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Wprowadzenie

Edukacja zawodowa zajmuje w polskiej przestrzeni społecznej miejsce 
szczególne – kluczowe w sensie funkcjonalnym, a zarazem problema-
tyczne w porządku symbolicznym. Z perspektywy polityk publicznych 
oraz analiz gospodarczych jawi si% ona jako jeden z  kluczowych *la-
rów rozwoju regionów i kraju. Stanowi odpowied, na rosnące de*cyty 
kompetencyjne, jest swoistym narz%dziem stabilizacji rynku pracy oraz 
warunkiem utrzymania konkurencyjno&ci regionalnych gospodarek. 
Jednocze&nie w obiegu społecznym oraz w dominujących hierarchiach 
presti)u edukacyjnego wcią) bywa postrzegana jako rozwiązanie drugo-
rz%dne, podejmowane nie z wyboru, lecz z konieczno&ci. To specy*czne 
napi%cie mi%dzy funkcjonalną potrzebą a społecznym sposobem warto&-
ciowania edukacji zawodowej stanowi fundamentalne tło interpretacyj-
ne niniejszej ksią)ki.

De*niowanie edukacji zawodowej okazuje si% w tym kontek&cie zada-
niem nieoczywistym. Nie jest ona jedynie zbiorem szkół, zawodów czy 
programów nauczania. Jest raczej sferą, w której krzy)ują si% interesy 
gospodarcze, strategie pa(stwa, lokalne rynki pracy oraz indywidualne 
biogra*e. Jej sens i znaczenie nie są dane raz na zawsze, lecz podlegają 
ciągłym negocjacjom. Pojawiają si% one zarówno na poziomie polityk 
publicznych, jak i w codziennych decyzjach podejmowanych m.in. przez 
uczniów, ich rodziny, osoby dorosłe, nauczycieli czy pracodawców. Z tego 
powodu edukacja zawodowa wymaga nieustannej analizy i reinterpreta-
cji jako system dynamiczny, reagujący na zmiany demogra*czne, tech-
nologiczne i kulturowe, ale zarazem osadzony w trwałych strukturach 
nierówno&ci społecznych.

W niniejszej monogra*i przyjmuj% perspektyw% my&lenia o edukacji 
zawodowej, którą okre&lam mianem ekosystemu edukacji zawodowej. 
Oznacza ona odej&cie od analizy pojedynczych instytucji traktowanych 
w izolacji na rzecz badania relacji, zale)no&ci i sprz%)e( zachodzących 
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mi%dzy nimi. Edukacja zawodowa jest bowiem zło)onym układem akto-
rów, interesów i zasobów. W centrum tej perspektywy znajdują si% szkoły 
bran)owe, technika i uczelnie, wspierane przez inne instytucje i placówki 
edukacyjne, które nie są tu jedynym punktem odniesienia. Równie istot-
ne są lokalne i regionalne rynki pracy, kierunki i działania wyznaczane 
przez strategie rozwoju województwa, mechanizmy *nansowania pub-
licznego oraz dost%pna infrastruktura wspierająca proces kształcenia. 
Dopełnieniem tego obrazu są do&wiadczenia jednostek – uczniów, doro-
słych uczestników kształcenia, nauczycieli i pracodawców, które nadają 
instytucjonalnym rozwiązaniom realny sens społeczny.

Tak rozumiana edukacja zawodowa nie funkcjonuje w pró)ni ani nie 
podlega prostym, liniowym zale)no&ciom. Jej skuteczno&ć, dost%pno&ć 
oraz społeczne funkcje są rezultatem współdziałania wielu elementów 
(tak)e wynikających z  regulacji prawnych, uwarunkowa( instytucjo-
nalnych i kulturowych), które nie zawsze tworzą spójny i harmonijny 
układ. Niekiedy wzajemnie si% wzmacniają, innym razem pozostają nie-
skoordynowane lub wr%cz sprzeczne. To wła&nie w tej przestrzeni napi%ć 
i niedopasowa( kształtują si% realne warunki mo)liwo&ci dla okre&lonych 
przebiegów biogra*i edukacyjnych i zawodowych. Przyj%cie perspekty-
wy ekosystemowej pozwala zatem spojrzeć na edukacj% zawodową nie 
jako na zamkni%ty segment systemu o&wiaty, lecz jako na dynamiczny 
proces społeczny, w  którym decyzje edukacyjne, strategie instytucjo-
nalne i lokalne uwarunkowania strukturalne nieustannie si% przenikają.

Motywacją badawczą stojącą za tą ksią)ką jest dostrzegalna luka mi%-
dzy deklarowanymi celami polityki publicznej a realnymi szansami, jakie 
edukacja zawodowa oferuje ludziom w ich codziennym )yciu. Strategie 
krajowe i regionalne konsekwentnie podkre&lają znaczenie kształcenia 
zawodowego, uczenia si% przez całe )ycie oraz dostosowania kompeten-
cji do potrzeb gospodarki. Jednak empiryczne do&wiadczenia uczestni-
ków systemu pokazują, )e formalna dost%pno&ć oferty edukacyjnej nie 
zawsze przekłada si% na rzeczywistą mo)liwo&ć jej wykorzystania. To 
wła&nie w tej przestrzeni – mi%dzy polityczną narracją a społeczną prak-
tyką – lokuje si% zasadniczy problem badawczy ksią)ki.

Moje analizy osadzone są w kontek&cie współczesnego rynku pracy, 
który charakteryzuje si% wysoką dynamiką zmian, rosnącą nieprzewi-
dywalno&cią oraz silnym zró)nicowaniem sektorowym i terytorialnym. 
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Z jednej strony obserwowany jest wzrost zapotrzebowania na okre&lo-
ne kwali*kacje. Szczególnie jest to zauwa)alne w obszarach technicz-
nych, przemysłowych i  usługowych. Z  drugiej za& strony towarzyszą 
mu niepewno&ć zatrudnienia, niestabilno&ć &cie)ek kariery oraz szybka 
dezaktualizacja kompetencji. W takich warunkach decyzje edukacyjne 
podejmowane są nie tylko w odniesieniu do bie)ących sygnałów pły-
nących z rynku, lecz tak)e w cieniu długotrwałych hierarchii warto&ci 
i utrwalonych wzorców społecznego uznania.

Choć edukacja zawodowa coraz cz%&ciej przedstawiana jest w dyskur-
sie publicznym jako racjonalna odpowied, na potrzeby gospodarki czy 
wzrost popytu na prac%, nie przekłada si% to automatycznie na zmian% jej 
społecznego postrzegania. W polskich badaniach opinii społecznej i ana-
lizach systemu edukacji od wielu lat wskazuje si% na ni)szy presti) spo-
łeczny szkolnictwa zawodowego w porównaniu z kształceniem ogólnym 
i wy)szym. Badania opinii publicznej pokazują, )e liceum i studia są cz%&-
ciej postrzegane jako podstawowa droga awansu społecznego, podczas gdy 
szkoły bran)owe i technika oceniane są jako mniej atrakcyjne edukacyj-
nie (CBOS, 2023). Analizy systemowe dotyczące wyborów edukacyjnych 
młodzie)y wskazują z kolei, )e aspiracje uczniów w Polsce są silnie zo-
rientowane na kontynuacj% nauki na poziomie szkolnictwa wy)szego, co 
ogranicza zainteresowanie &cie)kami zawodowymi (Instytut Bada( Edu-
kacyjnych, 2019a). Podobne wnioski pojawiają si% w raportach dotyczą-
cych funkcjonowania kształcenia zawodowego w Polsce, gdzie podkre&la 
si% utrzymujący si% od lat problem niskiego społecznego uznania edukacji 
zawodowej oraz stereotypowego postrzegania jej jako &cie)ki „drugiego 
wyboru” (CEDEFOP, 2017). Mo)na wi%c uznać, )e wybory edukacyjne 
młodzie)y są kształtowane nie tylko przez ofert% systemu o&wiaty i rynek 
pracy, lecz tak)e przez trwałe hierarchie presti)u przypisywane ró)nym 
typom wykształcenia (por. Mikiewicz, 2003). Wybory edukacyjne realizo-
wane są zatem w przestrzeni napi%cia pomi%dzy pragmatyczną kalkulacją 
a kulturowo zakorzenionymi wyobra)eniami wła&ciwej &cie)ki edukacyj-
nej, nadal silnie uto)samianej z kształceniem ogólnym i akademickim. 
W efekcie edukacja zawodowa funkcjonuje jednocze&nie jako obietnica 
stabilizacji i jako rozwiązanie obarczone ryzykiem społecznej deprecjacji.

W regionach takich jak województwo lubuskie napi%cie to ujawnia si% 
ze szczególną wyrazisto&cią. Realne mo)liwo&ci zatrudnienia, zwłaszcza 
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w zawodach technicznych i produkcyjnych, cz%sto rozmijają si% z domi-
nującymi wyobra)eniami społecznymi na temat sukcesu edukacyjnego. 
W efekcie decyzje podejmowane przez młodzie) i dorosłych nie są jedy-
nie wynikiem kalkulacji ekonomicznej, lecz tak)e odpowiedzią na presj% 
symboliczną, oczekiwania &rodowiska oraz poczucie własnego miejsca 
w strukturze społecznej. To sprzyja reprodukcji nierówno&ci klasowych, 
nawet w warunkach pozornego otwarcia rynku pracy.

Ksią)ka ta nie ogranicza si% do wąskiego rozumienia edukacji zawo-
dowej jako etapu szkolnego. Przyjmuj% perspektyw% uczenia si% przez 
całe )ycie, w której edukacja formalna, kształcenie pozaformalne oraz 
do&wiadczenia zawodowe tworzą spójną, choć niejednolitą cało&ć bio-
gra*czną. Takie uj%cie pozwala dostrzec, )e edukacja zawodowa pełni 
ró)ne funkcje na ró)nych etapach )ycia. Dla młodzie)y mo)e być strate-
gią wej&cia w dorosło&ć, dla dorosłych za& narz%dziem adaptacji, korekty 
lub odbudowy pozycji zawodowej.

Centralnym pytaniem tej pracy jest wi%c to, jak edukacja zawodowa 
działa jako mechanizm społeczny. Tym samym – jakie mo)liwo&ci ot-
wiera, jakie ograniczenia reprodukuje i w jaki sposób lokalne warunki 
wpływają na zdolno&ć jednostek do konwersji posiadanych kwali*kacji 
w realne mo)liwo&ci działania. Aby odpowiedzieć na te pytania, odwo-
łuj% si% do komplementarnych perspektyw teoretycznych – od analiz ha-
bitusu i kapitałów kulturowych, przez koncepcj% racjonalnej ostro)no&ci 
w społecze(stwie ryzyka, po podej&cie zdolno&ciowe (capability appro-
ach), które pozwala przesunąć uwag% z formalnych zasobów oferowa-
nych przez elementy systemowe na rzeczywistą sprawczo&ć jednostek.

Struktura ksią)ki podporządkowana jest tej logice analitycznej. Ko-
lejne rozdziały prowadzą czytelnika od ram teoretycznych i  metodo-
logicznych, przez konteksty strukturalne i instytucjonalne regionu, po 
empiryczną analiz% do&wiadcze( i strategii uczestników systemu edukacji 
zawodowej. Cało&ć zmierza ku re-eksji nad tym, w jakim stopniu edu-
kacja zawodowa w województwie lubuskim pełni funkcj% poszerzania 
mo)liwo&ci )yciowych, a w jakim pozostaje mechanizmem adaptacyjnym 
w obr%bie istniejących ogranicze(. W tym sensie niniejsza publikacja jest 
próbą jej wielostronnego zrozumienia.

Moim celem jest włączenie si% w szerszą debat% nad tym, jak system 
kształcenia zawodowego mo)e być projektowany i rozwijany w sposób 
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bardziej adekwatny do realnych do&wiadcze( jego uczestników oraz do 
zró)nicowanych warunków społecznych i  terytorialnych. Analizując 
zarówno ramy instytucjonalne, jak i  perspektywy uczniów, dorosłych 
uczestników kształcenia oraz lokalnych kontekstów, staram si% pokazać, 
które elementy systemu wymagają wzmocnienia, które korekty, a które 
zmiany sposobu my&lenia.

Przyjmuj% przy tym zało)enie, )e trwała i skuteczna zmiana w obsza-
rze edukacji zawodowej nie zaczyna si% wyłącznie od reform programo-
wych czy organizacyjnych, lecz od uwa)nego rozpoznania mechanizmów, 
które kształtują jej społeczne funkcjonowanie i odbiór. Dopiero na tej 
podstawie mo)liwe staje si% projektowanie rozwiąza(, które nie tylko 
odpowiadają na potrzeby gospodarki, lecz tak)e sprzyjają poszerzaniu 
realnych mo)liwo&ci jednostek oraz stopniowej rede*nicji miejsca edu-
kacji zawodowej w zbiorowej wyobra,ni.





Część I

Fundamenty teoretyczne
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Rozdział 1

Bezpieczne wybory w niepewnych czasach. 
Społeczne uwarunkowania edukacji 

zawodowej

W uj%ciu socjologicznym edukacja zawodowa analizowana jest zarówno 
jako specy*czny mechanizm przygotowania do rynku pracy, jak i jako 
przestrze( społeczna, w której krzy)ują si% interesy instytucjonalne, uwa-
runkowania technologiczne, potrzeby rynkowe, struktury nierówno&ci 
oraz biogra*e jednostek (Bourdieu, Passeron, 1977; Doma(ski, 2007; 
Szkudlarek, 2013). Współcze&nie odchodzi si% od traktowania edukacji 
zawodowej wyłącznie w kategoriach funkcjonalnych (ich rola w syste-
mie, zadania i ich zmienno&ć) czy instrumentalnych (edukacja jako me-
chanizm kształtujący kompetencje indywidualne i społeczne) na rzecz 
szerszego uj%cia relacyjnego i kontekstowego (Bernstein, 1996; Melo-
sik, 2015).

Pó,na nowoczesno&ć wymusza, aby edukacja zawodowa analizowana 
była dwutorowo. Z jednej strony mo)e być ona ujmowana jako wzgl%d-
nie stabilna instytucja, reprodukująca przewidywalne trajektorie )yciowe 
jednostek, charakterystyczne dla industrialnego modelu ładu społeczne-
go (Beck, 1992; Bauman, 2007; Giddens, 1991). Z drugiej strony edu-
kacja zawodowa funkcjonuje jako jedno z kluczowych pól, na których 
kumulują si% zło)one niepewno&ci, ryzyka oraz napi%cia wynikające 
z  transformacji rynku pracy, rozwoju technologicznego i post%pującej 
automatyzacji oraz cyfryzacji, dynamiki relacji społecznych, fragmen-
taryzacji karier zawodowych, jak równie) post%pującej indywidualizacji 
odpowiedzialno&ci za przebieg biogra*i edukacyjno-zawodowej (Beck, 
2002; Bauman, 2007; Standing, 2011).
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W tym sensie edukacja zawodowa nie tylko reaguje na zmiany struk-
turalne, lecz sama staje si% jednym z obszarów, w których ryzyko społecz-
ne jest produkowane, dystrybuowane i internalizowane przez jednostki 
oraz grupy społeczne, w sposób silnie zró)nicowany klasowo i regionalnie 
(Szafraniec, 2011; Brown, Lauder, Ashton, 2011). W polskich badaniach 
socjologicznych wskazuje si%, )e edukacja zawodowa bywa powiązana 
z  procesami segmentacji systemu edukacji i  reprodukcji nierówno&ci 
społecznych, a zasadnicze szkoły zawodowe opisywane są jako instytucje 
skupiające młodzie) o słabszych zasobach społeczno-kulturowych (Mi-
kiewicz, 2003; Niezgoda, 2011). W tym sensie mo)na uznać, )e wybory 
edukacyjne (łącznie z decyzjami dotyczącymi podj%cia kształcenia za-
wodowego) nie są jedynie momentem przej&ciowym w biogra*i jednost-
ki, lecz stanowią istotny mechanizm zarządzania ryzykiem )yciowym, 
osadzonym w okre&lonych strukturach społecznych i regionalnych. Ana-
liza tych wyborów i ich uwarunkowa( wymaga zatem usytuowania ich 
w ramach teoretycznych, które pozwalają jednocze&nie uchwycić trwa-
ło&ć nierówno&ci oraz zmienno&ć warunków, w jakich jednostki podej-
mują decyzje.

Jednym z  najbardziej adekwatnych uj%ć pozwalających zrozumieć 
społeczne uwarunkowania wyborów edukacyjnych pozostaje teoria 
Pierre’a Bourdieu. W szczególno&ci mo)na przypisać znaczenie koncep-
cjom habitusu oraz kapitału kulturowego. W tym paradygmacie edukacja 
(tak)e zawodowa) nie jest neutralnym mechanizmem selekcji opartym 
na zasobach jednostek, ale polem, w którym dochodzi do symbolicznej 
reprodukcji zastanych schematów społecznych. Habitus rozumiany jest 
jako system trwałych, uwewn%trznionych dyspozycji kształtujących per-
cepcj% &wiata, ocen% własnych mo)liwo&ci i skłonno&ć do okre&lonych 
działa(. Mo)na tak)e traktować go jako ogniwo łączące pozycj% społecz-
ną jednostki z jej praktykami (i do&wiadczeniami) edukacyjnymi (Bour-
dieu, 1986). W konsekwencji wybory edukacyjne nie rozpoczynają si% od 
swobodnego porównywania wszystkich dost%pnych mo)liwo&ci. Ju) na 
wst%pnym etapie cz%&ć &cie)ek edukacyjnych jawi si% jednostkom jako 
naturalna, oczywista i dost%pna (czyli taka uszyta na miar%, rozsądna), 
inne natomiast traktowane są jako zbyt trudne, nieadekwatne lub niedo-
st%pne. Dzieje si% to, jeszcze zanim pojawi si% &wiadoma re-eksja i racjo-
nalne rozwa)anie alternatyw, poniewa) zakres realnie rozpatrywanych 
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opcji zostaje wcze&niej ukształtowany przez dotychczasowe do&wiad-
czenia i uwarunkowania społeczne. Niebagatelne znaczenie przypisuje 
si% tu &rodowisku rodzinnemu, kole)e(skiemu czy wczesnym do&wiad-
czeniom szkolnym.

Kapitał kulturowy, gdy) o nim mowa, mo)na ujmować jako zbiór spo-
łecznie nabywanych zasobów symbolicznych, gł%boko zakorzenionych 
w do&wiadczeniach rodzinnych i &rodowiskowych jednostek (Bourdieu, 
1986). Obejmować mo)e kompetencje j%zykowe, style poznawcze, dyspo-
zycje kulturowe oraz formalnie uznawane kwali*kacje. Zasoby te kształ-
tują nie tylko zdolno&ć do efektywnego funkcjonowania w instytucjach 
edukacyjnych, lecz tak)e sposoby postrzegania relacji mi%dzy edukacją 
a pracą, wyobra)enia dotyczące realistycznych &cie)ek kształcenia czy 
gotowo&ć do podejmowania dalszych inwestycji edukacyjnych. W tym 
sensie kapitał kulturowy oddziałuje zarówno na przebieg do&wiadcze( 
edukacyjnych (i zawodowych), jak i na same wybory (edukacyjne i za-
wodowe), przyczyniając si% do reprodukcji zró)nicowa( społecznych, 
równie) w wymiarze regionalnym.

W  literaturze podkre&la si%, )e wykształcenie rodziców jest jednym 
z najcz%&ciej stosowanych i najlepiej ugruntowanych empirycznie wska,-
ników kapitału kulturowego rodzin pochodzenia. Ju) w  klasycznych 
pracach Bourdieu kapitał kulturowy de*niowany jest jako zespół wła&ci-
wo&ci, które są transmitowane w procesie socjalizacji rodzinnej i znajdują 
swoje odzwierciedlenie m.in. w formalnych kwali*kacjach edukacyjnych 
rodziców (Bourdieu, Passeron, 1977). Wykształcenie pełni tu podwójną 
funkcj%. Z  jednej strony &wiadczy o zasobie kompetencji j%zykowych, 
poznawczych i orientacji wobec instytucji edukacyjnych, z drugiej za& 
legitymizuje okre&lone style aspiracji i oczekiwa( wobec dzieci (Bour-
dieu, 1986). W badaniach empirycznych wykształcenie rodziców trak-
towane jest zatem nie tyle jako prosty wska,nik statusu społecznego, ile 
jako zmienna po&rednicząca mi%dzy strukturą społeczną a praktykami 
edukacyjnymi jednostek. Liczne analizy pokazują, )e wy)szy poziom 
wykształcenia rodziców sprzyja formułowaniu długofalowych strategii 
edukacyjnych, lepszej orientacji w systemie o&wiaty oraz wi%kszej skłon-
no&ci do podejmowania ryzyka edukacyjnego, zwłaszcza w kontek&cie 
kontynuowania nauki na wy)szych poziomach kształcenia (Dumais, 
2002; Sullivan, 2001). Jednocze&nie badacze podkre&lają, )e znaczenie 
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wykształcenia rodziców nie polega wyłącznie na przekazywaniu pew-
nego typu ambicji, lecz na kształtowaniu tego, co uznawane jest za rea-
listyczne, osiągalne i społecznie wła&ciwe w danym kontek&cie klasowym 
(Reay, 2004). W tym sensie wska,niki wykształcenia matki i ojca są u)y-
tecznym narz%dziem analitycznym do uchwycenia ró)nic w habitusie 
edukacyjnym, nawet w sytuacjach, gdy deklaratywna warto&ć przypi-
sywana edukacji pozostaje podobna w ró)nych grupach społecznych. 
Analiza kapitału kulturowego poprzez wykształcenie rodziców pozwala 
wi%c lepiej zrozumieć mechanizmy społecznego ró)nicowania wyborów 
edukacyjnych, bez redukowania ich do indywidualnych preferencji czy 
de*cytów jednostek (Bourdieu, 1998; Lareau, 2011).

Kapitał kulturowy wyst%puje w trzech wzajemnie powiązanych po-
staciach: uciele&nionej, zinstytucjonalizowanej oraz uprzedmiotowionej 
(Bourdieu, 1986; Bourdieu, Passeron, 1977). Rozró)nienie to ma fun-
damentalne znaczenie analityczne, poniewa) pozwala uchwycić ró)ne 
poziomy, na których nierówno&ci społeczne oddziałują na przebieg pro-
cesów edukacyjnych, w tym na edukacj% zawodową.

Kapitał kulturowy w formie uciele&nionej obejmuje trwałe dyspozycje 
jednostki, sprzyjające rozumieniu reguł funkcjonowania instytucji edu-
kacyjnych i zawodowych. W praktyce oznacza to, )e osoba posiadająca 
taki kapitał kulturowy lepiej radzi sobie z poruszaniem si% w &rodowisku 
szkoły i pracy, potra* jasno si% wypowiadać, rozumie, czego si% od niej 
oczekuje, umie dostosować swoje zachowanie do sytuacji oraz szybciej 
uczy si% obowiązujących zasad i niepisanych reguł miejsca. Wie tak)e, 
jak rozmawiać z nauczycielami, instruktorami czy pracodawcami i jak 
reagować w sytuacjach krytyki, oceniania lub kontroli. Dyspozycje te są 
efektem długotrwałej socjalizacji rodzinnej i &rodowiskowej i nie mogą 
zostać przekazane incydentalnie i szybko (Bourdieu, 1986). Uciele&nio-
ny kapitał kulturowy przejawia si% tak)e w poczuciu własnej kompetencji 
i uprawnienia do zajmowania okre&lonych pozycji zawodowych (Reay, 
2004; Bernstein, 1996).

Z kolei w postaci zinstytucjonalizowanej kapitał kulturowy odnosi si% 
do formalnie uznawanych kwali*kacji, takich jak &wiadectwa, dyplomy 
i certy*katy, które posiadają okre&loną warto&ć symboliczną i rynkową 
(Bourdieu, 1986). W edukacji zawodowej odgrywa on szczególnie istotną 
rol%, poniewa) formalne kwali*kacje stanowią podstawowy mechanizm 
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legitymizowania kompetencji i dost%pu do rynku pracy. Jednocze&nie 
badania pokazują, )e warto&ć tych kwali*kacji jest silnie zró)nicowana 
regionalnie i sektorowo, co oznacza, )e ten sam dyplom mo)e prowadzić 
do odmiennych trajektorii zawodowych w zale)no&ci od lokalnej struk-
tury gospodarki (Doma(ski, 2007; Szafraniec, 2011).

Z  kolei kapitał kulturowy w  formie uprzedmiotowionej obejmuje 
materialne no&niki kompetencji i wiedzy, takie jak dost%p do narz%dzi, 
technologii, infrastruktury edukacyjnej czy zasobów naukowo-dydak-
tycznych (Bourdieu, 1986). W obszarze edukacji zawodowej oznacza to 
m.in. wyposa)enie warsztatów szkolnych, dost%p do nowoczesnych ma-
szyn i technologii i know-how oraz mo)liwo&ć pracy na sprz%cie odpowia-
dającym aktualnym standardom rynkowym. Nierówno&ci w tym zakresie 
przekładają si% bezpo&rednio na jako&ć kształcenia praktycznego i na 
zdolno&ć uczniów do nabywania kompetencji odpowiadających zmie-
niającym si% wymaganiom rynku pracy (Brown, Lauder, Ashton, 2011).

Uwzgl%dnienie trzech postaci kapitału kulturowego pozwala lepiej 
zrozumieć, dlaczego edukacja zawodowa nie jest jednorodnym do&wiad-
czeniem i dlaczego jej efekty są społecznie zró)nicowane. Pokazuje, )e 
ró)nice w  przebiegu i  rezultatach kształcenia nie wynikają wyłącznie 
z  indywidualnych zdolno&ci czy motywacji, lecz z kumulacji zasobów 
kulturowych, działających jednocze&nie na poziomie dyspozycji jednost-
kowych, formalnych kwali*kacji oraz materialnych warunków kształce-
nia. Tym samym edukacja zawodowa jawi si% jako pole, w którym kapitał 
kulturowy nie tylko podlega transmisji, lecz tak)e jest mody*kowany 
i reprodukowany w okre&lonych kontekstach społecznych i regionalnych.

Kapitał kulturowy rodzin pochodzenia wpływa na wybory eduka-
cyjne nie tyle poprzez bezpo&rednie ró)nicowanie kompetencji szkol-
nych, ile poprzez kształtowanie aspiracji oraz wyobra)e( dotyczących 
mo)liwych i rozsądnych trajektorii edukacyjno-zawodowych. Widocz-
ne jest to szczególnie na poziomie wyboru szkoły ponadpodstawowej, 
gdzie w cz%&ci &rodowisk szkoła bran)owa (wcze&niej – zasadnicza szko-
ła zawodowa) lub technikum postrzegane są jako naturalna kontynua-
cja &cie)ki edukacyjnej. Dzieje si% tak zwłaszcza w rodzinach, w których 
do&wiadczenie pracy w zawodach technicznych, robotniczych lub rze-
mie&lniczych stanowi istotny element biogra*i rodzinnej, a  edukacja 
formalna była dotychczas oceniana przede wszystkim przez pryzmat jej 
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Schemat 1. Mechanizm kształtowania wyborów edukacyjno-zawodowych 
poprzez habitus jako (ltr zasobów strukturalnych

Źródło: opracowanie własne.
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praktycznej u)yteczno&ci. W takich kontekstach wybór kształcenia bran-
)owego bywa interpretowany jako decyzja racjonalna, poniewa) umo)li-
wia szybkie uzyskanie konkretnych kwali*kacji, wczesne wej&cie na rynek 
pracy oraz wzgl%dnie stabilne osadzenie w lokalnych strukturach zatrud-
nienia. Technikum lub szkoła bran)owa jawią si% wówczas jako &cie)ka 
przewidywalna i bezpieczna, podczas gdy liceum ogólnokształcące lub 
studia akademickie mogą być postrzegane jako rozwiązania obarczone 
wi%kszym ryzykiem niepowodzenia i niepewną stopą zwrotu. Tego ro-
dzaju wybory nie wynikają z de*cytu ambicji edukacyjnych, lecz z re-
alistycznej oceny warunków społecznych i ekonomicznych, w których 
planowanie długoterminowej kariery odbywa si% w warunkach ograni-
czonej stabilno&ci. W tym sensie edukacja zawodowa funkcjonuje jako 
pole, w którym strukturalne nierówno&ci, aspiracje rodzinne i racjonal-
ne strategie adaptacyjne splatają si% w trwałe wzory wyborów i oczeki-
wa( wobec przyszło&ci.

Habitus działa tu jako mechanizm strukturyzujący horyzont mo)li-
wo&ci jednostki. Nie oznacza to jednak prostego determinizmu, w któ-
rym pochodzenie społeczne automatycznie przesądza wybór &cie)ki 
edukacyjnej jednostek. Habitus nie generuje konkretnych decyzji, lecz 
raczej ogranicza lub poszerza zakres tego, co jednostka uznaje za real-
ne, osiągalne i sensowne. W regionach o słabej dost%pno&ci szkolnictwa 
wy)szego (ale tak)e z de*cytem dobrze ocenianych techników i szkół 
zawodowych), o wysokim bezrobociu w&ród młodzie)y lub dominacji 
okre&lonych sektorów gospodarki (zwykle tam, gdzie przewa)ają prace 
niewymagające wysokich kwali*kacji), aspiracje edukacyjne są cz%sto 
kształtowane przez lokalnie i regionalnie dost%pne wzory sukcesu i po-
ra)ki. W  takich kontekstach edukacja zawodowa nie jest alternatywą 
wobec lepszych wyborów, lecz cz%&cią lokalnie ugruntowanego porząd-
ku sensu. Na to dodatkowo nakłada si% okre&lony presti) &cie)ek eduka-
cyjno-zawodowych.

W warunkach dynamicznych zmian zachodzących zarówno na ryn-
kach pracy, jak i w systemach edukacyjnych habitus nie zawsze pozostaje 
w pełni dopasowany do aktualnych struktur mo)liwo&ci. Coraz cz%&ciej 
dochodzi do sytuacji, w których dyspozycje i orientacje wykształcone 
w toku wcze&niejszych do&wiadcze( społecznych przestają odpowiadać 
nowym wymaganiom, generując napi%cie pomi%dzy starymi wzorami 
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działania a  zmieniającymi si% warunkami instytucjonalnymi i  ekono-
micznymi. Zjawisko to jest szczególnie widoczne w obszarze edukacji 
zawodowej, w którym decyzje edukacyjne były tradycyjnie silnie osa-
dzone w do&wiadczeniach rodzinnych i regionalnych.

Na przykład przekonanie o stabilno&ci okre&lonych zawodów tech-
nicznych – takich jak mechanik, elektryk czy operator maszyn – przez 
długi czas stanowiło podstaw% racjonalnych i wzgl%dnie bezpiecznych 
wyborów edukacyjnych. Podobnie wiara w trwałą warto&ć konkretnych 
kwali*kacji zawodowych, nabywanych raz na początku kariery, była 
spójna z realiami rynku pracy opartymi na długotrwałym zatrudnieniu 
w jednym sektorze (a czasem i w jednym miejscu). W obliczu post%pu 
technologicznego, automatyzacji procesów produkcyjnych, reorganizacji 
całych bran) oraz rosnących oczekiwa( wobec elastyczno&ci i gotowo-
&ci do przekwali*kowania si% tego rodzaju orientacje tracą jednak swo-
ją jednoznaczną aktualno&ć. W efekcie habitus, który wcze&niej sprzyjał 
podejmowaniu wyborów postrzeganych jako rozsądne i przewidywal-
ne, nie dostarcza ju) jasnych wskazówek działania. Zamiast tego mo)e 
generować poczucie niepewno&ci, ambiwalencji lub trudno&ci w ocenie 
trafno&ci decyzji edukacyjnych i zawodowych. Jednostki stają wówczas 
wobec konieczno&ci rede*nicji dotychczasowych przekona( i strategii, 
cz%sto bez dost%pu do stabilnych punktów odniesienia, które wcze&niej 
porządkowały proces planowania przyszło&ci.

Jednocze&nie współczesna socjologia edukacji coraz cz%&ciej wskazu-
je na potrzeb% uzupełnienia analizowanej perspektywy bourdieuowskiej 
o elementy teorii racjonalnego wyboru (Erikson, Goldthorpe, 1992; Ball, 
2003; Reay, 1998, 2004; Doma(ski, 2007; Melosik, 2015), zwłaszcza w jej 
socjologicznym uj%ciu rozwijanym przez Raymonda Boudona. Takie po-
dej&cie pozwala uchwycić wybory edukacyjne nie tylko jako efekt trwa-
łych dyspozycji habitusowych, lecz tak)e jako rezultat podejmowanych 
decyzji w warunkach ograniczonych zasobów i niepewno&ci.

W przeciwie(stwie do ekonomicznych modeli racjonalno&ci Boudon 
zakłada, )e w procesie podejmowania decyzji jednostki nie dysponują 
pełnią informacji ani nie dą)ą do maksymalizacji u)yteczno&ci w sensie 
czysto instrumentalnym. Racjonalno&ć decyzji edukacyjnych polega za-
tem na subiektywnej ocenie kosztów, ryzyk oraz spodziewanych korzy&ci, 
dokonywanej z perspektywy zajmowanej pozycji społecznej i dost%pnych 
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zasobów (Boudon, 1974). Szczególne znaczenie w tym uj%ciu mają tzw. 
efekty wtórne nierówno&ci, polegające na tym, )e uczniowie wywodzący 
si% z ró)nych klas społecznych, nawet przy porównywalnych osiągni%-
ciach szkolnych, podejmują odmienne decyzje edukacyjne. Ró)nice te 
nie wynikają z poziomu zdolno&ci czy aspiracji, lecz z innych ocen kon-
sekwencji sukcesu i pora)ki oraz ze zró)nicowanego poziomu akcepto-
walnego ryzyka edukacyjnego.

W tym kontek&cie wybór edukacji zawodowej mo)e być interpreto-
wany jako decyzja racjonalna, rozumiana nie jako abstrakcyjna kalku-
lacja ekonomiczna, lecz jako strategia minimalizacji ryzyka )yciowego. 
Dla cz%&ci uczniów kluczowe znaczenie ma fakt, )e &cie)ka zawodowa 
z zało)enia oferuje relatywnie szybkie uzyskanie formalnych kwali*ka-
cji oraz mo)liwo&ć ich wykorzystania na rynku pracy bez konieczno&ci 
długotrwałego inwestowania w edukacj% o niepewnych rezultatach. Jed-
nocze&nie &cie)ki ogólnokształcące, choć związane z wy)szym presti)em 
symbolicznym i potencjałem dalszego awansu edukacyjnego, wią)ą si% 
z wi%kszym ryzykiem niepowodzenia, zwłaszcza w warunkach ograni-
czonych zasobów ekonomicznych i kulturowych. Niepowodzenie na tym 
etapie – np. przerwanie nauki, brak matury czy konieczno&ć powrotu na 
rynek pracy bez formalnych kwali*kacji – mo)e mieć dla uczniów z ro-
dzin o ni)szym statusie społecznym znacznie powa)niejsze konsekwencje 
biogra*czne ni) dla ich rówie&ników z rodzin zajmujących wy)sze po-
zycje społeczne. W rezultacie edukacja zawodowa, mimo ni)szego pre-
sti)u i ograniczonych perspektyw awansu w długiej perspektywie, mo)e 
być postrzegana jako rozwiązanie racjonalne i bezpieczne, adekwatne do 
warunków strukturalnych, w jakich dokonywany jest wybór edukacyjny.

Połączenie perspektywy habitusu i teorii racjonalnego wyboru pozwala 
zatem lepiej uchwycić paradoks współczesnych wyborów edukacyjnych. 
Mo)na uznać, )e jednocze&nie są one gł%boko zakorzenione w struktu-
rach społecznych i podejmowane w warunkach re-eksyjno&ci oraz nie-
pewno&ci. Jednostki nie są ani bezwolnymi, bezre-eksyjnymi no&nikami 
struktur, ani w pełni autonomicznymi aktorami, lecz działają w ramach 
ograniczonych pól mo)liwo&ci, w których racjonalno&ć jest zawsze usy-
tuowana w okre&lonych kontekstach strukturalnych.

Ten wymiar niepewno&ci i  ryzyka staje si% szczególnie widoczny, 
gdy wybory edukacyjne zostaną osadzone w szerszym kontek&cie teorii 
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społecze(stwa ryzyka. Ulrich Beck zwraca uwag%, )e w pó,nej nowo-
czesno&ci ryzyka przestają być zewn%trzne wobec jednostek i stają si% 
produktem samego systemu społecznego. W jego koncepcji społecze(-
stwa ryzyka edukacja nie jest ju) postrzegana wyłącznie jako mechanizm 
minimalizujący niepewno&ć )yciową, lecz jako jedno z kluczowych pól, 
w których ryzyka współczesno&ci są wytwarzane, zarządzane i indywidu-
alizowane (Beck, 1992). Ryzyko nie odnosi si% tu wyłącznie do mo)liwo-
&ci niepowodzenia edukacyjnego, lecz tak)e do niepewno&ci związanej 
z samym sukcesem. Oznacza to, )e nawet osiągni%cie formalnych kwali-
*kacji czy uzyskanie dyplomu nie gwarantuje stabilnej integracji z ryn-
kiem pracy ani długofalowego bezpiecze(stwa biogra*cznego. Sukces 
edukacyjny mo)e okazać si% krótkotrwały, niedopasowany do zmienia-
jących si% warunków gospodarczych lub obcią)ony konieczno&cią dal-
szych inwestycji w kompetencje.

Ryzyka współczesno&ci, o których pisze Beck, mają charakter struktu-
ralny i systemowy. Obejmują one przede wszystkim deregulacj% rynków 
pracy, erozj% stabilnych form zatrudnienia, wzrost pracy tymczasowej 
i prekaryjnej, a tak)e przyspieszoną dezaktualizacj% kwali*kacji w wyniku 
rozwoju technologii, automatyzacji i cyfryzacji procesów produkcyjnych. 
W tym kontek&cie edukacja, w tym szczególnie edukacja zawodowa, sta-
je si% elementem ciągłego dostosowywania si% jednostek do zmiennych 
wymaga( rynku, a nie jednorazową inwestycją, zamykającą etap przy-
gotowania do pracy.

Ryzyko edukacyjne dotyczy równie) momentu wyboru &cie)ki kształ-
cenia. Decyzje podejmowane na wczesnym etapie biogra*i obcią)one 
są niepewno&cią co do przyszłej warto&ci nabytych kwali*kacji, kierun-
ków rozwoju gospodarki oraz trwało&ci zawodów. Jednocze&nie odpo-
wiedzialno&ć za konsekwencje tych wyborów zostaje w coraz wi%kszym 
stopniu przeniesiona na jednostki, które muszą samodzielnie zarządzać 
własną „zatrudnialno&cią”, mimo )e ich mo)liwo&ci działania są silnie 
zró)nicowane społecznie.

W przypadku edukacji zawodowej ambiwalencja ryzyka ujawnia si% 
szczególnie wyra,nie. Z  jednej strony oferuje ona wzgl%dnie szybkie 
wej&cie na rynek pracy i ograniczenie ryzyka bezrobocia w krótkiej per-
spektywie. Z drugiej strony wią)e si% z ryzykiem zamkni%cia w wąskim 
segmencie rynku pracy, wi%kszą podatno&cią na wahania koniunkturalne 
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oraz z konieczno&cią cz%stych zmian kwali*kacji. W perspektywie społe-
cze(stwa ryzyka edukacja zawodowa staje si% zatem elementem biogra-
*cznej strategii radzenia sobie z niepewno&cią, w której zarówno pora)ka, 
jak i sukces niosą ze sobą potencjalne koszty i wymagają dalszych decyzji 
adaptacyjnych. Ryzyko związane z edukacją zawodową nie ogranicza si% 
wyłącznie do zewn%trznych uwarunkowa( rynku pracy, takich jak mo)-
liwo&ć utraty zatrudnienia czy niedopasowania kwali*kacji. Obejmuje 
ono równie) ryzyka o charakterze instytucjonalnym, wynikające z nie-
stabilno&ci samego systemu kształcenia. Przykładem mogą być cz%ste 
zmiany podstaw programowych, rede*nicje kwali*kacji zawodowych, 
reorganizacja sieci szkół czy przesuwanie akcentów mi%dzy kształceniem 
ogólnym a praktycznym. Z perspektywy uczniów i ich rodzin oznacza 
to, )e nawet racjonalnie zaplanowana &cie)ka edukacyjna mo)e w trak-
cie jej realizacji utracić cz%&ć swojej przewidywalno&ci i u)yteczno&ci.

Zygmunt Bauman, opisując kondycj% płynnej nowoczesno&ci, podkre-
&la, )e tak)e współczesne biogra*e tracą charakter liniowy i przewidywal-
ny. +cie)ki edukacyjne i zawodowe ulegają fragmentaryzacji, a stabilne 
to)samo&ci zawodowe zast%powane są przez tymczasowe (i przej&ciowe) 
role i projekty (Bauman, 2007). W takim kontek&cie decyzje edukacyj-
ne nie mogą być ju) traktowane jako jednorazowy wybór determinują-
cy całe )ycie, lecz jako element ciągłego procesu dostosowywania si% do 
zmiennych warunków. Jednak zdolno&ć do takiej adaptacji równie) jest 
społecznie zró)nicowana i zale)na od posiadanych kapitałów.

Z perspektywy socjologii edukacji oznacza to, )e edukacja zawodowa 
funkcjonuje na styku dwóch sprzecznych logik: logiki bezpiecze(stwa 
i  logiki ryzyka. Dla jednych stanowi narz%dzie stabilizacji, dla innych 
punkt wyj&cia do dalszych, cz%sto wymuszonych zmian. Habitus i kapi-
tał kulturowy wpływają na to, w jaki sposób jednostki interpretują te ry-
zyka i jakie strategie uznają za dost%pne. Racjonalno&ć wyboru edukacji 
zawodowej nie polega wi%c na obiektywnej kalkulacji przyszłych zysków, 
lecz na subiektywnym dopasowaniu decyzji do aktualnie dost%pnych wa-
runków strukturalnych, regionalnych i biogra*cznych.

W rezultacie wybory edukacyjne, choć podejmowane w warunkach 
formalnej wolno&ci, pozostają silnie zró)nicowane społecznie. Integra-
cja teorii Bourdieu z elementami teorii racjonalnego wyboru oraz re-ek-
sją nad społecze(stwem ryzyka pozwala uchwycić ich wielowymiarowy 
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charakter. Edukacja zawodowa jest tu traktowana jako zestaw praktyk 
zakorzenionych w strukturach nierówno&ci, a zarazem jako próba zarzą-
dzania niepewno&cią w warunkach płynnej nowoczesno&ci. W tym sensie 
edukacja zawodowa nie jest ani prostym mechanizmem reprodukcji, ani 
w pełni emancypacyjną &cie)ką, lecz polem napi%ć, w którym krzy)ują 
si% struktura, racjonalno&ć i ryzyko.
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Edukacja zawodowa jako przestrzeń 
możliwości – perspektywa capability 

approach

Dotychczasowe ramy teoretyczne pozwalają traktować wybory eduka-
cyjne jako efekty zło)onych relacji mi%dzy strukturą społeczną, jednost-
kowymi dyspozycjami oraz racjonalnymi strategiami podejmowanymi 
w warunkach mno)ących si% ryzyk i niepewno&ci. Koncepcje kapitału 
kulturowego i habitusu wskazują, w jaki sposób społeczne pochodzenie 
oraz zakorzenione do&wiadczenia kształtują zakres wyobra)alnych i ak-
ceptowalnych &cie)ek edukacyjnych. Uj%cia inspirowane teorią racjonal-
nego wyboru pozwalają z kolei zrozumieć, dlaczego okre&lone decyzje, 
w tym wybór edukacji zawodowej, mogą być uznane za racjonalne z per-
spektywy usytuowanych aktorów, nawet je&li prowadzą do reprodukcji 
nierówno&ci. Wreszcie perspektywa społecze(stwa ryzyka i płynnej no-
woczesno&ci uwidacznia, )e zarówno sukces, jak i pora)ka edukacyjna 
obcią)one są niepewno&cią, a odpowiedzialno&ć za ich konsekwencje 
zostaje w coraz wi%kszym stopniu przeniesiona na same jednostki.

Podej&cia te, mimo swojej wyja&niającej siły, koncentrują si% przede 
wszystkim na mechanizmach selekcji, adaptacji i  reprodukcji podsia-
danych zasobów. Pozwalają one opisać, dlaczego okre&lone wybory są 
cz%stsze w jednych grupach społecznych ni) w innych oraz w jaki spo-
sób strukturalne uwarunkowania ograniczają pole mo)liwych decyzji. 
W mniejszym stopniu umo)liwiają one natomiast uchwycenie odpowie-
dzi na pytania o realną jako&ć i zakres mo)liwo&ci, jakie system edukacji 
(de*niowany na ró)nych poziomach), w tym szczególnie edukacja zawo-
dowa, faktycznie otwiera przed jednostkami funkcjonującymi w ró)nych 
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kontekstach regionalnych. Inaczej mówiąc – dotychczasowe ramy teore-
tyczne pozwalają dobrze zrozumieć logik% wyborów edukacyjnych, lecz 
słabiej odpowiadają na pytanie, jakie potencjały )yciowe są dzi%ki tym 
wyborom rzeczywi&cie dost%pne i mo)liwe do realizacji.

W  warunkach pó,nej nowoczesno&ci, charakteryzującej si% wielo-
&cią ryzyk, niestabilno&cią trajektorii zawodowych oraz rosnącą indy-
widualizacją odpowiedzialno&ci za przebieg biogra*i, analizy edukacji 
zawodowej wymagają ram teoretycznych, które pozwalają uchwycić nie 
tylko strukturalne uwarunkowania wyborów, lecz tak)e realne mo)li-
wo&ci ich przekraczania. O ile koncepcje habitusu i kapitałów kulturo-
wych Pierre’a Bourdieu umo)liwiają diagnoz% mechanizmów reprodukcji 
nierówno&ci oraz ogranicze( wpisanych w pozycje społeczne jednostek, 
o tyle nie w pełni odpowiadają na pytanie, w jaki sposób i w jakich wa-
runkach mo)liwa jest transformacja tych uwarunkowa( w realne poten-
cjały działania. W tym sensie capability approach (CA) Amartyi Sena 
stanowi nie tyle konkurencyjną, co komplementarną ram% analityczną, 
pozwalającą przesunąć punkt ci%)ko&ci z opisu ogranicze( na analiz% 
mo)liwo&ci. Uj%cie to pozwala bowiem spojrzeć na edukacj% nie tylko 
jako na instytucjonalną &cie)k% prowadzącą do okre&lonych kwali*ka-
cji, lecz jako na katalog zasobów umo)liwiających (lub ograniczających) 
rozwój rzeczywistych mo)liwo&ci działania i wyboru jednostek. W kon-
tek&cie wcze&niejszych rozwa)a( to podej&cie stanowi pomost mi%dzy 
analizą strukturalnych uwarunkowa( a re-eksją nad faktyczną spraw-
czo&cią jednostek w warunkach ryzyka i niepewno&ci.

Połączenie podej&cia capabilities z kategoriami kapitału kulturowe-
go i habitusu pozwala w szczególno&ci lepiej uchwycić ró)nic% mi%dzy 
formalnym dost%pem do edukacji a realną zdolno&cią do korzystania 
z jej efektów. To, )e jednostka wybiera edukacj% zawodową, nie oznacza 
jeszcze, )e uzyskane przez nią kwali*kacje przeło)ą si% na trwałe mo)-
liwo&ci zatrudnienia, mobilno&ci czy rozwoju zawodowego. Zakres tych 
mo)liwo&ci pozostaje bowiem silnie zale)ny od kontekstu regionalnego, 
struktury lokalnego rynku pracy, jako&ci instytucji edukacyjnych oraz 
dost%pnych sieci wsparcia. Zale)ny jest tak)e od uwarunkowa( indywi-
dualnych (w tym psycho-*zycznych), egoistycznych preferencji i oczeki-
wa( uczestników tych procesów. W tym sensie kapitał kulturowy i habitus 
nie tylko wpływają na sam wybór &cie)ki edukacyjnej, lecz tak)e na to, 
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jakie potencjały mogą zostać z tej &cie)ki realnie wydobyte. W perspek-
tywie regionalnej takie uj%cie nabiera szczególnego znaczenia. Eduka-
cja zawodowa funkcjonuje bowiem w silnym powiązaniu z  lokalnymi 
strukturami gospodarczymi i instytucjonalnymi, które w ró)nym stopniu 
sprzyjają lub ograniczają przeło)enie kwali*kacji na realne mo)liwo&ci 
)yciowe. Odwołanie do podej&cia capabilities pozwala zatem przekroczyć 
analiz% samych wzorców selekcji edukacyjnej i skierować uwag% na to, 
w jaki sposób regionalne konteksty społeczne ró)nicują potencjały, ja-
kie edukacja zawodowa mo)e faktycznie uruchamiać. W tym sensie te-
oria capabilities nie zast%puje wcze&niejszych ram teoretycznych, lecz je 
domyka, umo)liwiając przej&cie od analizy wyborów i ryzyk do analizy 
realnych mo)liwo&ci działania i rozwoju.

Perspektywa społecze(stwa ryzyka dodatkowo wzmacnia znaczenie 
takiego przesuni%cia analitycznego. W  warunkach niestabilnych ryn-
ków pracy i płynnych biogra*i nie wystarcza ju) pytanie o to, czy dana 
&cie)ka edukacyjna jest racjonalna w momencie wyboru. Równie istotne 
staje si% pytanie o to, czy i w jakim stopniu umo)liwia ona jednostkom 
reagowanie na przyszłe zmiany, rekon*guracj% kompetencji oraz utrzy-
manie minimalnego poziomu bezpiecze(stwa biogra*cznego (w sensie 
edukacyjno-zawodowym).

Podej&cie capabilities, rozwijane od lat osiemdziesiątych XX wie-
ku przez Amarty% Sena, a nast%pnie systematyzowane i normatywnie 
wzmacniane przez Marth% Nussbaum, koncentruje si% na dobrostanie 
rozumianym jako realna wolno&ć działania, a nie jako posiadanie zaso-
bów, formalnych praw czy nawet osiągni%tych rezultatów (Sen, 1992, 
1999; Nussbaum, 2011, 2016). W przeciwie(stwie do uj%ć ekonomicznych 
i  instytucjonalnych, które oceniają rozwój edukacyjny przez pryzmat 
wska,ników uczestnictwa, liczby certy*katów czy poziomu dochodów, 
CA zakłada, )e kluczowe znaczenie ma to, co jednostka faktycznie mo)e 
zrobić i kim mo)e si% stać, przy uwzgl%dnieniu całokształtu warunków 
społecznych, kulturowych i materialnych. W tym uj%ciu edukacja jest ro-
zumiana nie jako dystrybucja zasobów, lecz jako proces poszerzania real-
nych mo)liwo&ci działania jednostek (Walker, 2006a; Unterhalter, 2009;).

Centralnym poj%ciem tej teorii jest capability, rozumiane jako zbiór 
realnych mo)liwo&ci wyboru i  działania dost%pnych jednostce. Capa-
bilities nie są to)same ani z zasobami, ani z faktycznie zrealizowanymi 
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działaniami. Ich znaczenie polega na tym, )e tworzą przestrze( wolno-
&ci, w ramach której jednostka mo)e (ale nie musi) podejmować okre-
&lone działania. To swoiste potencjały mo)liwo&ci. Dopiero konkretnie 
zrealizowane działania i stany bycia Sen okre&la mianem functionings 
(funkcjonowa(), takich jak zdobycie zawodu, podj%cie pracy, zmia-
na kwali*kacji czy stabilizacja zawodowa (Sen, 1999). Z perspektywy 
edukacji zawodowej rozró)nienie to ma kluczowe znaczenie, poniewa) 
pozwala oddzielić sam fakt istnienia oferty edukacyjnej od realnej mo)-
liwo&ci jej wykorzystania.

Proces konwersji zasobów i potencjałów na funkcjonowania jedno-
stek jest zró)nicowany społecznie i zale)y od szeregu czynników, które 
w literaturze przedmiotu okre&lane są jako czynniki konwersji (conver-
sion factors). Obejmują one zarówno uwarunkowania strukturalne (klasa 
społeczna, pozycja ekonomiczna, rynek pracy), instytucjonalne (m.in. 
dost%pno&ć szkół, kursów, dost%pno&ć komunikacyjna, oferta kierun-
kowa/programowa, procedury rekrutacyjne), jak i kulturowe oraz in-
dywidualne (m.in. habitus, aspiracje, zdrowie, obowiązki opieku(cze) 
(Robeyns, 2005; Unterhalter, 2009).

W tym miejscu capability approach wchodzi w bezpo&redni dialog z te-
orią Bourdieu. Habitus mo)e być interpretowany jako jeden z kluczowych 
kulturowych czynników konwersji, który wpływa na to, czy jednostka 
postrzega okre&loną ofert% edukacyjną jako dost%pną, sensowną i de*-
niowaną w kategoriach dla siebie. Jednak w przeciwie(stwie do uj%cia 
stricte reprodukcyjnego, CA pozwala analizować sytuacje, w których ha-
bitus nie determinuje jednoznacznie trajektorii, lecz współdziała z insty-
tucjonalnym wsparciem, informacją i zasobami, umo)liwiając stopniowe 
poszerzanie przestrzeni mo)liwo&ci. W tym sensie capability approach 
wprowadza do analizy edukacji zawodowej kategori% potencjalnej zmia-
ny, bez popadania w indywidualistyczny woluntaryzm.

Zastosowanie capability approach do analizy funkcjonowania ekosy-
stemu edukacji zawodowej pozwala równie) osadzić ją w szerszym kon-
tek&cie społecze(stwa ryzyka. W warunkach niepewno&ci rynków pracy, 
fragmentaryzacji karier i dezaktualizacji kwali*kacji edukacja przesta-
je być jednorazową inwestycją o przewidywalnym zwrocie. Z perspek-
tywy CA nie chodzi jednak wyłącznie o adaptacj% do ryzyk, lecz o to, 
czy system edukacyjny zwi%ksza zdolno&ć jednostek do radzenia sobie 
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z niepewno&cią poprzez poszerzanie wachlarza realnych opcji wyboru. 
Jak zauwa)a Sen, wolno&ć wyboru ma szczególną warto&ć wła&nie w wa-
runkach niepewno&ci, poniewa) pozwala reagować na zmiany bez ko-
nieczno&ci ponoszenia nieproporcjonalnych kosztów (Sen, 1999). W tym 
kontek&cie edukacja zawodowa mo)e być analizowana jako element eko-
systemu capabilities. Ekosystem ten obejmuje nie tylko szkoły, uczelnie 
i kursy, lecz tak)e rynek pracy, instytucje wsparcia, infrastruktur% trans-
portową, lokalne sieci społeczne oraz normy kulturowe regulujące aspi-
racje i wyobra)enia o przyszło&ci. Badania empiryczne wykorzystujące 
CA w analizie edukacji wskazują, )e to wła&nie interakcja tych elementów 
decyduje o tym, czy edukacja staje si% realnym zasobem rozwojowym, 
czy jedynie formalnym etapem biogra*cznym (Walker, 2006b).

Z perspektywy regionalnej capability approach umo)liwia uchwycenie 
zró)nicowa(, które pozostają niewidoczne w analizach opartych wyłącz-
nie na wska,nikach instytucjonalnych. Regiony peryferyjne, charaktery-
zujące si% niską g%sto&cią zaludnienia, ograniczoną ofertą transportową, 
starzeniem si% populacji oraz odpływem młodych mieszka(ców, mogą 
formalnie dysponować ofertą edukacji zawodowej, która jednak nie 
przekłada si% na realne capabilities mieszka(ców. Jak pokazują badania 
regionalne inspirowane podej&ciem CA, dost%pno&ć instytucji nie jest 
równoznaczna z dost%pno&cią mo)liwo&ci, je&li koszty czasowe, *nan-
sowe i symboliczne przekraczają zdolno&ć jednostek do ich poniesienia 
(Biggeri, Ferrannini, 2014). Podobne wnioski formułowane są w pol-
skich badaniach nad wykluczeniem społecznym i  dost%pno&cią usług 
publicznych, które wskazują, )e formalna obecno&ć instytucji nie elimi-
nuje barier uczestnictwa wynikających z nierówno&ci zasobów, kompe-
tencji kulturowych i uwarunkowa( terytorialnych (Golinowska, 2001; 
Theiss, 2014; Warzywoda-Kruszy(ska, 2012).

