sposobu kształcenia, by uczniowie i studenci byli gotowi do uży-

cia swojej wiedzy i umiejętności poza murami szkół i uczelni. Słabe są związki szkół z praktyką go-

spodarczą, mały udział praktyk i staży pracy programie nauczania. Licea profilowane słabo przygo-

towują uczniów do matury, ich absolwenci nie mają też dostatecznych kwalifikacji zawodowych, że-

by móc podjąć pracę.

Rodzi wątpliwość organizacja studiów, w których zajęcia masowe (np. wykłady na kilkaset osób)

wykluczają rozwój umiejętności pracy zespołowej, kontaktów interpersonalnych, kreatywności. Za

mały jest udział zajęć zindywidualizowanych, gdzie student aktywnie pracuje pod okiem nauczycie-

la. Zajęcia masowe obniżają koszty kształcenia, lecz nie zapewniają oczekiwanego przyrostu umiejęt-

ności. Brak indywidualizacji zajęć we wcześniejszych etapach edukacji (zwłaszcza w szkole podsta-

wowej), w tym ogólnej, powoduje, że  wpływ szkoły na wyrównywanie szans uczniów jest za mały.

Wątpliwości budzi także poziom niektórych studiów. Nie ma nic nagannego w studiach w trybie

zaocznym, ale trzeba przyjąć, że są to studia o faktycznie mniejszym zakresie niż studia dzienne, tym

bardziej, że studiujący nie tylko odbywają mniej zajęć ale też mniej czasu poświęcają na pracę wła-

sną (zwykle pracują).

Udało się również zaangażować środki finansowe ludności – bez nich nie dokonałby się potężny

skok ilościowy kształcenia, zwłaszcza na studiach wyższych. Jednak partycypacja finansowa ludno-

ści w nakładach na szkolnictwo wyższe ma wybitnie niesolidarny charakter. Na bezpłatne studia do-

stają się lepiej przygotowani kandydaci, a ci pochodzą głównie ze bardziej wyedukowanych i zamoż-

niejszych środowisk. Studia płatne podejmują osoby wywodzące się głównie ze środowisk słabiej

przygotowanych do kształcenia dzieci i często z niższymi dochodami. Zarazem to właśnie płatne stu-

dia częściej są studiami z mniejszą liczbą zajęć, z bardziej masową ich organizacją, czasem prowa-

dzone nawet w gorszych warunkach. Nie  jest tak w każdym przypadku, ale jednak w wielu. 

Problemem pozostaje też słaba rozpoznawalność wartości świadectw i dyplomów. Ustanowienie

egzaminów zawodowych dla szkolnictwa średniego jest właściwym kierunkiem działania, ale one nie

zastępują certyfikacji kwalifikacji, której zakres jest wciąż za mały. Psucie świadectwa maturalnego

przez ograniczanie wymagań, czy wręcz uznawanie ex post, że egzaminy niezdane są zdanymi, nie

tylko nie sprzyja staraniom szkół i uczniów o poziom wykształcenia, ale obniża także zaufanie do

wartości informacyjnej świadectwa. Pracodawcy i tak już teraz nie wierzą wielu świadectwom, a tym

samym nie są skłonni do zatrudniania absolwentów bez doświadczenia, co masowo opóźnia start za-

wodowy młodzieży i przyczynia się do jej wysokiego bezrobocia.
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3.1. Instytucje szkolne – Elżbieta Drogosz-Zabłocka,

Barbara Minkiewicz

Na zależność pomiędzy instytucjami edukacyjnymi i rynkiem pracy można patrzeć albo po-
przez pryzmat działań podejmowanych w sektorze edukacji w celu przystosowania kształcenia
do warunków, jakich można się spodziewać na rynku pracy w momencie, kiedy nań dotrą ab-
solwenci, albo jako na samoczynny mechanizm dopasowujący się do odbiorców usług eduka-
cyjnych, ci zaś samodzielnie uzyskują wiedzę o tym, co jest wymagane na rynku pracy. W edu-
kacji wytwórcami produktu i oferentami usług są szkoły i pozaszkolne instytucje edukacyjne,
ich klientami – przyszli studenci i uczniowie oraz ich rodzice, a także pozostali dorośli zainte-
resowani kształceniem lub działające w ich imieniu instytucje dokonujące zakupu usług eduka-
cyjnych (urzędy pracy, przedsiębiorstwa). 

Na początku lat 90. wpływ rynku pracy na funkcjonowanie instytucji szkolnych był niewiel-
ki, dopiero nowe rozwiązania legislacyjne stopniowo zmieniały sytuację w tym zakresie. W no-
wych aktach prawnych pojawiły się zapisy o konieczności dostosowywania edukacji do potrzeb
rynku pracy, o kształtowaniu postaw przedsiębiorczych sprzyjających uczestnictwu w życiu go-
spodarczym40, a w ustawie o szkolnictwie wyższym –  dotyczące kształcenia studentów w celu
przygotowania do pracy zawodowej41.

Działania w obszarze edukacji, które wskazują na jej powiązania z rynkiem pracy, sprowa-
dzają się najczęściej do: 

• wolnego wyboru szkoły, co związane jest z ograniczaniem rejonizacji w zakresie nauczania
objętego obowiązkiem szkolnym, z możliwością tworzenia klas „nierejonowych”, do których
prowadzony jest nabór uczniów na innych zasadach42, a także swobody wyboru placówki i
typu usług edukacyjnych w kształceniu nieobowiązkowym;

• różnicowania oferty edukacyjnej dzięki wyborowi programu i kierunku kształcenia, progra-
mu wychowawczego, dokonywanemu przez szkołę, jak również kreowaniu wizerunku szko-
ły, budowania jej marki, co może wpływać na liczbę chętnych do podjęcia w niej nauki;

• tworzenia podstaw krajowej informacji o szkołach i ich wynikach w tym na podstawie sys-
temu egzaminów zewnętrznych pozwalających na porównania wyników nauczania w skali
kraju (ocen uczniów, szkół, ocen z poszczególnych przedmiotów) i na poziomie lokalnym
(osiągnięć kilku szkół określonego typu, np. liceów, gimnazjów istniejących na tym samym
lokalnym rynku) (Zahorska 2002);

• wprowadzania mechanizmów finansowych powodujących kierowanie „pieniędzy (prywat-
nych i publicznych) za uczniem”.
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40 Ustawa o systemie oświaty z 7 września 1991 r. art. 1, ust. 13 i 13 a (tekst jednolity: Dz.U. z 2004 r., nr 256, 2572).
41 Ustawa Prawo o szkolnictwie wyższym..., op. cit.
42 Np. prowadzone są klasy matematyczne, humanistyczne, językowe, do których nabór odbywa się na podstawie ustalo-

nych przez szkołę kryteriów rekrutacji, np. sprawdzian językowy, udział w konkursach przedmiotowych.

Rozdział 3

Instytucje edukacyjne – czy pod presją rynku pracy?



Rynek edukacyjny, szczególnie w zakresie szkolnictwa podstawowego i gimnazjalnego, nazy-
wany jest quasi-rynkiem, bowiem edukacja na tym poziomie jest obowiązkowa, a wybór dokony-
wany przez ucznia – klienta sprowadza się do wyboru między szkolnictwem publicznym a niepu-
blicznym oraz między szkołą położoną w obwodzie szkolnym i poza nim (np. wybór między szko-
łą na wsi i w mieście). Dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym niepełnosprawne,
mogą realizować obowiązek szkolny w systemie szkolnym lub w formie indywidualnej. Ucznio-
wie niepełnosprawni mogą uczyć się w specjalnych43 szkołach podstawowych, gimnazjalnych
i ponadgimnazjalnych, a także w szkołach ogólnodostępnych, gdzie mogą być tworzone klasy in-
tegracyjne, terapeutyczne i wyrównawcze. 

Na poziomie średnim możliwości wyboru są większe. Oprócz własności szkoły i formy kształ-
cenia można wybrać profil/kierunek, czasem wersję językową programu44 ale także typ szkoły,
a więc ścieżki kształcenia (liceum ogólnokształcące, zawodowe, zasadnicza szkoła zawodowa). 

Ponieważ w przypadku szkół policealnych, kolegiów nauczycielskich i szkół wyższych kształ-
cenie nie jest obowiązkowe, nie ma więc obwodów szkolnych wyznaczających granice przynależ-
ności do szkoły, można wybierać między szkołami lub uczelniami publicznymi i niepublicznymi
oraz stacjonarnymi i niestacjonarnymi formami kształcenia. Wybór na tym poziomie dotyczy tak-
że kierunków kształcenia i – dalej – programów (w tym także ich wersji językowej). Wejście Pol-
ski do Unii Europejskiej stworzyło możliwości swobodnego przemieszczania się, a tym samym
podjęcia kształcenia za granicą, co najczęściej dotyczy właśnie studiów wyższych. 

Działanie mechanizmu rynkowego najbardziej widać w edukacji ustawicznej. Funkcjonują
w niej różne instytucje i organizacje pozaszkolne oraz szkolne oferujące kształcenie i szkolenia,
a klient dokonuje wyboru interesującego go produktu, biorąc pod uwagę jego cenę. W pierw-
szej połowie lat 90. rynek ten nie był w zasadzie niczym ograniczony (organizatorom szko-
leń nie stawiano żadnych wymagań ani programowych, ani kadrowych, ani w zakresie infra-
struktury)45, co skutkowało praktycznie nieskrępowaną podażą świadczonych usług, ale też
często ich niską jakością, którą klientowi (szczególnie indywidualnemu) trudno ocenić. Moż-
na mieć nadzieję, że wprowadzane w kolejnych latach (począwszy od drugiej połowy lat 90.)
regulacje prawne dotyczące podmiotów organizujących szkolenia, takie jak np. wymagania
dotyczące posiadania wykwalifikowanej kadry, odpowiedniej infrastruktury, a od 2002 r. nie-
obowiązkowa akredytacja placówek edukacji pozaszkolnej (nowelizacja ustawy o systemie
oświaty z 1991 r.), wpłyną pozytywnie na poziom usług szkoleniowych nie krepując mecha-
nizmu rynkowego. Nie wypracowano jednak do tej pory – poza wspomnianą nieobowiązko-
wą akredytacją żadnego systemu, który zmniejszałby asymetrię informacji o jakości usług
edukacyjnych w szkolnictwie ustawicznym. Zatem potencjalny klient – uczeń lub student – do-
konuje wyborów placówki edukacyjnej, kierunku kształcenia i programu nie mając dostatecz-
nego rozeznania co do walorów oferty edukacyjnej.

Bezpośredni i znaczący wpływ na politykę edukacyjną, a w konsekwencji na urynkowienie
edukacji i jej powiązanie z rynkiem pracy, ma system i poziom jej finansowania. Udział wydat-
ków publicznych na oświatę i wychowanie w PKB stanowi przeciętnie (lata 1991-2005) 4,3%46,
na szkolnictwo wyższe średnio w latach 1995-2003 ok. 0,82%, a później 1%. Licząc przeciętnie
na jednego ucznia w 2005 r. wydatki ze środków publicznych wynosiły 2,3 tys. euro (według pa-
rytetu siły nabywczej), przy 6,4 tys. we Francji, 5,5 tys. w Wielkiej Brytanii, 6,6 tys. w Szwecji.
Zatem dysproporcja nakładów na szkolnictwo między Polską a najbardziej rozwiniętymi krajami
Europy jest wyraźnie większa niż dysproporcja PKB per capita. To świadczy o niedofinansowa-
niu sektora edukacji (głównie w zakresie infrastruktury, w związku z wieloletnimi zaniedbania-
mi, na które wskazują m.in. międzynarodowe porównania) i z pewnością nie wystarcza na zaspo-
kojenie rosnących aspiracji edukacyjnych ludności i potrzeb rynku pracy. 
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43 W szkołach podstawowych specjalnych uczyło się około 3% uczniów szkół podstawowych, w gimnazjach specjalnych
około 4%, w liceach ogólnokształcących – 0,2%. 

44 Na poziomie szkoły podstawowej i gimnazjalnej jest także możliwość wyboru szkoły z wykładowym językiem obcym,
ale w porównaniu ze szkołami średnimi jest on ograniczony.

45 Chodzi tu przede wszystkim o podmioty działające na podstawie przepisów o działalności gospodarczej. 
46 Od 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).



Zniesienie barier rozwoju szkolnictwa niepublicznego (1991) i częściowa komercjalizacja usług
edukacyjnych szkół publicznych sprawiły, że ich podaż zależy i od popytu, i od rentowności, a więc
i kosztów ich świadczenia. To kryterium ma największe znaczenie w sektorze prywatnym, w któ-
rym uczy się w szkołach podstawowych, gimnazjach i szkołach ponadgimnazjalnych od kilku do kil-
kunastu procent uczniów (najmniej w szkołach podstawowych, najwięcej w ponadgimnazjalnych),
w szkołach wyższych około 32% studentów, a w szkołach policealnych nawet 2/3 słuchaczy. 

Wybierający ścieżkę edukacyjną liczą się nie tylko z korzyściami, które ma im zapewnić edu-
kacja, ale biorą też pod uwagę jej koszty – dotyczy to przede wszystkim płatnych szkół. Warto za-
znaczyć, iż nawet tzw. bezpłatna nauka w szkołach publicznych wiąże się z wydatkami rodziców
na dojazdy lub stancje, jeśli szkoła mieści się poza stałym miejscem zamieszkania ucznia lub stu-
denta, a także na zakup książek, innych pomocy edukacyjnych, czy opłatę dodatkowych zajęć nie
objętych planem nauczania, głównie nauki języków obcych, zajęć sportowych, artystycznych oraz
informatycznych47. Z badań wynika (CBOS 2004), że aż 63% rodziców nie może zapewnić swo-
im dzieciom udziału w tych zajęciach, ponieważ nie pozwala na to ich sytuacja materialna.

W konsekwencji nie tylko różnice w odczuwaniu potrzeb edukacyjnych, czy w rozeznaniu
rynku pracy i rynku edukacyjnego między grupami społecznymi ale i różnice zamożności między
nimi wpływają na wybory dotyczące kształcenia. Dane statystyki publicznej oraz analiza losów
edukacyjnych młodzieży z różnych środowisk wskazują jednoznacznie na różnice w dostępie do
poszczególnych szczebli edukacji i potwierdzają istnienie nierówności zarówno w dostępie do
przedszkoli, jak i szkół średnich oraz wyższych.

W roku szkolnym 2004/2005 dzieci w wieku 6 lat zostały po raz pierwszy objęte obowiązkiem
rocznego przygotowania przedszkolnego (w grupach „zerowych” w przedszkolach i w oddziałach przy
szkołach podstawowych). Realizowało ten obowiązek 97,6% sześciolatków, przy czym w mieście od-
setek przekroczył 100% – do przedszkoli uczęszczały dzieci rodziców pochodzących ze wsi ale pracu-
jących w miastach i obcokrajowców. Niestety brakuje danych dotyczących  dzieci wiejskich, udział ich
jednak musiał być niższy od średniego. Z kolei udział dzieci w wieku 3-6 lat uczęszczających do przed-
szkoli wynosił 55,6%48, w tym w mieście 70,4%, a na wsi tylko 37,2% (GUS 2006). Zatem już w wie-
ku przedszkolnym możliwości korzystania z zajęć edukacyjnych są zróżnicowane w różnych środowi-
skach i regionach kraju. To później wpływa na szanse kontynuowania kształcenia, a jeszcze później
na uzyskanie pracy i jej charakter. Różnicuje zarówno ścieżki edukacyjne, jak i zawodowe. 

Warto w tym miejscu dodać, że różnica pomiędzy korzystaniem z edukacji przedszkolnej
w Polsce i w większości krajów europejskich jest bardzo duża. W 2001/2002 r. udział 4-latków
w edukacji przedszkolnej i szkolnej wynosił ponad 100% we Włoszech, Hiszpanii, Francji,
Belgii, po ok. 90% – na Węgrzech, w Niemczech i w Czechach, ok. 52% na Litwie, 64% w Ru-
munii, 44% w Finlandii, a tylko 32% w Polsce49.

Na funkcjonowanie instytucji edukacyjnych, oddziałują też – w sposób bezpośredni lub po-
średni – inne uwarunkowania. Do najważniejszych należą: uwarunkowania demograficzne, ist-
niejąca sieć szkół, ich zasoby kadrowe oraz różnorodne normy prawne, w tym zwłaszcza doty-
czące zasad zatrudnienia i awansowania nauczycieli oraz uprawnień do świadczenia usług edu-
kacyjnych określonego typu. 

Od 1990 r. maleje w Polsce liczba dzieci i młodzieży w wieku 7-18 lat (spadek wyniósł 1.430
tys. osób, tj. blisko 1/4 obecnej liczebności tej populacji)50, co bezpośrednio wpływa na zmniej-
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47 W badaniu z 2006 r. stwierdzono, że np. aż 5,3% uczniów i studentów korzystało z pozaprogramowej nauki języków
obcych w swojej macierzystej szkole, a 10,6% poza nią. Analogiczne odsetki dla zajęć sportowych wynoszą 10,4% i 6,8%,
dla zajęć informatycznych 3,6% i 2,0%, dla artystycznych 2,8% i 1,8% (obliczenia własne na podstawie: Badanie ak-
tywności zawodowej absolwentów . 2007).

48 W zajęciach przedszkolnych w roku szkolnym 2005/2006 brało udział tylko 41% dzieci w wieku 3-5 lat. Różnice w po-
dziale na miasto i wieś w tym przedziale wieku są znacznie większe niż w przypadku dzieci sześcioletnich (do placó-
wek wychowania przedszkolnego uczęszczało w 2005/2006 r. ok. 10% trzylatków na wsi i ok. 45% w mieście, ok. 19%
czterolatków na wsi i 60% w mieście i ok. 29% pięciolatków na wsi i ok. 70% pięciolatków w mieście (Oświata 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 znajdowało się 7.339 tys. osób, z czego w wieku 7-14 lat 5,042 tys., w 2005 r. odpowiednie po-

pulacje liczyły 5.909 tys. i 3.652 tys.



szanie się liczby uczniów i absolwentów różnych typów szkół. Rośnie zarazem akceptacja i skłon-
ność do migracji, głównie zarobkowej w kraju i zagranicę. W efekcie zmienia się sieć szkół: jed-
ne znikają, tworzone są inne – głównie tam, gdzie dociera  fala imigracji, tj. głównie w dynamicz-
nie rozwijających się miastach, czy dzielnicach. 

Paradoksalnie, zjawisku malejącej liczby uczniów towarzyszy nie spadek, ale wzrost liczby
nauczycieli, co niestety nie zawsze przekłada się na indywidualizację kształcenia i lepszy kontakt
z uczniem (chociaż maleje proporcja liczby uczniów przypadających na jednego nauczyciela, to
nie zawsze oznacza to lepsze warunki kształcenia uczniów o zróżnicowanych zdolnościach i po-
trzebach oraz podniesienie jakości procesu nauczania), ale na wzrost kosztów jednostkowych
kształcenia oraz starzenie się kadr nauczycielskich (Piwowarski 2005).

3.1.1. Szkolnictwo ponadgimnazjalne – Elżbieta Drogosz-Zabłocka, Barbara Minkiewicz

Dostosowywanie szkół ponadgimnazjalnych do wymagań rynkowych dokonuje się poprzez
różne działania. Przede wszystkim poprzez reformę struktury szkolnictwa ponadgimnazjalnego.
W efekcie reformy i wydłużenia czasu ogólnokształcącego, obowiązkowego kształcenia stopnio-
wo podnosi się poziom wykształcenia ludności ogółem, rośnie czas przeznaczony na nabywanie
ogólnych kompetencji, co – przy zmieniających się wymaganiach rynku pracy – może mieć du-
że znaczenie dla jej przyszłości zawodowej. Zwiększa się też odsetek osób – potencjalnych kan-
dydatów na studia, natomiast znacząco zmniejszył się odsetek uczniów zasadniczych szkół za-
wodowych, czyli młodych osób przygotowanych do prac w szeroko rozumianych zawodach ro-
botniczych.

Zwiększenie kompetencji ogólnych jest szczególnie ważne dla uczniów zasadniczych szkół za-
wodowych, których dotychczasowa wiedza ogólna i umiejętności (takie jak np. rozumienia, czyta-
nia ze zrozumieniem, analizowania itp.) utrzymywały się na niskim poziomie51 (por. rozdz. 5.1.).
Badania Centralnej Komisji Egzaminacyjnej wskazują, że zasadnicze szkoły zawodowe przede
wszystkim wybiera młodzież, która na egzaminie gimnazjalnym osiąga najsłabsze wyniki. Słabe
wyniki zaś zmniejszają jej szanse wejścia na ścieżkę kształcenia prowadzącą do matury52 i do od-
powiedniego przygotowania zawodowego. Ponadto, w szkołach tych ponadprzeciętnie często wy-
stępują problemy wychowawcze, gdyż trafiają do nich uczniowie sprawiający takie problemy już
wcześniej, o czym świadczą ich niższe oceny z zachowania. Nie dziwi więc, że wśród dyrektorów
szkół i przedstawicieli samorządów istnieje dość powszechne przekonanie, że zasadnicza szkoła
zawodowa jest przeznaczona dla najsłabszych uczniów, na ogół nie mających aspiracji ukończe-
nia szkoły średniej (Drogosz-Zabłocka, Piwowarski 2003). Nie sprzyja to kierowaniu do nich naj-
lepszej kadry pedagogicznej, dzięki której mogłyby być skutecznie rozwiązywane problemy eduka-
cyjne i pedagogiczne tej młodzieży, a w efekcie również właściwe przygotowanie kwalifikacyjne
i ogólne do funkcjonowania na rynku pracy.

Po drugie, dostosowywanie struktury szkolnictwa ponadgimnazjalnego do zapotrzebowania
młodzieży polegało na likwidacji wielu szkół ogólnozawodowych oraz zawodowych i powstawa-
niu (w tych samych zespołach szkół) liceów ogólnokształcących. W pewnym stopniu można
uznać ten proces za regulację rynkową ponieważ to młodzież ocenia dziś ogólnokształcące wy-
kształcenie jako lepszą inwestycję w zawodową przyszłość. Głównie dlatego, że pozwala jej póź-
niej podjąć studia. Tworzone są więc placówki, które takie przygotowanie zapewniają. 

Po trzecie,  dostosowywanie oferty edukacyjnej do potrzeb rynku pracy polega na zmianie
kierunków kształcenia. Likwiduje się niepopularne kierunki (zawody) i uruchamiania kierunki,
na których administracja szkolna spodziewa się wielu kandydatów, co często wiąże się z pod-
niesieniem stopnia organizacyjnego szkoły do poziomu maturalnego (w szkołach, które wcze-
śniej nie organizowały egzaminów maturalnych, bo nie miały takich uprawnień). Podstawą tych
zmian zwykle jest mała liczba kandydatów do klas pierwszych danego kierunku, co dla szkoły
najczęściej staje się impulsem do jego likwidacji. Przykładem mogą być zasadnicze szkoły i tech-
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51 Wskazują na to wyniki badania PISA z 2000 r., w których brali jeszcze udział uczniowie zasadniczych szkół zawodo-
wych sprzed reformy. 

52 Tylko kilkanaście procent absolwentów ZSZ kontynuuje kształcenie w szkołach prowadzących do matury.



nika rolnicze, które dość radykalnie zmieniły swoją ofertę edukacyjną. Pojawiają się w nich co-
raz częściej profile, kierunki lub zawody z grupy ekonomicznych, usług dla ludności (np. usługi
turystyczne), produkcji i przetwórstwa (np. przetwórstwo warzyw i owoców) oraz inżynieryjno-
-technicznych (np. mechanizacja rolnictwa). Często o względnej atrakcyjności szkoły decyduje
możliwość uzyskania prawa jazdy na samochód osobowy, ciągnik, kombajn, czy podstawowych
umiejętności z zakresu spawalnictwa, cieszącego się dużym popytem na rynku pracy (Drogosz-
-Zabłocka, Piwowarski 2003). 

Zadaniem szkoły zawodowej jest przygotowanie do wykonywania zawodu, rozwoju kariery
oraz awansu zawodowego. Oferta szkół zawodowych, mimo działań zmierzających do jej wzbo-
gacenia, nadal nie jest na tyle atrakcyjna, w porównaniu z ofertą szkół ogólnokształcących, aby
bardziej przyciągać młodzież. A przecież część z niej wiąże swoją najbliższą przyszłość z pracą,
oczekuje jednak wysokiego poziomu przygotowania zawodowego. 

Po czwarte, włączanie parterów społecznych do systemu edukacji może przyczynić się do
zmiany wizerunku szkoły wśród uczniów i wśród pracodawców, do budowania bardziej efektyw-
nego systemu finansowania szkół oraz lepszego powiązania teorii z praktyką. Szkoły starają się
zawierać umowy o współpracy ze znanymi na rynku pracodawcami, co „przyciąga” lepszych
uczniów oraz nauczycieli. Uczniowie ze szkół współpracujących z pracodawcami mogą nie tylko
łatwiej znaleźć pracę, ale też szybciej adaptować się do wykonywania zawodu. Pracodawcy na-
tomiast mogą wykorzystać doświadczenia zdobyte we współpracy ze szkołą do szkolenia wła-
snych pracowników i ich rozwoju zawodowego. Bez współpracy z firmami szkoły nie mają szan-
sy nauczyć zawodu w takich warunkach, w jakich się dziś pracuje, a przede wszystkim nie mają
szansy zapoznać uczniów z najnowszymi i najbardziej kosztownymi technologiami. 

Współpraca szkół i pracodawców, chociaż z roku na rok bardziej efektywna (na co są liczne
przykłady, choć brakuje systematycznych badań na ten temat)53, nadal napotyka liczne bariery
wynikające m.in. z obrony własnych interesów każdej ze stron. Przełamanie takich barier wyma-
ga jednak zmian w uregulowaniach prawnych w takim kierunku, aby współfinansowanie eduka-
cji lub udział w kształceniu praktycznym były korzystne dla przedsiębiorców.

Po piąte, działania w zakresie informacji zawodowej i doradztwa integrują prace jednostek
podległych resortom edukacji i pracy. Odnotować można inicjatywy pracowników poradni psy-
chologiczno-pedagogicznych oraz specjalistycznych, a także doradców z urzędów pracy w zakre-
sie gromadzenia i udostępniania informacji o zawodach i rynku pracy, udzielania porad i infor-
macji zawodowych, nawiązywania i utrzymywania kontaktów z pracodawcami, wspierania mło-
dzieży zagrożonej wykluczeniem edukacyjnym i społecznym, promowania skutecznych metod
pozwalających uzyskać pracę. Działaniom tym sprzyja tworzenie Szkolnych Ośrodków Kariery
i praca szkolnych doradców zawodowych.

