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PIOTR D£UGOSZ1

STARE I NOWE NIERÓWNOŒCI EDUKACYJNE
WŒRÓD M£ODZIE¯Y WIEJSKIEJ

Abstrakt. Artyku³ prezentuje wyniki badañ nad nierównoœciami edukacyjnymi wœród m³o-
dzie¿y wiejskiej. Do zebrania materia³u empirycznego zastosowano metodê sonda¿u ankie-
towego na próbie 830 gimnazjalistów. Wyniki analizy pokazuj¹, ¿e nadal utrzymuje siê
wp³yw statusu spo³ecznego na szkolne osi¹gniêcia. Kapita³ spo³eczny, kulturowy i finanso-
wy oraz udzia³ w korepetycjach i zajêciach dodatkowych maj¹ wp³yw na wyniki nauczania.
Badania identyfikuj¹ te¿ nowe ogniwa nierównoœci edukacyjnych. Tylko 9% wiejskich gim-
nazjalistów wyra¿a chêæ nauki w najlepszych szko³ach licealnych. S¹ to jednostki z wyso-
kim kapita³em spo³ecznym, kulturowym, ekonomicznym, z du¿ymi osi¹gniêciami szkolny-
mi, bior¹ce udzia³ w zajêciach dodatkowych i korepetycjach. 

S³owa kluczowe: m³odzie¿ wiejska, analiza korelacyjna, nierównoœci edukacyjne, reforma
edukacji

Chcê to podkreœliæ bardzo mocno – ta reforma najwiêcej zmian przyniesie

uczniom na wsi. I bêd¹ to zmiany na korzyœæ. 

Jerzy Buzek 

Szko³a – nawet najbardziej demokratyczna, która jest otwarta dla wszystkich –

o ile prawid³owo wykonuje swoje zadania, jest mechanizmem „atystokratyzo-

wania” i stratyfikowania spo³eczeñstwa, nie zaœ „wyrównania” i ,,demokracji”. 

Pawe³ Sorokin 

WPROWADZENIE

Nierównoœci edukacyjne s¹ powszechne i od dawna próbuje siê je niwelowaæ.
Istot¹ problemu tych nierównoœci jest nierównomierny rozk³ad szans i osi¹gniêæ
edukacyjnych wœród m³odzie¿y, zale¿ny od jej statusu spo³ecznego. W okresie
miêdzywojennym, gdy w Polsce wystêpowa³ dualny system oœwiatowy, naucza-
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nie odbywa³o siê w gimnazjach i szko³ach powszechnych. W tych pierwszych
kszta³ci³y siê dzieci rodziców zamo¿nych i funkcj¹ tej edukacji by³o kszta³cenie
elit, a w tych drugich edukowano dzieci niskiego stanu [Œlusarczyk 2010: 120].
Zazwyczaj obszary nierównoœci edukacyjnych wyznaczane by³y zarówno przez
status spo³eczny, jak i miejsce zamieszkania. Reforma Janusza Jêdrzejewicza
z 1932 roku spowodowa³a utworzenie siedmioletnich szkó³ powszechnych, jed-
nak w rzeczywistoœci na wsi szko³y te by³y zazwyczaj jedno- lub dwuklasowe,
a w mieœcie siedmio- i wiêcej. Nierównoœci edukacyjne utrzymywa³y siê tak¿e
po wojnie, w okresie socjalizmu. Jeszcze w latach siedemdziesi¹tych szkolnic-
two podstawowe mia³o dwa stopnie organizacji (na wsiach szeœciu i mniej na-
uczycieli, a w mieœcie siedmiu i wiêcej), co oznacza³o odmienny zakres realizo-
wania programu kszta³cenia (wiejski by³ okrojony o 25%) [D³ugosz i Niezgoda
2010: 12]. W konsekwencji tych dzia³añ m³odzie¿ wiejska mia³a mniejsze szan-
se dostania siê do liceum ogólnokszta³c¹cego, z którego rekrutowali siê w g³ów-
nej mierze kandydaci na studia. 

Kolejna próba niwelowania nierównoœci edukacyjnych zosta³a podjêta
w okresie transformacji ustrojowej. W dniu 7 stycznia 1999 roku premier rz¹du
polskiego Jerzy Buzek zapowiedzia³ gruntown¹ reformê systemu oœwiatowego.
Zmiana oœwiatowa mia³a s³u¿yæ w du¿ej mierze m³odzie¿y wiejskiej i realizo-
waæ nastêpuj¹ce cele [Buzek 1999]: 
– utworzenie gimnazjów w celu wyrównania szans edukacyjnych i cywilizacyj-

nych mieszkañców obszarów wiejskich, 
– podniesienie poziomu oœwiaty wiejskiej poprzez organizacjê wiêkszych pla-

cówek gimnazjalnych, do których bêd¹ dowo¿one dzieci, 
– stworzenie nowego systemu stypendialnego i znacznie wiêkszego doposa¿e-

nia szkó³ w pomoce dydaktyczne, 
– podniesienie kompetencji nauczycieli poprzez system kredytów, szkoleñ i do-

datków finansowych. 
Po up³ywie dekady od wprowadzenia reformy do szkó³ mo¿na zapytaæ, w ja-

kim stopniu uda³o siê zrealizowaæ zamierzone cele w odniesieniu do m³odzie¿y
wiejskiej. Dotychczasowe analizy skupiaj¹ siê raczej na ca³ej populacji m³odzie-
¿y, wskazuj¹c explicite wzrost nierównoœci edukacyjnych [Putkiewicz M. i Za-
horska 1998, Putkiewicz E. i Zahorska 2001, Domalewski i Mikiewicz 2004,
Dolata 2008, Sawiñski 2008, D³ugosz i Niezgoda 2010, Niezgoda 2011]. 

Analizy prezentowane w artykule maj¹ za zadanie ukazanie obecnego charak-
teru tych nierównoœci wœród m³odzie¿y wiejskiej. Jednak¿e w przeciwieñstwie
do wymienionych powy¿ej badañ sygnalizuj¹ pojawianie siê nowych wymiarów
nierównoœci edukacyjnych i barier, jakie tkwi¹ na drodze do egalitaryzacji sys-
temu edukacyjnego w Polsce. 