Szczególną wag% w capability approach ma poj%cie agencji, rozumia-
nej jako zdolno&ć jednostki do kształtowania własnego )ycia w  spo-
sób re-eksyjny i celowy. W przeciwie(stwie do uj%ć, które uto)samiają 
sprawczo&ć z indywidualną przedsi%biorczo&cią, Sen podkre&la jej rela-
cyjny i społecznie osadzony charakter. Agencja nie jest cechą jednostki, 
lecz efektem relacji mi%dzy jednostką a strukturą mo)liwo&ci, jaką ofe-
ruje jej otoczenie społeczne (Sen, 1999; Robeyns, 2017). W odniesieniu 
do edukacji zawodowej oznacza to, )e wybory edukacyjne nie mogą być 
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analizowane wyłącznie jako adaptacyjne reakcje na rynek pracy, lecz jako 
wyraz ograniczonej lub poszerzonej sprawczo&ci, kształtowanej przez 
dost%p do informacji, doradztwa i wsparcia instytucjonalnego.

Capability approach oferuje równie) narz%dzia do analizy równo&ci 
szans w uj%ciu dynamicznym. Zamiast porównywać wyłącznie rezultaty 
(np. poziom wykształcenia), CA pozwala analizować, czy ró)ne grupy 
społeczne dysponują porównywalnym zestawem mo)liwo&ci działania. 
W kontek&cie edukacji zawodowej oznacza to zwrócenie uwagi na nie-
równomierną dystrybucj% infrastruktury szkoleniowej, ró)nice w jako&ci 
praktycznej nauki zawodu, dost%pno&ć kursów dla dorosłych czy wspar-
cie w zakresie kompetencji kluczowych. Badania pokazują, )e koncentra-
cja zasobów edukacyjnych w głównych o&rodkach miejskich prowadzi 
do systematycznego ograniczania capabilities mieszka(ców mniejszych 
miejscowo&ci, nawet przy formalnej równo&ci dost%pu do systemu (Un-
terhalter, Walker, 2007).

Z punktu widzenia mo)liwo&ci oddziaływania na kształt polityki pub-
licznej (tak w tej ksią)ce traktuj% regulacje dotyczące edukacji zawodowej) 
capability approach pełni jednocze&nie funkcj% diagnostyczną i norma-
tywną. Pozwala bowiem identy*kować wąskie gardła systemu edukacji 
zawodowej, które mimo formalnej dost%pno&ci oferty ograniczają kon-
wersj% posiadanych zasobów w realne mo)liwo&ci działania jednostek. 
Obejmują one nie tylko rozwiązania programowe czy instytucjonalne 

Schemat 2. Mechanizm konwersji w%edukacji zawodowej wg CA
Źródło: opracowanie własne.
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(np. sztywne programy nauczania, niedostosowane do zró)nicowanych 
potrzeb uczniów i dorosłych uczących si%, ograniczony dost%p do wyso-
kiej jako&ci praktyk zawodowych, brak wsparcia doradczego) lub bariery 
instytucjonalne utrudniające łączenie kształcenia z pracą. Znaczenie mają 
tu tak)e czynniki organizacyjne i infrastrukturalne, takie jak dost%pno&ć 
transportu publicznego, czas i koszty dojazdów do placówek kształcenia 
zawodowego czy mo)liwo&ć zamieszkania w pobli)u szkoły. W  takich 
przypadkach edukacja zawodowa istnieje jako mo)liwo&ć formalna, ale 
nie jako realnie osiągalna opcja biogra*czna. Jednocze&nie capability 
approach wprowadza wymiar normatywny, przesuwając akcent polityk 
edukacyjnych z prostego zwi%kszania poda)y miejsc szkoleniowych, kur-
sów czy certy*katów na poszerzanie rzeczywistych wolno&ci i zdolno&ci 
wyboru. Oznacza to, )e celem polityki nie jest wyłącznie to, aby jednostki 
mogły rozpocząć kształcenie, lecz aby były w stanie je uko(czyć, wyko-
rzystać nabyte kwali*kacje oraz elastycznie reagować na zmieniające si% 
warunki rynku pracy. W tym sensie podej&cie to umo)liwia reinterpre-
tacj% edukacji zawodowej jako narz%dzia rozwoju społecznego, a nie je-
dynie instrumentu dostosowania do bie)ących potrzeb gospodarki (Sen, 
2009; Nussbaum, 2011, 2016).

Włączenie capability approach do analizy regionalnych ekosystemów 
edukacji zawodowej pozwala zatem na połączenie trzech poziomów 
analizy: strukturalnych uwarunkowa( i ryzyk, kulturowych mechani-
zmów reprodukcji oraz potencjałów zmiany. Edukacja zawodowa prze-
staje być wówczas postrzegana wyłącznie jako &cie)ka drugiego wyboru 
lub techniczna odpowied, na zapotrzebowanie gospodarki, a zaczyna 
być analizowana jako przestrze(, w której rozstrzyga si% zakres realnych 
mo)liwo&ci działania jednostek w warunkach niepewno&ci społecznej. 
W tym sensie capability approach stanowi logiczne i teoretycznie spójne 
uzupełnienie wcze&niejszych rozwa)a( nad habitusem, kapitałem kultu-
rowym i społecze(stwem ryzyka, przesuwając akcent z opisu ogranicze( 
na analiz% potencjałów ich przekraczania.





Część II

Ramy metodologiczne
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Rozdział 3

Podstawowe ustalenia badawcze

3.1. Zrozumienie roli edukacji zawodowej 
w województwie lubuskim. Cele analiz

Celem ksią)ki jest zrozumienie roli edukacji zawodowej w  regional-
nym porządku społecznym na przykładzie województwa lubuskiego. 
Edukacja zawodowa traktowana jest tu nie tylko jako segment systemu 
o&wiaty, lecz jako element szerszego układu relacji łączących instytucje 
edukacyjne, lokalny rynek pracy, polityki publiczne oraz biogra*czne 
do&wiadczenia mieszka(ców regionu. Zamiast oceniać edukacj% zawo-
dową w kategoriach skuteczno&ci lub nieskuteczno&ci, ksią)ka koncen-
truje si% na rekonstrukcji tego, jak system ten funkcjonuje w praktyce 
społecznej oraz jakie mo)liwo&ci i ograniczenia tworzy dla ró)nych grup 
mieszka(ców regionu.

Pierwszym celem analiz jest identy*kacja regionalnej struktury eduka-
cji zawodowej jako układu instytucjonalnego i przestrzennego. Obejmu-
je to rozpoznanie rozmieszczenia szkół i oferty kształcenia, dost%pno&ci 
transportowej, powiąza( z lokalnym rynkiem pracy oraz znaczenia in-
stytucji publicznych wspierających proces kształcenia. Analiza ta pozwa-
la uchwycić, w jaki sposób rozwiązania systemowe przyjmują konkretną 
postać w warunkach regionu o zró)nicowanej dost%pno&ci infrastruktu-
ry edukacyjnej, rozproszonej strukturze osadniczej i specy*cznym pro-
*lu gospodarczym.

Drugim celem ksią)ki jest zrozumienie, w jaki sposób mieszka(cy re-
gionu podejmują decyzje edukacyjne i jak interpretują znaczenie edukacji 
zawodowej w swoich biogra*ach. Analiza obejmuje zarówno młodzie) 
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stojącą przed wyborem szkoły ponadpodstawowej, jak i dorosłych uczest-
ników kształcenia. Szczególna uwaga po&wi%cona jest temu, jak do&wiad-
czenia szkolne, pochodzenie społeczne, lokalne warunki rynku pracy 
oraz dost%pne wzory biogra*czne wpływają na postrzeganie mo)liwych 
&cie)ek edukacyjno-zawodowych. W tym uj%ciu wybory edukacyjne są 
traktowane jako praktyki radzenia sobie z niepewno&cią oraz strategie 
dostosowane do lokalnych warunków )ycia, a nie wyłącznie jako efekt 
aspiracji lub kalkulacji ekonomicznej.

Kolejnym celem jest rozpoznanie warunków, które decydują o tym, 
czy edukacja zawodowa staje si% realną mo)liwo&cią rozwojową, czy je-
dynie formalnie dost%pną instytucją. Analiza koncentruje si% na czynni-
kach wpływających na mo)liwo&ć korzystania z oferty edukacyjnej, takich 
jak odległo&ć od placówek kształcenia, koszty uczestnictwa, organizacja 
zaj%ć, dost%p do informacji i doradztwa czy wsparcie instytucjonalne. 
Pozwala to pokazać, )e funkcjonowanie edukacji zawodowej jest silnie 
zró)nicowane przestrzennie i społecznie, a formalna dost%pno&ć instytu-
cji nie zawsze przekłada si% na mo)liwo&ć ich wykorzystania w praktyce.

Istotnym celem ksią)ki jest równie) rekonstrukcja instytucjonalnego 
kontekstu funkcjonowania edukacji zawodowej w regionie oraz zró)-
nicowania zasobów edukacyjnych dost%pnych na poziomie lokalnym. 
Analiza obejmuje znaczenie &rodowiska instytucjonalnego powiatów, 
dost%pno&ci doradztwa zawodowego, oferty edukacyjnej oraz relacji 
mi%dzy szkołami, samorządami i rynkiem pracy. Pozwala to pokazać, 
)e funkcjonowanie edukacji zawodowej jest silnie zakorzenione w lokal-
nych układach instytucjonalnych, które współkształtują zakres mo)liwo-
&ci edukacyjnych mieszka(ców regionu i ró)nicują ich do&wiadczenia 
uczestnictwa w systemie kształcenia.

W szerszym sensie ksią)ka zmierza do rekonstrukcji mechanizmów, 
poprzez które edukacja zawodowa współtworzy regionalny układ mo)-
liwo&ci )yciowych. Oznacza to prób% zrozumienia, kiedy edukacja zawo-
dowa pełni funkcj% stabilizującą i rozwojową, a kiedy staje si% elementem 
adaptacji do istniejących ogranicze( strukturalnych. Analizy prowadzo-
ne w kolejnych rozdziałach pokazują, )e znaczenie edukacji zawodowej 
nie jest dane raz na zawsze, lecz powstaje w interakcji mi%dzy instytu-
cjami edukacyjnymi, rynkiem pracy, lokalnym kontekstem społecznym 
i biogra*ami jednostek.
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3.2. Źródła danych empirycznych

Podstawą analiz empirycznych prezentowanych w niniejszej ksią)ce są 
wyniki bada( zrealizowanych w ramach projektu „Umiej%tno&ci tworzą 
mo)liwo&ci. Zbudowanie systemu koordynacji i monitorowania regio-
nalnych działa( na rzecz kształcenia zawodowego, szkolnictwa wy)szego 
oraz uczenia si% przez całe )ycie, w tym uczenia si% dorosłych”, prowa-
dzonego w  latach 2023–2026. Projekt ten miał charakter diagnostycz-
no-analityczny i był ukierunkowany na wielowymiarowe rozpoznanie 
funkcjonowania systemu edukacji zawodowej w  województwie lubu-
skim, ze szczególnym uwzgl%dnieniem jego powiąza( z rynkiem pracy, 
strukturą instytucjonalną regionu oraz do&wiadczeniami i potrzebami 
ró)nych kategorii mieszka(ców. Projekt był *nansowany ze &rodków 
publicznych, w ramach instrumentów polityki regionalnej i rynku pra-
cy1, co miało istotne znaczenie dla jego aplikacyjnego, a zarazem anali-
tycznego charakteru.

Metodologicznie projekt został zaprojektowany jako badanie wielo-
modułowe, łączące analiz% danych zastanych, badania ilo&ciowe oraz 
jako&ciowe, a tak)e elementy innowacji metodologicznej w postaci gry 
symulacyjnej. Taka konstrukcja pozwoliła na uchwycenie zło)ono&ci ba-
danego zjawiska oraz na analiz% edukacji zawodowej z perspektywy ró)-
nych aktorów systemu. Kluczowym zało)eniem projektu było bowiem 
odej&cie od jednowymiarowej diagnozy instytucjonalnej na rzecz rekon-
strukcji regionalnego ekosystemu edukacji zawodowej jako układu rela-
cji, interesów i do&wiadcze(.

Badania, na których opiera si% niniejsza ksią)ka, miały charakter 
modułowy i wieloetapowy. Ich wspólnym celem było mo)liwie szerokie 
uchwycenie funkcjonowania edukacji zawodowej w województwie lu-
buskim – nie tylko jako fragmentu systemu o&wiaty, lecz jako elementu 
szerszego porządku społecznego, powiązanego z rynkiem pracy, polity-
kami publicznymi oraz biogra*cznymi strategiami mieszka(ców regio-
nu. Poszczególne moduły koncentrowały si% na odmiennych poziomach 

 1 Inwestycja A3.1.1 KPO „Wsparcie rozwoju nowoczesnego kształcenia zawodo-
wego, szkolnictwa wy)szego oraz uczenia si% przez całe )ycie”.
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analizy i perspektywach aktorów, tworząc wielowymiarowe tło dla pro-
wadzonych w ksią)ce interpretacji2.

Punktem wyj&cia była diagnoza systemowa edukacji zawodowej 
w województwie lubuskim, oparta na analizie danych zastanych oraz 
dokumentów strategicznych i planistycznych. Moduł ten pozwolił zre-
konstruować formalne ramy funkcjonowania systemu: struktur% ofer-
ty kształcenia zawodowego, jej rozmieszczenie terytorialne, podstawy 
prawne oraz deklarowane cele polityki edukacyjnej i rynku pracy. Ana-
liza ta pełniła funkcj% kontekstową – nie tyle dostarczała ocen, ile two-
rzyła punkt odniesienia dla dalszych analiz empirycznych, osadzając je 
w realiach instytucjonalnych regionu.

Drugim istotnym obszarem była analiza sieci współpracy w obszarze 
edukacji zawodowej. Skoncentrowano si% tu na relacjach pomi%dzy szko-
łami zawodowymi, organami prowadzącymi, pracodawcami oraz innymi 
podmiotami uczestniczącymi w kształtowaniu oferty edukacyjnej. Celem 
tego modułu było uchwycenie, w jaki sposób system edukacji zawodowej 
funkcjonuje w praktyce – poprzez formalne i nieformalne mechanizmy 
koordynacji, współdziałania i negocjowania interesów. Analizy obejmo-
wały zarówno perspektyw% instytucjonalną, jak i do&wiadczenia aktorów 
zaanga)owanych w codzienne funkcjonowanie systemu, co pozwoliło 
zidenty*kować typowe wzorce współpracy oraz pojawiające si% bariery.

Trzecim modułem były badania mieszka(ców województwa lubu-
skiego, których celem było rozpoznanie ich do&wiadcze( edukacyjnych, 
potrzeb rozwojowych, oczekiwa( wobec edukacji oraz planów zawodo-
wych i migracyjnych. W  tym obszarze szczególną uwag% po&wi%cono 
powiązaniom mi%dzy edukacją a pracą zawodową na ró)nych etapach 
)ycia. Badania obj%ły zarówno osoby dorosłe, jak i młodzie) uczącą si% 
w szkołach zawodowych, a tak)e osoby znajdujące si% u progu aktyw-
no&ci zawodowej. Moduł ten miał kluczowe znaczenie dla rekonstrukcji 
społecznych znacze( edukacji zawodowej oraz sposobów, w jakie jed-
nostki interpretują jej u)yteczno&ć w kontek&cie lokalnego rynku pracy 
i własnych biogra*i.

 2 Wi%cej informacji o projekcie oraz raporty ze wszystkich zrealizowanych bada( 
dost%pne są na stronie https://wupedukacja.pl (dost%p: 6.05.2026).
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Czwarty moduł dotyczył perspektywy pracodawców i koncentrował 
si% na ich do&wiadczeniach współpracy z systemem edukacji zawodowej 
oraz oczekiwaniach wobec kompetencji absolwentów. Analizy w tym ob-
szarze pozwoliły uchwycić napi%cia mi%dzy logiką edukacyjną a logiką 
rynku pracy, a tak)e zidenty*kować obszary wzgl%dnej zgodno&ci i roz-
bie)no&ci mi%dzy ofertą kształcenia a  realnym zapotrzebowaniem na 
umiej%tno&ci i kwali*kacje. Moduł ten pełnił funkcj% uzupełniającą wo-
bec analiz prowadzonych z perspektywy uczniów i mieszka(ców, umo)-
liwiając wielostronne spojrzenie na funkcjonowanie edukacji zawodowej.

Cało&ć projektu uzupełniały badania skoncentrowane na wybranych 
grupach i sektorach, w tym: cudzoziemcach (a tak)e uchod,cach), orga-
nizacjach trzeciego sektora oraz instytucjach kultury. Dodatkowo zreali-
zowano badania dotyczące aspiracji edukacyjno-zawodowych uczniów 
ósmych klas szkół podstawowych i rozpoczynających szkoł% licealistów, 
a tak)e perspektywy studentów uczelni wy)szych z regionu. Choć te mo-
duły nie stanowią centralnego przedmiotu analiz prowadzonych w ni-
niejszej ksią)ce, ich wyniki pozwalają lepiej zrozumieć zró)nicowanie 
do&wiadcze( edukacyjnych i zawodowych w regionie oraz umiejscowić 
edukacj% zawodową w szerszym krajobrazie uczenia si% przez całe )ycie.

Nale)y przy tym podkre&lić, )e nie wszystkie zgromadzone dane i wy-
niki bada( zostały w ksią)ce wykorzystane w pełnym zakresie. Analizy 
mają charakter selektywny i sygnalny – skoncentrowany na tych wątkach, 
które są kluczowe z punktu widzenia przyj%tych zało)e( teoretycznych 
oraz wery*kacji sformułowanych hipotez. Celem ksią)ki nie jest wyczer-
pująca prezentacja wszystkich rezultatów projektu, lecz ich socjologiczna 
interpretacja, pozwalająca lepiej zrozumieć mechanizmy kształtujące role 
edukacji zawodowej w regionalnym porządku społecznym.

Przyj%te rozwiązania metodologiczne były konsekwencją zarówno 
charakteru analizowanego problemu, jak i specy*ki regionu oraz do-
st%pnych ,ródeł danych. Badania ilo&ciowe realizowane w&ród uczniów 
szkół zawodowych oraz mieszka(ców województwa (wykorzystywane 
w niniejszej ksią)ce w najwi%kszym stopniu) oparto na doborze kwoto-
wym, co wią)e si% z ograniczeniami w zakresie klasycznego wnioskowania 
statystycznego. Ograniczenia te nie były jednak efektem nieuwagi meto-
dologicznej, lecz &wiadomym wyborem wynikającym z celów badania, 
które nie koncentrowały si% na precyzyjnej estymacji cz%sto&ci zjawisk 
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w populacji, lecz na identy*kacji zró)nicowa(, wzorów i mechanizmów 
społecznych kształtujących wybory edukacyjne i zawodowe.

W centrum analiz znalazły si% relacje mi%dzy zmiennymi, a nie same 
poziomy deklaracji. Tego rodzaju analizy – zwłaszcza dotyczące orienta-
cji edukacyjnych, strategii radzenia sobie z ryzykiem czy sposobów po-
strzegania dost%pnych mo)liwo&ci – są w mniejszym stopniu wra)liwe 
na brak losowo&ci próby, o ile zachowana jest kontrola kluczowych cech 
strukturalnych badanej populacji. Dobór kwotowy umo)liwił odtworze-
nie istotnych wymiarów zró)nicowania społecznego, co stanowiło waru-
nek konieczny do prowadzenia analiz porównawczych. Podobną logiką 
kierowano si% w przypadku bada( realizowanych metodą CATI w&ród 
mieszka(ców województwa, gdzie dobór kwotowy połączono z losowym 
wyborem numerów telefonicznych. Pozwoliło to z jednej strony zacho-
wać kontrol% nad strukturą próby, z drugiej za& zwi%kszyć jej porówny-
walno&ć i wiarygodno&ć w analizach regionalnych.

Przeprowadzone analizy statystyczne mają przede wszystkim cha-
rakter eksploracyjny i porównawczy. Ich celem nie jest przewidywanie 
zjawisk ani wykazywanie jednoznacznych zale)no&ci przyczynowych, 
lecz rozpoznanie ogólnych kierunków zale)no&ci oraz powtarzających 
si% wzorów współwyst%powania ró)nych zjawisk związanych z eduka-
cją zawodową. Analizy ilo&ciowe słu)ą tu przede wszystkim lepszemu 
uporządkowaniu materiału empirycznego i uchwyceniu relacji mi%dzy 
badanymi zjawiskami, a nie &cisłemu testowaniu modeli statystycznych.

Zastosowane w  badaniu zmienne zło)one, indeksy i  typologie nie 
były tworzone po to, aby opisać skal% wyst%powania okre&lonych cech 
w populacji, lecz aby uchwycić dominujące sposoby my&lenia o edukacji, 
interpretowania własnej sytuacji oraz podejmowania decyzji edukacyj-
nych. Ich znaczenie polegało na mo)liwo&ci dostrze)enia powtarzalnych 
układów czynników i strategii działania, a nie na statystycznym uogól-
nianiu wyników na całą populacj%. W tym sensie dane ilo&ciowe pełnią 
w ksią)ce funkcj% narz%dzia pomagającego zrozumieć procesy społecz-
ne, a nie wyłącznie narz%dzia pomiaru.

Cało&ć wyników ilo&ciowych została ponadto osadzona w szerokim 
kontek&cie danych zastanych oraz materiałów jako&ciowych, w tym wy-
wiadów z pracodawcami i przedstawicielami instytucji. Taka triangula-
cja ,ródeł i metod pozwoliła zminimalizować ryzyko nadinterpretacji 
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wyników oraz wzmocnić ich trafno&ć interpretacyjną. W efekcie przyj%-
ta strategia badawcza umo)liwiła pogł%bioną diagnoz% systemu edukacji 
w regionie, uwzgl%dniającą zarówno strukturalne uwarunkowania, jak 
i perspektyw% aktorów funkcjonujących w jego obr%bie, nawet je&li nie 
spełniała wszystkich rygorów klasycznego doboru losowego.

3.3. Hipotezy dotyczące funkcjonowania edukacji 
zawodowej w województwie lubuskim

Realizacja zało)onych celów badawczych wymaga empirycznej wery*-
kacji hipotez, które porządkują analiz% relacji mi%dzy edukacją zawodo-
wą, strukturą społeczną oraz zmieniającymi si% warunkami rynku pracy. 
Hipotezy te nie pełnią wyłącznie funkcji testowalnych twierdze(, lecz 
stanowią ram% interpretacyjną umo)liwiającą powiązanie danych em-
pirycznych z szerszymi koncepcjami teoretycznymi z zakresu socjologii 
edukacji, pracy i nierówno&ci społecznych. Ich sformułowanie pozwala 
uchwycić zarówno mechanizmy reprodukcji społecznej, jak i obszary po-
tencjalnych zmian oraz napi%ć mi%dzy formalną dost%pno&cią edukacji 
a realnymi mo)liwo&ciami działania jednostek.

Punktem wyj&cia dalszych analiz jest zało)enie, )e edukacja zawodo-
wa nie funkcjonuje jako neutralny element systemu edukacyjnego, lecz 
jako obszar silnie uwikłany w struktury społeczne, nierówno&ci symbo-
liczne oraz zmienne warunki rynku pracy. W tym sensie jej społeczne 
postrzeganie, wybór oraz realne efekty nie mogą być analizowane wy-
łącznie przez pryzmat formalnej dost%pno&ci oferty czy obiektywnych 
wska,ników zatrudnieniowych, lecz wymagają osadzenia w szerszych 
ramach teoretycznych.

Pierwsza hipoteza zakłada, )e społeczne postrzeganie edukacji zawo-
dowej oraz zakres &cie)ek uznawanych za realistyczne są zró)nicowane 
w zale)no&ci od kapitału kulturowego wynikającego z pochodzenia jedno-
stek. Odwołując si% do teorii Pierre’a Bourdieu, przyjmuje si%, )e decyzje 
edukacyjne są zawsze usytuowane społecznie i dokonywane w ramach 
habitusu, który wyznacza nie tylko aspiracje, lecz tak)e granice tego, co 
jawi si% jako mo)liwe, sensowne i na miar% subiektywnie postrzeganych 
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mo)liwo&ci jednostki. Edukacja zawodowa, mimo zmian strukturalnych 
na rynku pracy i rosnącego zapotrzebowania na kwali*kacje technicz-
ne, pozostaje obcią)ona ni)szym presti)em symbolicznym, co sprawia, 
)e jej ocena nie jest prostą funkcją racjonalnych kalkulacji ekonomicz-
nych, lecz efektem długotrwałej reprodukcji hierarchii społecznych (Bo-
urdieu, 1986; Bourdieu, Passeron, 1977).

Druga hipoteza koncentruje si% na interpretacji edukacji zawodowej 
w warunkach niepewno&ci rynku pracy. Zakłada ona, )e zarówno ucz-
niowie, jak i doro&li uczestnicy kształcenia zawodowego postrzegają t% 
form% edukacji jako strategi% wzgl%dnie bezpieczną i  przewidywalną. 
Uzasadnienie tej hipotezy oparte jest na połączeniu teorii racjonalnego 
wyboru Raymonda Boudona z koncepcją społecze(stwa ryzyka Ulri-
cha Becka. W tym uj%ciu racjonalno&ć decyzji edukacyjnych nie polega 
na maksymalizacji potencjalnych zysków, lecz na minimalizacji ryzyka 
pora)ki i ograniczaniu strat w warunkach niestabilno&ci i niepewno&ci. 
Edukacja zawodowa jawi si% zatem jako forma racjonalno&ci ostro)nej, 
umo)liwiającej relatywnie szybkie wej&cie na rynek pracy lub utrzyma-
nie zatrudnienia, nawet kosztem rezygnacji z bardziej presti)owych, lecz 
mniej przewidywalnych &cie)ek (Beck, 2002).

Trzecia hipoteza przesuwa akcent z  poziomu wyborów na poziom 
realnych mo)liwo&ci działania. Odwołując si% do podej&cia capability 
approach Amartyi Sena, zakładam, )e formalna dost%pno&ć edukacji za-
wodowej nie przekłada si% automatycznie na poszerzenie rzeczywistych 
capabilities jednostek. Kluczowe znaczenie ma tu proces konwersji zaso-
bów w realne mo)liwo&ci, który mo)e być ograniczany przez bariery in-
frastrukturalne, instytucjonalne, kulturowe oraz przestrzenne. W efekcie 
nawet rozbudowana oferta edukacyjna mo)e generować zró)nicowane 
rezultaty społeczne w zale)no&ci od miejsca zamieszkania, pozycji spo-
łecznej czy dost%pu do wsparcia, prowadząc do reprodukcji nierówno&ci 
w realnych efektach kształcenia (Sen, 2009; Nussbaum, 2011).

Czwarta hipoteza wpisuje si% w re-eksj% nad płynną nowoczesno&cią 
i niestabilno&cią współczesnych karier zawodowych. Zakłada ona, )e edu-
kacja zawodowa przestaje być jednorazowym etapem biogra*i, a coraz 
cz%&ciej staje si% elementem cyklicznych strategii adaptacyjnych. W wa-
runkach fragmentaryzacji karier, prekaryzacji pracy i zaniku linearne-
go modelu przej&cia na linii szkoła–zawód ro&nie znaczenie powrotów 
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do edukacji, przekwali*kowania i uczenia si% w dorosło&ci. Koncepcje 
Zygmunta Baumana oraz analizy Guya Standinga i Arnego Kalleberga 
wskazują, )e edukacja zawodowa pełni dzi& funkcj% narz%dzia adaptacji 
do zmiennych warunków rynku pracy, a nie stabilnego fundamentu dłu-
goterminowej to)samo&ci zawodowej (Bauman, 2076; Standing, 2011).

Piąta hipoteza dotyczy roli otoczenia instytucjonalnego w poszerzaniu 
realnych mo)liwo&ci edukacyjnych. .ącząc podej&cie capability z kry-
tyczną socjologią edukacji, zakłada si%, )e sprawczo&ć jednostek nie jest 
cechą indywidualną, lecz relacyjną – współkształtowaną przez dost%p do 
informacji, funkcjonowanie elementów doradztwa oraz przejrzysto&ć sy-
stemu edukacyjnego. Instytucjonalne wsparcie informacyjne i doradcze 
mo)e pełnić funkcj% kluczowego mechanizmu kompensacyjnego, szcze-
gólnie w grupach o ni)szym kapitale kulturowym, umo)liwiając im lep-
szą orientacj% w dost%pnych &cie)kach oraz skuteczniejsze wykorzystanie 
istniejących zasobów edukacyjnych (Sen, 2009; Ball, 2003).





Część III

Konteksty analityczne





53

Rozdział 4

Strukturalne konteksty edukacji 
zawodowej

4.1. Od niedoboru pracy do niedoboru ludzi – zmiana 
wzorców funkcjonowania rynku pracy

Analizowanie systemu edukacji w  perspektywie regionalnej wymaga 
jednoczesnego uwzgl%dnienia uwarunkowa( strukturalnych, procesów 
reprodukcji społecznej oraz zmienno&ci kontekstów rynkowych, w któ-
rych edukacja podlega praktycznej wery*kacji. Dynamika rynku pra-
cy (szczególnie w perspektywie regionalnej i lokalnej) nie tylko okre&la 
ramy włączania kompetencji w procesy zatrudnienia, lecz tak)e wpły-
wa na sensowno&ć i trwało&ć podejmowanych wyborów edukacyjnych. 
W  tym układzie edukacja funkcjonuje jako przestrze( po&rednicząca 
mi%dzy biogra*ami jednostek a zmieniającymi si% strukturami mo)li-
wo&ci, a jej efektywno&ć zale)y od stopnia dopasowania do regionalnych 
warunków społeczno-gospodarczych.

Połączenie edukacji z uwarunkowaniami rynku pracy pozwala uchwy-
cić napi%cie mi%dzy utrwalonymi orientacjami a  rosnącą niepewno&-
cią dokonywanych przez jednostki wyborów. System edukacji staje si% 
wówczas nie tyle mechanizmem linearnie prowadzącym do okre&lonych 
pozycji zawodowych, ile elementem szerszego układu, w którym znacze-
nie ma dost%p do zasobów, zdolno&ć ich wykorzystania oraz mo)liwo&ć 
adaptacji do zmieniających si% warunków rynku pracy. Takie podej&cie 
umo)liwia analiz% edukacji nie tylko jako odpowied, na zapotrzebowa-
nie gospodarki, lecz jako jeden z kluczowych obszarów kształtowania 
długofalowych zdolno&ci rozwojowych regionu.
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Ostatnie dwie dekady przyniosły gł%boką zmian% wzorców funkcjo-
nowania rynków pracy, zarówno w wymiarze globalnym, jak i krajo-
wym, ale tak)e regionalnym i lokalnym. W uj%ciu długofalowym mo)na 
mówić o przej&ciu od dominacji problemu bezrobocia strukturalnego 
i nadwy)ki poda)y pracy do sytuacji coraz cz%&ciej okre&lanej mianem 
rynku pracownika, choć okre&lenie to wymaga istotnych socjologicz-
nych doprecyzowa( (Standing, 2011). Zmiana ta nie oznacza bowiem 
zaniku nierówno&ci ani stabilizacji biogra*i zawodowych, lecz raczej ich 
przekształcenie, uwzgl%dniające wielo&ć nowych form ryzyka, presji de-
mogra*cznych i reorganizacji relacji mi%dzy kapitałem a pracą (Beck, 
2002; Bauman, 2007). Rynek pracownika oznacza sytuacj%, w której to 
w wi%kszym stopniu pracodawcy mają trudno&ci ze znalezieniem odpo-
wiednich pracowników, a osoby poszukujące pracy mogą wybierać spo-
&ród kilku ofert. Nie chodzi jednak o pełną przewag% pracowników, lecz 
o zmian% proporcji sił w okre&lonych sektorach i regionach (Goldthor-
pe, 2000; Doma(ski, 2007). Przykładem mogą być bran)e produkcyjna, 
logistyczna lub techniczna, w których *rmy konkurują o pracowników 
nie tylko wysoko&cią wynagrodze(, lecz cz%sto tak)e dodatkowymi be-
ne*tami, elastycznym czasem pracy czy stabilno&cią zatrudnienia (Kry(-
ska, Kwiatkowski, 2019). Jednocze&nie rynek pracownika nie obejmuje 
wszystkich zawodów w równym stopniu, zdecydowanie cz%&ciej doty-
czy wykwali*kowanych pracowników – techników, operatorów maszyn 
czy specjalistów – ni) osób wykonujących prace proste lub zatrudnio-
nych na umowach tymczasowych. Jest to wi%c zjawisko fragmentarycz-
ne i nierówne, wi%c nie jest uniwersalnym do&wiadczeniem wszystkich 
uczestników rynku pracy (Standing, 2011). Z  perspektywy codzien-
nych do&wiadcze( rynek pracownika oznacza tak)e zmian% rodzaju 
niepewno&ci, z jaką mierzą si% jednostki. Maleje l%k przed samym bra-
kiem pracy, ale ro&nie obawa przed utratą atrakcyjnej pozycji zawodo-
wej, niedopasowaniem kwali*kacji lub konieczno&cią cz%stych zmian 
miejsca zatrudnienia. Na przykład młody pracownik z wykształceniem 
zawodowym mo)e stosunkowo łatwo znale,ć pierwszą prac% w lokal-
nym zakładzie, lecz jednocze&nie musi liczyć si% z tym, )e wraz ze zmia-
nami technologicznymi jego umiej%tno&ci b%dą wymagały aktualizacji, 
uzupełnie( lub zmiany (Brown, Lauder, Ashton, 2011). W tym sensie 
rynek pracownika sprzyja mobilno&ci i negocjowaniu warunków, ale 
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jednocze&nie wzmacnia presj% na ciągłe uczenie si%, reskilling i samo-
dzielne dbanie o własną zatrudnialno&ć na rynku pracy. Dla edukacji 
zawodowej oznacza to konieczno&ć przygotowywania uczniów nie tyl-
ko do konkretnego zawodu, lecz tak)e do radzenia sobie z przyszłymi 
zmianami i wyborami zawodowymi.

Na poziomie globalnym procesy związane z tymi rynkowymi zmia-
nami bezpo&rednio wią)ą si% z fragmentaryzacją ła(cuchów produkcji, 
post%pującą automatyzacją, cyfryzacją oraz relokacją przemysłu (c). Po 
pierwsze, przekłada si% to na rynki regionalne i  lokalne. Poszczegól-
ne etapy gospodarki przemysłowej, takie jak projektowanie, produkcja 
komponentów, monta), logistyka czy serwis, realizowane są w ró)nych 
miejscach &wiata, w zale)no&ci od kosztów, dost%pno&ci pracowników 
i infrastruktury. W praktyce prowadzi to do tego, )e lokalne rynki pracy 
specjalizują si% w wąskich segmentach produkcji, np. w monta)u, obsłu-
dze magazynów czy konkretnych procesach technologicznych. Dla pra-
cowników oznacza to wi%kszą zale)no&ć od globalnych decyzji korporacji 
oraz ryzyko nagłych zmian zapotrzebowania na okre&lone kwali*kacje.

Po drugie, automatyzacja i cyfryzacja zmieniają charakter wielu zawo-
dów, zamiast całkowicie je eliminować. W praktyce praca coraz rzadziej 
polega wyłącznie na wykonywaniu powtarzalnych czynno&ci *zycznych, 
a coraz cz%&ciej na obsłudze maszyn, systemów informatycznych i proce-
sów zautomatyzowanych. Przekłada si% to na wzrost znaczenia kompe-
tencji technicznych, cyfrowych i adaptacyjnych, a jednocze&nie szybszą 
dezaktualizacj% ju) posiadanych (czy potwierdzonych) umiej%tno&ci (Au-
tor, Levy, Murnane, 2003; ).

Po trzecie, relokacja przemysłu polega na przenoszeniu zakładów 
produkcyjnych do regionów, które oferują korzystne warunki dla inwe-
storów, głównie dobrą infrastruktur% transportową, stabilne otoczenie 
prawne, dost%p do wykwali*kowanej, ale relatywnie ta(szej siły roboczej 
oraz blisko&ć rynków zbytu. Jednocze&nie decyzje o inwestycjach mogą 
być odwracalne, co zwi%ksza niepewno&ć zatrudnienia i uzale)nia lokal-
ne rynki pracy od globalnych strategii kapitału.

.ącznie procesy te sprawiają, )e dzi& praca zawodowa staje si% bardziej 
zale)na od zmian technologicznych i globalnych powiąza(, a edukacja 
zawodowa musi przygotowywać nie tylko do konkretnego stanowiska, 
lecz tak)e do funkcjonowania w &rodowisku, które jest zmienne, zło)one 
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i w coraz wi%kszym stopniu powiązane z procesami zachodzącymi poza 
poziomem lokalnym.

Równolegle do tych przemian rynkowych obserwujemy osłabienie 
długoterminowych form zatrudnienia, wzrost znaczenia pracy tymcza-
sowej, kontraktowej i platformowej, a tak)e przesuni%cie odpowiedzial-
no&ci za utrzymanie zatrudnialno&ci z  instytucji na jednostki (Beck, 
2002; Bauman, 2007; Standing, 2011). W tym sensie rynek pracy staje 
si% jednym z głównych obszarów materializacji ryzyk pó,nej nowoczes-
no&ci, a edukacja – jednym z kluczowych mechanizmów zarządzania 
tymi ryzykami.

Na poziomie krajowym zmiany te zostały spot%gowane przez procesy 
transformacyjne po 1989 roku, a nast%pnie przez integracj% z rynkiem eu-
ropejskim. Polska gospodarka w ciągu ostatnich 25 lat przeszła drog% od 
wysokiego bezrobocia i niestabilno&ci zatrudnienia do sytuacji relatyw-
nego de*cytu siły roboczej w wielu sektorach (Główny Urząd Statystycz-
ny 2025; Doma(ski, 2007; Kry(ska, Kwiatkowski, 2019). Jednocze&nie 
zmiana ta miała charakter wysoce selektywny. Poprawa wska,ników 
zatrudnienia nie oznaczała automatycznego wzrostu bezpiecze(stwa 
biogra*cznego, lecz raczej przesuni%cie ryzyka w stron% jako&ci pracy, 
stabilno&ci dochodów i mo)liwo&ci rozwoju zawodowego. W tym kon-
tek&cie edukacja zawodowa zacz%ła odgrywać coraz bardziej ambiwalen-
tną rol% – z jednej strony jako narz%dzie szybkiej integracji z rynkiem 
pracy, z drugiej jako obszar potencjalnego zamkni%cia w wąskich seg-
mentach zatrudnienia.

Innym, nadal niedostatecznie problematyzowanym wymiarem global-
nych zmian (ryzyk) na rynkach pracy są procesy demogra*czne, które 
w sposób trwały przekształcają relacje mi%dzy poda)ą i popytem na za-
trudnienie. Dotyczą one szczególnie procesów starzenia si% społecze(stw. 
Starzenie si% populacji w krajach rozwini%tych, spadek dzietno&ci oraz 
wydłu)anie trwania )ycia prowadzą do kurczenia si% zasobów pracy 
i zmiany struktury wiekowej siły roboczej (Kotowska, 2014; Doma(ski, 
2007). W skali globalnej oznacza to narastającą konkurencj% o pracowni-
ków, wzrost znaczenia migracji zarobkowych oraz presj% na utrzymywa-
nie aktywno&ci zawodowej osób starszych. Z perspektywy socjologicznej 
zmiany te nie redukują ryzyka, lecz je przekształcają – maleje ryzyko 
bezrobocia w sensie ilo&ciowym, natomiast ro&nie ryzyko nierównego 
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dost%pu do stabilnych i jako&ciowych form zatrudnienia w cyklu )ycia 
(Beck, 2002; Szafraniec, 2011).

Zmianom podlega tak)e bran)owa struktura gospodarki. Ostatnie 
dekady przyniosły dynamiczny rozwój sektorów opartych na logisty-
ce, usługach biznesowych, technologiach informacyjnych, automatyce 
i przemy&le zaawansowanym technologicznie, przy jednoczesnym zani-
ku lub marginalizacji cz%&ci tradycyjnych gał%zi przemysłu i zawodów 
opartych na prostych, rutynowych czynno&ciach (Sennett, 2006; Brown, 
Lauder, Ashton, 2011). W polskich analizach podkre&la si%, )e proces ten 
nie ma charakteru liniowego ani jednorodnego, a nowe bran)e cz%sto 
współistnieją z sektorami niskoproduktywnymi, tworząc dualne rynki 
pracy o silnie zró)nicowanych warunkach zatrudnienia (Kry(ska, Kwiat-
kowski, 2019). Zmiany bran)owe nie polegają wyłącznie na zanikaniu 
zawodów, lecz raczej na rede*nicji tre&ci pracy i wymaga( kompeten-
cyjnych. Wiele profesji nie znika całkowicie, lecz traci swoją dotychcza-
sową form%, a ich kontynuacja wymaga nowych umiej%tno&ci, zwłaszcza 
technicznych, cyfrowych i organizacyjnych (Autor, Levy, Murnane, 2003; 
Doma(ski, 2010; Górniak, 2015; Instytut Bada( Edukacyjnych, 2019b).

Z perspektywy edukacji zawodowej oznacza to przesuni%cie akcentu 
z przygotowania do jednego, stabilnego zawodu na kształtowanie zdolno-
&ci adaptacyjnych i gotowo&ci do zmiany. W warunkach starzejących si% 
społecze(stw i dynamicznie zmieniającej si% struktury bran)owej eduka-
cja staje si% nie tylko mechanizmem alokacji do pracy, lecz tak)e kluczo-
wym narz%dziem podtrzymywania aktywno&ci zawodowej i zarządzania 
ryzykiem społecznym w dłu)szej perspektywie biogra*cznej (Field, 2006; 
OECD, 2019; Sztanderska, Grotkowska, 2017; Szafraniec, 2011).

Obok starzenia si% zasobów na rynku pracy oraz zmian struktury bran-
)owej istotnym wymiarem zmian współczesnych gospodarek (i ryzyk 
w nich pojawiających si%) stała si% rosnąca mobilno&ć przestrzenna pra-
cowników. Mobilno&ć ta nie ma ju) charakteru jednorazowego ani wyjąt-
kowego, lecz coraz cz%&ciej przybiera form% trwałego elementu trajektorii 
zawodowych, wpisanego w codzienne strategie ekonomiczne i edukacyj-
ne jednostek oraz gospodarstw domowych (Okólski, 2012; Grabowska-
-Lusi(ska, 2012; Lisowski, 2025). Przemieszczanie si% za pracą obejmuje 
dzi& zró)nicowane formy – od migracji zagranicznych, przez mobilno&ć 
wahadłową, po migracje mi%dzyregionalne i wewnątrzregionalne, które 
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w odmienny sposób oddziałują na lokalne rynki pracy i systemy eduka-
cyjne. Mobilno&ć zagraniczna, szczególnie w obr%bie Unii Europejskiej, 
pełni funkcj% mechanizmu regulującego niedobory pracy oraz ró)nice 
płacowe mi%dzy regionami. Dla wielu pracowników z obszarów peryfe-
ryjnych praca poza granicami kraju stała si% długotrwałą strategią eko-
nomiczną, cz%sto realizowaną w trybie cyrkulacyjnym lub wahadłowym, 
umo)liwiającym łączenie wy)szych dochodów z utrzymaniem zakorze-
nienia lokalnego (Fihel, Kaczmarczyk, 2019; Okólski, 2012). Tego typu 
migracje wpływają nie tylko na struktur% poda)y pracy, lecz tak)e na 
aspiracje edukacyjne młodszych pokole(, dla których mobilno&ć mi%-
dzynarodowa staje si% jednym z naturalnych punktów odniesienia przy 
planowaniu przyszło&ci zawodowej.

Równolegle utrzymuje si% wysoki poziom migracji mi%dzyregional-
nych, które prowadzą do koncentracji kapitału ludzkiego w najwi%kszych 
o&rodkach miejskich kosztem mniejszych miast i obszarów wiejskich. 
Proces ten ma charakter selektywny, obejmując przede wszystkim osoby 
młode i relatywnie lepiej wykształcone, co pogł%bia dysproporcje regio-
nalne i osłabia lokalne rynki pracy w regionach peryferyjnych (Doma(ski, 
2007; Szafraniec, 2011; Herbst, 2012; Gorzelak, 2010). W tym kontek-
&cie edukacja zawodowa w mniejszych o&rodkach cz%sto pełni funkcj% 
mechanizmu stabilizującego, przygotowując do pracy dost%pnej lokal-
nie, ale jednocze&nie ograniczając zakres mo)liwych wzorów mobilno&ci.

Rzadziej analizowaną formą mobilno&ci są migracje wewnątrzregio-
nalne, obejmujące dojazdy do pracy i krótkodystansowe przemieszczenia 
mi%dzy powiatami. Mają one kluczowe znaczenie dla realnej dost%pno&ci 
zatrudnienia, zwłaszcza w regionach o rozproszonej strukturze osadni-
czej i ograniczonej ofercie transportowej. Z perspektywy edukacji zawo-
dowej oznacza to, )e wybory kształcenia są cz%sto po&rednio uzale)nione 
od wyobra)e( o mo)liwym zasi%gu codziennej mobilno&ci oraz od go-
towo&ci do ponoszenia kosztów czasowych i organizacyjnych związa-
nych z dojazdami. Mobilno&ć przestrzenna staje si% tym samym jednym 
z istotnych czynników po&redniczących mi%dzy strukturą rynku pracy 
a faktycznymi mo)liwo&ciami działania jednostek w warunkach zmie-
niających si% uwarunkowa( społecznych.

Współczesne rynki pracy charakteryzuje tak)e post%pująca preka-
ryzacja zatrudnienia, rozumiana jako upowszechnienie niestabilnych, 
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czasowych i słabo zabezpieczonych form pracy. Jak pokazują badania, 
prekaryzacja nie dotyczy ju) wyłącznie peryferyjnych segmentów ryn-
ku, lecz coraz cz%&ciej obejmuje tak)e osoby wykonujące prace wyma-
gające kwali*kacji technicznych i  specjalistycznych (Standing, 2011). 
W polskich analizach podkre&la si%, )e niepewno&ć zatrudnienia stała 
si% trwałym elementem do&wiadczenia zawodowego, tak)e w sektorach 
przemysłowych i usługowych, dotychczas kojarzonych ze wzgl%dną sta-
bilno&cią (Mrozowicki, 2011; 2019). Prekaryzacja oznacza nie tylko 
nieregularno&ć dochodów, lecz tak)e ograniczoną zdolno&ć planowania 
biogra*i zawodowej i rodzinnej, co ma istotne konsekwencje dla decyzji 
edukacyjnych, zwłaszcza w obszarze edukacji zawodowej, cz%sto loko-
wanej na styku stabilno&ci i ryzyka.

Z procesem prekaryzacji &ci&le wią)e si% indywidualizacja odpowie-
dzialno&ci za przebieg kariery zawodowej. W klasycznych uj%ciach Ulri-
cha Becka i Zygmunta Baumana indywidualizacja oznacza przeniesienie 
odpowiedzialno&ci za sukcesy i pora)ki )yciowe z poziomu instytucji na 
jednostki, przy jednoczesnym utrzymaniu strukturalnych nierówno&ci 
(Beck, 2002; Bauman, 2007). Indywidualizacja nie oznacza wzrostu real-
nej autonomii, lecz raczej konieczno&ć samodzielnego zarządzania ryzy-
kiem w warunkach nierównych zasobów (Doma(ski, 2007; Szafraniec, 
2011). W kontek&cie edukacji zawodowej oznacza to, )e od absolwentów 
oczekuje si% elastyczno&ci, gotowo&ci do przekwali*kowania i mobilno-
&ci, przy jednoczesnym ograniczonym wsparciu instytucjonalnym, co 
sprzyja reprodukcji nierówno&ci społecznych.

Istotnym elementem transformacji rynkowej jest równie) zmiana zna-
czenia kwali*kacji i dyplomów. Liczne badania mi%dzynarodowe wska-
zują na zjawisko osłabienia związku mi%dzy formalnym wykształceniem 
a stabilną pozycją zawodową (Brown, Lauder, Ashton, 2011). W polskim 
kontek&cie wskazuje si% na to, )e dyplomy coraz cz%&ciej pełnią funk-
cj% selekcyjną, a nie gwarancyjną (Doma(ski, 2007; Sawi(ski, 2012). 
W odniesieniu do edukacji zawodowej oznacza to napi%cie mi%dzy for-
malnym potwierdzaniem kwali*kacji a ich realną warto&cią rynkową, 
zale)ną od kontekstu regionalnego, bran)owego i  technologicznego. 
Dyplom staje si% punktem wej&cia na rynek pracy, lecz nie zabezpiecza 
przed konieczno&cią dalszych inwestycji w kompetencje. W  tym kon-
tek&cie ro&nie znaczenie uczenia si% przez całe )ycie jako dominującego 
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paradygmatu funkcjonowania na rynku pracy. Jak wskazują analizy 
OECD lifelong learning przestaje być uzupełnieniem kariery zawodowej, 
a staje si% warunkiem utrzymania zatrudnialno&ci (Field, 2006; OECD, 
2019). Uczestnictwo w uczeniu si% dorosłych jest silnie zró)nicowane 
społecznie i przestrzennie, co prowadzi do kumulacji przewag eduka-
cyjnych w cyklu )ycia (Kajta, 2018). W przypadku edukacji zawodowej 
oznacza to konieczno&ć rede*nicji jej roli – z instytucji przygotowującej 
do jednego zawodu w kierunku elementu szerszej infrastruktury ucze-
nia si%, która jednak nie wspiera wszystkich uczestników rynku pracy 
w równym stopniu.

Tabela 1. Wybrane charakterystyki zmian na rynku pracy

Wymiar analizy Tradycyjny rynek pracy (lata 
90./2000.)

Współczesny „rynek 
pracownika” i%multiplikuj)ce 

się ryzyka (2020+)
Główny l%k jednostki Brak jakiejkolwiek pracy (bez-

robocie)
Utrata pozycji, dezaktualizacja 
kompetencji

Charakter pracy Stabilno&ć, rutynowe czynno-
&ci *zyczne

Obsługa systemów, automaty-
zacja, płynno&ć

Odpowiedzialno&ć Instytucjonalna/pa(stwowa Indywidualizacja (zatrudnial-
no&ć/employability)

Rola edukacji Przygotowanie do konkretne-
go zawodu

Kształtowanie elastyczno&ci i li-
felong learning

Mobilno&ć Wyjątkowa (emigracja zarob-
kowa)

Immanentna (wahadłowa, re-
gionalna, cyfrowa)

Źródło: opracowanie własne.

Współczesny rynek pracy – kształtowany przez zmiany demogra*cz-
ne, migracyjne, technologiczne, instytucjonalne i społeczno-kulturowe 
– funkcjonuje w  logice wielo&ci ryzyk, które nie znikają, lecz ulegają 
przekształceniu i intensy*kacji. Ryzyka te dotyczą zarówno dost%pu do 
zatrudnienia, jak i jako&ci pracy, stabilno&ci biogra*i zawodowych oraz 
mo)liwo&ci długofalowego planowania. W takich warunkach edukacja 
przestaje być jednorazowym etapem przej&cia mi%dzy młodo&cią a doro-
sło&cią zawodową, a coraz cz%&ciej staje si% jednym z kluczowych mecha-
nizmów oswajania niepewno&ci. Szczególna rola przypada tu edukacji 
zawodowej, która lokuje si% na styku rynku pracy i systemu edukacji, re-
agując bezpo&rednio na zmiany strukturalne, a jednocze&nie przenosząc 
ich konsekwencje na jednostki i grupy społeczne. Edukacja zawodowa 
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jawi si% w tym uj%ciu jako obszar, w którym procesy zarządzania ryzy-
kiem mają charakter zarówno instytucjonalny, jak i biogra*czny. Z jednej 
strony oferuje ona wzgl%dnie szybkie wej&cie na rynek pracy i mo)liwo&ć 
ograniczania ryzyka bezrobocia. Z drugiej za& coraz silniej wpisuje si% 
w logik% ciągłej adaptacji, reskillingu i indywidualnej odpowiedzialno&ci 
za utrzymanie zatrudnienia. To, w jakim stopniu edukacja zawodowa sta-
je si% zasobem umo)liwiającym realne reagowanie na zmiany, pozostaje 
jednak &ci&le powiązana z kapitałami kulturowymi, którymi dysponują 
uczestnicy systemu edukacji. Kapitały te nie działają wyłącznie jako me-
chanizmy selekcji czy reprodukcji nierówno&ci, lecz tak)e jako potencjały 
– zasoby interpretacyjne, orientacyjne i adaptacyjne. To one pozwalają 
jednostkom rozpoznawać ryzyka, oceniać dost%pne &cie)ki i podejmo-
wać strategie działania w warunkach niepewno&ci.

4.2. System edukacji zawodowej jako część ładu 
instytucjonalnego pa(stwa

Edukacja zawodowa w Polsce nie funkcjonuje jako autonomiczny, od-
r%bny system, lecz stanowi integralny element ładu instytucjonalnego 
pa(stwa, osadzony w strukturze systemu o&wiaty, polityki kwali*kacji 
oraz coraz wyra,niej w paradygmacie uczenia si% przez całe )ycie (life-
long learning – LLL). Jej organizacja jest efektem współdziałania kilku 
porządków regulacyjnych, które wspólnie de*niują ramy kształcenia, 
potwierdzania kwali*kacji oraz relacji z rynkiem pracy (Instytut Bada( 
Edukacyjnych, 2019b; CEDEFOP, 2020).

Pierwszym i podstawowym porządkiem organizującym edukacj% za-
wodową w Polsce jest porządek szkolny, który okre&la typy szkół, w ja-
kich odbywać si% mo)e kształcenie zawodowe, podstawy programowe, 
warunki realizacji kształcenia praktycznego oraz zasady nadzoru peda-
gogicznego. Kształcenie zawodowe jest w tym porządku umiejscowione 
przede wszystkim na poziomie ponadpodstawowym oraz policealnym 
i obejmuje zarówno przygotowanie teoretyczne, jak i praktyczne do wy-
konywania zawodu. Ramy funkcjonowania tego porządku wyznacza 
ustawa Prawo o&wiatowe, która de*niuje zadania szkół zawodowych, 
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kompetencje organów prowadzących oraz obowiązki pa(stwa w zakre-
sie zapewnienia dost%pu do edukacji (Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. 
– Prawo o&wiatowe).

W obr%bie porządku szkolnego funkcjonuje kilka zasadniczych typów 
szkół realizujących kształcenie zawodowe.

Schemat 3. Struktura systemu edukacji zawodowej w%Polsce
Źródło: opracowanie własne.

Schemat 4. Drożność ścieżek edukacji zawodowej w%Polsce
Źródło: opracowanie własne.
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Podstawową formą kształcenia bran)owego jest bran)owa szkoła 
I stopnia, trwająca co do zasady trzy lata i adresowana do absolwentów 
szkoły podstawowej. Szkoła ta umo)liwia uzyskanie pierwszych kwali*-
kacji zawodowych, potwierdzanych egzaminem zawodowym, oraz bez-
po&rednie wej&cie na rynek pracy. Kształcenie w bran)owych szkołach 
I stopnia odbywa si% w zawodach uj%tych w klasy*kacji zawodów szkol-
nictwa bran)owego, która obecnie obejmuje 238 zawodów przyporząd-
kowanych do 32 bran) (Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej 
z dnia 15 lutego 2019 r.; Ministerstwo Edukacji i Nauki, 2023).