Jednak w skali kraju jest niewiele takich ośrodków54. Brakuje funduszy na ich statutowe dzia-
łania, a zwłaszcza na zatrudnianie doradców, chociaż zostały już podjęte pewne kroki55 w ra-
mach programu „Pierwsza Praca”, wspomagające ideę ich tworzenia. Nie ma też wystarczające-
go zrozumienia i poparcia władz samorządowych dla działań informacyjnych i doradczych skie-
rowanych do młodzieży wchodzącej na rynek pracy. Niedostateczny jest też poziom dostępnych
analiz rynku pracy.

Po szóste, zmiany w kształceniu ustawicznym polegają na ściślejszym powiązaniu kształcenia
szkolnego z pozaszkolnym. Chodzi przede wszystkim o większy udział kształcenia ustawicznego
ukierunkowanego na osoby słabiej wykształcone i mniej przekonane o wpływie edukacji na szan-
se uzyskania i utrzymania pracy. Często dopiero bezrobocie motywuje je do zdobycia zawodu,
a wówczas głównie poprzez kształcenie ustawiczne mają szansę go uzyskać, szczególnie kiedy cię-
żar finansowania biorą na siebie urzędy pracy lub pracodawcy. Modyfikacja i uzupełnianie kwali-
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53 Coraz więcej szkół zawodowych współpracuje z pracodawcami, np. szkoły budowlane z producentami materiałów bu-
dowlanych, samochodowe z producentami i dealerami samochodów. Podpisywane są przez Ministerstwo Edukacji po-
rozumienia o współpracy z przedstawicielami izb gospodarczych i reprezentantami poszczególnych zawodów, np. ze
Stowarzyszeniem Elektryków Polskich.

54 W 2003 r. powstało 158 SzOK-ów na kilkanaście tysięcy szkół gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych. 
55 Powstanie Mobilnych Centrów Informacji Zawodowej w OHP to jedna z nowych inicjatyw II edycji Rządowego Pro-

gramu Aktywizacji Zawodowej Absolwentów „Pierwsza Praca” oraz powstanie SzOK-ów w ramach unijnych i ministe-
rialnych grantów.



fikacji wyniesionych ze szkoły, dokonywane w systemie kształcenia pozaszkolnego są tym łatwiej-
sze, im lepsze przygotowanie ogólne i ogólnozawodowe uzyskali absolwenci szkół i uczelni oraz
im więcej zdolności do uczenia się i samozarządzania  własną karierą zawodową wynieśli ze szkół.

Wymienione czynniki nie wyczerpują całości tematu, wskazują jednak na najbardziej istotne
dla analizowanego zagadnienia instytucjonalne zmiany w edukacji.

3.1.2. Szkolnictwo wyższe – Barbara Minkiewicz

Zgodnie z ustawowymi zapisami wyższe szkoły są autonomiczne we wszystkich obszarach
swojego działania. Stąd znacznie większa niż  na niższych poziomach kształcenia – przynajmniej
ze względu na autonomię – możliwość dostosowywania ich oferty do potrzeb rynku. Jednak sa-
ma autonomia nie wystarcza, żeby uczelnie dostarczając podaży miejsc na studiach kierowały się
głównie sytuacją na rynku pracy. Po pierwsze, musiałyby ją znać, po drugie, musiałyby być zain-
teresowane działaniem zgodnym z tą sytuacją. Tymczasem instytucjonalne rozwiązania nie za-
wsze wiodą do spełnienia tych warunków. 

Dane o liczbie przyjętych na I rok studiów wskazują na okresowe spadki i wzrosty liczby
przyjętych na studia stacjonarne i niestacjonarne w szkołach państwowych i prywatnych, przy
czym trudno na ich podstawie sformułować jednoznaczne wnioski o bardziej trwałych tenden-
cjach. Liczba miejsc na  stacjonarnych studiach w uczelniach państwowych wynika głównie z
wysokości dotacji budżetowej i kosztochłonności poszczególnych kierunków studiów. Oferta
miejsc na niestacjonarnych studiach w państwowych uczelniach i na wszystkich studiach w
prywatnych uczelniach wynika z uwarunkowań podażowych (kadra, wyposażenie, programy)
oraz z tego, ilu jest chętnych na poszczególne studia,  ile są skłonni za nie zapłacić i czy te kwo-
ty wystarczają, by pokryć koszty ich prowadzenia (a w szkolnictwie prywatnym również by wy-
pracować satysfakcjonujący zysk).

Badania wskazują (Bąba, Minkiewicz, Sztanderska 2005), że w uczelniach państwowych o
powoływaniu kierunków studiów przesądza głównie sytuacja kadrowa; aż prawie 72% uczelni
wskazało ten motyw, przy czym ponad połowa zaliczyła go do najważniejszych. Dużo mniejszą
wagę przypisywano potencjałowi kadry zewnętrznej, którą można byłoby zatrudnić w celu uru-
chomienia nowych zajęć (ok. 28% wskazań, istotnie mniej, bo o 18 p.p., niż w uczelniach prywat-
nych). Wynika to z lepszej sytuacji kadrowej w uczelniach państwowych, jak i z tego, że samo-
rządność tych uczelni skłania je podczas konstruowania oferty edukacyjnej do kierowania się
przede wszystkim zatrudnieniem własnych pracowników. Na drugim miejscu w państwowych
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uczelniach stawiano chęć dopasowania się do wyborów kierunków studiów przez maturzystów,
przy czym na ogół nie posługiwano się jakimikolwiek badaniami, a tylko niesformalizowanymi
opiniami. Popyt na pracę, poznawany zarówno dzięki dostępnym analizom zewnętrznym, jak i z
badań na własny użytek, był uwzględniany w ok. 1/3 uczelni. W podobnej skali brano pod uwagę
opinie organizacji pracodawców i opinie konkretnych pracodawców o własnych absolwentach.
Niektóre badane uczelnie sięgały do istniejących wzorów studiów zagranicznych, nieco rzadziej
do wzorów krajowych. 

Natomiast niepaństwowe uczelnie kształtują kierunki studiów przede wszystkim „pod zapo-
trzebowanie” zgłaszane przez maturzystów (ponad 53%), a także dość często wykorzystują wyni-
ki badań popytu na kształcenie. Jednak połowa niepaństwowych uczelni wskazała również, że  w
podejmowaniu decyzji programowych kieruje się specjalizacją własnych pracowników, niewiele
mniej oceną możliwości zatrudnienia kogoś z zewnątrz. Dla tych uczelni – w przeciwieństwie do
państwowych – mniejsze znaczenie miały krajowe i zagraniczne wzory kształcenia, opinie praco-
dawców, a nawet absolwentów. Nieco większe natomiast – sytuacja na lokalnym rynku pracy
(wykorzystują własne, jak i zewnętrzne badania popytu na pracę). 

Podstawowa różnica między uczelniami państwowymi i niepaństwowymi w kształtowaniu
oferty kierunkowej polegała na tym, że w tych pierwszych zwracano głównie uwagę na wykorzy-
stanie własnych zasobów kadrowych, a w drugich uznawano, że w razie potrzeby równie dobrze
można zatrudnić wykładowców z zewnątrz. Inna widoczna różnica polegała na tym, że choć oba
typy uczelni liczą się poważnie z napływem kandydatów (czyli de facto z możliwościami sprzeda-
ży swoich usług), to w uczelniach prywatnych jest to motyw pierwszoplanowy. Uczelnie prywat-
ne również nieco bardziej brały pod uwagę popyt na pracę. 

Zatem, oddziaływanie rynku pracy na kształtowanie oferty studiów dokonywało się pośred-
nio – poprzez kandydatów zgłaszających popyt na konkretne usługi edukacyjne, ale i bezpośred-
nio, przez próby wyrobienia sobie opinii na temat tego popytu zarówno na podstawie ogólnych
badań, jak i własnych analiz. Nie znosi to problemu, jaki może powstawać wskutek wyborów
kierunków i specjalności studiów na podstawie błędnych przesłanek (np. mody) lub kiedy kan-
dydaci na studia kierują się błędną informacją, w tym wytworzoną przez same uczelnie w celu
pomnożenia liczby osób w nich studiujących. 

Wyniki badań GUS (Ścieżki edukacyjne Polaków, 2005) dostarczają informacji o czynnikach
determinujących przebieg karier edukacyjnych. Dwa motywy przesądzają o wyborach studiów.
Pierwszy to zainteresowanie kierunkiem kształcenia, drugi – szanse na uzyskanie dobrej pracy.
Zainteresowania są najczęściej przywoływane przez osoby wybierające kierunki medyczne (100%
wskazań), z grupy usług dla ludności (ponad 86% wskazań) oraz pedagogiczne (ponad 83%), zaś
motywy związane z szansami na uzyskanie dobrej pracy towarzyszą osobom wybierającym kie-
runki z grupy architektura i budownictwo – ponad 82% wskazań oraz ekonomiczne i administra-
cyjne – ponad 79%.

Gotowość podjęcia studiów jest z kolei funkcją oczekiwanej stopy zwrotu z edukacji (a więc po-
ziomu płac i prawdopodobieństwa  uzyskania pracy), kosztów kształcenia (tu istotną rolę odgrywa
czesne, koszty zmiany miejsca zamieszkania, gdy studia tego wymagają, pomocy szkolnych oraz
czasu poświęconego na naukę), a wreszcie utraconych zarobków. Podejmowanie studiów stacjonar-
nych (dziennych) jest droższe niż niestacjonarnych w sensie utraty czasu, który mógłby być prze-
znaczony na zarobkowanie, a gdy ponadto studia te są płatne (w szkołach niepublicznych), stają się
bardzo drogie. Stąd wybory młodzieży, kiedy musi ona ponosić opłaty za naukę, kierowane są na
studia pozwalające łączyć je z pracą zawodową. Z kolei działania władz uczelni – na tworzenie stu-
diów mało kosztownych (np. nie wymagających drogich pracowni, sprzętu, materiałów), oferują-
cych studentom mniejszą liczbę godzin (studia wieczorowe lub zaoczne), mniejszą dostępność ka-
dry naukowej (znaczny udział wykładów, gdzie na jednego prowadzącego przypada duża liczba słu-
chaczy). W konsekwencji podaż miejsc na płatnych studiach głównie obejmuje stosunkowo tanie
kierunki kształcenia, studia niestacjonarne, z małym udziałem intensywnych form kształcenia. 

Obie strony twierdzą (chociaż zapewne same w to nie wierzą), że studia zaoczne są takie sa-
me jak dzienne, pełnowymiarowe. Faktycznie zaś studia wyższe, nawet tego samego stopnia i kie-
runku, są dziś silnie zróżnicowane ze względu na liczbę i charakter prowadzonych zajęć (ustawa
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wymaga, by zaoczne studia obejmowały nie mniej niż 50% godzin zajęć obowiązujących na stu-
diach dziennych –  stacjonarnych, wcześniej wiele uczelni prowadziło zaoczne studia z mniejszą
liczbą godzin zajęć, nawet poniżej 30%), a w konsekwencji, także ze względu na wiedzę i umie-
jętności „dostarczane” studentom. 

Poważne zmiany ilościowe, jakie miały miejsce w szkolnictwie wyższym, dokonywały się bez
dodatkowych środków w budżecie państwa na ten cel. Nie towarzyszyły im także działania zmie-
rzające do rozwoju kadry naukowej oraz poprawy bazy materialnej szkolnictwa. Następstwem
niedofinansowania stał się m.in. dynamiczny rozwój odpłatnych form kształcenia, także w uczel-
niach publicznych. Środki prywatne (czesne) umożliwiły rozbudowę bazy materialnej (w szko-
łach prywatnych praktycznie od zera), ale rozwój kadr pozostał w tyle za wzrostem liczby studen-
tów. Stąd częsta praca nauczycieli akademickich w wielu szkołach (teraz ograniczona ustawo-
wo), prowadzenie zajęć w bardzo dużej liczbie godzin, z wieloma studentami naraz, co wyklucza
pogłębiony kontakt, pozwalający silniej kształtować i nadzorować pracę studenta56. Działania te
zmieniły obraz polskiej edukacji na poziomie wyższym – uruchomiły mechanizmy konkurencyj-
ne, ale też doprowadziły do spadku jej przeciętnego poziomu.

Istotną zmianą strukturalną było powołanie w 1997 r. pierwszych uczelni zawodowych57 pro-
wadzących studia w tzw. krótkich 3-4 letnich cyklach (nazwane obecnie studiami I stopnia), dają-
cych tytuł licencjata lub inżyniera (w roku akademickim 2005/2006 co dziewiąty student kształcił
się w takiej uczelni). Podstawowym celem powołania tych szkół miało być relatywnie szybkie przy-
gotowanie do zawodu. Tymczasem zdaniem Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyższego studia te są
„nadmiernie teoretyczne”, a ustawa nie gwarantuje wystarczającego udziału zajęć o praktycznym
charakterze, w tym praktyk zawodowych (w nowej ustawie brakuje zapisu o obligatoryjnych prak-
tykach na studiach zawodowych, a poprzednio był w ustawie o wyższych szkołach zawodowych)58. 

Z kolei tworzenie uczelni poza dużymi ośrodkami akademickimi miało przyczynić się do
ograniczenia odpływu młodych kadr z mniejszych ośrodków59 i lepsze dopasowanie kierunków
kształcenia do lokalnych rynków pracy. Tak się jednak nie stało. Absolwenci wyższych szkół nie
tylko nie pozostają na lokalnych rynkach, ale wyjeżdżają za granicę, gdzie poszukują lepiej płat-
nej pracy. Z drugiej strony, studia w małych ośrodkach, choć tańsze, nie pozwalają zetknąć się z
rozwiniętym środowiskiem naukowym, ani z czołowymi firmami prowadzącymi działalność
zgodną z kierunkami kształcenia. Studenci nie mogą też korzystać z rozbudowanej infrastruktu-
ry edukacyjnej i kulturalnej. 

Uczelnie publiczne i niepubliczne mogą tworzyć związki uczelni. Jest to często zabieg ściśle
komercyjny – polegający na połączeniu studiów licencjackich (I stopnia) w słabszej, mniej znanej
wyższej szkole ze studiami magisterskimi (II stopnia) w renomowanej uczelni. Studenci w tym
przypadku odbywają studia I stopnia bliżej miejsca zamieszkania, więc i taniej, a uczelnie w du-
żych ośrodkach zyskują dodatkowych  kandydatów. Związki uczelni, z jednej strony, mogą przy-
czyniać się do obniżenia poziomu studiów, zwłaszcza I stopnia, ale mogą też – odwrotnie – sprzy-
jać powstawaniu usług edukacyjnych lepszej jakości dzięki współpracy przy tworzeniu progra-
mów, konsolidacji kadry naukowej oraz powstawaniu lepszych warunków studiowania dzięki
wspólnej infrastrukturze. Trudno wciąż jeszcze ocenić, które motywy i skutki przeważają.  

Zmniejszanie liczby kandydatów na studia I i II stopnia (następstwo niżu demograficznego,
ale także – zwłaszcza w ostatnich dwóch latach – podejmowania studiów za granicą) będzie skła-
niać uczelnie do rozwoju nowych form kształcenia, albo takich, które dziś mają wciąż nieznacz-
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56 Świadectwem takich tendencji jest jednoczesne prowadzenie seminariów magisterskich dla np. kilkudziesięciu osób al-
bo to, że w niektórych polskich szkołach wyższych za sukces uznaje się ograniczenie liczby jednocześnie prowadzonych
prac dyplomowych do 40-50, co trudno byłoby zrozumieć w jakiejkolwiek uczelni zachodniej.

57 Ustawa z dnia  26 czerwca 1997 r o wyższych szkołach zawodowych Dz.U. z 1997 r., nr 96, poz. 590.
58 Wypowiedź podczas konferencji „Przyszłość uniwersytetów w Polsce i Unii Europejskiej”, 12 października  2006 r. 
59 E. Drogosz-Zabłocka, B. Minkiewicz, Państwowe versus niepaństwowe: przykład uczelni zawodowych, referat wygłoszo-

ny podczas konferencji „Konkurencja na rynku usług edukacji wyższej” 22-23 czerwca 2006.
60 W ustawie o wyższych szkołach zawodowych konwent był obowiązkowym organem kolegialnym. Zgodnie z obecnie

obowiązującym prawem utworzenie konwentu nie jest obowiązkowe. Nie wiadomo ile uczelni powołało ten organ. Nie
ma też danych, by ocenić, czy ich obecność w organach uczelni wpływa na dostosowywanie oferty do potrzeb rynku
pracy lub ułatwienie studentom kontaktu z praktyką, czy też ma głównie znaczenie prestiżowe lub finansowe.



ny udział w ofercie edukacyjnej, np. kształcenia na odległość, studiów podyplomowych oraz kur-
sów dokształcających. Na te formy będzie rosło zapotrzebowanie, m.in. dlatego, że nieco inna niż
dziś (nie tylko w wymiarze ilościowym) będzie populacja kandydatów na studia. 

Dobrym przykładem jest tu oferta studiów podyplomowych oraz kursów, która rozszerza się z ro-
ku na rok. W roku akademickim 2005/2006 w studiach podyplomowych prowadzonych przez szkoły
wyższe, placówki PAN oraz jednostki naukowo-badawcze uczestniczyło 135,6 tys. słuchaczy, w tym
76% ogółu stanowili słuchacze studiów w szkołach i instytucjach państwowych, Na studiach dokto-
ranckich organizowanych kształciło się ponad 32 tys. osób, w tym przede wszystkim w humanistyce
(24,6% ogółu uczestników), w zakresie nauk ekonomicznych (17%) oraz technicznych (15,5%).

Zabieganie o kandydatów na studia skłania uczelnie do różnicowania i rozwijania progra-
mów kształcenia oraz ich promocji. Podpisywane są umowy patronackie, umowy o współpracy z
pracodawcami i uczelniami zagranicznymi, powołuje się konwenty60 do których mogą wchodzić
przedstawiciele organizacji pracodawców oraz organizacji samorządu gospodarczego, a także
przedstawiciele przedsiębiorców i instytucji finansowych, co powinno zapewniać lepsze dopaso-
wanie kształcenia do potrzeb rynku pracy. Jednak kandydaci, przeciętnie biorąc, nie są w stanie
ocenić, ile w informacjach o studiach mieści się zabiegów marketingowych, a ile jest w nich rze-
telnej informacji o wartości oferowanych kursów. Tymczasem państwo zapewnia gwarancję ja-
kości studiów tylko na poziomie minimum, warunkującą ich istnienie (akredytacja Państwowej
Komisji Akredytacyjnej), nie wskazuje zaś podstaw do ich zróżnicowanej oceny. Stąd bierze się
duży popyt na różne rankingi, z których część ma ukryty wymiar  marketingowy (gdy np. kon-
struują go pracownicy określonych uczelni). 

O pozycji uczelni na rynku edukacyjnym decydują coraz częściej jej absolwenci, przede
wszystkim ci, którzy mogą znaleźć interesującą, wykorzystującą posiadane kompetencje i dobrze
płatną pracę. Ich osiągnięciom sprzyja doświadczenie praktyczne (wysoko cenione przez praco-
dawców61) oraz umiejętności związane ze skutecznym poszukiwaniem pracy. Dlatego coraz bar-
dziej liczą się działania uczelnianych biur karier, będące swego rodzaju pomostem pomiędzy
uczelnią a rynkiem pracy. Poprzez doradztwo indywidualne, warsztaty, kursy przedsiębiorczości,
gromadzenie ofert pracy (też dla wolontariuszy), organizowanie praktyk, staży, programów wa-
kacyjnych, a także prezentacji firm na terenie uczelni oraz targów pracy, ułatwiają studentom
i absolwentom kontakt z praktyką i zatrudnienie. Nie wpływają jednak na ukierunkowanie sa-
mych studiów (wskazują na to cytowane wyżej badania). I chociaż biura karier (a w niektórych
uczelniach ośrodki promocji absolwentów) wśród swoich zadań mają badanie losów absolwen-
tów, to takie badania prowadzą tylko niektóre z nich, raczej nieregularnie i w niewielkiej skali62.
W konsekwencji nie ma też podstaw do obiektywnej oceny wpływu zrealizowanego programu
studiów i ukończonej uczelni na powodzenie na rynku pracy.

Ilościowe i strukturalne zmiany w szkolnictwie wyższym są, z jednej strony, pochodną wzro-
stu aspiracji edukacyjnych młodzieży i jej wyborów (przede wszystkim na skutek wzrostu opła-
calności wykształcenia), z drugiej – w znacznej mierze – słabej kondycji finansowej szkolnictwa,
a więc niskich nakładów ze środków publicznych i zasad ich rozdysponowania. 

Studenci nie mogą w pełni swobodnie wybierać kształcenia, kierunku, uczelni, ponieważ na-
potykają na liczne bariery finansowe. Tylko najlepsi kandydaci na studia mają szerokie pole wy-
boru, ale już np. nie podejmą studiów w prywatnej uczelni, jeśli ta wydałaby się im atrakcyjna,
gdyż stracą bonus od państwa w postaci darmowych studiów stacjonarnych w uczelni państwo-
wej. Gdy nie dostaną się na najbardziej preferowany kierunek studiów bezpłatnych, podejmują
inne studia bezpłatne nawet, kiedy istnieje możliwość studiowania na kierunku preferowanym,
ale płatnie. Słabsi kandydaci (poza dobrze sytuowanymi) nie mogą natomiast studiować na kie-
runkach, których nie prowadzi się odpłatnie. Są to przede wszystkim kierunki studiów wymaga-
jące zajęć praktycznych, laboratoryjnych, warsztatowych itp., z natury bardzo drogie, prowadzo-
ne w dużych uczelniach, w dużych ośrodkach akademickich. Często podejmują kształcenie w
dziedzinach, o których panuje przekonanie, że nie zapewnią atrakcyjnej pracy (dowód: utrzymu-
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61 Na co wskazuje analiza zamieszczanych w prasie ogłoszeń. 
62 Przede wszystkim dlatego, że są kosztowne i z powodu niewielkiego zainteresowania absolwentów takimi badaniami

(co przekłada się na niewielkie wskaźniki zwrotu). Podobnie dzieje się przy badaniach opinii pracodawców.



jąca się atrakcyjność studiów pedagogicznych mimo relatywnie niskich płac w zawodzie nauczy-
ciela i zmniejszającego się popytu na nauczycieli), ale dostępnych finansowo.  

Obserwujemy różnicowanie oferty kierunkowej szkół publicznych, polegające m.in. na two-
rzeniu studiów spoza własnej specjalności np. uruchamianie kierunków ekonomicznych w uczel-
niach technicznych, rolniczych, akademiach wychowania fizycznego, pedagogicznych; a z dru-
giej strony – uruchamianie kierunków nieekonomicznych, np. europeistyki, socjologii, psycholo-
gii i informatyki w uczelniach ekonomicznych (Bąba, Minkiewicz, Sztanderska 2004). 

Szkoły publiczne – zabiegając o środki finansowe – uruchamiały na coraz większą skalę stu-
dia komercyjne, szczególnie mniej kosztowne np. z mniejszą liczbą godzin, nie wymagające za-
jęć praktycznych, warsztatowych itp., nie absorbujące sal i kadry, których jest za mało (w wielu
szkołach popularność e-learningu bierze się nie z dążenia do unowocześnienia metod kształcenia
i zapewnienia studentom dostępu do zastosowań technik informatycznych ale z szukania sposo-
bów zmniejszenia kosztów). 

Podobnie w uczelniach niepublicznych – w ich ofercie kierunkowej dominują kierunki naj-
tańsze. Struktura kształcenia w obu typach uczelni63 (proporcje kształconych na studiach stacjo-
narnych i niestacjonarnych) to efekt istnienia chorego mechanizmu finansowania studiów peł-
nych, droższych (a więc i studentów studiów stacjonarnych), kosztem studiów niepełnych, tań-
szych (a więc przez studentów studiów niestacjonarnych). Paradoksalnie, studia niepełne (często
gorszej jakości) są płatne i kończą się takim samym dyplomem, jak studia pełne, bezpłatne. 

Ten mechanizm nie musi mieć postaci bezpośrednich transferów, np. podwójne zatrudnienie
nauczycieli akademickich w szkołach publicznych i prywatnych, przy czym wynagrodzenia w
tych drugich pozostają zwykle wyższe w stosunku do pierwszych, pozwala im „trwać w zawo-
dzie”, a tym samym jest postacią transferu ich wiedzy do studentów studiów bezpłatnych finan-
sowanych przez studia płatne. Podobnie wyglądał mechanizm kształtowania płac wewnątrz wie-
lu uczelni publicznych (osobne i wyższe wynagradzanie za zajęcia na studiach płatnych). Istnie-
je zresztą transfer w drugą stronę. Studenci studiów płatnych, w tym w szkołach prywatnych, zy-
skują nauczycieli wykształconych w zawodzie dzięki nakładom publicznym (od niedawna dopie-
ro szkoły prywatne, szczególnie większe, rozwijają samodzielnie własną kadrę). Nikt nie jest w
stanie kontrolować przepływu know-how.  

3.2. Instytucje edukacji pozaszkolnej – Michał Boni

Usługi edukacyjne dla dorosłych świadczą różnorodne podmioty: szkoły, Centra Kształce-
nia Ustawicznego (124 w 2002 r.) i Centra Kształcenia Praktycznego (125 w 2002 r. według:
Modernizacja kształcenia ustawicznego w Polsce 2002), za które odpowiadają samorządy powia-
towe, a także placówki naukowe i naukowo-badawcze, ośrodki szkoleniowe, ośrodki dokształ-
cania i doskonalenia kadr. Wszystkie wymienione są jednostkami publicznymi i stanowią ok.
25% usługodawców. W sektorze prywatnym działa ok. 75% podmiotów (w tym również niepu-
bliczne szkoły wyższe), stowarzyszeń, fundacji, spółek, czy osób prowadzących działalność go-
spodarczą. Trudno oszacować ich liczbę, gdyż tylko część z nich się akredytuje64. W pilotażo-
wym badaniu woj. mazowieckiego w 2002 r. podano, iż zarejestrowaną działalność szkolenio-
wą prowadziło 5781 podmiotów, co świadczy o skali zjawiska (Uczenie się dorosłych  2006).
Ocenia się, że jest ich kilkadziesiąt tysięcy. 

Charakterystyka instytucji edukacyjnych pokazuje, że powstawały one w różnych okresach65,
odmienna jest forma ich zorganizowania się66, różny stan posiadania67, inna sytuacja kadrowa68.
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63 Coraz częściej uczelnie niepubliczne, aby być konkurencyjnymi, wprowadzają do oferty studia bezpłatne. 
64 Według ustawy nadzór nad nimi powinien sprawować kurator wojewódzki. 
65 12% przed 1989, 21% w latach 1990–1995, 23% w okresie 1996–2000, a 44% w ostatnich latach. 38% z nich to dzia-

łalność gospodarcza osób fizycznych, a 35% to fundacje, stowarzyszenia.
66 38% z nich to działalność gospodarcza osób fizycznych, 35% – fundacje i stowarzyszenia.
67 Prawie 70% deklaruje posiadanie własnego sprzętu komputerowego, 92% dostęp do sieci teleinformatycznej, 30% po-

siada własne, dobrze wyposażone warsztaty szkoleniowe.
68 23% osób zatrudnionych to trenerzy zatrudnieni w pełnym wymiarze czasu pracy i etatowo, pozostali w niepełnym wy-

miarze oraz różnych formach zatrudnienia.