TEORETYCZNE ASPEKTY BADAÑ 

Realizowane badania stanowi³y próbê oszacowania wp³ywu reformy edukacji
na wyrównanie szans m³odzie¿y wiejskiej. Uwzglêdnienie tej w³aœnie kategorii
m³odzie¿y (gimnazjalistów) w prowadzonych analizach ma kilka przyczyn, wy-



nikaj¹cych z wczeœniejszych badañ. Na przyk³ad z badañ Marea [1980, s. 295]
wynika, ¿e najsilniejszy jest wp³yw zmiennych statusowych na szanse edukacyj-
ne na ni¿szym poziomie nauki – miêdzy szko³¹ gimnazjaln¹ a ponadgimnazjal-
n¹ wp³yw tych selekcji jest najlepiej widoczny. Ponadto, jak podaje Lucas
[2001], w warunkach upowszechnienia siê kolejnych szczebli edukacji nastêpu-
je pojawienie siê selekcji w wymiarze horyzontalnym. Szko³y danego szczebla
zaczynaj¹ siê ró¿niæ miêdzy sob¹ jakoœci¹ oferty edukacyjnej i sk³adem spo³ecz-
nym uczniów. Na te fakty zwracaj¹ równie¿ uwagê opublikowane raporty na te-
mat oœwiaty [Szafraniec 2011, Raport o stanie... 2011]. W miejsce poprzednich
barier pojawiaj¹ siê nowe ogniwa – nierównoœci zwi¹zane z typem szko³y/uczel-
ni, kierunkiem studiów czy rodzajem uzyskanego dyplomu. Umasowienie
oœwiaty, wprowadzenie jednolitych programów, wprowadzenie wolnego dostêpu
do wy¿szych studiów nie doprowadzi³y do likwidacji tych nierównoœci [Bowles
i Gintis 1976, s. 246–250]. 

W prowadzonych analizach nierównoœci edukacyjne bêd¹ rozumiane  jako
korelacja miêdzy statusem przypisanym do ucznia a jego osi¹gniêciami szkolny-
mi [Dolata 2008, s. 16]. O ile status spo³eczny nie przysparza k³opotów zwi¹za-
nych z pomiarem, o tyle osi¹gniêcia staj¹ siê kategori¹ k³opotliw¹. Bo jakie
mo¿na zastosowaæ tutaj miary? Mo¿e ni¹ byæ typ szko³y na progu selekcyjnym,
mo¿e byæ ni¹ te¿ ostateczny poziom osi¹gniêtego wykszta³cenia, poziom skola-
ryzacji lub wyniki oceniania szkolnego (standaryzowane testy, oceny szkolne
ucznia). W niniejszych badaniach nierównoœci edukacyjne zosta³y zoperacjona-
lizowane poprzez wp³yw statusu spo³ecznego rodziny pochodzenia na szkolne
oceny i wybór typu szko³y ponadgimnazjalnej, uwzglêdniaj¹c jej pozycjê ran-
kingow¹2.

Na podstawie dotychczasowej wiedzy mo¿na przyj¹æ nastêpuj¹ce hipotezy: 
1. Osi¹gniêcia szkolne nadal s¹ skorelowane ze statusem rodziny pochodze-

nia. Im wy¿szy status spo³eczny, wy¿szy poziom kapita³u kulturowego i spo³ecz-
nego, tym wy¿sze osi¹gniêcia. 

2. W miejsce jednych nierównoœci pojawiaj¹ siê inne nierównoœci. Przy
utrzymuj¹cych siê wysokich aspiracjach edukacyjnych m³odzie¿y dochodzi do
segmentacji szkolnictwa ponadgimnazjalnego. M³odzie¿ wiejska najczêœciej
aspiruje do szkó³ s³abych i przeciêtnych. 

3. O szansach edukacyjnych m³odzie¿y wiejskiej decyduje status rodziny po-
chodzenia i poziom kapita³u kulturowego i spo³ecznego, jakim dysponuj¹ rodzi-
ce. Im wy¿szy poziom zasobów edukacyjnych, tym lepsze osi¹gniêcia szkolne
i wy¿sze aspiracje edukacyjne m³odzie¿y. 

CEL BADAÑ I METODY

Materia³ wykorzystany do analiz zosta³ zgromadzony w ramach projektu
badawczego: Analiza spo³ecznych konsekwencji przemian edukacyjnych
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w Polsce3. Badania zosta³y zrealizowane w 2009 roku wœród gimnazjalistów
klas trzecich po³udniowej Polski (Ma³opolska, Podkarpacie, Œl¹sk). Próba
mia³a charakter losowo-warstwowy. Do wywo³ywania danych zastosowano
metodê sonda¿ow¹. Dane zosta³y zebrane za pomoc¹ ankiety audytoryjnej.
Do opracowania zakwalifikowano 830 ankiet4. 

G³ównym celem badañ by³o okreœlenie skutków zmian systemu oœwiatowe-
go, a szczególnie wp³yw tych zmian na niwelowanie nierównoœci edukacyjnych.
Do tej pory podkreœlano dysfunkcje starego systemu edukacyjnego, który gene-
rowa³ nierównoœci w zakresie szans edukacyjnych, szkolnych osi¹gniêæ i dostêp-
noœci do szkolnictwa wy¿szego m³odzie¿y wiejskiej [Kwieciñski 2002, Szafra-
niec 2011]. Gimnazjum mia³o zniwelowaæ braki wynoszone ze szkó³ podstawo-
wych przez uczniów z niskim kapita³em kulturowym. Szczególnie dotyczy³o to
dzieci z obszarów wiejskich [D³ugosz i Niezgoda 2010]. Chodzi tutaj o nierów-
noœci zarówno mierzone wp³ywem statusu na osi¹gniêcia szkolne, jak i dotycz¹-
ce korelacji statusu i aspiracji edukacyjnych. 

CHARAKTERYSTYKA BADANEJ ZBIOROWOŒCI UCZNIÓW
SZKÓ£ GIMNAZJALNYCH

W badanej próbie gimnazjalistów 39% pochodzi³o z Podkarpacia, 31% z Ma-
³opolski i 29% ze Œl¹ska. Uczniowie ze wsi uczêszczali do 31 szkó³ gimnazjal-
nych, w których zrealizowano badania. 

Wœród badanej zbiorowoœci 54% stanowi³y dziewczêta, a 46% – ch³opcy.
Wiêkszoœæ ankietowanych (68%) pochodzi³a ze wsi niebêd¹cych siedzib¹ gmi-
ny. We wsiach bêd¹cych siedzib¹ gminy mieszka³o 32%. Œrednia odleg³oœæ miê-
dzy miejscem zamieszkania a szko³¹ wynosi³a 6 km. Œredni czas potrzebny na
dotarcie do szko³y to 19 minut. D³u¿ej i dalej doje¿d¿ali uczniowie do gimna-
zjów w stolicach województw, najszybciej docierali do szkó³ uczniowie z ma-
³ych wiosek. 

Wœród ankietowanych 55% zamieszkiwa³o w gospodarstwach domowych,
gdzie znajdowa³o siê tak¿e gospodarstwo rolne, 45% wiejskich rodzin badanych
nie posiada³o gospodarstwa rolnego. 

Wœród badanych gimnazjalistów 17% pomaga³o systematycznie w pracach
gospodarstwa, 45% pomaga³o bardzo czêsto. Rzadko œwiadczy³o pomoc na
rzecz gospodarstwa 20%, w wyj¹tkowych przypadkach – 8%, nie pomaga³o –
10%. 

Reasumuj¹c, ponad po³owa ankietowanych zamieszkiwa³a w gospodarstwach
rolnych. Jedna pi¹ta badanych gimnazjalistów sporo czasu przeznacza³a na po-
moc w pracach gospodarstwa, co mog³o kolidowaæ ze szkolnymi obowi¹zkami. 