Kontynuacją tej &cie)ki jest szkoła bran)owa II stopnia, trwająca za-
zwyczaj dwa lata i dost%pna dla absolwentów szkół bran)owych I stopnia 
w zawodach, dla których wyodr%bniono kwali*kacj% wspólną. Jej uko(-
czenie umo)liwia uzyskanie kolejnych kwali*kacji zawodowych oraz 
– po spełnieniu dodatkowych wymaga( – przystąpienie do egzaminu 
maturalnego, co formalnie otwiera drog% do dalszego kształcenia, w tym 
do szkolnictwa wy)szego (Prawo o&wiatowe, art. 18; Eurydice, 2023). 
W skali kraju bran)owe szkoły II stopnia stanowią jednak relatywnie 
niewielki segment sieci szkół zawodowych (w roku szkolnym 2024/2025 
funkcjonowały w Polsce około 252 takie szkoły), co bywa wskazywane 
jako ograniczenie realnej dro)no&ci tej &cie)ki (CEDEFOP, 2020).

Drugim kluczowym typem szkoły zawodowej jest technikum, które łą-
czy kształcenie ogólne i zawodowe w pi%cioletnim cyklu nauczania. Tech-
nikum umo)liwia jednoczesne uzyskanie kwali*kacji zawodowych oraz 
&wiadectwa dojrzało&ci, co czyni je instytucjonalnie podwójną &cie)ką 
warunkującą wej&cie na rynku pracy, jak i do dalszej edukacji akademi-
ckiej (Instytut Bada( Edukacyjnych, 2019a). Według danych Głównego 
Urz%du Statystycznego w roku szkolnym 2024/2025 w Polsce funkcjo-
nowało około 1,8 tys. techników, w których kształciło si% blisko 688 tys. 
uczniów, co czyni ten typ szkoły jednym z najwa)niejszych segmentów 
edukacji ponadpodstawowej (Główny Urząd Statystyczny, 2025).

W porządku szkolnym lokują si% równie) szkoły policealne, przezna-
czone dla osób posiadających wykształcenie &rednie. Szkoły te realizują 
kształcenie zawodowe w cyklach od jednego do dwóch i pół roku i ko(-
czą si% egzaminem zawodowym, analogicznym do egzaminów zdawa-
nych w  technikach i  szkołach bran)owych (Eurydice, 2023). W  roku 
szkolnym 2024/2025 w Polsce działało około 1,2 tys. szkół policealnych, 
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do których ucz%szczało ponad 240 tys. słuchaczy, przy czym znaczną 
cz%&ć tej populacji stanowią osoby dorosłe, traktujące szkoł% policealną 
jako form% przekwali*kowania lub uzupełnienia kompetencji (Główny 
Urząd Statystyczny, 2025).

W systemie funkcjonują tak)e szkoły specjalne przysposabiające do 
pracy, adresowane do uczniów z umiarkowaną i znaczną niepełnospraw-
no&cią intelektualną. Ich celem nie jest uzyskanie formalnych kwali*kacji 
zawodowych, lecz przygotowanie do mo)liwie samodzielnego funkcjono-
wania społecznego oraz wykonywania prostych czynno&ci zawodowych 
(Prawo o&wiatowe; Ministerstwo Edukacji Narodowej, 2022).

Porządek szkolny zakłada formalną mo)liwo&ć przechodzenia po-
mi%dzy poszczególnymi typami szkół, choć dro)no&ć ta ma charakter 
warunkowy i selektywny. Absolwenci szkoły bran)owej I stopnia mogą 
kontynuować nauk% w szkole bran)owej II stopnia, absolwenci techni-
kum – po zdaniu matury – podejmować studia wy)sze, a osoby posia-
dające wykształcenie &rednie – korzystać z  oferty szkół policealnych. 
System przewiduje zatem ró)ne punkty wej&cia i wyj&cia, jednak w prak-
tyce dost%pno&ć tych &cie)ek zale)y od lokalnej oferty instytucjonalnej, 
zasobów infrastrukturalnych oraz kapitałów kulturowych i informacyj-
nych uczniów (CEDEFOP, 2020; Instytut Bada( Edukacyjnych, 2019b).

Według danych ReferNet Poland, opartych na statystykach GUS, 
w Polsce funkcjonuje łącznie około 5,5 tys. szkół realizujących kształce-
nie zawodowe w ró)nych formach (technika, szkoły bran)owe I i II stop-
nia, szkoły policealne oraz szkoły specjalne), co potwierdza, )e porządek 
szkolny stanowi główny *lar systemu edukacji zawodowej w skali kraju 
(CEDEFOP, 2023).

Drugim kluczowym porządkiem organizującym system edukacji za-
wodowej w Polsce jest porządek kwali*kacji, rozwijany od połowy drugiej 
dekady XXI wieku w ramach Zintegrowanego Systemu Kwali*kacji (ZSK) 
oraz Polskiej Ramy Kwali*kacji (PRK). Wprowadzenie PRK oznaczało 
zasadniczą zmian% sposobu my&lenia o edukacji i kształceniu zawodo-
wym, w którym punkt ci%)ko&ci został przesuni%ty z instytucji i &cie)ek 
kształcenia na efekty uczenia si%, rozumiane jako mierzalne rezultaty 
procesu edukacyjnego w postaci wiedzy, umiej%tno&ci i kompetencji spo-
łecznych (Instytut Bada( Edukacyjnych, 2017a; Sławi(ski, 2018). Polska 
Rama Kwali*kacji obejmuje osiem poziomów, spójnych z Europejską 
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Ramą Kwali*kacji (EQF), co umo)liwia porównywanie kwali*kacji 
w skali mi%dzynarodowej. Edukacja zawodowa lokuje si% w PRK prze-
de wszystkim na poziomach od 3 do 5, choć niektóre kwali*kacje mogą 
być przypisywane tak)e do poziomu 2 (w przypadku kwali*kacji o cha-
rakterze podstawowym) lub poziomu 6 (w przypadku kwali*kacji za-
wodowych o zaawansowanym pro*lu, realizowanych na styku edukacji 
zawodowej i wy)szej). W praktyce oznacza to, )e zarówno kwali*kacje 
uzyskiwane w szkołach bran)owych I i II stopnia, technikach, szkołach 
policealnych, jak i kwali*kacje zdobywane w trybie kursowym mogą zo-
stać jednoznacznie opisane i osadzone w tej samej strukturze odniesienia 
(Instytut Bada( Edukacyjnych, 2017; CEDEFOP, 2020).

Istotą porządku kwali*kacji jest jego inkluzywny charakter. Zintegro-
wany System Kwali*kacji obejmuje bowiem nie tylko kwali*kacje nada-
wane w systemie o&wiaty i szkolnictwa wy)szego, lecz tak)e kwali*kacje 
rynkowe i cząstkowe, które mogą być nabywane poza systemem szkol-
nym, a nast%pnie walidowane i formalnie potwierdzane. Mechanizm ten 
opiera si% na procedurach walidacji efektów uczenia si%, które (przynaj-
mniej w zało)eniu) pozwalają na uznanie kompetencji zdobytych w pracy, 
w ramach szkole(, praktyk lub samokształcenia (Ustawa z dnia 22 grud-
nia 2015 r. o Zintegrowanym Systemie Kwali*kacji; Instytut Bada( Edu-
kacyjnych, 2019a). Dla edukacji zawodowej ma to znaczenie szczególne, 
poniewa) wzmacnia jej powiązanie z rynkiem pracy oraz otwiera mo)li-
wo&ć rekon*guracji &cie)ek kwali*kacyjnych w toku )ycia zawodowego.

Z perspektywy skali systemu warto podkre&lić, )e klasy*kacja zawo-
dów szkolnictwa bran)owego obejmuje obecnie 238 zawodów, w ramach 
których wyodr%bniono ponad 280 kwali*kacji przypisanych do okre&lo-
nych poziomów PRK (Ministerstwo Edukacji i Nauki, 2023; Eurydice, 
2023). Ka)da kwali*kacja opisana jest poprzez zestaw efektów uczenia 
si% oraz warunki ich osiągania i wery*kacji, co tworzy wspólny j%zyk dla 
szkół, instytucji egzaminacyjnych, pracodawców i  osób uczących si%. 
W tym sensie PRK pełni funkcj% „tłumacza systemowego”, umo)liwia-
jącego porównywanie kwali*kacji niezale)nie od tego, czy zostały one 
uzyskane w technikum, szkole bran)owej, na kwali*kacyjnym kursie za-
wodowym, czy w innym trybie (Sławi(ski, 2018).

Porządek kwali*kacji jest wzmacniany przez modułowy charakter 
edukacji zawodowej. Wyodr%bnienie kwali*kacji w zawodach sprawia, )e 
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potwierdzanie kompetencji nie musi nast%pować wyłącznie na ko(cu peł-
nej &cie)ki szkolnej, lecz mo)e odbywać si% etapami. Ucze( lub słuchacz 
mo)e uzyskiwać kolejne kwali*kacje cząstkowe, które *nalnie prowadzą 
do uzyskania pełnego dyplomu zawodowego. Taka konstrukcja sprzyja 
elastyczno&ci biogra*i edukacyjnych, ale jednocze&nie zwi%ksza zło)o-
no&ć systemu i podnosi znaczenie doradztwa edukacyjno-zawodowego 
oraz kapitałów informacyjnych uczestników systemu (Instytut Bada( 
Edukacyjnych, 2019a; Kajta, 2018). W wymiarze instytucjonalnym sy-
stem kwali*kacji jest wzmacniany przez funkcjonowanie Zintegrowanego 
Rejestru Kwali*kacji (ZRK), który gromadzi informacje o kwali*kacjach 
włączonych do ZSK, ich poziomach PRK, wymaganiach walidacyjnych 
oraz instytucjach certy*kujących. Rejestr ten ma charakter publiczny 
i pełni funkcj% narz%dzia transparentno&ci systemu kwali*kacji, choć ba-
dania wskazują, )e jego potencjał informacyjny nie jest jeszcze w pełni 
wykorzystywany przez uczestników edukacji zawodowej i pracodawców 
(Instytut Bada( Edukacyjnych, 2019b; CEDEFOP, 2020).

W konsekwencji porządek kwali*kacji wprowadza do systemu eduka-
cji zawodowej nową logik%. Zamiast punktowego uko(czenia szkoły cen-
tralnym punktem odniesienia staje si% zarządzanie kwali*kacjami w toku 
całej biogra*i edukacyjno-zawodowej. Z jednej strony zwi%ksza to spój-
no&ć i porównywalno&ć kwali*kacji, z drugiej za& przenosi cz%&ć odpo-
wiedzialno&ci za orientacj% w systemie na jednostki, których mo)liwo&ci 
korzystania z tej elastyczno&ci pozostają silnie zró)nicowane społecznie.

Schemat 5. Struktura Polskiej Ramy Kwali(kacji
Źródło: opracowanie własne.
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Trzeci porządek systemowy, organizujący edukacj% zawodową w Pol-
sce, dotyczy mechanizmów egzaminowania i  potwierdzania efektów 
kształcenia, które stanowią centralny punkt standaryzacji kwali*kacji 
zawodowych w  skali kraju. W  polskim systemie edukacji zawodowej 
egzamin zawodowy jest formalnym narz%dziem oceny poziomu opano-
wania przez zdających wiedzy i umiej%tno&ci z zakresu konkretnej kwali-
*kacji wyodr%bnionej w zawodzie, zgodnie z wymaganiami okre&lonymi 
w podstawie programowej kształcenia w zawodzie szkolnictwa bran)o-
wego (Ministerstwo Edukacji Narodowej, 2025).

Egzaminy są organizowane i nadzorowane przez Okr%gowe Komisje 
Egzaminacyjne (OKE), działające w strukturze pa(stwowego systemu 
egzaminacyjnego pod nadzorem Centralnej Komisji Egzaminacyjnej 
i ministra wła&ciwego do spraw edukacji (Ustawa z dnia 7 wrze&nia 1991 
r. o  systemie o&wiaty; Ministerstwo Edukacji Narodowej, 2025). Rola 
tego porządku jest dwojaka. Z jednej strony egzamin zawodowy pełni 
funkcj% selekcyjną, decydując o formalnym potwierdzeniu kwali*kacji. 
Z drugiej strony stanowi mechanizm legitymizujący efekty kształcenia, 
tworząc standardy porównywalno&ci kompetencji w całym kraju (CE-
DEFOP, 2023).

Elementem egzaminu zawodowego jest jego dwuetapowa struktura. 
Najpierw zdający mierzą si% z cz%&cią pisemną, obejmującą pytania te-
stowe i oceniające wiedz% teoretyczną z kwali*kacji; nast%pnie z cz%&cią 
praktyczną, realizowaną na stanowisku egzaminacyjnym i wery*kują-
cą umiej%tno&ci praktyczne zgodne z wymaganiami zawodu. Do zdania 
egzaminu konieczne jest osiągni%cie minimum 50% punktów w cz%&ci 
pisemnej oraz 75% w cz%&ci praktycznej (Ministerstwo Edukacji Naro-
dowej, 2025). Zdawalno&ć tych egzaminów jest jednym z kluczowych 
wska,ników jako&ci funkcjonowania systemu w  przekroju krajowym 
i regionalnym. W sesji egzaminacyjnej w 2023 roku do cz%&ci pisemnej 
egzaminu zawodowego przystąpiło ponad 406 767 osób, a do cz%&ci prak-
tycznej 426 593 osób, z których 88,81% zdało cz%&ć pisemną, a 80,30% 
zdających zaliczyło cz%&ć praktyczną (strefaedukacji.pl, 2023). Tego typu 
dane wskazują, )e pomimo du)ej skali egzaminów, obejmujących ucz-
niów szkół bran)owych i techników, słuchaczy szkół policealnych, absol-
wentów oraz osoby zdające w trybie eksternistycznym czy absolwentów 
kursów zawodowych – system egzaminowania jest w  stanie wyłaniać 
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du)ą wi%kszo&ć zdanych kwali*kacji, co sprzyja formalnej wery*kacji 
kompetencji zawodowych.

Warto zaznaczyć, )e egzamin zawodowy nie ogranicza si% wyłącznie 
do absolwentów formalnych &cie)ek edukacyjnych, w systemie funk-
cjonuje tak)e egzamin eksternistyczny, który umo)liwia osobom spoza 
szkół (np. przyst%pującym po do&wiadczeniu zawodowym) potwier-
dzenie kwali*kacji. Rozszerza to dost%p do walidacji efektów uczenia 
si% niezale)nie od formalnej drogi kształcenia (CEDEFOP, 2023; ZSKn, 
dost%p 2025).

Czwartym porządkiem jest porządek współpracy z rynkiem pracy, 
obejmujący organizacj% praktycznej nauki zawodu, udział pracodawców 
w procesie kształcenia oraz instytucjonalne mechanizmy konsultowania 
oferty edukacyjnej. Praktyczna nauka zawodu, realizowana zarówno 
w szkołach, jak i u pracodawców, jest obowiązkowym elementem kształ-
cenia zawodowego i została szczegółowo uregulowana w przepisach wy-
konawczych (Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 22 
lutego 2019 r.). W literaturze podkre&la si%, )e to wła&nie ten obszar sta-
nowi kluczowe ogniwo łączące system edukacji z rynkiem pracy, choć 
jego jako&ć i dost%pno&ć są silnie zró)nicowane instytucjonalnie (CE-
DEFOP, 2020; Kajta, 2019).

W ostatnich latach obserwujemy istotne zmiany w organizacji kształce-
nia zawodowego, które mo)na interpretować jako reakcj% na strukturalne 
niedopasowanie kompetencji. Rozwój centrów kształcenia zawodowe-
go i ustawicznego, intensy*kacja współpracy szkół z pracodawcami oraz 
rosnąca rola praktyk i sta)y wskazują na przesuni%cie w stron% modelu 
bardziej zintegrowanego z rynkiem pracy. Jednocze&nie zmiany te nie 
eliminują gł%bszych barier społecznych i kulturowych.

Kształcenie zawodowe w Polsce realizowane jest zarówno w formach 
szkolnych, jak i  pozaszkolnych. Obok szkół bran)owych i  techników 
funkcjonują kwali*kacyjne kursy zawodowe oraz inne formy kształce-
nia ustawicznego, umo)liwiające zdobywanie lub uzupełnianie kwali*-
kacji niezale)nie od formalnej &cie)ki edukacyjnej. Wielokanałowo&ć ta 
jest zgodna z zało)eniami polityk uczenia si% przez całe )ycie i sprzyja 
rekon*guracji biogra*i edukacyjno-zawodowych, zwłaszcza w warun-
kach zmiennego rynku pracy (Field, 2006; Instytut Bada( Edukacyjnych, 
2019b). W raportach badawczych zwraca si% uwag%, )e taka struktura 
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systemu mo)e pełnić funkcj% wyrównawczą, pod warunkiem istnienia 
odpowiedniego wsparcia informacyjnego i doradczego (Szaban, Nyć-
kowiak, 2025).

Istotną rol% w  tym porządku odgrywają wyspecjalizowane instytu-
cje kształcenia i szkolenia. Centra Kształcenia Zawodowego i Ustawicz-
nego (CKZiU) oraz Centra Kształcenia Ustawicznego (CKU) stanowią 
zaplecze organizacyjne dla realizacji kształcenia praktycznego, kwali*-
kacyjnych kursów zawodowych oraz szkole( adresowanych do młodzie-
)y i dorosłych. W dokumentach kontrolnych i analitycznych podkre&la 
si%, )e rozwój CKZiU jest próbą wzmocnienia jako&ci praktycznej na-
uki zawodu oraz racjonalizacji infrastruktury kształcenia zawodowego, 
zwłaszcza w sytuacji zró)nicowanych zasobów szkół i jednostek samo-
rządu terytorialnego (Najwy)sza Izba Kontroli, 2024; Instytut Bada( 
Edukacyjnych, 2019b).

Nowym elementem instytucjonalnym systemu są Bran)owe Centra 
Umiej%tno&ci (BCU), tworzone jako wyspecjalizowane o&rodki sektoro-
we, których zadaniem jest prowadzenie szkole( dla uczniów, studentów, 
nauczycieli zawodu oraz pracowników przedsi%biorstw. Wpisują si% one 
w logik% łączenia edukacji zawodowej, szkolnictwa wy)szego i sektora 
gospodarki, a ich rozwój jest *nansowany m.in. ze &rodków Krajowego 
Planu Odbudowy (Ministerstwo Edukacji i Nauki, 2023). Według danych 
rządowych w  2025 roku funkcjonowało kilkadziesiąt takich centrów, 
a docelowo ich liczba ma przekroczyć 100, co &wiadczy o instytucjonal-
nym przesuni%ciu w stron% sektorowego i ciągłego kształcenia kompe-
tencji (Ministerstwo Edukacji Narodowej, 2024).

Równolegle funkcjonuje porządek instytucji rynku pracy, w którym 
kluczową rol% odgrywają Powiatowe Urz%dy Pracy (PUP) oraz Ochot-
nicze Hufce Pracy (OHP). Choć nie są one elementem systemu o&wiaty 
sensu stricto, to w praktyce pełnią istotną funkcj% w organizacji kształ-
cenia zawodowego dorosłych poprzez *nansowanie szkole(, sta)y oraz 
instrumentów przekwali*kowania. Dane resortowe wskazują, )e corocz-
nie setki tysi%cy osób korzysta z aktywnych form wsparcia oferowanych 
przez publiczne słu)by zatrudnienia, w tym szkole( zawodowych i sta-
)y, co czyni je istotnym kanałem nabywania i aktualizacji kompetencji 
(Ministerstwo Rodziny i Polityki Społecznej, 2024). Z kolei OHP pełnią 
funkcj% kompensacyjną wobec młodzie)y zagro)onej wykluczeniem 
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edukacyjnym i zawodowym, oferując wsparcie orientacyjne, szkolenio-
we i po&rednictwo pracy (Ochotnicze Hufce Pracy, 2024).

W szerszej perspektywie system ten uzupełnia szkolnictwo wy)sze, 
które choć formalnie odr%bne od edukacji zawodowej, coraz cz%&ciej 
uczestniczy w kształceniu zawodowym poprzez pro*le praktyczne, stu-
dia in)ynierskie, studia podyplomowe oraz udział w inicjatywach sekto-
rowych, takich jak BCU. Skala tego sektora pozostaje znacząca. Według 
danych GUS w 2024 roku w Polsce funkcjonowały 352 uczelnie, kształ-
cące ponad 1,28 mln studentów (Główny Urząd Statystyczny, 2025). 
Z perspektywy PRK oznacza to współistnienie kwali*kacji zawodowych 
i akademickich w jednej przestrzeni odniesienia, co wzmacnia potencjał 
łączenia &cie)ek edukacyjnych.

W odniesieniu do osób starszych istotną rol% odgrywają instytucje 
edukacji dorosłych i  seniorów, w  tym Uniwersytety Trzeciego Wieku 
(UTW). Choć nie są one ukierunkowane bezpo&rednio na zdobywanie 
kwali*kacji zawodowych, badania pokazują, )e rozwijają kompetencje 
społeczne, cyfrowe i adaptacyjne, które mogą sprzyjać dłu)szej aktyw-
no&ci zawodowej lub społecznej (Główny Urząd Statystyczny, 2025; In-
stytut Bada( Edukacyjnych, 2025). Jednocze&nie poziom uczestnictwa 
dorosłych w edukacji pozostaje w Polsce niski na tle UE, co ogranicza 
realny zasi%g idei uczenia si% przez całe )ycie (Instytut Bada( Eduka-
cyjnych, 2025).



Część IV

Regionalny układ warunków
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Rozdział 5

Region jako pole możliwości i ograniczeń

5.1. Regionalny wymiar rynkowej transformacji – 
województwo lubuskie jako przestrze( pogranicza

Zmiany na rynku pracy przybrały szczególnie wyra,ną postać w regio-
nach peryferyjnych i przygranicznych, takich jak województwo lubu-
skie. Analiza struktury rynku pracy województwa lubuskiego wymaga 
wyj&cia poza prosty opis wska,ników zatrudnienia i bezrobocia. Region 
ten charakteryzuje si% bowiem specy*cznym splotem uwarunkowa( hi-
storycznych, demogra*cznych, gospodarczych i przestrzennych, które 
w sposób trwały wpływają na lokalne mechanizmy poda)y i popytu pracy.

Województwo lubuskie nale)y do najmniejszych regionów w Polsce 
pod wzgl%dem liczby ludno&ci, co stanowi jeden z kluczowych konteks-
tów strukturalnych dla analizy jego rynku pracy. Według danych staty-
styki publicznej na koniec 2024 roku region zamieszkiwało około 980 tys. 
osób, co lokuje województwo na jednym z ostatnich miejsc w kraju pod 
wzgl%dem liczby mieszka(ców (Główny Urząd Statystyczny, 2024a). Co 
istotne, liczba ludno&ci województwa wykazuje trwałą tendencj% spad-
kową (chocia) zró)nicowaną wewn%trznie na poziomie powiatowym), 
a proces depopulacji ma charakter długookresowy i strukturalny, a nie 
jedynie koniunkturalny (Urząd Statystyczny w Zielonej Górze, 2025).

Zmniejszenie liczby ludno&ci w  ciągu minionej dekady odnotowa-
no w wi%kszo&ci (12 z 14) powiatów, najwi%ksze w powiecie )aga(skim 
(o 10,0 p.p.). Wzrost liczby ludno&ci odnotowano jedynie w powiecie 
gorzowskim (o 4,4p.p) i w mie&cie na prawach powiatu Zielona Góra 
(o 0,1 p.pl).
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W porównaniu z połową poprzedniej dekady struktura wieku ludno-
&ci województwa lubuskiego uległa wyra,nemu przesuni%ciu. Systema-
tycznie zmniejsza si% liczba osób w wieku produkcyjnym, a jednocze&nie 
ro&nie kategoria mieszka(ców w wieku poprodukcyjnym. W 2024 roku 
w wieku produkcyjnym pozostawało niespełna 563 tys. osób, czyli blisko 
80 tys. mniej ni) w 2015 roku, co oznacza spadek o ponad jedną dziesiątą. 
W tym samym czasie znacząco zwi%kszyła si% liczba osób starszych (60 
lat i wi%cej) – przybyło ich ponad 44 tys., a w 2024 roku grupa ta liczyła 
ju) ponad 235 tys. mieszka(ców regionu.

Zmiana ta wyra,nie wpływa na relacje mi%dzy grupami wieku. Na 
ka)de 100 osób w wieku produkcyjnym przypadają dzi& ponad 72 osoby 
w wieku nieprodukcyjnym, podczas gdy jeszcze dekad% wcze&niej było 
ich niespełna 60. Oznacza to, )e coraz mniejsza grupa aktywnych zawo-
dowo mieszka(ców musi utrzymać rosnącą liczb% osób pozostających 
poza rynkiem pracy, co w oczywisty sposób wzmacnia presj% na regio-
nalny rynek pracy, system edukacji zawodowej i rozwiązania z zakresu 
uczenia si% przez całe )ycie.

Spadek liczby ludno&ci i zmiany w  jej strukturze mo)na tłumaczyć 
jako rezultat nakładania si% dwóch procesów – ujemnego przyrostu 
naturalnego oraz ujemnego salda migracji. W  ostatnich latach liczba 
zgonów w województwie systematycznie przewy)szała liczb% urodze(, 
a wska,niki demogra*czne nale)ały do mniej korzystnych w skali kraju 
(Główny Urząd Statystyczny, 2024a). Równocze&nie województwo lu-
buskie od lat odnotowuje odpływ migracyjny, który w istotnym stopniu 

Wykres 1. Liczba ludności w%województwie lubuskim
Źródło: opracowanie własne na podstawie danych GUS.
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dotyczy osób w wieku produkcyjnym. Choć skala odpływu zmniejszyła 
si% w porównaniu z początkiem dekady, nie nastąpiło odwrócenie tren-
du, co potwierdza jego strukturalny charakter. Kluczowym czynnikiem 
w szacunku salda migracji pozostaje ujemne saldo migracji wewn%trz-
nych, które w całym analizowanym okresie pogł%bia si%, osiągając w 2024 
roku najwy)szą warto&ć ujemną. Z perspektywy rynku pracy oznacza to 
trwały odpływ mieszka(ców do innych regionów kraju, w tym przede 
wszystkim osób młodych i mobilnych zawodowo, a wi%c kluczowych dla 
reprodukcji zasobów pracy. Na tym tle saldo migracji zagranicznych wy-
kazuje wyra,ną zmian% dynamiki, przechodząc od warto&ci ujemnych 
lub bliskich zera w latach 2014–2018 do dodatnich od 2020 roku, z ten-
dencją wzrostową do 2024 roku. Migracje te mają zarówno charakter 
trwały, jak i czasowy (te) wahadłowy), przy czym szczególne znaczenie 
mają migracje do Niemiec, które nie zawsze są ujmowane w statystykach 
migracji stałych, a realnie ograniczają lokalną poda) pracy (Urząd Sta-
tystyczny w Zielonej Górze, 2025). Oznacza to cz%&ciową kompensacj% 
strat demogra*cznych, która mimo wszystko nie równowa)y odpływu 
wewn%trznego. Z punktu widzenia zasobów rynkowych województwo 
funkcjonuje zatem w warunkach podwójnej presji: trwałej utraty ludno&ci 

Wykres 2. Saldo migracji w%województwie lubuskim
Źródło: opracowanie własne na podstawie danych GUS.
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na rzecz innych regionów oraz selektywnego, cz%sto niestabilnego na-
pływu zagranicznego. W dłu)szej perspektywie procesy te prowadzą do 
kurczenia si% i starzenia zasobów pracy, wzmacniając znaczenie eduka-
cji zawodowej i uczenia si% przez całe )ycie.

Według raportów Komisji Europejskiej szacuje si%, )e wolumen mi-
gracyjny w obr%bie pogranicza polsko-niemieckiego wynosi około 22 
tys. osób. Szacunki obejmują osoby, które doje)d)ają codziennie z tere-
nu województwa lubuskiego do pracy w Niemczech, szczególnie w sek-
torach takich jak budownictwo, przetwórstwo przemysłowe, transport, 
logistyka oraz usługi opieku(cze. Taki jednostronny wzorzec dojazdów 
do pracy w regionie przygranicznym przypisuje si% głównie polsko-nie-
mieckiej dysproporcji w wynagrodzeniach (Cross-Border Regional La-
bour Market Analysis, 2024).

Kurczenie si% zasobów pracy (oraz zmian% ich struktury wiekowej) 
ilustrują m.in. dane Badania Aktywno&ci Ekonomicznej Ludno&ci. W pa,-
dzierniku 2024 roku w gospodarce narodowej województwa lubuskiego 
pracowało 364,1 tys. mieszka(ców regionu. Pracujący mieszka(cy wo-
jewództwa stanowili 2,4% ogółu pracujących w Polsce, co odzwierciedla 
zarówno niewielką skal% demogra*czną regionu, jak i jego ograniczony 
potencjał zasobowy.

Struktura osób pracujących w województwie lubuskim pozostaje wy-
ra,nie zdominowana przez sektor przemysłowy, który skupia 24,2% ogółu 
pracujących. Udział ten pozostaje wyra,nie wy)szy ni) &rednio w kraju, 
gdzie przemysł odpowiada za 21,1% zatrudnienia. Kluczową rol% od-
grywa tu przetwórstwo przemysłowe, w którym koncentruje si% 21,6% 
pracujących. Oznacza to, )e zasoby pracy regionu są w du)ym stopniu 
osadzone w tradycyjnych sektorach produkcyjnych, co ma istotne kon-
sekwencje dla struktury popytu na kwali*kacje.

Du)ą cz%&ć zasobów pracy absorbują równie) handel i naprawa pojaz-
dów samochodowych (15,1%), a tak)e administracja publiczna i obro-
na narodowa wraz z  obowiązkowymi zabezpieczeniami społecznymi 
(9,0%). Znaczący pozostaje równie) udział transportu i gospodarki ma-
gazynowej (8,4%), co wpisuje si% w  przygraniczny charakter regionu 
i jego funkcje logistyczne.

Na drugim biegunie struktury zatrudnienia znajdują si% sektory o rela-
tywnie niewielkim udziale w analizowanych zasobach pracy. Informacja 
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i komunikacja skupia jedynie 1,5% pracujących, działalno&ć *nansowa 
i ubezpieczeniowa – 1,3%, natomiast obsługa rynku nieruchomo&ci oraz 
kultura, rozrywka i rekreacja – po 1,1%. Niski udział tych sektorów wska-
zuje na ograniczoną obecno&ć gospodarki opartej na wiedzy i usługach 
wysokospecjalistycznych, co wprost przekłada si% na struktur% zapotrze-
bowania na kompetencje i kierunki rozwoju regionalnych zasobów pra-
cy (Główny Urząd Statystyczny, 2024b).

Jednocze&nie obserwowany jest wyra,ny proces starzenia si% zasobów 
pracy – osoby w wieku 50 lat i wi%cej stanowiły ponad 30% ogółu pracu-
jących, podczas gdy udział osób młodych (w wieku 15–29 lat) kształto-
wał si% na poziomie około 14%. Oznacza to, )e potencjał demogra*czny 
zasilający rynek pracy jest coraz słabszy, a liczba osób opuszczających 
rynek pracy w perspektywie najbli)szych lat b%dzie przewy)szać liczb% 
nowych wej&ć na ten rynek (Główny Urząd Statystyczny, 2024b).

W 2024 roku stopa bezrobocia rejestrowanego w województwie lubu-
skim kształtowała si% na poziomie około 4,5%, a liczba zarejestrowanych 
bezrobotnych wynosiła niespełna 16 tys. osób (Główny Urząd Statystycz-
ny, 2024a). Dane te wskazują na relatywnie stabilną sytuacj% na rynku 
pracy, jednak nie oddają w pełni skali problemów strukturalnych. Coraz 
cz%&ciej bowiem pracodawcy zgłaszają trudno&ci rekrutacyjne wynika-
jące nie z braku ofert pracy, lecz z niedoboru dost%pnych kandydatów 
oraz niedopasowania ich kwali*kacji do potrzeb regionalnej gospodarki 
(Wojewódzki Urząd Pracy w Zielonej Górze, 2024; Szaban, Nyćkowiak, 
Zwarycz, Zieli(ski, 2025).

Zmniejszająca si% liczba ludno&ci w wieku produkcyjnym w wojewódz-
twie lubuskim, związana zarówno z procesem starzenia si% społecze(stwa, 
jak i odpływem migracyjnym, prowadzi do stopniowego ograniczania 
zasobów pracy w regionie. W konsekwencji ro&nie znaczenie edukacji 
zawodowej oraz regionalnych polityk rynku pracy jako instrumentów 
podtrzymywania aktywno&ci zawodowej mieszka(ców i  uzupełniania 
niedoborów kadrowych. Malejąca liczba młodych osób wchodzących na 
rynek pracy sprawia, )e kluczowego znaczenia nabiera efektywne wy-
korzystanie dost%pnych zasobów ludzkich, w tym poprzez lepsze dopa-
sowanie kształcenia zawodowego do struktury regionalnej gospodarki 
oraz rozwój uczenia si% przez całe )ycie. W warunkach trwałej depopu-
lacji to nie ilo&ciowe zwi%kszanie poda)y pracy, lecz podnoszenie jako&ci 
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i adaptacyjno&ci kapitału ludzkiego staje si% podstawowym wyzwaniem 
rozwojowym regionu (Urząd Statystyczny w Zielonej Górze, 2025, Sza-
ban, Nyćkowiak, Zwarycz, Zieli(ski, 2025).

5.1.1. Charakterystyka lubuskiej przedsiębiorczości

Rynek pracy województwa lubuskiego nale)y rozpatrywać nie jako jed-
nolitą przestrze( ekonomiczną, lecz jako układ zró)nicowanych lokalnie 
rynków, których charakter wyznaczają struktura podmiotów gospodarki 
narodowej, dominujące bran)e oraz skala i typ aktywno&ci przedsi%bior-
ców. Analiza danych statystycznych oraz wyników bada( pracodawców 
wskazuje, )e to wła&nie te elementy w najwi%kszym stopniu ró)nicują 
sytuacj% ekonomiczną powiatów i determinują lokalne warunki zatrud-
nienia (por. Szaban, Nyćkowiak, Zwarycz, Zieli(ski, 2025).

We wszystkich powiatach województwa lubuskiego podstawą struk-
tury gospodarki są mikroprzedsi%biorstwa, co jest zgodne z ogólnokrajo-
wym wzorcem. Ich udział w liczbie podmiotów przekracza zdecydowanie 
95%, jednak znaczenie tej dominacji jest zró)nicowane przestrzennie. 
W miastach na prawach powiatu, w Zielonej Górze i Gorzowie Wiel-
kopolskim, mikro*rmy funkcjonują w otoczeniu wi%kszej liczby przed-
si%biorstw &rednich i du)ych, a tak)e w warunkach wyra,nie bardziej 
zdywersy*kowanej struktury bran)owej. O&rodki te charakteryzują si% 
obecno&cią przemysłu przetwórczego, logistyki, usług zaawansowanych 
oraz sektora publicznego i okołobiznesowego, co przekłada si% na rela-
tywnie szeroki wachlarz ofert pracy i wi%kszą odporno&ć na wahania ko-
niunkturalne (Szaban, Nyćkowiak, Zwarycz, Zieli(ski, 2025).

W pozostałych powiatach struktura gospodarki ma zazwyczaj cha-
rakter bardziej jednorodny. Dominują tam podmioty działające w kilku 
kluczowych sektorach: przemy&le przetwórczym, budownictwie, trans-
porcie i usługach prostych. W wielu przypadkach są to *rmy o niewielkiej 
skali działalno&ci, silnie powiązane z lokalnym popytem i ograniczone 
w mo)liwo&ciach ekspansji.

Rosnący udział mają równie) transport i gospodarka magazynowa, co 
pozostaje bezpo&rednio związane z poło)eniem regionu na styku głów-
nych szlaków komunikacyjnych oraz w bezpo&rednim sąsiedztwie gra-
nicy polsko-niemieckiej.
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Z perspektywy zatrudnienia przetwórstwo przemysłowe pozostaje naj-
wi%kszym pracodawcą, szczególnie w powiatach o bardziej uprzemysłowio-
nym charakterze, takich jak gorzowski, nowosolski czy )arski. Jednocze&nie 
ro&nie znaczenie sektora usług, zwłaszcza logistycznych, administracyjnych 
oraz opieku(czych, co wpisuje si% w ogólnokrajowe i europejskie trendy 
restrukturyzacji gospodarki. Rolnictwo, choć systematycznie traci na zna-
czeniu w strukturze zatrudnienia, nadal pełni istotną funkcj% w wybranych 
powiatach peryferyjnych, gdzie pozostaje wa)nym ,ródłem dochodu lo-
kalnych społeczno&ci (Szaban, Nyćkowiak, Zwarycz, Zieli(ski, 2025).

Taki model funkcjonowania rynku pracy generuje specy*czne napi%-
cia. Z jednej strony tworzy stabilny popyt na okre&lone kwali*kacje za-
wodowe i wzmacnia pozycj% edukacji technicznej. Z drugiej – prowadzi 
do utrwalenia dualizmu kompetencyjnego, w którym niewielka grupa 
wysoko wykwali*kowanych specjalistów funkcjonuje obok szerokiego 
segmentu prac o niskiej autonomii i ograniczonych mo)liwo&ciach awan-
su. W tym kontek&cie edukacja zawodowa staje si% kluczowym mechani-
zmem transferu młodych ludzi do okre&lonych segmentów rynku pracy, 
cz%sto w sposób trwały i trudny do odwrócenia.

Dane z raportu pracodawców wskazują, )e przedsi%biorcy z tych po-
wiatów cz%&ciej zgłaszają trudno&ci związane z pozyskiwaniem pracow-
ników o okre&lonych kwali*kacjach technicznych i zawodowych, przy 
jednoczesnym ograniczonym potencjale do oferowania stabilnych wa-
runków zatrudnienia lub rozbudowanych &cie)ek rozwoju (Szaban, Nyć-
kowiak, Zwarycz, Zieli(ski, 2025).

Istotnym elementem ró)nicującym powiaty jest tak)e obecno&ć pod-
miotów z kapitałem zagranicznym. Ich koncentracja jest wyra,nie wy)sza 
w miastach wojewódzkich oraz w wybranych powiatach o silniejszych 
powiązaniach transportowych i logistycznych. Firmy te cz%&ciej funkcjo-
nują w sektorach przemysłowych i logistycznych oraz zgłaszają bardziej 
sprecyzowane oczekiwania wobec kompetencji pracowników, w  tym 
umiej%tno&ci technicznych, organizacyjnych i  adaptacyjnych. W  po-
wiatach peryferyjnych udział takich podmiotów jest znacznie ni)szy, co 
przekłada si% na mniejszą presj% innowacyjną i w%)szy zakres zapotrze-
bowania kompetencyjnego.

Bezrobocie, choć cz%sto traktowane jako podstawowy wska,nik 
kondycji rynku pracy, pełni w tym układzie raczej funkcj% wska,nika 
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pochodnego. Niskie stopy bezrobocia w cz%&ci powiatów (np. &wiebo-
dzi(skim, słubickim czy w  miastach wojewódzkich) współwyst%pują 
z relatywnie wysoką aktywno&cią przedsi%biorców i wi%kszą liczbą pod-
miotów generujących miejsca pracy. Z kolei wysokie bezrobocie w po-
wiatach takich jak strzelecko-drezdenecki, wschowski czy mi%dzyrzecki 
odzwierciedla nie tylko niedobór ofert zatrudnienia, lecz przede wszyst-
kim ograniczoną struktur% gospodarczą, opartą na wąskim spektrum 
bran) i niskiej zdolno&ci absorpcji siły roboczej.

Zestawienie danych statystycznych i wyników bada( pracodawców 
prowadzi do wniosku, )e rynek pracy województwa lubuskiego jest silnie 
zró)nicowany strukturalnie, a ró)nice te mają charakter trwały. Powiaty 
nie ró)nią si% wyłącznie poziomem bezrobocia, lecz przede wszystkim 
typem lokalnej gospodarki, pro*lem przedsi%biorców oraz zakresem 
i jako&cią generowanego popytu na prac%. Taki obraz stanowi kluczowy 
kontekst dla dalszych analiz dotyczących edukacji zawodowej, jednak 
na tym etapie pełni on funkcj% opisu warunków brzegowych, w których 

Tabela 2. Wybrane charakterystyki struktury gospodarczej i%rynku pracy 
w%powiatach województwa lubuskiego

Powiat
Stopa 

bezrobocia 
2024 (%)

Struktura 
podmiotów 
(dominacja)

Pro(l branżowy Charakter 
rynku pracy

m. Zielona Góra 3,0 mikro + &rednie usługi, przemysł, 
logistyka

biegun wzrostu

m. Gorzów Wlkp. 2,4 mikro + &rednie przemysł, logi-
styka

biegun wzrostu

&wiebodzi(ski 2,2 mikro przemysł, logi-
styka

stabilny

słubicki 2,3 mikro usługi, transport transgraniczny
nowosolski 6,0 mikro przemysł selektywny
kro&nie(ski 5,7 mikro budownictwo, 

usługi
lokalny

zielonogórski 6,7 mikro usługi, przemysł podmiejski
)arski 5,3 mikro przemysł, usługi mieszany
)aga(ski 5,3 mikro przemysł umiarkowany
mi%dzyrzecki 7,3 mikro usługi proste peryferyjny
wschowski 7,5 mikro usługi peryferyjny
strzelecko-
-drezdenecki

10,0 mikro usługi, rolnictwo strukturalnie 
słaby

Źródło: opracowanie własne na podstawie danych GUS i badania pracodawców.



81

5.1. Regionalny wymiar rynkowej transformacji – województwo lubuskie jako przestrzeń pogranicza

funkcjonują zarówno instytucje edukacyjne, jak i  ich potencjalni od-
biorcy.

5.1.2. Niedopasowania kompetencyjne i wyzwania strukturalne

Wa)ną cz%&cią analizy uwarunkowa( funkcjonowania ekosystemu 
edukacji zawodowej jest popytowa strona rynku pracy, która w praktyce 
wery*kuje skuteczno&ć systemu. To wła&nie pracodawcy dokonują oceny 
u)yteczno&ci kwali*kacji, kompetencji i postaw absolwentów szkół za-
wodowych (chocia) nie tylko), konfrontując formalne efekty kształcenia 
z realnymi wymaganiami stanowisk pracy. Skupienie uwagi na zjawisku 
niedopasowania kompetencyjnego pozwala wi%c uchwycić napi%cie po-
mi%dzy logiką systemu edukacji a  logiką gospodarki. Jest to napi%cie, 
które nie zawsze przyjmuje postać otwartego braku kadr, lecz cz%&ciej 
ujawnia si% w rozbie)no&ci mi%dzy tym, czego system uczy, a tym, czego 
rynek faktycznie oczekuje.

Z perspektywy pracodawców zasadniczym problemem nie jest całko-
wity brak kandydatów do pracy, lecz niedopasowanie ich kompetencji do 
realnych wymaga( stanowiskowych (por. Szaban, Nyćkowiak, Zwarycz, 
Zieli(ski, 2025). Najcz%&ciej wskazywane de*cyty dotyczą umiej%tno&ci 
praktycznych, rozumianych jako zdolno&ć samodzielnego wykonywa-
nia zada( zawodowych w rzeczywistych warunkach pracy. Pracodawcy 
podkre&lają, )e absolwenci szkół zawodowych i technicznych cz%sto po-
siadają formalne kwali*kacje, jednak wymagają długiego okresu wdro-
)enia, zanim osiągną oczekiwaną produktywno&ć.

Jednocze&nie relatywnie rzadziej kwestionowany jest poziom wie-
dzy teoretycznej. Wypowiedzi pracodawców wskazują, )e podstawowa 
wiedza zawodowa jest zazwyczaj wystarczająca, natomiast problemem 
pozostaje jej zastosowanie w praktyce. Szczególnie widoczne są braki 
w zakresie obsługi konkretnych maszyn, narz%dzi i technologii stosowa-
nych w przedsi%biorstwach, co pracodawcy wią)ą z opó,nieniem progra-
mów kształcenia wobec zmian technologicznych (Szaban, Nyćkowiak, 
Zwarycz, Zieli(ski, 2025).

Obok kompetencji stricte zawodowych pracodawcy wyra,nie akcen-
tują znaczenie kompetencji mi%kkich. W szczególno&ci wskazywane są 
de*cyty w  zakresie odpowiedzialno&ci, punktualno&ci, umiej%tno&ci 
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Wykres 3. Luki kompetencyjne potencjalnych pracowników 
w%deklaracjach pracodawców (%)

Źródło: opracowanie własne.
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współpracy oraz gotowo&ci do uczenia si%. Kompetencje te postrzegane 
są jako warunek niezb%dny do efektywnego funkcjonowania w miejscu 
pracy, niezale)nie od bran)y. Ich brak jest cz%sto oceniany jako równie 
problematyczny jak niedostateczne przygotowanie techniczne.

W kontek&cie oczekiwa( wobec potencjalnych pracowników praco-
dawcy formułują stosunkowo spójny zestaw priorytetów. Najwy)ej ce-
nione są: praktyczne przygotowanie do zawodu, motywacja do pracy 
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oraz gotowo&ć do dalszego rozwoju kompetencji. Formalne wykształce-
nie i posiadane certy*katy mają znaczenie, jednak rzadko są traktowane 
jako wystarczające kryterium zatrudnienia. W wielu przypadkach kluczo-
we okazują si% zdolno&ć adaptacji do specy*ki konkretnego stanowiska 
oraz otwarto&ć na uczenie si% w miejscu pracy (por. Szaban, Nyćkowiak, 
Zwarycz, Zieli(ski, 2025).

Istotnym wątkiem pojawiającym si% w badaniu jest równie) oczeki-
wanie pracodawców wobec systemu edukacji zawodowej jako takiego. 
Przedsi%biorcy nie postulują radykalnej zmiany struktury kształcenia, 
lecz raczej jego wi%ksze osadzenie w realiach pracy. Wskazują na potrze-
b% intensy*kacji zaj%ć praktycznych, lepszego dopasowania programów 
nauczania do aktualnych technologii oraz rozwijania kompetencji uni-
wersalnych, które zwi%kszają elastyczno&ć pracowników na zmieniają-
cym si% rynku pracy.

5.2. System edukacji zawodowej w województwie 
lubuskim

5.2.1. Funkcjonowanie systemu edukacji zawodowej w województwie 
lubuskim – uwarunkowania strategiczne i instytucjonalne

Edukacja zawodowa w województwie lubuskim funkcjonuje w ramach 
wielopoziomowego układu instytucjonalnego, którego logika kształtowa-
na jest zarówno przez krajowe dokumenty strategiczne, jak i przez regio-
nalne mechanizmy wdro)eniowe, *nansowe i diagnostyczne. System ten 
nie stanowi autonomicznej sfery polityki publicznej, lecz pozostaje silnie 
powiązany z polityką rozwoju społeczno-gospodarczego, rynkiem pracy 
oraz strategiami kapitału ludzkiego. W konsekwencji sposób organizacji 
i zakres oferty kształcenia zawodowego są w znacznym stopniu pochodną 
rozwiąza( przyjmowanych na poziomie krajowym, a jednocze&nie pod-
legają regionalnej adaptacji do specy*ki województwa.

Na poziomie krajowym ramy funkcjonowania edukacji zawodo-
wej wyznaczają przede wszystkim strategie horyzontalne. Strategia na 
rzecz Odpowiedzialnego Rozwoju akcentuje rol% kapitału ludzkiego 
jako kluczowego czynnika konkurencyjno&ci gospodarki oraz potrzeb% 
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silniejszego powiązania systemu edukacji z  potrzebami rynku pracy 
W  tym uj%ciu szkolnictwo zawodowe pełni funkcj% infrastrukturalną 
wobec procesów modernizacyjnych, dostarczając kwali*kacji niezb%d-
nych dla rozwoju sektorów gospodarki. Uzupełnieniem tej perspektywy 
są Strategia Rozwoju Kapitału Ludzkiego oraz Strategia Rozwoju Kapitału 
Społecznego, które przesuwają akcent z samego dostarczania kompetencji 
w stron% jako&ci procesów uczenia si%, zdolno&ci adaptacyjnych jednostek 
oraz uczenia si% przez całe )ycie (Ministerstwo Rodziny i Polityki Spo-
łecznej, 2024). Szczególne znaczenie ma w tym kontek&cie Zintegrowana 
Strategia Umiej%tno&ci 2030, która rede*niuje rol% edukacji zawodowej 
jako elementu zintegrowanego ekosystemu kompetencji, obejmującego 
edukacj% formalną, pozaformalną i nieformalną (Ministerstwo Edukacji 
i Nauki, 2021). Podobną logik% wzmacnia Polityka Edukacyjna Pa(stwa 
2023–2030, akcentująca znaczenie doradztwa zawodowego, elastycznych 
&cie)ek kształcenia oraz współpracy z pracodawcami (Ministerstwo Edu-
kacji i Nauki, 2023).

Na poziomie regionalnym kluczowym dokumentem porządkującym 
funkcjonowanie edukacji zawodowej jest Strategia Rozwoju Wojewódz-
twa Lubuskiego 2030, która traktuje ten obszar jako fundament wspiera-
jący inteligentne specjalizacje regionu oraz spójno&ć społeczną (Urząd 
Marszałkowski Województwa Lubuskiego, 2020). Strategia ta podkre&la 
konieczno&ć dostosowania oferty kształcenia do lokalnych uwarunkowa( 
gospodarczych oraz struktury popytu na kwali*kacje. Uzupełnieniem 
tego podej&cia jest przygotowywany Lubuski Plan na rzecz Kształcenia 
Zawodowego, którego celem jest koordynacja działa( szkół, samorządów, 
instytucji rynku pracy i pracodawców w skali regionu.

Realizacja zało)e( strategicznych opiera si% w du)ej mierze na instru-
mentach *nansowych. Kluczową rol% odgrywa Krajowy Plan Odbudowy, 
w szczególno&ci inwestycja A3.1.1, umo)liwiająca modernizacj% infra-
struktury edukacyjnej oraz tworzenie Bran)owych Centrów Umiej%tno-
&ci (Ministerstwo Funduszy i Polityki Regionalnej, 2021). Na poziomie 
regionalnym zasadniczym instrumentem są Fundusze Europejskie dla 
Lubuskiego 2021–2027, które wspierają modernizacj% szkół zawodowych, 
rozwój kompetencji uczniów i nauczycieli oraz budowanie partnerstw 
z sektorem gospodarczym (Urząd Marszałkowski Województwa Lubu-
skiego, 2022). Uzupełniająco wykorzystywane są &rodki Europejskiego 
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Funduszu Społecznego Plus, zwłaszcza w obszarze kształcenia ustawicz-
nego.

Funkcjonowanie systemu edukacji zawodowej pozostaje tak)e silnie 
powiązane z narz%dziami diagnostycznymi rynku pracy. Kluczową rol% 
odgrywa Barometr Zawodów, który dostarcza corocznych prognoz za-
potrzebowania na zawody w poszczególnych powiatach województwa 
(Wojewódzki Urząd Pracy w Zielonej Górze, 2023). Uzupełnieniem jest 
Bilans Kapitału Ludzkiego, pozwalający na szerszą diagnoz% kompetencji 
pracowników i potrzeb pracodawców (Polska Agencja Rozwoju Przed-
si%biorczo&ci, 2022). Narz%dzia te stanowią istotne ,ródło informacji wy-
korzystywane przy planowaniu oferty edukacyjnej.

W szerszej perspektywie formalne uwarunkowania edukacji zawodo-
wej w województwie lubuskim ewoluują w kierunku modelu ekosystemo-
wego, łączącego edukacj% formalną, pozaformalną i nieformalną. System 
ten, choć coraz bardziej elastyczny i wspierany przez zewn%trzne ,ródła 
*nansowania, pozostaje zró)nicowany wewn%trznie pod wzgl%dem do-
st%pno&ci i zakresu oferty. To wła&nie w tym kontek&cie instytucjonalnym 
osadzane są realne do&wiadczenia uczniów i  uczestników kształcenia 
zawodowego, które stanowią przedmiot dalszych analiz empirycznych.

5.2.2. Dostępność instytucji edukacyjnych

W  analizie edukacji zawodowej coraz cz%&ciej odchodzi si% od uj%cia 
wyłącznie instytucjonalnego na rzecz perspektywy zasobowej, w której 
kluczowe znaczenie przypisuje si% warunkom wyj&ciowym jednostek. 
Warunki te rozumiane są jako dost%p do infrastruktury edukacyjnej, 
zró)nicowanie oferty kształcenia oraz mo)liwo&ć wyboru &cie)ek roz-
woju kompetencyjnego.

W roku szkolnym 2025/2026 sieć szkół zawodowych dla młodzie)y 
w województwie lubuskim tworzyło łącznie 215 placówek. Struktura tego 
rynku edukacyjnego pozostaje zró)nicowana. W regionie funkcjonowały 
62 szkoły bran)owe I stopnia, 18 szkół bran)owych II stopnia i 54 techni-
ka, obok których działało 40 szkół policealnych, 18 CKZ/CKZIU oraz 4 
BCU (por. Szaban, Nyćkowiak, 2025; Główny Urząd Statystyczny, 2025).

Analiza dost%pno&ci przestrzennej instytucji edukacyjnych pozwala 
ocenić, na ile koncentracja placówek w o&rodkach miejskich nie powoduje 
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marginalizacji peryferyjnych obszarów oraz czy mieszka(cy mają *zycz-
ną mo)liwo&ć dotarcia do instytucji oferujących rozwój zawodowy. Do-
st%pno&ć ta ma charakter zarówno ilo&ciowy, jak i strukturalny, obejmuje 
bowiem tak)e typ i rang% instytucji oraz zdolno&ć do zapewniania cią-
gło&ci i dro)no&ci &cie)ek edukacyjnych.

W realiach województwa lubuskiego szczególnego znaczenia nabiera 
perspektywa powiatowa, gdy) to na tym poziomie koncentruje si% od-
powiedzialno&ć za prowadzenie szkół ponadpodstawowych i  znaczną 
cz%&ć infrastruktury edukacji zawodowej. Analiza rozmieszczenia insty-
tucji edukacyjnych w podziale na powiaty ujawnia istotne zró)nicowanie 
dost%pno&ci zasobów edukacyjnych. Widoczna jest wyra,na polaryzacja 
pomi%dzy miastami na prawach powiatu (Gorzów Wielkopolski, Zielona 
Góra) a powiatami ziemskimi, a tak)e pomi%dzy poszczególnymi powia-
tami ziemskimi o odmiennym potencjale demogra*cznym, gospodar-
czym i infrastrukturalnym (Szaban, Nyćkowiak, 2025).

Istotnym uzupełnieniem formalnego systemu edukacji zawodowej 
i uczenia si% przez całe )ycie w województwie lubuskim pozostaje sektor 
organizacji pozarządowych (Non-Governmental Organization, NGO) 
i instytucji kultury. W regionie funkcjonuje ponad 3,3 tys. podmiotów 
trzeciego sektora, z których ponad jedna czwarta wskazuje edukacj% jako 
główny obszar swojej działalno&ci. Potwierdza to znaczący potencjał spo-
łeczny w zakresie rozwijania kompetencji i wspierania idei lifelong lear-
ning, zwłaszcza w kontekstach lokalnych i &rodowiskowych (zob. Szaban, 
Nyćkowiak, Zwarycz, 2025).

Działania edukacyjne realizowane przez NGO i  instytucje kultury 
mają przede wszystkim charakter pozaformalny i nieformalny. Obejmu-
ją warsztaty, szkolenia, działania animacyjne i wydarzenia tematyczne, 
ukierunkowane głównie na rozwój kompetencji społecznych, obywatel-
skich, kulturowych oraz po&rednio zawodowych. Szczególne znaczenie 
sektor ten odgrywa w powiatach o ograniczonej dost%pno&ci instytucji 
formalnych, gdzie stanowi cz%sto jedyne realnie dost%pne ,ródło aktyw-
no&ci edukacyjnej dla cz%&ci mieszka(ców.

Jednocze&nie edukacyjna rola trzeciego sektora ma charakter kom-
plementarny, a  nie substytucyjny wobec szkolnictwa zawodowego. 
Organizacje te działają głównie lokalnie, wykorzystując istniejącą in-
frastruktur% publiczną, lecz ich oddziaływanie ograniczają bariery 
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strukturalne – przede wszystkim brak stabilnego *nansowania, zaple-
cza kadrowego oraz trudno&ci w  docieraniu do młodzie)y i  młodych 
dorosłych. W konsekwencji potencjał edukacyjny sektora społecznego, 
mimo jego znaczenia dla zwi%kszania dost%pno&ci LLL, pozostaje w re-
gionie niedostatecznie włączony w spójny system edukacji zawodowej 
(Szaban, Nyćkowiak, Zwarycz, 2025).