Większość z nich nie posiada akredytacji, ani znaku jakości (Rejestr Instytucji Szkoleniowych
2006). Tylko niektóre z nich mają wieloletnią tradycję, jak np. Zakłady Doskonalenia Zawodowe-
go (ZDZ), większość to nowe instytucje69. Zatem popyt na edukację wywołał wręcz lawinowy roz-
wój placówek edukacyjnych.

Najbardziej uporządkowaną i rozpoznaną częścią rynku usług edukacyjnych dla dorosłych
jest oferta skierowana do bezrobotnych oraz poszukujących pracy, co jest elementem Aktywnej
Polityki Rynku Pracy70. Instytucje szkolące, adresujące swoją ofertę do bezrobotnych i poszu-
kujących pracy (definiowane jako instytucje rynku pracy), rejestrują się w „Rejestrze Instytucji
Szkoleniowych” MPiPS. Według stanu na koniec 2005 r. były 4022 takie podmioty. 36% z nich
było równolegle zarejestrowanych w samorządach, zgodnie z przepisami akredytacyjnymi o
systemie oświaty (Rejestr Instytucji szkoleniowych 2006). Mniej rozpoznana jest ta część ryn-
ku, która funkcjonuje spontanicznie, dostosowując się do koniunktury i zmian popytowych na
usługi szkoleniowe, aczkolwiek i tutaj, dzięki wysiłkom Obserwatorium Zarządzania, nasza
wiedza jest ciągle poszerzana71.

Podwójny system akredytacji i rejestracji jest jednym z dowodów na brak spójności rozwią-
zań instytucjonalnych, które – gdyby były zintegrowane – pozwalałyby na zintegrowane działa-
nie administracji państwowej w obszarze kształcenia ustawicznego, czy stymulowanie – np.
wraz z partnerami samorządowymi oraz społecznymi – modelu uczenia się przez całe życie. Na-
wet w procesie przygotowań do realizacji Programu Operacyjnego „Kapitał ludzki” resort edu-
kacji w priorytecie i działaniu mającym dotyczyć kształcenia ustawicznego zaznaczył w kryte-
riach dostępności do projektów – stosowanie form szkolnych (co eliminować może część pod-
miotów edukacyjnych z udziału w konkursach).

Generalnie, rynek usług szkoleniowych składa się, co możemy określić jedynie szacunkowo
porównując różne badania (Uczenie się dorosłych, 2005, s. 62, Tomczak 2006), z firm mikro (97%,
zatrudniają do 9 osób), z firm małych (2,6%, zatrudniają od 10 do 49 osób), firm średnich i du-
żych (0,4%, zatrudniają  powyżej 50 osób). 

Aktywność instytucji edukacji dorosłych jest bardzo zróżnicowana geograficznie72. Analiza
oferty różnych rodzajów usług szkoleniowych pokazuje wyraźny prymat województw mazowiec-
kiego i śląskiego oraz o wiele gorszą sytuację w regionach z dominacją obszarów wiejskich i bez
silnych ośrodków miejskich. 

Znaczącym problemem jest analiza efektywności i jakości usług szkoleniowych dla dorosłych.
Tylko 6,6% placówek stosuje certyfikację personelu dydaktycznego, 9,1% posiada akredytację ku-
ratora oświaty, 16,4% posiada certyfikat systemu zarządzania jakością kształcenia, 25% bada
wpływ ukończonych form kształcenia na karierę zawodową, 37,7% potwierdza nabyte przez słu-
chaczy kwalifikacje, 37,7% stosuje narzędzia oceny personelu dydaktycznego, ale także 48,8%
placówek stosuje już narzędzia oceny procesu szkolenia, a 53,3% bada popyt na usługi szkolenio-
we (Edukacja ustawiczna 2005). 

To wszystko pokazuje, w jak wczesnej fazie rozwoju rynku są instytucje edukacji dorosłych,
szczególnie pozaszkolne. O tym, czy szkolenia odpowiadają na zapotrzebowanie rynku pracy, czy też
na popyt wykreowany przez różne instytucje zamawiające finansowanie szkolenia ze środków pu-
blicznych w ogóle nic nie wiemy. Tak jak i niewielka jest wiedza na temat tego, jak instytucje publicz-
ne ustalają kierunki kształcenia, jak wybierają ich uczestników i w jaki sposób kontrolują ich jakość.
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69 Kiedyś państwowe,  dziś samodzielnie funkcjonujące w 24 placówkach na terenie całego kraju kształcą 8,7 tys. osób w
4 szkołach wyższych, 27,6 tys. w różnego typu szkołach średnich i zasadniczych, 8,3 tys. jako młodocianych pracowni-
ków i prawie 250 tys. na kursach w 301 placówkach kształcenia zawodowego (dane za 2005 r.)

70 Podmioty edukacyjne (z Rejestru MPiPS) kierują swoje działania w 30% do osób polecanych przez urzędy pracy, czy-
li bezrobotnych, w 20% odpowiadają na indywidualne zlecenia bezrobotnych, ale w 40% – działają na zlecenie innych
instytucji czy organizacji. 

71 Chociaż chciałoby się, by wraz z kolejnymi projektami z EFS wprowadzono także głębszy monitoring rynku szkoleń i
instytucji szkoleniowych. 

72 W systemie szkolnym dla dorosłych oferta w przeszło 90% dotyczy obszarów miejskich. Sieć CKU oraz CKP tworzy re-
latywnie wysoką dostępność usług w województwach: Mazowieckim (13,7% wszystkich ośrodków), Podkarpackim
(11,2%), śląskim (10,8%), a niską (choć i wielkości województw są różne) – w świętokrzyskim (2%), opolskim, lubu-
skim, lubelskim, małopolskim, podlaskim (do 4,4%). Za: Uczenie się dorosłych 2005, s. 75).



Z drugiej strony, tylko 13% pracodawców dokonuje realnej oceny efektywności szkoleń (acz-
kolwiek wśród firm dużych, zatrudniających powyżej 250 osób już 61% (Tomczak (2006). Niewie-
lu z nich potrafi pokazać, czy i jaki wpływ na kondycję firmy ma inwestycja w szkolenie. Meto-
dologia analizy zwrotu inwestycji w kapitał ludzki dopiero zaczyna być upowszechniania. To za-
skakujące, bo przecież z punktu widzenia rozwoju warunków dla uczenia się przez całe życie, czy-
li sprzężenia adaptacyjności pracowników z adaptacyjnością przedsiębiorstw do wymogów kon-
kurencyjnej gospodarki – jakość kształcenia ustawicznego oraz jego efektywność są kluczowe.

3.3. System zapewniania jakości kształcenia
– Elżbieta Drogosz-Zabłocka, Barbara Minkiewicz

Instytucje edukacyjne działające w warunkach rynkowych muszą dbać o satysfakcjonujący
poziom usług edukacyjnych, istotny dla podmiotów inwestujących w edukację. Pozytywna ocena
jakości może bowiem decydować o popycie na te usługi ze strony państwa kierującego środki fi-
nansowe do szkół, ze strony uczniów i  studentów inwestujących czas, wysiłek i środki, ze strony
rodziców ponoszących wysiłek finansowy w celu kształcenia dzieci, firm sponsorujących niektó-
re szkoły, uczelnie lub studentów, a także zamawiających usługi edukacyjne dla swoich pracow-
ników. Instytucje szkolne i pozaszkolne, aby być konkurencyjnymi muszą dbać o jakość oferowa-
nej edukacji i o efektywność samego procesu kształcenia. Dla placówek edukacyjnych ważne jest
nie tylko podnoszenie jakości kształcenia, ale i upublicznienie  informacji o tym poziomie. Stąd
wzrost popytu na różnego rodzaju certyfikacje jakości usług edukacyjnych. 

Na jakość usług edukacyjnych wpływają instytucje i działania, z których część powstała sto-
sunkowo niedawno, ale już przyczyniła się do zmian w oświacie i szkolnictwie wyższym. Wzbu-
dziła także zainteresowanie jakością edukacji i uwzględnianie informacji o jakości przy podejmo-
waniu decyzji np. przez samorządy kształtujące sieć placówek edukacyjnych na swoim terenie,
czy przez uczniów wybierających szkoły. 

System zapewniania jakości obejmuje kilka elementów: 

• Ogólnokrajowe egzaminy zewnętrzne (obowiązkowy sprawdzian po szkole podstawowej
i egzamin gimnazjalny oraz dobrowolne: matura i egzamin zawodowy), których wyniki
są miernikiem jakości nauczania. 

• Regularne (co trzy lata) badanie szkolnych osiągnięć uczniów PISA (Program Międzynaro-
dowej Oceny Umiejętności Uczniów) koordynowane przez OECD73; ich wyniki pozwalają
ocenić i porównać osiągnięcia polskich uczniów z osiągnięciami uczniów innych krajów. 

• Państwowa akredytacja w szkolnictwie wyższym (od 2002 r.), która decyduje o prawie uczel-
ni do prowadzenia działalności na określonym poziomie i na określonych kierunkach74 oraz
akredytacja  instytucji kształcenia ustawicznego (od grudnia 2002 r.), wpływającą na powie-
rzanie im szkoleń finansowanych ze środków publicznych. 

• Akredytacja środowiskowa (od 1994 r.) uruchamiana z inicjatywy podmiotów edukacyjnych,
równoznaczna z potwierdzeniem jakości szkoły lub prowadzonego przez nią programu
kształcenia. Jest prowadzona przez wybraną jednostkę oceniającą, a jej uzyskanie służy ce-
lom rynkowym (jest informacją dla kandydatów na studia). 

• Kształcenie i dokształcanie kadr oraz normowanie ich awansu zawodowego, które sprzy-
jają osiąganiu wysokiej jakości usług. 

• System Informacji Oświatowej (od 2004 r.) służący uzyskiwaniu danych niezbędnych do
prowadzenia polityki edukacyjnej. Bazy danych opracowane są w formie elektronicznej
i niektóre z nich powszechnie dostępne. Obejmują one dane o uczniach, słuchaczach i ab-
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73 Sprawdza kompetencje piętnastolatków w 3 obszarach: rozumienia tekstu, myślenia matematycznego i myślenia na-
ukowego.

74 Możliwe sankcje to nieudzielenie lub odebranie prawa do działania.



solwentach (np. o liczbie uczących się danego języka obcego lub zawodu, przystępują-
cych do matury, egzaminu potwierdzającego kwalifikacje zawodowe) oraz infrastruktu-
rze i wyposażeniu szkół i placówek.

Szkolnictwo ponadgimnazjalne
Cechą polskiego szkolnictwa ponadgimnazjalnego jest bardzo silnie zróżnicowana jakość

kształcenia. Przyczyn tego zróżnicowania można szukać zarówno w programach nauczania ofero-
wanych przez szkoły (od autorskich do proponowanych w ofercie MEN) w palecie dodatkowych
zajęć sprzyjających lepszemu przygotowaniu do zewnętrznych egzaminów maturalnych i zawodo-
wych, jak i w konkurencji pomiędzy szkołami, szczególnie w dużych ośrodkach miejskich, urze-
czywistniającej się w „przyciąganiu” najlepszych, szczególnie uzdolnionych uczniów. 

Szkoła średnia, dzięki uczniom osiągającym dobre wyniki nauczania, może pokazać na
zewnątrz, iż znaczny odsetek jej absolwentów zdaje maturę, bierze udział w olimpiadach
przedmiotowych i konkursach, dostaje się do najlepszych uczelni w kraju i za granicą. Dobra
szkoła przyciąga zarówno dobrych uczniów, jak i dobrych nauczycieli. Doświadczenia ostat-
nich lat wskazują, iż uczniowie i rodzice coraz większą wagę przykładają do wyboru dobrej
szkoły ponadgimnazjalnej, o czym może świadczyć liczba kandydatów przypadająca na jedno
miejsce w renomowanych szkołach (od kilku do nawet kilkunastu). Dzieje się tak w całym kra-
ju, niezależnie od województwa. Mimo postępującego niżu demograficznego wskaźniki te
utrzymują się od kilku lat na podobnym poziomie. 

Budowanie systemu zapewniania jakości w szkołach rozpoczęto wraz z realizowaną reformą
edukacji, chociaż sygnały dbałości o jakość nauczania pojawiały się już na początku okresu prze-
mian (np. kształcenie i doskonalenie nauczycieli). W 1999 r. powołano Centralną Komisję Egza-
minacyjną oraz sieć komisji okręgowych, które są odpowiedzialne za przygotowanie, przeprowa-
dzenie i ogłoszenie wyników egzaminów organizowanych po każdym etapie nauczania – podsta-
wowym, gimnazjalnym i średnim (matura). 

Prace maturalne oceniane są zgodnie z ogólnopolskimi kryteriami, co zapewnia rzetelność i
porównywalność wyników. Do września 2006 r. warunkiem otrzymania świadectwa dojrzałości
było uzyskanie co najmniej 30% punktów jako wyniku pięciu egzaminów: dwóch ustnych oraz
trzech pisemnych zdawanych obowiązkowo na poziomie podstawowym75. Nie są to wygórowane
wymagania. Mimo to minister edukacji wydał w 2006 r. rozporządzenie, tzw. „amnestię dla matu-
rzystów” uznające za zdane część matur ocenionych przez okręgowe komisje egzaminacyjne jako
nie zdane76. Takie działanie niweczy sens oddziaływania egzaminów, jako mechanizmu podnosze-
nia jakości kształcenia (w dodatku zmiana została wprowadzona już po ogłoszeniu wyników ma-
turalnych). Znaczenia matury nie można przecenić. Zdana matura stała się przepustką na studia
wyższe, a wyniki matur – dla dobrych szkół – legitymacją gwarantującą wysoką jakość nauczania,
a w następstwie napływ kandydatów, zaś dla szkół słabych – niechętnie odkrywaną prawdą. 

Wyniki egzaminu maturalnego z 2006 r. wskazują na znaczne zróżnicowanie wyników ma-
tur pomiędzy typami średnich szkół ponadgimnazjalnych. Mamy do czynienia ze zjawiskiem kon-
centracji dobrych wyników matur w liceach ogólnokształcących, a słabszych w szkołach zawodo-
wych. Najlepsze wyniki osiągnięto w liceach ogólnokształcących – 89,6% absolwentów zdało ma-
turę, w technikach – 65,8%, w liceach profilowanych – 62%, w liceach uzupełniających – tylko
33,9%. Warto zaznaczyć, iż do liceów uzupełniających trafiają absolwenci zasadniczych szkół za-
wodowych, będący wcześniej najsłabszymi uczniami szkół gimnazjalnych. Przyczyn niskich osią-
gnięć maturalnych w szkołach ogólnozawodowych i zawodowych oraz liceach uzupełniających
można ponadto szukać w zróżnicowanej liczbie godzin przewidzianych w tych szkołach na
przedmioty ogólnokształcące. Jest ona o wiele niższa niż w liceach ogólnokształcących, a gdy do
tego dodamy niższe oceny uczniów szkół zawodowych, przestają dziwić słabe wyniki maturalne. 
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75 Podpisane przez ministra R. Giertycha rozporządzenie burzy ten porządek, bowiem  wprowadza zmiany w zasadach
oceny matur już po ogłoszeniu wyników. Decyzja Trybunału Konstytucyjnego z 16 stycznia 2007 r.  nakłada na Mini-
stra Edukacji obowiązek zmiany tego rozporządzenia w ciągu najbliższych 12 miesięcy. Spotkanie Ministra z rektora-
mi wyższych uczelni (12 marca 2007 r.) zaowocowało ustaleniem zmian, które mają zostać wprowadzone  w omawia-
nym rozporządzeniu. 

76 Minister  edukacji zdecydował, że nawet wówczas, gdy maturzysta nie zdał z jednego przedmiotu, a w sumie zdobył 30
punktów, to dostanie świadectwo dojrzałości.



Niezadowalające są także osiągnięcia uczniów na egzaminie zawodowym. W 2006 r. do
dwóch etapów egzaminu potwierdzającego kwalifikacje zawodowe w 129 zawodach przystąpiło
142,5 tys. absolwentów zasadniczych szkół zawodowych, techników i szkół policealnych. W ska-
li kraju dyplom potwierdzający kwalifikacje zawodowe otrzymało ponad 62% absolwentów we
wszystkich zawodach. Szczegółowa analiza danych wskazuje, że osiągnięcia uczniów uzależnio-
ne są nie tylko od typu szkoły zawodowej, ale także od wyuczonego zawodu. Może to oznaczać
koncentrację uczniów lepszych i gorszych w poszczególnych zawodach. W zasadniczych szkołach
zawodowych najwyższe wyniki osiągnęli uczniowie w zawodach: monter sieci komunalnych
(100% zdanych) oraz operator maszyn i urządzeń odlewniczych (100%), a najniższe –  w zawo-
dach: rękodzielnik wyrobów włókienniczych (14,3%), kaletnik (15,8%), mechanik monter maszyn
i urządzeń (24,8%). Zaskakuje, iż wyższe wyniki osiągnęli absolwenci uczący się zawodów w cy-
klu dwuletnim niż w cyklu trzyletnim. 

Nie dla wszystkich uczniów jest jednakowo dostępne nauczenie się tego, czego wymaga szko-
ła. Pojawiające się różnice nie są wystarczająco niwelowane. Za mało jest zajęć wyrównawczych,
rozbudzania zainteresowań, odpowiedzialności za stworzenie odpowiednich warunków kształce-
nia. Bez ich rozwoju szkoły rekrutujące słabszych kandydatów mają za mały wpływ na poprawę
jakości kształcenia w zakresie zajęć i przedmiotów podstawowych.

O jakości kształcenia może świadczyć poziom wykształcenia nauczycieli oraz dynamika ich
awansu. W 1994 r. tylko niespełna 64% nauczycieli miało wykształcenie wyższe, w 2002 r. już
około 90%. Od 2004 r. zmieniono standardy kształcenia nauczycieli, w tym obowiązujące przed-
mioty kształcenia, wymiar praktyk oraz treści programowe i wymagane umiejętności. Zmiany te
w przyszłości mają przyczynić się do lepszego kształcenia nauczycieli, a w efekcie do bardziej
efektywnej pracy. Osobnym problemem jest przygotowanie nauczycieli przedmiotów zawodo-
wych i ich doskonalenie zawodowe. Brak jest tu rozwiązań gwarantujących przygotowanie kom-
petentnej kadry. Panuje opinia, że kształcenie to nie nadążą za zmianami technologii i organiza-
cji produkcji. Osoby ze stosunkowo aktualną wiedzą i umiejętnościami ze względu na dysparytet
płac nie podejmują starań o pracę w szkolnictwie, starsi nauczyciele, od lat poza praktyką zawo-
dową najczęściej nie mają okazji do aktualizacji wiedzy.

Szkolnictwo wyższe
W szkolnictwie wyższym, podobnie jak na niższych poziomach kształcenia, jakość oferowa-

nych usług edukacyjnych jest bardzo zróżnicowana. Sygnalizowały to raporty Najwyższej Izby
Kontroli i protokoły z kontroli prowadzonej w uczelniach przez pracowników Ministerstwa Edu-
kacji Narodowej77. Wskazywały one m.in. na nadmierną, w stosunku do posiadanych możliwo-
ści kadrowych i lokalowych, rekrutację na odpłatne studia niestacjonarne, a w efekcie na pogor-
szenie warunków kształcenia (przepełnione sale wykładowe, przeciążeni obowiązkami dydak-
tycznymi nauczyciele akademiccy), realizowanie studiów niestacjonarnych w czasie zmniejszo-
nym nawet o 65-70%78 w stosunku do studiów stacjonarnych, partykularyzm jednostkowy i gru-
powy, którego skutkiem jest wadliwa struktura organizacyjna uczelni i plany oraz programy za-
jęć dostosowane do potrzeb nauczycieli akademickich, a nie do potrzeb studentów, rynku pracy
czy nakreślonej w standardach sylwetki absolwenta; wieloetatowość i będące jej następstwem
przeciążenie pracą, pociągające nawet niesolidne wykonywanie obowiązków (opuszczanie semi-
nariów, łączenie grup, skracanie zajęć)79.

Stąd dyskusje nad jakością80 oraz próby tworzenia systemu zapewniania jakości (Wnuk-Lipiń-
ska, Wójcicka 1995, s. 61), począwszy od zarania lat 90. Pierwszy projekt systemu zapewniania ja-
kości został przygotowany przez Radę Główną Szkolnictwa Wyższego w 1993 r. Kolejne działania
doprowadziły do powstania kilkunastu środowiskowych, w większości kierunkowych, komisji akre-
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77 Obecnie Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyższego. 
78 Informacja o wynikach kontroli odpłatności za studia w państwowych szkołach wyższych (marzec 2006), informacja o

wynikach kontroli gospodarowania mieniem państwowych szkół wyższych (czerwiec 2004), informacja o wynikach
kontroli działalności dydaktycznej państwowych wyższych szkół zawodowych (sierpień 2004), informacja o wynikach
kontroli warunków kadrowych i materialnych działalności dydaktycznej w zamiejscowych jednostkach organizacyj-
nych państwowych szkół wyższych (maj 2005) i inne (http://bip.nik.gov.pl/pl/bip/).

79 Np. jak wynika z protokołu NIK, aż 65% pracowników jednej z uczelni państwowych pracowało dodatkowo na pełnym
etacie w niepaństwowych szkołach wyższych.

80 Pierwsze na seminarium informacyjno-dyskusyjnym w Miedzeszynie Quality in Higher Education – Mechanisms of Eva-

luation, zorganizowane przez Centrum Badań Polityki Naukowej i Szkolnictwa Wyższego UW w marcu 1994 r.



dytacyjnych dla obu sektorów szkolnictwa wyższego. W 2002 r. powstała Państwowa Komisja Akre-
dytacyjna, której zadaniem jest przedstawianie ministrowi szkolnictwa wyższego opinii i wniosków
dotyczących tworzenia uczelni, przyznawania im uprawnień do prowadzenia studiów na danym
kierunku i poziomie kształcenia oraz dokonywanie oceny kształcenia na danym kierunku. 

W polskim szkolnictwie wyższym stosowane są następujące procedury w systemie zapewnia-
nia jakości: akredytacja – skierowana na ocenę programu, kierunku bądź instytucji; przeprowa-
dzana przez instytucję zewnętrzną w stosunku do akredytowanej; ocena spełniania standardów,
i efektów81, która dotyczy głównie kierunków studiów, ale też uczelni82; przegląd (ocena skutecz-
ności procesów podejmowanych w celu realizacji misji) i audyt (audytu dokonuje jednostka ze-
wnętrzna, co oczywiście jest zaletą ale o ile 28% europejskich agencji do spraw jakości kształce-
nia dokonuje audytu systematycznie, to w Polsce audyt przeprowadzany jest tylko sporadycznie,
np. przy okazji starań o międzynarodową akredytację)83.

Współdziałanie w zakresie zapewniania wysokiej jakości kształcenia jest jednym z sześciu po-
stulatów Deklaracji Bolońskiej. Ministrowie odpowiedzialni za szkolnictwo wyższe podjęli zobo-
wiązanie, że do 2005 r. w każdym z krajów stworzony zostanie system zapewniania jakości, w któ-
rym: określone będą kompetencje wszystkich zaangażowanych instytucji; w ocenę instytucji i pro-
gramów (wewnętrzną i zewnętrzną) włączeni będą studenci, a wyniki tych działań będą publiko-
wane. Polska w tym zakresie wypełniła swoje zobowiązania. Ministrowie zobowiązali się także do
wprowadzenia systemu akredytacyjnego lub podobnego, w którym istotną rolę będą pełnić eksper-
ci zagraniczni, inna będzie także forma współpracy międzynarodowej w tej dziedzinie (Kraśniew-
ski 2003). Polskie komisje akredytacyjne współpracują z zagranicznymi (szczególnie Państwowa
Komisja Akredytacyjna) stopniowo wprowadzając te zasady postępowania.  

Podstawy tradycyjnego systemu oceny – a więc ocena planów studiów i programów naucza-
nia oraz zasobów jednostki, uwzględnienie standardów minimalnych i udzielanie licencji na pro-
wadzenie usług edukacyjnych – mają wyraźne ograniczenia (np. nie jest możliwa ocena progra-
mów prowadzonych wspólnie przez uczelnie z różnych krajów84, trudniejsza jest ocena progra-
mów realizowanych w formie: kształcenia na odległość85; konieczne jest zróżnicowanie wyma-
gań dla różnych rodzajów studiów). Natomiast nie bierze się prawie pod uwagę w ocenianiu, tak-
że wewnątrz uczelni, efektów studiów, tj. analizy prac studenckich, egzaminów dyplomowych
(zakresu, wymagań, czy wyników), jak też innych wskaźników. Przeorientowanie programów z
dążących do spełnienia wymagań dotyczących procesu kształcenia na osiąganie zakładanych re-
zultatów wywoła też reorientację systemu oceny studiów.

Pewną namiastką oceny rezultatów kształcenia jest to, że studenci coraz częściej oceniają
swoich wykładowców i prowadzone przez nich zajęcia. Dotyczy to zarówno sektora uczelni pu-
blicznych, jak i niepublicznych. Podstawą tej oceny są wyniki różnego rodzaju ankiet86 opraco-
wywanych i analizowanych pod kątem oceny jakości procesu kształcenia, w tym m.in. przygoto-
wania nauczycieli akademickich oraz prowadzonych przez nich zajęć. Wyniki te są także wyko-
rzystywane do przygotowywania raportów samooceny danej jednostki czy kierunku. Są także
brane pod uwagę przy akredytacji. Rzadkością są jednak oceny dokonywane przez absolwentów,
ktorzy szczególnie po dłuższym okresie od ukończenia uczelni i tym samym najbardziej kompe-
tentnie mogą odpowiedzieć na pytanie, jak ich edukacja sprawdza się na rynku pracy.

Podsumowanie

Celem tej części raportu było przedstawienie, czy wybory dotyczące edukacji są ograniczone, czy

nie, czy mają lub mogą mieć związek z sytuacją na rynku pracy i wreszcie, czy dokonywane są na

podstawie rozeznania, jakiej jakości jest wybierana (lub odrzucana) usługa edukacyjna. 
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81 Wychodzi poza stwierdzenie respektowania standardów i próbuje określić uzyskane efekty, albo przez kierunek, albo
przez uczelnię (por. Dąbrowa-Szefler 2005, s. 109). 