3 Grant badawczy (1 H02E 039 30) – kierownik projektu M. Niezgoda, prof. UJ. W projekcie zna-
laz³y siê te¿ badania jakoœciowe, w których badano rodziców, nauczycieli, ekspertów od oœwiaty
[Niezgoda, red. 2011]. 
4 S¹ to tylko ankiety wype³nione przez gimnazjalistów ze wsi. Ca³a próba liczy³a 1767 re-
spondentów.
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„STARE” NIERÓWNOŒCI EDUKACYJNE

Tradycyjnie jednym ze wskaŸników nierównoœci edukacyjnych s¹ korelaty
osi¹gniêæ szkolnych i statusu spo³ecznego. Im wy¿sze s¹ wspó³czynniki korela-
cji, tym wiêkszy rozmiar nierównoœci. Reforma edukacji mia³a zniwelowaæ
wp³yw zmiennych statusowych i doprowadziæ do tego, ¿e dzieci z rodzin o nie-
korzystnych warunkach spo³eczno-kulturowych bêd¹ mia³y podobne osi¹gniêcia
jak ich wy¿ej ulokowani na spo³ecznej „drabinie” rówieœnicy. Innymi s³owy,
gimnazjum mia³oby niwelowaæ deficyt kapita³u kulturowego rodziny pochodze-
nia, który ma decyduj¹cy wp³yw na szkolne osi¹gniêcia [Bourdieu i Passeron
2006]. 

Wiejscy gimnazjaliœci zapytani o ocenê w³asnych osi¹gniêæ w szkole najczê-
œciej odpowiadali, ¿e uwa¿aj¹ je za przeciêtne (45%). WyraŸnie powy¿ej prze-
ciêtnej sytuowa³o siê 26%. Do czo³ówki klasowej zaliczy³o siê 22%. Uczniów
oceniaj¹cych swoje osi¹gniêcia jako mniej ni¿ przeciêtne by³o 3%. Taki sam od-
setek oceni³ swoje osi¹gniêcia jako s³abe. Badanie uwarunkowañ osi¹gniêæ
szkolnych zosta³o zrealizowane za pomoc¹ analizy korelacyjnej. 

Wy¿sze noty mieli gimnazjaliœci, którym zale¿a³o na ukoñczeniu wy¿szej
uczelni (r = 0,311). Lepszymi uczniami by³y dziewczêta ni¿ ch³opcy (r = 0,215).
Na szkolne osi¹gniêcia mia³o równie¿ wp³yw wykszta³cenie ojca (r = 0,170)
i wykszta³cenie matki (r = 0,189). Status zawodowy ojca (r = 0,092) i matki (r =
= 0,155) równie¿ by³ skorelowany z ocenami. Osi¹gniêcia szkolne by³y te¿ sko-
relowane z kapita³em kulturowym (r = 0,255) i spo³ecznym (r = 0,237). Anali-
zowana zmienna by³a skorelowana z ocen¹ sytuacji materialnej (r = 0, 230). 
Widoczny by³ te¿ zwi¹zek z odleg³oœci¹ miejsca zamieszkania od szko³y (r = 
= 0,094). Im wiêksza odleg³oœæ domu od szko³y, tym s³absze osi¹gniêcia. W du-
¿ej mierze o szkolnych osi¹gniêciach decydowa³y korepetycje (r = 0,113)
i udzia³ w zajêciach dodatkowych (r = 0,284). Z osi¹gniêciami szkolnymi by³
skorelowany optymizm antycypacyjny (r = 0,146) i metafizyczny (r = 0,123).
Osi¹gniêcia szkolne by³y negatywnie skorelowane z posiadaniem rodzeñstwa
w zawodówce (r = –0,164) i czasem poœwiêconym na przebywanie przed kom-
puterem (r = –0,122). 

Jak pokazuj¹ wyniki analiz, mechanizmy osi¹gniêæ s¹ okreœlane przez czyn-
nik motywacyjny, na który sk³adaj¹ siê aspiracje edukacyjne i optymizm. Te
czynniki maj¹ charakter psychologiczny i sk³aniaj¹ jednostkê do wysi³ków edu-
kacyjnych. Fundamentalne znaczenie w okreœlaniu szkolnych osi¹gniêæ ma ka-
pita³ kulturowy. W przypadku wiejskich gimnazjalistów wa¿niejsza jest liczba
posiadanych ksi¹¿ek ni¿ formalny poziom wykszta³cenia i zawód rodziców.
Oznacza to, ¿e forma zobiektywizowana kapita³u kulturowego jest wa¿niejsza
ni¿ zinstytucjonalizowana. Ta zale¿noœæ mo¿e oznaczaæ, ¿e wa¿niejszy jest inte-
lektualny klimat rodziny pochodzenia (styl ¿ycia, wartoœci, nawyki edukacyjne)
ni¿ sam fakt posiadania dyplomu przez rodziców. Obok kapita³u kulturowego
pojawia siê kapita³ spo³eczny, który wraz z kapita³em ekonomicznym zwiêksza
osi¹gniêcia szkolne m³odzie¿y. M³odzie¿ posiadaj¹ca te kapita³y mo¿e liczyæ na
wsparcie rodziców (intelektualne, emocjonalne) oraz finansowe w szkole. Kie-
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rowanie aspiracjami dzieci, zapewnienie im dodatkowych mo¿liwoœci edukacyj-
nych na korepetycjach i dodatkowych zajêciach sprawiaj¹, i¿ uczniowie uzysku-
j¹ lepsze rezultaty ni¿ przeciêtne. 

Z badañ wynika, ¿e p³eæ ma wp³yw na szkolne osi¹gniêcia. Nale¿y pamiêtaæ,
¿e na wsi dziewczêta maj¹ zdecydowanie wiêksze aspiracje edukacyjne ni¿
ch³opcy (studia licencjackie chce skoñczyæ 25% dziewcz¹t i 43% ch³opców, stu-
dia magisterskie 45% dziewcz¹t i 21% ch³opców). Na podstawie analiz mo¿na
te¿ wyró¿niæ antykapita³y edukacyjne, takie jak: d³uga droga do szko³y, posiada-
nie rodzeñstwa w szkole zawodowej i przesiadywanie przed komputerem. Gim-
nazjaliœci bêd¹cy w orbicie tych czynników uzyskuj¹ rezultaty ni¿sze ni¿ prze-
ciêtne. 

Zrealizowane badania po raz kolejny pokazuj¹, ¿e o szkolnych osi¹gniêciach
decyduje przede wszystkim kapita³ kulturowy i jego wp³ywu na szkolne osi¹-
gniêcia nie mo¿na ³atwo wyeliminowaæ mimo wprowadzanych reform. Œwiad-
cz¹ o tym te¿ badania HBSC realizowane w Polsce w latach 2006–2008 wœród
uczniów trzecich klas gimnazjów. S³abiej oceniali swoje osi¹gniêcia szkolne
gimnazjaliœci z gorsz¹ sytuacj¹ materialn¹, czêœciej byli to ch³opcy pochodz¹cy
z obszarów wiejskich. Równie¿ wœród tych uczniów czêœciej zaobserwowano
ni¿sze oceny klimatu szkolnego [Mazur 2007, s. 162]5. Wiele analiz wskazuje
te¿ na istotny zwi¹zek wykszta³cenia rodziców z osi¹gniêciami szkolnymi gim-
nazjalistów mierzonymi œrednimi ocenami, œrednimi wynikami testów PISA
i œrednimi wynikami egzaminu gimnazjalnego [Bia³ecki 2009, Raport o stanie...