5.2.2.1. Dostępność edukacyjna w przekroju powiatowym

Najwy)szy poziom koncentracji instytucji edukacji zawodowej i usta-
wicznej wyst%puje w miastach na prawach powiatu (Zielonej Górze i Go-
rzowie Wielkopolskim). W Zielonej Górze funkcjonuje łącznie 9 szkół 
bran)owych I stopnia, 4 szkoły bran)owe II stopnia oraz 7 techników, 
co w połączeniu z obecno&cią 2 Bran)owych Centrów Umiej%tno&ci, 7 
CKZiU/CKU oraz a) 14 szkół policealnych tworzy najbardziej rozbudo-
wany i wielopoziomowy ekosystem edukacji zawodowej w regionie. Za-
sób ten umo)liwia nie tylko wybór zró)nicowanych &cie)ek kształcenia, 
ale tak)e kontynuacj% nauki i przekwali*kowanie si% na ró)nych etapach 
)ycia (Szaban, Nyćkowiak, 2025).

Podobny, choć nieco mniej rozbudowany charakter ma struktura instytu-
cjonalna w Gorzowie Wielkopolskim. Obecno&ć wszystkich analizowanych 

Wykres 4. Udział organizacji trzeciego sektora, instytucji kultury oraz 
lokalnych aktywistów/liderów według powiatów (%)

Źródło: opracowanie własne (N = 3311)
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typów instytucji, w tym BCU, szkół bran)owych II stopnia, techników, 
OHP oraz szkół policealnych, &wiadczy o wysokiej dost%pno&ci eduka-
cyjnej i relatywnie dobrych warunkach wyj&ciowych dla jednostek pla-
nujących rozwój kompetencji zawodowych (Szaban, Nyćkowiak, 2025).

Do grupy powiatów o ponadprzeci%tnej dost%pno&ci instytucji eduka-
cyjnych mo)na zaliczyć równie) powiaty )arski i )aga(ski. Wyró)niają 
si% one stosunkowo du)ą liczbą szkół bran)owych i techników, a tak)e 
obecno&cią szkół bran)owych II stopnia oraz szkół policealnych. W po-
wiatach tych widoczna jest tak)e ciągło&ć kształcenia zawodowego, co 
sprzyja budowaniu lokalnych &cie)ek edukacyjno-zawodowych, cz%sto 
powiązanych z tradycjami przemysłowymi regionu.

Grup% po&rednią stanowią powiaty takie jak nowosolski, kro&nie(-
ski, mi%dzyrzecki czy &wiebodzi(ski. Charakteryzują si% one obecno&-
cią kilku szkół bran)owych I stopnia i techników, a tak)e pojedynczych 
instytucji wspierających edukacj% ustawiczną, takich jak CKZiU/CKU 
lub OHP. W powiecie nowosolskim dodatkowym zasobem jest obecno&ć 
Bran)owego Centrum Umiej%tno&ci, co istotnie podnosi jego potencjał 
edukacyjny w porównaniu z innymi powiatami ziemskimi.

Jednocze&nie w powiatach tej grupy struktura instytucjonalna pozo-
staje niepełna –brakuje szkół bran)owych II stopnia, a oferta edukacji 
dorosłych i policealnej ma ograniczony zasi%g. Oznacza to, )e mo)liwo&ci 
rozwoju kompetencji są dost%pne, lecz wymagają od jednostek wi%kszej 
elastyczno&ci, a cz%sto tak)e mobilno&ci przestrzennej.

Najistotniejsze z perspektywy analizy warunków wyj&ciowych są po-
wiaty charakteryzujące si% de*cytową dost%pno&cią instytucji edukacji 
zawodowej. Do tej grupy nale)y zaliczyć przede wszystkim powiaty: słu-
bicki, sul%ci(ski, zielonogórski, strzelecko-drezdenecki oraz wschowski.

Powiat słubicki dysponuje jedynie dwiema szkołami bran)owymi 
I stopnia i dwoma technikami, przy całkowitym braku szkół bran)owych 
II stopnia, OHP, UTW oraz szkół policealnych. Podobnie powiat zielo-
nogórski, mimo sąsiedztwa miasta wojewódzkiego, posiada bardzo ogra-
niczoną infrastruktur% edukacyjną – brak szkół bran)owych II stopnia, 
CKZiU/CKU, UTW i szkół policealnych skutkuje silnym uzale)nieniem 
mieszka(ców od oferty Zielonej Góry.

Szczególnie niska dost%pno&ć instytucjonalna widoczna jest w powie-
cie sul%ci(skim, gdzie funkcjonuje jedynie po jednej szkole bran)owej 
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I stopnia, II stopnia i jednym technikum, przy braku OHP oraz BCU. 
Struktura ta nie zapewnia ani ró)norodno&ci oferty, ani realnej dro)no&ci 
&cie)ek kształcenia zawodowego. Podobny charakter ma sytuacja w po-
wiecie strzelecko-drezdeneckim, gdzie brak CKZiU/CKU i szkół poli-
cealnych znacząco ogranicza dost%p do edukacji dorosłych i mo)liwo&ci 
przekwali*kowania si%.

Z perspektywy jednostki oznacza to, )e warunki wyj&ciowe w zakresie 
edukacji zawodowej nie są równe i w istotnym stopniu zale)ą od miejsca 
zamieszkania. W konsekwencji edukacja zawodowa w regionie pełni nie 
tylko funkcj% rozwojową, ale równie) selekcyjną, wzmacniając ró)nice 
strukturalne pomi%dzy powiatami.

Tabela 3. Liczba szkół i%placówek kształcenia zawodowego 
w%województwie lubuskim według powiatów
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gorzowski 3 0 2 0 1 0 1 1
kro&nie(ski 4 0 3 1 0 0 1 3
mi%dzyrzecki 4 0 4 1 0 0 0 3
nowosolski 7 3 5 1 0 1 1 3
słubicki 2 0 2 0 0 0 1 0
sul%ci(ski 1 1 1 0 1 0 1 1
strzelecko-
-drezdenecki

4 0 3 1 0 0 0 0

&wiebodzi(ski 3 0 2 0 1 0 1 1
wschowski 3 2 2 1 0 0 1 1
zielonogórski 2 0 2 1 0 0 0 0
)aga(ski 5 3 4 1 1 0 1 5
)arski 8 2 9 2 0 0 2 3
m. Gorzów 
wielkopolski

7 3 8 2 1 1 1 5

m. Zielona Góra 9 4 7 2 1 2 7 14
Ogółem 62 18 54 13 6 4 18 40

Źródło: opracowanie własne na podstawie danych RSPO (stan na 23.01.2026).
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5.2.3. Charakterystyka oferty zawodów w województwie lubuskim

Oferta zawodów dost%pnych w systemie edukacji zawodowej stanowi 
jeden z  kluczowych zasobów warunkujących trajektorie edukacyjno-
-zawodowe jednostek. Jej znaczenie nie ogranicza si% do samej liczby 
kierunków kształcenia, lecz obejmuje tak)e stopie( ich zró)nicowania, 
specjalizacji oraz powiązania z regionalnym rynkiem pracy i inteligen-
tnymi specjalizacjami. W tym sensie oferta zawodów wyznacza realny 
zakres mo)liwych wyborów edukacyjnych i  determinuje elastyczno&ć 
systemu edukacji w reagowaniu na zmiany gospodarcze.

W  województwie lubuskim obserwuje si% wyra,ne zró)nicowanie 
przestrzenne dost%pno&ci zawodów. Najszerszą ofertą dysponują miasta 
na prawach powiatu – Gorzów Wielkopolski i Zielona Góra – które peł-
nią funkcj% biegunów edukacyjnych regionu. Skupiają one najwi%kszą 
liczb% zawodów, w tym kierunki unikalne i specjalistyczne, co wynika 
z koncentracji szkół, kadry dydaktycznej oraz silnych powiąza( eduka-
cji z gospodarką i szkolnictwem wy)szym.

Drugą kategori% stanowią powiaty o relatywnie szerokiej, choć mniej 
zró)nicowanej ofercie zawodów, powiązanej głównie z lokalnymi specja-
lizacjami gospodarczymi (przemysł, logistyka, mechanika, rolnictwo). 
W pozostałych powiatach oferta ma charakter wąski i opiera si% głównie 
na podstawowych zawodach usługowych i technicznych, co ogranicza 
mo)liwo&ć indywidualizacji &cie)ek kształcenia oraz zdolno&ć systemu 
do adaptacji do nowych potrzeb rynku pracy.

Jednocze&nie we wszystkich powiatach obecna jest wspólna baza zawo-
dów – technik informatyk, technik logistyk, elektryk, mechanik pojazdów 
samochodowych i kucharz – które mo)na uznać za rdze( regionalnego 
systemu edukacji zawodowej. Ich powszechno&ć wynika z  uniwersal-
nego charakteru oraz zgodno&ci z inteligentnymi specjalizacjami woje-
wództwa (innowacyjny przemysł, zielona gospodarka, zdrowie i jako&ć 
)ycia). Jednak dopiero rozszerzenie tej bazy o zawody wyspecjalizowane 
decyduje o jako&ci warunków wyj&ciowych jednostek.

5.2.4. Dostępność społeczna edukacji zawodowej

Dost%pno&ć społeczna edukacji zawodowej i uczenia si% przez całe )y-
cie stanowi istotny, choć cz%sto niedostrzegany komponent warunków 
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wyj&ciowych uczestników systemu edukacji. Nie ogranicza si% ona do 
*zycznej obecno&ci szkół czy instytucji, lecz obejmuje zespół czynni-
ków, które mogą wpływać na to, czy jednostka postrzega edukacj% jako 
osiągalną.

Dost%pno&ć społeczna edukacji zawodowej w regionie jest silnie po-
wiązana z mobilno&cią edukacyjną – 93,7% uczniów z terenów wiejskich 
doje)d)a do szkoły, podczas gdy w du)ych miastach odsetek ten wynosi 
14,5%. Ponad 35% uczniów wiejskich sp%dza na dojazdach 30–60 mi-
nut dziennie, a 5,1% – ponad godzin%, co generuje istotne koszty czaso-
we i społeczne.

Dane GUS dotyczące dojazdów uczniów do szkół stanowią jedno 
z kluczowych ,ródeł pozwalających oceniać realną (a nie wyłącznie for-
malną) dost%pno&ć edukacji. Ich warto&ć analityczna wynika z faktu, )e 
badanie obejmuje wszystkich uczniów szkół i jest oparte na systemie in-
formacji o&wiatowej (SIO) oraz rejestrach samorządowych na poziomie 
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(Nyćkowiak, Szaban, Trzop, Kołodziej, Zieli(ska, Ka,mierczak-Kału)na, Lisowska, 
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Wykres 6. Czas dojazdu do szkoły (%)
Źródło: opracowanie własne na podstawie wyników badania CAWI z uczniami 

(Nyćkowiak et al., 2025).
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gmin. Dzi%ki temu mo)liwe jest uchwycenie nie tylko skali dojazdów, 
ale równie) kierunków przepływów mi%dzy gminami, co odzwierciedla 
rzeczywiste zasi%gi oddziaływania o&rodków edukacyjnych. W przypad-
ku edukacji zawodowej dane o dojazdach nale)y traktować jako punkt 
wyj&cia. Pozwalają one rozpoznać przestrzenną struktur% mobilno&ci, 
lecz nie wyja&niają wprost jej przyczyn. Mimo tego są u)yteczne, ponie-
wa) pokazują, )e w województwie lubuskim dost%p do kształcenia za-
wodowego ma charakter policentryczny. Układ policentryczny oznacza, 
)e edukacja zawodowa w regionie funkcjonuje jako sieć w%złów, a do-
st%pno&ć w praktyce zale)y od tego, czy jednostka mieszka w zasi%gu 
oddziaływania o&rodka centralnego lub subregionalnego oraz czy dys-
ponuje zasobami umo)liwiającymi mobilno&ć (transport, czas, wspar-
cie rodziny, internat). W  konsekwencji szkoły „w  ka)dym powiecie” 
nie gwarantują równych warunków wyj&ciowych, a o realnym dost%pie 
przesądza mo)liwo&ć dotarcia do o&rodka oferującego po)ądany pro*l 
i specjalizacj% kształcenia.

Analiza napływu uczniów do gmin, w których zlokalizowane są szko-
ły, pozwala wyró)nić trzy poziomy o&rodków:

1. O&rodki centralne (rdzeniowe):
 Dwa najwi%ksze miasta skupiają zdecydowanie najwi%kszą mobil-
no&ć uczniowską: Gorzów Wielkopolski (3714) oraz Zielona Góra 
(3196). Ich rola wynika z koncentracji szkół, szerokiej oferty (w tym 
zawodów specjalistycznych) oraz funkcji ponadpowiatowych.

Wykres 7. Czas dojazdu do szkoły a%wielkość miejscowości zamieszkania 
(%)

Źródło: opracowanie własne na podstawie wyników badania CAWI z uczniami (Nyćko-
wiak et al., 2025).
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2. O&rodki subregionalne (drugiego rz%du):
 Kolejną warstw% tworzą miasta przyciągające uczniów, pełniące 
funkcj% centrów dla powiatów o&ciennych:
• /ary (1765) i Nowa Sól (1613);
• /aga( (919) oraz Mi%dzyrzecz (650);
• +wiebodzin (511) i Słubice (483).

.ącznie ta grupa wskazuje na istnienie kilku stabilnych biegunów edu-
kacyjnych poza stolicami województwa.

3. O&rodki lokalne (trzeciego rz%du)
 Pozostałe miejscowo&ci odgrywają rol% lokalną i generują relatyw-
nie niewielką mobilno&ć uczniowską: Sul%cin (385), Krosno Od-
rza(skie (273), Wschowa (230), Strzelce Kraje(skie (203), Kostrzyn 
nad Odrą (134) oraz Drezdenko (61).

W  tym kontek&cie internaty i  bursy szkolne pełnią funkcj% strate-
gicznego zasobu dost%pno&ci społecznej. Mimo spadku liczby placówek 
(z 25 do 23 w latach 2020–2024), liczba korzystających z nich uczniów 
wzrosła z 1497 do 1561. Najwi%cej wychowanków internatów odnotowa-
no w Zielonej Górze (446), powiatach )arskim (215) oraz nowosolskim 
(178) i w Gorzowie Wielkopolskim (126). W powiatach peryferyjnych 
(Słubice, Wschowa, Sul%cin, Strzelce Kraje(skie i Drezdenko) liczby te 
mieszczą si% w przedziale 0–27.

Z  internatów korzystają głównie uczniowie techników – ich udział 
wzrósł z 52,4% do 57,7%, podczas gdy udział uczniów szkół bran)owych 
I stopnia spadł do 14,6%, co potwierdza lokalny, mniej mobilny charak-
ter tego segmentu kształcenia.

5.2.5. Typologiczne zró)nicowanie dostępności edukacji zawodowej 
według powiatów

Poni)sza typologiczna tabela stanowi syntetyczne podsumowanie klu-
czowych wymiarów dost%pno&ci edukacji zawodowej w województwie 
lubuskim i pełni funkcj% analitycznego „zwornika” dotychczasowych roz-
wa)a(. Jej zasadniczym celem nie jest szczegółowy opis poszczególnych 
powiatów, lecz uporządkowanie zło)onego obrazu regionalnego systemu 
edukacji poprzez wyodr%bnienie powtarzalnych wzorców dost%pno&ci, 
które kształtują warunki wyj&ciowe uczestników systemu.
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Tabela integruje trzy komplementarne wymiary dost%pno&ci: insty-
tucjonalny (rozmieszczenie i kompletno&ć infrastruktury edukacyjnej), 
programowy (zakres i zró)nicowanie oferty zawodów) oraz społeczny 
(mo)liwo&ć realnego uczestnictwa w edukacji, uwarunkowana mobil-
no&cią, wsparciem społecznym i  infrastrukturą towarzyszącą, taką jak 
internaty czy sieć dojazdów). W tym sensie typologia nie opisuje jedynie 
„gdzie są szkoły”, lecz pokazuje, w jakim stopniu system edukacji zawo-
dowej stwarza realne, a nie tylko formalne, mo)liwo&ci wyboru &cie)ek 
kształcenia.

Zastosowanie podej&cia typologicznego pozwala uchwycić fakt, )e do-
st%pno&ć edukacji zawodowej w województwie lubuskim ma charakter 
nierównomierny i policentryczny. Obok powiatów pełniących funkcj% 
regionalnych i subregionalnych w%złów edukacyjnych, zapewniających 
szeroką i wyspecjalizowaną ofert% oraz zaplecze społeczne umo)liwiające 

Tabela 4. Typologia powiatów według dostępności edukacji zawodowej

Typ powiatu
Dostępność 

instytucjonalna 
i%oferta 

zawodów

Dostępność 
społeczna Powiaty

Charakter 
warunków 

wyjściowych

Typ I – pełne 
zasoby syste-
mowe

Pełna struktura 
instytucji, sze-
roka i specjali-
styczna oferta 
zawodów

Bardzo wysoka: 
internaty, sil-
ne NGO, w%zły 
dojazdowe

m. Zielona 
Góra, m. Go-
rzów Wlkp.

Najlepsze i naj-
bardziej wyrów-
nane warunki 
wyj&ciowe

Typ II – silne 
o&rodki subre-
gionalne

Wysoka dost%p-
no&ć instytu-
cji i zawodów 
bran)owych

Wysoka: zna-
cząca mobil-
no&ć, internaty, 
przyciąganie 
uczniów

)arski, nowo-
solski, )aga(ski

Dobre warunki 
wyj&ciowe, re-
alna dro)no&ć 
edukacyjna

Typ III – do-
st%pno&ć selek-
tywna

Umiarkowana 
liczba instytucji 
i zawodów

+rednia: do-
jazdy koniecz-
ne, ograniczone 
wsparcie spo-
łeczne

mi%dzyrzecki, 
&wiebodzi(ski, 
gorzowski

Warunki wyj-
&ciowe zale)ne 
od mobilno&ci 
i wsparcia

Typ IV – de*cyt 
strukturalno-
-społeczny

Wąska oferta, 
brak dro)no&ci 
systemu

Niska: długie 
dojazdy, brak 
internatów 
i animatorów

słubicki, su-
l%ci(ski, 
strzelecko-
-drezdenecki, 
zielonogórski, 
wschowski

Najsłabsze wa-
runki wyj&cio-
we, wysokie 
ryzyko wyklu-
czenia eduka-
cyjnego

Źródło: opracowanie własne.
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mobilno&ć, istnieją obszary o ograniczonych zasobach, w których do-
st%pno&ć ma charakter selektywny lub de*cytowy. Ró)nice te nie wyni-
kają wyłącznie z liczby placówek, lecz z kumulacji (lub braku) zasobów 
w kilku wymiarach jednocze&nie.

Typologia ta pokazuje równie), )e warunki wyj&ciowe jednostek w sy-
stemie edukacji zawodowej są silnie zale)ne od miejsca zamieszkania. 
W jednych powiatach edukacja zawodowa funkcjonuje jako realny me-
chanizm wyboru i rozwoju kompetencji, w innych – jako rozwiązanie 
ograniczone, wymuszające migracj% edukacyjną lub korzystanie z oferty 
pozaformalnej. Tym samym tabela nie ma charakteru warto&ciującego, 
lecz diagnostyczny: identy*kuje obszary kumulacji potencjałów oraz ob-
szary ryzyka wykluczenia edukacyjnego.

5.2.6. Potencjał ludzki w edukacji zawodowej

Szkoły bran)owe I stopnia obj%ły kształceniem 7,9 tys. uczniów, z wy-
ra,ną dominacją m%)czyzn, którzy stanowili 66,3% tej populacji. Prze-
ci%tna liczba uczniów przypadających na jedną szkoł% bran)ową wzrosła 
do 147, wobec 124 rok wcze&niej, co mo)e wskazywać na post%pującą 
koncentracj% kształcenia w mniejszej liczbie placówek. Z kolei szkoły 
bran)owe II stopnia pozostają nadal segmentem niewielkim – uczyło si% 
w nich 261 osób, choć liczba ta była o 9,7% wy)sza ni) w roku poprzed-
nim. W czerwcu 2023 roku szkoły bran)owe I stopnia uko(czyło 1,5 tys. 
absolwentów, co oznacza wyra,ny spadek – a) o 42,4% w porównaniu 
z rokiem wcze&niejszym.

Najliczniejszą grup% uczniów szkół ponadpodstawowych skupiały 
technika, do których ucz%szczało 47,6% wszystkich uczniów. W  roku 
szkolnym 2023/2024 kształciło si% w nich 23,2 tys. osób, czyli o 9,1% wi%-
cej ni) rok wcze&niej, przy czym liczba uczniów klas pierwszych wzrosła 
o 1,5%. Tak)e w tym segmencie dominowali m%)czy,ni, którzy stanowili 
56,6% uczniów. W czerwcu 2023 roku technika uko(czyło 3,2 tys. absol-
wentów, co oznacza wzrost o 2,1% w stosunku do roku poprzedniego.

Uzupełnieniem regionalnego rynku edukacyjnego były: 19 szkół spe-
cjalnych przysposabiających do pracy, do których ucz%szczało około 0,4 
tys. uczniów, oraz 3 ogólnokształcące szkoły artystyczne dające uprawnie-
nia zawodowe, kształcące niemal 0,4 tys. osób. W tym ostatnim segmencie 
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zdecydowaną wi%kszo&ć stanowiły kobiety (91,0%). Cało&ć tej struktu-
ry pokazuje, )e lubuski rynek edukacyjny pozostaje wyra,nie zró)nico-
wany, a jednocze&nie silnie powiązany z wyzwaniami demogra*cznymi 
i rynkowymi, przed którymi stoi region.

Struktura wykształcenia mieszka(ców województwa lubuskiego sta-
nowi istotny kontekst dla analizy funkcjonowania edukacji zawodowej 
w regionie. Dane Narodowego Spisu Powszechnego z 2021 roku poka-
zują, )e dominującym poziomem wykształcenia w&ród Lubuszan jest 
wykształcenie &rednie i policealne, które posiada ponad jedna trzecia 
populacji. Szczególnie silnie reprezentowane jest wykształcenie &rednie 
zawodowe, a łącznie z wykształceniem zasadniczym zawodowym i bran-
)owym obejmuje ono blisko połow% mieszka(ców regionu. Jednocze&nie 
udział osób z wykształceniem wy)szym, choć wyra,nie rosnący w ostat-
niej dekadzie, pozostaje ni)szy ni) w najwi%kszych o&rodkach akademi-
ckich kraju i silnie zró)nicowany przestrzennie.

Taka struktura wskazuje, )e edukacja zawodowa w ró)nych swoich 
formach nie jest w województwie lubuskim marginalnym segmentem 
systemu edukacji, lecz jednym z jego kluczowych *larów. Jest ona osa-
dzona w długofalowych procesach reprodukcji struktury wykształcenia, 
a  zarazem w  regionalnych uwarunkowaniach rynku pracy, charakte-
ryzującego si% relatywnie wysokim zapotrzebowaniem na kwali*kacje 
&rednie i zawodowe. Jednocze&nie obserwowany wzrost poziomu wy-
kształcenia wy)szego oraz stopniowe przesuni%cia wewnątrz kategorii 
wykształcenia &redniego (w  stron% kwali*kacji zawodowych) tworzą 
sytuacj% napi%cia mi%dzy aspiracjami edukacyjnymi a lokalnymi mo)li-
wo&ciami ich realizacji.

Wykres 8. Wykształcenie mieszkańców województwa lubuskiego 
w%perspektywie dynamicznej

Źródło: opracowanie własne na podstawie danych NSP.
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5.2. System edukacji zawodowej w województwie lubuskim

W tym sensie system edukacji zawodowej w województwie lubuskim 
funkcjonuje w warunkach strukturalnej ambiwalencji. Działa w kontek-
&cie rosnących aspiracji edukacyjnych, zró)nicowanych przestrzennie 
szans dost%pu do wykształcenia wy)szego oraz utrzymujących si% hie-
rarchii presti)u edukacyjnego. To wła&nie w tej przestrzeni – pomi%dzy 
strukturą wykształcenia regionu, dynamiką zmian systemowych a bio-
gra*cznymi strategiami jednostek – sytuują si% dalsze analizy dotyczące 
warto&ci edukacji, postrzeganego ryzyka oraz orientacji edukacyjno-
-zawodowych uczniów.





Część V

Wybory edukacyjne jako 
strategie usytuowane 

strukturalnie
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Rozdział 6

Wybory edukacyjne uczniów

W tej cz%&ci ksią)ki koncentruj% si% na wyborach edukacyjnych jako prak-
tykach społecznych, które pozostają osadzone w konkretnych warun-
kach strukturalnych, regionalnych i biogra*cznych. Po wcze&niejszych 
analizach instytucjonalnego i społecznego kontekstu edukacji zawodo-
wej kieruj% uwag% na perspektyw% uczestników systemu, czyli młodzie-
)y oraz dorosłych mieszka(ców województwa lubuskiego. W tej cz%&ci 
ksią)ki przyglądam si% wyborom edukacyjnym uczniów szkół zawodo-
wych jako decyzjom podejmowanym w konkretnych warunkach )ycia: 
w rodzinie, w szkole, w regionie i w realiach lokalnego rynku pracy. Inte-
resuje mnie nie tylko to, jakie szkoły wybierają młodzi ludzie, lecz tak)e 
jak rozumieją sens edukacji i jakie miejsce przypisują jej w swoich pla-
nach na przyszło&ć.

Traktuj% wybory edukacyjne nie jako pojedynczy moment decyzji, 
lecz jako element dłu)szego procesu biogra*cznego. Pozwala to uchwy-
cić, w jaki sposób znaczenie edukacji zmienia si% wraz z sytuacją )yciową 
jednostek oraz jak lokalne warunki społeczne i gospodarcze wpływają 
na postrzeganie dost%pnych mo)liwo&ci edukacyjnych. Chc% ustalić, 
czy i w jakim stopniu edukacja jest postrzegana jako wa)na, czy zmie-
nia si% wraz z do&wiadczeniami szkolnymi, sytuacją rodzinną, kontakta-
mi z rynkiem pracy bąd, poczuciem bezpiecze(stwa zawodowego. Dla 
jednych uczniów szkoła zawodowa jest pierwszym krokiem w dłu)szej 
&cie)ce edukacyjnej, dla innych za& sposobem na mo)liwie szybkie wej-
&cie na rynek pracy.



102

Rozdział 6. Wybory edukacyjne uczniów

6.1. Indeks orientacji edukacyjnych

Chcąc w jednym wska,niku uchwycić to, jak uczniowie szkół zawodo-
wych my&lą o edukacji, skonstruowałam indeks uogólnionej warto&ci 
edukacji, który traktuj% jako podstawową miar% ich orientacji edukacyj-
nych. Zale)ało mi na tym, )eby nie zatrzymywać si% na pojedynczych 
deklaracjach, gdy) takie odpowiedzi potra*ą być do&ć podobne u wielu 
osób. Interesowało mnie raczej co& bardziej trwałego: czy uczenie si% jest 
dla uczniów inwestycją, czy raczej obowiązkiem do „odhaczenia”; czy my-
&lą o dalszej edukacji jako o realnym planie, czy jako o czym& abstrakcyj-
nym; czy widzą w edukacji zasób, który mo)e im pomóc w przyszło&ci.

Indeks zbudowałam na podstawie pi%ciu zmiennych z badania son-
da)owego CAWI, które dotyczyły ró)nych, ale uzupełniających si% spo-
sobów warto&ciowania edukacji. Uwzgl%dniłam zarówno deklaracje 
dotyczące znaczenia uczenia si% przez całe )ycie, ocen% tego, czy szkoła 
przygotowuje do dalszej edukacji i samokształcenia, jak i aspiracje eduka-
cyjne wyra)one poprzez deklarowany najwy)szy poziom wykształcenia, 
jaki respondent chciałby osiągnąć. Poniewa) te zmienne były pierwotnie 
kodowane w odmiennych skalach (skale trójstopniowe, pi%ciostopnio-
we Likerta oraz skala porządkowa), przed agregacją zrekodowałam je 
i sprowadziłam do jednolitej skali pi%ciopunktowej. Zachowałam przy 
tym spójny kierunek interpretacyjny: wy)sza warto&ć na skali oznacza 
wy)szą warto&ć przypisywaną edukacji.

Zastosowałam te) rozwiązanie, które miało ograniczyć wpływ braków 
danych na stabilno&ć wska,nika. Indeks liczony był jako &rednia z co naj-
mniej trzech wa)nych odpowiedzi. Pozwoliło to utrzymać równowag% 
mi%dzy rygorem metodologicznym a zachowaniem liczebno&ci próby.

Analiza indeksu obj%ła wszystkich przebadanych uczniów lubuskich 
szkół zawodowych. Rozkład uzyskanych odpowiedzi ilustruje rozciągni%-
cie wskaza(, bez jednego wyra,nego punktu, wokół którego skupiałyby 
si% odpowiedzi. Uczniowie mają zró)nicowane sposoby warto&ciowania 
edukacji: od niskiej do wysokiej orientacji edukacyjnej. Jednocze&nie 
zaznacza si% nieznaczna przewaga wyników po stronie umiarkowanie 
wy)szych ocen. To sugeruje, )e cz%&ć badanych dostrzega w  edukacji 
potencjalny zasób, ale nie zawsze stawia ją w centrum swojej strategii 
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)yciowej, to tak, jakby edukacja była „wa)na, ale…” – wa)na o tyle, o ile 
co& realnie z niej wynika.

Statystyki opisowe wskazują na dominacj% umiarkowanej, ambiwalen-
tnej orientacji wobec edukacji. Ponad połowa uczniów uzyskała wynik 
nieprzekraczający poziomu 3,0, co pozwala interpretować ich orienta-
cj% jako pragmatyczną i warunkową. W praktyce mo)e to wyglądać tak: 
ucze( mówi, )e szkoła i kwali*kacje są potrzebne, ale zaraz dodaje, )e 
najwa)niejsze jest znale,ć prac%, albo )e edukacja ma sens, je&li daje 
konkretny zawód. W takim podej&ciu edukacja nie jest ani czym& mar-
ginalnym i drugorz%dnym, sprowadzonym wyłącznie do funkcji instru-
mentalnych, ani bezdyskusyjną inwestycją kluczową dla długofalowego 
planowania biogra*i zawodowej. Jest raczej czym& pomi%dzy.

W tej perspektywie edukacja jest postrzegana jako potencjalnie u)y-
teczna, ale jej znaczenie pozostaje zale)ne od przewidywanych mo)li-
wo&ci zatrudnienia, stabilno&ci rynku pracy oraz dost%pnych alternatyw 
biogra*cznych. Jednocze&nie wyra,nie wskazać mo)na grup% uczniów, 

Wykres 9. Rozkład wartości indeksu uogólnionej wartości edukacji dla 
uczniów szkół zawodowych

Źródło: opracowanie własne.
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dla których edukacja pełni funkcj% istotnego zasobu i elementu strate-
gii wykraczającej poza bezpo&rednie wej&cie na rynek pracy (punkty 
skali powy)ej mediany). Mo)na t% grup% sobie wyobrazić jako osoby, 
które nawet je&li wybrały szkoł% zawodową, ju) my&lą o kolejnych kro-
kach edukacyjnych: o maturze, studiach, kursach, o pewnym zapasie 
na przyszło&ć, gdyby zawodowa rzeczywisto&ć wymagała od nich zmian 
i dostosowania si%.

Uzyskany rozkład potwierdza zasadno&ć traktowania warto&ci edu-
kacji nie jako cechy zero-jedynkowej, ale jako kontinuum orientacji. 
Umiarkowane warto&ci miary oraz zró)nicowanie wyników wskazują, 
)e edukacja w badanej grupie pełni funkcj% zasobu negocjowanego. Jej 
znaczenie nie jest oczywiste ani uniwersalne, lecz konstruowane w od-
niesieniu do postrzeganego ryzyka zawodowego i lokalnych warunków 
rynku pracy.

Podkre&lam przy tym, )e indeks nie ma charakteru normatywnego ani 
diagnostycznego w sensie indywidualnym. Nie słu)y do oceniania, jak 
kto& my&li o edukacji. Jego celem jest raczej uchwycenie dominujących 
wzorów orientacji, które mog% dalej analizować w powiązaniu z innymi 
zmiennymi społecznymi i kontekstowymi, takimi jak typ szkoły, miej-
sce zamieszkania, plany migracyjne czy percepcja ryzyka zawodowego. 
W tym sensie indeks warto&ci edukacji jest narz%dziem analitycznym, 
które pozwala mi opisywać mechanizmy ró)nicujące wybory edukacyj-
ne i strategie planowania przyszło&ci. Zró)nicowanie warto&ci indeksu 
daje te) mo)liwo&ć wyodr%bnienia typów orientacji edukacyjnych: od de-
fensywnych, przez pragmatyczne, po aspiracyjne, co otwiera przestrze( 
do ich interpretacji w kategoriach habitusu, społecze(stwa ryzyka oraz 
podej&cia capability.

6.1.1. Zró)nicowanie wartości edukacji przez kapitał kulturowy

Jednym z celów rozwa)a( w tej pracy jest sprawdzenie, czy uogólniona 
warto&ć edukacji (szacowana na podstawie warto&ci indeksu uogólnio-
nej warto&ci edukacji) jest zró)nicowana ze wzgl%du na wybrane cechy 
uczniów szkół zawodowych. Cechy te są traktowane jako istotne wska,-
niki kapitału kulturowego oraz kontekstu społecznego. W szczególno&ci 
analizie poddano trzy zmienne: poziom wykształcenia matki/poziom 
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wykształcenia ojca, miejsce zamieszkania oraz do&wiadczenia edukacyj-
ne. Ich wybór był bezpo&rednio powiązany z zało)eniami hipotezy, zgod-
nie z którą orientacje edukacyjne uczniów kształtowane są przez zasoby 
rodzin pochodzenia oraz lokalne warunki strukturalne, a nie wyłącznie 
przez indywidualne cechy jednostek.

Do wery*kacji hipotezy zastosowałam jednoczynnikową analiz% wa-
riancji (ANOVA), traktując indeks uogólnionej warto&ci edukacji jako 
zmienną zale)ną, a wymienione wy)ej zmienne kategorialne jako czyn-
niki ró)nicujące. Zanim przystąpiłam do analizy, sprawdziłam zało)enie 
jednorodno&ci wariancji i w ka)dym z przypadków było ono spełnione 
(test Levene’a nieistotny statystycznie).

W pierwszym kroku sprawdziłam, czy warto&ć indeksu ró)ni si% ze 
wzgl%du na poziom wykształcenia matki. +rednie okazały si% bardzo 
zbli)one w ka)dej kategorii: od 3,06 w grupie uczniów, których matki 
miały wykształcenie &rednie, do 3,14 w grupie uczniów, których matki 
legitymowały si% wykształceniem wy)szym. Jednoczynnikowa analiza 
wariancji nie wykazała istotnych statystycznie ró)nic pomi%dzy grupa-
mi (F = 1,673; p = 0,171).

Ten wynik mo)na czytać do&ć prosto. W badanej grupie ogólne prze-
konanie, )e edukacja ma znaczenie, jest w pewnym sensie wspólne i nie 
ró)ni si% wyra,nie w zale)no&ci od poziomu wykształcenia matek. To 
oczywi&cie nie znaczy, )e kapitał kulturowy nie ma znaczenia. Raczej su-
geruje, )e jego wpływ ujawnia si% subtelniej ni) w samej deklaracji, ale 

Tabela 5. Statystyki opisowe wykształcenia matki – do analizy ANOVA

N *red-
nia

Odchy-
lenie 
stan-

dardo-
we

Bł)d 
stan-

dardo-
wy

95% przedział 
ufności dla 

średniej Mini-
mum

Maksi-
mumDolna 

grani-
ca

Górna 
grani-

ca
Podstawowe 99 3,1000 ,70015 ,07037 2,9604 3,2396 1,50 4,75
Zasadnicze 
zawodowe

376 3,0785 ,67214 ,03466 3,0103 3,1466 1,25 5,00

+rednie 710 3,0623 ,68623 ,02575 3,0117 3,1128 1,00 5,00
Wy)sze 676 3,1419 ,68722 ,02643 3,0900 3,1938 1,00 4,75
Ogółem 1861 3,0965 ,68489 ,01588 3,0653 3,1276 1,00 5,00

Źródło: opracowanie własne.
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w tym, jak uczniowie wyobra)ają sobie sensowne i realistyczne &cie)ki. 
Na przykład dwie osoby mogą podobnie oceniać wag% edukacji, ale jed-
na b%dzie my&lała o studiach jako o czym& „dla takich jak ja”, a druga jako 
o opcji zbyt odległej lub ryzykownej. To ró)nica bardziej w horyzoncie 
mo)liwo&ci ni) w deklarowanej warto&ci.

Tabela 6. Tabela ANOVA dla zróżnicowania wartości subindeksu 
uogólnionej wartości edukacji ze względu na typ wykształcenia matki

Suma 
kwadratów df *redni 

kwadrat F Istotność

Mi%dzy grupami 2,352 3 ,784 1,673 ,171
Wewnątrz grup 870,117 1857 ,469
Ogółem 872,469 1860

Źródło: opracowanie własne.

Analogiczną procedur% zastosowano w odniesieniu do poziomu wy-
kształcenia ojca. Równie) w tym przypadku &rednie warto&ci indeksu 
w poszczególnych grupach ró)niły si% jedynie nieznacznie (od 3,05 w gru-
pie uczniów, których ojcowie posiadali zasadnicze wykształcenie zawo-
dowe, do 3,15 w grupie uczniów z ojcami z wykształceniem wy)szym). 
Jednoczynnikowa analiza wariancji ponownie nie wykazała istotnych 
statystycznie ró)nic pomi%dzy grupami (F = 1,876; p = 0,132).

Uzyskane wyniki wzmacniają wniosek, )e dla uczniów szkół zawodo-
wych ogólna warto&ć edukacji nie jest prostą funkcją rodzinnego kapitału 

Tabela 7. Statystyki opisowe wykształcenia ojca – do analizy ANOVA

N *red-
nia

Odchy-
lenie 
stan-

dardo-
we

Bł)d 
stan-

dardo-
wy

95% przedział 
ufności dla 

średniej Mini-
mum

Maksi-
mumDolna 

grani-
ca

Górna 
grani-

ca
Podstawowe 116 3,1319 ,73047 ,06782 2,9976 3,2662 1,00 4,50
Zasadnicze 
zawodowe

502 3,0542 ,66997 ,02990 2,9954 3,1129 1,00 5,00

+rednie 675 3,0870 ,68368 ,02631 3,0353 3,1386 1,00 5,00
Wy)sze 475 3,1537 ,69614 ,03194 3,0909 3,2164 1,00 5,00
Ogółem 1768 3,0985 ,68686 ,01634 3,0665 3,1306 1,00 5,00

Źródło: opracowanie własne.
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kulturowego mierzonego poziomem formalnego wykształcenia rodziców. 
Edukacja jawi si% raczej jako wspólna rama odniesienia, której znacze-
nie jest szeroko podzielane, choć jej konkretne sensy i implikacje biogra-
*czne mogą być ró)nicowane na dalszych etapach procesu decyzyjnego.

Tabela 8. Tabela ANOVA dla zróżnicowania wartości subindeksu 
uogólnionej wartości edukacji ze względu na typ wykształcenia ojca

Suma 
kwadratów df *redni 

kwadrat F Istotność

Mi%dzy grupami 2,652 3 ,884 1,876 ,132
Wewnątrz grup 830,990 1764 ,471
Ogółem 833,641 1767

Źródło: opracowanie własne.

Trzecią analizowaną zmienną był typ miejsca zamieszkania uczniów, 
obejmujący wie& oraz miasta ró)nej wielko&ci. Tak)e w tym przypadku 
&rednie warto&ci indeksu okazały si% do siebie bardzo zbli)one: najwy)-
szą &rednią odnotowałam w&ród uczniów mieszkających na wsi (3,13), 
a najni)szą w miastach powy)ej 50 tys. mieszka(ców (3,06). Jednoczyn-
nikowa analiza wariancji nie wykazała istotnych statystycznie ró)nic po-
mi%dzy grupami (F = 1,332; p = 0,262).

W przeciwie(stwie jednak do interpretacji odnoszącej si% do kapi-
tału kulturowego rodzin pochodzenia, wynik ten mo)na rozumieć jako 
wskazówk%, )e ogólne warto&ciowanie edukacji nie jest bezpo&rednio 
związane z typem &rodowiska osadniczego, lecz raczej z do&wiadczeniem 
szkoły i indywidualną biogra*ą edukacyjną. Miejsce zamieszkania mo)e 
bowiem silnie wpływać na dost%pno&ć konkretnych instytucji edukacyj-
nych, kierunków kształcenia czy mo)liwo&ci łączenia nauki z pracą, ale 
niekoniecznie przekłada si% na ogólną ocen% sensu edukacji jako takiej.

Mo)na powiedzieć, )e ró)nice mi%dzy wsią a miastem cz%&ciej dotyczą 
warunków realizowania &cie)ek edukacyjnych ni) samego przekonania 
o ich warto&ci. Uczniowie funkcjonujący w odmiennych kontekstach te-
rytorialnych mogą podobnie oceniać znaczenie edukacji, choć ich realne 
mo)liwo&ci wyboru i przebieg trajektorii edukacyjno-zawodowych mogą 
być zró)nicowane. W tym sensie miejsce zamieszkania działa raczej jako 
czynnik warunkujący praktyczne mo)liwo&ci działania ni) jako element 
bezpo&rednio kształtujący orientacje edukacyjne.
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Tabela 9. Statystyki opisowe miejsca zamieszkania – do analizy ANOVA

N *red-
nia

Odchy-
lenie 
stan-

dardo-
we

Bł)d 
stan-

dardo-
wy

95% przedział 
ufności dla 

średniej Mini-
mum

Maksi-
mumDolna 

grani-
ca

Górna 
grani-

ca
Wie& 883 3,1306 ,68661 ,02311 3,0852 3,1759 1,00 5,00
Miasto 
do 20 tys. 
mieszka(-
ców

582 3,0711 ,70266 ,02913 3,0139 3,1283 1,00 5,00

Miasto po-
wy)ej 20 
do 50 tys. 
mieszka(-
ców

344 3,0965 ,64581 ,03482 3,0280 3,1650 1,00 4,50

Miasto po-
wy)ej 50 
tys. miesz-
ka(ców

387 3,0614 ,68992 ,03507 2,9924 3,1303 1,00 4,50

Ogółem 2196 3,0973 ,68546 ,01463 3,0686 3,1260 1,00 5,00

Źródło: opracowanie własne.

Tabela 10. Tabela ANOVA dla zróżnicowania wartości indeksu 
uogólnionej wartości edukacji ze względu na typ miejsca zamieszkania

Suma 
kwadratów df *redni 

kwadrat F Istotność

Mi%dzy grupami 1,876 3 ,625 1,332 ,262
Wewnątrz grup 1029,445 2192 ,470
Ogółem 1031,321 2195

Źródło: opracowanie własne.

Zró)nicowanie uogólnionej warto&ci edukacji ze wzgl%du na płeć nie 
wykazuje istotnych ró)nic pomi%dzy uczennicami i uczniami szkół za-
wodowych. +rednie warto&ci indeksu w obu grupach były niemal iden-
tyczne i oscylowały wokół poziomu 3,1. Mo)na wi%c powiedzieć, )e na 
poziomie ogólnych deklaracji edukacja jest postrzegana jako podobnie 
wa)na niezale)nie od płci. Wynik ten sugeruje, )e ró)nice płciowe nie 
dotyczą samego przekonania o  znaczeniu edukacji, lecz mogą ujaw-
niać si% raczej w sposobach jej realizowania – np. w wyborze kierunków 
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kształcenia, planach zawodowych czy wyobra)eniach dotyczących przy-
szłej pracy.

Inny obraz pojawia si% natomiast wtedy, gdy uwzgl%dni si% typ szko-
ły, do której ucz%szczają badani uczniowie. W przeciwie(stwie do analiz 
prowadzonych ze wzgl%du na wykształcenie rodziców, miejsce zamieszka-
nia oraz płeć, uogólniona warto&ć edukacji ró)nicuje si% istotnie wła&nie 
w tym wymiarze. Jednoczynnikowa analiza wariancji wykazała istotne 
statystycznie ró)nice pomi%dzy uczniami szkół bran)owych I stopnia, 
szkół bran)owych II stopnia oraz techników (F = 3,919; p = 0,020), przy 
spełnionym zało)eniu jednorodno&ci wariancji.

Najwy)szą &rednią warto&ć indeksu odnotowano w&ród uczniów szkół 
bran)owych I  stopnia (3,16), nieco ni)szą w&ród uczniów techników 
(3,08), natomiast najni)szą w grupie uczniów szkół bran)owych II stopnia 
(2,92). Oznacza to, )e sposób warto&ciowania edukacji nie jest całkowi-
cie jednolity w obr%bie szkolnictwa zawodowego i pozostaje powiązany 
z instytucjonalnym kontekstem kształcenia. Choć ró)nice mi%dzy &redni-
mi nie są du)e, wskazują one, )e do&wiadczenie konkretnego typu szko-
ły mo)e wiązać si% z odmiennym rozumieniem sensu edukacji: czy jest 
ona przede wszystkim etapem prowadzącym do zatrudnienia, czy raczej 
elementem szerszej &cie)ki edukacyjno-zawodowej.

Tabela 11. Statystyki opisowe typu szkoły – do analizy ANOVA

N *red-
nia

Odchy-
lenie 
stan-

dardo-
we

Bł)d 
stan-

dardo-
wy

95% przedział 
ufności dla 

średniej Mini-
mum

Maksi-
mumDolna 

grani-
ca

Górna 
grani-

ca
Szkoła bran-
)owa I stop-
nia

560 3,1588 ,63820 ,02697 3,1059 3,2118 1,00 5,00

Szkoła bran-
)owa II 
stopnia

35 2,9243 ,68098 ,11511 2,6904 3,1582 1,50 4,00

Technikum 1601 3,0795 ,70009 ,01750 3,0452 3,1139 1,00 5,00
Ogółem 2196 3,0973 ,68546 ,01463 3,0686 3,1260 1,00 5,00
Ogółem 2196 3,0973 ,68546 ,01463 3,0686 3,1260 1,00 5,00

Źródło: opracowanie własne.
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Szczególnie niska &rednia uzyskana przez uczniów w szkołach bran)o-
wych II stopnia mo)e być związana z ich specy*czną pozycją w systemie 
edukacyjnym. Ten typ kształcenia bywa podejmowany ju) z perspektywy 
wej&cia lub powrotu na rynek pracy i ma cz%sto charakter uzupełniający 
wobec wcze&niej zdobytych kwali*kacji. W takim kontek&cie edukacja 
mo)e być cz%&ciej postrzegana jako narz%dzie podnoszenia kwali*kacji 
ni) jako długofalowa inwestycja edukacyjna.

Tabela 12. Tabela ANOVA dla zróżnicowania wartości indeksu 
uogólnionej wartości edukacji ze względu na typ szkoły

Suma 
kwadratów df *redni 

kwadrat F Istotność

Mi%dzy grupami 3,673 2 1,837 3,919 ,020
Wewnątrz grup 1027,648 2193 ,469
Ogółem 1031,321 2195

Źródło: opracowanie własne.

W analizie zró)nicowania uogólnionej warto&ci edukacji wykorzy-
stano tak)e deklaracje uczniów dotyczące do&wiadcze( szkolnych i su-
biektywnej oceny własnych decyzji edukacyjnych. Ten etap był istotny 
z dwóch powodów. Po pierwsze, wyniki wcze&niejszych analiz ANO-
VA nie wykazały istotnych ró)nic warto&ci edukacji ze wzgl%du na wy-
kształcenie matki, wykształcenie ojca ani typ miejsca zamieszkania, co 
sugeruje, )e w badanej populacji ogólne przekonanie o znaczeniu edu-
kacji ma charakter wzgl%dnie powszechny. Po drugie, z perspektywy te-
orii habitusu i procesów reprodukcji nierówno&ci mo)na oczekiwać, )e 
ró)nicowanie ujawnia si% przede wszystkim w ramach biogra*cznego 
do&wiadczenia szkoły: w poczuciu trafno&ci wyboru, stopniu re-eksyj-
no&ci decyzji oraz w ocenie, czy dana &cie)ka edukacyjna była wła&ci-
wa i sensowna.

Pierwszym wska,nikiem do&wiadczenia szkolnego był poziom rozwa-
)ania alternatywnych wyborów edukacyjnych (po&rednio: intensywno&ć 
re-eksyjno&ci decyzji lub swoista otwarto&ć horyzontu wyboru). Zastoso-
wane miary (korelacja Spearmana 0,309 (p < 0,001; N = 2004)) wskazują 
na umiarkowaną, dodatnią zale)no&ć, co oznacza, )e wraz ze wzrostem 
deklarowanej skłonno&ci do rozwa)ania innych opcji szkolnych ro&nie 
równie) uogólniona warto&ć przypisywana edukacji.
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Wynik ten ilustruje, )e warto&ć edukacji nie wią)e si% z do&wiadcze-
niem decyzyjno&ci i mo)liwo&cią mentalnego porównania &cie)ek eduka-
cyjnych. Innymi słowy, uczniowie, którzy w wi%kszym stopniu rozwa)ali 
alternatywy, cz%&ciej postrzegają edukacj% jako zasób o znaczeniu długo-
falowym, a nie wyłącznie jako etap pragmatycznego przej&cia na rynek 
pracy. Taki rezultat wpisuje si% w perspektyw% Bourdieu, według której 
ró)nice w orientacjach edukacyjnych mogą ujawniać si% nie tyle w de-
klaracjach, ile w sposobie konstruowania pola wyboru oraz w stopniu, 
w jakim jednostka do&wiadcza edukacji jako przestrzeni realnych opcji.

Drugim wska,nikiem do&wiadcze( szkolnych była deklaracja kontr-
faktyczna, ilustrowana odpowiedziami na pytanie: „Gdyby& mógł/mogła 
ponownie podjąć decyzj% dotyczącą wyboru szkoły, czy wybrał(a)by& t% 
samą szkoł%?”. Zale)no&ć pomi%dzy odpowiedzią na to pytanie a indeksem 
warto&ci edukacji jest istotna statystycznie i ma umiarkowaną sił% (kore-
lacja Spearmana wynosi -0,240 (p < 0,001; N = 2196)), co nale)y czytać 
w sposób nast%pujący: im wy)sza warto&ć edukacji, tym wi%ksze prawdo-
podobie(stwo deklaracji, )e respondent ponownie wybrałby t% samą szkoł%.

To ustalenie wzmacnia interpretacj%, )e uogólniona warto&ć edukacji 
jest zakorzeniona w do&wiadczeniu szkoły jako &rodowiska sensownego 
i „potwierdzającego” trafno&ć wyboru. W praktyce oznacza to, )e ucz-
niowie o wy)szych warto&ciach analizowanego subindeksu cz%&ciej legi-
tymizują swoją &cie)k% edukacyjną jako wła&ciwą, natomiast uczniowie 
o ni)szych warto&ciach cz%&ciej sygnalizują dysonans i rozczarowanie 
wyborem. Warto podkre&lić, )e ten wynik jest szczególnie wa)ny w kon-
tek&cie wcze&niejszych analiz: skoro wykształcenie rodziców i miejsce za-
mieszkania nie ró)nicują istotnie warto&ci edukacji, to jej zró)nicowanie 
ujawnia si% przede wszystkim na poziomie do&wiadczenia instytucjonal-
nego i biogra*cznej oceny własnej trajektorii.

6.2. Ryzyko edukacyjno-zawodowe w deklaracjach 
uczniów szkół zawodowych

Dotychczasowe analizy pokazywały, jak uczniowie szkół zawodo-
wych warto&ciują edukacj% oraz w jakim stopniu orientacje edukacyjne 
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ró)nicują si% ze wzgl%du na wybrane cechy społeczne i instytucjonalne. 
Sama warto&ć przypisywana edukacji nie wyczerpuje jednak kontekstu, 
w jakim podejmowane są decyzje dotyczące dalszego kształcenia i pra-
cy. Równie wa)ne jest to, jak młodzi ludzie postrzegają swoją przyszło&ć 
zawodową, a tak)e czy widzą ją jako przewidywalną i stabilną, czy ra-
czej jako obszar niepewno&ci, wymagający ciągłego dostosowywania si%.

Wybory edukacyjne uczniów szkół zawodowych są bowiem podejmo-
wane w sytuacji, w której przyszło&ć rynku pracy nie jest w pełni przewidy-
walna, a przej&cie z edukacji do zatrudnienia nie ma jednego, oczywistego 
scenariusza. Dla cz%&ci uczniów zdobycie zawodu oznacza wzgl%dne po-
czucie bezpiecze(stwa, dla innych za& konieczno&ć dalszego uczenia si% lub 
gotowo&ć do zmiany &cie)ki zawodowej. To wła&nie sposób postrzegania 
tej niepewno&ci stanowi wa)ny element kontekstu decyzji edukacyjnych.

Indeks ryzyka edukacyjno-zawodowego ma na celu uchwycenie su-
biektywnego kontekstu niepewno&ci, w  jakim podejmowane są przez 
uczniów ich decyzje edukacyjne i zawodowe. Ryzyko w tym uj%ciu nie 
jest traktowane jako obiektywna cecha rynku pracy, lecz jako społecznie 
konstruowane do&wiadczenie, które wpływa na sposób interpretowania 
dost%pnych mo)liwo&ci i ogranicze(. Decyzje edukacyjne nie są bowiem 
podejmowane w pró)ni informacyjnej, lecz w warunkach niepewno&ci, 
presji czasu, ograniczonej wiedzy i nierównych zasobów.

Przyj%łam zało)enie, )e niepewno&ć związana z przyszło&cią zawo-
dową (i edukacyjną) ma co najmniej dwa współwyst%pujące wymiary. 
Pierwszy z nich ma charakter poznawczy i odnosi si% do ocen szans zna-
lezienia pracy w zawodzie oraz przewidywanej trudno&ci wej&cia na ry-
nek pracy. Drugi wymiar ma charakter afektywny i dotyczy subiektywnie 
odczuwanych obaw, l%ków i niepokojów związanych z przyszłą sytuacją 
zawodową. Takie rozró)nienie jest zgodne z podej&ciem, w którym ry-
zyko traktowane jest nie tylko jako obiektywna kalkulacja prawdopodo-
bie(stw, lecz tak)e jako do&wiadczenie społeczne, osadzone w emocjach 
i wyobra)eniach dotyczących przyszło&ci. Na potrzeby analizy oba te 
wymiary zostały potraktowane jako komplementarne. Oceny trudno&ci 
znalezienia pracy pokazują, jak uczniowie racjonalnie interpretują swoją 
przyszłą (wyobra)oną) pozycj% na rynku pracy, natomiast deklarowane 
obawy wskazują, które zagro)enia są dla nich emocjonalnie najbardziej 
znaczące. Połączenie tych perspektyw pozwala lepiej uchwycić sposób, 
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w jaki ryzyko edukacyjno-zawodowe jest prze)ywane i interpretowane 
przez młodzie) ze szkół zawodowych.

Wska,nik afektywnego ryzyka zawodowego przyjmuje warto&ci dy-
chotomiczne. Obawy o charakterze zawodowym są w&ród badanych ucz-
niów powszechne. Ponad połowa uczniów szkół zawodowych (52,0%) 
wskazała brak pracy lub niskie zarobki jako swoją główną obaw%. Pozo-
stałe 48,0% respondentów nie lokowało swoich l%ków przede wszystkim 
w sferze zatrudnienia lub deklarowało brak wyra,nych obaw.