82 Ocenę kierunków przeprowadza 53% europejskich agencji do spraw jakości szkolnictwa wyższego, a uczelni tylko 23%. 
83 W 2002 r. audytorzy EQUIS wizytowali SGH.
84 Z uwagi na kryteria związane z zasobami.
85 Z uwagi na stosowane kryteria oparte na liczbie godzin zajęć. 
86 Zwykle przygotowywane przez specjalistów i poddane konsultacji w środowisku akademickim.



W szkołach podstawowych i gimnazjach, kiedy dzieci kształcą się obowiązkowo i ogólnie, indy-

widualny wybór usług jest – dla przytłaczającej większości – ograniczony do wyboru szkoły publicz-

nej (bezpłatnej w podstawowym zakresie usług) lub prywatnej (płatnej) oraz do szkoły rejonowej lub

spoza rejonu. Na tym etapie o wyborze przesądzają: wiedza o jakości pracy szkół, ich faktyczna tery-

torialna dostępność, posiadanie dochodów pozwalających ewentualnie sfinansować szkołę prywatną. 

Normowanie programów – jak wcześniej opisano – pozwala na pewną swobodę szkołom i na-

uczycielom, jakość ich kwalifikacji i pracy może też się różnić. W efekcie choć obserwuje się, że na-

uczanie jest zróżnicowane, to jednocześnie możliwości wyboru są ograniczone przez niepełny dostęp

do informacji o jakości pracy szkół (publikowane wyniki egzaminów zewnętrznych i inne bardziej

szczegółowe o pracy szkół są coraz łatwiejsze do uzyskania, ale nie wszyscy rodzice chcą i potrafią z

nich korzystać), niską zamożność rodzin (co eliminuje z ich pola wyboru szkoły prywatne), faktycz-

ną dostępność szkół, znacznie mniejszą na terenach wiejskich, większą w miastach, szczególnie du-

żych, gdzie szkół jest wiele i dobrze funkcjonuje sieć komunikacji. Praktycznie cechy edukacji w szko-

łach podstawowych i w gimnazjach są przesądzone przez decyzje centralnych władz publicznych,

kształtujących subwencję oświatową, jej podział, zasady zatrudniania i awansu nauczycieli, ustale-

nia programowe, zasady pomocy materialnej dla uczniów, a następnie władz samorządowych, które

sprawują pieczę nad funkcjonowaniem lokalnej sieci tych szkół i ich finansowaniem (co może wpły-

wać na płace nauczycieli, wyposażenie szkół, zajęcia nieobowiązkowe, pomoc dla uczniów, nie tyl-

ko w postaci zajęć wyrównawczych, pomocy szkolnych, ale i dowożenia i dożywiania dzieci) i jakość

pracy nadzoru  oświatowego, które ważą na programie szkolnym i jego realizacji.

Wybór w szkołach średnich powiększa się – można zdecydować, czy kształcenie ma być ogólne,

czy zawodowe, w jakim zawodzie, czy w jakim profilu ogólnozawodowym, czy szkoła ma się kończyć

maturą, czy nie, ile lat powinna trwać nauka. Do wyboru pozostają też wcześniejsze opcje: szkoła pu-

bliczna, czy prywatna i gdzie ulokowana. Te wybory indywidualne bardziej jeszcze niż poprzednio za-

leżą od umiejętności uzyskania informacji i ich przeanalizowania, od zamożności i od miejsca za-

mieszkania względem położenia szkół. Szkoły cieszące się renomą ustalają kryteria przyjęć opierając

się na wynikach egzaminu gimnazjalnego. Nie wszyscy zatem mogą wybrać wymarzoną szkołę.

Zróżnicowanie szkół też jest większe. Różnice między kandydatami do szkół średnich są efektem

nie tylko indywidualnych predyspozycji i niejednakowego wychowania w środowisku rodzinnym, ale

i edukacji z wcześniejszych etapów kształcenia (wpływ mają nie tylko programy szkolne, jakość ka-

dry ale i środowisko tworzone przez uczniów). Obserwuje się, że uczniowie ze słabymi wynikami gim-

nazjalnymi trafiają do zasadniczych szkół zawodowych, na których znakomita większość z nich koń-

czy edukację (ponad 80%). Młodzież z najlepszymi wynikami trafia do ogólnokształcących liceów i

w ok. 85% podejmuje studia.

W liceach uczy się coraz więcej młodych osób, to wynik ogromnej presji rodziców i uczniów na

zwiększenie liczby miejsc w tych szkołach. Brak chętnych do wielu klas i szkół zawodowych przesą-

dza o ich zamknięciu. To jest wyraźny sposób oddziaływania indywidualnych preferencji edukacyj-

nych na kształt sieci szkolnej. Preferencje te nie są realizowane swobodnie ani natychmiast (młodzież

może starać się tylko o miejsca w szkołach publicznych, które akurat są), ale jednak mają swoją si-

łę. Władze samorządowe nie mogą od nich abstrahować. 

Z drugiej strony, władze samorządowe mają przecież do odegrania większą rolę; ich decyzje do-

tyczące finansowania szkół i utrzymania sieci szkolnej mogą wyrażać nie tylko pasywne dostosowa-

nie do „głosowania nogami” uczniów i ich rodzin, ale także bardziej ambitne dopasowanie miejsc

nauki do tendencji obserwowanych na rynku pracy. Na poziomie powiatów może dochodzić do inte-

gracji sygnałów pochodzących z rynku pracy (sieć urzędów pracy) i szkolnictwa ponadgimnazjalne-

go (za które również odpowiadają samorządy powiatowe). Swoimi działaniami mogą wpływać na

pracę szkół ale również na  wybory szkolne, angażując się w tworzenie doradztwa szkolno-zawodo-

wego, dziś działającego w niewielkim tylko zakresie. 

Same szkoły, szczególnie zawodowe, mogą podejmować próby poznania swoich szans rozwoju,

w tym nawiązując kontakty z pracodawcami. To droga do aktualizacji programów nauczania ze

względu na zmieniające się wymagania kwalifikacyjne, uzyskania miejsc praktycznej nauki zawodu,

staży, w sumie lepszego przygotowania zawodowego absolwentów  i promocji szkoły. Powoli ten kie-

runek działań toruje sobie drogę. Jednak nie są to dostatecznie często nawiązywane partnerstwa.

52

Polska 2007



Pole indywidualnych wyborów w zakresie studiów wyższych jest najszersze. Słabnie w tym przy-

padku znaczenie terytorialnej dostępności szkół (dorośli ludzie mogą kształcić się z dala od miejsca za-

mieszkania rodziców, a i szkół jest więcej, w tym bardziej rozproszonych terytorialnie niż na początku

lat 90.), wybór szkół prywatnych jest większy (kształci się w nich ok. 1/3 studentów), wzrosła oferta kie-

runkowa, od najbliższego roku powinna się pojawić zwiększona mobilność studentów, dokonujących

zmiany kierunków, bądź uczelni po zakończeniu studiów I stopnia. Kandydaci na studia mogą zdecy-

dować się na studia dzienne, lub w formie zaocznej, czy rzadziej prowadzone studia wieczorowe. 

Jednak i ten wybór ma swoje ograniczenia. Są nimi głównie bariery finansowe dotyczące kosz-

tów czesnego w szkołach prywatnych i na studiach niestacjonarnych w uczelniach publicznych, in-

nych kosztów towarzyszących nauce, w tym związanych z miejscem kształcenia (droższe utrzymanie

poza domem rodzinnym). Ich pokonywanie ułatwia (jednak w niezbyt dużym stopniu) system stypen-

diów, w tym nowych, finansowanych z funduszy strukturalnych. 

Niektóre studia są dostępne tylko w ofercie studiów stacjonarnych w szkołach publicznych i do-

stanie się na nie zależy od wyników matury (wcześniej zależało także od wyników egzaminów wstęp-

nych). Przewagę w ubieganiu się o studia niepłatne mają absolwenci liceów ogólnokształcących, któ-

rzy uzyskują lepsze wyniki maturalne niż uczniowie szkół zawodowych, a i wśród nich – w związku

z dużymi różnicami poziomu nauczania między szkołami – możliwości podjęcia studiów stacjonar-

nych, niepłatnych na dowolnie wybranym kierunku są też niejednakowe. Miejsca te bowiem są limi-

towane. Tylko ok. 1/3 studentów studiuje w taki sposób. Drugie tyle płaci za studia niestacjonarne w

uczelniach publicznych, reszta w uczelniach prywatnych. 

Niż demograficzny i bardzo dynamiczny rozwój liczby miejsc na studiach sprawił, że to uczelnie za-

biegają o kandydatów na studia płatne (odwrotnie niż na studia bezpłatne). Uczelnie zabiegając o kan-

dydatów na studia poszerzają swoją ofertę, w tym tworząc studia spoza swojej głównej specjalności. Jed-

nak miejsc płatnych studiów na kierunkach wymagających wysokich nakładów nie przybywa  w takim

tempie, jak miejsc na studiach relatywnie tanich. Potencjalnych kandydatów na ogół nie byłoby stać na

pokrycie tych kosztów, zaś budżet państwa nie zwiększa nakładów. W tej sytuacji nawet te szkoły, które

prowadzą studia stosunkowo drogie rozbudowują ofertę studiów tanich, by móc sprostać kosztom. 

Duży udział w kształceniu ma sektor prywatny w szkolnictwie policealnym. Potencjalnie jest to

ten segment edukacji, w którym możliwe są najbardziej elastyczne dopasowania do preferencji mło-

dych ludzi, również w sferze programowej, kierunkowej itp. ze względu na możliwość skoncentrowa-

nia się na kwalifikacjach ściśle zawodowych oraz ze względu na możliwość stosowania zróżnicowa-

nych cykli kształcenia. 

W ofercie jednostek uczestniczących w kształceniu ustawicznym podmioty publiczne są najmniej

liczne – stanowią ok. 25%. Większość rynku usług szkoleniowych należy do sektora prywatnego. W

obu przypadkach kształcenie ma charakter komercyjny, zatem dla usługodawców bardzo ważny jest

wybór ich oferty przez klientów. Dlatego podaż usług zależy od miejsca – rozwój instytucji kształce-

nia ustawicznego następuje głównie w dużych ośrodkach miejskich, gdzie gromadzi się szczególnie

wielu dużych pracodawców i osób wysoko wykształconych. Ci pierwsi częściej finansują i organizu-

ją szkolenia swoim pracownikom, ci drudzy są częściej ich beneficjentami, ale sami również inicju-

ją własne kształcenie. 

Dużym klientem zbiorowym usług edukacji dorosłych są publiczne służby zatrudniania, zama-

wiające szkolenia przede wszystkim dla bezrobotnych. Ta część rynku instytucji kształcących jest sto-

sunkowo dobrze rozpoznana, ponieważ wymaga się od nich akredytacji. Służby zatrudnienia zama-

wiają szkolenia według własnego rozeznania popytu na pracę i deficytów kwalifikacji bezrobotnych.

Ciąży na nich odpowiedzialność za oszczędne użycie środków finansowych, ponieważ są zachęcane

do objęcia szkoleniami dużej liczby bezrobotnych. Bariera finansowa zelżała od momentu napływu

funduszy strukturalnych z UE, ale nie wydaje się, by to radykalnie zmieniło zasady dysponowania

nimi przez urzędy pracy. Urzędy z kolei liczą się z gotowością samych bezrobotnych do podejmowa-

nia kształcenia. Nie każda oferta edukacyjna spotyka się z zainteresowaniem np. wskutek nieatrak-

cyjności kwalifikacji tam uzyskiwanych, wskutek nieprzygotowania samych bezrobotnych do okre-

ślonego rodzaju kształcenia, albo do kształcenia w ogóle. 

Wybory młodzieży, dorosłych, przedsiębiorstw, a nawet podmiotów publicznych, jak np. służb

zatrudnienia, dokonują się w warunkach niepełnej informacji o tym, co zapewnia ukończenie danej
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szkoły, czy danego kursu. Oferent usług edukacyjnych wie o swoim produkcie znacznie więcej niż ku-

pujący. Dlatego na rynku z takim ładunkiem asymetrii informacji pojawiają się instytucje zapewnia-

nia jakości. Pierwszoplanowe znaczenie mają egzaminy zewnętrzne, porównywalne między szkołami,

dające orientację, jak ich absolwenci spełniają kryteria kwalifikujące ich do dalszej nauki, oraz do

pracy zawodowej (egzaminy zawodowe). Wyniki tych egzaminów (i badań PISA) są dostępne, służą

podejmowaniu decyzji, ale też wywierają presję na szkoły, by kształcić tak, żeby osiągać jak najlepsze

wyniki. To nie zmienia faktu, że wyniki te pozostają w wielu szkołach niezadowalające. 

Te wyniki są brane pod uwagę również przez samorządy, których nacisk na szkoły może mieć wy-

miar finansowy i administracyjny. System kontroli jakości pracy szkoły zasadniczo pozostaje jednak

w rękach administracji oświatowej, ta zaś nie jest podmiotem mogącym oceniać jakość kształcenia,

szczególnie zawodowego, z perspektywy jego dopasowania do wymogów rynku pracy.

Duże znaczenie w jakości kształcenia ma przygotowanie zawodowe nauczycieli. Wydaje się, że zmia-

ny dotyczące wymagań kwalifikacyjnych dla tej grupy poszły we właściwym kierunku, nauczyciele ma-

sowo podnosili kwalifikacje, inna rzecz że mówimy tu o ich formalnym przygotowaniu, a nie o rezulta-

tach pracy z młodzieżą. Nie jest rozwiązany problem przygotowania nauczycieli uczących zawodu.

Nie ma – porównywalnego z egzaminami i sprawdzaniami szkolnymi – systemu oceny osiągnięć

studentów. Jakość pracy uczelni wyższych wymuszają systemy akredytacji, wpływające na różne

aspekty procesu nauczania. Jednak ocena przydatności absolwenta do podjęcia pracy nie jest przed-

miotem takich ocen. Słabo funkcjonuje strona praktyczna kształcenia na uczelniach. Widać to w ma-

łym znaczeniu praktyk zawodowych w programie nauczania. W konstatacji można stwierdzić, że

utworzone niedawno publiczne, wyższe szkoły zawodowe również mają mały komponent kształcenia

stricte zawodowego. 
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4.1. Determinanty wyborów edukacyjnych młodzieży
– Urszula Sztanderska, Jacek Liwiński

Kształcenie się  jest efektem splotu uwarunkowań wynikających z cech gospodarstwa domo-
wego (m.in. wykształcenia rodziców, ich statusu na rynku pracy, miejsca zamieszkania, liczebno-
ści gospodarstwa domowego, wysokości dochodów, źródeł utrzymania, cech społeczno-demogra-
ficznych). Uwarunkowania te mają związek z kosztami i korzyściami płynącymi z wykształcenia
(stanowiącymi motyw podejmowania decyzji edukacyjnych) oraz z barierami, które muszą być
pokonane, żeby decyzje mogły zostać zrealizowane (Wójcicka 2001). Korzyści kształtowane są
głównie przez „dostępny” rynek pracy (lokalny, dla danej grupy wykształcenia) i prawdopodo-
bieństwo wzrostu dochodów z pracy w wyniku podniesienia poziomu wykształcenia. Koszty
kształcenia oraz bariery w jego zdobywaniu rodzą się przede wszystkim wskutek zróżnicowania
cech podaży usług edukacyjnych, które są nierówno dostępne – bezpłatne obok płatnych, wyso-
kiej jakości obok niskiej jakości, zapewniające wysokie szanse dalszego kształcenia i ograniczają-
ce takie możliwości itp. (Kołaczek 2004). 

Na rynku usług edukacyjnych występuje wyraźna asymetria informacji dotycząca m.in. oce-
ny jakości usług edukacyjnych. Podobnie, nieprzejrzystość rynku pracy utrudnia ocenę przydat-
ności konkretnego wykształcenia do uzyskania atrakcyjnej dochodowo pracy. Zarówno korzyści,
jak i koszty, mogą kształtować się pod wpływem indywidualnych cech młodych ludzi i ich naj-
bliższego otoczenia, w tym również pod wpływem przygotowania młodego człowieka do spełnie-
nia wymagań edukacyjnych i do dokonywania trafnych wyborów, sprzyjających osiąganiu wyso-
kiej efektywności edukacji (Minkiewicz 2001). 

Badając różnice w kształceniu się jesteśmy w stanie stwierdzić, które grupy gospodarstw do-
mowych silniej inwestują w edukację, uzyskując zarazem szanse na dzisiejsze i przyszłe korzy-
ści konsumpcyjne, ekonomiczne i społeczne. Ponieważ warunkiem podjęcia studiów jest ukoń-
czenie szkoły średniej, analiza musi obejmować obydwa etapy – edukację na poziomie szkoły
średniej i  wyższej. Bardziej rygorystyczne podejście do analiz pozwala ocenić różnice prawdo-
podobieństw kształcenia się młodych ludzi z wykorzystaniem modeli regresji. Tekst poniższy
oparty jest na wynikach takich badań87.

Pierwszoplanowym czynnikiem, decydującym o tym, że młody człowiek w wieku 15-17 lat
podejmie kształcenie w szkole średniej, jest wykształcenie każdego z rodziców. Im wyższy poziom
wykształcenia ma matka i ojciec, tym większe jest prawdopodobieństwo, że będzie się on kształcił
się w liceum ogólnokształcącym. W szczególności dotyczy to wykształcenia wyższego. W 2001 r.
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87 Badanie dotyczące prawdopodobieństw kształcenia w szkole średniej określonego typu (zawodowej, liceum ogólno-
kształcącym) opierają się na wielomianowym modelu logitowym, a prawdopodobieństw podjęcia studiów przez osoby,
które ukończyły szkolę średnią uzyskując maturę na modelu probitowym. Wyjaśnienia dotyczące obu metod i wyniki
obliczeń zostały zamieszczone w aneksie.

Rozdział 4

Wybory edukacyjne i ich uwarunkowania



i w 2005 r. parametr wzrostu prawdopodobieństwa uczęszczania do liceum ogólnokształcącego
dla dzieci rodziców z wyższym wykształceniem był o ponad 70% wyższy niż dla dzieci rodziców
z wykształceniem średnim, a dla dzieci rodziców ze średnim wykształceniem nawet ponad 2,7 ra-
zy wyższy niż dla dzieci rodziców z wykształceniem zasadniczym zawodowym. Dla tych ostatnich
zaś wręcz nieporównywalnie wyższy niż dla dzieci rodziców z wykształceniem podstawowym. 

Każdy „dodatkowy” poziom wykształcenia rodziców ponad podstawowy zwiększał więc
prawdopodobieństwo uczęszczania dziecka do średniej szkoły ogólnokształcącej, ale w coraz
mniejszym stopniu. Kumulacja wzrostu poziomu wykształcenia każdego z rodziców skutkowała
wręcz skokowymi wzrostami szans na kształcenie dzieci w liceach ogólnokształcących i – co war-
to zauważyć – miało to miejsce w sytuacji ogólnego upowszechniania się kształcenia w tym typie
szkoły (w 2001 r. do liceów ogólnokształcacych uczęszczało 38,7% uczniów szkół ponadgimna-
zjalnych, w 2005 r. już 48,5%, a licząc łącznie z liceami profilowanymi nawet 61,8%).

Kształcenie w szkole średniej zawodowej w 2005 r. było z kolei tym bardziej prawdopodob-
ne, im niższy był poziom wykształcenia rodziców. W 2001 r., kiedy zasięg kształcenia zawodowe-
go pozostawał większy (udział uczniów średnich szkół zawodowych wynosił 42,5%, przy 36,2%
w 2005 r.), dodatni wpływ na podejmowanie nauki w szkole tego typu miało jeszcze średnie za-
wodowe wykształcenie rodziców (w porównaniu z wykształceniem podstawowym).

Istotne różnicujące znaczenie dla wyboru szkoły ponadpodstawowej miała płeć. Prawdopo-
dobieństwo nauki w liceum ogólnokształcącym było wyraźnie wyższe w przypadku dziewcząt
aniżeli w przypadku chłopców, ale te różnice stopniowo zacierają się. W 1995 r. dziewczęta sta-
nowiły 68% uczniów w LO, w 2005 r. „tylko” 60%. Udział dziewcząt malał też w szkołach zawo-
dowych: w średnich z 47,6% do 39,5%, a w zasadniczych – z 36,2% do 28,6%, był natomiast więk-
szy w liceach profilowanych – 55%.

Pewien, choć dużo mniejszy, wpływ na wybór szkoły miała także aktywność ekonomiczna ro-
dziców. Praca zawodowa ojca, szczególnie pozarolnicza na rachunek własny, i praca najemna
matki, zwłaszcza w usługach, sprzyjały wyborowi liceów ogólnokształcących. Pozostawanie ro-
dziców w bezrobociu nie różnicowało szans na naukę w liceum ogólnokształcącym w porówna-
niu z ich biernością zawodową. 

Czwartym czynnikiem, co do siły oddziaływania na podjęcie nauki w liceum ogólnokształcą-
cym, okazało się miejsce zamieszkania. Przy tym dodatnie znaczenie miało mieszkanie w dużym
mieście (powyżej 100 tys. mieszkańców), nieco mniejsze, choć również pozytywne, w mniejszym
mieście. Najrzadziej uczęszczały do liceów ogólnokształcących dzieci pochodzące ze wsi. W la-
tach 2001-2005 wpływ miejsca zamieszkania malał, co zapewne wiąże się z upowszechnianiem
kształcenia w tego typu szkole. O ile w 2001 r. nie udało się stwierdzić związku podejmowania
nauki w średnich szkołach zawodowych z klasą miejscowości, z której pochodzili uczniowie, o ty-
le w 2005 r. zarysowała się prawidłowość, że im większe miasto, tym mniejsze prawdopodobień-
stwo nauki w szkole zawodowej. Największe występowało w grupie osób pochodzących ze wsi. 

Wykazano również, że rosnąca liczebność rodziny wpływa ujemnie na szanse podejmowania
nauki w liceach ogólnokształcących, choć nieistotna dla tej zależności okazała się liczba dzieci w
wieku poniżej 15 lat. 

W 2001 r. studiujący stanowili około 2/3 liczby absolwentów średnich szkół w wieku 20-23 la-
ta, a w 2005 r. już niemal 3/4 Znacznie więcej kształciło się absolwentów liceów ogólnokształcą-
cych – prawie 85%, ale studiowało również dosyć dużo absolwentów średnich szkół zawodowych
– ok. 1/2. Prawdopodobieństwo podjęcia studiów po liceum ogólnokształcącym było o ok. 25 p.p.
wyższe niż prawdopodobieństwo podjęcia studiów po średniej szkole zawodowej. 

Badania powtarzane na danych z 2001 i z 2005 r. utwierdzają w przekonaniu, że dla podję-
cia studiów przez absolwentów szkół średnich dysponujących maturą, tak samo jak dla wyboru
szkoły średniej, kluczowe znaczenie miało wykształcenie rodziców z tym, że wykształcenie matki
wywierało silniejszy, dodatni wpływ na decyzje edukacyjne dzieci (Sztanderska 2004). O ile posia-
danie wyższego wykształcenia przez ojców – w porównaniu do wykształcenia podstawowego –
podnosiło szanse dzieci na studia o 18,6-15,2 p.p. (z tendencją spadkową między 2001 a 2005 r.),
o tyle wyższe wykształcenie matek – w porównaniu do wykształcenia podstawowego – zwiększa-
ło prawdopodobieństwo studiów dzieci o 20,1-22,0 p.p. (z tendencją wzrostową). 
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Prawdopodobnie, gdybyśmy dysponowali danymi o wewnętrznym zróżnicowaniu szkół wyż-
szych i jakości oferowanych przez nie studiów, to wpływ wykształcenia  rodziców na osiągnięcia
edukacyjne dzieci okazałby się jeszcze większy. 

Aktywność zawodowa rodziców – w porównaniu do ich wykształcenia – okazywała się na
ogół nieistotna, ale raczej  sprzyjało studiom posiadanie matki pracującej, najlepiej w usługach i
samozatrudnienie rodziców poza rolnictwem. Za tymi zmiennymi mogły się kryć: lepsza sytuacja
dochodowa, lepsze rozeznanie rynku edukacyjnego i rynku pracy i wreszcie, być może, korzyst-
ne warunki uczenia się – poprzez socjalizację w rodzinie, dostęp do lepszych szkół średnich, itp. 

Wielkość gospodarstwa domowego, w tym liczba dzieci, wykazywała słaby związek z podej-
mowaniem studiów po ukończeniu średniej szkoły, z tym, że jeśli ten wpływ się ujawniał w da-
nych statystycznych, to okazywało się, że zwiększanie liczby domowników negatywnie odbijało
się na szansach studiowania.

Studia w małym stopniu zależą od klasy miejscowości, z której wywodziły się młode osoby, cho-
ciaż zamieszkiwanie w dużych miastach (powyżej 100 tys.) i – generalnie – środowisko miejskie bar-
dziej sprzyjały kontynuacji kształcenia po ukończeniu szkoły średniej. Trzeba jednak brać pod uwa-
gę, że prawdopodobieństwo studiowania silnie zależało od ukończenia liceum ogólnokształcącego,
a nauka w liceum była uwarunkowana miejscem zamieszkania. Nadreprezentacja młodzieży z du-
żych miast wśród studiujących jest głównie efektem bardziej masowego kształcenia się jej w liceach
ogólnokształcących, a w mniejszym stopniu ponadprzeciętnych szans studiowania. 

Mniejsze prawdopodobieństwo podjęcia studiów miały osoby wywodzące się z terenów śred-
niego poziomu bezrobocia niż z terenów wyraźnie lepszych lub gorszych pod tym względem. Hi-
potetycznie można interpretować ten wynik jako – z jednej strony – wywieranie presji przez bez-
robocie na kontynuowanie kształcenia, bo pracy znaleźć nie można. Z drugiej strony, w Polsce
bezrobocie pozostaje niskie na terenach wiejskich z dominacją indywidualnego rolnictwa. Ten
wynik świadczy o tym, że z województw o niskim, jawnym bezrobociu (ale wysokim bezrobociu
ukrytym) pochodzi stosunkowo mało studentów. Te tereny są jednocześnie nisko zamożne, a to
uniemożliwia sfinansowanie studiów dla wielu młodych osób stamtąd pochodzących, o ile nie za-
kwalifikowali się na studia bezpłatne w publicznych uczelniach.

Z innych źródeł wiadomo, że młodzi z terenów ze stosunkowo wysokim zatrudnieniem poza-
rolniczym, a wiec stosunkowo zamożniejszych, uzyskują lepsze wyniki podczas zewnętrznych eg-
zaminów, więc ich szanse edukacyjne są też większe (Śleszyński 2004). 

4.2. Kształcenie dorosłych – uwarunkowania

4.2.1. Kształcenie dorosłych: skala i formy – Michał Boni

Mimo trudności metodologicznych, związanych z nieporównywalnością informacji o kształ-
ceniu ustawicznym, występującym w różnych formach, można pokusić się o zestawienie kilku da-
nych obrazujących udział Polaków w ustawicznej edukacji. 