2011, Szafraniec 2011]. 
Wyniki badañ nad wiejskimi gimnazjalistami potwierdzaj¹ wystêpowanie

„starych” nierównoœci edukacyjnych, które s¹ wyznaczane wp³ywem statusu na
szkolne osi¹gniêcia. Wp³yw ten mo¿e mieæ charakter kulturowy. Wy¿sze aspira-
cje edukacyjne i wiarê w realizacjê celów czêœciej posiadaj¹ jednostki z wy¿-
szym statusem. Oznacza to, ¿e poziom motywacji bêdzie determinowa³ jakoœæ
pracy uczniów i ich indywidualny wk³ad w proces edukacyjny. Gimnazjalistom,
którym zale¿y na studiach wysokiej jakoœci, zale¿a³o te¿ bêdzie na lepszych
osi¹gniêciach szkolnych i bêd¹ siê bardziej staraæ (np. bior¹c korepetycje), by
mieæ lepsze stopnie. Potwierdzaj¹ to wyniki analizy rozbudowanej. Wœród
uczniów, którym zale¿a³o na wy¿szym wykszta³ceniu z wysokimi ocenami swo-
ich osi¹gniêæ szkolnych, 71% bra³o korepetycje. A wœród tych respondentów,
którym nie zale¿a³o na zdobyciu wy¿szego wykszta³cenia, a mieli du¿e osi¹gniê-
cia szkolne, tylko 25% bra³o korepetycje. Ró¿nica ta mo¿e wynikaæ z odmien-
nych habitusów (system wartoœci, schematy myœlowe) m³odzie¿y z niskim i wy-
sokim statusem [Bourdieu i Passeron 2006]. Wysoki poziom aspiracji i opty-
mizm, który bêdzie motywowa³ do dzia³ania, jest obecny wœród dzieci wy¿szych
klas. Wœród gimnazjalistów z ni¿szym statusem poziom aspiracji jest ni¿szy
i m³odzie¿ nie jest motywowana do uzyskiwania lepszych osi¹gniêæ szkolnych.
Ponadto ³atwiej bêdzie uczniom z klasy œredniej uzyskaæ dobre stopnie, gdy¿
5 Badania realizowano w ramach projektu Health Behaviour in School-aged Children. A WHO
Cross-national Collaborative Study. Polska edycja badañ HBSC by³a finansowana w latach
2006–2008 i realizowana przez Instytut Matki i Dziecka w Warszawie. 



wynosz¹ z domu wiedzê i wartoœci zgodne z obowi¹zuj¹cym habitusem. Habi-
tus zdobyty w rodzinie tkwi u podstaw recepcji i przyswajania wiadomoœci
szkolnych, a habitus zdobywany w szkole s³u¿y do przyswojenia wiadomoœci
produkowanych i rozpowszechnianych przez przemys³ kulturowy [tam¿e]. 

Na ten fakt zwraca równie¿ uwagê Bia³ecki [2009], który twierdzi, ¿e o wy-
nikach ucznia w szkole decyduje rodzina, a nie szko³a. Szko³a nie jest w stanie
zniwelowaæ ró¿nic habitusów poszczególnych klas spo³ecznych. Trudno jest
ujednoliciæ habitus klasy œredniej i ni¿szej. Z wielu badañ wynika, ¿e w tych kla-
sach inny jest styl ¿ycia, inny styl wychowawczy rodziców i inny styl nauczania
nauczycieli. W klasie œredniej rodzice interesuj¹ siê edukacj¹ dzieci, staraj¹ siê
rozwijaæ u nich motywacje poznawcze, orientuj¹ ich na samodzielnoœæ, we-
wn¹trzsterownoœæ, rozwój. Ci uczniowie maj¹ te¿ sprecyzowane plany eduka-
cyjne i dok³adnie zoperacjonalizowane cele, do których d¹¿¹ [Szlendak 2011, 
s. 239]. Szko³a jest zatem œrodkiem, który ma doprowadziæ do celu, jakim za-
zwyczaj jest wysoka pozycja spo³eczna. 

W klasie ni¿szej mamy do czynienia ze zjawiskami przeciwnymi ju¿ opisa-
nym. Egzemplifikacjê tego fenomenu mo¿na znaleŸæ w badaniach Kwieciñskie-
go [2007], który pokazuje, jak wygl¹da obecnie sytuacja szkolna i zawodowa
dzieci rodziców z niskim i wysokim poziomem alfabetyzacji. Autor operuje po-
jêciem „pêtli odtwarzania”, które dok³adnie ujmuje kwestie reprodukcji struktu-
ry spo³ecznej w naszym kraju. 

REFORMA OŒWIATY A „NOWE” NIERÓWNOŒCI OŒWIATOWE

Paradoksalnie reforma ustroju edukacyjnego obni¿y³a próg selekcji szkolnej 
i doprowadzi³a do urynkowienia oœwiaty. Zatem ci, którzy maj¹ zasoby finanso-
we, kulturowe, intelektualne, ³atwiej bêd¹ sobie radziæ z wyzwaniami systemu
edukacyjnego. W zwi¹zku z tym rola i znaczenie czynników pozaszkolnych
w wyznaczaniu szkolnych osi¹gniêæ jeszcze wzros³a, a nie zmala³a. Na ten fakt
zwracaj¹ uwagê Bia³ecki [2009] i Niezgoda [2011]. Jak podaje El¿bieta Putkie-
wicz [2005], du¿e osi¹gniêcia szkolne w dobrych szko³ach uczniowie zawdziê-
czali czêsto korepetycjom. Na ten fakt zwracaj¹ równie¿ uwagê autorzy Rapor-

tu o stanie edukacji 2010, konstatuj¹c, ¿e przejœcie miêdzy gimnazjum a szko³¹
ponadgimnazjaln¹ jest w polskim systemie szkolnym kluczowym ogniwem
transmisji nierównoœci edukacyjnych. Dzieci rodziców lepiej wykszta³conych,
którym zale¿y na edukacji dziecka, s¹ do egzaminu gimnazjalnego przygotowa-
ne lepiej ni¿ ich rówieœnicy z rodzin o ni¿szym statusie spo³ecznym [Raport

o stanie... 2011, s. 210]. 
System edukacyjny zaczyna siê obecnie ró¿nicowaæ. Przy czym te ró¿nice

miêdzy szko³ami s¹ najwiêksze w du¿ych miastach [tam¿e]. Istniej¹ wiêc szko-
³y przeciêtne – dla mas, i szko³y najlepsze, które skupiaj¹ m³odzie¿ wyposa¿on¹
w kapita³ kulturowy, ekonomiczny i spo³eczny. Szanse trafienia do tego typu
szkó³ maj¹ tylko najlepsi uczniowie, których rodzice inwestuj¹ w wykszta³cenie
dziecka. Zjawisko to zwane jest segmentacj¹ lub segregacj¹ szkoln¹ [Dolata
2008, Szafraniec 2011]. 
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Druga czêœæ prezentowanych analiz ma za zadanie ods³oniæ nowe wymiary
nierównoœci edukacyjnych, które powstaj¹ obok nierównoœci starych. Reforma
edukacyjna mia³a przede wszystkim zniwelowaæ ró¿nice miêdzy m³odzie¿¹
o wysokim i niskim statusie spo³ecznym. Jeden z jej celów zak³ada³ upowszech-
nienie wy¿szego wykszta³cenia oraz zwiêkszenie liczby uczniów w liceach. To
posuniêcie mia³o otworzyæ wiejskiej m³odzie¿y drzwi do studiów wy¿szych. 