Poznawczy wymiar ryzyka edukacyjno-zawodowego odnosi si% do 
ocen trudno&ci znalezienia pracy po uko(czeniu edukacji. W  przeci-
wie(stwie do afektywnego wska,nika obaw, odzwierciedla on racjonalne, 
deklaratywne postrzeganie własnych szans na rynku pracy i przewidywa-
nych barier wej&cia w zatrudnienie. Analiza rozkładu syntetycznego tej 
zmiennej syntetycznej wskazuje na dominacj% umiarkowanego poziomu 
tak de*niowanego ryzyka. +rednia warto&ć wska,nika wynosi 2,40, co 
oznacza, )e wi%kszo&ć uczniów lokuje swoje oceny trudno&ci znalezie-
nia pracy w &rodkowym zakresie skali (skala 1–5). Rynek pracy nie jest 
wi%c postrzegany ani jako jednoznacznie dost%pny, ani jako całkowicie 
zamkni%ty. Taki rozkład sugeruje raczej ostro)ny realizm w ocenach ni) 
skrajny optymizm lub pesymizm.

Połączenie afektywnego wymiaru ryzyka z jego wymiarem poznaw-
czym pozwala zauwa)yć, )e oceny trudno&ci znalezienia pracy i emocjo-
nalne obawy nie muszą si% w pełni pokrywać. Uczniowie mogą racjonalnie 
oceniać swoje szanse jako umiarkowane, a jednocze&nie silnie obawiać si% 
braku stabilno&ci lub niskich dochodów. Ryzyko edukacyjno-zawodowe 
ma wi%c charakter wielowymiarowy i nie redukuje si% ani do chłodnej 
kalkulacji, ani do samego l%ku.

W celu uchwycenia cało&ciowego poziomu subiektywnej niepewno-
&ci towarzyszącej planowaniu przyszło&ci edukacyjno-zawodowej skon-
struowano syntetyczny indeks ryzyka. Ze wzgl%du na odmienne skale 
pomiaru obu komponentów, przed ich połączeniem zastosowano stan-
daryzacj%, a nast%pnie obliczono &rednią ze standaryzowanych warto&ci, 
nadając obu wymiarom równowa)ną wag%. Tak skonstruowany indeks 
przyjmuje warto&ci ujemne dla osób postrzegających swoją sytuacj% jako 
relatywnie bezpieczną oraz dodatnie dla respondentów funkcjonujących 
w warunkach podwy)szonej niepewno&ci.
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Rozkład indeksu wskazuje na umiarkowane zró)nicowanie poziomu 
subiektywnego ryzyka w badanej grupie uczniów, a zakres warto&ci (od 
-1,43 do 2,17) pokazuje istnienie zarówno grupy uczniów odczuwają-
cych relatywne bezpiecze(stwo, jak i wyra,nej, choć mniej licznej grupy 
funkcjonującej w warunkach podwy)szonej niepewno&ci. Rozkład ma 
charakter zbli)ony do symetrycznego, bez silnej koncentracji wyników 
wokół jednego punktu, co sugeruje, )e nie wyst%puje jeden dominujący 
sposób do&wiadczania ryzyka edukacyjno-zawodowego. Uzyskany in-
deks nie opisuje obiektywnej sytuacji na rynku pracy, lecz rekonstruuje 
kontekst decyzyjny, w jakim uczniowie szkół zawodowych planują swoje 
dalsze wybory edukacyjne.

Z perspektywy kolejnych analiz istotne jest to, )e ryzyko rozumiane 
zarówno poznawczo, jak i afektywnie stanowi wa)ne tło dla interpreta-
cji wyborów edukacyjnych. Obawy o przyszłą sytuacj% zawodową mogą 
wzmacniać orientacje pragmatyczne i defensywne, sprzyjać wyborom 
postrzeganym jako bezpieczne oraz ograniczać skłonno&ć do podejmo-
wania bardziej ryzykownych, lecz potencjalnie rozwojowych &cie)ek. 
W tym sensie ryzyko edukacyjno-zawodowe nie jest jedynie kontekstem 

Wykres 10. Rozkład wartości indeksu ryzyka dla uczniów szkół 
zawodowych

Źródło: opracowanie własne.
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zewn%trznym, lecz jednym z kluczowych elementów kształtujących stra-
tegie edukacyjne uczniów szkół zawodowych.

6.3. Orientacje edukacyjno-zawodowe uczniów 
w perspektywie ryzyka

Poni)sza cz%&ć analizy ma na celu uporządkowanie zró)nicowanych 
orientacji edukacyjno-zawodowych uczniów szkół zawodowych poprzez 
połączenie dwóch kluczowych wymiarów wcze&niej rekonstruowanych 
empirycznie: warto&ci przypisywanej edukacji oraz subiektywnego po-
czucia ryzyka edukacyjno-zawodowego. Ka)dy z wymiarów oddzielnie 
mówi co& wa)nego o sposobie my&lenia uczniów o przyszło&ci, ale do-
piero ich zestawienie pozwala zobaczyć, w jakich warunkach i z jakimi 
oczekiwaniami podejmowane są decyzje dotyczące dalszego kształce-
nia i pracy.

Celem konstrukcji typologii jest uporządkowanie zró)nicowanych 
sposobów my&lenia uczniów o edukacji i przyszło&ci zawodowej oraz 
pokazanie, jak aspiracje edukacyjne są powiązane z poczuciem bezpie-
cze(stwa lub niepewno&ci dotyczącej rynku pracy. W tym uj%ciu wa)ne 
staje si% nie tylko to, czy ucze( ceni edukacj%, ale tak)e to, czy postrze-
ga swoją przyszło&ć zawodową jako stabilną i przewidywalną, czy raczej 
jako obszar wymagający ciągłego dostosowywania si%.

Takie połączenie obu wymiarów pozwala dostrzec ró)ne logiki dzia-
łania. Na przykład cz%&ć uczniów mo)e wysoko oceniać znaczenie edu-
kacji wła&nie dlatego, )e postrzega rynek pracy jako niepewny i zmienny. 
Dalsze uczenie si% staje si% wtedy sposobem zwi%kszania poczucia bez-
piecze(stwa. Inni mogą przypisywać edukacji umiarkowaną warto&ć, 
poniewa) wierzą, )e zdobyty zawód zapewni im wzgl%dnie stabilną po-
zycj% na rynku pracy. Jeszcze inni mogą do&wiadczać jednocze&nie ni-
skiego poczucia bezpiecze(stwa i niewielkiego przekonania o znaczeniu 
edukacji, co mo)e prowadzić do bardziej defensywnego podej&cia do 
planowania przyszło&ci.

Podkre&lam przy tym, )e proponowana typologia nie ma charakteru 
klasy*kacji uczniów jako osób ani nie słu)y przypisywaniu im trwałych 
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cech. Traktuj% ją raczej jako narz%dzie analityczne, które pozwala uchwy-
cić powtarzające si% wzory orientacji pojawiające si% w okre&lonych sy-
tuacjach społecznych i  edukacyjnych. Dzi%ki temu mo)liwe staje si% 
przej&cie od opisu rozkładów poszczególnych zmiennych do interpre-
tacji mechanizmów ró)nicujących &cie)ki edukacyjno-zawodowe oraz 
sposoby radzenia sobie z niepewno&cią przyszło&ci.

Tabela 13. Schemat typologii orientacji edukacyjno-zawodowych uczniów
Wartość edukacji Ryzyko Typ

Wysoka Niskie Aspiracyjni zabezpieczeni
Wysoka Wysokie Aspiracyjni w niepewno&ci
Niska Niskie Pragmatyczni stabilni
Niska Wysokie Defensywni reali&ci

Źródło: opracowanie własne.

a) Aspiracyjni zabezpieczeni
 Uczniowie zaliczani do tego typu przypisują edukacji wysoką warto&ć 
i jednocze&nie funkcjonują w warunkach relatywnie niskiego poziomu 
subiektywnego ryzyka edukacyjno-zawodowego. Edukacja postrze-
gana jest przez nich jako istotny zasób długofalowy, umo)liwiający 
rozwój kompetencji, zwi%kszanie mobilno&ci zawodowej oraz stop-
niowe poszerzanie zakresu dost%pnych mo)liwo&ci )yciowych. Re-
latywne poczucie bezpiecze(stwa – wynikające z pozytywnej oceny 
rynku pracy, zaplecza rodzinnego lub dotychczasowych do&wiadcze( 
szkolnych – sprzyja strategiom inwestycyjnym, takim jak planowanie 
dalszego kształcenia, rozwa)anie studiów czy gotowo&ć do podejmo-
wania bardziej wymagających &cie)ek edukacyjnych. W  tym typie 
edukacja zawodowa mo)e pełnić funkcj% etapu przej&ciowego, a nie 
docelowego zamkni%cia biogra*i edukacyjnej.

b) Aspiracyjni w niepewno&ci
 Ten typ orientacji łączy wysoką warto&ć przypisywaną edukacji z wy-
ra,nym poczuciem ryzyka edukacyjno-zawodowego. Uczniowie z tej 
grupy widzą w  edukacji wa)ny element swojej przyszło&ci i  cz%sto 
my&lą o  dalszym kształceniu, zdobywaniu dodatkowych kwali*ka-
cji lub rozwijaniu kompetencji. Jednocze&nie towarzyszy im poczu-
cie niepewno&ci dotyczącej rynku pracy, m.in. obawy o  stabilno&ć 
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zatrudnienia, mo)liwo&ć znalezienia pracy w zawodzie czy poziom 
przyszłych dochodów. W efekcie ich decyzje edukacyjne podejmo-
wane są w warunkach napi%cia mi%dzy przekonaniem, )e warto si% 
uczyć, a obawą, czy wysiłek edukacyjny rzeczywi&cie przeło)y si% na 
stabilną sytuacj% zawodową. Edukacja jest tu postrzegana jako sposób 
zwi%kszania swoich szans, ale nie daje pełnego poczucia bezpiecze(-
stwa. Uczniowie mogą planować dalsze uczenie si%, a  jednocze&nie 
brać pod uwag% mo)liwo&ć zmiany zawodu, migracji lub konieczno&ć 
dostosowywania si% do zmieniających si% warunków pracy.

Z  perspektywy analizy wyborów edukacyjnych jest to sytuacja 
szczególnie znacząca, poniewa) pokazuje, )e wysokie aspiracje edu-
kacyjne mogą współwyst%pować z silnym poczuciem niepewno&ci. 
Decyzje dotyczące edukacji są wtedy podejmowane nie tylko z my&lą 
o rozwoju, lecz tak)e jako próba zabezpieczenia si% przed nieprzewi-
dywalno&cią przyszłej sytuacji zawodowej.

c) Pragmatyczni stabilni
 Uczniowie zaklasy*kowani do tego typu przypisują edukacji umiar-
kowaną lub niską warto&ć rozwojową, traktując ją przede wszystkim 
instrumentalnie, przy jednoczesnym niskim poziomie subiektywnego 
ryzyka. Edukacja zawodowa postrzegana jest tu jako narz%dzie umo)-
liwiające wzgl%dnie szybkie i bezpieczne wej&cie na rynek pracy, cz%sto 
w ramach lokalnych lub regionalnych struktur zatrudnienia. Decyzje 
edukacyjne mają charakter realistyczny i osadzony w znanych wzor-
cach. Sprzyjają one wyborom sprawdzonym, przewidywalnym i mo)-
liwym do zrealizowania bez ponoszenia wysokich kosztów. W  tym 
typie edukacja nie pełni funkcji awansu społecznego, lecz stabilizacji 
pozycji )yciowej, a jej znaczenie oceniane jest przez pryzmat bezpo-
&redniej u)yteczno&ci.

d) Defensywni reali&ci
 Ten typ łączy niską warto&ć przypisywaną edukacji z wysokim po-
ziomem subiektywnego ryzyka edukacyjno-zawodowego. Edukacja 
zawodowa traktowana jest przede wszystkim jako strategia ograni-
czania strat w sytuacji postrzeganej niepewno&ci i zagro)enia. Ucz-
niowie ci cz%sto nie postrzegają edukacji jako narz%dzia rozwoju czy 
poszerzania mo)liwo&ci, lecz raczej jako konieczno&ć lub „bezpieczną 
opcj% minimum”, pozwalającą uniknąć bezrobocia lub marginalizacji. 
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Wysoki poziom ryzyka sprzyja orientacjom defensywnym, w których 
kluczowe staje si% zabezpieczenie podstawowych warunków funkcjo-
nowania, a nie długofalowe planowanie biogra*i edukacyjnej. Ten typ 
szczególnie wyra,nie pokazuje, )e wybory edukacyjne nie zawsze są 
efektem braku ambicji, lecz racjonalną reakcją na postrzegane ogra-
niczenia strukturalne.
Na przedstawionym wykresie zaprezentowano rozkład typologii orien-

tacji edukacyjno-zawodowych uczniów, skonstruowanej na podstawie 
połączenia indeksu warto&ci edukacji oraz indeksu ryzyka edukacyjno-
-zawodowego. Wyniki wyra,nie pokazują, )e dominującą kategorią są 
typy mieszane/przej&ciowe, które obejmują a) 70,5% badanych. Oznacza 
to, )e zdecydowana wi%kszo&ć uczniów nie mie&ci si% w czystych kon*-
guracjach wysokiej lub niskiej warto&ci edukacji i ryzyka, lecz funkcjo-
nuje w układach po&rednich. Z perspektywy socjologicznej wskazuje to 
na du)ą płynno&ć orientacji edukacyjnych oraz na brak jednoznacznie 
ustabilizowanych strategii. Uczniowie cz%sto łączą elementy aspiracji, 
pragmatyzmu i ostro)no&ci, negocjując swoje decyzje w zale)no&ci od 
kontekstu lokalnego i biogra*cznego.

W&ród typów wyra,nie zde*niowanych najwi%kszy udział mają de-
fensywni reali&ci (9,5%) oraz aspiracyjni zabezpieczeni (9,0%). Pierwsza 
z tych kategorii obejmuje uczniów, którzy przy relatywnie niskiej war-
to&ci przypisywanej edukacji funkcjonują w warunkach podwy)szone-
go poczucia ryzyka, traktując edukacj% przede wszystkim jako strategi% 
minimalizowania strat. Druga grupa reprezentuje sytuacj% odwrotną – 
wysoką warto&ć edukacji realizowaną w warunkach wzgl%dnego bezpie-
cze(stwa, co sprzyja długofalowemu planowaniu i inwestowaniu w dalsze 
kształcenie. Pragmatyczni stabilni stanowią 7,1% badanych i lokują si% 
pomi%dzy tymi biegunami, łącząc instrumentalne podej&cie do edukacji 
z niskim poziomem odczuwanego ryzyka. Najmniej liczną kategorią są 
aspiracyjni w niepewno&ci (3,9%), czyli uczniowie, którzy wysoko ce-
nią edukacj%, lecz jednocze&nie silnie odczuwają niepewno&ć dotyczącą 
przyszło&ci zawodowej – jest to typ analitycznie istotny, choć nieliczny, 
wskazujący na potencjał zarówno mobilizacji, jak i frustracji.

Cało&ciowo rozkład typologii potwierdza, )e orientacje edukacyjne 
uczniów szkół zawodowych mają przede wszystkim charakter sytuacyjny, 
a nie dychotomiczny czy jednoznacznie ukształtowany. Przewaga typów 
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mieszanych sugeruje, )e edukacja zawodowa funkcjonuje dla wi%kszo&ci 
badanych jako obszar ciągłego bilansowania aspiracji i ryzyka, a nie jako 
jasno okre&lona strategia rozwojowa lub wyłącznie defensywna. Z tego 
wzgl%du typologia ta stanowi u)yteczne narz%dzie do dalszych analiz 

Wykres 11. Rozkład typów orientacji edukacyjno-zawodowych uczniów 
szkół zawodowych (w%%)
Źródło: opracowanie własne.
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Tabela 14. Zróżnicowanie typów orientacji edukacyjno-zawodowych 
uczniów według wybranych cech (% w%kolumnach*)

Zmienna/
kategoria

Aspiracyjni 
zabezpie-

czeni

Aspiracyjni 
w%niepew-

ności

Pragma-
tyczni 

stabilni
Defensywni 

realiści
Typy 

mieszane/
przejściowe

Zadowolenie ze szkoły
Niezadowoleni 0,6 4,2 13,3 16,9 6,0
Labilni 12,3 20,8 28,7 36,3 27,2
Zadowoleni 87,1 75,0 58,0 46,8 66,8

Czy wybrał(a)by tę sam) szkołę ponownie
Tak 86,9 83,7 66,5 51,9 72,9
Nie 13,1 16,3 33,5 48,1 27,1

Typ szkoły
Szkoła bran)owa 
I stopnia

28,8 14,0 17,4 18,8 27,4

Szkoła bran)owa 
II stopnia

1,0 2,3 0,6 2,9 1,5

Technikum 70,2 83,7 82,0 78,4 71,1
Płeć

M%)czy,ni 67,2 43,0 67,1 44,7 53,6
Kobiety 32,8 57,0 32,9 55,3 46,4

* procenty liczone w kolumnach; ka)da kolumna sumuje si% do 100%
Źródło: opracowanie własne na podstawie bada( CAWI uczniów szkół zawodowych.
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ró)nicujących uczniów ze wzgl%du na pochodzenie społeczne, do&wiad-
czenia szkolne czy lokalne warunki rynku pracy, bez redukowania ich 
postaw do prostych kategorii ambitnych i zniech%conych.

Analiza zró)nicowania typów orientacji edukacyjno-zawodowych 
pozwala lepiej zrozumieć, w jakich kontekstach biogra*cznych i insty-
tucjonalnych kształtują si% poszczególne kon*guracje warto&ci edukacji 
i subiektywnego ryzyka. Choć we wszystkich analizach dominują typy 
mieszane i  przej&ciowe, co potwierdza płynny i  sytuacyjny charakter 
orientacji edukacyjnych uczniów, widoczne są tak)e systematyczne ró)-
nice mi%dzy idealnymi typami, które nadają tej typologii sens analityczny.

Najwyra,niejsze zró)nicowanie dotyczy do&wiadcze( szkolnych, za-
równo w wymiarze zadowolenia z wyboru szkoły, jak i retrospektywnej 
oceny tej decyzji. Aspiracyjni zabezpieczeni wyra,nie cz%&ciej ni) inne 
typy uczniów deklarują wysokie zadowolenie ze szkoły oraz gotowo&ć 
do ponownego wyboru tej samej &cie)ki edukacyjnej. Ich orientacja wy-
daje si% wi%c spójna biogra*cznie – wysoka warto&ć edukacji współwy-
st%puje tu z pozytywnym do&wiadczeniem instytucjonalnym. Odmienny 
wzorzec obserwowany jest w&ród defensywnych realistów, którzy rela-
tywnie cz%&ciej wyra)ają niezadowolenie ze szkoły i cz%&ciej deklarują, 
)e wybraliby inną &cie)k%. W tym przypadku edukacja zawodowa jawi 
si% raczej jako rozwiązanie konieczne ni) potwierdzenie trafnej decy-
zji. Aspiracyjni w niepewno&ci lokują si% pomi%dzy tymi biegunami – 
cz%&ciej są zadowoleni ze szkoły ni) defensywni reali&ci, ale rzadziej ni) 
aspiracyjni zabezpieczeni, co dobrze koresponduje z napi%ciowym cha-
rakterem tego typu.

Zró)nicowanie ze wzgl%du na typ szkoły ma charakter słabszy staty-
stycznie, ale nieprzypadkowy. Defensywni reali&ci są relatywnie nadre-
prezentowani w szkołach bran)owych II stopnia, co mo)e wskazywać 
na kumulacj% do&wiadcze( ryzyka w tej &cie)ce kształcenia, natomiast 
aspiracyjni zabezpieczeni i pragmatyczni stabilni cz%&ciej pojawiają si% 
w technikach i szkołach bran)owych I stopnia. Nie są to jednak ró)nice, 
które pozwalałyby mówić o prostym przypisaniu typów do instytucji, 
a raczej o tym, )e okre&lone &rodowiska szkolne sprzyjają krystalizacji 
pewnych orientacji, nie determinując ich jednoznacznie.

Znacznie słabsze ni) mo)na by oczekiwać okazuje si% zró)nicowanie 
typologii ze wzgl%du na kapitał edukacyjny rodziców. Brak istotnych 
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statystycznie zale)no&ci sugeruje, )e na poziomie ogólnych kon*gura-
cji warto&ci edukacji i ryzyka kapitał kulturowy rodzin pochodzenia nie 
przekłada si% bezpo&rednio na przynale)no&ć do danego typu. Wynik ten 
nie podwa)a znaczenia kapitału kulturowego jako takiego, lecz wskazu-
je, )e jego wpływ ujawnia si% raczej w bardziej subtelnych wymiarach, 
np. w sposobach uzasadniania wyborów, narracjach o „realistycznych” 
&cie)kach czy długofalowych planach ni) w samej strukturze typologii. 
W tym sensie typy orientacji edukacyjno-zawodowych mają charakter 
wzgl%dnie „horyzontalny” społecznie.

Podobnie umiarkowane znaczenie ma płeć. Choć zale)no&ć statystycz-
na jest istotna, jej siła pozostaje niewielka. M%)czy,ni są nieco cz%&ciej 
reprezentowani w&ród aspiracyjnych zabezpieczonych i pragmatycznych 
stabilnych, natomiast kobiety cz%&ciej pojawiają si% w&ród defensywnych 
realistów i aspiracyjnych w niepewno&ci. Ró)nice te mo)na interpreto-
wać w kontek&cie tradycyjnych uwarunkowa( edukacyjno-zawodowych 
i odmiennych do&wiadcze( ryzyka, jednak nie mają one charakteru do-
minującego.

Cało&ciowo wyniki analiz krzy)owych wzmacniają interpretacj% ty-
pologii jako narz%dzia do opisu sytuacyjnych kon*guracji, a nie trwa-
łych, społecznie zamkni%tych kategorii. Dominacja typów mieszanych 
oraz relatywnie słabe, choć sensowne zró)nicowania ze wzgl%du na ce-
chy strukturalne wskazują, )e orientacje edukacyjno-zawodowe ucz-
niów szkół zawodowych są w du)ej mierze negocjowane w odpowiedzi 
na do&wiadczenia szkolne, postrzegane ryzyko i bie)ące sygnały z rynku 
pracy. Tym samym edukacja zawodowa jawi si% nie jako jednoznacznie 
okre&lona &cie)ka, lecz jako pole adaptacji, w którym aspiracje i ostro)-
no&ć pozostają w stałym napi%ciu.
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Uwarunkowania wyborów edukacyjnych 
dorosłych Lubuszan

7.1. Wartość edukacji w deklaracjach dorosłych 
mieszka(ców regionu

Analogicznie do analizy przeprowadzonej w&ród uczniów szkół zawo-
dowych, w badaniu dorosłych mieszka(ców województwa lubuskiego 
podj%to prób% rekonstrukcji uogólnionej warto&ci przypisywanej eduka-
cji. Zabieg ten miał na celu wyj&cie poza analiz% pojedynczych opinii czy 
deklaracji i uchwycenie bardziej trwałych orientacji wobec uczenia si%, 
podnoszenia kwali*kacji oraz znaczenia edukacji w biogra*i mieszka(-
ców regionu. Sytuacja dorosłych respondentów ró)ni si% zasadniczo od 
sytuacji uczniów, poniewa) edukacja nie jest ju) dla nich obowiązkowym 
etapem rozwoju, lecz potencjalnym zasobem uruchamianym w okre&lo-
nych momentach )ycia. Ta odmienno&ć czyni analiz% warto&ci edukacji 
szczególnie istotną. W przypadku osób dorosłych ukierunkowana orien-
tacja wobec edukacji przekłada si% bowiem bezpo&rednio na gotowo&ć 
do uczenia si% przez całe )ycie, uczestnictwo w szkoleniach, kursach czy 
przekwali*kowaniu, a tym samym przekłada si% na zdolno&ć adaptacji 
do zmieniających si% warunków rynku pracy.

Konstrukcja indeksu warto&ci edukacji dla dorosłych opierała si% 
na analogicznej logice jak subindeks uogólnionej warto&ci edukacji 
zastosowany w  badaniu uczniów. Wykorzystano cztery zmienne po-
chodzące z  badania CATI, odnoszące si% do przekona( o  znaczeniu 
uczenia si%, rozwoju kompetencji oraz praktyk edukacyjnych w doro-
słym )yciu. Trzy z nich miały charakter deklaratywny i były mierzone na 
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pi%ciostopniowych skalach Likerta, natomiast czwarta dotyczyła uczest-
nictwa w formach uczenia si% w ostatnim okresie. Zmienna ta pełniła 
funkcj% behawioralnego dopełnienia orientacji, pozwalając ograniczyć 
ryzyko czysto normatywnego warto&ciowania edukacji.

Ze wzgl%du na ró)nice w sposobie kodowania poszczególnych zmien-
nych zostały one zrekodowane tak, aby zachować spójny kierunek in-
terpretacyjny. To znaczy, )e wy)sze warto&ci indeksu oznaczały wy)szą 
warto&ć przypisywaną edukacji i uczeniu si%. Nast%pnie obliczono &red-
nią z co najmniej trzech wa)nych odpowiedzi, co podobnie jak w anali-
zie orientacji uczniów, pozwoliło zachować równowag% mi%dzy rygorem 
metodologicznym a utrzymaniem liczebno&ci próby. Ostatecznie indeks 
przyjmował warto&ci od 1 do 5, gdzie warto&ci niskie oznaczały niską 
orientacj% edukacyjną, a warto&ci wysokie, odpowiednio orientacj% roz-
wojową i proedukacyjną.

Analiza obj%ła prób% 1000 dorosłych respondentów. Uzyskane staty-
styki opisowe wskazują na relatywnie wysoką warto&ć edukacji w badanej 
populacji. +rednia warto&ć indeksu wyniosła 3,72, co oznacza, )e dominu-
ją orientacje lokujące si% wyra,nie powy)ej &rodka skali. Zró)nicowanie 

Wykres 12. Rozkład wartości indeksu wartości edukacji dla dorosłych 
mieszkańców województwa lubuskiego

Źródło: opracowanie własne.
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wyników pozostaje umiarkowane, a zakres warto&ci (1–5) wskazuje, )e 
choć zdecydowana wi%kszo&ć dorosłych przypisuje edukacji wysokie 
znaczenie, to w populacji obecne są równie) orientacje wyra,nie zdy-
stansowane lub instrumentalne.

Edukacja u dorosłych mieszka(ców regionu funkcjonuje jako istotny 
zasób symboliczny i praktyczny, silniej ugruntowany ni) w populacji ucz-
niów szkół zawodowych. W odró)nieniu od młodzie)y, dla której warto&ć 
edukacji pozostaje cz%sto negocjowana i zale)na od postrzeganego ryzy-
ka zawodowego, do&wiadcze( szkolnych czy przewidywanych mo)liwo-
&ci zatrudnienia, doro&li cz%&ciej postrzegają edukacj% jako uniwersalny 
kapitał, zwi%kszający elastyczno&ć i bezpiecze(stwo na rynku pracy. Jed-
nocze&nie wysoka &rednia indeksu nie oznacza automatycznie powszech-
nej gotowo&ci do podejmowania realnych działa( edukacyjnych. Raczej 
wskazuje na silną normatywną legitymizacj% uczenia si% przez całe )ycie, 
która mo)e, lecz nie musi przekładać si% na faktyczne praktyki.

Porównanie z wynikami uzyskanymi w&ród uczniów szkół zawodo-
wych pozwala zauwa)yć istotną ró)nic% kontekstową. Podczas gdy w gru-
pie uczniów dominują orientacje umiarkowane i ambiwalentne, w&ród 
dorosłych wyra,niej zaznacza si% proedukacyjny konsensus. Mo)na to 
interpretować jako efekt do&wiadczenia biogra*cznego. Mo)na zaryzy-
kować stwierdzenie, )e edukacja bywa doceniana w wi%kszym stopniu ex 
post, po zetkni%ciu si% z realiami rynku pracy, ograniczeniami kwali*ka-
cyjnymi i konieczno&cią adaptacji do zmian zawodowych. W tym sensie 
wysoka warto&ć edukacji w deklaracjach dorosłych nie tyle odzwiercied-
la aktualną sytuacj% instytucjonalną, ile raczej zbiorowe do&wiadczenie 
niepewno&ci i przekonanie o ochronnej funkcji kompetencji.

7.2. Ryzyko edukacyjno-zawodowe w badaniu 
dorosłych mieszka(ców lubuskiego

Punktem wyj&cia tej cz%&ci analizy było sprawdzenie, czy kategoria ryzy-
ka edukacyjno-zawodowego, wcze&niej rekonstruowana na danych uzy-
skanych z opinii i deklaracji uczniów szkół zawodowych, mo)e zostać 
uchwycona równie) w populacji dorosłych mieszka(ców regionu. Celem 
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nie było tu proste powielenie wska,ników, lecz analityczne przeniesienie 
ram interpretacyjnych na inny kontekst biogra*czny. Badanie CATI rea-
lizowane w&ród dorosłych mieszka(ców regionu zawierało inny zestaw 
pyta( ni) ankieta uczniowska, jednak cz%&ć z nich odnosiła si% do klu-
czowych wymiarów niepewno&ci zawodowej i edukacyjnej: do&wiadcze( 
niedopasowania kwali*kacji, znaczenia formalnych certy*katów oraz 
subiektywnego poczucia bezpiecze(stwa ekonomicznego i  stabilno&ci 
pracy. Wykorzystując te pytania, skonstruowano (analogicznie do ana-
liz młodzie)y) dwa subindeksy (ryzyko poznawcze i ryzyko afektywne) 
oraz łączny indeks ryzyka edukacyjno-zawodowego, oparty na standa-
ryzowanych warto&ciach obu komponentów.

Analiza rozkładów warto&ci subindeksów ryzyka pokazuje, )e w po-
pulacji dorosłych ryzyko edukacyjno-zawodowe ma wyra,nie zró)nico-
wany, lecz umiarkowany charakter. W przypadku ryzyka poznawczego, 
związanego z  mechanizmami strukturalnymi (takimi jak znaczenie 
certy*katów czy niedopasowanie wykształcenia do pracy), dominu-
ją warto&ci niskie i umiarkowane. Wi%kszo&ć respondentów lokuje si% 

Wykres 13. Rozkład wartości indeksu ryzyka edukacyjno-zawodowego 
dla dorosłych mieszkańców województwa lubuskiego

Źródło: opracowanie własne.
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poni)ej lub w okolicach &redniej standaryzowanej, co sugeruje, )e do-
&wiadczenia twardych barier edukacyjno-zawodowych są w tej grupie 
raczej rozproszone ni) masowe. Jednocze&nie widoczna jest niewielka, 
ale istotna analitycznie grupa osób o  wysokim poziomie ryzyka po-
znawczego, dla których brak formalnych potwierdze( kompetencji lub 
niespójno&ć &cie)ki edukacyjnej z rynkiem pracy stanowi realne ogra-
niczenie )yciowe.

Ryzyko afektywne, które zostało rekonstruowane na podstawie su-
biektywnej oceny sytuacji materialnej oraz gotowo&ci do zmiany pracy, 
ma rozkład wyra,nie przesuni%ty w stron% ni)szych warto&ci. Przewa)a-
ją osoby deklarujące relatywne poczucie stabilno&ci, a wysokie poziomy 
afektywnej niepewno&ci dotyczą niewielkiego odsetka badanych. Wska-
zuje to, )e w&ród dorosłych mieszka(ców regionu dominują strategie ad-
aptacyjne oparte na oswojeniu sytuacji )yciowej, nawet je&li nie zawsze 
idzie to w parze z obiektywnie korzystnym poło)eniem na rynku pracy.

.ączny indeks ryzyka edukacyjno-zawodowego potwierdza ten obraz. 
Zdecydowana wi%kszo&ć respondentów lokuje si% w przedziale niskiego 
lub umiarkowanego ryzyka, a warto&ci skrajnie wysokie wyst%pują spora-
dycznie. Oznacza to, )e w populacji dorosłych ryzyko ma raczej charakter 
rozproszony i „wygaszony” ni) skoncentrowany i intensywny. W uj%ciu 
biogra*cznym mo)na to interpretować jako efekt selekcji do&wiadcze(: 
cz%&ć ryzyk, które są silnie obecne na etapie przej&cia ze szkoły do pracy, 
zostaje z czasem zneutralizowana poprzez praktyk% zawodową, stabili-
zacj% zatrudnienia lub obni)enie aspiracji.

Porównanie z wynikami uzyskanymi w&ród uczniów szkół zawodo-
wych pokazuje istotną ró)nic% w strukturze ryzyka. U młodzie)y ryzyko 
edukacyjno-zawodowe miało cz%&ciej charakter otwarty i napi%ciowy – 
związany z przyszło&cią, niepewno&cią wyborów i brakiem do&wiadcze-
nia. W&ród dorosłych ryzyko przybiera form% bardziej oswojoną. Jest ono 
zakorzenione w przeszłych decyzjach i aktualnej sytuacji materialno-za-
wodowej, a nie w projekcjach przyszło&ci. Tym samym ryzyko edukacyj-
no-zawodowe nie znika wraz z wej&ciem w dorosło&ć, lecz zmienia swój 
charakter – z ryzyka antycypowanego w ryzyko zarządzane. To porów-
nanie wzmacnia tez%, )e ryzyko edukacyjno-zawodowe ma wymiar wy-
ra,nie sytuacyjny i biogra*czny, a jego nat%)enie i znaczenie zale)ą od 
momentu )ycia oraz dost%pnych zasobów adaptacyjnych.
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7.3. Typologie orientacji edukacyjno-zawodowych 
dorosłych

Typologia orientacji edukacyjno-zawodowych dorosłych została skon-
struowana analogicznie do typologii zastosowanej wcze&niej w analizie 
uczniów szkół zawodowych. Jej celem było uchwycenie dominujących 
kon*guracji znacze( i warunków, w  jakich doro&li mieszka(cy regio-
nu postrzegają edukacj% oraz własną sytuacj% edukacyjno-zawodową. 
Punktem wyj&cia było zało)enie, )e orientacje te kształtują si% na styku 
dwóch kluczowych wymiarów: warto&ci przypisywanej edukacji oraz 
subiektywnego poczucia ryzyka związanego z przyszło&cią zawodową. 
Typologia ma charakter sytuacyjny, wi%c nie opisuje cech osobowo&ci 
ani trwałych dyspozycji jednostek, lecz rekonstruuje sposoby adaptacji 
do warunków strukturalnych i biogra*cznych.

Procedura konstrukcji typologii polegała na połączeniu dwóch in-
deksów: indeksu uogólnionej warto&ci edukacji dorosłych oraz indeksu 
ryzyka edukacyjno-zawodowego. Oba wska,niki zostały uprzednio ska-
tegoryzowane do trzech poziomów (niski, umiarkowany, wysoki) na pod-
stawie tercyli rozkładu. Nast%pnie wyodr%bniono cztery typy orientacji, 
oparte na kombinacjach skrajnych poziomów obu wymiarów, natomiast 
osoby z co najmniej jednym poziomem umiarkowanym zaklasy*kowa-
no do kategorii typów mieszanych/przej&ciowych. Zabieg ten pozwala 
wyra,nie oddzielić stabilne kon*guracje orientacji od postaw ambiwa-
lentnych i negocjowanych.

Uzyskane wyniki pokazują, )e w populacji dorosłych wyra,nie do-
minują typy mieszane i przej&ciowe, obejmujące 59,1% respondentów. 
Oznacza to, )e wi%kszo&ć badanych nie lokuje si% w jednoznacznych kon-
*guracjach wysokiej lub niskiej warto&ci edukacji i ryzyka, lecz funk-
cjonuje w obszarze po&rednim. W&ród typów wyra,nie zde*niowanych 
najliczniejszą kategorią są pragmatyczni stabilni (16,2%), czyli osoby 
o niskiej warto&ci edukacji i niskim poczuciu ryzyka. Edukacja nie pełni 
tu funkcji rozwojowej, lecz stanowi zasób ju) „zamkni%ty”, wystarczający 
do utrzymania wzgl%dnej stabilno&ci zawodowej. Kolejną istotną grupą 
są defensywni reali&ci (11,9%), łączący niską warto&ć edukacji z wysokim 
poziomem ryzyka – edukacja jest w tym przypadku traktowana raczej 
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jako strategia minimalizowania strat ni) inwestycja rozwojowa. Typy 
aspiracyjne są wyra,nie mniej liczne: aspiracyjni zabezpieczeni (6,5%) 
oraz aspiracyjni w niepewno&ci (6,4%). W obu przypadkach edukacja 
pozostaje wa)nym punktem odniesienia, jednak tylko w pierwszym ty-
pie towarzyszy jej poczucie wzgl%dnego bezpiecze(stwa.

Porównanie tej typologii z  wynikami uzyskanymi w&ród uczniów 
szkół zawodowych pozwala sformułować kilka istotnych wniosków. Po 
pierwsze, w obu populacjach dominują orientacje mieszane i przej&cio-
we, co potwierdza, )e zarówno młodzi, jak i doro&li rzadko funkcjonują 
w jednoznacznych kon*guracjach aspiracji i ryzyka. Po drugie jednak, 
w&ród dorosłych wyra,nie słabiej zaznacza si% komponent aspiracyjny, 
a silniej orientacje pragmatyczne i defensywne. W przeciwie(stwie do 
uczniów, dla których edukacja cz%&ciej jawi si% jako potencjalny zasób, 
doro&li interpretują jej warto&ć przez pryzmat własnych do&wiadcze( 
zawodowych i realnych konsekwencji wcze&niejszych decyzji edukacyj-
nych. Ryzyko ma w tej grupie bardziej uciele&niony charakter, gdy) jest 
osadzone w biogra*i, a nie wyłącznie w wyobra)eniach o przyszło&ci.

Cało&ciowo wyniki sugerują, )e wraz z przechodzeniem z fazy edu-
kacji do dorosło&ci edukacja traci charakter uniwersalnego projektu roz-
wojowego, a coraz cz%&ciej staje si% elementem strategii adaptacyjnych. 
Typologia orientacji edukacyjno-zawodowych dorosłych pokazuje, )e 
znaczenie edukacji jest silnie warunkowane do&wiadczeniem stabilno&ci 
lub niepewno&ci na rynku pracy, a aspiracje edukacyjne ulegają selek-
tywnej rewizji. W tym sensie porównanie uczniów i dorosłych ujawnia 
dynamik% orientacji edukacyjnych w cyklu )ycia: od negocjowanych, 

Wykres 14. Typologia dorosłych (%)
Źródło: opracowanie własne.
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cz%sto jeszcze otwartych aspiracji młodzie)y, po bardziej zró)nicowane 
i pragmatyczne kon*guracje postaw w dorosło&ci.

W analizie sprawdzono, czy typy orientacji edukacyjno-zawodowych 
dorosłych ró)nią si% ze wzgl%du na podstawowe cechy społeczno-demo-
gra*czne oraz wybrane wska,niki biogra*cznego do&wiadczenia edukacji 
i pracy. Przyj%to ten sam sposób interpretowania wyników, jak w cz%&ci 
uczniowskiej, gdzie nacisk został poło)ony na analiz% pro*li poszczegól-
nych typów (procenty liczone w obr%bie ka)dego typu).

Najmniej ró)nic widać w przypadku płci – nie ma tu wyra,nego, syste-
matycznego wzorca, który wskazywałby na „kobiece” lub „m%skie” typy 
orientacji. To sugeruje, )e badana kon*guracja warto&ci edukacji i ryzyka 
nie jest przede wszystkim funkcją płci, lecz raczej tego, jak jednostka in-
terpretuje swoje poło)enie na rynku pracy i własną biogra*% edukacyjną.

Orientacje wyra,niej ró)nicuje wiek. Typ „aspiracyjni w niepewno-
&ci” jest mocno skoncentrowany w grupie 25–44 lata (około trzy czwarte 
tej kategorii), co mo)na interpretować jako efekt fazy )ycia, w której ry-
nek pracy jest jednocze&nie najbardziej aktywnie negocjowany (zmiany 
zatrudnienia, awanse, przekwali*kowania), a zarazem obcią)ony presją 
stabilno&ci. U osób starszych cz%&ciej pojawiają si% kon*guracje bardziej 
pragmatyczne i defensywne, co mo)e odzwierciedlać wi%ksze poczucie 
zamkni%cia mo)liwo&ci zmiany oraz ostro)niejsze podej&cie do inwesto-
wania w edukacj%.

Najsilniejsze, najbardziej strukturalne ró)nice dotyczą poziomu wy-
kształcenia. W&ród aspiracyjnych zabezpieczonych dominują osoby z wy-
kształceniem wy)szym (ponad połowa tej kategorii), natomiast w typie 
pragmatyczni stabilni wyra,nie ro&nie udział osób z  najni)szym wy-
kształceniem. Z kolei defensywni reali&ci relatywnie rzadko mają wy)sze 
wykształcenie, a cz%&ciej &rednie. W praktyce oznacza to, )e w populacji 
dorosłych kapitał edukacyjny jest mocniej sprz%)ony z tym, czy edukacja 
jest postrzegana jako zasób rozwojowy, a ryzyko jako niskie czy wysokie. 
To odró)nia dorosłych od uczniów, u których w cz%&ci analiz kapitał edu-
kacyjny rodziców nie ró)nicował wyra,nie kon*guracji orientacji – tutaj 
zró)nicowanie jest bli)ej samej jednostki i jej formalnego wykształcenia.

Istotne ró)nice widać te) w powiązaniu typologii z dopasowaniem pra-
cy do wykształcenia. Aspiracyjni zabezpieczeni du)o cz%&ciej deklarują 
pełną zgodno&ć pracy z wykształceniem, natomiast defensywni reali&ci 
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cz%&ciej wskazują niedopasowanie (odpowiedzi „raczej nie” i „zdecydo-
wanie nie”). To jest wa)ne interpretacyjnie, gdy) pokazuje, )e typologia 
nie rekonstruuje wyłącznie deklaracji aksjologicznych, ale jest osadzona 

Tabela 15. Zróżnicowanie typów orientacji edukacyjno-zawodowych 
dorosłych mieszkańców województwie lubuskiego (%)

Zmienna/kategoria
Aspi-

racyjni 
zabez-

pieczeni

Aspi-
racyjni 
w%nie-

pewno-
ści

Pragma-
tyczni 

stabilni

Defen-
sywni 

realiści

Typy 
mie-

szane/
przej-
ściowe

Płeć
Kobieta 50,0 41,9 50,5 50,0 54,5
M%)czyzna 50,0 58,1 49,5 50,0 45,5

Wiek (w%latach)
18–24 4,5 4,7 6,4 5,0 3,0
25–44 43,2 74,4 27,5 46,2 40,7
45–64 50,0 20,9 37,6 27,5 35,9
65+ 2,3 0,0 28,4 21,2 20,4

Wykształcenie
Podstawowe/gimnazjalne 4,5 9,3 33,0 27,5 21,1
Zasadnicze zawodowe/bran)owe 13,6 14,0 25,7 22,5 24,1
+rednie 27,3 37,2 22,9 38,8 32,7
Wy)sze 54,5 39,5 18,3 11,2 22,1

Zgodność pracy z%wykształceniem
Zdecydowanie tak 54,5 27,9 34,9 6,2 27,1
Raczej tak 22,7 23,3 39,4 22,5 32,4
Raczej nie 4,5 9,3 16,5 36,2 21,4
Zdecydowanie nie 15,9 39,5 7,3 27,5 17,6
Trudno powiedzieć 2,3 0,0 1,8 7,5 1,5

Ponowny wybór ścieżki edukacyjnej
Wybrał(a)bym tak samo 59,1 32,6 60,6 38,8 53,8
Wybrał(a)bym inaczej 40,9 67,4 39,4 61,3 46,2

Alternatywny wybór edukacyjny
Wybrał(a)bym inne szkoły 33,3 24,1 37,2 44,9 31,5
Nie podjął(%ła)bym dalszej nauki 
po szkole ponadpodstawowej

0,0 6,9 2,3 6,1 6,5

Uzyskał(a)bym wcze&niej dodat-
kowe kwali*kacje/uprawnienia

5,6 17,2 11,6 26,5 12,5

Wybrał(a)bym inne kierunki/za-
wody

66,7 62,1 62,8 53,1 62,0

Źródło: opracowanie własne na podstawie badania CATI dorosłych.
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w realnym do&wiadczeniu pozycji zawodowej. Tam, gdzie praca nie od-
powiada kwali*kacjom, rosną sens defensywny oraz subiektywne ryzyko.

Wątek biogra*czny (pytanie o  to, czy wybrał(a)by t% samą &cie)k% 
edukacyjną) nie ró)nicuje typów tak mocno, jak mo)na by intuicyjnie 
oczekiwać, ale jeden element wybija si% do&ć czytelnie. W typie aspira-
cyjni w niepewno&ci cz%&ciej pojawia si% deklaracja, )e przy ponownym 
wyborze &cie)ka byłaby inna. To dobrze pasuje do logiki tej kon*guracji, 
gdy) edukacja jest ceniona, ale jednocze&nie wysoki poziom odczuwane-
go ryzyka sprzyja krytycznemu bilansowaniu dotychczasowych decyzji 
i wi%kszemu poczuciu „kosztu utraconych mo)liwo&ci”.

Je&li spojrzeć tylko na tych, którzy deklarują, )e wybraliby inaczej 
(podpróba), to ró)nice mi%dzy typami są raczej subtelne. Najcz%&ciej – 
niezale)nie od typu – pojawia si% my&l o zmianie kierunku/zawodu, co 
sugeruje powszechne przekonanie, )e kluczowy jest wybór wła&ciwego 
pro*lu w relacji do rynku pracy. W&ród defensywnych realistów rela-
tywnie cz%&ciej wyst%puje te) wskazanie, )e nale)ało wcze&niej zdobyć 
dodatkowe kwali*kacje lub uprawnienia, co mo)na czytać jako orien-
tacj% na twarde narz%dzia zabezpieczania si% przed ryzykiem (doszczel-
nienie kompetencyjne zamiast długofalowych, bardziej aspiracyjnych 
inwestycji).

Cało&ciowo obraz jest spójny – w&ród dorosłych typologia wyra,niej 
ni) w&ród uczniów kotwiczy si% w cechach biogra*czno-rynkowych (wy-
kształcenie jednostki, dopasowanie pracy do wykształcenia, faza )ycia), 
a słabiej w prostych ró)nicach płci. W konsekwencji mo)na ją traktować 
jako narz%dzie opisu tego, jak edukacja funkcjonuje jako zasób w doro-
sło&ci: dla cz%&ci badanych jako realne zabezpieczenie i element stabilnej 
trajektorii, dla innych jako warto&ć podtrzymywana mimo niepewno&ci, 
a dla kolejnych jako instrument minimum albo strategia minimalizowa-
nia strat w warunkach niedopasowania i podwy)szonego ryzyka.



Część VI

Edukacja jako strategia radzenia 
sobie z ryzykiem
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Uczenie się jako strategia adaptacji do 
niepewności

W niniejszej cz%&ci przyjmuj% perspektyw% analityczną, w której eduka-
cja – rozumiana szeroko jako proces systematycznego podnoszenia kwa-
li*kacji, rozwijania kompetencji oraz nabywania nowych umiej%tno&ci 
– jawi si% jako kluczowy mechanizm redukcji niepewno&ci i zarządzania 
ryzykiem wpisanym w przebieg współczesnych biogra*i zawodowych. 
Wcze&niej zde*niowane i zoperacjonalizowane poj%cie ryzyka stanowi 
tutaj zarówno strukturalne, jak i biogra*czne tło podejmowanych dzia-
ła(. Obejmuje ono nie tylko zmienno&ć i nieprzewidywalno&ć zatrud-
nienia, lecz tak)e rosnącą presj% dostosowywania si% do dynamicznych 
wymogów rynku pracy, konieczno&ć formalnego potwierdzania kom-
petencji poprzez certy*katy i  licencje, a  tak)e dą)enie do utrzymania 
poczucia stabilno&ci oraz bezpiecze(stwa ekonomicznego. W tym roz-
dziale koncentruj% si% zatem nie na samym fakcie istnienia ryzyka, lecz 
na praktykach i strategiach podejmowanych przez dorosłych mieszka(-
ców województwa lubuskiego w odpowiedzi na te wyzwania. Interesuje 
mnie to, w jaki sposób jednostki starają si% ograniczać ryzyko, minima-
lizować jego potencjalne konsekwencje lub przynajmniej czynić je bar-
dziej przewidywalnym i mo)liwym do kontrolowania.

Przyj%ta perspektywa pozwala uchwycić działania edukacyjne jako 
&wiadome, intencjonalne i osadzone w kontek&cie )yciowym formy ra-
dzenia sobie z niepewno&cią. Aby przeanalizować t% strategi% redukcji 
ryzyka, odwołuj% si% do klasycznego, szeroko stosowanego w badaniach 
nad edukacją dorosłych i uczeniem si% przez całe )ycie podziału na edu-
kacj% formalną, pozaformalną i nieformalną (Solarczyk-Ambrozik, 2004; 
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Kołodziej, Nyćkowiak, Szaban, Młodzik, Gulhan, Pochyły, Kinal, Tyda, 
Zieli(ska, 2024; Aleksander, 2009). Trójpodział ten umo)liwia nie tylko 
uporządkowanie ró)norodnych praktyk edukacyjnych, lecz tak)e uchwy-
cenie ich odmiennych funkcji, logik działania oraz znacze( przypisywa-
nych im przez samych uczestników.

8.1. Działania edukacyjne podejmowane przez 
dorosłych

Wyniki analiz pozwalają odtworzyć zło)ony obraz sposobów, w  jakie 
doro&li mieszka(cy województwa lubuskiego wykorzystują działania 
edukacyjne (wszelkie formy uczenia si% i rozwoju kompetencji po za-
ko(czeniu ostatniego etapu kształcenia). Podejmowane przez dorosłych 
Lubuszan działania edukacyjne wskazują na utrzymywanie swoistej go-
towo&ci rozwojowej (adaptacyjno&ci), dywersy*kacj% ,ródeł kompeten-
cji oraz okresowe domykanie tych kompetencji w formie uznawalnych 
potwierdze(.

W wymiarze działa( ukierunkowanych na rozwój umiej%tno&ci za-
wodowych dominują praktyki łatwo dost%pne, o niskim progu wej&cia 
i wysokiej elastyczno&ci. Dla wi%kszo&ci badanych podstawowym mecha-
nizmem aktualizowania zasobów wiedzy jest samokształcenie wspiera-
ne mediami i zasobami informacyjnymi. Najcz%&ciej deklarowane formy 
codziennego uczenia si% to czytanie materiałów drukowanych oraz ko-
rzystanie z tre&ci edukacyjnych w internecie i mediach tradycyjnych. Ta-
kie działania wpisują si% w mechanizmy edukacji nieformalnej. Uczenie 
si% jest w du)ym stopniu wbudowane w rutyny )ycia, a nie realizowane 
w modelu wymagającym instytucjonalnej organizacji. Jednocze&nie wy-
ra,nie obecne, choć mniej powszechne, są działania o charakterze poza-
formalnym (udział w warsztatach, konferencjach i seminariach, sta)ach 
i praktykach oraz aktywno&ciach typu wolontariat). Relatywnie rzadziej 
wybierane są kursy i szkolenia (stacjonarne i online) oraz gry/symulacje, 
co mo)e oznaczać, )e bardziej ustrukturyzowane interwencje rozwojowe 
są ograniczane przez koszty, czas lub dost%pno&ć, a tak)e przez preferen-
cj% autonomicznych, samodzielnych sposobów uczenia si%.
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W celu operacjonalizacji nat%)enia aktywno&ci edukacyjnej wskaza-
nia badanych zostały zagregowane do jednej zmiennej syntetycznej po-
rządkującej podejmowane działania edukacyjne na trzech poziomach 
(niskim, umiarkowanym i wysokim – w oparciu o warto&ci tercylowe). 
Taki sposób konstrukcji zmiennej pozwala uchwycić nie tyle sam fakt 
uczenia si%, ile jego g%sto&ć i potencjał ochronny. Mo)na uznać, )e im 
wy)szy poziom intensywno&ci podejmowanych dodatkowych działa(, 
tym wi%ksza odporno&ć na ryzyko dezaktualizacji kwali*kacji i ograni-
czenia mobilno&ci zawodowej.

Rozkład nat%)enia aktywno&ci edukacyjnej po uko(czeniu szkoły po-
kazuje, )e uczenie si% po zako(czeniu edukacji formalnej jest zjawiskiem 
powszechnym. Ponad dwie trzecie badanych (71,5%) podejmuje dzia-
łania edukacyjne co najmniej na umiarkowanym poziomie, z czego naj-
wi%kszą grup% stanowią osoby o wysokim nat%)eniu aktywno&ci (37,2%). 
Oznacza to, )e dla wi%kszo&ci respondentów rozwój kompetencji jest sta-
łym elementem strategii adaptacyjnych wobec rynku pracy i sposobem 
ograniczania ryzyka dezaktualizacji kwali*kacji. Jednocze&nie niemal co 
trzecia osoba (28,5%) charakteryzuje si% niskim poziomem aktywno&ci 

Wykres 15. Podejmowane działania edukacyjne po ukończeniu ostatniej 
szkoły (%)

Źródło: opracowanie własne.
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edukacyjnej, co wskazuje na istnienie grupy potencjalnie bardziej nara-
)onej na ryzyko edukacyjno-zawodowe.

Motywy podejmowania działa( edukacyjnych koncentrują si% prze-
de wszystkim wokół rozwoju i bezpiecze(stwa zawodowego. Najcz%&ciej 
wskazywana jest ch%ć rozwoju osobistego, którą deklaruje zdecydowa-
na wi%kszo&ć badanych (86,5%), co sugeruje, )e uczenie si% traktowane 
jest jako trwały element budowania własnego potencjału. Równolegle 
silnie obecny jest wymiar pragmatyczny, poniewa) niemal trzy czwar-
te respondentów (74,5%) rozwija kompetencje z my&lą o podniesieniu 
umiej%tno&ci potrzebnych w pracy, a ponad dwie trzecie (66,8%) wią)e 
dokształcanie si% ze zwi%kszeniem zarobków. Ponad połowa badanych 
wskazuje tak)e na znaczenie formalnego potwierdzania kwali*kacji 
poprzez certy*katy i uprawnienia (56,1%), co wzmacnia u)yteczno&ć 
zdobywanych kompetencji na rynku pracy. Istotne, choć nieco rzadziej 

Wykres 16. Natężenie podejmowanej aktywności edukacyjnej po 
ukończeniu ostatniej szkoły (%)

Źródło: opracowanie własne.

Wykres 17. Motywy podejmowania aktywności edukacyjnej po 
ukończeniu ostatniej szkoły (%)

Źródło: opracowanie własne.
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artykułowane są motywy defensywne. Niemal połowa respondentów 
podejmuje dokształcanie w celu znalezienia lepszej pracy (47,8%) lub 
zmniejszenia ryzyka utraty zatrudnienia (42,0%). Pozostałe powody, 
takie jak wykorzystanie wolnego czasu czy planowanie własnej dzia-
łalno&ci, mają charakter uzupełniający, a inne motywacje pojawiają si% 
marginalnie (5,8%).

Zró)nicowanie motywów podejmowania działa( edukacyjnych wy-
ra,nie koresponduje z poziomem nat%)enia aktywno&ci pozaformalnej, 
choć zale)no&ć ta ma charakter raczej stopniowy ni) skokowy (ilo&cio-
wy, a nie jako&ciowy). Niezale)nie od rodzaju motywu, najwi%kszą cz%&ć 
osób deklarujących dokształcanie stanowią respondenci o umiarkowa-
nym poziomie aktywno&ci edukacyjnej – ich udział waha si% od około 
39% do 43%. Dotyczy to zarówno motywów stricte zawodowych, takich 
jak podnoszenie umiej%tno&ci potrzebnych w pracy (41,3%) czy zwi%k-
szanie zarobków (41,9%), jak i motywów bardziej ogólnych, w tym ch%ci 
rozwoju osobistego (42,4%) oraz wykorzystania wolnego czasu (42,9%).