Z ostatniego, pełnego Badania Aktywności Edukacyjnej Dorosłych (BAED 2003) wynika, iż
w kształceniu ustawicznym uczestniczyło 35% spośród aktywnych zawodowo w wieku 25-64 lata
(przy średniej w UE ok. 42%). Dane te obejmują nie tylko kształcenie w jakikolwiek sposób zinsty-
tucjonalizowane (kursy, w tym również eksternistyczne, e-learningowe, szkolenia, kształcenie
w miejscu pracy, konferencje, sympozja itp.), ale również deklaracje o samokształceniu. Z kolei z
danych MGPiPS za ten sam rok (Badanie ustawicznego szkolenia zawodowego w przedsiębiorstwach

2003) wynika, że w formach zorganizowanych szkoliło się ok. 15-18% pracujących. Bliskie tej wiel-
kości są deklaracje o korzystaniu z różnych form kształcenia ustawicznego w populacji od 15 ro-
ku życia w latach 2000 oraz 2005, które podają, iż liczba szkolących się wzrosła w tym okresie z
12 do 24% (Szkolenia w Polsce. Badanie dotyczące potrzeb szkoleniowych 2006, s. 41). Z kolei z da-
nych Eurostat dotyczących udziału dorosłych (populacji w wieku 25-60/65 lat) w szkoleniach wy-
nika, iż wskaźnik ten dla Polski wynosił w 2004 r. 5,6%88 (przy średniej w UE 9,9%). 
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88 Przodują takie kraje, jak: Szwecja (30%), Dania (27%), Wielka Brytania (21%), i – wśród nowych krajów członkowskich
– Słowenia (17%), Cypr (10%), Łotwa (prawie 10%), więcej:  Tomczak(2006), s. 60.



Bez względu więc na źródło i charakter danych, ocena stopnia udziału Polaków w edukacji
ustawicznej jest niska. Jeżeli do tego dodać jeszcze dane o średniej liczbie godzin szkolenia na
osobę, to Polska ze wskaźnikiem 26 godzin i udziałem dorosłych w szkoleniach na poziomie 5,6%
sytuuje się na jednym z ostatnich miejsc w Europie (Eurostat 2003).

4.2.2. Kto uczestniczy w szkoleniach?

Struktura uczestników szkoleń – Michał Boni
Głównym czynnikiem różnicującym uczestnictwo w ustawicznym kształceniu jest poziom

wykształcenia. Według danych z 2003 r. wśród aktywnych zawodowo osób najczęściej dokształ-
cają się osoby z wyższym wykształceniem (Uczenie się dorosłych…, s. 49). W populacji słuchaczy
– uczestników kształcenia ustawicznego (dane MEN z 2005 r.) osoby z wykształceniem wyższym
stanowią 38%, ze średnim ogólnokształcącym ok. 23%, ze średnim technicznym 20% i z zasadni-
czym zawodowym 12,2% (Edukacja ustawiczna 2005, s. 93). Zatem głównymi odbiorcami szko-
leń są osoby w znacznie mniejszym stopniu zagrożone ryzykiem bezrobocia, dbające o utrzyma-
nie swojej pozycji na rynku pracy.

Ten typ zależności powtarza się w odniesieniu do pozycji zawodowej: specjaliści uczestniczą
w ustawicznym kształceniu (licząc udział we wszystkich jego formach, łącznie z samokształce-
niem) prawie w 80%, technicy i średni personel w 60%, pracownicy prac prostych w ok. 20%, rol-
nicy i leśnicy w ok. 21%. Niewiele jest informacji o szkoleniach pracowników usług osobistych
i sprzedawców, czy pracowników biurowych, a to też potencjalni klienci szkoleń. W pozaszkol-
nej edukacji ustawicznej uczestniczy ok. 20% pracowników najemnych i prawie tyle samo praco-
dawców oraz pracujących na własny rachunek (BAED 2003). 

Ważnym elementem decydującym o podejmowaniu szkoleń jest wiek (Edukacja ustawiczna

2005, s. 93). Istnieje wyraźna przewaga udziału w szkoleniach osób w wieku 25-29 lat (45% wg
BAED z 2003 r.), nad udziałem osób z grupy 30-34 lata (już tylko 38%), z grupy 35-44 lata (34%)
i z grup starszych (w nich jest on wyraźnie niższy). Osoby młodsze uczestniczą najczęściej w
szkolnych formach edukacji ustawicznej (uzupełniają formalne wykształcenie), osoby ze środko-
wych grup wiekowych – w formach pozaszkolnych, a starsi – powyżej 40 roku życia – wracają
znów do korzystania ze szkolnych form edukacji ustawicznej.  

Oceniając aktywność edukacyjną osób w wieku pomiędzy 30 a 39 rokiem życia (także dekla-
racje potrzeb w sferze szkoleń i rozwoju zawodowego) widać niedostatki przygotowania się do
umownego II startu zawodowego. Dla tej grupy potrzebna jest bardziej dopasowana oferta oraz
warunki dla spełnienia wymogów modelu uczenia się przez całe życie. To ważne wyzwanie na
nadchodzące lata. Należy również uświadomić sobie problem zjawiska deficytów edukacyjnych
przyszłego, starzejącego się pokolenia89. Te osoby, które w 2007 r. będą w wieku 40-49 lat, jak
i generację o 5-10 lat starszą (I powojenny wyż demograficzny) należałoby przygotować na
umowny III start zawodowy (Tomczak 2006). Tymczasem tradycja kształcenia się w późnym
okresie kariery zawodowej jest nikła. 

W Polsce występuje niewielka przewaga mężczyzn w szkoleniach zawodowych, słuchacze
kursów edukacji ustawicznej w 46,5% to kobiety90. 

Czynnikiem określającym aktywność edukacyjną dorosłych jest także miejsce zamieszkania –
im większe miasto, tym udział w szkoleniach jest większy91. Kraje UE o największych różnicach
w udziale w edukacji ustawicznej pomiędzy mieszkańcami obszarów miejskich, półmiejskich
oraz wiejskich, to (poza Polską): Grecja, Hiszpania, Litwa, Irlandia, Finlandia i Dania (Szkolenia

w Polsce…, s. 64-65).
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89 Z badań BAED w 2003 r. wynika, że grupa, która w 2002 r. była w wieku 35-44 lata nie ma szans na długotrwałe utrzy-
manie się na rynku pracy bez udziału w kształceniu ustawicznym na szeroką skalę.

90 W innych krajach UE sytuacja jest podobna, aczkolwiek za kraje o zachwianej równowadze uważa się te, gdzie ta róż-
nica dochodzi do ok. 5% (Irlandia, Francja, Litwa, Łotwa, Włochy, Cypr, Finlandia i Holandia) (por. Edukacja usta-

wiczna 2005, s. 72 i 93).
91 Słuchacze w ramach edukacji ustawicznej zamieszkujący wieś stanowią tylko 9,6% uczestników, a małe miasta do 10

tys. mieszkańców – 9% (więcej: Edukacja ustawiczna 2005).



Przy interpretacji tych danych nie można abstrahować od struktury zatrudnienia, a dokład-
niej od udziału zatrudnionych w rolnictwie do ogółu zatrudnionych – w Polsce ten wskaźnik jest
najwyższy. Niski poziom kształcenia ustawicznego może być wynikiem nie tylko gorszego dostę-
pu do usług edukacyjnych na wsi, ale również nieodczuwania potrzeby takiego kształcenia, bra-
ku źródeł finansowania, niskiej oceny przydatności dla uzyskania pracy, itp. Analiza na podsta-
wie danych BAED z 2003 r. wskazuje także na zróżnicowanie regionalne udziału w edukacji usta-
wicznej92, co dodatkowo potwierdza, iż głównym czynnikiem różnicującym jest zamieszkiwanie
w mieście lub na wsi.

Znaczenie ma  także wielkość przedsiębiorstw i  pozycja na rynku pracy, definiowana przez po-
siadanie pracy lub status osoby bezrobotnej. W Polsce przez wiele lat jedynie ok. 4% bezrobotnych
kończyło szkolenia. W 2005 r. efektywnie objęto nimi ok. 6% bezrobotnych, dodatek aktywizacyjny
wypłacono ok. 4% bezrobotnych. Licząc środki z EFS objęto różnymi formami szkoleń może i na-
wet 15-18% bezrobotnych oraz poszukujących pracy. Dane z Rejestru MPiPS podają, że jest to ok.
460 tys. osób (Rejestr Instytucji Szkoleniowych (2006)). To zbliża nas do średniej w UE93.

Trzeba jednak pamiętać, iż wartość środków publicznych kierowanych do osób bezrobotnych
na szkolenia w krajach UE jest ok. 3 razy większa niż publiczne nakłady na szkolenia w Polsce.
Szkolenie zatem są nisko nakładochłonne, tanie, a przez to krótsze, mniej pogłębione, uzupełnia-
jące relatywnie proste deficyty umiejętności.

W Polsce na bardzo małą skalę – mamy jeden z najniższych wskaźników w Europie – anga-
żuje się w procesy edukacji ustawicznej osoby nieaktywne (a skala bierności zawodowej jest du-
ża), w przeciwieństwie do Austrii, Szwecji, Danii, Finlandii i Wielkiej Brytanii, gdzie powyżej
10% tej populacji uczestniczy w szkoleniach (Tomczak 2006),) To kolejne wyzwanie. 

Ośrodki edukacyjne deklarują, że w ich działalności dominują aktywizujące metody naucza-
nia – 41,7%, ciągle jednak znaczący jest udział form typowo podających – 31,9%. Korzystny wy-
daje się duży udział zajęć praktycznych – 26,4% (Edukacja ustawiczna 2005, s. 105). W badaniu
deklaracji dotyczących form poszerzania wiedzy dominuje lektura fachowych książek i pism –
26%, udział w szkoleniach – 24%, korzystanie z Internetu – 18%, stosowanie e-learningu – 4%,
korzystanie z kursów korespondencyjnych – 1%. Z punktu widzenia pracodawców najbardziej
efektywne są praktyczne szkolenia podczas pracy – 65% wskazań, formy coachingu/mentoringu
– 56% (choć tu – jeśli poprawnie wykorzystywano i rozumiano te formy szkoleń – były one za-
adresowane do wąskiej kadry), warsztaty – 48%, szkolenia z wykorzystaniem programów kom-
puterowych (informatyczne) oraz studia przypadku – 33% wskazań, szkolenia multimedialne –
20%, ale e- learning – tylko 4% (Tomczak 2006). 

Jak widać z dokonanego przeglądu skali udziału Polaków w edukacji dorosłych, struktury te-
go udziału i jego uwarunkowań oraz stosowanych form – rynek usług edukacyjnych i charakter
kształcenia ustawicznego zmieniają się, ale w ograniczonym tempie. Decyduje o tym raczej ko-
niunktura gospodarcza i sprawność docierania z usługami edukacyjnymi, szczególnie do grup
nastawionych na poprawę własnych kwalifikacji, nakłady finansowe oraz polityka edukacyjna,
a nie realne potrzeby rynku pracy. 

Prawdopodobieństwo udziału w szkoleniach – Jacek Liwiński
Rozważania dotyczące czynników wpływających na prawdopodobieństwo szkolenia prowa-

dzą do sprzecznych wniosków. Zgodnie z teorią kapitału ludzkiego stworzoną przez Beckera
(1962), szkolenie powinno odbywać się jak najwcześniej, gdyż im dłuższy okres zatrudnienia po
odbyciu szkolenia zawodowego, tym większa oczekiwana, bieżąca wartość zysku z inwestycji
w szkolenie. W związku z tym, prawdopodobieństwo udziału w szkoleniu powinno maleć wraz
ze wzrostem wieku pracownika. Z drugiej strony, zgodnie z teorią „job shopping” (McCall 1990),
bazującą na teorii poszukiwań, młody pracownik powinien relatywnie często zmieniać miejsce
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92 Mieszkańcy pomorskiego -– 46%, mazowieckiego  – 44%, śląskiego -–39%, różnice więc nie są rażące – ale już w świę-
tokrzyskim – 30% (i jest to najniższy odsetek).

93 W Unii Europejskiej średnio 1 na 7 bezrobotnych uczestniczy w szkoleniach (nieformalnych zgodnie z definicjami
OECD), lepiej jest w krajach północnych i skandynawskich, w Wielkiej Brytanii, Austrii, Francji i Luksemburgu, gdzie
20% bezrobotnych uczestniczy w szkoleniach, zaś w Hiszpanii, Grecji, Luksemburgu i Portugalii podobne wskaźniko-
wo grupy bezrobotnych oraz pracujących (to bardzo ważne!) biorą udział w szkoleniach.



zatrudnienia, co z punktu widzenia pracodawcy czyni inwestycję w jego szkolenie nieopłacalną.
Tym samym prawdopodobieństwo sfinansowania szkolenia przez firmę powinno rosnąć wraz ze
wzrostem wieku pracownika. Zatem o ile szkolenia powinny być bardziej opłacalne dla młod-
szych osób, jeśli same je finansują, to dla pracodawcy każda z tych teorii prowadzi do innego
wniosku, stąd rozstrzygnięcie ich słuszności pozostaje kwestią empiryczną94.

Nie jest oczywiste, czy staż w obecnym miejscu pracy powinien mieć dodatni, czy też ujem-
ny wpływ na prawdopodobieństwo szkolenia. Wzrost tego stażu, z jednej strony, oznacza bowiem
wzrost stabilności zatrudnienia, co zachęca pracodawcę do inwestycji w szkolenie pracownika,
ale z drugiej strony, maleje oczekiwany pozostały okres zatrudnienia w firmie, co zniechęca pra-
codawcę. Efekt końcowy zależy więc od tego, który z tych czynników przeważy95. 

W badaniach determinant szkoleń bardzo często uwzględniany jest poziom wykształcenia
pracownika. Niemal wszystkie wyniki badań wykazują dodatnią zależność szkoleń i wykształce-
nia, zgodną z hipotezą o komplementarności wykształcenia i szkoleń. Reasumując, typowy
uczestnik szkolenia zawodowego to osoba dobrze wykształcona, w wieku 30-40 lat, z kilkuletnim
doświadczeniem zawodowym.

Własne badanie determinant szkoleń zostało przeprowadzone dla Polski na podstawie da-
nych indywidualnych z Badania Aktywności Ekonomicznej Ludności (BAEL) z okresu 2001-
2003, a badana populacja została ograniczona do osób pracujących najemnie, w wieku od 15 lat
do górnej granicy wieku produkcyjnego (kobiety – 59 lat, mężczyźni – 64 lata). 

Po pierwsze, zgodnie z wynikami niemal wszystkich innych badań, okazało się, że im wyższe
wykształcenie mają dane osoby, tym częściej szkolą się. W przypadku szkoleń finansowanych lub
organizowanych przez pracownika dotyczy to tylko wyższego wykształcenia. Możliwe, że osoby
z wyższym wykształceniem dysponują nie tylko rozeznaniem, iż szkolenia są im potrzebne w bu-
dowie drogi zawodowej, ale i dysponują zasobami, pozwalającymi sfinansować dodatkowe
kształcenie. Po drugie, wiek pracownika ma nieliniowy wpływ na prawdopodobieństwo szkole-
nia. Początkowo, wraz ze wzrostem wieku pracownika do 30 roku życia prawdopodobieństwo to
rośnie, potem zaś maleje. Po trzecie, staż w obecnym miejscu pracy nie jest związany z prawdo-
podobieństwem udziału w szkoleniu, zarówno w przypadku szkoleń finansowanych, jak i organi-
zowanych przez pracodawcę. Wydaje się więc, że działające w przeciwnych kierunkach, teore-
tyczne efekty, z jednej strony, skracania się oczekiwanego okresu pozostałego zatrudnienia oraz,z
drugiej, spadku mobilności pracownika wraz ze wzrostem stażu, w praktyce znoszą się.

Ponadto wyniki badania wskazują, że prawdopodobieństwo udziału w szkoleniu jest:

• wyższe w przypadku mężczyzn; wynika to jednak wyłącznie z tego, że to pracodawcy czę-
ściej szkolą mężczyzn niż kobiety, co może być efektem krótszego efektywnego stażu pra-
cy tych ostatnich w związku z obowiązkami macierzyńskimi, natomiast częstotliwość
szkolenia z własnej inicjatywy nie jest zróżnicowana według płci;

• wyższe w dużych miastach (powyżej 50 tysięcy mieszkańców), niż w małych miastach oraz
na wsi, ale różnica ta dotyczy wyłącznie szkoleń organizowanych lub finansowanych przez
pracodawców, co wynika zapewne z koncentracji pracodawców w dużych miastach;

• najwyższe w przypadku grup zawodowych: „parlamentarzyści, wyżsi urzędnicy i kierow-
nicy” oraz „specjaliści”, zaś najniższe w przypadku grupy: „pracownicy przy pracach pro-
stych”,  zatem kształtuje się proporcjonalnie do posiadanych kwalifikacji zawodowych (są
to grupy zawodowe odpowiednio o najwyższym i o najniższym poziomie wykształcenia);
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94 W badaniach prowadzonych w innych krajach rzeczywiście testuje się wiek pracownika. Większość wyników wykazuje
ujemny związek tej zmiennej z prawdopodobieństwem szkolenia, ale są również badania wskazujące na brak związku
(Albert i inni (2003), Hui i Smith (2002)), lub na związek dodatni (zob. Stromback (2001)), w trzech badaniach natomiast
stwierdzono, że związek pomiędzy wiekiem i prawdopodobieństwem szkolenia jest nieliniowy (zob. OECD (2003), Orr-
je (2000), Wolter (2001)). W początkowym okresie aktywności zawodowej prawdopodobieństwo szkolenia rośnie wraz z
wiekiem, maksimum osiąga w czwartej dekadzie życia pracownika, a następnie monotonicznie maleje. Wyniki te mogą
więc stanowić potwierdzenie słuszności nie tylko teorii kapitału ludzkiego, ale również teorii „job shopping”.

95 Badania empiryczne znów nie przynoszą jednoznacznego rozstrzygnięcia. W niektórych stwierdzono, że związek po-
między stażem w obecnym miejscu pracy a prawdopodobieństwem szkolenia jest nieliniowy – przez pierwszych kilka
lat pracy w firmie rośnie, a następnie maleje (zob. Albert i inni (2003), Royalty (1996)). Wynik ten pozwala przypusz-
czać, że oba wymieniane przez teorię czynniki działają z różną siłą w różnych okresach zatrudnienia.



• najwyższe w przypadku pracowników sekcji: „pośrednictwo finansowe” i „edukacja”, zaś
najniższe w sekcji „budownictwo”, czyli pracownicy szkolą się tam, gdzie ich poziom wy-
kształcenia jest wysoki, są to bowiem działy chłonące kapitał ludzki tak ogólny (poziom
wykształcenia pracowników przyjmowanych do pracy jest wysoki), jak i specyficzny
(tworzony w trakcie szkoleń  dostosowanych do potrzeb konkretnych firm);

• wprost proporcjonalne do wielkości firm, co wiąże się z ich dużymi zasobami i stosunko-
wo mniejszymi kosztami szkoleń (tańsze są szkolenia organizowane na większą skalę, a
to obniża ich koszt jednostkowy, duże firmy odczuwają mniejszy ubytek pracy, kiedy kie-
rują pracowników na szkolenia), jak również bardziej stabilną pozycją rynkową (co po-
zwala przewidywać potrzeby kadrowe, a także utrzymywać płace na poziomie gwarantu-
jącym, że wyszkoleni pracownicy nie przeniosą się do innych pracodawców);

• niezwiązane z sektorem własności.

Sumując, widać, że determinanty szkoleń nierówno rozkładają się w populacji i że w więk-
szym stopniu obejmują osoby, których pozycja na rynku pracy i tak jest mocniejsza – mężczyzn,
z wyższym wykształceniem, specjalistów lub kierowników, z sekcji gospodarki przeżywających
rozwój, pracujących w dużych firmach, zlokalizowanych w dużych miastach. Można wniosko-
wać, że szkolenia służą raczej przyspieszeniu awansu, a nie obronie przed niezatrudnieniem. 

4.2.3. Kształcenie dorosłych: rola mechanizmów finansowania – Michał Boni

Jedynym obszarem edukacji dorosłych z uporządkowanym systemem finansowania jest sfera
szkoleń bezrobotnych i poszukujących pracy, opisana i zdefiniowana w ustawodawstwie, realizo-
wana praktycznie od początku transformacji w określonym modelu instytucjonalnym (Publiczne
Służby Zatrudnienia). Nie zmienia to faktu, iż problemem nadal jest skala szkoleniowej aktywi-
zacji bezrobotnych, nakłady ponoszone na te działania i ich efektywność.

W innych obszarach rozwiązania są niejasne. Istnieć może kilka źródeł finansowania – finan-
sowanie publiczne, finansowanie przez pracodawców, samofinansowanie – z zachętami podatko-
wymi lub bez. W różnych krajach funkcjonują różne modele, z reguły otwarte na formy miesza-
ne, ale też dopasowywane do skali zadań, jakie strategie edukacji ustawicznej muszą sobie sta-
wiać w zmieniających się gospodarkach. W Polsce nigdy nikt nie podjął debaty na temat modelu
finansowania edukacji dorosłych, a jest to kluczowa kwestia dla rozwoju uczenia się przez całe
życie i wzrostu aktywności edukacyjnej dorosłych oraz dostępności szkoleń dla grup szczególne-
go ryzyka na rynku pracy. 

Nie wiadomo, jakie są wydatki budżetu na ten cel96. Nie można postawić znaku równości po-
między wydatkami z Funduszu Pracy i wydatkami z budżetu państwa, ponieważ od 2004 r. Fun-
dusz Pracy jest tworzony wyłącznie ze składek pracodawców, a dotacje służą co najwyżej wspar-
ciu instytucjonalnemu służb zatrudnienia lub spłacie zadłużenia Funduszu. Szkolenia bezrobot-
nych finansowane zatem pochodzą z środków pracodawców. 

Po wejściu do Unii Europejskiej pojawiły się nowe możliwości finansowania szkoleń z EFS:
dziś SPO RZL97, w latach 2007-2013 PO Kapitał Ludzki, zarówno na finansowanie szkoleń bez-
robotnych (programy aktywizacji), jak i na szkolenia pracowników firm98. Statystyki pokazują, że
wejście do Unii zdynamizowało ten rynek. Jego wartość w 2005 r. wyraźnie wzrosła, z 600 mln99

do 2,6 mld lub 5,5 mld100, czyli co najmniej 2,5-krotnie licząc na podstawie wydatków prywat-
nych, a 9-krotnie po uwzględnieniu środków publicznych. To skala wzrostu wręcz niebywała. 
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96 Próbę ich oszacowania podjęto pod koniec lat 90. oceniając, iż w 1997 r. dotacje państwa do szkolnego systemu edu-
kacji dorosłych wyniosły 148 mln, a w 1998 roku – 184 mln, co stanowiło 0,5 i 0,6% ogółu wydatków z budżetu na edu-
kację (z: Modernizacja kształcenia ustawicznego w Polsce 2006). 

97 Np. działanie 2.3 SPO RZL: ok. 250 mln euro (z wkładem własnym) do 2006/2008 roku.
98 Tylko w samych zadaniach priorytetu 2. oraz 7. Programu Operacyjnego Kapitał Ludzki, gdzie bezpośrednio będą re-

alizowane zadania szkoleniowe dla przedsiębiorstw – przewiduje się kwotę ok. 2,3 mld euro do 2013 r. 
99 Wartość rynku usług szkoleniowych tuż przed wejściem do Unii Europejskiej (por. Rynek usług szkoleniowych dla przed-

siębiorstw w Polsce 2004).
100 Jeśli do kosztów ponoszonych przez firmy i osoby indywidualne (2,6 mld) dodać jeszcze nakłady poniesiona na edu-

kację ustawiczną ze środków UE oraz przez administrację.



Tymczasem średnie wydatki szkoleniowo-edukacyjne na 1 zatrudnionego wynosiły w 2005 r.
198 zł. Nie jest to dużo, jeśli w oparciu o takie podstawy, czyli realnie ponoszone wydatki, chcia-
łoby się gruntowniej zmieniać lub aktualizować kwalifikacje pracowników.

Badania potwierdzają także gotowość samofinansowania szkoleń102, w pewnym stopniu i dla-
tego, że obowiązujące do 2004 r. rozwiązania podatkowe pozwalały na odliczenia od podatku kwot
przeznaczonych na kształcenie103. W największym stopniu z tych rozwiązań korzystali podatnicy
z pierwszego przedziału dochodowego (najniżej zarabiający): ok. 80% z nich na dokształcanie,
90% na edukację na poziomie wyższym. Mimo zmian w prawie podatkowym tendencja samofinan-
sowania szkoleń utrzymuje się.

W 2005 roku ok. 35% inwestujących we własne szkolenia wydało do 500 zł, 11% – od 501 do
1000 zł, 10% – od 1001 do 2000 zł, a 6% powyżej 2000 zł w skali roku (Tomczak 2005). Domino-
wały więc szkolenia tanie i bardzo tanie. Potwierdzają to dane zawarte w poniższej tabeli. 

Pracodawcy, nawet jeśli nie bezpośrednio, finansują szkolenia. Dzieje się tak ze względu na
wymogi Kodeksu Pracy, który nakazuje im wypłacać osobom edukującym się (w formach szkol-
nych i pozaszkolnych) odpowiednie kwoty za urlop szkoleniowy, dawać zwolnienia z pracy,
a fakultatywnie zwracać koszty przejazdu, zakwaterowania i wyżywienia, czy koszty podręcz-
ników, a nawet opłat za naukę. Dokonują zatem refundacji niektórych pozycji kosztów kształ-
cenia. Oczywiście w przypadku, kiedy świadczenie jest fakultatywne, nie musi ale może  być
przedmiotem umów między pracownikami a pracodawcą. Cząstkowe informacje potwierdza-
ją, że takie umowy nie są rzadkie.

Z badań z 2003 r. wynika, iż 42% firm finansuje lub współfinansuje szkolenia własnych pra-
cowników, choć w kosztach pracy stanowiło to wartość niską, średnio ok. 0,8%, w tym w sekto-
rze publicznym 0,5%, a prywatnym 1% (Tomczak 2006, s. 37). Pracodawcy ciągle nie są prze-
konani o zależności pomiędzy inwestycjami w pracownika, a pozycją konkurencyjną firmy,
a ponadto oceniają koszty szkoleń jako zbyt wysokie. Zamiary dotyczące obłożenia VAT-em
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101 Plus 500-600 mln zł pracownicy indywidualni.
102 Według Obserwatorium Zarządzania (2005 rok) – ok. 50% osób dorosłych deklaruje gotowość współfinansowania

szkoleń (Tomczak 2006 s. 43); nawet bezrobotni są gotowi do płacenia za własne szkolenia i rozwój zawodowy (Ucze-

nie się dorosłych 2005, s. 50).
103 Porównując dane (kwotowo) z drugiej połowy lat 90. i z lat 2000-2002 widać, jak bardzo wzrosły indywidualne nakła-

dy na edukację – głównie na edukację na poziomie wyższym (dwukrotnie). Całość sumy odliczeń podatkowych, to w
2002 r. przeszło 5 mld zł, z czego na odpłatne dokształcanie i doskonalenie zawodowe przeznaczano ok. 125 mln zł, a
na szkoły wyższe przeszło 350 mln zł (por. Porównując dane (kwotowo) z drugiej połowy lat 90. i z lat 2000-2002 widać,
jak bardzo wzrosły indywidualne nakłady na edukację – głównie na edukację na poziomie wyższym (dwukrotnie).