Skutki reformy w tym zakresie mo¿na obserwowaæ poprzez pryzmat planów
edukacyjnych gimnazjalistów. Z uzyskanych danych wynika, ¿e badani gimna-
zjaliœci najczêœciej zamierzali kontynuowaæ edukacjê w liceum ogólnokszta³c¹-
cym (40%). Jedna trzecia respondentów zamierza³a uczyæ siê w technikum. Do
liceum profilowanego wybiera³o siê 6% uczniów, do szko³y zawodowej – 14%.
Stosunkowo rzadko ankietowani odpowiadali, ¿e nie maj¹ jeszcze sprecyzowa-
nych planów (9%). 

Przygl¹daj¹c siê tym danym, mo¿na odnieœæ wra¿enie, ¿e nierównoœci uleg³y
zmniejszeniu, gdy¿ obecnie a¿ 40% wiejskich gimnazjalistów wybiera liceum
ogólnokszta³c¹ce, zwiêkszaj¹c w ten sposób swoje szanse edukacyjne (w mie-
œcie licea wybiera ponad po³owa badanych i tylko 4% preferuje szko³y zawodo-
we). Jeœli uwzglêdni siê wybór przez wiejskich uczniów szkó³ koñcz¹cych siê
matur¹, to zdecydowana wiêkszoœæ (70%) ankietowanych zamierza podj¹æ tam
edukacjê. Mo¿na by te wyniki uznaæ za sukces reformy, gdy¿ m³odzie¿ wiejska
w obecnych realiach systemowych nie jest ju¿ przypisana do szkolnictwa zawo-
dowego, tak jak mia³o to miejsce w PRL-u [D³ugosz i Niezgoda 2010]. 

Jednak¿e nale¿y pamiêtaæ, ¿e na obecnym etapie rozwoju systemu spo³eczno-
-ekonomicznego wzrost wspó³czynnika skolaryzacji na poziomie œrednim i wy¿-
szym nie przek³ada siê na wyrównanie szans ¿yciowych m³odzie¿y o ró¿nym
statusie. Innymi s³owy, nie prowadzi to do zmniejszenia nierównoœci spo³ecz-
nych. Jak ju¿ pisano, jeœli d¹¿y siê do umasowienia szkolnictwa na danym szcze-
blu, to wówczas pojawiaj¹ siê nierównoœci w wymiarze horyzontalnym. W³aœnie
ten aspekt bêdzie weryfikowany w kolejnych analizach. Interesuj¹ca bêdzie od-
powiedŸ na pytanie o to, jak w nowym ustroju edukacyjnym status spo³eczny
ró¿nicuje trajektorie edukacyjne m³odzie¿y. Jeszcze raz nale¿y podkreœliæ, ¿e
obecnie wskaŸnikiem nierównoœci nie bêdzie ró¿nica w poziomie wykszta³cenia
jednostek, lecz ró¿nica wynikaj¹ca z uczêszczania do szko³y o wysokim lub ni-
skim presti¿u wyznaczanym przez rankingi, wyniki zdawalnoœci matur. 

Aby zdiagnozowaæ wy³anianie siê „nowych” nierównoœci edukacyjnych, czy-
li uchwyciæ zjawisko powstawania nierównoœci horyzontalnych, poproszono an-
kietowanych o wpisanie nazwy szko³y, by mo¿na j¹ by³o odpowiednio zakwali-
fikowaæ do czterech wyró¿nionych wczeœniej kategorii. 

G³ównym kryterium tej klasyfikacji by³ ranking szkó³ przygotowywany przez
„Rzeczpospolit¹” i „Perspektywy”, w którym liczy siê olimpijczyków i finali-
stów do liczby wszystkich uczniów6. O pozycji szko³y mo¿e tak¿e œwiadczyæ
poziom zdawalnoœci egzaminów maturalnych lub udzia³ jej absolwentów na pre-
sti¿owych kierunkach studiów. W wyniku tego zabiegu stworzono nastêpuj¹ce

6 http://www.rp.pl/artykul/259136,333683. html, data pobrania: 22.07.20106. 



kategorie: szko³y kategorii A – licea umieszczone w rankingu, szko³y kategorii
B – pozosta³e licea ogólnokszta³c¹ce, które nie znalaz³y siê w tym rankingu,
szko³y kategorii C – technika i licea profilowane, oraz szko³y kategorii D – szko-
³y zawodowe. 

Wœród wiejskich gimnazjalistów tylko 9% zamierza³o kontynuowaæ naukê
w najlepszych szko³ach ponadgimnazjalnych. W szko³ach kategorii B i C plano-
wa³o naukê 35 i 40% uczniów. Pozostali respondenci swoje aspiracje lokowali
w szko³ach kategorii D (16%). Z danych wynika wiêc, ¿e m³odzie¿ wiejska, mi-
mo czynionych przez reformatorów starañ, ma nadal gorsze szanse edukacyjne
ni¿ m³odzie¿ miejska. In gremio wiejscy gimnazjaliœci lokuj¹ swoje aspiracje ¿y-
ciowe w szko³ach przeciêtnych i s³abych. Tylko 9% gimnazjalistów ze wsi za-
mierza³o podj¹æ edukacjê w szkole licz¹cej siê na edukacyjnym rynku (wœród
miejskich gimnazjalistów by³o to 27%). Nie nale¿y chyba przypominaæ, ¿e edu-
kacja w szko³ach typu A daje szanse na lepsze wyniki na maturze i tym samym
zwiêksza znacznie szanse uzyskania indeksu presti¿owej uczelni, co mo¿e siê
prze³o¿yæ na uzyskanie wysokiej pozycji spo³ecznej. 