Osoby o wysokim nat%)eniu aktywno&ci edukacyjnej stanowią zwykle 
od jednej trzeciej do blisko 40% wskaza( w poszczególnych kategoriach 
motywacyjnych. Relatywnie najcz%&ciej pojawiają si% one w&ród bada-
nych, którzy podejmują dokształcanie z powodów wyra,nie instrumen-
talnych, takich jak uzyskanie certy*katu, licencji lub uprawnie( (39,8%), 
zmniejszenie ryzyka utraty pracy (39,6%) oraz znalezienie lepszej pracy 
(38,1%). Wskazuje to, )e im wy)sze nat%)enie działa( edukacyjnych, tym 
silniejszy staje si% ich związek z kalkulacją ryzyka zawodowego i &wiado-
mym zarządzaniem swoją pozycją na rynku pracy.

Z kolei respondenci o niskim poziomie aktywno&ci edukacyjnej sta-
nowią we wszystkich analizowanych motywach stabilnie około jednej 
piątej wskaza( (około 21–23%). Brak wi%kszych ró)nic mi%dzy motywa-
mi w tej grupie sugeruje, )e przy niskim nat%)eniu działa( edukacyjnych 
dominują raczej ogólne deklaracje potrzeby rozwoju ni) konsekwentnie 
realizowane strategie. Cało&ciowo wyniki te pokazują, )e wzrost inten-
sywno&ci aktywno&ci edukacyjnej nie prowadzi do zasadniczej zmiany 
struktury motywów, lecz wią)e si% z ich stopniowym uszczegółowieniem 
i przesuni%ciem akcentu w stron% celów zabezpieczających i instrumen-
talnych, bezpo&rednio związanych z minimalizowaniem ryzyka eduka-
cyjno-zawodowego.
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Obraz strategii edukacyjnych uzupełniają wska,niki odnoszące si% do 
uczenia si% pozazawodowego (związanego z zainteresowaniami i hob-
by), które pełni funkcj% wzmacniania zasobów adaptacyjnych (np. sa-
modyscypliny, sprawczo&ci, kompetencji poznawczych i społecznych), 
a w cz%&ci przypadków mo)e tak)e generować transfer kompetencji do 
sfery zawodowej. W ciągu ostatnich 12 miesi%cy 22,1% badanych dekla-
ruje, )e uczyło si% czego& nowego w obszarze zainteresowa(. Struktu-
ra podejmowanych działa( jest rozproszona, ale dominują wskazania 
obejmujące m.in. j%zyki obce, aktywno&ci sportowe, kulinaria, fotogra-
*%, r%kodzieło, umiej%tno&ci techniczne i cyfrowe. Mo)na w &wietle tych 
wyników uznać, )e rozwój pozazawodowy ma przede wszystkim charak-
ter zindywidualizowany i projektowy, zale)ny od stylu )ycia i preferen-
cji jednostki. Jeszcze wyra,niej widać to w zachowaniach rozwojowych 
związanych z hobby. Najcz%stsze są praktyki informacyjne i w zakresie 
samokształcenia, czyli wyszukiwanie informacji w  ró)nych ,ródłach 
(75,2%) oraz oglądanie materiałów instrukta)owych w serwisach inter-
netowych (69,6%). Wysokie są tak)e wska,niki uczenia si% w relacjach 
społecznych, tj. wymienianie informacji z  innymi osobami o  podob-
nych zainteresowaniach (64,4%) i dyskutowanie na forach i w grupach 
(31,1%). Natomiast działania wymagające wi%kszego osadzenia w struk-
turach organizacyjnych są mniej powszechne (uczestnictwo w klubach 
i grupach hobbystycznych – 17,9%, zapisanie si% na zaj%cia dodatkowe 
– 17,5%). Z perspektywy strategii minimalizacji ryzyka jest to wa)ne, 
poniewa) wskazuje na dominacj% modelu uczenia si% sieciowego i zaso-
bowego (online/o0ine) nad modelem instytucjonalnym, co zwykle ob-
ni)a koszty transakcyjne uczenia si% i ułatwia jego kontynuacj% mimo 
ogranicze( czasu czy zasobów.

Analiza orientacji prospektywnej wzmacnia stwierdzenie o powszech-
nej gotowo&ci rozwojowej. Zdecydowana wi%kszo&ć (68,9%) badanych 
deklaruje ch%ć rozwijania umiej%tno&ci i  poszerzania wiedzy w  ciągu 
kolejnych 12 miesi%cy. Taka przewaga intencji rozwojowej sugeruje, )e 
uczenie si% jest postrzegane jako oczekiwany komponent radzenia sobie 
z codzienno&cią, nawet je&li nie zawsze przekłada si% na uczestnictwo 
w formalnych formach dokształcania.

Innym elementem strategii ograniczania ryzyka jest domykanie kom-
petencji poprzez ich formalne potwierdzanie. Chodzi tu o  sytuacje, 
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w których umiej%tno&ci zdobyte poza szkołą lub poza systemem kursów 
formalnych – np. w pracy, w działaniach społecznych, podczas samodziel-
nego uczenia si% czy w ramach krótkich szkole( – zostają uzupełnione 
o dokument potwierdzający kwali*kacje, taki jak certy*kat, za&wiadcze-
nie lub egzamin zawodowy. Wyniki sonda)u pokazują, )e 44,9% respon-
dentów deklaruje, i) zdarzyło im si% formalnie potwierdzać kompetencje 
zdobyte w taki sposób. Mo)na to interpretować jako umiarkowanie silną 
obecno&ć strategii legitymizowania kompetencji. Oznacza to, )e cz%&ć 
badanych nie poprzestaje na samym uczeniu si% pozaformalnym i nie-
formalnym, lecz podejmuje dodatkowy wysiłek, aby przeło)yć zdoby-
te do&wiadczenia na j%zyk formalnych kwali*kacji rozpoznawalnych na 
rynku pracy.

Tego rodzaju działania zwi%kszają mo)liwo&ć transferu kompetencji 
mi%dzy ró)nymi kontekstami zawodowymi, wzmacniają wiarygodno&ć 
wobec pracodawców oraz ograniczają ryzyko niedoszacowania własnych 
kwali*kacji w procesach rekrutacyjnych lub awansowych. Formalne po-
twierdzenie umiej%tno&ci działa wi%c jako mechanizm zabezpieczający 
i pozwala przekształcić do&wiadczenie i praktyczne kompetencje w za-
sób, który jest łatwiejszy do komunikowania i uznawania w instytucjo-
nalnych procedurach rynku pracy.

8.2. Percepcja ryzyka edukacyjno-zawodowego jako 
czynnik ró)nicujący strategie edukacyjne dorosłych

Dotychczasowa analiza pozwoliła opisać, jakie formy aktywno&ci edu-
kacyjnej podejmują doro&li mieszka(cy województwa lubuskiego oraz 
jakie motywy towarzyszą tym działaniom. Sam fakt podejmowania ucze-
nia si% po zako(czeniu edukacji formalnej, a tak)e jego zró)nicowane 
formy i cele, nie wyja&nia jednak w pełni, dlaczego jedne strategie są 
realizowane bardziej intensywnie ni) inne i w jakim stopniu mają one 
charakter reakcji na do&wiadczaną niepewno&ć zawodową. Kluczowym 
pytaniem staje si% zatem to, czy i w jaki sposób podejmowane działania 
edukacyjne pozostają powiązane z subiektywną oceną ryzyka eduka-
cyjno-zawodowego.
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Percepcja ryzyka stanowi istotny *ltr interpretacyjny, przez który jed-
nostki oceniają swoją sytuacj% na rynku pracy i podejmują decyzje roz-
wojowe (zwłaszcza, )e mnogo&ć tych ryzyk stanowi immamentną cech% 
współczesno&ci). Mo)e ona sprzyjać aktywnemu poszukiwaniu nowych 
mo)liwo&ci i wzmacnianiu pozycji zawodowej, ale mo)e tak)e prowadzić 
do strategii bardziej zachowawczych, ukierunkowanych na utrzymanie 
dotychczasowego statusu. W tej perspektywie działania edukacyjne nie 
są jedynie prostą konsekwencją obiektywnych warunków, lecz elemen-
tem szerszych strategii adaptacyjnych, których sens i funkcja mogą ró)-
nić si% w zale)no&ci od poziomu odczuwanego ryzyka.

Analizie poddałam zale)no&ci pomi%dzy poziomem postrzeganego ry-
zyka edukacyjno-zawodowego a wybranymi strategiami edukacyjnymi 
dorosłych, obejmującymi zarówno nat%)enie podejmowanych działa(, 
jak i motywy dokształcania. Pozwala to uchwycić nie tylko skal% aktyw-
no&ci edukacyjnej, lecz tak)e jej znaczenie jako narz%dzia reagowania 

Tabela 16. Zróżnicowanie wartości analizowanych zmiennych zwi)zanych 
z%edukacj) pozaformaln) i%motywami rozwijania kompetencji 

zawodowych – wyniki jednoczynnikowej analizy wariancji (ANOVA)

Zmienna +ródło 
wariancji

Suma 
kwadra-

tów
df *redni 

kwadrat F Istot-
ność

Edukacja po-
zaformalna 
(3 kategorie)

Mi%dzy grupami ,256 2 ,128 ,228 ,797
Wewnątrz grup 377,495 671 ,563
Ogółem 377,751 673

Rozwój kom-
petencji – po-
trzeby pracy

Mi%dzy grupami ,180 2 ,090 ,465 ,628
Wewnątrz grup 123,106 635 ,194
Ogółem 123,287 637

Rozwój kom-
petencji – lep-
sza praca

Mi%dzy grupami 6,664 2 3,332 13,933 ,000
Wewnątrz grup 151,856 635 ,239
Ogółem 158,520 637

Rozwój kom-
petencji – 
certy*kat/
uprawnienia

Mi%dzy grupami ,965 2 ,483 1,953 ,143
Wewnątrz grup 156,930 635 ,247
Ogółem 157,895 637

Rozwój kom-
petencji – bez-
piecze(stwo 
zatrudnienia

Mi%dzy grupami ,242 2 ,121 ,505 ,604
Wewnątrz grup 152,010 635 ,239
Ogółem 152,252 637

Źródło: opracowanie własne.
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na niepewno&ć i zmiany w sferze pracy. Zastosowałam jednoczynniko-
wą analiz% wariancji ANOVA.

Tabela 17. Istotne statystycznie różnice między poziomami indeksu 
ryzyka – test Bonferroniego

Zmienna Poziom 
ryzyka (I)

Poziom 
ryzyka (J)

Różnica 
średnich

Bł)d stan-
dardowy Istotność

Motyw: lepsza praca niski wysoki ,255 ,048 ,000
Motyw: lepsza praca umiarko-

wany
wysoki ,161 ,049 ,003

Źródło: opracowanie własne.

Wyniki nie wskazują na istotne statystycznie ró)nice w nat%)eniu ak-
tywno&ci edukacyjnej po uko(czeniu szkoły pomi%dzy osobami o niskim, 
umiarkowanym i wysokim poziomie postrzeganego ryzyka (F = 0,228; 
p = 0,797). +rednie warto&ci tej zmiennej są bardzo zbli)one we wszyst-
kich trzech grupach (od 2,12 do 2,17), co sugeruje, )e sama intensywno&ć 
podejmowanych działa( edukacyjnych nie jest bezpo&rednio warunko-
wana poziomem odczuwanego ryzyka. Oznacza to, )e uczenie si% po za-
ko(czeniu edukacji formalnej ma w du)ej mierze charakter normatywny 
i powszechny, niezale)nie od subiektywnej oceny zagro)e( zawodowych.

Podobny brak zró)nicowania obserwuje si% w odniesieniu do moty-
wów takich jak podnoszenie umiej%tno&ci potrzebnych w pracy, uzyska-
nie certy*katu lub uprawnie( oraz zmniejszenie ryzyka utraty pracy. 
W  )adnym z  tych przypadków ró)nice mi%dzy grupami ryzyka nie 
osiągn%ły poziomu istotno&ci statystycznej (p > 0,05), a &rednie warto-
&ci wska,ników pozostają na zbli)onym poziomie. Wynik ten wskazuje, 
)e motywy o charakterze stabilizującym i zabezpieczającym są szeroko 
rozpowszechnione w całej badanej populacji i nie stanowią wyró)nika 
poszczególnych poziomów percepcji ryzyka.

Istotne statystycznie ró)nice pojawiły si% natomiast w przypadku mo-
tywu znalezienia lepszej pracy (F = 13,933; p < 0,001). Analiza post hoc 
(test Bonferroniego) pokazuje, )e osoby o niskim poziomie postrzegane-
go ryzyka znacznie cz%&ciej wskazują ten motyw ni) respondenci o wy-
sokim poziomie ryzyka (ró)nica &rednich = 0,255; p < 0,001), a tak)e 
cz%&ciej ni) osoby o ryzyku umiarkowanym (ró)nica &rednich = 0,094; p = 
0,122 – kierunek zgodny, choć nieistotny). Równocze&nie istotna ró)nica 
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wyst%puje mi%dzy grupą umiarkowanego i wysokiego ryzyka (ró)nica 
&rednich = 0,161; p = 0,003). Oznacza to, )e wraz ze wzrostem percepcji 
ryzyka edukacyjno-zawodowego słabnie ofensywna orientacja rozwojo-
wa, polegająca na traktowaniu edukacji jako narz%dzia poprawy pozycji 
zawodowej i awansu. Osoby silniej odczuwające ryzyko koncentrują si% 
raczej na utrzymaniu aktualnej pozycji ni) na aktywnym poszukiwaniu 
lepszych mo)liwo&ci, co potwierdza przesuni%cie od strategii ofensyw-
nych ku strategiom defensywnym.

Mo)na wi%c uznać, )e percepcja ryzyka edukacyjno-zawodowego nie 
ró)nicuje samego faktu ani nat%)enia uczenia si% dorosłych, lecz wpływa 
na sens i kierunek nadawany działaniom edukacyjnym. Edukacja pozo-
staje powszechną praktyką adaptacyjną, natomiast jej funkcja rozwojowa 
lub zabezpieczająca zmienia si% wraz z poziomem odczuwanego ryzyka.

8.3. Działania edukacyjne podejmowane przez uczniów 
szkół zawodowych

W przypadku dorosłych mieszka(ców województwa lubuskiego usta-
liłam, )e edukacja pełni przede wszystkim funkcj% reaktywnej i adap-
tacyjnej strategii radzenia sobie z ryzykiem edukacyjno-zawodowym. 
Podejmowane działania edukacyjne słu)ą m.in. stabilizacji pozycji za-
wodowej, ograniczaniu skutków niepewno&ci oraz utrzymywaniu zdol-
no&ci do funkcjonowania w warunkach zmieniającego si% rynku pracy. 
Edukacja jest w tym uj%ciu odpowiedzią na ju) do&wiadczane zagro)e-
nia, wpisując si% w logik% zarządzania ryzykiem na etapie utrwalonych 
biogra*i zawodowych.

Inny sens przyjmuje natomiast edukacja w przypadku uczniów znaj-
dujących si% na etapie przej&cia z  systemu edukacji do &wiata pracy. 
W tej fazie biogra*cznej działania edukacyjne nie są jeszcze reakcją na 
bezpo&rednie do&wiadczenia zawodowe, lecz mają charakter jedynie an-
tycypacyjny. Edukacja staje si% sposobem wyobra)ania i projektowania 
przyszło&ci, a jednocze&nie narz%dziem radzenia sobie z ryzykiem zwią-
zanym z niepewno&cią pierwszego wej&cia na rynek pracy. Uczniowie, 
nie dysponując jeszcze do&wiadczeniem zawodowym, konstruują swoje 
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strategie w oparciu o przewidywania, obawy i oczekiwania dotyczące 
dalszej &cie)ki edukacyjnej i zawodowej.

Analiza działa( edukacyjnych podejmowanych przez uczniów ilustru-
je, )e uczenie si% poza szkołą stanowi dla nich wa)ny element przygoto-
wywania si% do przyszłego funkcjonowania zawodowego. Zdecydowana 
wi%kszo&ć badanych deklaruje korzystanie z  co najmniej jednej for-
my samodzielnego poszerzania wiedzy i  umiej%tno&ci. Najcz%&ciej są 
to działania niewymagające formalnego uczestnictwa w  instytucjach 
edukacyjnych – przede wszystkim korzystanie z  internetowych tre&ci 
edukacyjnych, które deklaruje około 70% uczniów, oraz samodzielne 
wyszukiwanie informacji związanych z własnymi zainteresowaniami.

Istotną rol% odgrywają równie) aktywno&ci pozaszkolne o charakte-
rze rozwojowym. Około połowa badanych wskazuje, )e w ostatnim roku 
anga)owała si% w rozwijanie hobby lub uczestniczyła w aktywno&ciach 
sportowych, traktując je nie tylko jako form% sp%dzania czasu wolnego, 

Wykres 18. Działania edukacyjne podejmowane przez uczniów szkół 
zawodowych (%)

Źródło: opracowanie własne.
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ale tak)e jako sposób nabywania nowych umiej%tno&ci. Czytanie ksią-
)ek i innych materiałów drukowanych w celach rozwojowych deklaruje 
blisko 40% uczniów, co pokazuje, )e tradycyjne formy uczenia si% na-
dal zachowują znaczenie, choć są wyra,nie rzadziej wybierane ni) za-
soby cyfrowe.

Znacznie rzadziej pojawiają si% formy uczenia si% wymagające wi%k-
szego zaanga)owania organizacyjnego. Udział w kursach stacjonarnych, 
szkoleniach lub warsztatach deklaruje około co czwarty ucze(, a uczest-
nictwo w klubach zainteresowa( czy formalnych grupach tematycznych 
– jeszcze mniejsza cz%&ć badanych. Taki rozkład wskazuje, )e uczniowie 
preferują elastyczne i niskokosztowe strategie edukacyjne, które mo)na 
łatwo łączyć z obowiązkami szkolnymi.

Wa)nym uzupełnieniem szkolnej &cie)ki kształcenia są korepetycje 
i dodatkowe zaj%cia edukacyjne. Regularne lub okazjonalne korzysta-
nie z  korepetycji z  przedmiotów ogólnokształcących deklaruje około 
30–35% uczniów, przy czym najcz%&ciej dotyczą one przedmiotów po-
strzeganych jako kluczowe dla dalszej edukacji. Praktyki te pełnią prze-
de wszystkim funkcj% kompensacyjną, pozwalając ograniczać ryzyko 
niepowodze( szkolnych oraz zwi%kszać szanse na realizacj% dalszych 
planów edukacyjnych.

Z  perspektywy przyszłego rynku pracy szczególne znaczenie mają 
działania zmierzające do formalnego potwierdzania kompetencji. Uzy-
skanie certy*katu, dyplomu lub &wiadectwa uko(czenia kursu poza 
szkołą deklaruje około 15–20% uczniów, a zbli)ony odsetek wskazuje, )e 
planowali udział w takim kursie, lecz nie udało si% go uko(czyć. Najcz%&-
ciej wskazywanymi barierami były brak czasu oraz ograniczenia *nanso-
we, co pokazuje, )e strategie antycypacyjne są realizowane w warunkach 
nierównego dost%pu do zasobów.

Orientacja prospektywna uczniów znajduje potwierdzenie równie) 
w deklaracjach dotyczących dalszej edukacji. Kontynuowanie nauki po 
uko(czeniu obecnego etapu kształcenia planuje wyra,na wi%kszo&ć ba-
danych – ponad 70% uczniów, a znaczna cz%&ć z nich wią)e swoje plany 
z uzyskaniem wy)szego poziomu wykształcenia. Aspiracje te wskazują, 
)e edukacja jest postrzegana jako podstawowy mechanizm zabezpiecza-
nia przyszło&ci zawodowej oraz ograniczania ryzyka bezrobocia i niesta-
bilno&ci zatrudnienia.
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Cało&ciowo mo)na stwierdzić, )e w przypadku uczniów edukacja pełni 
funkcj% strategii antycypacyjnej wobec ryzyka edukacyjno-zawodowego. 
Podejmowane działania nie są reakcją na bezpo&rednie do&wiadczenia 
rynku pracy, lecz formą przygotowywania si% na jego niepewno&ć po-
przez stopniowe gromadzenie kompetencji, rozwijanie zasobów poznaw-
czych oraz testowanie ró)nych form uczenia si% jeszcze przed wej&ciem 
w dorosło&ć zawodową.

Aspiracje edukacyjne uczniów równie) są bardzo wysokie. W opiniach 
dominują wskazania na wykształcenie wy)sze (licencjackie/in)ynierskie 
i magisterskie), które łącznie obejmują ponad dwie trzecie odpowiedzi. 
Niskie poziomy wykształcenia pojawiają si% marginalnie. W kontek&cie 
badania oznacza to, )e edukacja jest postrzegana jako długofalowa inwe-
stycja ochronna, nawet je&li bie)ące strategie radzenia sobie z ryzykiem 
(np. migracja) nie zawsze są z nią bezpo&rednio wiązane.

Wykres 19. Plany uczniów zwi)zane z%podejmowaniem aktywności po 
ukończeniu szkoły (%)

Źródło: opracowanie własne.

Wykres 20. Deklarowany najwyższy poziom wykształcenia, jaki chc) 
uzyskać uczniowie szkół zawodowych (%)

Źródło: opracowanie własne.
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8.3.1. Postrzeganie ryzyka jako czynnik ró)nicujący aktywności 
edukacyjne uczniów

W sytuacji potencjalnych trudno&ci ze znalezieniem pracy, w deklara-
cjach uczniowskich dominują strategie oparte na mobilno&ci (projekcjach 
migracyjnych), a nie na dalszym uczeniu si%. Najcz%&ciej wskazywanym 
rozwiązaniem jest wyjazd za granic%, który pojawia si% w ponad dwóch 
piątych odpowiedzi (41,2%). Równie istotna jest gotowo&ć do przenie-
sienia si% do innego regionu Polski (27,2%). Oznacza to, )e ryzyko braku 
zatrudnienia jest przez młodych ludzi antycypowane głównie jako prob-
lem miejsca, a nie kwali*kacji. Na dalszym planie pojawiają si% strategie 
pragmatyczne. Co czwarty ucze( (26,0%) deklaruje, )e w razie proble-
mów zało)yłby własną działalno&ć gospodarczą, a niemal co piąty (17,9%) 
byłby skłonny podjąć jakąkolwiek prac%, niezale)nie od jej charakteru. 
Znacznie rzadziej wskazywane są rozwiązania bezpo&rednio związane 
z edukacją. Dalsze dokształcanie si% w swoim zawodzie deklaruje jedynie 
11,5% odpowiedzi, a zmian% zawodu – 10,8%. W badanym kontek&cie 
oznacza to, )e edukacja nie jest dla uczniów pierwszym, intuicyjnym na-
rz%dziem radzenia sobie z ryzykiem, lecz raczej jednym z wielu mo)li-
wych zasobów, po który si%ga si% dopiero wtórnie. Ryzyko braku pracy 

Wykres 21. Działania uczniów projektowane w%sytuacji problemów ze 
znalezieniem pracy w%przyszłości (%)

Źródło: opracowanie własne.
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jest przez nich interpretowane przede wszystkim w kategoriach struktu-
ralnych i przestrzennych (brak ofert „tu”, w danym miejscu), a nie jako 
efekt niedopasowania kompetencji.

Aby sprawdzić, czy poziom antycypowanego ryzyka edukacyjno-za-
wodowego ró)nicuje strategie edukacyjne uczniów, przeprowadzono 
jednoczynnikową analiz% wariancji ANOVA, analogiczną do tej zastoso-
wanej w analizie populacji dorosłych. Zmienną grupującą był trójkatego-
rialny indeks ryzyka, natomiast zmiennymi zale)nymi – ró)ne wymiary 
aktywno&ci edukacyjnej: nat%)enie działa( pozaformalnych, aktywno&ć 
pozaszkolna, korzystanie z korepetycji oraz deklarowane plany po za-
ko(czeniu szkoły.

Tabela 18. Wyniki jednoczynnikowej analizy wariancji (ANOVA) dla 
wybranych zmiennych edukacyjnych uczniów

Zmienna +ródło 
wariancji

Suma 
kwadra-

tów
df *redni 

kwadrat F Istot-
ność

Aktywno&ć 
edukacyjna 
uczniów (ter-
cyle indeksu)

Mi%dzy grupami 6,983 2 3,491 5,328 ,005
Wewnątrz grup 1436,935 2193 ,655
Ogółem 1443,918 2195

Potwierdzanie 
kompetencji

Mi%dzy grupami 7,024 2 3,512 18,423 ,000
Wewnątrz grup 417,075 2188 ,191
Ogółem 424,099 2190

Edukacja poza 
szkołą (indeks)

Mi%dzy grupami 12,332 2 6,166 1,962 ,141
Wewnątrz grup 6893,077 2193 3,143
Ogółem 6905,410 2195

Plany po uko(-
czeniu szkoły

Mi%dzy grupami 39,415 2 19,708 14,747 ,000
Wewnątrz grup 2930,621 2193 1,336
Ogółem 2970,036 2195

Źródło: opracowanie własne.

Wyniki analizy wskazują, )e poziom antycypowanego ryzyka istotnie 
ró)nicuje ogólne nat%)enie aktywno&ci edukacyjnej uczniów, mierzone 
syntetycznym indeksem sumarycznym obejmującym ró)norodne formy 
edukacji pozaformalnej (F(2,2193) = 5,33; p = 0,005; 12 3 0,005). Choć 
wielko&ć efektu jest niewielka, rezultat ten pokazuje, )e edukacja nie ma 
w tej grupie charakteru jednolicie normatywnego, lecz pozostaje selek-
tywnie powiązana z  oceną przyszłych zagro)e( zawodowych. W  tym 
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sensie ryzyko pełni funkcj% czynnika uruchamiającego bardziej inten-
sywne strategie rozwojowe.

Szczególnie wyra,ne ró)nice mi%dzy poziomami ryzyka ujawniają si% 
w odniesieniu do aktywno&ci związanej z rozwijaniem zainteresowa( 
i hobby (F(2,2188) = 18,42; p < 0,001; 12 3 0,017). Wynik ten wskazu-
je, )e rozwój pozaszkolny nie jest dla uczniów jedynie formą sp%dzania 
wolnego czasu, lecz pełni funkcj% zasobu adaptacyjnego, pozwalającego 
testować alternatywne &cie)ki rozwoju i budować poczucie sprawczo&ci 
poza formalnym systemem edukacji.

Odmienny charakter ma natomiast zale)no&ć pomi%dzy poziomem ry-
zyka a korzystaniem z korepetycji i innych form wsparcia edukacyjnego 
poza szkołą. W tym przypadku ró)nice pomi%dzy grupami ryzyka nie 
osiągają poziomu istotno&ci statystycznej (F(2,2193) = 1,96; p = 0,141; 
12 3 0,002). Oznacza to, )e korepetycje pełnią przede wszystkim funk-
cj% dora,nej kompensacji bie)ących trudno&ci szkolnych i nie stanowią 
elementu długofalowych strategii zarządzania ryzykiem edukacyjno-
-zawodowym.

Istotne ró)nice mi%dzy poziomami ryzyka dotyczą równie) deklaro-
wanych planów po zako(czeniu nauki w obecnej szkole (F(2,2193) = 
14,75; p < 0,001; 12 3 0,013). Poziom antycypowanego ryzyka wpływa 
zatem nie tylko na bie)ące działania edukacyjne, lecz tak)e na sposób 
projektowania przyszłej trajektorii )yciowej, obejmującej decyzje o dal-
szej nauce, wej&ciu na rynek pracy lub łączeniu obu tych &cie)ek.

Cało&ciowo wyniki te pokazują, )e edukacja w&ród uczniów szkół za-
wodowych pełni funkcj% strategii antycypacyjnej, ró)nicowanej przez 
poziom postrzeganego ryzyka. Ryzyko nie uruchamia wszystkich form 
aktywno&ci edukacyjnej w jednakowym stopniu, lecz selektywnie wzmac-
nia działania o charakterze rozwojowym, pozazawodowym i prospektyw-
nym, pozostawiając strategie kompensacyjne poza swoją bezpo&rednią 
logiką. W tym sensie strategie edukacyjne uczniów wyra,nie ró)nią si% 
od strategii dorosłych, dla których edukacja jest przede wszystkim od-
powiedzią na ryzyka ju) do&wiadczane, a nie narz%dziem antycypowa-
nia przyszłej niepewno&ci.
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Od dostępności formalnej do 
realnych możliwości działania 

w edukacji zawodowej – 
perspektywa capability approach
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Od zasobów do możliwości. Capability 
approach w analizie edukacji zawodowej

Jednym z kluczowych problemów analizy systemów edukacyjnych jest 
rozró)nienie mi%dzy formalną dost%pno&cią instytucji a realną mo)liwo&-
cią korzystania z nich przez jednostki. Sam fakt istnienia szkoły, kierunku 
kształcenia czy szerzej – oferty edukacyjnej nie przesądza jeszcze o tym, 
)e osoby potencjalnie obj%te tym systemem dysponują porównywalny-
mi warunkami uczestnictwa, wyboru i wykorzystania efektów edukacji. 
Ró)nice te stają si% szczególnie widoczne w kontek&cie edukacji zawo-
dowej, która jest silnie osadzona w uwarunkowaniach przestrzennych, 
ekonomicznych i instytucjonalnych.

W tym rozdziale analizuj% edukacj% zawodową z perspektywy zapro-
ponowanej przez Amarty% Sena koncepcji capability approach. Zgodnie 
z tym uj%ciem kluczowe znaczenie ma nie tyle sam zasób (np. istnienie 
szkoły czy formalny dost%p do kształcenia), ile proces jego konwersji 
w realne mo)liwo&ci działania (capabilities), a nast%pnie w  faktycznie 
realizowane praktyki i rezultaty (functionings). Konwersja ta nie prze-
biega automatycznie, ale jest mediowana przez wiele – jak okre&la je Sen 
– czynników konwersji. Obejmują one zarówno szereg ró)nego typu 
uwarunkowa(, tj. indywidualnych i  społecznych, ekonomicznych, in-
stytucjonalnych oraz przestrzennych. Przyj%cie tej perspektywy pozwala 
przesunąć punkt ci%)ko&ci analizy z pytania o to, czy edukacja zawodo-
wa jest dost%pna (co zostało ustalone w analizie kontekstów edukacyj-
nych w regionie), na pytanie o to, dla kogo i na jakich warunkach staje 
si% ona realną mo)liwo&cią.
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W  praktyce oznacza to konieczno&ć jednoczesnego uwzgl%dnienia 
kilku poziomów analizy:

1. zasobów i  oferty edukacyjnej, rozumianych jako formalnie do-
st%pne instytucje i &cie)ki kształcenia;

2. czynników konwersji, które wpływają na to, w jakim stopniu jed-
nostki są w stanie z tych zasobów skorzystać;

3. capabilities, czyli realnych mo)liwo&ci wyboru i działania, jakie ot-
wierają si% przed uczniami;

4. functionings, a  wi%c faktycznie osiąganych rezultatów edukacyj-
nych i biogra*cznych.

W dalszej cz%&ci rozdziału pokazuj%, )e nawet w warunkach relatywnie 
szerokiej oferty edukacji zawodowej proces konwersji zasobów w realne 
mo)liwo&ci nie przebiega w sposób jednolity. Analiza danych empirycz-
nych wskazuje na istnienie zró)nicowa( związanych m.in. z poło)eniem 
przestrzennym, warunkami ekonomicznymi gospodarstw domowych 
oraz dost%pem do wsparcia informacyjnego i doradczego. Zró)nicowania 
te nie zawsze ujawniają si% wprost w deklaracjach satysfakcji czy ocenach 
szkoły, lecz stają si% widoczne dopiero wtedy, gdy spojrzymy na edukacj% 
zawodową jako na proces wymagający nie tylko formalnego dost%pu, ale 
tak)e okre&lonych zasobów konwersyjnych.

9.1. Zasoby i formalna oferta edukacji zawodowej 
w regionie

Analiz% procesów konwersji zasobów w realne mo)liwo&ci działania na-
le)y poprzedzić charakterystyką samej oferty edukacyjnej, rozumianej 
jako formalnie dost%pne instytucje i &cie)ki kształcenia. Celem tego dzia-
łania jest uchwycenie punktu wyj&cia, czyli struktury zasobów, do których 
potencjalnie mogą odwoływać si% uczniowie. W badanej populacji ucz-
niów szkół zawodowych zdecydowanie dominują uczniowie techników, 
którzy stanowią 72,9% próby. Uczniowie szkół bran)owych I stopnia to 
25,5% próby, natomiast uczniowie szkół bran)owych II stopnia stano-
wią jedynie 1,6%. Oznacza to, )e formalna oferta edukacji zawodowej, 
analizowana z perspektywy do&wiadcze( uczniów, jest w du)ej mierze 
reprezentowana przez kształcenie w technikach.
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Taka struktura próby ma istotne znaczenie interpretacyjne. Po pierw-
sze, wskazuje na silną pozycj% techników jako dominującej formy kształ-
cenia zawodowego na badanym obszarze. Po drugie, oznacza, )e dalsze 
analizy dotyczące dost%pno&ci i mo)liwo&ci konwersji b%dą w najwi%k-
szym stopniu odnosiły si% do tej wła&nie &cie)ki edukacyjnej, podczas gdy 
do&wiadczenia uczniów szkół bran)owych (zwłaszcza II stopnia) b%dą 
miały charakter bardziej marginalny.

Szkoły, do których ucz%szczają badani uczniowie, są rozmieszczone 
na terenie całego województwa. Najwi%kszy udział mają szkoły zlokali-
zowane w dwóch miastach na prawach powiatu: Zielonej Górze (17,0%) 
oraz Gorzowie Wielkopolskim (16,6%). Istotne udziały notują równie) 
powiaty kro&nie(ski (11,7%) i )arski (11,7%). Pozostałe powiaty cha-
rakteryzują si% mniejszym udziałem, przy czym w kilku przypadkach li-
czebno&ci są relatywnie niskie (np. powiat zielonogórski – 0,9%; powiat 
strzelecko-drezdenecki – 1,7%). Rozkład ten wskazuje, )e analizowana 
formalna oferta edukacji zawodowej nie jest skoncentrowana wyłącznie 
w najwi%kszych o&rodkach miejskich, lecz obejmuje równie) mniejsze 
powiaty. Jednocze&nie zró)nicowanie liczebno&ci szkół w poszczególnych 
powiatach sugeruje potencjalne ró)nice w skali i dost%pno&ci oferty, któ-
re mogą mieć znaczenie na dalszych etapach analizy, zwłaszcza w kon-
tek&cie dojazdów i kosztów uczestnictwa.

Uzupełnieniem opisu formalnej oferty edukacji zawodowej jest subiek-
tywna ocena mo)liwo&ci zdobycia wskazanego zawodu w szkołach lub 
uczelniach na terenie województwa. Odpowiedzi na to pytanie udzieli-
ło 40,8% wszystkich badanych, co wskazuje, )e nie wszyscy uczniowie 

Wykres 22. Struktura badanych uczniów według typów szkoły (%)
Źródło: opracowanie własne.
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posiadają wyra,nie ukształtowaną ocen% regionalnej dost%pno&ci ofer-
ty edukacyjnej. W&ród uczniów, którzy udzielili odpowiedzi, dominuje 
przekonanie o mo)liwo&ci zdobycia zawodu w regionie: 24,6% wskaza-
ło odpowied, „zdecydowanie tak”, a 38,5% – „raczej tak”. .ącznie ozna-
cza to 63,1% odpowiedzi pozytywnych. Odpowiedzi negatywne („raczej 
nie” oraz „zdecydowanie nie”) stanowią 24,6%. Swojej opinii nie potra-
*ło jednoznacznie okre&lić 12,3% badanych. Ten rozkład sugeruje, )e 
w&ród uczniów posiadających opini% na temat oferty regionalnej prze-
wa)a przekonanie o  jej formalnej dost%pno&ci. Jednocze&nie wysoki 
odsetek braków danych wskazuje, )e postrzeganie dost%pno&ci nie jest 
powszechnym elementem re-eksji edukacyjnej wszystkich uczniów, co 
mo)e mieć znaczenie dla dalszych analiz dotyczących informacji, wspar-
cia i procesów konwersji.

Formalna oferta edukacji zawodowej w regionie jest zró)nicowana 
zarówno pod wzgl%dem typu szkół, jak i rozmieszczenia terytorialnego, 
a w&ród cz%&ci uczniów postrzegana jest jako dost%pna. Sama obecno&ć 
zasobów nie przesądza jednak o tym, w jakim stopniu stają si% one real-
ną mo)liwo&cią działania.

Wykres 23. Struktura badanych według powiatu, w%jakim znajduje się ich 
szkoła (%)

Źródło: opracowanie własne.
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9.2. Od zasobów do mo)liwości – przestrzenne 
i ekonomiczne czynniki konwersji

Formalna dost%pno&ć edukacji zawodowej nie oznacza jeszcze, )e jednost-
ki dysponują porównywalnymi warunkami korzystania z niej. W uj%ciu 

Schemat 6. Konwersja formalnej oferty edukacji zawodowej w%realne 
możliwości działania

Źródło: opracowanie własne.
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capability approach kluczowe znaczenie ma proces konwersji zasobów 
w realne mo)liwo&ci działania, który przebiega w okre&lonym kontek-
&cie przestrzennym i ekonomicznym. W tym podrozdziale koncentruj% 
si% na dwóch typach czynników konwersji – przestrzennych oraz eko-
nomicznych, pokazując, w jaki sposób ró)nicują one warunki uczestni-
ctwa w edukacji zawodowej.

9.2.1. Przestrze( i czas jako czynniki konwersji

Jednym z najbardziej bezpo&rednich czynników konwersji są uwarun-
kowania przestrzenne, w szczególno&ci konieczno&ć dojazdu do szkoły 
oraz czas, jaki dojazd ten zajmuje1. W badanej populacji ponad połowa 
uczniów (53,4%) deklaruje, )e doje)d)a do szkoły z innej miejscowo&ci. 
Oznacza to, )e dla znacznej cz%&ci badanych uczestnictwo w edukacji 
zawodowej wią)e si% ju) na poziomie organizacyjnym z dodatkowymi 
kosztami czasu i koordynacji codziennych aktywno&ci. W&ród uczniów 
doje)d)ających 58,5% wskazuje, )e czas dojazdu nie przekracza 30 mi-
nut, jednak 35,8% potrzebuje na dojazd od 30 minut do godziny, a 5,7% 
– ponad godzin%. W przeliczeniu na całą prób% oznacza to, )e około jed-
na piąta uczniów funkcjonuje w warunkach, w których sam dost%p do 
szkoły wymaga ponad 30 minut dojazdu w jedną stron%. Z perspektywy 
konwersji zasobów nie jest to jedynie kwestia logistyki, lecz element, który 
mo)e wpływać na zakres realnych mo)liwo&ci: czasu na nauk%, udziału 
w zaj%ciach dodatkowych, korzystania z praktyk czy elastyczno&ci w re-
agowaniu na problemy edukacyjne.

Znaczenie czynników przestrzennych wzmacnia struktura osadnicza 
badanej populacji. Spo&ród badanych uczniów 40,2% uczniów miesz-
ka na wsi, a 42,2% w miastach do 50 tys. mieszka(ców; jedynie 17,6% 
zamieszkuje miasta powy)ej 50 tys. mieszka(ców. Oznacza to, )e zde-
cydowana wi%kszo&ć badanych funkcjonuje poza du)ymi o&rodkami 
miejskimi, w których oferta edukacyjna i infrastruktura transportowa są 
zwykle bardziej rozbudowane. W konsekwencji przestrze( staje si% nie 
tylko tłem, lecz aktywnym czynnikiem konwersji, który mo)e wzmac-
niać lub ograniczać realną dost%pno&ć edukacji zawodowej.

 1 Te informacje były przedstawione szerzej w rozdziale 4.
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W&ród uczniów mieszkających na wsi zdecydowana wi%kszo&ć (70,6%) 
deklaruje, )e musi doje)d)ać do szkoły z innej miejscowo&ci. Odsetek 
ten gwałtownie maleje wraz ze wzrostem wielko&ci miejsca zamieszka-
nia: w miastach do 50 tys. mieszka(ców konieczno&ć dojazdu dotyczy 
ju) tylko 24,7% uczniów, natomiast w miastach powy)ej 50 tys. miesz-
ka(ców – zaledwie 4,8%.

Odwrotny wzorzec obserwujemy w&ród uczniów, którzy nie muszą 
doje)d)ać: stanowią oni jedynie 5,5% młodzie)y mieszkającej na wsi, ale 
ju) 62,2% uczniów z miast do 50 tys. mieszka(ców oraz a) 32,3% ucz-
niów z du)ych miast. Oznacza to, )e mo)liwo&ć korzystania z edukacji 
zawodowej bez ponoszenia kosztów dojazdu jest w praktyce przywilejem 
&rodowisk miejskich, szczególnie du)ych o&rodków. Zale)no&ć ta jest bar-
dzo silna i statystycznie istotna (42 = 993,94; p < 0,001), co wskazuje, )e 
przestrzenne zró)nicowanie dost%pu do szkoły nie ma charakteru przy-
padkowego, lecz stanowi trwałą cech% struktury edukacyjnej regionu.

W perspektywie podej&cia zdolno&ciowego Amartyi Sena oznacza to, 
)e formalna dost%pno&ć szkoły jako zasobu nie przekłada si% w jednako-
wym stopniu na realne mo)liwo&ci (capabilities) uczniów. Dla młodzie)y 
wiejskiej edukacja zawodowa wymaga uruchomienia dodatkowych zaso-
bów – czasu, &rodków *nansowych, infrastruktury transportowej – które 
pełnią funkcj% czynników konwersji, a jednocze&nie mogą działać jako 
bariery. W efekcie to samo rozwiązanie instytucjonalne (istnienie szko-
ły w regionie) generuje odmienne warunki uczestnictwa i ró)ne koszty 
funkcjonowania edukacyjnego w zale)no&ci od miejsca zamieszkania.

9.2.2. Warunki ekonomiczne i materialne jako czynniki konwersji

Drugim istotnym obszarem konwersji są uwarunkowania ekonomiczne 
gospodarstwa domowego oraz dost%p do materialnych zasobów sprzy-
jających uczeniu si%. W deklaracjach uczniów przewa)a ocena sytuacji 
*nansowej jako dobrej (71,2%), przy 19,2% ocen &rednich i 9,6% ocen 
złych. Na poziomie ogólnym mogłoby to sugerować relatywnie sprzyja-
jące warunki ekonomiczne. Jednak analiza zasobów materialnych wska-
zuje na bardziej zró)nicowany obraz.

Aby sprawdzić, czy przestrzenna bariera dojazdu wią)e si% z  trud-
niejszą sytuacją ekonomiczną, zestawiono wska,nik bariery dojazdu 
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(konieczno&ć dojazdu oraz czas powy)ej 30 minut) z subiektywną oce-
ną sytuacji *nansowej gospodarstwa domowego.

W&ród uczniów, u których nie wyst%puje bariera dojazdu, dominują 
osoby deklarujące dobrą sytuacj% *nansową (72,2%), przy 18,6% ocen 
&rednich i 9,2% ocen złych. Analogiczny rozkład obserwujemy w grupie 
uczniów, u których bariera dojazdu wyst%puje: 67,5% z nich ocenia swo-
ją sytuacj% *nansową jako dobrą, 21,4% jako &rednią, a 11,1% jako złą.

Ró)nice mi%dzy grupami mają zatem charakter kierunkowy, ale są 
relatywnie niewielkie. Uczniowie do&wiadczający bariery dojazdu nieco 
cz%&ciej deklarują przeci%tną lub złą sytuacj% *nansową, jednak zale)no&ć 
ta nie osiąga istotno&ci statystycznej (42 = 3,53; p = 0,171). Oznacza to, )e 
w badanej populacji nie mo)na mówić o prostym, jednoznacznym po-
wiązaniu mi%dzy sytuacją ekonomiczną gospodarstwa domowego a wy-
st%powaniem bariery dojazdu.

Z perspektywy podej&cia zdolno&ciowego wynik ten jest istotny, po-
niewa) pokazuje, )e koszty konwersji przestrzennej nie są wyłącznie 
funkcją ubóstwa. Bariera dojazdu dotyka równie) uczniów deklarują-
cych dobrą sytuacj% *nansową, co sugeruje, )e przestrzenne uwarun-
kowania dost%pno&ci edukacji zawodowej mają charakter wzgl%dnie 
autonomiczny wobec zasobów ekonomicznych gospodarstwa domo-
wego. Innymi słowy, nawet posiadanie relatywnie stabilnych zasobów 
*nansowych nie zawsze eliminuje koszt czasu i organizacji związany 
z dojazdem do szkoły.

Jednocze&nie brak istotno&ci statystycznej nie oznacza braku znaczenia 
analitycznego. Wynik ten wskazuje raczej na zło)ono&ć procesów kon-
wersji, w których ró)ne typy ogranicze(, przestrzenne i ekonomiczne, 
nie zawsze nakładają si% w sposób prosty, lecz mogą działać równolegle 
lub kompensacyjnie.

Choć wi%kszo&ć uczniów deklaruje posiadanie podstawowych warun-
ków do nauki, takich jak własny pokój (85,4%), biurko (82,4%) czy do-
st%p do internetu (86,5%) – to ju) bardziej specy*czne zasoby nie są tak 
powszechne. Niezb%dne programy komputerowe posiada jedynie 60,3% 
badanych, co oznacza, )e niemal 4 na 10 uczniów nie dysponuje pełnym 
zapleczem cyfrowym, umo)liwiającym swobodne korzystanie z narz%-
dzi edukacyjnych. Z perspektywy capability approach wła&nie tego typu 
zasoby pełnią cz%sto funkcj% wąskich gardeł konwersji, a  ich brak nie 
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uniemo)liwia formalnego uczestnictwa w edukacji, ale ogranicza zakres 
realnych mo)liwo&ci korzystania z oferty.

Istotnym elementem procesu konwersji zasobów edukacyjnych w re-
alne mo)liwo&ci działania są warunki materialne gospodarstwa domowe-
go, w szczególno&ci dost%p do zasobów sprzyjających uczeniu si%. W tym 
celu wykorzystano indeks zasobów edukacyjnych w domu (0–6), obej-
mujący podstawowe elementy infrastruktury edukacyjnej.

Jednoczynnikowa analiza wariancji potwierdza statystycznie istotne 
(F(2,1963) = 212,78; p < 0,001, testy post hoc (Bonferroniego)) zale)no-
&ci mi%dzy sytuacją *nansową gospodarstw domowych a posiadanymi 
zasobami edukacyjnymi. Uczniowie z gospodarstw domowych o złej sy-
tuacji *nansowej dysponują istotnie mniejszymi zasobami edukacyjny-
mi ni) zarówno uczniowie o sytuacji &redniej (ró)nica &rednich = -1,49), 
jak i dobrej (-2,31), a tak)e uczniowie o sytuacji &redniej mają istotnie 
mniej zasobów ni) ich rówie&nicy z gospodarstw w dobrej sytuacji *-
nansowej (-0,81).

Tabela 19. Zależność między indeksem zasobów edukacyjnych a%sytuacj) 
(nansow) gospodarstw domowych uczniów (ANOVA)

Indeks zasobów edukacyjnych w%domu (0–6)
Suma 

kwadratów df *redni 
kwadrat F Istotność

Mi%dzy grupami 976,722 2 488,361 212,776 ,000
Wewnątrz grup 4505,459 1963 2,295
Ogółem 5482,182 1965

Źródło: opracowanie własne.

Wykres 24. Posiadane przez uczniów warunki do nauki (%)
Źródło: opracowanie własne.

86,5

85,4

82,3

79,9

74,2

60,3

Nieograniczony dostęS do internetu

:łasny Sokój

Biurko do nauki

:łasny komSXter

6SoNojne miejsce do nauki

Niezbędne do nauki Srogramy NomSXterowe



162

Rozdział 9. Od zasobów do możliwości. Capability approach w analizie edukacji zawodowej

Z  perspektywy podej&cia zdolno&ciowego wynik ten ma kluczowe 
znaczenie, poniewa) pokazuje, )e ekonomiczne zró)nicowanie zaso-
bów edukacyjnych nie dotyczy wyłącznie skrajnych przypadków, lecz 
ma charakter ciągły. Oznacza to, )e zdolno&ć do konwersji formalnej 
oferty edukacyjnej w realne mo)liwo&ci uczenia si% jest systematycznie 
wzmacniana lub ograniczana przez warunki materialne gospodarstwa 
domowego. Braki w zasobach edukacyjnych nie muszą prowadzić do 
wykluczenia z systemu edukacji, ale mogą ograniczać zakres i jako&ć ko-
rzystania z dost%pnej oferty, wpływając na codzienne praktyki uczenia 
si% oraz długofalowe rezultaty edukacyjne.

Oznacza to, )e ró)ne czynniki konwersji działają w odmienny spo-
sób. Podczas gdy przestrzenne koszty dost%pu do szkoły mają charakter 
wzgl%dnie niezale)ny od sytuacji ekonomicznej, to materialne warunki 
uczenia si% w domu są silnie z nią powiązane. Razem tworzy to zło)ony 
obraz nierównej konwersji zasobów edukacyjnych w realne mo)liwo&ci 
działania.

Ekonomiczne ograniczenia ujawniają si% równie) w motywach wy-
boru szkoły. Choć relatywnie niewielki odsetek uczniów (2,7%) wska-
zuje, )e zdecydowali si% na nauk% w danej szkole, poniewa) nie było ich 
stać na nauk% w  innym mie&cie, jest to wska,nik bezpo&rednio odno-
szący si% do braku alternatyw wynikających z warunków materialnych. 
Nawet je&li dotyczy on mniejszo&ci, stanowi empiryczny dowód na to, 
)e formalna oferta edukacyjna nie zawsze przekłada si% na rzeczywistą 
wolno&ć wyboru.

9.3. Informacja i wsparcie jako instytucjonalne 
czynniki konwersji

W  analizach procesów przechodzenia od formalnej oferty edukacyj-
nej do realnych mo)liwo&ci działania szczególne znaczenie ma obszar 
informacji i  wsparcia instytucjonalnego. W  przeciwie(stwie do czyn-
ników przestrzennych i ekonomicznych, które w du)ej mierze są dane 
jednostce w momencie podejmowania decyzji edukacyjnych, dost%p do 
informacji oraz wsparcia ma charakter potencjalnie mody*kowalny na 
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poziomie instytucjonalnym. To wła&nie w tej przestrzeni system edukacji 
dysponuje narz%dziami, które mogą redukować nierówno&ci wynikają-
ce z miejsca zamieszkania czy sytuacji materialnej. Z perspektywy po-
dej&cia zdolno&ciowego informacja pełni funkcj% kluczowego czynnika 
konwersji, poniewa) warunkuje zdolno&ć jednostek do rozpoznawania, 
porównywania i realnego uwzgl%dniania dost%pnych opcji edukacyjnych. 
Brak informacji lub jej fragmentaryczno&ć nie oznacza braku zasobów 
w sensie formalnym, lecz ogranicza zakres capabilities poprzez zaw%)e-
nie horyzontu mo)liwych wyborów. W tym sensie informacja nie jest 
jedynie wsparciem technicznym, ale elementem konstytuującym realną 
wolno&ć wyboru.

W analizie obszar informacji i wsparcia instytucjonalnego został uj%-
ty wielowymiarowo. Po pierwsze, uwzgl%dniono dost%p do doradztwa 
zawodowego, rozumiany zarówno jako fakt skorzystania z  tej formy 
wsparcia, jak i subiektywną ocen% jego przydatno&ci. Doradztwo zawo-
dowe jest jedną z niewielu instytucjonalnych praktyk zaprojektowanych 
wprost po to, by wspierać procesy decyzyjne uczniów w obszarze edukacji 
i pracy, a tym samym pełnić funkcj% wyrównującą w konwersji zasobów 
w mo)liwo&ci. Po drugie, analizie poddano ,ródła informacji o ofercie 
edukacyjnej, z których uczniowie korzystali przy podejmowaniu decyzji 
o wyborze szkoły. Uj%cie to pozwala odró)nić informacje pozyskiwane 
w ramach systemu edukacji (np. od doradców, nauczycieli, podczas tar-
gów edukacyjnych, z internetu) od informacji krą)ących w sieciach nie-
formalnych (rodzina, znajomi, inni uczniowie). Takie rozró)nienie ma 
istotne znaczenie, poniewa) kanały nieformalne, choć cz%sto łatwo do-
st%pne, są silnie zale)ne od kapitału społecznego i kulturowego jednostki, 
a wi%c mogą wzmacniać istniejące nierówno&ci. Po trzecie, uwzgl%dnio-
no instytucjonalny kontekst szkoły jako przestrze(, w której informacja 
i wsparcie są (lub nie są) systematycznie organizowane. Ocena doradztwa 
zawodowego jako elementu oferty szkoły pozwala uchwycić, czy wspar-
cie informacyjne jest postrzegane jako integralna cz%&ć procesu eduka-
cyjnego, czy raczej jako marginalny dodatek. W kontek&cie capability 
approach ma to znaczenie o tyle, )e tylko wsparcie osadzone w struktu-
rach instytucjonalnych szkoły mo)e pełnić trwałą funkcj% konwersyjną.

Analizowanie informacji i wsparcia w tej wła&nie przestrzeni insty-
tucjonalnej stanowi punkt styku mi%dzy systemem a jednostką. To tutaj 
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formalna oferta edukacyjna mo)e zostać przetłumaczona na j%zyk real-
nych mo)liwo&ci działania albo przeciwnie – pozostać abstrakcyjnym 
zasobem, który nie zostaje w pełni wykorzystany. Włączenie tego obsza-
ru do analiz pozwala nie tylko lepiej zrozumieć mechanizmy nierównej 
konwersji, lecz tak)e wskazać potencjalne obszary interwencji, które 
nie wymagają zmiany struktury oferty, lecz sposobu jej komunikowa-
nia i wspierania.

9.3.1. Korzystanie z doradztwa zawodowego i jego ocena

Doradztwo zawodowe stanowi jeden z kluczowych elementów instytu-
cjonalnego otoczenia edukacji zawodowej, którego znaczenie wykracza 
poza dora,ne wsparcie informacyjne. W polskim systemie o&wiaty do-
radztwo zawodowe jest zadaniem szkoły, realizowanym na wszystkich 
etapach kształcenia, w szczególno&ci w szkołach prowadzących kształ-
cenie zawodowe, gdzie decyzje edukacyjne są bezpo&rednio powiązane 
z przyszłymi &cie)kami zatrudnienia. Jego funkcją jest wspieranie uczniów 
w rozpoznawaniu własnych predyspozycji, zainteresowa( i mo)liwo&ci, 
a tak)e w orientowaniu si% w strukturze systemu edukacji oraz na rynku 
pracy. Doradztwo ma zatem charakter nie tylko informacyjny, lecz tak)e 
rozwojowy i decyzyjny – jego celem nie jest wskazanie wła&ciwego wybo-
ru, lecz poszerzenie pola &wiadomych alternatyw, spo&ród których ucze( 
mo)e dokonywać wyborów adekwatnych do własnej sytuacji. W kontek-
&cie edukacji zawodowej rola doradcy zawodowego nabiera szczególne-
go znaczenia, poniewa) &cie)ki kształcenia są silnie zró)nicowane, cz%sto 
hierarchizowane społecznie, a ich konsekwencje są relatywnie trwałe. Do-
radztwo zawodowe mo)e w tym sensie pełnić funkcj% instytucjonalnego 
mechanizmu konwersji. Mo)e tłumaczyć formalną ofert% edukacyjną na 
j%zyk realnych mo)liwo&ci jednostki, a jednocze&nie przeciwdziałać zaw%-
)aniu wyborów wynikającemu z ogranicze( informacyjnych, presji &ro-
dowiskowej czy braku dost%pu do alternatywnych ,ródeł wiedzy. Analiza 
doradztwa zawodowego w tym rozdziale traktowana jest zatem jako próba 
uchwycenia, w jakim stopniu system edukacji tworzy warunki sprzyjające 
&wiadomej i realnej sprawczo&ci edukacyjnej uczniów.

Analiza danych pokazuje, )e korzystanie z instytucjonalnego wspar-
cia doradczego nie ma charakteru powszechnego. Z pomocy doradcy 
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zawodowego skorzystało 29,5% badanych, podczas gdy 70,5% uczniów 
deklaruje, )e nigdy z takiej formy wsparcia nie korzystało. Oznacza to, 
)e dla wi%kszo&ci uczniów proces podejmowania decyzji edukacyjnych 
i planowania &cie)ki zawodowej odbywa si% bez systemowego wsparcia 
instytucjonalnego. Jednocze&nie w&ród uczniów, którzy mieli kontakt 
z doradcą zawodowym, dominują pozytywne oceny tej formy wsparcia. 
Pomoc doradcy została uznana za „bardzo przydatną” lub „raczej przy-
datną” przez 70,6% odpowiadających, przy 21,8% ocen neutralnych 
i 7,5% ocen negatywnych.