Wielkość firmy Wydatki na szkolenia Liczba firm (w tys.)

Mikro (1-9 zatrudnionych) 780 900 

Małe (od 10 do 49 zatrudnionych) 243 33

Średnie (od 50 do 249 zatrudnionych) 451 12

Duże (powyżej 250 zatrudnionych) 571 2,7

Razem 2045101

Tabela 1.3. Wydatki (w mln) poniesione przez firmy na szkolenia w 2005 r.

Źródło: Tomczak 2006.

Źródło przychodu % wskazań

Opłaty słuchaczy 33,4

Środki UE 27,9

Inne 22,7

Opłaty urzędów pracy 11,4

Opłaty pracodawców 4,6

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

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



usług edukacyjnych, szczególnie przy korzystaniu ze środków UE, zmienią kalkulacje koszto-
we. Mogą negatywnie oddziaływać zarówno na ich dostępność, jak i obniżenie zainteresowa-
nia przedsiębiorstw ich finansowaniem. 

Kluczowe jest zróżnicowanie tych nakładów między dziedzinami: na pośrednictwo finanso-
we – 1,5%, na transport prywatny – 1,7%, na publiczny – 0,7%, na handel – 1%, na hotele i re-
stauracje – 0,8%, na edukację, ochronę zdrowia i opiekę społeczną tylko 0,2%. Świadczy to o po-
tencjale rozwojowym dziedzin, w pierwszej kolejności usługowych. 

4.2.4. Kształcenie dorosłych:  potrzeby pracodawców – Michał Boni

Rolą pracodawcy i zarządzających firmą jest budowanie jej przewag konkurencyjnych. Dziś
coraz częściej inwestycja w rozwój kadr postrzegana jest jako element strategii rozwoju firmy104,
a o potrzebach szkoleniowych pracodawców i decyzjach w tym zakresie przesądza przede wszyst-
kim jej pozycja na rynku105. Ale nie tylko. Także wzrost społecznego znaczenia roli kadr i szko-
leń. Widać to po analizie deklaracji firm dotyczących szkoleń (choć przypuszczalnie realna ak-
tywność jest mniejsza i zaadresowana do nielicznych grup). Dlatego dziś aż 100% dużych firm,
96% firm średnich, 90% małych i 59% firm mikro organizuje szkolenia (w 2002 r. w Polsce: 78%
dużych firm, 59% średnich i 36% małych; w UE – odpowiednio – 94%, 82% i 63%). 

Interpretując te dane trzeba pamiętać, że w małych firmach koszt szkolenia na osobę jest
wyższy, straty w działaniu (produkcji czy usługach) ze względu na oddelegowanie pracowników
na szkolenia mogą być większe (trudniej ich zastępować) – czyli ekonomicznie przedsięwzięcie
jest mniej opłacalne, nie mówiąc już o tym, iż np. w Polsce ok. 50% firm istnieje do trzech lat.
Łatwiej jest im zatrudniać nowych pracowników o wyższych kwalifikacjach niż szkolić własnych.

O skali szkoleń w firmie decyduje nie tylko jej wielkość i kondycja finansowa (najwięcej in-
westują w szkolenia firmy o wysokich przychodach: 100% przedsiębiorstw o przychodach wyż-
szych niż 10 mln zł, 90% firm o przychodach między 2 a 10 mln zł). Edukacji ustawicznej pra-
cowników sprzyja też dynamiczny rozwój firm i procesy konsolidacji. Najmniejszą gotowość do
organizacji i zakupu szkoleń mają firmy we wczesnej fazie rozwoju – 61%.

Można oczekiwać, że umiejętność wykorzystywania środków unijnych zaktywizuje działania
firm w tym zakresie. Dziś nie jest z tym najlepiej (w 2005 r. tylko 28% firm dużych, 21% średnich,
16% małych i 6% firm mikro finansowało edukację dorosłych ze środków EFS. Nie wiedziało o
takiej możliwości – odpowiednio – 10%, 14%, 21% oraz 27% (Szkolenia w Polsce 2006). 

Wpisanie zadań szkoleniowych w działalność firmy wymaga odpowiednich procedur. Dzisiejsza
sytuacja nie jest przejrzysta: z jednej strony – pracodawcy potwierdzają istnienie w firmach planów
szkoleniowych (62% firm mikro, 82% firm małych, 93% firm średnich i 96% firm dużych (Szkolenia
w Polsce (2006), z drugiej zaś działania w tym zakresie podejmuje tylko 1/3 przedsiębiorstw.

Decyzje o uruchomieniu szkoleń należą w większości firm do prezesa lub szefa (w 47%), do
bezpośredniego przełożonego (w 20% firm), zaś do działu HR jedynie w 0,3% (Tomczak 2005).
Mechanizm wykorzystywania działu HR, a zatem i potencjalnie łączenia całej polityki kadrowej
ze szkoleniami, widoczny jest jedynie w największych firmach, o dużych przychodach i kulturze
organizacyjnej, zorientowanych innowacyjnie. 

Dla realnej oceny funkcji szkoleń i powiązania ich z edukacją ustawiczną jako elementem no-
woczesnego modelu uczenia się przez całe życie, należy poddać analizie potrzeby szkoleniowe
firm. Według ich deklaracji obszary te wyglądają następująco: administracja, bhp – 53%, szkole-
nia zawodowe – 49%, sprzedaż i obsługa klienta – 43%, umiejętności osobiste, rozwój i kariera –
42%, marketing, promocja, reklama, PR – 42%, programy unijne i współpraca międzynarodowa
– 38%, księgowość, finanse, prawo – 38%, języki obce – 37%, informatyka – 35%, produkcja, kon-
trola jakości, szkolenia techniczne – 28%, zarządzanie – 26%, szkolenia integracyjne – 22%.
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104 W 2003 r. 73% badanych twierdziło, że ich pracownicy mają odpowiednie dla firmy kwalifikacje, a jeśli pojawi się ko-
nieczność dopasowania kwalifikacyjnego, można ich wymienić na innych (BAED 2003); dziś taki argument przywołu-
je tylko 57% badanych (Tomczak 2006). 

105 61% pracodawców odpowiada, że o potrzebach szkoleniowych decyduje konieczność podniesienia konkurencyjności
(więcej: Tomczak 2006, s. 14).



W oczywisty sposób, kiedy analizujemy potrzeby, czy nawet plany szkoleniowe, to w przed-
siębiorstwach średnich ranking obszarów szkoleniowych jest trochę inny niż w firmach więk-
szych – większa jest waga obszaru: księgowości, finansów, prawa dla dużych firm – 89%, dla śred-
nich – 77%, szkoleń zawodowych – odpowiednio 80% i 63%, produkcji, kontroli jakości, szkoleń
technicznych – duże firmy 72%, średnie 45%, czy zarządzania – dla dużych firm 63%, dla średnich
39%, sprzedaży i obsługi klienta – odpowiednio 58% i 48% (Szkolenia w Polsce 2006).

Aby jednak właściwie ocenić politykę szkoleniową firm, trzeba ich plany i potrzeby porównać
z realizacją. Okazuje się, że w największym stopniu realizowane są szkolenia najprostsze, doty-
czące administracji i bhp, księgowości i finansów, szkolenia techniczne i zawodowe. W mniej-
szym, w obszarach takich jak: informatyka, sprzedaż i obsługa klienta, w najmniejszym – doty-
czące języków obcych, marketingu, czy umiejętności osobistych i rozwoju. 

Z powyższego wynika, że szkolenia w większości firm związane są przede wszystkim z kon-
kretną wiedzą, aktualizowaniem praktycznych umiejętności, w tym zawodowych, czy rozwija-
niem umiejętności ważnych dla rynkowej pozycji firmy (sprzedaż), a w znacznie mniejszym stop-
niu nastawione są na rozwój pracowników i poszerzanie ich kompetencji informatycznych, czy
językowych. Są więc odpowiedzią na bieżące potrzeby firmy. 

Stąd też istotna jest ocena potencjału pracowników i identyfikacja potrzeb szkoleniowych (co
wymaga zastosowania instrumentów HR), traktowanie rozwoju pracowników jako inwestycji ka-
pitałowej połączonej ze strategicznym rozwojem firmy, znalezienie odpowiedniej firmy szkole-
niowej i odpowiedniej oferty. Kluczowe będzie także zdefiniowanie odbiorców szkoleń: do kogo
w firmie jakie szkolenia adresujemy, a jakie grupy pozostawiamy na marginesie. Zjawisko elimi-
nacji części pracowników często wiąże się z ich formą zatrudnienia (pracownicy rotacyjni, sezo-
nowi, tymczasowi, a nawet niektórzy zatrudnieni na czas dłuższy określony). Analizy z różnych
krajów UE pokazują wyraźną dysproporcję w dostępie takich pracowników do form edukacji
ustawicznej. Ten problem będzie narastał również w Polsce (na razie diagnoza w tym zakresie
nie jest możliwa z braku odpowiednich danych). 

4.2.5. Kształcenie dorosłych: czy chcemy się kształcić? – Michał Boni

Przeświadczenie o wzroście szans do utrzymania pozycji na rynku pracy osób z wyższymi
kwalifikacjami, o pozytywnym wpływie wykształcenia i gotowości do stałego uzupełniania wie-
dzy oraz kompetencji na mobilność zawodową, wzrost płac, pozycję w firmie i na rynku pracy
spowodowało wzrost popytu na kształcenie ustawiczne (Kotowska 2003). Także bezrobotnych,
których szanse na odzyskanie pozycji na rynku pracy znacznie maleją, jeśli są nisko wykształce-
ni, zamknięci na zmiany kwalifikacyjne. 

W roku 2000 (według badań Obserwatorium Zarządzania) 31% badanych deklarowało chęć
i potrzebę poszerzania wiedzy oraz wzrostu umiejętności zawodowych, w 2005 r. 45% ankieto-
wanych chciało poszerzać wiedzę oraz 42% podnosić umiejętności. W tym czasie, w populacji od
15 roku życia wzrósł dwukrotnie udział w różnego rodzaju kursach i szkoleniach – z 12% do 24%,
w tym wśród osób z wykształceniem zawodowym z 31% do 46%, wśród osób z wyższym wy-
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% wskazań
Grupy wieku

2000 2005

15-19 lat 42 69

20-24 lata 57 68

25-29 lat 50 65

30-39 lat 46 58

40-49 lat 32 49

50-59 lat 16 32

Powyżej 59 2 14

Tabela 1.5. Zmiana chęci poszerzania wiedzy według wieku w 2000 i 2005 r.

(w % wskazań)

Źródło: Szkolenia w Polsce 2006, s. 32.



kształceniem – z 57% do 69%, wykształceniem podstawowym – z 18% do 30%. W grupie osób
z wykształceniem średnim pozostał na tym samym poziomie (Kotowska 2003).

Oceniając pozytywnie widoczną tendencję, trzeba zwrócić uwagę na liniowy związek między
otwartością na rozwój zawodowy a wiekiem (starsi są wyraźnie  mniej gotowi do uznawania po-
trzeby rozwoju, aczkolwiek to im najbardziej jest to potrzebne) i skorygować wyniki uwzględnia-
jąc przepływy w czasie (między badaniem z 2000 r. i z 2005 r.) osób z jednych grup wiekowych
do następnych. Coraz starsi stają się ci, którzy rozumieją potrzeby edukacji dorosłych i rozumie-
li je także kilka lat wcześniej.

Niemniej jednak przywołane dane pokazują przesłanki wzrostu popytu edukacyjnego w róż-
nych grupach wiekowych, także wśród osób starszych i osób ze stosunkowo niskim wykształce-
niem. Dlaczego więc rośnie chęć poszerzania wiedzy i poprawiania kwalifikacji? Wśród moty-
wów są m.in. chęć znalezienia pracy – 19% lub podjęcia jej w innym zawodzie – 15%, potrzeba
poszerzania kwalifikacji zawodowych – 23%, potrzeba nadążania za zmianami społecznymi –
17%, moda – 12%, planowany wyjazd za granicę – 6%, wymóg pracodawcy – 4% (Szkolenia w Pol-

sce 2006). Zatem rosnące przekonanie o potrzebie poszerzania wiedzy w mniejszym stopniu wią-
że się z pracą w konkretnym zakładzie, w większym – z ogólnym postrzeganiem swojej pozycji
na rynku pracy. 

Na rosnący popyt dotyczący kształcenia ustawicznego wskazuje także analiza różnic między
deklarowaną potrzebą uczestniczenia w edukacji dorosłych a rzeczywistym poziomem uczestnic-
twa w szkoleniach w różnych grupach wiekowych. 

W grupach w średnim wieku (między 30 a 49 rokiem życia) ta luka jest stosunkowo duża, co
świadczy o niezaspokojonym popycie szkoleniowym i jest dobrą prognozą dla rozwoju edukacji
ustawicznej.

Porównanie rozbieżności pomiędzy popytem deklarowanym (preferencje), a udziałem w szko-
leniach wskazuje na dosyć znaczne różnice pomiędzy nimi: w zakresie języków obcych 28%
(deklaracje kobiet) wobec 6% (uczestnictwo), zdobywania specjalistycznych kwalifikacji za-
wodowych (25% oczekujących wobec 12% biorących w nich udział), w zakresie umiejętności
informatycznych (22% deklaracji, 5% uczestnictwo). Inne preferencje, tj. kwalifikacje po-
trzebne do zdobycia pracy i zmiany zawodu, realizacja hobby, zarządzanie, rozwój umiejęt-
ności osobistych wskazało od 10 do 20%. Zrealizowało je od 2 do 3% uczestników szkoleń i
kursów (Szkolenia w Polsce 2006). Z powyższego wynika, że niezaspokojony indywidualny
popyt na usługi kształcenia ustawicznego nastawiony jest zarówno na umiejętności popra-
wiające pozycję stricte zawodową, jak i  kompetencje kluczowe. Dla strategii kształcenia
ustawicznego, także dla planowania wydatków i programowania działań z środków EFS w
nadchodzących latach, jest to ważna przesłanka. Wymaga przemyślenia, w jaki sposób na
presję popytową odpowiedzieć, sprzęgając ją z potrzebami gospodarki, a równocześnie
zwiększając sprawność rynku pracy, czyli mechanizmy dopasowywania indywidualnych po-
trzeb rozwojowych (w sensie zawodowym) do oczekiwań biznesu.
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Grupy wieku % wskazań 

15-19 lat 38

20-24 18

25-29 33

30-39 27

40-49 21

50-59 17

Powyżej 59 8

Tabela 1.6. Różnica pomiędzy popytem na szkolenia deklarowanym a rzeczywistym

w p.p. (różnica odsetka wskazań)

Źródło: Obliczenia własne na podstawie badań Obserwatorium Zarządzania. 



4.3. Rola środków i decyzji publicznych w edukacji

4.3.1. Programy rozwoju kształcenia (strategie krajowe)

– Elżbieta Drogosz-Zabłocka, Barbara Minkiewicz

Wybory młodzieży i dorosłych zdeterminowane są w znacznej mierze prowadzoną polityką
edukacyjną. O jej kierunkach można wnioskować z przyjętych przez rząd i realizowanych progra-
mach i strategiach. Trzeba tu zaznaczyć, iż część z tych dokumentów wymaga jeszcze formalne-
go zatwierdzenia przez Komisję Europejską, a zatem nie mają one ostatecznego kształtu. 

Pomimo tych ograniczeń można nakreślić ogólne założenia realizowanej polityki edukacyj-
nej, zwracając szczególną uwagę na wskazane priorytety oraz konkretne działania związane z re-
alizacją tych zamierzeń. Dokumentem strategicznym określającym priorytety oraz obszary wy-
korzystania funduszy unijnych jest dokument Narodowe Strategiczne Ramy Odniesienia na la-
ta 2007-2013106 oraz programy operacyjne, przy pomocy których będzie on realizowany. Głów-
nym celem jednego z nich – Programu Operacyjnego Kapitał Ludzki (PO KL)107 – jest wzrost
poziomu zatrudnienia i spójności społecznej, a celami szczegółowymi są m.in.: podniesienie
poziomu i jakości wykształcenia społeczeństwa oraz powiązanie ich z rynkiem pracy, dopaso-
wanie zasobów pracy do zmieniającej się sytuacji na rynku pracy oraz zmniejszenie obszarów
wykluczenia społecznego. W obszarze edukacji zarówno cel główny tego programu, jak i jego
cele szczegółowe nawiązują do strategii opracowanych w latach wcześniejszych (np. Strategia
Rozwoju Edukacji na lata 2007-2013, Strategia Rozwoju Kształcenia Ustawicznego do roku
2010), część zadań wskazanych w tych dokumentach znalazła swoje odzwierciedlenie w reali-
zowanych projektach, np. w ramach Strategii Kształcenia Ustawicznego są opracowywane i upo-
wszechniane programy dla osób dorosłych uzupełniających swoje podstawowe kompetencje
(m.in.: języki obce, technologie informatyczne). 

Realizowane są nadal projekty (rozpoczęte w latach 2004-2006) mające na celu wyposażenie
Centrów Kształcenia Ustawicznego i Centrów Kształcenia Praktycznego oraz wybranych szkół
zawodowych w specjalistyczne stanowiska do przeprowadzania egzaminów zawodowych, przy-
gotowanie nauczycieli do przeprowadzania tych egzaminów oraz przygotowanie publikacji o eg-
zaminach zewnętrznych dla uczniów.

Warto tu podkreślić, iż wskazane w nich cele i priorytety odpowiadają na potrzeby społecz-
ne (np. działania mają na celu zwiększenie dostępności kształcenia ustawicznego i podnoszenie
jego jakości przez podnoszenie kompetencji kadry nauczającej, systematyczne aktualizowanie
treści kształcenia oraz ich dostosowywanie do potrzeb indywidualnych,  a w rezultacie zmniej-
szenie deficytów wiedzy i umiejętności u osób dorosłych). Jednak wiele celów strategicznych
wskazywanych w dokumentach z lat wcześniejszych nie jest w pełni realizowanych, np. upo-
wszechnienie edukacji przedszkolnej, niedostateczne zainteresowanie młodzieży kształceniem
wyższym w kierunkach matematyczno-przyrodniczych i technicznych (około 15% w roku akade-
mickim 2004/2005, dane GUS). 

Na uwagę zasługuje także Program Operacyjny Innowacyjna Gospodarka na lata 2007-2013,
w którego realizacji będzie pośredniczyło Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyższego. Celem te-
go programu jest zwiększenie znaczenia sektora nauki w gospodarce poprzez realizację prac
B+R w najważniejszych dla rozwoju społeczno-gospodarczego kierunkach. Opracowany został
Narodowy Program Foresight Polska 2020, służący realizacji tej idei. 

W Ministerstwie Edukacji Narodowej przygotowany został projekt Strategii Rozwoju Eduka-
cji na Obszarach Wiejskich na lata 2007-2013, którego głównymi celami są m.in.: upowszechnie-
nie edukacji przedszkolnej, poprawa jakości procesu kształcenia oraz aktywizacja środowisk
wiejskich do podejmowania działań o charakterze edukacyjnym, społecznym i kulturalnym. Na
szczególną uwagę zasługują działania związane z upowszechnieniem edukacji przedszkolnej na
terenach wiejskich, bowiem zaniedbania są tu szczególnie widoczne.
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106 Dokument przyjęty przez Radę Ministrów w listopadzie 2006 r. 
107 Przedstawiona została wstępna wersja Programu Operacyjnego Kapitał Ludzki – wersja z listopada 2006 r.



Wspieranie powstawania i realizacji regionalnych lub lokalnych programów wyrównywania
szans edukacyjnych dzieci i młodzieży w 2006 r. jest celem rządowego programu Aktywizacja
i wspieranie jednostek samorządu terytorialnego i organizacji pozarządowych w zakresie udzie-
lania uczniom pomocy materialnej o charakterze edukacyjnym108. Projektodawcami i realizato-
rami programów są jednostki samorządu terytorialnego oraz organizacje pozarządowe. Zada-
niem programu jest zaangażowanie środków jednostek samorządu terytorialnego, publicznych
oraz niepublicznych w pomoc materialną dla uczniów wszystkich typów szkół. Program skiero-
wany jest do dzieci z ubogich rodzin, potrzebujących szczególnego wsparcia. Zadaniem progra-
mu jest zmniejszenie rozmiarów biedy, a przede wszystkim przeciwdziałanie bezradności spo-
łecznej oraz kształtowanie aktywnych postaw obywatelskich.

Celem strategicznym programu jest m.in. uświadomienie rodzicom i opiekunom znaczenia
potrzeb edukacyjnych dla rozwoju ich dzieci. Według danych GUS liczba dzieci w wieku 7-14 lat
wymagających wsparcia wynosi średnio 24% ogółu uczniów, podobne odsetki dotyczą uczniów
w wieku 15-19 lat. Odsetek ten obniża się w grupie wiekowej 20-34 lata. W ramach programu
mogą być finansowane dodatkowe zajęcia rozwijające wiedzę i umiejętności, zajęcia rozwijające
zainteresowania, zamiłowania i uzdolnienia, zajęcia psychologiczno-pedagogiczne wspierające
rozwój dziecka, zajęcia kształtujące postawy przedsiębiorczości oraz podejmowania aktywności
edukacyjnej i zawodowej, pomocy stypendialnej. 

Omówione strategie i programy wskazują przewidywane kierunki zmian w obszarze edukacji,
które w sposób bezpośredni lub pośredni przyczyniają się do przybliżenia edukacji do potrzeb i wy-
magań rynku pracy. Jednakże o powodzeniu danej strategii decyduje poziom jej realizacji, który –
jak wskazują dotychczasowe doświadczenia – może znacznie odbiegać od zakładanych wartości.

4.3.2. Uwarunkowania decyzji edukacyjnych władz samorządowych

– Piotr Kołodziejczyk

W wyniku podjętych po przełomie 1989 r. decyzji ustrojowych odpowiedzialność za sys-
tem edukacji (z wyjątkiem szkolnictwa wyższego) przeniesiona została na samorządy gminne
i powiatowe. Niestety nie towarzyszyło temu przekazanie wszystkich instrumentów pozwala-
jących efektywnie zarządzać oświatą. Także istniejące rozwiązania legislacyjne nie wskazują
jednego organu odpowiedzialnego za całość spraw oświatowych, w szczególności za jakość
procesu edukacyjnego, ale rozdzielają kompetencje między różne organy, co powoduje, iż ża-
den z nich nie jest odpowiedzialny za cały proces. Tworzą więc istotne bariery w zarządzaniu
oświatą i sprzyjają działaniom nieracjonalnym.

W dziedzinie oświaty wyraźne znaczenie ma podział władz samorządowych na organ sta-
nowiący (Radę Miasta i Powiatu) oraz organ wykonawczy (Prezydent/Burmistrz/Wójt lub
Starosta). Wprowadzony ustawami konstruującymi ustrój oświaty109, jest w przypadku decy-
zji dotyczących systemu oświaty częstym powodem konfliktu, wynikającego z odmiennych
punktów widzenie obu członów samorządowej władzy. Odpowiedzialność za wykonanie bu-
dżetu spoczywa na organie wykonawczym, zaś narzędzia do racjonalizacji wydatków, w tym
na przykład kompetencje kształtowania sieci placówek, z mocy prawa przydzielone są orga-
nowi stanowiącemu. Sytuację komplikuje dodatkowo fakt przydzielenia kompetencji w spra-
wie kształtu sieci oświatowej na terenie gminy także kuratorowi oświaty110, który nie pono-
si kosztów swoich decyzji.
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108 Rozporządzenie Rady Ministrów z dnia 28 marca 2006 r. w sprawie szczegółowych warunków dofinansowania regio-
nalnych lub lokalnych programów wyrównywania szans edukacyjnych dzieci i młodzieży w 2006 r., warunków, jakie
muszą spełniać te programy, podmiotów dokonujących oceny programów oraz sposobu i trybu wyboru programów,
którym zostanie udzielone dofinansowanie. (Dz.U. z 2006 r., nr , poz. ). Podział środków uzależniony został od liczby
dzieci i młodzieży w wieku 6-18 lat w danym województwie. Najwięcej środków otrzymały województwa: mazowiec-
kie – 12,6%, śląskie – 11,4%, wielkopolskie – 9,2%, małopolskie – 8,9%. 

109 Ustawa z dnia 7 września 1991 r. o systemie oświaty przyznaje Radzie Gminy uprawnienia do kształtowania sieci
przedszkoli (art. 14b ust. 1) i sieci szkół (art. 17 ust. 4 i 5).

110 Ustawa z dnia 7 września 1991 r. o systemie oświaty (art. 17 ust. 6).



Skomplikowany jest podział kompetencji pomiędzy trzy ośrodki: samorząd jako organ pro-
wadzący111, kurator oświaty jako organ kontrolujący112 i okręgowe komisje egzaminacyjne, któ-
re nie zostały wkomponowane w system zarządzania oświatą. Dotyczy to na przykład danych
zbiorczych uzyskiwanych z tych instytucji – mają one różny zasięg terytorialny (miasto, woje-
wództwo i okręg), co utrudnia ich zestawianie i uniemożliwia porównywanie. 

Nie wdając się w tym miejscu w szczegóły, tj. w opis podobieństw i różnic przydzielonych im
obowiązków i uprawnień, warto podkreślić fakt niepowierzenia organowi prowadzącemu zada-
nia nadzoru nad jakością kształcenia, a ponieważ brak jest takiej delegacji, to zgodnie z Konsty-
tucją113 prawo samorządu do prowadzenia takiej kontroli bywa podważane. Wydając środki nie
może kontrolować ich efektywności.  

Ustawa o systemie oświaty bardzo silnie ingeruje w ustrój samorządu terytorialnego, pozba-
wiając samorząd prawa do samodzielnego kształtowania sposobu wykonywania zadań publicz-
nych. Jedną z najbardziej kuriozalnych form takiej ingerencji są zapisy art. 90m ust. 2, które za-
braniają organom gminy powołanym do takich zadań innymi przepisami udzielać niezamożnym
uczniom pomocy materialnej!

Z powyższego wynika, iż w zakresie organizowania systemu oświaty w gminie kompetencje
przydzielono: Sejmowi RP (pomoc materialna uczniom), dyrektorowi szkoły, organowi prowa-
dzącemu i kuratorowi oświaty (np. tworzenie, opiniowanie i zatwierdzanie arkuszy organizacji
pojedynczej szkoły), organowi prowadzącemu, stanowiącemu i kuratorowi oświaty (np. kształto-
wanie sieci szkół).