Na podstawie uzyskanych danych mo¿na zaobserwowaæ nowe wymiary nie-
równoœci i warunki, w jakich powstaj¹. Obserwacja tych uwarunkowañ zosta³a
przeprowadzona za pomoc¹ analizy korelacyjnej. Najmocniej skorelowane
z aspiracjami edukacyjnymi s¹ osi¹gniêcia szkolne (r = 0,401). Uczniowie z naj-
wiêkszymi osi¹gniêciami szkolnymi wybieraj¹ najlepsze szko³y ponadgimna-
zjalne. Drugim wa¿nym czynnikiem jest p³eæ (r = 0,379). Dziewczêta stawiaj¹
sobie wy¿ej poprzeczkê i wybieraj¹ lepsze szko³y ni¿ ch³opcy. Wybór szko³y jest
skorelowany z udzia³em w olimpiadach (r = 0,338). Uczniowie „olimpijczycy”
maj¹ zagwarantowany dostêp do najlepszych szkó³, a „nie-olimpijczycy” raczej
lokuj¹ swoje aspiracje w gorszych placówkach. Wy¿sze aspiracje s¹ te¿ zwi¹za-
ne z udzia³em w zajêciach dodatkowych (r = 0,283). Ci, którzy uczestnicz¹ w za-
jêciach dodatkowych, wybieraj¹ te¿ lepsze szko³y. Branie korepetycji jest tak¿e
skorelowane z aspiracjami edukacyjnymi (r = 0,192). Uczniowie korzystaj¹cy
z prywatnych lekcji czêœciej zamierzaj¹ edukowaæ siê w najlepszych szko³ach
ponadgimnazjalnych. O wyborze szko³y przez ankietowanych decyduje wy-
kszta³cenie ojca (r = 0,227) i matki (r = 0,268). Równie¿ pozycja zawodowa oj-
ca (r = 0,145) i matki (r = 0,207) jest powi¹zana z wyborami edukacyjnymi.
Wy¿szy status rodziny pochodzenia prowadzi do podniesienia poziomu aspiracji
edukacyjnych. O wy¿szych aspiracjach decyduje te¿ sytuacja ekonomiczna (r =
= 0,249). Na wybór szko³y ponadgimnazjalnej ma te¿ wp³yw kapita³ spo³eczny
i kapita³ kulturowy (odpowiednio r = 0,227 i r = 0,289). 

Preferencje wiejskich gimnazjalistów s¹ te¿ zwi¹zane ze statusem gospodar-
stwa domowego. Uczniowie z rodzin posiadaj¹cych gospodarstwo rolne czêœciej
wybieraj¹ gorsze placówki edukacyjne (r = 0,155). Równie¿ m³odzie¿ pomaga-
j¹ca w pracach w gospodarstwie preferuje gorsze szko³y (r = 0,144). Zebrane ob-
serwacje wskazuj¹, ¿e urodzenie w rodzinie rolniczej obni¿a poziom aspiracji
edukacyjnych. Widaæ te¿, ¿e istnieje zwi¹zek miêdzy aspiracjami a lokalizacj¹
gimnazjum (r = 0,094). Do lepszych szkó³ czêœciej wybieraj¹ siê gimnazjaliœci
wiejscy, uczêszczaj¹cy do szkó³ gimnazjalnych w miastach ni¿ na wsi. Niejed-
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nokrotnie czêœciej uczniowie ze wsi wybieraj¹ edukacjê w miejskim gimnazjum,
gdy¿ ono zwiêksza szanse na lepsze wyniki na egzaminach gimnazjalnych i po-
zwala dostaæ siê do renomowanego liceum7. Wyniki analizy korelacyjnej poka-
zuj¹, ¿e zwi¹zek z wyborem szko³y ponadgimnazjalnej ma jeszcze posiadanie
rodzeñstwa i wielkoœæ rodziny. Czêœciej wybieraj¹ najlepsze szko³y rodziny
z jednym dzieckiem lub dwójk¹ dzieci, a te gorsze preferuj¹ ankietowani z ro-
dzin wielodzietnych (r = 0,078). Posiadanie rodzeñstwa na uczelni wy¿szej rów-
nie¿ zwiêksza szanse wyboru renomowanego liceum (r = 0,107). Natomiast
w przypadku rodzeñstwa ucz¹cego siê w szkole zawodowej zwiêksza siê praw-
dopodobieñstwo wyboru szko³y o ni¿szej renomie (r = –0,219). 

Zebrane wyniki pokazuj¹, i¿ wybór kategorii szko³y ponadgimnazjalnej przez
wiejskich gimnazjalistów uwarunkowany jest osi¹gniêciami edukacyjnymi, po-
ziomem kapita³u spo³ecznego, kulturowego, ekonomicznego, inwestycjami
w edukacjê, zwi¹zkiem z gospodarstwem rolnym, charakterem œrodowiska ro-
dzinnego i oczywiœcie p³ci¹. 

I o ile wiêkszoœæ badanych gimnazjalistów zamierza siê uczyæ siê w szko³ach
ponadgimnazjalnych koñcz¹cych siê matur¹, o tyle tylko czêœæ gimnazjalistów
mo¿e znaleŸæ siê w szko³ach najlepszych, które daj¹ szanse na wysokie wyniki
egzaminów maturalnych. Widaæ te¿, ¿e wystêpuje zró¿nicowanie szkolnictwa
i tworz¹ siê placówki wysokiej oraz niskiej jakoœci. Do tych pierwszych aspiru-
je m³odzie¿ posiadaj¹ca zasoby edukacyjne i dysponuj¹ca kapita³em kulturo-
wym i spo³ecznym. Do tych drugich zamierza uczêszczaæ m³odzie¿ z ma³ymi
zasobami edukacyjnymi, pozbawiona obu kapita³ów. M³odzie¿ wiejska jest tutaj
w gorszej sytuacji, a jej zasoby s¹ ograniczone. Wœród wiejskich gimnazjalistów
korepetycje bra³o 22%, a wœród miejskich – 47%. Ponadto poziom kapita³u kul-
turowego, ekonomicznego i status rodziny pochodzenia jest ni¿szy na wsi ni¿
w mieœcie. Reforma edukacji sprawi³a, ¿e te cechy maj¹ znacz¹cy wp³yw na
edukacyjne osi¹gniêcia, co skutkuje pojawieniem siê tzw. efektu œw. Mateusza8

[Zahorska 2009]. Obecnie, jak pokazuj¹ równie¿ inne badania [Putkiewicz
2005], system preferuje uczniów, którzy podejmuj¹ dodatkow¹ edukacjê poza
szko³¹. Na te lekcje mog¹ sobie pozwoliæ tylko bogaci uczniowie. Ponadto liczy
siê równie¿ kapita³ kulturowy i œwiadomoœæ wyzwañ, jakie stawia przed m³o-
dzie¿¹ system edukacyjny. Wœród dzieci z klasy œredniej panuje przekonanie, ¿e
edukacja jest inwestycj¹, która mo¿e siê zwróciæ. Nale¿y chodziæ na dodatkowe
zajêcia, by mieæ du¿e osi¹gniêcia, co u³atwia dostanie siê do renomowanego li-
ceum, a w konsekwencji pozwoli uzyskaæ indeks presti¿owej uczelni wy¿szej.
W ten sposób m³odzie¿ zwiêksza swoje szanse ¿yciowe, gdy¿ wy¿sze wykszta³-