Analiza form, w jakich realizowane były zaj%cia i spotkania z dorad-
cą zawodowym, pokazuje, )e doradztwo przybierało przede wszystkim 
charakter działa( grupowych, a  rzadziej indywidualnych. Najcz%&ciej 
wskazywaną formą były zaj%cia warsztatowe prowadzone w  grupach, 
które obj%ły 56,5% uczniów korzystających z doradztwa. Znacznie rza-
dziej uczniowie uczestniczyli w indywidualnych spotkaniach z dorad-
cą zawodowym – taką form% wsparcia wskazało 27,5% respondentów. 
Pozostałe formy miały zdecydowanie mniejszy zasi%g: wykłady i  pre-
lekcje (16,9%), uczestnictwo w targach edukacyjnych lub targach pra-
cy (13,6%) oraz wizyty w instytucjach rynku pracy lub zakładach pracy 
(5,0%). Niewielka cz%&ć uczniów wskazała tak)e inne, niesprecyzowane 
formy wsparcia (7,9%).

Zakres wsparcia oferowanego przez doradców zawodowych obejmuje 
zarówno elementy orientacji edukacyjnej, jak i informacje dotyczące ryn-
ku pracy. Najcz%&ciej wskazywaną formą pomocy były informacje o za-
wodach (38,9%) oraz pomoc w wyborze kierunku dalszego kształcenia 

Wykres 25. Formy doradztwa zawodowego (%)
Źródło: opracowanie własne.
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(38,3%). Niewiele rzadziej uczniowie deklarowali wsparcie w lepszym 
poznaniu własnych predyspozycji, zdolno&ci i zainteresowa( (36,0%). Są 
to działania bezpo&rednio związane z poszerzaniem horyzontu wyboru 
i wzmacnianiem re-eksyjno&ci decyzyjnej uczniów. Jednocze&nie około 
jednej czwartej respondentów wskazało, )e otrzymało informacje o rynku 
pracy i zasadach nim rządzących (26,8%) oraz informacje o ofercie szkół 
w województwie (27,1%). Te formy wsparcia mają szczególne znaczenie 
z punktu widzenia realnej dost%pno&ci alternatyw edukacyjnych, ponie-
wa) pozwalają wyj&ć poza lokalny kontekst szkoły i miejsca zamieszkania. 
Najrzadziej wskazywano pomoc w nabyciu praktycznych umiej%tno&ci 
poruszania si% po rynku pracy (12,5%), takich jak przygotowanie doku-
mentów aplikacyjnych czy planowanie wej&cia na rynek pracy.

Szczególnie istotnym, a  jednocze&nie słabo obecnym elementem 
wsparcia informacyjnego jest dost%p do wiedzy o ofercie edukacyjnej 
w  skali regionalnej. Informacj% o  szkołach funkcjonujących w  woje-
wództwie w ramach kontaktu z doradcą zawodowym otrzymało zale-
dwie 8,0% uczniów, co po raz kolejny wskazuje na ograniczony zasi%g 
doradztwa zawodowego. W praktyce oznacza to, )e dla znacznej cz%&ci 
uczniów proces planowania &cie)ki edukacyjnej odbywa si% w ramach 

Wykres 26. Merytoryczne treści doradztwa zawodowego (%)
Źródło: opracowanie własne.
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lokalnie zaw%)onego horyzontu informacyjnego. Choć formalna ofer-
ta edukacyjna istnieje w skali regionu, nie zawsze staje si% ona realnym 
zbiorem alternatyw, które uczniowie są w stanie rozpoznać, porównać 
i uwzgl%dnić w swoich decyzjach edukacyjnych.

Rozkład odpowiedzi wskazuje, )e doradztwo zawodowe koncentruje 
si% przede wszystkim na poznawczym i informacyjnym wymiarze wybo-
rów edukacyjno-zawodowych, natomiast w mniejszym stopniu na roz-
wijaniu kompetencji praktycznych. Doradztwo zawodowe w badanych 
szkołach ma w du)ej mierze tak)e charakter standaryzowany i grupowy, 
co sprzyja obj%ciu wsparciem wi%kszej liczby uczniów, ale jednocze&nie 
mo)e ograniczać mo)liwo&ć dostosowania tre&ci do indywidualnych po-
trzeb i sytuacji edukacyjnej. Z perspektywy podej&cia zdolno&ciowego 
oznacza to, )e potencjał doradztwa jako czynnika konwersji jest realizo-
wany głównie na poziomie ogólnym, natomiast rzadziej w formie pra-
cy pogł%bionej, ukierunkowanej na indywidualne capabilities uczniów. 
Odgrywa tak)e istotną rol% w rozszerzaniu katalogu postrzeganych mo)-
liwo&ci, ale rzadziej wspiera uczniów w przechodzeniu od rozpoznania 
opcji do ich praktycznej realizacji.

Mo)na wi%c uznać, )e doradztwo zawodowe w województwie lubu-
skim ma charakter selektywny – zarówno pod wzgl%dem zasi%gu, jak 
i intensywno&ci oraz jest realizowane głównie w formach zbiorowych, 
o ograniczonym stopniu indywidualizacji. Jednocze&nie zakres tematycz-
ny wsparcia wskazuje, )e jego główną funkcją jest dostarczanie informa-
cji i wspieranie orientacji decyzyjnej, a nie kompleksowe towarzyszenie 
uczniom w procesie przechodzenia od edukacji do pracy.

W kontek&cie edukacji zawodowej oznacza to, )e doradztwo zawodo-
we mo)e pełnić funkcj% instytucjonalnego mechanizmu konwersji, lecz 
mechanizm ten działa w sposób niepełny. Chocia) poszerza wiedz% o do-
st%pnych opcjach, to nie zawsze przekłada si% na wzmocnienie zdolno&ci 
do ich praktycznego wykorzystania. Nierówno&ci w konwersji zasobów 
edukacyjnych mogą wynikać nie tylko z braku wsparcia, ale tak)e z jego 
ograniczonej formy i zakresu. Problemem nie jest przede wszystkim ja-
ko&ć doradztwa, lecz jego dost%pno&ć i realne wykorzystanie. Doradztwo 
zawodowe funkcjonuje jako potencjalnie efektywny czynnik konwersji, 
ale dociera jedynie do cz%&ci uczniów, pozostawiając wi%kszo&ć bez sy-
stemowego wsparcia w orientowaniu si% w ofercie edukacyjnej.
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9.3.2. Doradztwo zawodowe jako element oferty szkoły

Obraz ten uzupełnia ocena doradztwa zawodowego jako elementu 
funkcjonowania szkoły, która pozwala uchwycić nie tyle indywidual-
ne do&wiadczenia uczniów, ile instytucjonalny status tej formy wsparcia 
w codziennym funkcjonowaniu placówki. Doradztwo zawodowe jako 
„mocną stron%” szkoły wskazuje 29,2% badanych, jako „słabą stron%” – 
21,9%, natomiast niemal połowa uczniów (48,9%) ocenia je jako element 
neutralny. Taki rozkład odpowiedzi sugeruje, )e doradztwo zawodowe nie 
jest powszechnie postrzegane jako centralny komponent oferty eduka-
cyjnej, lecz raczej jako jeden z wielu elementów funkcjonowania szkoły, 
którego znaczenie pozostaje umiarkowane i niejednoznaczne.

Z perspektywy instytucjonalnej neutralno&ć ta mo)e być interpre-
towana jako sygnał braku silnego osadzenia doradztwa zawodowego 
w strukturze działa( szkoły. Je&li wsparcie to nie wyró)nia si% ani jako 
wyra,na warto&ć dodana, ani jako istotny de*cyt, to oznacza to, )e dla 
znacznej cz%&ci uczniów doradztwo pozostaje w tle codziennych do-
&wiadcze( edukacyjnych. Doradztwo funkcjonuje wówczas bardziej 
jako formalnie obecny element organizacyjny ni) jako aktywnie wyko-
rzystywane narz%dzie wspierające orientacj% edukacyjną i zawodową. 
W kontek&cie podej&cia zdolno&ciowego taka neutralizacja roli doradz-
twa ma istotne konsekwencje dla procesu konwersji zasobów w real-
ne mo)liwo&ci działania. Wsparcie informacyjne i orientacyjne mo)e 
pełnić funkcj% czynnika konwersji tylko wówczas, gdy jest rozpozna-
wane przez uczniów jako istotny element procesu edukacyjnego oraz 
realnie włączane w  ich do&wiadczenie szkolne. Je)eli doradztwo nie 
jest traktowane jako integralna cz%&ć edukacji, jego potencjał pozostaje 
w du)ej mierze niewykorzystany – szkoła oferuje formalnie okre&lone 
zasoby i &cie)ki kształcenia, ale nie zawsze dostarcza narz%dzi pozwa-
lających uczniom te zasoby zrozumieć, porównać i &wiadomie przeło-
)yć na własne wybory edukacyjne. Taka sytuacja sprzyja przenoszeniu 
ci%)aru orientacji edukacyjnej na ,ródła nieformalne i indywidualne 
strategie radzenia sobie, co – jak pokazują wcze&niejsze analizy – mo)e 
prowadzić do reprodukowania istniejących nierówno&ci w dost%pie do 
informacji i wsparcia.
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9.3.3. Źródła informacji o szkole

Obok formalnego wsparcia doradczego istotnym elementem procesu po-
dejmowania decyzji edukacyjnych są ,ródła informacji, z których ucz-
niowie korzystają przy wyborze szkoły. W wykorzystywanym podej&ciu 
analitycznym sposób pozyskiwania informacji ma znaczenie nie tylko ze 
wzgl%du na jej tre&ć, lecz tak)e na dost%pno&ć, wiarygodno&ć oraz zakres 
alternatyw, jakie stają si% widoczne dla jednostki. Informacja bowiem nie 
krą)y w pró)ni. Jej obieg jest osadzony w okre&lonych kanałach społecz-
nych i instytucjonalnych, które mogą zarówno poszerzać, jak i zaw%)ać 
pole mo)liwych wyborów.

Analiza ,ródeł informacji o szkole pozwala uchwycić, w jakim stop-
niu proces orientacji edukacyjnej uczniów opiera si% na mechanizmach 
instytucjonalnych systemu edukacji, a w jakim stopniu jest przeniesiony 
do sfery nieformalnej. Źródła takie jak doradcy zawodowi, nauczyciele 
czy wydarzenia informacyjne organizowane przez szkoły mogą pełnić 
funkcj% czynników wyrównujących, poniewa) potencjalnie oferują upo-
rządkowaną i porównywalną wiedz% o dost%pnych &cie)kach kształcenia. 
Z kolei informacje pozyskiwane od rodziny, znajomych czy innych ucz-
niów są silnie zale)ne od kapitału społecznego i kulturowego jednostki, 
a ich zakres bywa ograniczony do lokalnego kontekstu.

Uwzgl%dnienie w analizie zarówno formalnych, jak i nieformalnych 
,ródeł informacji pozwala zatem lepiej zrozumieć mechanizmy nierównej 
konwersji formalnej oferty edukacyjnej w realne mo)liwo&ci działania. 
Pokazuje ono, )e nawet przy istnieniu rozbudowanej oferty kształcenia 
zawodowego dost%p do tej oferty nie jest jedynie kwestią jej formalnej 
obecno&ci, lecz zale)y od tego, jakimi kanałami informacyjnymi ucznio-
wie faktycznie si% poruszają i jakie alternatywy stają si% dla nich widocz-
ne w momencie podejmowania decyzji.

Analiza ,ródeł informacji, z których uczniowie korzystali przy podej-
mowaniu decyzji o wyborze szkoły, pokazuje wyra,ną dominacj% kana-
łów nieformalnych. Najcz%&ciej wskazywanym ,ródłem informacji byli 
znajomi (49,6%). Istotną rol% odgrywają równie) uczniowie i absolwenci 
danej szkoły (21,6%) oraz rodzice (20,2%).

Znacznie rzadziej uczniowie korzystali z bardziej sformalizowanych 
,ródeł informacji, takich jak strona internetowa (35,2%), nauczyciele 
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poprzedniej szkoły (10,2%), targi edukacyjne (7,5%) czy spotkania or-
ganizowane przez szkoł% (dni otwarte – 12,7%). Doradcy zawodowi jako 
,ródło informacji o szkole zostali wskazani jedynie przez 4,0% badanych, 
a media tradycyjne praktycznie nie odgrywały roli (0,5%).

Taki rozkład ,ródeł informacji oznacza, )e proces konwersji infor-
macyjnej w du)ej mierze przebiega poza instytucjonalnym wsparciem 
systemu edukacji. Informacja krą)y głównie w sieciach społecznych i ka-
nałach nieformalnych, co mo)e sprzyjać reprodukowaniu istniejących 
nierówno&ci. Uczniowie o silniejszych sieciach społecznych lub lepszym 
dost%pie do informacji online mogą dysponować szerszym zakresem re-
alnych mo)liwo&ci ni) ci, których zasoby informacyjne są ograniczone.

9.3.4. Praktyki zawodowe uczniów jako przestrze( konwersji edukacji 
w doświadczenie pracy

Aby w pełni analizować czynniki konwersji związane z edukacją zawo-
dową, konieczne jest rozszerzenie perspektywy o praktyki zawodowe. 

Wykres 27. +ródła informacji o%szkole (%)
Źródło: opracowanie własne.
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Stanowią one jeden z najwa)niejszych momentów przej&cia mi%dzy sy-
stemem edukacji a rynkiem pracy. Je&li edukacj% zawodową traktujemy 
jako ekosystem relacji mi%dzy szkołą, rynkiem pracy i biogra*ami jedno-
stek, to praktyki są jego najbardziej bezpo&rednim punktem styku, a wi%c 
miejscem, w którym formalna oferta edukacyjna zostaje skonfrontowana 
z realnym &rodowiskiem pracy.

Z perspektywy capability approach praktyki mo)na interpretować jako 
mechanizm konwersji kwali*kacji szkolnych w do&wiadczenie zawodo-
we, a zarazem jako instytucjonalny pomost mi%dzy posiadanymi zaso-
bami a mo)liwymi do osiągni%cia funkcjonowaniami (functionings). To 
wła&nie w trakcie praktyk uczniowie po raz pierwszy w sposób bezpo-
&redni wery*kują u)yteczno&ć zdobywanych kompetencji, poznają or-
ganizacj% pracy oraz konfrontują swoje wyobra)enia o zawodzie z jego 
codzienno&cią.

Praktyki pełnią wi%c kilka równoległych funkcji. Po pierwsze, są ele-
mentem procesu dydaktycznego. Umo)liwiają uczenie si% przez działanie, 
które w edukacji zawodowej ma znaczenie fundamentalne. Po drugie, 
stanowią do&wiadczenie socjalizacji zawodowej, wprowadzając uczniów 
w normy organizacyjne, relacje hierarchiczne i kultur% pracy. Po trzecie, 
mogą pełnić funkcj% selekcyjną i orientacyjną, pozwalając uczniom oce-
nić trafno&ć wyboru zawodu oraz własne mo)liwo&ci funkcjonowania 
w danym &rodowisku pracy.

Zebrane dane empiryczne pokazują, )e praktyki uczniów szkół za-
wodowych realizowane są w  zró)nicowanych kontekstach instytucjo-
nalnych. Najcz%&ciej odbywają si% one w przedsi%biorstwach, rzadziej 
w szkolnych warsztatach lub innych formach organizacyjnych.

Rozkład ten pokazuje wyra,nie, )e dominującym &rodowiskiem prak-
tycznej nauki zawodu jest przedsi%biorstwo, co mo)na interpretować 

Wykres 28. Główne miejsce realizacji praktyk zawodowych badanych 
uczniów (%)

Źródło: opracowanie własne.
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jako przejaw rosnącego znaczenia współpracy mi%dzy systemem eduka-
cji a lokalnym rynkiem pracy. Jednocze&nie obecno&ć praktyk realizo-
wanych w warsztatach szkolnych (21,5%) wskazuje na utrzymującą si% 
rol% szkoły jako podstawowego organizatora kształcenia praktycznego, 
szczególnie w zawodach wymagających specjalistycznej infrastruktury 
lub w miejscach o słabszym zapleczu gospodarczym.

Analiza do&wiadcze( uczniów pokazuje równie), )e miejsce odbywa-
nia praktyk wią)e si% z ró)nicami w postrzeganiu własnych perspektyw 
zawodowych. +rednia ocena szans zatrudnienia jest najwy)sza w&ród 
uczniów odbywających praktyki w  szkole (około 3,68), nieco ni)sza 
w przedsi%biorstwach (około 3,56), a najni)sza w innych formach prak-
tyk (około 3,54). Ró)nice te nie są jednak statystycznie istotne, co suge-
ruje, )e samo miejsce praktyk nie przesądza jednoznacznie o poczuciu 
bezpiecze(stwa zawodowego uczniów, choć mo)e wpływać na sposób 
interpretowania własnej przyszło&ci zawodowej.

Praktyki, niezale)nie od miejsca realizacji, pełnią przede wszystkim 
funkcj% oswajania rynku pracy, a nie bezpo&redniego gwarantowania za-
trudnienia. Ich znaczenie polega bardziej na budowaniu do&wiadczenia 
zawodowego, poczucia kompetencji i orientacji w &wiecie pracy ni) na 
natychmiastowej konwersji w zatrudnienie. W logice capability approach 
praktyki zawodowe mo)na traktować jako instytucjonalny mechanizm 
poszerzania capabilities uczniów, ale tylko pod warunkiem ich odpowied-
niej jako&ci i powiązania z realnym &rodowiskiem pracy. Same praktyki 
– jako element programu kształcenia – są zasobem formalnym. Dopie-
ro ich przebieg, jako&ć opieki instruktorskiej, mo)liwo&ć wykonywania 

Wykres 29. *rednia ocena szans zatrudnienia według miejsca odbywania 
praktyk

Źródło: opracowanie własne.
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realnych zada( zawodowych oraz kontakt z pracodawcą decydują o tym, 
czy zasób ten zostaje przekształcony w realne mo)liwo&ci działania.

Ocena jako&ci praktyk zawodowych została zrekonstruowana na pod-
stawie zestawu twierdze( dotyczących ich przebiegu, z których skon-
struowano syntetyczny indeks jako&ci praktyk liczony jako &rednia 
odpowiedzi uczniów. Uczniowie oceniali swoje do&wiadczenia prak-
tyk zawodowych w kilku wymiarach odnoszących si% do ich organizacji 
i u)yteczno&ci edukacyjnej. Pytania dotyczyły przede wszystkim tego, czy 
praktyki umo)liwiały wykonywanie rzeczywistych zada( zawodowych, 
sprzyjały rozwijaniu umiej%tno&ci praktycznych, pozostawały zgodne 
z pro*lem kształcenia oraz zapewniały kontakt z realnym &rodowiskiem 
pracy i wsparcie ze strony opiekuna praktyk. Odpowiedzi udzielane były 
na pi%ciostopniowej skali ocen, od zdecydowanie negatywnej do zdecy-
dowanie pozytywnej, co pozwalało uchwycić zarówno pozytywne, jak 
i problematyczne do&wiadczenia praktycznej nauki zawodu.

Analiza rozkładu tych kategorii pokazuje, )e w badanej grupie do-
minuje &rodkowy poziom oceny praktyk, ale ró)nice mi%dzy kategoria-
mi niską i &rednią są minimalne. Niska jako&ć praktyk dotyczy 47,5% 
uczniów, natomiast &rednia jako&ć – 48,3%. Wysoko oceniane praktyki 
pozostają zjawiskiem relatywnie rzadkim (4,2%). Oznacza to, )e dla zde-
cydowanej wi%kszo&ci uczniów praktyki są do&wiadczeniem co najwy)ej 
umiarkowanie u)ytecznym, nie tyle jednoznacznie nieudanym, ile raczej 
niepełnym w swojej funkcji rozwojowej.

Rozkład ten sugeruje, )e praktyki zawodowe są powszechnym elemen-
tem kształcenia, ale ich potencjał rozwojowy ujawnia si% w sposób nie-
równomierny. Dwie pierwsze kategorie (niska i &rednia) obejmują łącznie 
ponad 95% uczniów, co wskazuje, )e praktyczna nauka zawodu cz%&ciej 
spełnia funkcj% wprowadzającą i orientacyjną (kontakt ze &rodowiskiem 

Wykres 30. Poziom jakości praktyk zawodowych – wartości syntetycznego 
indeksu (%)

Źródło: opracowanie własne.
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pracy, oswojenie zasad i procedur) ni) funkcj% intensywnego rozwijania 
kompetencji zawodowych. Innymi słowy – praktyki cz%&ciej pokazują 
prac%, ni) pozwalają ją realnie wykonywać w zakresie, który uczniowie 
uznaliby za w pełni rozwojowy.

Jednocze&nie obecno&ć (choć nielicznej) grupy uczniów wysoko oce-
niających praktyki wskazuje, )e w sprzyjających warunkach (zwłaszcza 
przy dobrej organizacji, realnych zadaniach zawodowych i sensownej 
opiece instruktorskiej) praktyki mogą stać si% istotnym do&wiadczeniem 
budującym kompetencje, orientacj% zawodową oraz poczucie przygoto-
wania do pracy.

Na kolejnym etapie analizy ustalono, czy i  w  jakim stopniu jako&ć 
do&wiadczenia praktyk zawodowych wią)e si% z  innymi wymiarami 
funkcjonowania uczniów w systemie edukacji zawodowej. Praktyki po-
traktowano jako potencjalny czynnik konwersji, analizując ich związek 
z poczuciem przygotowania do )ycia zawodowego i rozwoju, planami 
edukacyjno-zawodowymi uczniów oraz oceną własnych szans zatrud-
nienia.

Najwyra,niejsza zale)no&ć pojawia si% w przypadku poczucia przygo-
towania do )ycia zawodowego. Analiza wskazuje na statystycznie istotny, 
choć słaby związek mi%dzy jako&cią praktyk a oceną własnego przygo-
towania do funkcjonowania na rynku pracy (5 Spearmana 3 60,18; 
p < 0,001). Oznacza to, )e do&wiadczenia praktyk pozostają powiąza-
ne z poczuciem gotowo&ci zawodowej uczniów, choć nie stanowią jego 
jedynego ,ródła. Rozkład odpowiedzi pokazuje, )e w&ród uczniów de-
klarujących niskie przygotowanie do pracy cz%&ciej pojawiają si% oceny 
praktyk jako &redniej lub wysokiej jako&ci (odpowiednio 55,1% i 9,1%). 
Z kolei w grupie uczniów deklarujących wysokie poczucie przygotowa-
nia zawodowego wi%kszy udział mają osoby oceniające praktyki jako ni-
skiej jako&ci (56,2%). Wskazuje to, )e subiektywne poczucie kompetencji 
zawodowych nie jest prostą konsekwencją do&wiadcze( praktyk i mo)e 
wynikać równie) z innych elementów procesu edukacyjnego oraz indy-
widualnych zasobów uczniów.

W przypadku planów edukacyjno-zawodowych po uko(czeniu szkoły 
nie stwierdzono istotnej statystycznie zale)no&ci z jako&cią praktyk (5 3 
60,04; p > 0,05). Niezale)nie od tego, czy uczniowie planują kontynuo-
wać nauk%, podjąć prac% zawodową, łączyć nauk% z pracą, czy nie mają 
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jeszcze sprecyzowanych planów, dominują oceny praktyk jako niskiej 
lub &redniej jako&ci. Oznacza to, )e do&wiadczenie praktyk nie ró)nicuje 
w sposób wyra,ny strategii edukacyjno-zawodowych uczniów.

Podobny obraz wyłania si% w przypadku oceny własnych szans zatrud-
nienia w zawodzie. Analiza nie wykazała istotnego związku mi%dzy ja-
ko&cią praktyk a przekonaniem o łatwo&ci znalezienia pracy (5 3 60,03; 
p > 0,05). Uczniowie oceniający swoje perspektywy zawodowe jako do-
bre lub trudne w podobnym stopniu klasy*kują praktyki jako do&wiad-
czenie niskiej lub &redniej jako&ci. Sugeruje to, )e postrzeganie własnych 
mo)liwo&ci na rynku pracy jest kształtowane przez szerszy kontekst edu-
kacyjny i społeczny, a nie wyłącznie przez do&wiadczenie praktycznej 
nauki zawodu.

Z perspektywy capability approach wyniki te wskazują, )e praktyki za-
wodowe odgrywają rol% czynnika konwersji w sposób ograniczony. Ich 
jako&ć pozostaje powiązana z poczuciem przygotowania do pracy, lecz 
zale)no&ć ta ma charakter umiarkowany i nie przekłada si% bezpo&red-
nio na plany edukacyjno-zawodowe ani na ocen% szans zatrudnienia. 
Oznacza to, )e praktyki stanowią wa)ny element do&wiadczenia eduka-
cyjnego, ale ich potencjał przekształcania zasobów edukacyjnych w re-
alne mo)liwo&ci działania zale)y od innych komponentów ekosystemu 
edukacji zawodowej.

Z tej perspektywy praktyki zawodowe mo)na rozumieć jako moment 
przej&cia od edukacji jako instytucji do edukacji jako do&wiadczenia 
pracy. To wła&nie w tym miejscu ekosystem edukacji zawodowej styka 
si% z ekosystemem lokalnego rynku pracy, a uczniowie po raz pierwszy 
funkcjonują jednocze&nie w obu tych porządkach.

9.4. Realne mo)liwości edukacyjne (capabilities)

W  podej&ciu zdolno&ciowym kluczowym etapem analizy nierówno-
&ci edukacyjnych jest przej&cie od opisu zasobów oraz warunków ich 
konwersji do uchwycenia realnych mo)liwo&ci działania, rozumianych 
jako zakres alternatyw, które jednostka mo)e faktycznie rozwa)ać i rea-
lizować. Capabilities nie są prostą konsekwencją formalnej dost%pno&ci 
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oferty edukacyjnej ani deklarowanej sprawczo&ci decyzyjnej. Stanowią 
one efekt zło)onej interakcji mi%dzy przestrzennym rozmieszczeniem in-
stytucji edukacyjnych, zasobami ekonomicznymi i kulturowymi gospo-
darstwa domowego oraz instytucjonalnym wsparciem informacyjnym, 
które pozwala – lub nie – te zasoby uruchomić. Nawet w warunkach for-
malnej równo&ci dost%pu uczniowie mogą dysponować bardzo ró)nym 
zakresem mo)liwych wyborów, co ma znaczenie nie tylko dla podejmo-
wanych decyzji edukacyjnych, lecz tak)e dla sposobu planowania przy-
szło&ci oraz oceny własnych szans. Z perspektywy edukacji zawodowej, 
w której decyzje podejmowane na stosunkowo wczesnym etapie )ycia 
mają długofalowe konsekwencje, zró)nicowanie realnych mo)liwo&ci 
nabiera szczególnej wagi.

W niniejszym podrozdziale realne mo)liwo&ci edukacyjne analizowa-
ne są jako po&redni efekt działania czynników konwersji omówionych 
we wcze&niejszych cz%&ciach rozdziału. Umo)liwia to uchwycenie, w jaki 
sposób bariery przestrzenne, zasoby rodzinne oraz dost%p do informacji 
i wsparcia instytucjonalnego przekładają si% na zró)nicowany horyzont 
wyborów edukacyjnych uczniów. W przeciwie(stwie do cz%&ci poprzed-
nich, analiza prowadzona w tym miejscu ma charakter modelujący – tj. 
pokazuje, jakie czynniki w najwi%kszym stopniu przekładają si% na ca-
pabilities lubuskich uczniów szkół zawodowych, przy uwzgl%dnieniu ich 
współwyst%powania.

9.4.1. Postrzegana dostępność ście)ek edukacyjnych jako podstawowy 
wymiar capabilities

Jednym z najbardziej bezpo&rednich wska,ników realnych mo)liwo&ci 
edukacyjnych jest subiektywna ocena dost%pno&ci &cie)ek prowadzą-
cych do osiągni%cia po)ądanego zawodu. W podej&ciu zdolno&ciowym 
to wła&nie na tym poziomie ujawnia si%, czy formalnie istniejąca oferta 
edukacyjna jest przez jednostk% postrzegana jako realny zbiór alterna-
tyw, czy jedynie jako abstrakcyjny zasób pozostający poza jej zasi%giem. 
Postrzegana dost%pno&ć nie jest prostą funkcją liczby szkół czy kierun-
ków kształcenia, lecz efektem wcze&niejszych do&wiadcze( edukacyjnych, 
dost%pu do informacji oraz uwarunkowa( przestrzennych i rodzinnych. 
W badaniu uczniów edukacji zawodowej ocen% t% uchwycono poprzez 



177

9.4. Realne możliwości edukacyjne (capabilities)

pytanie o mo)liwo&ć zdobycia wskazanego zawodu w szkołach lub uczel-
niach funkcjonujących w województwie lubuskim. W&ród uczniów, któ-
rzy udzielili odpowiedzi na to pytanie, 63,1% deklaruje, )e raczej lub 
zdecydowanie uda im si% osiągnąć ten cel w ramach regionalnej oferty 
edukacyjnej. Jednocze&nie niemal co czwarty ucze( (24,6%) ocenia swoje 
szanse negatywnie, a 12,3% nie potra* jednoznacznie okre&lić, czy reali-
zacja planów zawodowych w obr%bie regionu jest mo)liwa.

Rozkład ten wskazuje, )e choć dominującą postawą jest umiarkowany 
optymizm, znaczna cz%&ć uczniów funkcjonuje w warunkach ograniczo-
nego lub niepewnego horyzontu mo)liwo&ci. Z perspektywy capability 
approach niepewno&ć ta ma istotne znaczenie analityczne. Brak przeko-
nania co do dost%pno&ci &cie)ki edukacyjnej nie oznacza wyłącznie de-
*cytu wiedzy, lecz stanowi realne ograniczenie zdolno&ci do planowania 
i podejmowania decyzji. Uczniowie, którzy nie są w stanie jednoznacz-
nie ocenić swoich szans, znajdują si% w sytuacji zawieszenia decyzyjne-
go, sprzyjającej wyborom zachowawczym lub opartym na najbli)szym, 
znanym otoczeniu.

Istotne jest równie) to, )e postrzegana dost%pno&ć &cie)ek edukacyj-
nych nie rozkłada si% równomiernie w populacji uczniów. Ju) na poziomie 
ogólnych rozkładów widoczne jest, )e capabilities nie mają charakteru 
uniwersalnego, lecz ró)nicują si% w zale)no&ci od warunków, w  jakich 
funkcjonują uczniowie. To wła&nie w tym miejscu analizy mo)liwe sta-
je si% przej&cie od opisu systemu edukacji do uchwycenia nierówno&ci 
w zakresie realnych mo)liwo&ci, które nie zawsze są widoczne w danych 
dotyczących formalnego dost%pu do kształcenia. Postrzegana dost%pno&ć 

Wykres 31. Deklaracje uczniów o%możliwości realizacji planów 
zawodowych w%województwie lubuskim (%)

Źródło: opracowanie własne.
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regionalnej oferty edukacyjnej stanowi zatem podstawowy, wej&ciowy wy-
miar capabilities. Wyznacza ona granice horyzontu wyborów, w ramach 
którego uczniowie planują dalszą edukacj% i przyszłą aktywno&ć zawo-
dową. W kolejnych cz%&ciach podrozdziału analiza ta zostaje pogł%biona 
poprzez pokazanie, w jaki sposób horyzont ten ró)nicuje si% ze wzgl%du 
na czynniki przestrzenne, zasoby rodzinne oraz wcze&niejsze do&wiad-
czenia związane z konwersją informacji i wsparcia instytucjonalnego.

Postrzegana dost%pno&ć regionalnej oferty edukacyjnej stanowi istot-
ny, lecz wcią) cząstkowy wymiar realnych mo)liwo&ci edukacyjnych ucz-
niów. Pokazuje ona, czy formalnie istniejące &cie)ki kształcenia są w ogóle 
ujmowane przez młodych ludzi jako potencjalne opcje działania, ale nie 
pozwala jeszcze odpowiedzieć na pytanie, jakie uwarunkowania decydują 
o tym, )e jedni uczniowie dysponują szerszym horyzontem mo)liwo&ci 
ni) inni. Z perspektywy podej&cia zdolno&ciowego konieczne jest zatem 
przej&cie od opisu pojedynczych wymiarów dost%pno&ci do analizy ich 
współwyst%powania oraz skumulowanego oddziaływania.

W tym celu w dalszej cz%&ci podrozdziału zastosowano uj%cie synte-
tyczne, pozwalające uchwycić relacje mi%dzy ró)nymi typami czynników 
konwersji a poziomem realnych mo)liwo&ci edukacyjnych uczniów. Ana-
liza ma charakter modelujący i koncentruje si% na pytaniu, które spo&ród 
wcze&niej omawianych uwarunkowa( – przestrzennych, ekonomicznych 
i instytucjonalnych – zachowują znaczenie po uwzgl%dnieniu pozostałych, 
a które tracą swoją sił% wyja&niającą w sytuacji ich współwyst%powania.

Zmienną obja&nianą w modelu uczyniono syntetyczny wska,nik de-
klarowanego przygotowania do )ycia zawodowego i dalszego rozwoju 
edukacyjnego, skonstruowany na podstawie ocen odnoszących si% do 
kluczowych obszarów funkcjonowania po zako(czeniu nauki. Takie 
uj%cie pozwala traktować poziom przygotowania jako proxy realnych 
mo)liwo&ci, rozumianych nie jako formalne kwali*kacje, lecz jako su-
biektywnie do&wiadczaną gotowo&ć do podejmowania dalszych decyzji 
edukacyjnych i zawodowych.

Zastosowanie regresji porządkowej umo)liwia analiz% czynników ró)-
nicujących prawdopodobie(stwo osiągania wy)szych poziomów przy-
gotowania przy jednoczesnej kontroli kilku zmiennych obja&niających. 
W  modelu uwzgl%dniono wska,niki reprezentujące główne kategorie 
czynników konwersji: uwarunkowania przestrzenne, zasoby ekonomiczne 
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gospodarstwa domowego oraz do&wiadczenia związane z dost%pem do 
wsparcia informacyjnego i instytucjonalnego w ramach szkoły.

9.4.2. Realne mo)liwości edukacyjne w ujęciu syntetycznym – model 
czynników konwersji

W celu uchwycenia realnych mo)liwo&ci edukacyjnych uczniów w spo-
sób syntetyczny zastosowano podej&cie modelowe, które pozwala przej&ć 
od analizy pojedynczych barier i zasobów do rozpoznania ich współwy-
st%pującego oddziaływania. W logice capability approach takie uj%cie jest 
szczególnie istotne, poniewa) rzeczywisty zakres mo)liwo&ci nie wynika 
z jednego czynnika, lecz z kon*guracji warunków przestrzennych, eko-
nomicznych i instytucjonalnych, które wspólnie kształtują zdolno&ć jed-
nostki do korzystania z oferty edukacyjnej.

Zmienną obja&nianą w modelu uczyniono syntetyczny wska,nik de-
klarowanego przygotowania do )ycia zawodowego i dalszego rozwoju 
edukacyjnego, skonstruowany na podstawie sze&ciu pozycji odnoszą-
cych si% do oceny, czy szkoła przygotowuje uczniów do kluczowych ob-
szarów funkcjonowania po zako(czeniu nauki (wyboru kolejnego etapu 
edukacji, podj%cia pracy w wyuczonym zawodzie, posługiwania si% no-
woczesnymi technologiami, poszukiwania pracy, zało)enia działalno&ci 
gospodarczej, samokształcenia). Na tej podstawie wyró)niono trzy po-
ziomy przygotowania: niski, umiarkowany i wysoki. Rozkład tej zmien-
nej pokazuje, )e choć niemal połowa badanych lokuje si% na najwy)szym 
poziomie przygotowania, to jednocze&nie istotna cz%&ć uczniów (ponad 
jedna piąta) deklaruje niski poziom przygotowania, co wskazuje na nie-
równomierną konwersj% zasobów szkolnych w subiektywnie odczuwane 
kompetencje i gotowo&ć do dalszych działa(.

Wykres 32. Ocena poziomu przygotowania uczniów do życia zawodowego 
i%dalszej edukacji (%)

Źródło: opracowanie własne.
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Do analizy wykorzystano regresj% porządkową z  funkcją wią)ącą 
logit, co pozwala modelować prawdopodobie(stwo znalezienia si% na 
wy)szych poziomach przygotowania przy jednoczesnej kontroli kilku 
zmiennych obja&niających. W modelu uwzgl%dniono pi%ć predyktorów 
odpowiadających głównym kategoriom czynników konwersji: barie-
r% dojazdu (rozumianą jako konieczno&ć dojazdu do szkoły trwającego 
ponad 30 minut), ocen% sytuacji *nansowej gospodarstwa domowego 
(dobra, przeci%tna, zła), kontakt z doradcą zawodowym w ciągu eduka-
cyjnym, ocen% doradztwa zawodowego jako elementu funkcjonowania 
szkoły (mocna strona, neutralna, słaba strona) oraz wielko&ć miejsco-
wo&ci zamieszkania.

Uwzgl%dnione zmienne w sposób znaczący ró)nicują poziom deklaro-
wanego przygotowania uczniów. Jednocze&nie testy dobroci dopasowania 
nie wskazują na istotne rozbie)no&ci mi%dzy warto&ciami obserwowany-
mi a przewidywanymi, co pozwala uznać model za adekwatny do danych. 
Warto&ć pseudo-R2 (Nagelkerke = 0,177) wskazuje na umiarkowaną sił% 
wyja&niania – typową dla analiz społecznych, w których badane zjawiska 
mają wielowymiarowy i kontekstowy charakter.

Tabela 20. Dopasowanie modelu regresji porz)dkowej

Model
,2 logarytm 
wiarygod-

ności
-. df Istotność

Model zerowy (tylko stała) 906,723 – – –
Model ostateczny 573,881 332,843 8 < 0,001

Uwaga: Funkcja wią)ąca: logit/zmienna zale)na: Przygotowanie do )ycia zawodowego i roz-
woju – 3 poziomy
Źródło: opracowanie własne.

Interpretacja oszacowa( parametrów pozwala na sformułowanie kilku 
istotnych wniosków. Po pierwsze, bariera dojazdu oraz wielko&ć miej-
scowo&ci zamieszkania nie ró)nicują istotnie poziomu przygotowania 
po uwzgl%dnieniu pozostałych zmiennych. Oznacza to, )e choć uwarun-
kowania przestrzenne mają znaczenie na wcze&niejszych etapach ana-
lizy (jako koszty uczestnictwa i bariery konwersji), to w odniesieniu do 
subiektywnej oceny efektów kształcenia ich wpływ nie ujawnia si% jako 
samodzielny czynnik ró)nicujący. Przestrze( działa zatem po&rednio, 
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a nie bezpo&rednio, co jest zgodne z podej&ciem zdolno&ciowym, w któ-
rym bariery strukturalne nie zawsze przekładają si% liniowo na ocen% 
własnych mo)liwo&ci.

Po drugie, sytuacja *nansowa gospodarstwa domowego wykazuje 
istotny, choć nie w pełni liniowy związek z poziomem przygotowania. 
W porównaniu z uczniami oceniającymi swoją sytuacj% *nansową jako 
dobrą, istotnie ni)sze prawdopodobie(stwo znalezienia si% na wy)szym 
poziomie przygotowania dotyczy uczniów okre&lających swoją sytuacj% 
jako przeci%tną. W przypadku uczniów wskazujących na złą sytuacj% *-
nansową ró)nica ta nie osiąga istotno&ci statystycznej. Wynik ten sugeruje, 
)e relacja mi%dzy zasobami ekonomicznymi a deklarowanymi efektami 
edukacji nie ma prostego, gradacyjnego charakteru i mo)e być mody*-
kowana przez inne czynniki, w szczególno&ci wsparcie instytucjonalne.

Najsilniejsze efekty w modelu związane są z doradztwem zawodowym. 
Sam fakt skorzystania z pomocy doradcy zawodowego zwi%ksza prawdo-
podobie(stwo znalezienia si% na wy)szym poziomie przygotowania, co 
potwierdza znaczenie kontaktu z instytucjonalnym wsparciem informa-
cyjnym i decyzyjnym. Jeszcze wyra,niej zaznacza si% jednak rola jako&ci 
tego wsparcia, mierzonej poprzez ocen% doradztwa zawodowego jako ele-
mentu funkcjonowania szkoły. W porównaniu z uczniami, którzy postrze-
gają doradztwo jako słabą stron% szkoły, zarówno uczniowie oceniający je 
jako neutralne, jak i – w szczególno&ci – jako mocną stron% mają istotnie 
wy)sze szanse znalezienia si% na wy)szych poziomach przygotowania. 
Skala tych efektów wskazuje, )e doradztwo zawodowe pełni funkcj% klu-
czowego mechanizmu konwersji: nie tylko formalnie istnieje w strukturze 
szkoły, lecz gdy jest postrzegane jako realnie u)yteczne, przekłada si% na 
subiektywnie do&wiadczane mo)liwo&ci i gotowo&ć do dalszego działania.

Tabela 21. Predyktory poziomu przygotowania do pracy – regresja 
porz)dkowa

Zmienna Kategoria B p
Sytuacja *nansowa przeci%tna 60,291 0,009
Korzystanie z doradcy tak 0,238 0,016
Ocena doradztwa mocna strona 2,202 < 0,001
Ocena doradztwa ani mocna, ani słaba 1,196 < 0,001

Uwaga: Funkcja wią)ąca: logit/N = 1966
Źródło: opracowanie własne.
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W uj%ciu syntetycznym uzyskane wyniki pokazują, )e nierówno&ci 
w zakresie deklarowanego przygotowania do )ycia zawodowego i dal-
szego rozwoju nie wynikają wprost z samego poło)enia przestrzennego 
uczniów ani z pojedynczych barier infrastrukturalnych. Znacznie wi%ksze 
znaczenie mają czynniki związane z instytucjonalnym wsparciem i jego 
jako&cią, które mogą wzmacniać lub osłabiać konwersj% zasobów edu-
kacyjnych w realne mo)liwo&ci. Szkoła jako instytucja nie działa zatem 
jedynie poprzez formalną ofert% kształcenia, lecz poprzez mechanizmy, 
które pomagają uczniom zrozumieć, nazwać i wykorzystać dost%pne al-
ternatywy. To wła&nie te mechanizmy okazują si% kluczowe dla ró)nico-
wania zakresu realnych mo)liwo&ci edukacyjnych.

W celu sprawdzenia stabilno&ci uzyskanych wyników model rozsze-
rzono o zmienne demogra*czne i terytorialne, obejmujące płeć ucznia 
oraz lokalizacj% szkoły na poziomie powiatu. Uwzgl%dnienie tych zmien-
nych nie zmienia zasadniczych wniosków płynących z analizy: najsilniej-
szym czynnikiem ró)nicującym poziom deklarowanego przygotowania 
pozostaje ocena doradztwa zawodowego jako elementu funkcjonowa-
nia szkoły, a istotne znaczenie zachowuje równie) sam kontakt z dorad-
cą. Ró)nice ze wzgl%du na płeć nie osiągają istotno&ci statystycznej po 
kontroli czynników konwersji, natomiast zró)nicowania terytorialne na 
poziomie powiatów nie tworzą spójnego wzorca interpretacyjnego, co 
wskazuje, )e nie mają one charakteru samodzielnych determinant real-
nych mo)liwo&ci edukacyjnych.

9.5. Od realnych mo)liwości do doświadczanych 
rezultatów edukacyjnych

Wa)ne jest analityczne rozró)nienie pomi%dzy realnymi mo)liwo&cia-
mi działania (capabilities) a ich faktyczną realizacją w postaci do&wiad-
czanych rezultatów (functionings). Fakt posiadania okre&lonego zakresu 
mo)liwo&ci nie przesądza jeszcze o tym, )e zostaną one wykorzystane 
w sposób zgodny z oczekiwaniami jednostki ani )e przeło)ą si% na pozy-
tywną ocen% własnej sytuacji. Z tego wzgl%du analiza realnych mo)liwo&ci 
edukacyjnych wymaga uzupełnienia o pytanie, jak są one do&wiadczane 
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przez uczniów oraz w jakim stopniu przekładają si% na subiektywne po-
czucie sensu wyborów edukacyjnych i satysfakcj% z uczestnictwa w sy-
stemie kształcenia zawodowego.

Syntetyczna miara realnych mo)liwo&ci edukacyjnych, skonstruowana 
w poprzedniej cz%&ci rozdziału, traktowana jest jako punkt odniesienia 
dla analizy wybranych rezultatów edukacyjnych o charakterze subiek-
tywnym. Pozwala to sprawdzić, czy i w jakim zakresie szerszy horyzont 
mo)liwo&ci wią)e si% z  bardziej pozytywnym do&wiadczaniem szkoły 
oraz z wi%kszą stabilno&cią i akceptacją podj%tych decyzji edukacyjnych.

9.5.1. Realne mo)liwości edukacyjne a zadowolenie ze szkoły

Jednym z najbardziej bezpo&rednich wska,ników do&wiadczanych re-
zultatów edukacyjnych jest ogólne zadowolenie ze szkoły. W kontek&cie 
capability approach zadowolenie to nie stanowi miary samych mo)liwo-
&ci, lecz odzwierciedla sposób, w jaki uczniowie oceniają relacj% mi%dzy 
oczekiwaniami, posiadanymi zasobami a codziennym do&wiadczeniem 
funkcjonowania w instytucji edukacyjnej.

Analiza zale)no&ci mi%dzy poziomem realnych mo)liwo&ci edukacyj-
nych a deklarowanym zadowoleniem ze szkoły pozwala uchwycić, czy 
szerszy zakres capabilities sprzyja bardziej pozytywnej ocenie do&wiad-
czenia szkolnego, czy te) relacja ta ma charakter bardziej zło)ony. Wyso-
kie mo)liwo&ci mogą bowiem zarówno wzmacniać satysfakcj% (poprzez 
poczucie sensu i sprawczo&ci), jak i rodzić napi%cia, je&li instytucja nie 
spełnia oczekiwa( wynikających z rozpoznanych alternatyw.

Tabela 22. Zwi)zek między poziomem realnych możliwości edukacyjnych 
a%zadowoleniem ze szkoły

Poziom realnych 
możliwości edukacyjnych Niezadowoleni Ambiwalentni Zadowoleni

Niskie 21,8 41,5 36,7
Umiarkowane 5,7 31,5 62,8
Wysokie 1,1 14,6 84,3
Ogółem 7,5 26,8 65,6

Chi2 Pearsona = 366,200; df = 4; p < 0,001
Test związku liniowego: p < 0,001
Źródło: opracowanie własne.
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Zale)no&ć mi%dzy poziomem realnych mo)liwo&ci edukacyjnych 
a deklarowanym zadowoleniem ze szkoły ma wyra,ny i jednoznaczny 
charakter. Analiza ilustruje silną, statystycznie istotną relacj% pomi%-
dzy syntetycznym wska,nikiem przygotowania do )ycia zawodowego 
i dalszego rozwoju edukacyjnego a subiektywną oceną do&wiadczenia 
szkolnego (42 = 366,200; df = 4; p < 0,001). Zale)no&ć ta ma charakter 
uporządkowany, co potwierdza istotno&ć testu związku liniowego, wska-
zując na systematyczny wzrost poziomu zadowolenia wraz ze wzrostem 
poziomu realnych mo)liwo&ci.

W&ród uczniów charakteryzujących si% niskim poziomem realnych 
mo)liwo&ci edukacyjnych dominują osoby niezadowolone lub ambiwa-
lentne wobec swojej szkoły. Ponad dwie trzecie wszystkich uczniów de-
klarujących niezadowolenie (66,9%) znajduje si% wła&nie w tej kategorii, 
a jedynie 36,7% uczniów o niskim poziomie przygotowania okre&la si% 
jako zadowoleni. Oznacza to, )e niski zakres capabilities wią)e si% z do-
&wiadczeniem szkoły jako przestrzeni ograniczającej lub niespełniającej 
oczekiwa(, co przekłada si% na negatywną ocen% uczestnictwa w syste-
mie edukacji zawodowej.

W grupie uczniów o umiarkowanym poziomie realnych mo)liwo&ci 
rozkład ocen jest bardziej zrównowa)ony, choć wyra,nie przesuwa si% 
w kierunku ocen pozytywnych. Niemal dwie trzecie tej grupy (62,8%) 
deklaruje zadowolenie ze szkoły, przy jednoczesnym spadku odsetka 
uczniów niezadowolonych do 5,7%. Ta kategoria wydaje si% odgrywać 
rol% strefy przej&ciowej, w której poszerzający si% horyzont mo)liwo&ci 
sprzyja bardziej pozytywnemu do&wiadczaniu szkoły, choć nie eliminuje 
jeszcze całkowicie ambiwalencji.

Najbardziej jednoznaczny obraz wyłania si% w&ród uczniów o wyso-
kim poziomie realnych mo)liwo&ci edukacyjnych. W tej grupie a) 84,3% 
badanych deklaruje zadowolenie ze szkoły, natomiast odsetek uczniów 
niezadowolonych spada do poziomu marginalnego (1,1%). Ponad połowa 
wszystkich uczniów zadowolonych ze szkoły (52,8%) pochodzi wła&nie 
z tej kategorii, co wskazuje, )e wysoki poziom capabilities silnie sprzyja 
pozytywnej ocenie do&wiadczenia edukacyjnego.

Z perspektywy podej&cia zdolno&ciowego uzyskane wyniki potwier-
dzają, )e realne mo)liwo&ci edukacyjne stanowią istotne zaplecze subiek-
tywnego dobrostanu uczniów w systemie edukacji zawodowej. Szkoła 
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jest oceniana bardziej pozytywnie wówczas, gdy uczniowie postrzegają 
ją jako instytucj% realnie przygotowującą do dalszego )ycia zawodowego 
i rozwoju, a nie jedynie jako miejsce realizacji formalnych obowiązków 
edukacyjnych. Jednocze&nie relacja ta nie ma charakteru czysto tauto-
logicznego: zadowolenie nie jest prostą funkcją samej oceny przygoto-
wania, lecz ujawnia si% jako efekt szerszego układu mo)liwo&ci, które 
nadają sens do&wiadczeniu szkolnemu.

Wynik ten wzmacnia interpretacj% wcze&niejszych analiz. Nierówno-
&ci w zakresie realnych mo)liwo&ci edukacyjnych przekładają si% nie tyl-
ko na potencjalne trajektorie przyszłych wyborów, lecz tak)e na sposób, 
w  jaki uczniowie tu i  teraz do&wiadczają swojej obecno&ci w systemie 
edukacyjnym. Capabilities działają zatem nie tylko jako zasób przyszłych 
opcji, ale równie) jako istotny czynnik ró)nicujący jako&ć aktualnego do-
&wiadczenia edukacyjnego.

9.5.2. Realne mo)liwości a retrospektywna ocena wyboru szkoły

Drugim analizowanym rezultatem jest retrospektywna ocena trafno&ci 
dokonanego wyboru szkoły, wyra)ona odpowiedzią na pytanie, czy ucz-
niowie wybraliby t% samą szkoł% ponownie. Ten wska,nik ma szczególne 
znaczenie w badaniu edukacji zawodowej, poniewa) odnosi si% do trwa-
ło&ci i akceptacji decyzji podj%tej na wcze&niejszym etapie )ycia, cz%sto 
w warunkach ograniczonej informacji i presji strukturalnej.

Z perspektywy zdolno&ciowej odpowied, negatywna nie musi ozna-
czać „bł%du” jednostki, lecz mo)e wskazywać na rozbie)no&ć mi%dzy 

Tabela 23. Poziom realnych możliwości edukacyjnych a%retrospektywna 
ocena wyboru szkoły (%)

Poziom realnych 
możliwości edukacyjnych

Wybrał(a)bym tę sam) 
szkołę

Nie wybrał(a)bym tej 
samej szkoły

Niskie 47,4 52,6
Umiarkowane 69,5 30,5
Wysokie 86,2 13,8
Ogółem 72,1 27,9

Chi2 Pearsona = 242,693; df = 2; p < 0,001
Test związku liniowego: p < 0,001
Źródło: opracowanie własne.
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początkowym horyzontem mo)liwo&ci a pó,niejszym do&wiadczeniem 
funkcjonowania w systemie. Analiza tej relacji pozwala zatem sprawdzić, 
czy uczniowie dysponujący wy)szym poziomem realnych mo)liwo&ci 
cz%&ciej potwierdzają trafno&ć swoich decyzji, czy te) przeciwnie – wy-
kazują wi%kszą skłonno&ć do krytycznej rewizji wyboru.

9.5.3. Capabilities jako warunek, lecz nie gwarancja pozytywnych 
rezultatów

Zestawienie poziomu realnych mo)liwo&ci edukacyjnych z subiektywny-
mi ocenami do&wiadcze( szkolnych pokazuje, )e capabilities odgrywają 
rol% warunku umo)liwiającego, a nie gwarancji pozytywnych rezultatów. 
Szerszy zakres mo)liwo&ci sprzyja cz%&ciej pozytywnym ocenom szkoły 
i stabilniejszej walidacji wyborów edukacyjnych, jednak relacja ta nie ma 
charakteru mechanicznego. Oznacza to, )e nawet przy porównywalnym 
poziomie realnych mo)liwo&ci uczniowie mogą w odmienny sposób do-
&wiadczać efektów uczestnictwa w edukacji zawodowej.

Wynik ten wzmacnia interpretacj% wcze&niejszych analiz: nierówno-
&ci edukacyjne nie sprowadzają si% wyłącznie do ró)nic w dost%pie do 
zasobów czy informacji, lecz ujawniają si% tak)e na poziomie sposobu, 
w jaki uczniowie prze)ywają i oceniają swoje miejsce w systemie edu-
kacyjnym. Z perspektywy polityki edukacyjnej oznacza to, )e działania 
ukierunkowane na poszerzanie realnych mo)liwo&ci powinny być uzu-
pełniane o re-eksj% nad jako&cią do&wiadcze( edukacyjnych oraz nad 
tym, w jakim stopniu instytucje wspierają uczniów w przekuwaniu mo)-
liwo&ci w satysfakcjonujące rezultaty.

9.6. Capability approach w badaniu dorosłych

Analiza prowadzona na danych uczniowskich pokazała u)yteczno&ć 
perspektywy zdolno&ciowej w  opisie nierówno&ci edukacyjnych jako 
zjawiska, które nie wyczerpuje si% w formalnym dost%pie do instytucji 
ani w deklarowanej sprawczo&ci jednostek. W tym podrozdziale podej-
muj% analogiczną prób% zastosowania tej samej logiki interpretacyjnej 
w  badaniu dorosłych mieszka(ców województwa lubuskiego. Celem 
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nie jest proste przeniesienie szkolnego układu zmiennych na populacj% 
dorosłych, lecz sprawdzenie, w jakim zakresie kategorie podej&cia Sena 
– zasoby, czynniki konwersji, realne mo)liwo&ci (capabilities) oraz rea-
lizowane rezultaty (functionings) – pozwalają uchwycić zró)nicowanie 
do&wiadcze( edukacyjno-zawodowych tak)e po zako(czeniu formal-
nej edukacji.

Procedura analityczna pozostaje zasadniczo zbie)na z zastosowaną 
wcze&niej. Punktem wyj&cia są wybrane zasoby, nast%pnie identy*kowa-
ne są czynniki konwersji, które warunkują mo)liwo&ć uruchomienia tych 
zasobów w praktyce (np. bariery w dost%pie do uczenia si%, instytucjo-
nalne wsparcie doradcze, mechanizmy formalizacji kwali*kacji). Na tej 
podstawie analizowane są capabilities rozumiane jako horyzont mo)li-
wych działa( w obszarze rozwoju kwali*kacji, mobilno&ci i zmiany za-
wodowej, a tak)e functionings, czyli rzeczywiste uczestnictwo w kursach, 
szkoleniach i innych formach uczenia si% oraz mo)liwo&ć wykorzystania 
zdobytych kompetencji. W efekcie ta cz%&ć opracowania ma charakter te-
stu u)yteczno&ci ramy zdolno&ciowej na innym etapie )ycia i w odmien-
nym &rodowisku instytucjonalnym: tam, gdzie szkoł% zast%pują rynek 
pracy oraz infrastruktura uczenia si% przez całe )ycie.