W podobnie skomplikowany sposób ukształtowana jest inna składowa procesu kierowania
oświatą – motywowanie. Jednym z istotnych elementów systemów motywowania jest zazwyczaj
system awansu zawodowego. W przypadku oświaty system ten jest niezwykle sformalizowany. O
awansie nie decyduje efektywność procesu dydaktycznego prowadzonego przez poszczególnych
nauczycieli i wyniki szkoły. Decyzje w tym zakresie podejmuje organ nie ponoszący finansowych
skutków awansu. Komisję kwalifikacyjną dla nauczycieli ubiegających się o awans na stopień na-
uczyciela dyplomowanego powołuje bowiem (na podstawie przepisów art. 9g ust. 1 Ustawy z dnia
26 stycznia 1982 r. Karta Nauczyciela) organ sprawujący nadzór pedagogiczny114. Zastanawia-
jąca jest fakultatywność udziału w komisji przedstawiciela organu prowadzącego i programowy
brak przedstawiciela organu kontrolującego efekty procesu edukacji.

Wywodząca się jeszcze z PRL wieloletnia praktyka zaprzepaściła system egzekwowania obo-
wiązków pracy nauczycieli. Mimo, iż art. 42 ust. 1 Ustawy Karta Nauczyciela stanowi, iż czas
pracy nauczyciela zatrudnionego w pełnym wymiarze zajęć nie może przekraczać 40 godzin na
tydzień, i nakazuje, by w ramach tego czasu pracy oraz ustalonego wynagrodzenia nauczyciel
obowiązany był realizować zajęcia dydaktyczne, wychowawcze i opiekuńcze, a także  inne czyn-
ności i zajęcia wynikające z zadań statutowych szkoły, przyjęte jest założenie, iż różnica między
pensum dydaktycznym115 a 40-godzinnym tygodniem pracy przeznaczona jest na zajęcia i czyn-
ności związane z przygotowaniem się do zajęć, samokształceniem i doskonaleniem zawodowym.
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111 Zgodnie z przepisami (Art. 5 ust 7 Ustawy z dnia 7 września 1991 r. o systemie oświaty) organ prowadzący szkołę lub
placówkę odpowiada za jej działalność. Do zadań organu prowadzącego szkołę lub placówkę należą m.in.: zapewnie-
nie warunków działania szkoły lub placówki, zapewnienie obsługi administracyjnej, finansowej i organizacyjnej szko-
ły lub placówki; wyposażenie szkoły lub placówki w pomoce dydaktyczne i sprzęt niezbędny do pełnej realizacji pro-
gramów nauczania, programów wychowawczych, przeprowadzania sprawdzianów i egzaminów oraz wykonywania
innych zadań statutowych.”

112 Kurator oświaty wykonuje zadania i kompetencje (Art. 31 Ustawy z dnia 7 września 1991 r. o systemie oświaty) w za-
kresie oświaty określone w przepisach na obszarze województwa, a w szczególności: sprawuje nadzór pedagogiczny
nad publicznymi i niepublicznymi szkołami i placówkami, współdziała z radami oświatowymi  oraz  wykonuje zada-
nia organu wyższego stopnia w rozumieniu przepisów Kodeksu postępowania administracyjnego w stosunku do orga-
nów jednostek samorządu terytorialnego.

113 Art. 7 Konstytucji RP stanowi: „Organy władzy publicznej działają na podstawie i w granicach prawa.”
114 W skład komisji obligatoryjnie wchodzą: przedstawiciel kuratora jako jej przewodniczący, dyrektor szkoły (z wyjąt-

kiem przypadku gdy o awans ubiega się dyrektor szkoły) i trzej eksperci z listy ekspertów ustalonej przez ministra wła-
ściwego do spraw oświaty i wychowania. 

115 Tygodniowy obowiązkowy wymiar godzin zajęć dydaktycznych, wychowawczych i opiekuńczych, prowadzonych bez-
pośrednio z uczniami lub wychowankami albo na ich rzecz, nauczycieli zatrudnionych w pełnym wymiarze zajęć wy-
nosi od 18 do 30 godzin, w zależności 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).



Taki zapis jest w zasadzie fikcyjny, ponieważ w powszechnym odczuciu nauczycieli, to właśnie
18-godzinny tydzień pracy w szkole jest jednym z atutów tego zawodu. Tymczasem uzasadnione
byłoby, aby w ramach 40 godzin nauczyciele prowadzili zajęcia pozalekcyjne, wyrównawcze i in-
ne. Problem w tym, że nie wiemy o „jakie inne czynności i zajęcia wynikające z zadań statuto-
wych szkoły” chodzi i jaki wymiar czasu, poza obowiązkowym pensum, powinni poświęcać na
przygotowanie się do zajęć, samokształcenie i doskonalenie zawodowe. 

Motywującą rolę systemów wynagrodzeń osłabiają regulacje Karty Nauczyciela silniej wiążą-
ce zapłatę z systemem awansu zawodowego i stażem pracy niż z rzeczywistymi efektami pracy dy-
daktycznej nauczyciela. Nie przezwycięża tego stosunkowo silna pozycja dyrektorów szkół i pla-
cówek, osłabiana przez wymóg opinii rady pedagogicznej w procesie powoływania na stanowisko.

Kontrola jakości pracy szkoły nie jest istotnym elementem oceny pracy jej dyrektora i nauczy-
cieli. Warto tu zwrócić uwagę, iż w ustawie z dnia 19 lutego 2004 r. o systemie informacji oświa-
towej (Dz.U. z dnia 26 marca 2004 r.) wśród kilkudziesięciu danych, które szkoła zobowiązana
jest składać, nie ma danych dotyczących jakości pracy szkoły! Trudno za oceną jakości pracy
szkoły uznać trzy informacje zawarte w katalogu wymienionym w art. 3 ust. 3 pkt 1 lit. j-l tej usta-
wy: wyników klasyfikowania i promowania, pozytywnego i negatywnego wyniku egzaminu doj-
rzałości, pozytywnego i negatywnego wyniku egzaminu z nauki zawodu lub egzaminu z przygo-
towania zawodowego. 

W wykazie istotnych dla oceny kwalifikacji zdobywanych przez uczniów, które koniecznie
trzeba przekazać jest np. informacja o liczbie zdobytych przez uczniów kart rowerowych lub mo-
torowerowych (sic!), a nie ma potrzeby zbierania i przekazania informacji np. o zdobywanych
przez uczniów międzynarodowych certyfikatach potwierdzających znajomość języków obcych
lub obsługi komputera. 

Poza kwestiami stricte organizacyjnymi, na kierunki planowanych przekształceń lokalnych
systemów oświatowych, na przygotowywane decyzje edukacyjne władz samorządowych wpływa-
ją trzy czynniki merytoryczne:

• prognozy demograficzne, pokazujące w perspektywie najbliższych pięciu lat trwały trend
spadku liczby dzieci w wieku przedszkolnym o ok. 10% i wieku szkolnym o ok. 12%116.

• istniejąca sieć placówek edukacyjnych i ich potencjał117, 

• obecne i przeszłe potrzeby rynku pracy. 

Barierą mającą istotne, często decydujące, znaczenie w dostosowaniu profilu kształcenia
szkoły do przewidywanych potrzeb rynku pracy jest stan prawny regulujący kwestie oświatowe i
status nauczycieli. Teoretycznie bowiem opinię o proponowanym profilu kształcenia wydać mu-
si Powiatowa Rada Zatrudnienia, w praktyce jednak przedkładający propozycję dyrektor szkoły
ustala kierunki kształcenia, biorąc pod uwagę kwalifikacje nauczycieli. 

Podobnie, nie ma praktycznego wpływu na zmianę kierunków kształcenia zawodowego wi-
doczna luka miedzy kwalifikacjami absolwentów a oczekiwaniami pracodawców118. Problemem
jest także brak dostępu do wyników badań obrazujących obecną i przyszłą lukę kwalifikacyjną na
lokalnych rynkach pracy, a także brak umiejętności samodzielnego wykonywania takich ba-
dań119. Charakterystyczne jest, że badanie losów absolwentów poznańskich szkół ponadgimna-
zjalnych prowadzi z własnej inicjatywy Powiatowy Urząd Pracy, a nie władze oświatowe.
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116 Wobec wolno zmieniających się w czasie modeli rodzin, w tym wskaźników dzietności kobiet, przypuszczać należy,
że ta niska liczba uczniów utrzymywać się będzie przez pokolenie. 

117 Dostosowana często do potrzeb gospodarki centralnie kierowanej, ukształtowana w okresie wyżu demograficznego
i zatrudniająca kadry nieprzygotowane do ukierunkowania wychowanków na aktywne postawy na rynku pracy. 

118 „Pracodawcy kontra nauczyciele?” Dostosowanie potrzeb szkoleniowych i kwalifikacji mieszkańców powiatów
ostrowskiego, krotoszyńskiego, pleszewskiego i jarocińskiego do wymogów regionalnego rynku pracy. Red K. Bondy-
ra, Wydawnictwo Wyższej Szkoły Bankowej w Poznaniu, Poznań 2006 s. 179.

119 Badania prognozy popytu na pracę przeprowadzano regularnie w WUP Poznań w latach 1993-1999, po reformie sa-
morządowej ich prowadzenie zostało zawieszone. W 2006 r. badanie to zostało ponownie przeprowadzone w ra-
mach projektu finansowanego ze środków EFS przez konsorcjum CASE i DGA.



Samorządy postawione w sytuacji napięcia między wchodzącym w wiek obowiązku szkolne-
go pokoleniem niżu demograficznego, rosnącymi wymaganiami co do poziomu edukacji ze stro-
ny rodziców i blokującymi możliwości zmian zapisami ustawy „Karta Nauczyciela” szukają róż-
nych wyjść z sytuacji. W niektórych gminach próbuje się przekształcać placówki oświatowe w
szkoły niepubliczne, w innych szuka się rozwiązań systemowych120. 

W praktyce bardzo duże znaczenie dla podejmowanych przez samorządy decyzji edukacyj-
nych mają także inne, pozamerytoryczne, czynniki warunkujące możliwość skutecznego wdroże-
nia zaplanowanych decyzji. Do czynników tych należą:

• silna reprezentacja nauczycieli w organach stanowiących gmin i powiatów121; 

• rozpowszechnione stereotypy społeczne dotyczące materialnej sytuacji nauczycieli i pla-
cówek oświatowych122;

• nieobecny w społecznej świadomości postęp dokonany w wyposażeniu technicznym pol-
skich szkół i dominujący nieprawdziwy pogląd o malejących nakładach na oświatę123;

• istniejący sposób finansowania oświaty: subwencja oświatowa petryfikuje w zasadzie
stan istniejący; 

• odmienne priorytety rodziców (chcą, by szkoła podstawowa była jak najbliżej miejsca za-
mieszkania, by klasy liczyły jak najmniej uczniów) i organów wykonawczych władz sa-
morządowych (chcą tworzyć większe, bardziej efektywne placówki oświatowe124); 

• powszechnie obowiązujące poglądy o silnej korelacji między wynikami nauczania a kwa-
lifikacjami nauczycieli czy niską liczebnością oddziałów, a także o zależności między
stopniem dokształcania się nauczycieli a wynikami nauczania. 

Podsumowując, zauważyć należy, iż samorząd lokalny podejmując decyzje dotyczące polityki
edukacyjnej i bieżących zadań oświatowych skrępowany jest następującymi uwarunkowaniami:

• regulacjami prawnymi, kształtującymi sposób organizacji systemu oświatowego. Przeregulo-
wanie sposobu zarządzania oświatą jest szczególnie dotkliwe w sytuacji, w której te regulacje
abstrahują od zaleceń teorii zarządzania. W efekcie kompetencje w zakresie planowania, or-
ganizowania, motywowania i kontroli należą do różnych, często antagonistycznych organów;

• regulacjami prawnymi oraz praktyką zatrudniania i awansu kadr w systemie oświaty, któ-
re nie promują jakości kształcenia;

• społecznymi stereotypami dotyczącymi statusu materialnego nauczycieli i szkół oraz sil-
nych związków między wysokością wydatków na oświatę a jej jakością, hamującymi goto-
wość organów stanowiących do dokonywania zmian w systemie oświaty;

• niską świadomością rodziców i szeroko rozumianej opinii publicznej, jakie są rzeczywiste
problemy oświaty i w jaki sposób społeczności lokalne winny odpowiadać na pojawiające
się wyzwania;

• słabością polskiej demokracji, również tej lokalnej, w której ważniejsze jest unikanie kon-
fliktów niż rozwiązywanie realnych problemów.
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120 Dla przykładu samorząd miasta Poznania zlecił zewnętrznemu zespołowi ekspertów przygotowanie założeń polityki
oświatowej (Polityka oświatowa dla m. Poznania: założenia, diagnoza i kierunki zmiany Opracowanie: zespół pracow-
ników naukowych Wydziału Studiów Edukacyjnych Instytutu Psychologii i Instytutu Socjologii  Wydziału Nauk Społecz-
nych, Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza oraz Akademii Ekonomicznej w Poznaniu Poznań, 16 stycznia 2006 r.). 

121 Nauczyciele stanowią znaczącą część składu Rady Miasta Poznania i składu Rady Powiatu Poznańskiego. Problem ten
jest znacznie poważniejszy w przypadku małych gmin wiejskich, w których nauczyciele stanowią często jedyną wy-
kształconą grupę.

122 Opinia publiczna przekonana jest o głodowych pensjach w systemie oświaty. Błąd popełniony w obliczeniach finan-
sowych skutków reformy oświaty z 1999 r. powoduje, że nie dostrzega ona dokonanego wówczas awansu materialne-
go nauczycieli (przeciętne wynagrodzenia brutto pracowników pełnozatrudnionych według sektorów własności wyno-
siło w 2004 r. ogółem 2368,52 zł, a w sektorze edukacji 2537,94 zł; http://www.stat.gov.pl/dane_spol-gosp/praca_lud-
nosc/struktura_wynagrodzen/2004/10/tablice/Z1204_TP02.xls).

123 Przykładem może być wykres nr 4.1, obrazujący wysokość otrzymywanej przez Poznań subwencji oświatowej oraz
rzeczywistą wysokość ponoszonych wydatków oświatowych w latach 2000-2004 (w zł). Warto zwrócić uwagę, iż wy-
datki te rosną mimo spadającej liczby uczniów.

124 Kształt sieci oświatowej na poziomie podstawowym jest częstym polem konfliktu zarówno w małych gminach wiej-
skich, jak i w dużych miastach.



Uwarunkowania te są powodem niższej niż potencjalnie możliwa jakości procesu nauczania
w Polsce. 

4.3.3. Rola funduszy Unii Europejskiej – Jerzy Wiśniewski

Fundusze europejskie – najpierw przedakcesyjne (Phare), a potem strukturalne – odgrywały
ważną rolę w kształtowaniu polskiej polityki w dziedzinie kształcenia zawodowego. Pierwszy pro-
gram dotyczący reformy edukacji, jaki został sfinansowany ze środków Phare, nosił nazwę VET (od
Vocational Education and Training). Po nim zostały wdrożone kolejne TESSA, UPET, IMPROVE,
obejmujące kształcenie zawodowe oraz TERM i SMART, które dotyczyły całego systemu szkolnego. 

Analizując cele i zakres oddziaływania kolejnych programów można dostrzec ogólny kieru-
nek wspieranych zmian. Punktem wyjścia dla ich określenia stała się diagnoza systemu edukacji,
w której wskazano na: przewagę kształcenia zawodowego (szczególnie w zasadniczych szkołach
zawodowych) nad ogólnokształcącym, zbyt wąską specjalizację i stosunkowo wczesną selekcję,
brak powiązania programów kształcenia z aktualnymi potrzebami rynku pracy, brak powiązań
i ciągłości między kształceniem w ramach systemu oświaty i kształceniem dorosłych, brak alter-
natywy dla kształcenia uniwersyteckiego w ramach systemu szkolnictwa wyższego. Tę diagnozę
potwierdził raport Banku Światowego z 1991 r. 

Diagnoza wyznaczyła trzy główne obszary interwencji: 

• zmiany programów nauczania (rozszerzenie kształcenia ogólnego w ramach ścieżek za-
wodowych, w szczególności nauczanie języków obcych, przygotowanie programów mo-
dułowych, możliwych do wykorzystania w kształceniu szkolnym młodzieży i w kształce-
niu ustawicznym; 

• zmiany strukturalne (wprowadzenie liceów technicznych, dających szerokoprofilowe przy-
gotowanie zawodowe i średnie (matura) wykształcenie ogólne, wprowadzenie kolegiów na-
uczycielskich, przygotowanie do uruchomienia państwowych wyższych szkół zawodowych;

• przygotowanie do wprowadzenia systemu egzaminów państwowych obejmujących –
obok matury, która była statkiem flagowym tej zmiany – egzaminy zawodowe.

Ważnym elementem wprowadzonym przez projekty europejskie do praktyki podejmowania
decyzji strategicznych była współpraca z partnerami społecznymi: związkami zawodowymi i or-
ganizacjami pracodawców. To co było standardem w krajach Wspólnoty napotykało na pewne
trudności w Polsce. Organizacje pracodawców dopiero powstawały i nie bardzo interesowały się
jakością zasobów ludzkich. Związki zawodowe w okresie zmian całego systemu gospodarczego
były przede wszystkim skoncentrowane na doraźnych działaniach służących obronie interesów
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pracowniczych, a nie na długoterminowych przedsięwzięciach służących podniesieniu kwalifika-
cji i zwiększaniu możliwości zatrudnienia. 

Pod koniec lat 90. Komisja Europejska podjęła decyzję, że fundusz Phare powinien wspierać
wyłącznie przygotowanie do członkostwa w UE – dostosowanie prawa i struktur instytucjonal-
nych. Edukacja, jako dziedzina nie regulowana prawem wspólnotowym, przestała być prioryte-
tem Phare. Jednak zagadnienia kształcenia zawodowego znalazły się w zakresie realizowanych
na szczeblu województw i programów „Phare – Spójność społeczno-gospodarcza”. Programy te
służyły przygotowaniu samorządów do wykorzystania Europejskiego Funduszu Społecznego. Z
tego powodu, zgodnie z ówczesnymi priorytetami EFS, były przede wszystkim skoncentrowane
na przekwalifikowaniu bezrobotnych, podnoszeniu kwalifikacji osób zagrożonych marginaliza-
cją, promowaniu postaw przedsiębiorczości, rozwoju kadr małych i średnich przedsiębiorstw.
Brakowało całościowego, systemowego wsparcia reform. Nie udało się (bo nie podjęto takiej pró-
by) wypracować efektywnej współpracy samorządów, urzędów pracy i kuratoriów. 

Takie podejście („przedlizbońskie”) do wykorzystania EFS zaciążyło na przygotowaniu pro-
jektów do realizacji w latach 2004-2006, po wstąpieniu Polski do Unii. Pierwsze propozycje w za-
kresie szkolnictwa przygotowane przez stronę polską ograniczały się wyłącznie do ponadgimna-
zjalnych szkół zawodowych, przygotowujących absolwentów do  wejścia na rynek pracy. Rela-
tywnie duże środki zostały przeznaczone na kształcenie dorosłych, szczególnie na szkolenie bez-
robotnych, pozostawiając na boku jakość kształcenia wstępnego (nie tylko zawodowego), od któ-
rego w dłuższej perspektywie czasowej zależy poziom wykształcenia społeczeństwa. 

Drugim niekorzystnym czynnikiem wpływającym na proces planowania wykorzystania EFS
w latach 2004-2006 była obawa, czy uda się wydatkować wszystkie dostępne środki w tak krót-
kim czasie. Staliśmy się bowiem członkiem Unii w połowie tzw. okresu programowania. Z tego
powodu podjęto decyzję, że gros środków w ramach dwóch działań wdrażanych przez Minister-
stwo Edukacji w ramach Programu Operacyjnego „Rozwój Zasobów Ludzkich” zostanie przezna-
czone na zakup wyposażenia pracowni komputerowych dla szkół (w tym zawodowych) oraz za-
kup urządzeń, narzędzi i wyposażenia niezbędnego do przygotowania stanowisk do przeprowa-
dzania praktycznej części egzaminów zawodowych. To, jak się wydawało, pragmatyczne podej-
ście w praktyce stało się nieproduktywne. Centralnie prowadzone i organizowane zakupy obej-
mowały dostawy o wartości kilkudziesięciu milionów złotych, co powodowało zaciętą, nie zawsze
fair, konkurencję oferentów, którzy nie wahali się blokować całą procedurę przetargową w przy-
padku odrzucenia ich oferty. Równocześnie bardzo ograniczona była rola samorządów w przy-
gotowaniu projektów. Praktycznie miały one tylko pomóc w zapewnieniu warunków technicz-
nych – pomieszczeń. Współfinansowanie pochodziło z budżetu centralnego. Projektodawcami
stały się odpowiednie departamenty Ministerstwa Edukacji, które zbierały zapotrzebowanie ze
szkół za pośrednictwem kuratoriów (pracownie komputerowe) lub okręgowych komisji egzami-
nacyjnych (stanowiska do przeprowadzania egzaminów). 

Doświadczenia (dobre i złe) z lat 2004-2006 zostały wykorzystane przy planowaniu na kolej-
ny okres programowania 2007-2013. Po pierwsze, zdecydowana większość projektów inwestycyj-
nych, w tym sprzęt i wyposażenie dla szkół oraz placówek oświatowych, będzie finansowana z
Europejskiego Funduszu Rozwoju Regionalnego w ramach programów wojewódzkich. Po dru-
gie, większość środków na projekty edukacyjne w ramach Programu Operacyjnego „Kapitał
Ludzki” finansowanego z EFS, będzie w dyspozycji samorządów wojewódzkich. Stwarza to
ogromną szanse, ale i wyzwanie, by powstały wojewódzkie strategie rozwoju zasobów ludzkich
obejmujące zarówno system oświaty (od przedszkoli), system kształcenia ustawicznego (nie tylko
w ramach systemu oświaty), jak i szkolnictwo wyższe. Jest to wyzwanie, bo dotychczas samorzą-
dy wojewódzkie nie mając instrumentów realizacji nie miały takich całościowych strategii. Edu-
kacja i kształcenie były wymieniane tylko wśród priorytetów ogólnych strategii rozwoju woje-
wództw. Barierą w realizacji wojewódzkich strategii rozwoju edukacji może być podział kompe-
tencji samorządów wojewódzkich i powiatowych, które prowadzą szkoły ponadgimnazjalne. 

W skali krajowej szans należy upatrywać w określonych przez Unię w tzw. Strategicznych
Wytycznych, priorytecie skoncentrowania interwencji funduszy strukturalnych na realizacji Stra-
tegii Lizbońskiej. W dziedzinie edukacji oznacza to skupienie się na zapewnieniu jakości – wpro-
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wadzaniu przejrzystych systemów, czytelnych zasad odpowiedzialności począwszy od poziomu
szkoły. Może spowoduje to przełamanie obecnego, niefunkcjonalnego mechanizmu, w którym fi-
nansowanie (samorządy) jest oddzielone od nadzoru (kuratoria). W rezultacie dyrektorzy są roz-
liczani oddzielnie z efektów edukacyjnych (system egzaminów), stosowania przepisów i – w pew-
nym stopniu – realizacji procedur (kuratoria) oraz z rzetelności wydatkowania środków (organy
prowadzące – samorządy). Koniecznością będzie wprowadzenie krajowych ram kwalifikacji, któ-
re pozwolą na wykorzystanie europejskich ram do porównań i ustalania równoważności między
kwalifikacjami nabytymi bądź uznanymi w różnych krajach.

Zagrożeniem może być brak całościowej strategii uczenia się przez całe życie, która zgodnie
z ustaleniami przyjętymi przez Radę Europejską w Barcelonie w 2002 r., powinna być przyjęta
do końca 2006 r. 

Podsumowanie

Oferta edukacyjna, skierowana do indywidualnych klientów – osób, firm i instytucji jest silnie zde-

terminowana uwarunkowaniami podażowymi. Należą do nich kadra (nauczyciele i nauczyciele akade-

miccy) i jej kwalifikacje oraz  elementy materialne (np. wyposażenie sal lekcyjnych i wykładowych, la-

boratoriów, warsztatów) i niematerialne (jak doświadczenie, procedury i metody dydaktyczne, kontakty

krajowe i zagraniczne z innymi szkołami i uczelniami) warunki kształcenia. Duże znaczenie w polskich

warunkach ma też wielkość i sposób dzielenia funduszy publicznych, przeznaczonych na oświatę. 

Szkoły publiczne mając do dyspozycji te środki przygotowują ofertę edukacyjną. Muszą w niej

przestrzegać pewnych reguł dotyczących konstruowania programu kształcenia. Szkoły zawodowe mo-

gą kształcić w kierunkach określonych w klasyfikacji (licea profilowane w 14 profilach), a poza nią

mogą uruchomić kształcenie w nowych zawodach konsultując to z pracodawcami, zaś oferta zawo-

dowa powinna być konsultowana z Radą Zatrudnienia. W praktyce o kierunku kształcenia decyduje

dyrektor szkoły, a zasadniczą przesłanką jego decyzji jest zespół nauczycielski i jego przygotowanie. 

Wpływ samorządów na działalność szkół pozostaje ograniczony. Przyczyniają się do tego: po-

dwójna zależność szkół od samorządów, z jednej strony, i od władz oświatowych z drugiej, system

awansu nauczycieli powiązany z kryteriami formalnymi, a nie z wynikami nauczania, niska dyspo-

zycyjność i małe zaangażowanie kadry nauczycielskiej w zajęcia pozalekcyjne pomimo 22 godzin

czasu pracy tygodniowo nie przewidzianego na lekcje, a także wiele innych szczegółowych uregulo-

wań, które dość zdumiewająco ukierunkowują działania szkół (np. sprawozdania wykazujące zdoby-

wanie kart motorowerowych przez uczniów przy braku wykazywania stopnia opanowania języków

obcych, czy umiejętności informatycznych). Kompetencje w zakresie planowania, organizowania,

motywowania i kontroli należą do różnych, czasem wręcz antagonistycznych organów, co powodu-

je nieefektywność zarządzania oświatą, zwłaszcza jej częścią publiczną.

Uczelnie są zobowiązane kształcić w kierunkach określonych przez ministra lub tworzonych

zgodnie z określonymi zasadami (nie wszystkie mają to prawo). Swoboda konstruowania programu

na kierunkach z ministerialnej listy jest poważnie ograniczona prze standardy minimalne. Standar-

dy powstają w Radzie Głównej Szkolnictwa Wyższego, w ich kształtowaniu biorą udział eksperci,

biorący pod uwagę zasoby kadrowe szkół wyższych. Same szkoły również liczą się z zasobami kwali-

fikacji własnych nauczycieli, przy czym system zarządzania uczelniami publicznymi czyni ofertę

edukacyjną bardziej  zależną od zasobów kadrowych. 