7 Dobrze widaæ ró¿nice w jakoœci edukacji na wsi i w mieœcie, jeœli weŸmie siê pod uwagê warto-
œci EWD (edukacyjna wartoœæ dodana). Z analiz prowadzonych dla wszystkich wiejskich gimna-
zjów w kraju wynika bowiem, ¿e wiêkszoœæ z nich osi¹ga œredni¹ efektywnoœæ (82%). Nisk¹ efek-
tywnoœæ wykaza³o 9% gimnazjów, a wysok¹ 8% [Rappe 2009]. 
8 Okreœlenie kumulacji czynników uprzywilejowania. Odnosi siê do ewangelicznego: „Ka¿de-
mu bowiem, kto ma, bêdzie dodane, tak ¿e nadmiar mieæ bêdzie. Temu zaœ, kto nie ma, zabio-
r¹ nawet to, co ma” (Mt, 25). W kontekœcie reformy edukacji oznacza to, ¿e ci, którzy mieli ka-
pita³ kulturowy i ekonomiczny, na reformie skorzystali, a ci, którzy go nie mieli, na reformie
stracili. 



cenie zmniejsza ryzyko bezrobocia i umo¿liwia uzyskania wy¿szych zarobków.
Nale¿y równie¿ pamiêtaæ o postêpuj¹cej inflacji dyplomów. 

Analizy potwierdzaj¹, ¿e szanse na edukacjê w dobrych szko³ach ponad-
gimnazjalnych maj¹ wy³¹cznie dzieci z rodzin o wysokim statusie ekonomicz-
nym. Jest wiêc tak, jak g³osi Pierre Bourdieu [Bourdieu i Passeron 2006] – ha-
bitus ukszta³towany w rodzinie oraz nabyty w trakcie socjalizacji kapita³ kul-
turowy ograniczaj¹ szanse edukacyjne m³odzie¿y wiejskiej z ni¿szym statu-
sem, a u³atwiaj¹ je m³odzie¿y z wy¿szym statusem. Warto dodaæ, ¿e istotne
znaczenie w okreœlaniu aspiracji edukacyjnych ma rodzeñstwo. Jeœli uczy siê
ono w szkole wy¿szej, to bêdzie podnosi³o poziom aspiracji, jeœli jest w szko-
le zawodowej, wtedy aspiracje bêd¹ obni¿ane. Do tej pory badacze tylko
uwzglêdniali wielkoœæ rodziny, a ona, jak widaæ w przypadku m³odzie¿y wiej-
skiej, nie jest najistotniejsza.

SKUTECZNIE UTRZYMUJ¥CE SIÊ NIERÓWNOŒCI 

Uzyskane rezultaty sk³aniaj¹ do wniosku, i¿ nierównoœci edukacyjne, mimo
wprowadzonej reformy, nie zosta³y zlikwidowane. Mo¿na skonstatowaæ, ¿e na
„stare” nierównoœci edukacyjne na³o¿y³y siê „nowe” nierównoœci. Z jednej stro-
ny nadal utrzymuje siê wp³yw statusu spo³ecznego na osi¹gniêcia uczniów. Wi-
daæ to zarówno w tych badaniach, jak i w wielu innych [Raport o stanie... 2011,
Szafraniec 2011]. Z drugiej strony edukacjê w szko³ach ponadgimnazjalnych
wysokiej jakoœci wybiera tylko co dziesi¹ty badany. Jest to m³odzie¿ wyposa¿o-
na w zasoby kulturowe, spo³eczne, ekonomiczne, która edukacjê traktuje w ka-
tegoriach inwestycji. Takie podejœcie do edukacji w obecnym ³adzie edukacyj-
nym zwiêksza szanse ¿yciowe m³odzie¿y. 

Hipotezy znalaz³y swoje potwierdzenie w prezentowanych analizach. Wœród
m³odzie¿y wiejskiej dzia³aj¹ te same mechanizmy nierównoœci jak w przypadku
m³odzie¿y miejskiej. Trudno zatem jest oczekiwaæ, ¿e zmiana ustroju oœwiato-
wego automatycznie rozwi¹¿e problem wp³ywu kapita³u kulturowego, spo³ecz-
nego, ekonomicznego i czynników psychospo³ecznych na szkolne osi¹gniêcia. 

Prowadzone badania pokazuj¹ dwie wa¿ne prawid³owoœci, które mog¹ rzuciæ
nowe œwiat³o na wiedzê o nierównoœciach edukacyjnych. Mimo zwiêkszonego
dostêpu m³odzie¿y do szkolnictwa œredniego i wy¿szego nierównoœci edukacyj-
ne nadal maj¹ miejsce. Wydaje siê, ¿e uzyskane rezultaty wpisuj¹ siê w model
maksymalnie utrzymuj¹cych siê nierównoœci [Hout 2004]. Zak³ada on, ¿e ko-
niecznym warunkiem redukcji nierównoœci pochodzeniowych jest ekspansja
edukacyjna, czyli rosn¹cy wspó³czynnik skolaryzacji kolejnych kohort w szko-
³ach œrednich i wy¿szych. Jednak¿e mimo otwierania siê szans edukacyjnych dla
wszystkich, mog¹ z nich skorzystaæ jedynie ci, którzy maj¹ odpowiednie aspira-
cje i kapita³ kulturowy. Uczniowie z klas ni¿szych bêd¹ mogli zaj¹æ miejsca
w ³awkach w dobrych placówkach edukacyjnych jedynie wtedy, jeœli zostan¹
one zwolnione przez dzieci z klas wy¿szych. Jak pokazuj¹ wyniki badañ, nie-
wielka czêœæ wiejskiej m³odzie¿y aspiruje do najlepszych szkó³. Respondenci
zamierzaj¹cy podj¹æ naukê w tych szko³ach s¹ cz³onkami klas œrednich. Gdy je-
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den stopieñ nierównoœci edukacyjnych zostanie pokonany, wtedy pojawi¹ siê
kolejne. Na przyk³ad wprowadzenie dodatkowych egzaminów i kosztownych
studiów podyplomowych, specjalistycznych, które pozwol¹ wykonywaæ zawód
lekarza czy prawnika. Klasy wy¿sze zawsze bêd¹ d¹¿y³y do zdobycia przewagi
edukacyjnej i jeœli zostan¹ zlikwidowane jedne nierównoœci, to w ich miejsce
pojawi¹ siê kolejne. 

Drugi model, który mo¿e byæ u¿yteczny do interpretacji wyników, nosi mia-
no skutecznie utrzymuj¹cej siê nierównoœci [Lucas 2001]. Wed³ug jego za³o¿eñ,
przedstawiciele wy¿szych warstw spo³ecznych d¹¿¹ do ograniczenia osobom
z ni¿szych warstw dostêpu do wy¿szych szczebli edukacji. Jeœli dochodzi do
egalitaryzacji edukacji na poziomie œrednim, to wówczas elity przenosz¹ obszar
rywalizacji na wymiar horyzontalny. Powstaj¹ elitarne szko³y œrednie, w których
edukuje siê m³odzie¿ z wysokim statusem spo³ecznym. Analogicznie wygl¹da
sytuacja w szkolnictwie wy¿szym. Jeœli ten wymiar edukacji jest egalitarny, to
wówczas cz³onkowie klas wy¿szych bêd¹ d¹¿yli do zajêcia miejsca w renomo-
wanych uczelniach i na presti¿owych kierunkach. W ten sposób dochodzi do po-
wstawania nowych nierównoœci edukacyjnych i ich forma ma charakter hory-
zontalny. 

Wprowadzon¹ reformê edukacyjn¹ w Polsce mo¿na potraktowaæ jako czyn-
nik generuj¹cy nowe nierównoœci. Z jednej strony ni¿sze warstwy spo³eczne
zyskuj¹ zwiêkszony dostêp do edukacji œredniej i wy¿szej. Wœród ankietowa-
nych wiejskich gimnazjalistów 76% zamierza³o skoñczyæ szko³ê z matur¹, 
a 78% z nich zamierza³o kontynuowaæ naukê na studiach wy¿szych. O wzro-
œcie dostêpnoœci wykszta³cenia œwiadczy te¿ wzrost liczby studentów w ostat-
niej dekadzie o 370% [Szafraniec 2011]. 

Z drugiej strony udzia³ m³odzie¿y z ni¿szych warstw spo³ecznych w szko-
³ach o wysokiej jakoœci nauczania jest niewielki. Wœród badanych gimnazjali-
stów tylko co dziesi¹ty zamierza³ edukowaæ siê w najlepszych szko³ach ponad-
gimnazjalnych. Jak podaje Szafraniec [2011, s. 112], m³odzie¿ wiejska stano-
wi 21% studiuj¹cych w renomowanych uczelniach i 35% w uczelniach zajmu-
j¹cych dalekie miejsca. Z kolei Domañski [2010] udowodni³, ¿e m³odzie¿
z wy¿szym statusem spo³ecznym czêœciej jest reprezentowana na studiach sta-
cjonarnych oraz w szko³ach publicznych charakteryzuj¹cych siê wy¿sz¹ jako-
œci¹ kszta³cenia. 

ZAKOÑCZENIE

Na koniec mo¿na zapytaæ o niezamierzone skutki reformy edukacji. Nowy
system jest bardziej selekcyjny i zwiêksza rolê kapita³u kulturowego w eduka-
cyjnych osi¹gniêciach [Sawiñski 2008, Niezgoda 2011]. Dzieje siê tak dlatego,
¿e, jak pokazuj¹ wyniki badañ [Szczucka i Jelonek 2011], du¿y wp³yw na edu-
kacyjne osi¹gniêcia maj¹ korepetycje. 

Z realizowanych ostatnio badañ w ramach „bilansu kapita³u ludzkiego” wy-
nika, ¿e na korepetycje uczêszcza³o 50% licealistów, których ojcowie mieli wy-
kszta³cenie podstawowe, i 80%, których ojcowie mieli wykszta³cenie wy¿sze



[tam¿e]. Dzieci klas wy¿szych d¹¿¹ do zdobycia przewagi i zapewnienia sobie
wiêkszych szans ¿yciowych dziêki inwestycji w edukacjê, a przede wszystkim
inwestycji w edukacjê wysokiej jakoœci. Do podobnych konkluzji dochodzi Put-
kiewicz [2005], analizuj¹c dane poœwiêcone korepetycjom. W badaniach wiej-
skich gimnazjalistów widaæ, ¿e zarówno osi¹gniêcia szkolne, jak i aspiracje edu-
kacyjne s¹ skorelowane z korepetycjami. Jeœli prawd¹ jest, ¿e obecny ustrój edu-
kacyjny w wiêkszym stopniu ni¿ kiedyœ preferuje indywidualne strategie eduka-
cyjne, to nale¿y za³o¿yæ, ¿e preferuje on uczniów z warstw wy¿szych. Po pierw-
sze w tych rodzinach dzieci bêd¹ mia³y wsparcie intelektualne i rodzice pomo-
g¹ w wyborze w³aœciwej œcie¿ki edukacyjnej, która wzmocni szanse ¿yciowe
jednostki. Po drugie w tych rodzinach edukacja jest traktowana jako inwestycja
w kapita³ ludzki. Cz³onkowie klas œrednich maj¹ œwiadomoœæ, ¿e w warunkach
umasowienia edukacji tylko dodatkowe lekcje mog¹ zapewniæ przewagê swoim
dzieciom, a tym samym nadal utrzymywaæ dominuj¹c¹ pozycjê potomkom wy¿-
szych warstw. 

W zwi¹zku z tym mo¿na zaryzykowaæ tezê, ¿e obecna reforma oœwiaty, po-
dobnie jak poprzednie, nie zlikwidowa³a problemu nierównoœci, a dodatkowo
wzbogaci³a je o kolejny wymiar. W tym przypadku pojawiaj¹ siê ró¿nice hory-
zontalne. Z jednej strony pojawiaj¹ siê s³abe i przeciêtne placówki edukacyjne,
do których rekrutuje siê m³odzie¿ o przeciêtnych osi¹gniêciach szkolnych i prze-
ciêtnych aspiracjach. Ta m³odzie¿ ma te¿ niski poziom kapita³u ekonomicznego,
kulturowego i spo³ecznego. Szko³y, w których siê ucz¹, nie stwarzaj¹ du¿ych
szans ¿yciowych jej absolwentom. Jak mówi¹ „kredencjonaliœci”9 – s¹ „fabry-
kami papieru”, które wystawiaj¹ niewiele znacz¹ce certyfikaty. Po drugiej stro-
nie pojawia siê elitarna edukacja, która wzmacnia szanse ¿yciowe uczniów. Do
tych placówek trafiaj¹ cz³onkowie klas œrednich z wysokim kapita³em kulturo-
wym, ekonomicznym i spo³ecznym. Ponadto ci uczniowie, chc¹c maksymalizo-
waæ swoje osi¹gniêcia szkolne, podejmuj¹ dodatkowe dzia³ania edukacyjne po-
za szko³¹. Placówki niskiej jakoœci nauczania mog¹ stanowiæ przechowalniê
przed bezrobociem, a szko³y wysokiej jakoœci pe³ni¹ funkcjê windy do wysokich
pozycji spo³ecznych. 
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OLD AND NEW EDUCATIONAL INEQUALITIES AMONG RURAL
YOUTH

Abstract. The article presents the results of research into the educational inequalities among
young inhabitants of rural areas. For the purpose of collecting empirical material a survey
covering a sample of 830 grammar-school students was conducted with the help of a
questionnaire. The results of the conducted analysis show that social status continues to have
an influence on educational attainments of school children. Social, cultural and financial
capital as well as participation in private lessons and additional courses have an influence on
the results of instruction. The conducted research has also revealed new factors of
educational inequalities. Only 9% of rural grammar-school students want to continue their
education in the best secondary schools. These are individuals characterised by high social,
cultural and economic capital as well as impressive attainments at school, who participate in
additional courses and private lessons.  

Key words: rural youth, educational inequalities, educational reform 