W szkolnictwie brakuje wyraźnych powiązań edukacji z sytuacją na rynku pracy. Niedostatki

kształcenia w tym zakresie są dość dobrze rozpoznane. Strategie krajowe wskazują na słabe strony

systemu edukacji np. za mały udział dzieci w edukacji przedszkolnej, niedostateczne oddziaływanie

szkół na wyrównywanie szans dzieci z dysfunkcjami szkolnymi, na zbyt mały udział kształcenia na

kierunkach matematyczno-przyrodniczych oraz technicznych i inne. Problem raczej w tym, że cele

formułowane  w strategiach są w małym stopniu realizowane.

Badając różnice w kształceniu się jesteśmy w stanie stwierdzić, które grupy gospodarstw domo-

wych silniej inwestują w edukację, uzyskując zarazem szanse na dzisiejsze i przyszłe korzyści kon-
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sumpcyjne, ekonomiczne i społeczne. Jak wiadomo, ich inwestycje, jeśli kształcą się w szkołach pu-

blicznych i na studiach stacjonarnych w publicznych uczelniach, nie pokrywają pełnych nakładów,

jeśli zaś trafiają do szkół prywatnych lub na studia niestacjonarne ich finansowa partycypacja mu-

si być większa.

Decyzje o kształceniu są silnie powiązane ze środowiskiem rodzinnym. Powtarzane dla lat 2001

i 2005 badania wskazują, że zasadniczym czynnikiem wpływającym na podejmowanie studiów jest

wykształcenie obydwojga rodziców, a nawet nieco bardziej matek. Wyższy poziom wykształcenia

przede wszystkim decyduje o tym, czy dziecko trafi do liceum ogólnokształcącego, choć ma też wpływ

na podejmowanie studiów po uzyskaniu matury. Ponieważ większość absolwentów liceów ogólno-

kształcących trafia na studia, więc wybór liceum w znacznej mierze przesądza o dalszej edukacji.

Upowszechnianie nauki w liceach ogólnokształcących zmniejsza znaczenie wpływu wykształcenia

rodziców na wybór tego typu szkoły średniej. 

Poza wykształceniem rodziców ma pewne znaczenie też ich aktywność zawodowa, szczególnie

praca matek w usługach nierynkowych i samozatrudnienie ojców poza rolnictwem. Wielkość rodzi-

ny słabo, ale jednak ujemnie koreluje z kształceniem na studiach. Ma znaczenie także miejsce za-

mieszkania, młodzież ze wsi rzadziej kształci się w liceach ogólnokształcących i rzadziej studiuje,

przy czym prawdopodobieństwo studiów wśród maturzystów mniej zależy od pochodzenia ze wsi niż

wybór średniej szkoły ogólnokształcącej.

W kształceniu ustawicznym oferta jest kształtowana komercyjnie, aczkolwiek w ostatnim okresie

napływ funduszy unijnych prowadzi do pojawienia się gwałtownie rosnącej podaży usług szkolenio-

wych. Nie powstają one na podstawie rynkowego popytu, a na podstawie decyzji w dużym stopniu

warunkowanych regułami rozstrzygania konkursów o przyznanie grantów i realizację projektów ze

środków europejskich. 

Nie dysponujemy w miarę ścisłymi ocenami, jak dużo osób bierze udział w kształceniu ustawicz-

nym. W zależności od zastosowanej definicji populacja uznawana za dokształcającą się sięgała od

12% do 35% osób w wieku 15-64 lata. Szkolenia w Polsce są stosunkowo krótkie i tanie, co pozwala

przypuszczać, że dominują szkolenia proste, uzupełniające elementarne umiejętności i nie powodu-

jące zasadniczego przełomu kwalifikacyjnego u większości uczestników.

Wartość usług szkoleniowych w 2005 r. wyraźnie wzrosła, z 600 mln do 2,6 mld lub 5,5 mld zł,

czyli co najmniej 2,5-krotnie licząc na podstawie wydatków prywatnych, a 9-krotnie po uwzględnie-

niu środków publicznych. 

Najczęściej uczestniczą w szkoleniach pracujący. Są to głównie osoby wieku około 30 lat, wyso-

ko wykształcone, z grup zawodowych specjalistów, wyższych urzędników i kierowników, pochodzące

z dużych miast. Częściej mężczyźni niż kobiety, co wynika z tego, że pracodawcy organizujący szko-

lenia preferują mężczyzn. Nierównowaga płci nie pojawia się przy szkoleniach inicjowanych przez

samych zainteresowanych. Częściej kształcą się pracownicy zatrudnieni w pośrednictwie finanso-

wym i edukacji, najrzadziej z budownictwa. Częściej pracujący w dużych firmach, osiągających do-

bre wyniki finansowe, o dłuższej historii na rynku, czyli generalnie ustabilizowane i w relatywnie do-

brej kondycji. Szkolenia służą raczej przyspieszeniu awansu, a nie obronie przed niezatrudnieniem i

wzmacniają zasoby kadrowe w firmach znajdujących się w relatywnie korzystnym położeniu. Praco-

dawcy na szkolenia przeznaczali bardzo niewielką część własnych dochodów – udział wydatków na

szkolenia to przeciętnie tylko 0,8% kosztów.

Odsetek bezrobotnych biorących udział w programach szkoleniowych gwałtownie się zwiększył w

2005 r. z 4% do 5% ,a doliczając szkolenia z EFS mógł wynieść nawet 15-18%. Programy kształcenia

bezrobotnych obejmują zarówno kształcenie w zakresie kompetencji ogólnych, jak i – bardzo często –

w zakresie przygotowania ściśle zawodowego. Programy szkoleniowe dla bezrobotnych są finansowa-

ne ze środków publicznych, więc to ich dysponenci w dużym stopniu rozstrzygają o kierunku szkoleń. 

Bardzo mało osób biernych zawodowo brało udział w szkoleniach i – jak stwierdzono w innym

fragmencie raportu – było to przede wszystkim kształcenie się dodatkowe, pozaszkolne uczniów i

studentów.

Napływ środków z funduszy strukturalnych na razie powoduje głównie efekt wzrostu ilościowe-

go, rośnie popyt i możliwe staje się zwiększenie podaży. Początkowo przeznaczenie środków zostało
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zdominowane przez konieczność opanowania procedur, powołania odpowiednich instytucji i szybką

absorpcję funduszy. Jednak przekazanie wykorzystania znacznej części tych środków samorządom

wojewódzkim w latach 2007-2012 stwarza szansę lepszego powiązania szkolnictwa średniego z

kształceniem ustawicznym i ich obu z rozwiązywaniem problemów rynku pracy. Podporządkowanie

zasad ich wydatkowania celom Strategii Lizbońskiej może dobrze im służyć.  W edukacji powinno to

skutkować działaniami podnoszącym jakość, wprowadzaniem przejrzystych systemów, czytelnych

zasad odpowiedzialności począwszy od poziomu szkoły.
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5.1. Pojęcie kompetencji: polityka wobec edukacji
i rynku pracy – Ireneusz Białecki

Popularność terminu „kompetencje” i powody tak częstego posługiwania się nim w debacie
toczonej wokół polityki edukacyjnej i odnoszonej do rynku pracy to przede wszystkim efekt po-
stępującej racjonalizacji polityk wokół rynku pracy i edukacji. Skoro kompetencje to umiejętność
radzenia sobie z rozmaitymi mniej lub bardziej typowymi i standardowymi zadaniami stawiany-
mi przez życie i pracę, a szkoła ma jak najlepiej przygotować do życia i pracy, to w sposób oczy-
wisty pojawiają się dwa typy pytań - skierowane w stronę życia i pracy i   w stronę szkoły. Co trze-
ba wiedzieć i umieć, aby dobrze i sprawnie żyć? Jakie umiejętności najbardziej przydają się w ży-
ciu i pracy? Czy można wyodrębnić, zdefiniować i zmierzyć takie umiejętności [poza inteligencją
ogólną], które przydają się w rozwiązywaniu całego wachlarza rozmaitych problemów pojawia-
jących się w pracy i poza nią; w domu, w rodzinie i w życiu lokalnym? A może można je pogru-
pować w klasy spraw i zadań wymagających zbliżonych kompetencji, takich jak rozumienie tek-
stu, liczenie, czy umiejętność komunikowania? Czy szkoła rzeczywiście kształtuje umiejętności
potrzebne do udanego życia jednostki i przyczyniające się do pomyślności innych, z którymi
współżyjemy w grupach lokalnych i w szerszych społecznościach np. regionu, kraju, Europy,
wreszcie całego świata? Czego naprawdę uczy, czy wyposaża wszystkich w niezbędne minimum
kompetencji, także prozdrowotnych i ekologicznych, które stają się coraz ważniejsze dla pomyśl-
nego funkcjonowania jednostki i szerszych grup? 

Celem polityki edukacyjnej, podobnie jak niektórych innych polityk w sferze świadczeń sek-
tora publicznego, jest zawsze więcej równości w dostępie do świadczeń, wyższa jej jakość i więk-
sza efektywność. Bez dokładniejszego sformułowania celów edukacji (a więc określenia, jakie
kompetencje mają być kształtowane) i wypracowania dla nich odpowiednich wskaźników trudno
prowadzić politykę i oceniać jej skuteczność. 

Ważnym celem edukacji jest wyrównywanie szans na i szans życiowych po zakończeniu for-
malnego kształcenia. Trudno realizować ów cel, jeśli nie określi się minimum kompetencji po-
trzebnych do w miarę pełnego uczestnictwa w życiu społecznym i nie zbada się, czy najsłabsze
grupy uczniów w owe minimum zostały wyposażone. Na ogół bada się wówczas takie umiejętno-
ści jak rozumienie tekstów, znajomość podstawowych operacji matematycznych, czasem też
umiejętność komunikowania lub rozwiązywania problemów. Polityka wyrównywania szans, za-
pobiegania marginalizacji i wykluczaniu to niewątpliwie obszar, gdzie definiowanie kompetencji
podstawowych i ich pomiar znajdują zastosowanie.

Cała retoryka gospodarki opartej na wiedzy i społeczeństwa informatycznego to w gruncie rze-
czy wezwanie, by podnosić poziom kompetencji. Kapitał ludzki mierzony niezbyt dokładnie pozio-
mem wykształcenia siły roboczej to suma kompetencji poszczególnych jednostek. Jakie kompetencje
specyficzne potrzebne są do pomyślnego działania jednostek i szerszych grup w społeczeństwie opar-
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tym na wiedzy? Czy dla wzrostu gospodarczego ważniejsze jest podnoszenie poziomu kompetencji
w najsłabiej wykształconej grupie (robotników prac prostych, czy rolników) pracowników, czy waż-
niejsze jest poprawianie średniej w całym społeczeństwie, czy też największą wartość ma podnosze-
nie umiejętności elit zajmujących się najnowocześniejszymi technologiami. Istnieją badania wskazu-
jące na istotną korelację między stopą wzrostu gospodarczego i przyrostem kompetencji siły robo-
czej mierzonych testem na rozumienie tekstu i posiadanie umiejętności matematycznych. 

Jeżeli chodzi o wzrost gospodarki i wydajność pracy coraz większą wagę przypisuje się umie-
jętnościom korzystania z technik informatycznych. Nie należy się temu dziwić, wszak większość
programów komputerowych ma na celu usprawnienia w wykonywaniu mniej lub bardziej standar-
dowych zadań w przedsiębiorstwie, związanych z administrowaniem i komunikowaniem się, zdo-
bywaniem nowej wiedzy, przetwarzaniem danych itd., itp. Zapewne tworzenie programów kompu-
terowych, wykorzystywanie ich w pracy w coraz większym stopniu standaryzuje zadania zawodo-
we w coraz większej liczbie zawodów i homogenizuje sposób ich wykonywania. Odpowiednio mie-
rzona umiejętność posługiwania się informatyką koreluje się na ogół z umiejętnością uczenia się i
rozwiązywania problemów pewnego typu. Stąd waga coraz częściej przykładana do umiejętności
komputerowych zarówno przez biura zatrudnienia – jako stosunkowo dobry pojedynczy wskaźnik
przygotowania do pracy w wielu przedsiębiorstwach i zawodach, oraz – jako dobry wskaźnik kapi-
tału ludzkiego prognozującego wzrost wydajności w przedsiębiorstwie, czy też całej gospodarce.  

Prace nad definiowaniem szczegółowych kompetencji i sposobem ich pomiaru idą w dwu
kierunkach i służą w gruncie rzeczy porozumieniu się i uzgodnieniu oczekiwań świata pracy i in-
stytucji zajmujących się kształceniem. Od strony „podaży kompetencji” badania mierzą czego i
jak uczy szkoła. Od strony popytu badania mierzą oczekiwania dotyczące kompetencji ze strony
instytucji pracy. W tym ostatnim przypadku wykorzystuje się w badaniach zarówno metody
obiektywne, jak i subiektywne. Obiektywne definiowanie oczekiwań to analiza treści wykonywa-
nych zadań zawodowych w grupach zawodów lub poszczególnych zawodach. Analiza czynności
zawodowych, ich powtarzalność i znaczenie dla wykonywanej pracy może doprowadzić nie tyl-
ko do określenia kwalifikacji, lecz także umiejętności, ich poziomu i typu potrzebnych do wyko-
nywania danego zawodu. Można więc próbować określić, jakie umiejętności, na jakim poziomie
i jak często wykorzystywane są w danej pracy. Jakie dokumenty wykorzystuje się w miejscu pra-
cy, rozumienie jakich tekstów i tworzenie jakich dokumentów ma duże znaczenie, jakie progra-
my komputerowe są wykorzystywane i jakie można by wprowadzić, czy przydaje się elastyczność,
innowacyjność, czy umiejętność rozwiązywania problemów? 

Z kolei metody subiektywne sprowadzają się do ankiet skierowanych do pracodawców i pra-
cowników. Każda z tych metod ma swoje ograniczenia. Pytanie pracowników o wykonywane
przez nich czynności w pracy nie pozwala stwierdzić, czy mamy do czynienia z nadwyżką czy z
niedoborem kwalifikacji. Wiemy, co robi pracownik w pracy, ale nie wiemy, czy pracowałby le-
piej, gdyby korzystał z innych programów komputerowych, nie wiemy także, czy badany pracow-
nik wykorzystuje w pełni swoje umiejętności i wiedzę.

Jeśli pojęcie kompetencji ma służyć porozumieniu między edukacją a światem pracy trzeba
zdawać sobie sprawę z różnic między logiką działania szkoły i logiką świata pracy. W bada-
niach, które nie zawsze precyzyjnie oddają te różnice, uwidaczniają się one w badaniach umie-
jętności tworzonych przez szkołę i badaniach oczekiwań co do umiejętności wymaganych przez
zadania i treść pracy i umiejętności rzeczywiście wykorzystywanych w pracy. Z pewną przesa-
dą można powiedzieć, że szkoła ucząc tworzy niejako przy okazji umiejętności. To, czego uczy
szkoła dzielone jest na tradycyjne dla nauki dyscypliny (chemia, matematyka, historia), zadania
zawodowe zaś nie dzielą się według dyscyplin nauczania. Szkoła odwołuje się do zdolności
uczenia się, opiera się na umiejętnościach kognitywnych, erudycji i wiedzy poukładanej w dys-
cypliny odwołując się do właściwych im metodologii. Zadania w pracy, treść pracy rządzą się
innymi regułami. Nawet w silnie sprofesjonalizowanych zawodach, których nauczanie prowa-
dzi się w wyspecjalizowanych uczelniach (np. zawód lekarza i uczelnie medyczne). Zadania za-
wodowe wymagają rozmaitych konfiguracji umiejętności a szkoła nie może uczyć kwalifikacji
zawodowych, które zmieniają się i są bardzo specyficzne. W pracy liczy się bardzo kontekst:
treść zadania zawodowego kształtowana jest przez konkretną sytuację, konkretnych ludzi i kon-
kretne szersze otoczenie. W kształceniu nie można tego powtórzyć.
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Dla pełnego obrazu ważne jest przedstawienie nie tylko charakterystyki umiejętności siły robo-
czej, ale także tworzonego przez gospodarkę zapotrzebowania na kwalifikacje i umiejętności.
Wzrost gospodarczy, dynamika dochodu narodowego w tym zakresie, w jakim tworzone są przez
kapitał ludzki zależą nie tylko od poziomu umiejętności pracowników, ale także od ich dopasowa-
nia do potrzeb gospodarki. Opłacalność inwestowania w określony typ umiejętności zależy bowiem
od stopnia rozwoju gospodarki i jej zapotrzebowania na kadry. Zatem nie tylko poziom umiejętno-
ści siły roboczej, ale i jej dopasowanie do gospodarki staje się istotnym czynnikiem wzrostu. 

Kompetencje i umiejętności można opisywać zarówno od strony szkoły patrząc, jak ona je
kształtuje, jak i od strony wykorzystania kompetencji w gospodarce. Skoro badania kompetencji
i umiejętności mają służyć uzgodnieniu oczekiwań szkoły i pracy, dopasowaniu kształcenia do
potrzeb gospodarki, trzeba zapytać, jakie charakterystyki kompetencji, jakie parametry i wskaź-
niki będą przydatne polityce zmierzającej do zbliżenia kształcenia do zapotrzebowania na kwali-
fikacje ze strony pracy125. Na ogół w badaniach umiejętności wyróżnia się kilka typów umiejęt-
ności kluczowych – przede wszystkim rozumienie tekstu, tworzenie i wykorzystywanie informa-
cji, operacje matematyczne, rozwiązywanie problemów.

Drugim najczęściej używanym parametrem obok typu umiejętności jest jej poziom. W niektó-
rych badaniach (IALS i PISA prowadzone pod auspicjami OECD) wynik punktowy testu, skala
punktowa dzielona jest na kilka poziomów. Poziom wyższy od niższego dzieli nie tylko liczba
punktów, ale także różnice jakościowe charakteryzujące daną umiejętność: np. w przypadku ro-
zumienia tekstu dzieli badanych na tych, którzy potrafią wyszukiwać i kojarzyć informacje  oraz
takich, którzy przeprowadzają uogólnienia lub wnioskowanie innego typu. Jednak takie charak-
terystyki też nie zawsze wystarczają  i mogą być nieadekwatne do wymagań zawodowych. Pró-
bując określić, co trzeba umieć, by dobrze pracować w danym zawodzie, często nie wystarczy
wiedzieć, jakie umiejętności ma pracownik i w jakim stopniu je opanował. Istotna jest jeszcze re-
latywna waga danej umiejętności dla wykonywanej pracy i częstość, z jaką daną umiejętność jest
w pracy wykorzystywana. Ktoś może mieć dobre wyniki w teście na operacje matematyczne, ale
jego praca nie wymaga takich umiejętności lub odwołuje się do nich bardzo rzadko. W zawodzie
pielęgniarki umiejętność komunikowania znajduje częstsze zastosowanie niż w przypadku leka-
rza, który z pacjentem porozumiewa się rzadziej. Jednak częstość wykorzystania i waga nie za-
wsze oznacza to samo. Lekarz może rozmawiać z pacjentem rzadziej niż pielęgniarka, ale jego
sposób komunikowania może mieć większe znaczenie.

Dla skutecznej polityki istotne jest także to, w jaki sposób mierzy się to, czego uczy szkoła i
to, czego potrzebuje praca. Pozostawmy pomiar tego, czego uczy szkoła testom. Na ogół proble-
my pomiaru testowego są znane i były często opisywane. Ciekawsze wydaje się oszacowanie
umiejętności, ich typu i poziomu z perspektywy zadań zawodowych. Można pytać pracownika o
treść i częstość wykonywanych zadań, o to, czy daje sobie radę z nimi, czy potrafi za dużo czy za
mało w stosunku do wymagań. Można pytać o podobne rzeczy pracodawców lub bezpośrednich
przełożonych nadzorujących pracę badanego. Obie metody mają swoje mankamenty, ale wydaje
się, że pozwalają  lepiej definiować, mierzyć i dopasowywać to, co kształtuje szkoła z tym, co po-
trzebne jest w pracy. Chociaż rzecz jasna pełne dopasowanie raczej nie jest możliwe. 

O ile w sferze pomiaru umiejętności wyniesionych ze szkoły podjęto wiele działań i na ich
podstawie możemy powiedzieć, jak są opanowane, przez kogo i czy zmienia się to w czasie, o ty-
le pomiar kompetencji zawodowych warunkujących dobre dopasowanie siły roboczej do potrzeb
pracodawców nie rozwinął się w szerszym zakresie. Tylko pośrednio – patrząc jak są zatrudnia-
ni i opłacani absolwenci rozmaitych szkół – możemy wnioskować, czy posiadają te cechy, jakich
pożąda gospodarka.
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125 Rzecz jasna o dopasowaniu idealnym kształcenia do wymogów pracy nie może być mowy. Można jedynie poprawiać
dopasowanie, dlatego słowo „zbliżenie jest tu na miejscu. Trzeba bowiem pamiętać, że owo dopasowanie będzie za-
wsze ograniczone choćby dlatego, że dobra szkoła, dobre nauczanie przygotowuje nie tylko do roli zawodowej, ale tak-
że do innych ról życiowych. Ponadto – jak wiadomo – z jednej strony kwalifikacje i zadania zawodowe w tej samej pra-
cy zmieniają się szybko, niemal tak szybko, jak powstają nowe programy komputerowe; z drugiej zaś – większość pra-
cowników wielokrotnie zmienia, miejsce pracy i jej typ, czasem także zawód.



5.2. Związek kształcenia z praktyką
– Elżbieta Drogosz-Zabłocka, Barbara Minkiewicz

Do procesu kształcenia, w celu jego upraktycznienia, wprowadzane są zajęcia mające na ce-
lu zarówno bardziej efektywne przygotowanie do wykonywania zawodu, jak i ułatwienie pozy-
skania i utrzymania pracy. Są to zajęcia typu: praktyki, staże, wymiany, praktyczna nauka za-
wodu126, zajęcia projektowe czy laboratoryjne. Towarzyszą im, w całym procesie kształcenia,
metody nauczania promujące przedsiębiorczość i kształtowanie odpowiedzialności za swoje ży-
cie osobiste i zawodowe, w którym poczesne miejsce zajmuje dziś umiejętność uczenia się, roz-
poznawania swoich potrzeb związanych z uczeniem się i przyszłą pracą oraz umiejętność orga-
nizowania nauki własnej. Obecność zajęć praktycznych w programach postulują pracodawcy,
uczniowie i studenci oraz niektóre podmioty edukacyjne, w tym  instytucje szkolne i pozaszkol-
ne. Upraktycznienie kształcenia jest jednym z zadań systemu edukacji, które ma urzeczywistniać
się w  kształtowaniu u uczniów i studentów postawy przedsiębiorczości, sprzyjającej aktywne-
mu uczestnictwu w życiu gospodarczym. 

Praktyki, staże i wymiany organizowane zarówno we współpracy szkół i firm szkoleniowych
z pracodawcami, jak i podejmowane samodzielnie przez uczniów, studentów i pracowników, za-
chęcają do mobilności zawodowej, do podejmowania nowych wyzwań w tym zakresie. Działania
praktyczne, w istocie udział w świadczeniu usług, bądź w procesie produkcji, związane są przede
wszystkim z sektorem szkół i uczelni zawodowych oraz instytucjami i organizacjami oferującymi
kształcenie ustawiczne z jednej strony, pracodawcami oraz społecznościami lokalnymi, z drugiej.

Podobnie w systemie pozaszkolnym – większość oferowanych kursów oraz studiów podyplo-
mowych ma w swoich programach znaczny komponent praktyczny, co wynika z zadań, jakie są
im przypisywane (doskonalenie, dokształcanie, zdobywanie nowych umiejętności). Próby uprak-
tyczniania kształcenia w różnych typach szkół i na różnych poziomach (kształcenia) towarzyszą
większości reform edukacji, szczególnie zmianom treści i metod nauczania promującym uczenie
się przez całe życie. W Strategii rozwoju edukacji na lata 2007-2013 Ministerstwa Edukacji Na-
rodowej127 podkreśla się rolę programów modułowych oraz porozumień z organizacjami praco-
dawców i samorządami gospodarczymi w zakresie realizacji praktycznej nauki zawodu jako dróg
przybliżenia kształcenia do rynku pracy. W sektorze akademickich szkół wyższych postuluje się
podejmowanie starań o współpracę z gospodarką poprzez centra transferu technologii zoriento-
wane na przekazywanie wyników badań, wiedzy i innowacji do otoczenia gospodarczego. Jednak
skala tej współpracy jest zdecydowanie zbyt mała, co wynika między innymi z systemu zarządza-
nia uczelniami. Nie jest on instytucjonalnie powiązany z otoczeniem społecznym i gospodarczym. 

W ponadgimnazjalnych szkołach zawodowych: zasadniczych, technikach i szkołach równo-
rzędnych podstawową formą działalności dydaktyczno-wychowawczej jest praktyczna nauka za-
wodu. Może ona odbywać się w placówkach kształcenia ustawicznego, placówkach kształcenia
praktycznego, warsztatach szkolnych, pracowniach szkolnych, szkolnych gospodarstwach po-
mocniczych, u pracodawców, a także w indywidualnych gospodarstwach rolnych. W roku szkol-
nym 2005/2006 liczba stanowisk szkoleniowych w warsztatach szkolnych wynosiła 44,1 tys. Gdy
szkoła nie jest w stanie zapewnić realizacji praktycznej nauki zawodu (np. brak warsztatów szkol-
nych, odpowiedniego wyposażenia, odpowiednio przygotowanej kadry), jest ona realizowana po-
za szkołą. Szkoła zawiera wówczas umowę z podmiotem ją organizującym, np. z centrum kształ-
cenia praktycznego (CKP). W roku szkolnym 2005/2006 zajęcia praktyczne w CKP odbywało 49,6
tys. uczniów (Oświata i wychowanie w roku szkolnym 2005/2006, GUS). 
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126 Zgodnie z Rozporządzeniem 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 zajęć praktycznych i praktyk za-
wodowych. Zajęcia praktyczne organizuje się dla uczniów i młodocianych pracowników w celu opanowania umiejęt-
ności zawodowych, niezbędnych do podjęcia pracy w danym zawodzie. Praktyki zawodowe uczniów organizowane są
dla uczniów w celu zastosowania i pogłębienia zdobytej wiedzy i umiejętności zawodowych w rzeczywistych warun-
kach pracy i mogą być organizowane w czasie całego roku szkolnego, także w czasie wakacji.

127 W Strategii wymienione jest Ministerstwo Edukacji Narodowej i Sportu noszące wówczas taką nazwę i odpowiedzial-
ne za problemy oświaty i szkolnictwa wyższego. Obecnie funkcjonują dwa Ministerstwa: Edukacji Narodowej oraz Na-
uki i Szkolnictwa Wyższego.