9.6.1. Zasoby dorosłych – charakterystyka badanej populacji

Charakterystyka zasobów dorosłych respondentów rozpoczyna przegląd 
podstawowych cech demogra*cznych i przestrzennych, które w podej-
&ciu capability approach stanowią punkt wyj&cia dla dalszych procesów 
konwersji. Choć same w sobie nie determinują one jeszcze realnych mo)-
liwo&ci działania, wyznaczają ramy, w których uruchamiane są zasoby 
edukacyjne, ekonomiczne i kompetencyjne.

Struktura próby pod wzgl%dem płci odzwierciedla struktur% popula-
cji. Kobiety stanowią 51,6% badanych, natomiast m%)czy,ni 48,4%. Taki 
rozkład pozwala traktować płeć jako potencjalny czynnik ró)nicujący 
analizy, bez ryzyka nadreprezentacji jednej z kategorii.

Zró)nicowanie wiekowe respondentów obejmuje szerokie spektrum 
etapów )ycia dorosłego. Najliczniejszą grup% stanowią osoby w wieku 
25–44 lata (36,6%), a wi%c znajdujące si% w kluczowej fazie aktywno&ci 
zawodowej i  potencjalnych decyzji rozwojowych. Niewiele mniejszy 
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udział mają respondenci w wieku 45–64 lata (33,4%), dla których kwe-
stie związane z utrzymaniem zatrudnienia, przekwali*kowaniem lub 
aktualizacją kompetencji mogą nabierać szczególnego znaczenia. Jed-
nocze&nie niemal co czwarty badany (24,3%) ma 65 lat lub wi%cej, co 
wskazuje, )e w próbie obecne są równie) osoby w wieku poprodukcyj-
nym, dla których uczenie si% mo)e pełnić funkcje adaptacyjne, rozwo-
jowe lub kompensacyjne, niezwiązane bezpo&rednio z rynkiem pracy. 
Najmniej liczną kategori% stanowią osoby w wieku 18–24 lata (5,7%), 
znajdujące si% na granicy mi%dzy edukacją formalną a wej&ciem w do-
rosło&ć zawodową.

Wymiar przestrzenny zasobów pokazuje umiarkowane zró)nicowanie 
miejsca zamieszkania. W&ród respondentów, którzy udzielili odpowiedzi, 
nieznacznie przewa)ają mieszka(cy miast (51,6%) nad mieszka(cami 
wsi (48,4%). Oznacza to, )e badana populacja funkcjonuje w warunkach 
potencjalnie ró)niących si% dost%pno&cią instytucji edukacyjnych, rynku 
pracy oraz infrastruktury uczenia si% dorosłych.

Uzupełnieniem obrazu przestrzennego jest rozkład respondentów we-
dług powiatów województwa. Najwi%ksze skupiska badanych zamiesz-
kują miasta na prawach powiatu – Zieloną Gór% (14,3%) oraz Gorzów 
Wielkopolski (12,2%). Stosunkowo wysokie udziały odnotowano równie) 
w powiatach )arskim (9,4%), nowosolskim (8,5%), )aga(skim (7,7%) 
oraz zielonogórskim (7,6%). Pozostałe powiaty reprezentowane są przez 
mniejsze, lecz stabilne liczebnie grupy respondentów, co pozwala trak-
tować badanie jako obejmujące zarówno obszary silniej zurbanizowane, 
jak i bardziej peryferyjne.

9.6.1.1. Zasoby edukacyjne i materialne

Pod wzgl%dem formalnego poziomu wykształcenia badana populacja 
dorosłych jest wyra,nie zró)nicowana. Najliczniejszą grup% stanowią 
osoby z wykształceniem &rednim (35,4%). Niemal co czwarty respon-
dent posiada wykształcenie zasadnicze zawodowe lub bran)owe (23,4%), 
a podobny odsetek deklaruje wykształcenie podstawowe lub gimnazjalne 
(20,7%). Wykształcenie wy)sze posiada 20,5% badanych. Taki rozkład 
wskazuje na znaczną heterogeniczno&ć zasobów formalnych, które w dal-
szej analizie mogą ró)nicować zarówno dost%p do oferty edukacyjnej, 
jak i zdolno&ć jej wykorzystania.
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Sytuacja ekonomiczna gospodarstw domowych respondentów jest 
zró)nicowana, przy czym dominują odpowiedzi po&rednie. Najwi%ksza 
grupa badanych (34,1%) okre&la wiązanie ko(ca z ko(cem jako „ani ła-
twe, ani trudne”, a kolejne 29,6% jako „raczej łatwe”. Jednocze&nie niemal 
co piąty respondent (17,4%) do&wiadcza trudno&ci *nansowych, dekla-
rując, )e jest to „raczej trudne” lub „bardzo trudne”. Zasoby ekonomicz-
ne jawią si% wi%c jako istotnie zró)nicowane, co ma znaczenie dla analiz 
barier i czynników konwersji.

9.6.1.2. Zasoby kulturowe i kompetencyjne

Istotnym komponentem zasobów dorosłych respondentów są posta-
wy wobec edukacji. Syntetyczny indeks warto&ci edukacji pokazuje, )e 
wi%kszo&ć badanych lokuje si% na niskim (40,3%) lub umiarkowanym 

Wykres 33. Wykształcenie badanych mieszkańców województwa 
lubuskiego (%)

Źródło: opracowanie własne.

Wykres 34. Ocena trudności wi)zania końca z%końcem przy aktualnym 
dochodzie gospodarstwa domowego (%)

Źródło: opracowanie własne.
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(41,0%) poziomie przypisywania znaczenia edukacji, natomiast jedynie 
18,7% respondentów charakteryzuje si% wysokim poziomem tej orienta-
cji. +rednia warto&ć indeksu (3,72 przy skali 1–5) wskazuje na umiarko-
wanie pozytywny, lecz nie dominujący charakter edukacyjnej orientacji 
w badanej populacji.

Uzupełnieniem obrazu zasobów są deklarowane kompetencje pod-
stawowe i  społeczne. Zdecydowana wi%kszo&ć respondentów ocenia 
swoje umiej%tno&ci czytania i pisania w j%zyku polskim (97,6%), licze-
nia (92,4%) oraz uczenia si% nowych rzeczy (88,1%) jako wystarczają-
ce. Wysokie są równie) deklaracje dotyczące kompetencji cyfrowych 
(81,6%) i społecznych (85,7%). Jednocze&nie relatywnie najsłabszym 
obszarem okazuje si% znajomo&ć j%zyków obcych – jedynie 60,2% bada-
nych deklaruje swobod% posługiwania si% co najmniej jednym j%zykiem 
obcym. Zró)nicowanie to wskazuje, )e choć podstawowe kompeten-
cje są powszechne, nie wszystkie zasoby mają jednakowy potencjał do 
konwersji.

Tabela 24. Samoocena podstawowych umiejętności respondentów
Obszar umiejętności „Pasuj) do mnie” „Nie pasuj)”

Sprawne czytanie i pisanie w j%zyku polskim 97,6 2,4
Swobodna komunikacja w co najmniej jednym 
j%zyku obcym

60,2 39,8

Umiej%tno&ci rachunkowe 92,4 7,6
Obsługa programów komputerowych 81,6 18,4
Szybkie uczenie si% nowych rzeczy 88,1 11,9
Nawiązywanie nowych znajomo&ci 85,7 14,3

N = 1000
Źródło: opracowanie własne.

Zebrane dane pokazują, )e doro&li respondenci dysponują zró)ni-
cowanym zestawem zasobów demogra*cznych, edukacyjnych, ekono-
micznych, zdrowotnych i kulturowych. Same w sobie nie przesądzają one 
jeszcze o realnych mo)liwo&ciach rozwoju edukacyjnego i zawodowego, 
lecz stanowią punkt wyj&cia dla procesów konwersji. W kolejnym kro-
ku uwaga zostanie skierowana na czynniki, które decydują o tym, czy 
i w jaki sposób posiadane zasoby mogą zostać przekształcone w rzeczy-
wiste mo)liwo&ci działania dorosłych.
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9.6.2. Czynniki konwersji w perspektywie dorosłych respondentów

W analizie populacji dorosłych przyj%to analogiczną logik% post%powa-
nia jak w badaniu uczniów, dostosowując jednak zestaw zmiennych do 
specy*ki biogra*i edukacyjno-zawodowych osób dorosłych. Czynniki 
konwersji zostały zidenty*kowane na dwóch poziomach:

1. indywidualnym,
2. strukturalno-instytucjonalnym.
Ich rolą jest uchwycenie warunków, które sprzyjają przekształcaniu 

zasobów edukacyjnych i  kompetencyjnych w  rzeczywiste mo)liwo&ci 
rozwoju, stabilno&ci zawodowej i uczenia si% przez całe )ycie bąd, ogra-
niczają to przekształcanie.

9.6.2.1. Indywidualne czynniki konwersji

Na poziomie indywidualnym uwzgl%dniono przede wszystkim do&wiad-
czenia edukacyjne i zawodowe, które mogą wzmacniać lub osłabiać zdol-
no&ć jednostki do wykorzystywania posiadanych kompetencji. Nale)ą do 
nich m.in.: zgodno&ć wykonywanej pracy z wykształceniem, subiektyw-
na ocena przydatno&ci kompetencji nabytych w szkołach, do&wiadczenia 
przerw w karierze zawodowej i podejmowanie działa( przekwali*kowu-
jących lub dokształcających w trakcie tych przerw. Zmienne te pozwa-
lają uchwycić, czy posiadane zasoby edukacyjne faktycznie są aktywne 
w  biogra*i zawodowej respondentów, czy te) ulegają dezaktualizacji 
bąd, deprecjacji.

Istotnym indywidualnym czynnikiem konwersji w biogra*ach eduka-
cyjno-zawodowych dorosłych respondentów jest stopie( dopasowania 
wykonywanej pracy do posiadanego wykształcenia oraz sposób, w  jaki 
nabyte kompetencje szkolne są wykorzystywane w praktyce zawodowej. 
Zale)no&ć ta ma charakter dynamiczny i procesualny, poniewa) nie sprowa-
dza si% wyłącznie do formalnej zgodno&ci mi%dzy kierunkiem kształcenia 
a zajmowanym stanowiskiem, lecz obejmuje równie) realny zakres opera-
cjonalizacji wiedzy i umiej%tno&ci w codziennych zadaniach zawodowych.

Im wy)szy poziom zgodno&ci mi%dzy pro*lem wykształcenia a struk-
turą wykonywanej pracy, tym wi%ksze prawdopodobie(stwo, )e jednost-
ka b%dzie w stanie aktywować swoje zasoby edukacyjne, rozumiane jako 
kapitał kompetencyjny obejmujący zarówno wiedz% specjalistyczną, jak 
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i kompetencje ogólne (analityczne, komunikacyjne, organizacyjne). W sy-
tuacji niskiego dopasowania dochodzi natomiast do cz%&ciowej lub całko-
witej dezaktywizacji tych zasobów, co ogranicza ich potencjał konwersyjny 
i  prowadzi do zjawiska niedostatecznego wykorzystania kwali*kacji. 
Zgodno&ć ta warunkuje zatem mo)liwo&ć realnego przekształcenia zaso-
bów edukacyjnych w trwałe mo)liwo&ci działania na rynku pracy. Ozna-
cza to, )e wykształcenie staje si% efektywnym kapitałem dopiero wówczas, 
gdy znajduje odzwierciedlenie w strukturze zada( zawodowych i umo)-
liwia reprodukcj% oraz rozwój kompetencji w toku praktyki zawodowej. 
W przeciwnym razie pozostaje zasobem latentnym, którego potencjał nie 
przekłada si% w pełni na stabilno&ć zatrudnienia, mo)liwo&ci uzyskiwania 
awansów czy odporno&ć na ryzyko marginalizacji zawodowej.

W tym sensie dopasowanie edukacyjno-zawodowe pełni funkcj% me-
diującą pomi%dzy formalnym poziomem wykształcenia a realną pozy-
cją jednostki w strukturze rynku pracy, determinując zakres i trwało&ć 
mo)liwo&ci, jakie jednostka jest w stanie urzeczywistnić w swojej trajek-
torii biogra*cznej.

W&ród osób aktywnych zawodowo ponad połowa badanych (59,0%) 
deklaruje, )e ich praca jest zgodna z posiadanym wykształceniem (27,8% 
– zdecydowanie tak, 31,2% – raczej tak). Jednocze&nie istotna cz%&ć re-
spondentów do&wiadcza niedopasowania edukacyjno-zawodowego: 
38,6% badanych ocenia zgodno&ć swojej pracy z wykształceniem nega-
tywnie (20,2% – raczej nie, 18,4% – zdecydowanie nie). Wskazuje to na 
wyra,ną polaryzacj% do&wiadcze(, w  której znaczna grupa dorosłych 
nie jest w stanie w pełni wykorzystać formalnych zasobów edukacyjnych 
w swojej aktualnej aktywno&ci zawodowej.

Oceny zgodno&ci pracy z wykształceniem znajdują odzwierciedlenie 
w subiektywnej ocenie przydatno&ci kompetencji wyniesionych ze szkół. 
Dla około dwóch trzecich respondentów kompetencje szkolne pozostają 
u)yteczne w wykonywanej pracy – 34,3% uznaje je za bardzo przydat-
ne, a 33,6% za w miar% przydatne. Jednocze&nie niemal co trzeci badany 
(31,1%) wskazuje, )e wiedza i umiej%tno&ci zdobyte w toku edukacji są 
w jego pracy mało przydatne lub zupełnie nieprzydatne. Tego rodzaju 
deklaracje mo)na interpretować jako przejaw osłabionej konwersji zaso-
bów edukacyjnych w realne capabilities zawodowe, szczególnie w kon-
tek&cie zmieniających si% wymaga( rynku pracy.
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Tabela 25. Przydatność wiedzy i%umiejętności 
wyniesionych ze szkoły w%aktualnej pracy – 

indywidualny czynnik konwersji
Ocena przydatności kompetencji w%pracy %

Bardzo przydatne 34,3
W miar% przydatne 33,6
Mało przydatne 21,7
Zupełnie nieprzydatne 9,4
Trudno powiedzieć 1,1

Uwaga: analiza obejmuje wyłącznie osoby aktywne zawodowo.
Źródło: opracowanie własne.

Kolejnym istotnym elementem indywidualnych czynników konwersji 
jest przebieg kariery zawodowej, a zwłaszcza wyst%powanie dłu)szych 
przerw w aktywno&ci zawodowej. Przerwy trwające powy)ej trzech mie-
si%cy deklaruje 43,7% respondentów aktywnych zawodowo, co oznacza, 
)e niemal co druga osoba w badanej populacji do&wiadczyła epizodu 
wyłączenia z rynku pracy o potencjalnie znaczących konsekwencjach 
biogra*cznych. Co istotne, do&wiadczenie to rzadko ma charakter incy-
dentalny. W&ród osób, które deklarują wystąpienie przerw, jedynie 37,7% 
wskazuje na pojedynczy epizod, podczas gdy 31,8% do&wiadczyło dwóch 
przerw, a 30,5% trzech i wi%cej. Oznacza to, )e w ponad 62% przypadków 
przerwy mają charakter powtarzalny, co wskazuje na strukturalną nie-
stabilno&ć trajektorii zawodowych cz%&ci respondentów. Powtarzalno&ć 
przerw zwi%ksza prawdopodobie(stwo kumulacji ryzyk konwersyjnych. 
Ka)dy kolejny okres dezaktywizacji zawodowej mo)e bowiem prowadzić 
do stopniowej dezaktualizacji kompetencji, osłabienia sieci kontaktów 
zawodowych oraz utraty ciągło&ci do&wiadczenia, która na rynku pra-
cy stanowi istotny sygnał dla pracodawców. W uj%ciu dynamicznym nie 
chodzi wi%c wyłącznie o sam fakt wystąpienia przerw, lecz o ich cz%sto-
tliwo&ć i wpisanie w szerszy wzorzec nieregularno&ci zatrudnienia. Dane 
wskazują, )e w znacznej cz%&ci badanych biogra*i zawodowych mamy do 
czynienia nie z jednorazowym zakłóceniem ciągło&ci kariery, lecz z po-
wtarzającym si% cyklem wej&ć na rynek pracy i wyj&ć z niego, co mo)e 
ograniczać zdolno&ć do stabilizacji pozycji zawodowej.

Szczególnie istotnym czynnikiem konwersji okazuje si% sposób re-
agowania na przerwy w  zatrudnieniu. Jedynie 34,4% respondentów, 
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którzy do&wiadczyli dłu)szych przerw, deklaruje podejmowanie działa( 
kompensacyjnych w postaci przekwali*kowania, dokształcania lub po-
szerzania kompetencji. Oznacza to, )e jedynie około jedna trzecia osób 
wykorzystuje okres dezaktywizacji jako potencjalną przestrze( reinwesty-
cji w kapitał ludzki. Zdecydowana wi%kszo&ć (65,6%) nie podejmowała 
takich działa(, co sugeruje, )e przerwy cz%&ciej prowadzą do pasywnej 
utraty dynamiki kompetencyjnej ni) do jej strategicznego wzmocnienia.

Je)eli zestawi% te dane z wcze&niej analizowanym poziomem dopa-
sowania pracy do wykształcenia, widoczny staje si% mechanizm ró)ni-
cujący trajektorie zawodowe. W sytuacji, gdy przerwy w zatrudnieniu 
nakładają si% na niedopasowanie edukacyjno-zawodowe, dochodzi do 
podwójnego ograniczenia procesu konwersji: z  jednej strony kompe-
tencje nie są w pełni wykorzystywane w pracy, z drugiej – w okresach 
przerw nie są podtrzymywane ani rozwijane. W efekcie nawet relatyw-
nie wysoki poziom formalnych kwali*kacji nie przekłada si% na stabilne 
mo)liwo&ci działania.

Analiza czynników indywidualnych wskazuje, )e ich znaczenie dla 
konwersji zasobów edukacyjnych w realne mo)liwo&ci zawodowe jest 
silnie zale)ne od kontekstu zasobów jednostki oraz przebiegu jej karie-
ry. Jednocze&nie dane pokazują, )e dopasowanie pracy do wykształcenia 
nie ró)nicuje si% w prosty sposób według podstawowych charakterystyk 
zasobów. Ró)nice mi%dzy kobietami i m%)czyznami są niewielkie. Dekla-
racj% pełnej zgodno&ci cz%&ciej formułują kobiety, m%)czy,ni natomiast 
cz%&ciej wskazują zdecydowany brak zgodno&ci. Są to jednak przesuni%-
cia umiarkowane, a rozkłady w obu grupach pozostają zbli)one.

Osoby z wykształceniem wy)szym cz%&ciej deklarują zdecydowaną 
zgodno&ć pracy z wykształceniem (43,7%) ni) osoby z wykształceniem 
podstawowym lub gimnazjalnym (16,9%). Jednocze&nie tak)e w grupie 
osób z wy)szym wykształceniem widoczny jest istotny odsetek odpowie-
dzi wskazujących na brak dopasowania, w tym zdecydowanego na po-
ziomie 21,3%. Oznacza to, )e wy)sze wykształcenie zwi%ksza szanse na 
silne dopasowanie pracy do kwali*kacji, ale nie chroni przed do&wiad-
czeniem niedopasowania.

Wątek osadzenia indywidualnych czynników konwersji w zasobach 
potwierdza równie) relacja dopasowania z  indeksem warto&ci edu-
kacji. Przy wysokim poziomie indeksu cz%&ciej wyst%puje odpowied, 
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„zdecydowanie tak” (39,3%) ni) przy niskim (24,4%) i umiarkowanym 
(25,2%). Jednocze&nie w tej samej grupie wysokiego indeksu ro&nie udział 
odpowiedzi „zdecydowanie nie” (28,0%), podczas gdy przy umiarkowa-
nym indeksie wynosi on 15,3%, a przy niskim 16,6%. Ten układ sugeruje 
polaryzacj%. Osoby najsilniej warto&ciujące edukacj% cz%&ciej oceniają sy-
tuacj% w kategoriach skrajnych, co mo)e wynikać z wy)szych oczekiwa( 
wobec dopasowania oraz wi%kszej wra)liwo&ci na rozbie)no&ci mi%dzy 
wykształceniem a realną tre&cią pracy. W konsekwencji nie jest to rela-
cja prosta, w której wy)sza warto&ć edukacji zawsze idzie w parze z lep-
szą konwersją, ale raczej taka, w której zasób symboliczny i aspiracyjny 
mody*kuje sposób oceny dopasowania i ujawnia napi%cia wynikające 
z ogranicze( rynku pracy.

Dopełnieniem obrazu dopasowania jest kwestia wykorzystywania 
kompetencji szkolnych w praktyce. Równie) w tym obszarze zasoby ró)-
nicują rozkłady jako swoiste pro*le. Ze wzgl%du na płeć ró)nice są mini-
malne – za bardzo przydatne uznaje je 34,7% kobiet i 33,8% m%)czyzn, 
a zupełnie nieprzydatne 8,3% kobiet i 10,5% m%)czyzn. Natomiast przy 
poziomie wykształcenia pojawia si% bardziej zło)ony obraz segmentacji 
do&wiadcze(. Osoby z wykształceniem &rednim relatywnie cz%&ciej ni) 
pozostałe grupy wskazują małą przydatno&ć kompetencji (29,5%) oraz 
zupełną ich nieprzydatno&ć (11,6%). Z kolei przy wykształceniu zasad-
niczym zawodowym/bran)owym ro&nie udział odpowiedzi „zupełnie 
nieprzydatne” do 14,2%, co mo)e wskazywać na niedopasowanie mi%-
dzy szkolnym pro*lem kształcenia a realnymi wymaganiami w miejscu 
pracy lub na wykonywanie zada(, w  których decydują kompetencje 
praktyczne nabywane poza systemem edukacji. Jednocze&nie w grupie 
z wykształceniem wy)szym dominuje odpowied, o umiarkowanej przy-
datno&ci (39,7%), co sugeruje, )e nawet przy wy)szych kwali*kacjach 
dominującym do&wiadczeniem jest cz%&ciowe, a nie pełne wykorzysta-
nie kompetencji.

Najwyra,niej relacyjny charakter czynników indywidualnych ujawnia 
si% jednak w analizie ciągło&ci kariery, gdzie mechanizmy biogra*czne 
silnie splatają si% z uwarunkowaniami strukturalnymi. W tym obszarze 
ujawnia si% wyra,na nierównowaga zasobowa powiązana z płcią – prze-
rwy dotyczą 52,8% kobiet i 34,1% m%)czyzn. Ró)nica jest wi%c znaczą-
ca, co sugeruje, )e ciągło&ć aktywno&ci zawodowej nie jest wyłącznie 
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kwestią indywidualnych wyborów czy motywacji, lecz pozostaje w sil-
nym związku z uwarunkowaniami społeczno-instytucjonalnymi, w tym 
z podziałem ról opieku(czych i specy*ką &cie)ek zatrudnienia kobiet. 
Jednocze&nie poziom wykształcenia nie ró)nicuje do&wiadczenia przerw 
w podobnie wyra,ny sposób: odsetki wahają si% w wąskim przedziale od 
41,5% (&rednie) do 46,3% (podstawowe/gimnazjalne), a wi%c ciągło&ć 
kariery nie wynika tu bezpo&rednio z zasobów formalnych. Podobnie 
indeks warto&ci edukacji nie układa si% w  prosty gradient ochronny. 
Przerwy wyst%pują u 47,7% osób z niskim poziomem indeksu, 40,1% 
z umiarkowanym i 43,3% z wysokim. To pokazuje, )e nawet wysoka 
orientacja na edukacj% i potencjalnie wi%ksza gotowo&ć do inwestowa-
nia w kompetencje nie musi w praktyce chronić przed biogra*czną nie-
stabilno&cią zatrudnienia.

Zestawienie tych wyników prowadzi do wniosku, )e indywidualne 
czynniki konwersji mają charakter relacyjny. Dopasowanie oraz po-
strzegana przydatno&ć kompetencji szkolnych nie są wyłącznie efek-
tem poziomu wykształcenia czy deklarowanych postaw wobec edukacji, 
a ciągło&ć kariery ujawnia szczególnie silne osadzenie w uwarunkowa-
niach społecznych. W konsekwencji konwersja zasobów edukacyjnych 
w realne mo)liwo&ci zawodowe zale)y nie tylko od tego, co jednostka 

Tabela 26. Zgodność pracy z%wykształceniem według płci, wykształcenia 
i%wartości edukacji

Zmienna Kategoria
Zdecy-

dowanie 
tak

Raczej 
tak

Raczej 
nie

Zdecy-
dowanie 

nie

Trudno 
powie-
dzieć

Płeć Kobieta 29,6 31,2 19,5 16,8 2,9
M%)czyzna 25,9 31,3 21,0 20,2 1,7

Wykształcenie Podstawowe/
gimnazjalne

16,9 50,6 20,6 9,4 2,5

Zasadnicze za-
wodowe

27,2 29,0 24,3 16,6 3,0

+rednie 23,7 26,8 23,2 24,1 2,2
Wy)sze 43,7 21,3 12,1 21,3 1,7

Indeks warto-
&ci edukacji

Niski 24,4 31,4 24,0 16,6 3,5
Umiarkowany 25,2 36,4 21,4 15,3 1,7
Wysoki 39,3 20,7 10,7 28,0 1,3

Źródło: opracowanie własne.
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posiada, lecz tak)e od tego, w jakich warunkach mo)e te zasoby urucha-
miać i podtrzymywać. Tam, gdzie wyst%puje wysoki poziom dopasowa-
nia i jednocze&nie brak przerw w zatrudnieniu, zasoby edukacyjne mają 
wi%kszą szans% stabilizować si% w postaci trwałych mo)liwo&ci działania. 
Tam natomiast, gdzie pojawia si% niedopasowanie oraz cz%ste przerwy, 
a kompetencje szkolne są oceniane jako mało przydatne, zasoby pozo-
stają cz%&ciowo latentne, a ich potencjał konwersyjny ulega ograniczeniu.

Tabela 27. Przydatność kompetencji szkolnych w%pracy według płci, 
wykształcenia i%wartości edukacji

Zmienna Kategoria
Bardzo 

przydat-
ne

W%miarę 
przydat-

ne

Mało 
przydat-

ne

Zu-
pełnie 

nieprzy-
datne

Trudno 
powie-
dzieć

Płeć Kobieta 34,7 34,9 21,3 8,3 0,8
M%)czyzna 33,8 32,1 22,2 10,5 1,4

Wykształcenie Podstawowe/
gimnazjalne

40,0 36,3 18,1 5,6 0,0

Zasadnicze za-
wodowe

36,7 30,2 17,8 14,2 1,2

+rednie 27,7 29,5 29,5 11,6 1,8
Wy)sze 35,1 39,7 19,0 5,2 1,1

Indeks warto-
&ci edukacji

Niski 36,7 31,1 18,0 12,0 2,1
Umiarkowany 34,0 34,7 22,8 7,8 0,7
Wysoki 30,0 36,0 26,7 7,3 0,0

Źródło: opracowanie własne.

Tabela 28. Przerwy w%aktywności zawodowej powyżej 3 miesięcy według 
płci, wykształcenia i%wartości edukacji

Zmienna Kategoria Tak Nie
Płeć Kobieta 52,8 47,2

M%)czyzna 34,1 65,9
Wykształcenie Podstawowe/gimnazjalne 46,3 53,8

Zasadnicze zawodowe 42,6 57,4
+rednie 41,5 58,5
Wy)sze 45,4 54,6

Indeks warto&ci 
edukacji

Niski 47,7 52,3
Umiarkowany 40,1 59,9
Wysoki 43,3 56,7

Źródło: opracowanie własne.
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9.6.2.2. Strukturalne i instytucjonalne czynniki konwersji

Na poziomie strukturalno-instytucjonalnym kluczowym czynnikiem 
konwersji zasobów edukacyjnych w realne mo)liwo&ci zawodowe oka-
zują si% mechanizmy formalnej walidacji kompetencji. Licencje, certy-
*katy oraz inne formy urz%dowego potwierdzenia kwali*kacji pełnią 
funkcj% instytucjonalnych uwarunkowa( wej&cia do okre&lonych seg-
mentów rynku pracy. Nie są one jedynie administracyjnym dodatkiem 
do kompetencji, lecz stanowią element infrastruktury regulacyjnej, który 
decyduje o tym, czy posiadany kapitał edukacyjny mo)e zostać uznany 
i wykorzystany w praktyce zawodowej.

W badanej populacji dorosłych brak certy*katów, licencji lub innych 
formalnych potwierdze( umiej%tno&ci stanowi istotną barier% dost%pu 
do rynku pracy i awansu zawodowego, choć do&wiadczenie to nie ma 
charakteru powszechnego. W&ród respondentów aktywnych zawodowo 
12,5% wskazuje, )e zdarzyło im si% nie otrzymać pracy ze wzgl%du na 
brak formalnego potwierdzenia kompetencji. Oznacza to, )e w przybli-
)eniu co ósma osoba zetkn%ła si% z sytuacją, w której faktyczne umiej%t-
no&ci okazały si% niewystarczające wobec wymogów formalnych. Tym 
samym konwersja zasobów edukacyjnych została zablokowana nie na 
poziomie kompetencyjnym, lecz instytucjonalnym.

Choć zdecydowana wi%kszo&ć badanych (87,2%) nie do&wiadczyła 
takiej sytuacji, sam fakt jej wyst%powania wskazuje na funkcjonowanie 
selektywnych mechanizmów regulacyjnych, które w okre&lonych segmen-
tach rynku pracy mają charakter decydujący. W szczególno&ci dotyczy 
to zawodów regulowanych, stanowisk wymagających standaryzowanej 
odpowiedzialno&ci lub pracy w strukturach silnie sformalizowanych (np. 
sektor publiczny, bran)e techniczne, ochrona zdrowia). W tych obsza-
rach formalne potwierdzenie kompetencji pełni funkcj% gwarancyjną 
i redukuje asymetri% informacji mi%dzy pracodawcą a pracownikiem.

Analogiczny mechanizm widoczny jest w przypadku awansu zawodo-
wego. Wyniki badania informują o tym, )e w przypadku 8,2% respon-
dentów brak certy*katu lub licencji uniemo)liwił im uzyskanie wy)szego 
stanowiska mimo posiadanych kompetencji. Oznacza to, )e niemal co 
dwunasta osoba napotkała instytucjonalny próg awansu, który nie był 
bezpo&rednio związany z rzeczywistym poziomem umiej%tno&ci. W tym 
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uj%ciu formalna walidacja pełni funkcj% hierarchizującą – nie tylko wa-
runkuje wej&cie do zawodu, lecz tak)e reguluje &cie)ki awansu.

Z perspektywy procesu konwersji oznacza to, )e certy*katy i licencje 
działają jako mechanizmy translacyjne. Przekształcają one kompeten-
cje w uznane społecznie i prawnie kwali*kacje. Bez tego przekształcenia 
zasób edukacyjny mo)e pozostawać niewidzialny w instytucjonalnych 
procedurach selekcji. Formalne potwierdzenie kompetencji zwi%ksza 
wi%c ich legitymizacj%, standaryzuje ocen% oraz ułatwia porównywal-
no&ć mi%dzy kandydatami. Jednocze&nie jego brak mo)e prowadzić do 
sytuacji, w której jednostka posiada wysoki poziom umiej%tno&ci, lecz 
nie dysponuje instrumentem ich uznania.

W obu analizowanych przypadkach mamy do czynienia z klasycznym 
mechanizmem zamkni%cia instytucjonalnego. Formalne kryteria dost%pu 
stają si% *ltrem ograniczającym konwersj% kapitału edukacyjnego w real-
ne mo)liwo&ci działania. Dane empiryczne wskazują, )e choć mechanizm 
ten nie dotyczy wi%kszo&ci badanych, to w odniesieniu do okre&lonych 
grup i sektorów mo)e mieć charakter rozstrzygający. Ostatecznie wi%c 
znaczenie licencji i certy*katów polega nie tylko na potwierdzeniu kom-
petencji, lecz na umo)liwieniu ich skutecznego uruchomienia w ramach 
obowiązujących reguł rynku pracy.

Tabela 29. Bariery instytucjonalne zwi)zane z%brakiem formalnego 
potwierdzenia kompetencji – strukturalne czynniki konwersji

Doświadczenie bariery instytucjonalnej Tak Nie
Nieotrzymanie pracy z powodu braku certy*katu/licencji 12,5 87,2
Nieotrzymanie awansu z powodu braku certy*katu/licencji 8,2 91,5

Uwaga: pytania zadane respondentom z do&wiadczeniem pracy.
Źródło: opracowanie własne.

Analiza strukturalno-instytucjonalnych barier konwersji pokazuje, )e 
ich działanie nie jest równomierne, lecz selektywne i powiązane z pro*-
lem zasobów jednostki. W przypadku odmowy zatrudnienia z powodu 
braku certy*katu lub licencji ró)nice ze wzgl%du na płeć są minimal-
ne. Kobiety wskazują takie do&wiadczenie nieco cz%&ciej ni) m%)czy,ni 
(13,6% wobec 11,4%), jednak skala tej ró)nicy nie sugeruje systematycz-
nego mechanizmu nierówno&ciowego opartego na płci. Oznacza to, )e 
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formalne wymogi dost%pu do pracy działają w podobnym stopniu wo-
bec obu kategorii.

Wyra,niejsze zró)nicowanie pojawia si% przy poziomie wykształce-
nia. Najwy)szy odsetek odmów zatrudnienia z powodu braku formalne-
go potwierdzenia kompetencji wyst%puje w&ród osób z wykształceniem 
wy)szym (16,0%), natomiast najni)szy w&ród osób z  wykształceniem 
&rednim (9,9%). Taki układ sugeruje, )e osoby posiadające wy)sze kwali-
*kacje cz%&ciej funkcjonują w segmentach rynku pracy, gdzie certy*katy 
i licencje stanowią formalny próg wej&cia. W tym sensie wy)sze zasoby 
edukacyjne nie tylko zwi%kszają potencjał konwersyjny, lecz jednocze&-
nie zwi%kszają ekspozycj% na instytucjonalne kryteria selekcji.

Zale)no&ć otwarto&ci rynku pracy ze wzgl%du na formalne kryteria wej-
&cia z indeksem warto&ci edukacji nie przyjmuje postaci wyra,nego gra-
dientu ochronnego. Ró)nice mi%dzy poziomami indeksu są niewielkie (od 
13,2% przy niskim do 11,6% przy wysokim), co wskazuje, )e sama orien-
tacja na edukacj% nie redukuje w sposób jednoznaczny ryzyka zetkni%cia 
si% z formalnym zamkni%ciem dost%pu do pracy. Oznacza to, )e mecha-
nizm ten jest raczej funkcją regulacji sektorowych ni) postaw jednostki.

W przypadku awansu zawodowego ró)nice przyjmują cz%&ciowo od-
mienny charakter. Zró)nicowanie ze wzgl%du na płeć pozostaje niewielkie 
(7,3% kobiet wobec 9,1% m%)czyzn), jednak przy poziomie wykształce-
nia widoczna jest tendencja odwrotna ni) przy dost%pie do pracy. Naj-
ni)szy odsetek blokady awansu wyst%puje w&ród osób z wykształceniem 
wy)szym (5,9%), natomiast wy)szy w&ród osób z wykształceniem pod-
stawowym (9,9%) i &rednim (9,0%). Mo)na to interpretować jako efekt 
wi%kszej autonomii zawodowej lub szerszego zakresu formalnych kwa-
li*kacji w grupie wy)szej, które zmniejszają zale)no&ć od dodatkowych 
licencji na dalszych etapach kariery.

Relacja z indeksem warto&ci edukacji w przypadku awansu wskazuje 
na umiarkowaną tendencj% wzrostową: od 6,8% przy niskim poziomie 
indeksu do 10,2% przy wysokim. Mo)e to odzwierciedlać wi%kszą ak-
tywno&ć aspiracyjną osób silniej warto&ciujących edukacj%, a tym samym 
cz%stsze wchodzenie w sytuacje, w których formalne wymogi awansowe 
stają si% widoczne jako bariera.

Zestawienie tych zró)nicowa( prowadzi do wniosku, )e strukturalne 
mechanizmy walidacji kompetencji są powiązane z pro*lem zasobów, ale 
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w sposób niejednorodny. Wy)sze wykształcenie zwi%ksza ekspozycj% na 
formalne progi dost%pu do zatrudnienia, lecz jednocze&nie mo)e ogra-
niczać ryzyko blokady awansu. Orientacja na edukacj% nie chroni przed 
instytucjonalnym zamkni%ciem, a  w  przypadku awansu mo)e wr%cz 
zwi%kszać prawdopodobie(stwo zetkni%cia si% z formalnymi kryteriami 
selekcji. Tym samym konwersja kapitału edukacyjnego zale)y nie tylko 
od poziomu zasobów, lecz od ich relacji z regulacyjną strukturą danego 
segmentu rynku pracy.

Tabela 30. Odmowa zatrudnienia z%powodu braku certy(katu/licencji
Zmienna Kategoria Tak Nie

Płeć Kobieta 13,6 86,4
M%)czyzna 11,4 88,0

Wykształcenie Podstawowe/gimnazjalne 13,6 85,2
Zasadnicze zawodowe 11,4 88,6
+rednie 9,9 90,1
Wy)sze 16,0 84,0

Indeks warto&ci 
edukacji

Niski 13,2 86,8
Umiarkowany 12,4 86,9
Wysoki 11,6 88,4

Źródło: opracowanie własne.

Tabela 31. Brak awansu z%powodu braku certy(katu/licencji
Zmienna Kategoria Tak Nie

Płeć Kobieta 7,3 92,7
M%)czyzna 9,1 90,3

Wykształcenie Podstawowe/gimnazjalne 9,9 88,9
Zasadnicze zawodowe 7,8 92,2
+rednie 9,0 91,0
Wy)sze 5,9 94,1

Indeks warto&ci 
edukacji

Niski 6,8 93,2
Umiarkowany 8,6 90,7
Wysoki 10,2 89,8

Źródło: opracowanie własne.

Z perspektywy capability approach relacja ta ma charakter po&redni 
i strukturalny: wysoka warto&ć edukacji zwi%ksza gotowo&ć do inwesto-
wania w rozwój kompetencji i ich formalizacj%, jednak skuteczno&ć tej 
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strategii zale)y od dost%pno&ci instytucjonalnych kanałów walidacji oraz 
od reguł rynku pracy. Brak certy*katu nie oznacza w tym sensie braku 
umiej%tno&ci, lecz brak mo)liwo&ci ich uznania przez system. W efekcie 
cz%&ć respondentów pozostaje w sytuacji ograniczonych capabilities nie 
z powodu de*cytów indywidualnych, lecz z uwagi na niedopasowanie 
mi%dzy realnymi kompetencjami a formalnymi wymogami instytucjo-
nalnymi.

Strukturalno-instytucjonalne czynniki konwersji ujawniają zatem asy-
metri% pomi%dzy posiadaniem zasobów edukacyjnych a mo)liwo&cią ich 
skutecznego wykorzystania. Nawet przy relatywnie wysokiej warto&ci 
edukacji brak formalnych mechanizmów potwierdzania kompetencji 
mo)e prowadzić do blokowania &cie)ek zawodowych, utrwalania pozy-
cji peryferyjnych oraz ograniczenia zakresu mo)liwych wyborów. W tym 
sensie instytucje rynku pracy i systemy certy*kacji odgrywają rol% klu-
czowych bram konwersji, które decydują o tym, czy edukacja stanie si% 
realnym zasobem sprawczo&ci, czy jedynie potencjałem o ograniczonej 
u)yteczno&ci.

9.6.3. Realne mo)liwości edukacyjno-zawodowe dorosłych 
(capabilities)

W  przypadku osób dorosłych capabilities odnoszą si% przede wszyst-
kim do mo)liwo&ci kontynuowania uczenia si%, zmiany lub mody*kacji 
&cie)ki zawodowej oraz reagowania na ryzyka związane z niestabilno&cią 
zatrudnienia i niedopasowaniem kwali*kacyjnym. Nie są one prostą kon-
sekwencją wcze&niejszej &cie)ki edukacyjnej, lecz efektem splotu do&wiad-
cze( zawodowych, dost%pnych mechanizmów uznawania kompetencji, 
postaw wobec uczenia si% oraz bie)ących ogranicze( strukturalnych.

Realne mo)liwo&ci edukacyjno-zawodowe dorosłych operacjonalizo-
wane są poprzez gotowo&ć do dalszego rozwoju kompetencji oraz zdol-
no&ć do podejmowania działa( adaptacyjnych w  sytuacji zmiany lub 
zagro)enia na rynku pracy. Tak rozumiane capabilities lokują si% pomi%-
dzy zasobami (np. wykształceniem, sytuacją materialną) a faktycznie re-
alizowanymi rezultatami (functionings), takimi jak udział w szkoleniach, 
zmiana zawodu czy stabilno&ć zatrudnienia. Punktem wyj&cia było zało-
)enie, )e w tej grupie capabilities nie mogą być uto)samiane ani wyłącznie 
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z poziomem formalnego wykształcenia, ani z aktualnym statusem zawo-
dowym, lecz stanowią rezultat relacji pomi%dzy orientacją jednostki na 
rozwój a warunkami, w jakich ten rozwój mo)e być realnie podejmowa-
ny. Zgodnie z logiką capability approach kluczowe znaczenie ma zatem 
nie to, czy jednostka ceni edukacj%, lecz czy w danych uwarunkowaniach 
mo)e ją wykorzystać jako realną opcj% działania.

Na poziomie empirycznym capabilities operacjonalizowano poprzez 
połączenie dwóch wymiarów. Pierwszy z nich odnosi si% do orientacji 
podmiotowej na uczenie si% i rozwój kompetencji, uj%tej w postaci sto-
sowanego we wcze&niejszych analizach indeksu warto&ci edukacji. In-
deks ten syntetyzuje postawy wobec edukacji oraz deklaracje aktywno&ci 
rozwojowej, wskazując, w jakim stopniu respondenci postrzegają ucze-
nie si% jako istotny element swojej strategii )yciowej i zawodowej. Drugi 
wymiar dotyczy strukturalnych i biogra*cznych uwarunkowa( ryzyka 
edukacyjno-zawodowego, uj%tych w indeksie ryzyka, który odzwiercied-
la do&wiadczenia niestabilno&ci, niedopasowania kompetencyjnego oraz 
bariery w uznawaniu kwali*kacji.

Połączenie tych dwóch wymiarów pozwala wyj&ć poza proste opisy 
zasobów czy postaw i uchwycić faktyczny zakres dost%pnych alternatyw, 
jakie stoją przed dorosłymi respondentami. Wysoka orientacja na eduka-
cj% nie musi bowiem automatycznie przekładać si% na szerokie capabili-
ties, je&li towarzyszy jej wysoki poziom ryzyka zawodowego, natomiast 
relatywnie niska warto&ć przypisywana edukacji mo)e nie ograniczać 
mo)liwo&ci działania w  warunkach stabilnej sytuacji zawodowej i  in-
stytucjonalnej.

Wykres 35. Realne możliwości edukacyjno-zawodowe dorosłych 
(capabilities)

Źródło: opracowanie własne.
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Na tej podstawie skonstruowano porządkową zmienną zale)ną wy-
ró)niającą trzy poziomy realnych mo)liwo&ci edukacyjno-zawodowych: 
niskie, umiarkowane oraz wysokie. Zmienna ta stanowi syntetyczny 
wska,nik potencjału działania jednostek w obszarze edukacji oraz pra-
cy i została wykorzystana jako kluczowa zmienna zale)na w dalszych 
analizach modelowych.

Rozkład realnych mo)liwo&ci edukacyjno-zawodowych wskazuje, )e 
jedynie niespełna jedna czwarta badanych dorosłych (23,7%) dysponu-
je wysokim poziomem capabilities, rozumianych jako szeroki zakres re-
alnych alternatyw w obszarze edukacji i pracy. Najliczniejszą kategori% 
stanowią osoby o  umiarkowanych mo)liwo&ciach (40,4%), natomiast 
ponad jedna trzecia respondentów (35,9%) funkcjonuje w warunkach 
niskich capabilities, co oznacza ograniczoną zdolno&ć do podejmowania 
działa( rozwojowych i adaptacyjnych. Wynik ten potwierdza, )e nawet 
w populacji dorosłych, posiadających zró)nicowane do&wiadczenia edu-
kacyjne i zawodowe, realne mo)liwo&ci działania są silnie zró)nicowane 
i nie mają charakteru powszechnego.

Model regresji porządkowej jest istotnie lepszy od modelu zerowego, 
a uzyskana warto&ć pseudo-R2 (Nagelkerke = 0,157) wskazuje na umiar-
kowaną sił% wyja&niania.

Tabela 32. Dopasowanie modelu regresji porz)dkowej (PLUM)
Model ,2 log L -. df p

Model zerowy 313,331 – – –
Model ostateczny 285,388 27,943 13 0,009

Pseudo R2 (Nagelkerke) = 0,157
Źródło: opracowanie własne.

Wyniki modelu regresji porządkowej pokazują wi%c, )e realne mo)-
liwo&ci edukacyjno-zawodowe dorosłych są w  najwi%kszym stopniu 
ró)nicowane przez czynniki strukturalne i instytucjonalne, a nie przez 
cechy demogra*czne. Płeć oraz wiek respondentów nie wykazują istot-
nego związku z poziomem capabilities, co sugeruje, )e charakterystyki 
społeczno-demogra*czne nie determinują zakresu dost%pnych alterna-
tyw działania.
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Istotne znaczenie ma natomiast poziom wykształcenia. W porówna-
niu z osobami posiadającymi wykształcenie wy)sze, respondenci z wy-
kształceniem podstawowym, zawodowym oraz &rednim istotnie rzadziej 
osiągają wy)sze poziomy capabilities. Oznacza to, )e formalny poziom 
wykształcenia pełni funkcj% trwałego zasobu strukturalnego, który w do-
rosłym )yciu nadal ró)nicuje zakres realnych mo)liwo&ci edukacyjno-
-zawodowych.

Szczególnie wyra,ny efekt dotyczy barier certy*kacyjnych. Brak do-
&wiadczenia odmowy zatrudnienia z powodu braku certy*katu lub formal-
nego potwierdzenia kwali*kacji istotnie zwi%ksza prawdopodobie(stwo 
posiadania wy)szych capabilities. Wynik ten wskazuje, )e formalne me-
chanizmy uznawania kompetencji odgrywają kluczową rol% w konwersji 
zasobów i orientacji edukacyjnej w realne mo)liwo&ci działania.

W przeciwie(stwie do analiz uczniowskich, rola doradztwa zawodo-
wego w populacji dorosłych nie ujawnia si% jako samodzielny czynnik 
ró)nicujący capabilities. Mo)e to &wiadczyć o tym, )e na pó,niejszych 
etapach )ycia zawodowego znaczenie wsparcia doradczego jest silnie 
zró)nicowane i w wi%kszym stopniu zale)ne od wcze&niejszych trajek-
torii edukacyjnych oraz do&wiadcze( instytucjonalnych.

Tabela 33. Czynniki różnicuj)ce poziom capabilities – regresja 
porz)dkowa (PLUM)

Zmienna Kategoria Oszaco-
wanie p Kierunek 

wpływu
Wykształcenie podstawowe/gimnazjalne -0,937 0,026 7

zasadnicze/bran)owe -0,829 0,046 7
&rednie -0,991 0,015 7
wy)sze (ref.) – – –

Bariera certy*kacyjna 
– praca

brak bariery 1,157 0,008 8

Płeć – n.i.
Wiek – n.i.
Doradztwo – kontakt 
i ocena

– n.i.

Legenda: 8 zwi%ksza szanse wy)szych capabilities, 7 zmniejsza szanse; n.i. – nieistotne sta-
tystycznie
Źródło: opracowanie własne.
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9.6.4. Functionings – realizowane rezultaty edukacyjno-zawodowe 
dorosłych

Functionings odnoszą si% do tego, co jednostka rzeczywi&cie robi lub de-
klaruje gotowo&ć robić w odpowiedzi na warunki, w jakich funkcjonuje. 
Analizowane są one jako aktywnie realizowane lub deklarowane strategie 
reagowania na wyzwania edukacyjno-zawodowe, a nie jako proste konse-
kwencje posiadanych zasobów czy wcze&niejszych do&wiadcze(. Przyj%ta 
perspektywa pozwala sprawdzić, w jakim stopniu potencjał ujawniony 
na poziomie capabilities przekłada si% na gotowo&ć do działania – ucze-
nia si%, mobilno&ci i zmiany.

Za empiryczne wska,niki functionings przyj%to trzy zmienne odzwier-
ciedlające kluczowe wymiary sprawczo&ci w obszarze edukacji i pracy: 
(1) gotowo&ć do zdobywania nowych kwali*kacji – deklarowana skłon-
no&ć do przyuczenia si% do nowego zawodu lub podj%cia dokształcania 
w  sytuacji potrzeby zmiany pracy; (2) gotowo&ć do mobilno&ci prze-
strzennej – skłonno&ć do zmiany miejsca zamieszkania, je&li byłoby to 
konieczne dla zdobycia kwali*kacji; (3) zasi%g mobilno&ci dojazdowej – 
maksymalna odległo&ć, w jakiej respondent byłby skłonny podjąć prac%.

Zmienne te zostały sprowadzone do wspólnego kierunku interpre-
tacyjnego (wy)sza warto&ć = wy)szy poziom realizowanych sprawstw), 
wystandaryzowane i połączone w syntetyczny indeks, a nast%pnie po-
dzielone na trzy poziomy (niskie, umiarkowane, wysokie). Tak skon-
struowany wska,nik opisuje deklarowane strategie adaptacyjne, które 
w logice capability approach stanowią bezpo&redni przejaw funkcjono-
wania jednostki w danych warunkach strukturalnych.

Wykres 36. Gotowość do zdobywania nowych kwali(kacji
Źródło: opracowanie własne.
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9.6.5. Struktura functionings

Deklarowana gotowo&ć do zdobywania nowych kwali*kacji jest relatyw-
nie wysoka. Ponad trzy czwarte badanych (79,3%) deklaruje raczej wyso-
ką lub wysoką gotowo&ć do uczenia si% i zmiany kwali*kacji, przy czym 
niemal połowa respondentów wskazuje odpowied, „zdecydowanie tak”.

Wynik ten sugeruje, )e w wymiarze uczenia si% doro&li respondenci 
postrzegają siebie jako aktorów wzgl%dnie elastycznych i zdolnych do 
adaptacji.

Znacznie słabiej wypada jednak gotowo&ć do mobilno&ci osiedle(-
czej. Ponad połowa badanych (56,3%) deklaruje niską lub raczej niską 
gotowo&ć do zmiany miejsca zamieszkania w celu zdobycia kwali*kacji.

Wykres 37. Gotowość do zmiany miejsca zamieszkania  
dla kwali(kacji (%)

Źródło: opracowanie własne.

Wykres 38. Realizowane sprawstwa edukacyjno-zawodowe
Źródło: opracowanie własne.
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Oznacza to, )e nawet przy relatywnie wysokiej gotowo&ci do uczenia 
si% mobilno&ć przestrzenna pozostaje istotnym ograniczeniem realizo-
wanych functionings, co jest zgodne z wcze&niejszymi ustaleniami doty-
czącymi znaczenia zakorzenienia lokalnego i kosztów relokacji.

Analiza deklarowanego zasi%gu dojazdów do pracy pokazuje, )e do-
minują strategie ograniczone przestrzennie. Trzy czwarte respondentów 
wskazuje maksymalny zasi%g dojazdu nieprzekraczający 50 km. Mobil-
no&ć dojazdowa okazuje si% wi%c bardziej elastyczna ni) mobilno&ć osied-
le(cza, ale nadal wyra,nie ograniczona do relatywnie bliskiego otoczenia.

Na podstawie trzech wymiarów skonstruowano syntetyczny wska,-
nik realizowanych sprawstw. Jego rozkład jest zbli)ony do równomier-
nego, co wskazuje na istotne zró)nicowanie strategii funkcjonowania 
w populacji dorosłych.

Oznacza to, )e co trzeci badany dorosły mieszkaniec województwa 
lubuskiego to osoba aktywnie realizująca strategie adaptacyjne, podczas 
gdy porównywalna grupa pozostaje na poziomie niskich sprawstw, mimo 
potencjalnie dost%pnych mo)liwo&ci.

Zgodnie z zało)eniami wysokie capabilities nie muszą automatycznie 
przekładać si% na wysokie functionings. Przeprowadzona analiza tabela-
ryczna potwierdza t% tez% empirycznie. Zale)no&ć ta nie jest statystycz-
nie istotna (42 = 2,96; p = 0,565).

Tabela 34. Functionings a%capabilities

Functionings Niskie 
capabilities

Umiarkowane 
capabilities

Wysokie 
capabilities

Niskie functionings 35,5 40,9 23,7
Umiarkowane functionings 33,7 40,5 25,8
Wysokie functionings 39,5 35,8 24,7
Ogółem 36,2 39,0 24,8

Źródło: opracowanie własne.

Interpretacyjnie oznacza to, )e osoby o wysokich realnych mo)liwo&-
ciach edukacyjno-zawodowych niekoniecznie cz%&ciej realizują aktyw-
ne strategie działania. Capabilities wyznaczają horyzont mo)liwo&ci, ale 
nie determinują sposobu funkcjonowania – na ten wpływają dodatkowe 
czynniki kontekstowe, normatywne i biogra*czne.



Część VIII

Ryzyko, uczenie się i zmiana. 
Mechanizm adaptacyjny 

w perspektywie cyklu życia
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Rozdział 10

Biografie w cieniu ryzyka. Edukacja 
i uczenie się w perspektywie cyklu życia

W poprzednich rozdziałach empirycznych przedstawiono szczegółową 
charakterystyk% poziomu ryzyka edukacyjno-zawodowego, form ak-
tywno&ci edukacyjnej oraz orientacji na przyszło&ć w&ród uczniów szkół 
ponadpodstawowych oraz osób dorosłych. Analizy te pozwoliły zidenty-
*kować istotne zró)nicowania badanych populacji, a tak)e wyodr%bnić 
typy i kon*guracje postaw wobec uczenia si% i zmiany. Celem niniejsze-
go rozdziału nie jest ponowne omawianie tych wyników ani prezento-
wanie kolejnych rozkładów czy zestawie( statystycznych. Zamiast tego 
rozdział ma charakter syntetyzujący i interpretacyjny. Jego zasadniczym 
zało)eniem jest rekonstrukcja mechanizmu adaptacyjnego, który łączy 
trzy kluczowe elementy analizowane wcze&niej osobno: do&wiadczenie 
(lub antycypacj%) ryzyka, aktywno&ć edukacyjną oraz gotowo&ć do zmia-
ny strategii edukacyjno-zawodowej. Tym samym punkt ci%)ko&ci zostaje 
przesuni%ty z pytania „jak jest?” na pytanie „jak to działa?”.

Przyj%ta perspektywa wywodzi si% z zało)enia, )e uczenie si% przez całe 
)ycie nie jest jedynie normatywnym postulatem ani sumą indywidual-
nych decyzji edukacyjnych, lecz stanowi strategi% adaptacyjną, urucha-
mianą w odpowiedzi na niepewno&ć i ryzyko wpisane we współczesne 
trajektorie edukacyjne i zawodowe. Strategia ta mo)e przyjmować ró)ne 
formy na poszczególnych etapach cyklu )ycia, jednak jej logika pozosta-
je zasadniczo spójna.

Punktem wyj&cia dla dalszych rozwa)a( jest model relacyjny, w któ-
rym ryzyko edukacyjno-zawodowe pełni funkcj% czynnika inicjujące-
go, aktywno&ć edukacyjna – mechanizmu po&redniczącego, natomiast 
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gotowo&ć do zmiany – rezultatu adaptacyjnego. Model ten został zasto-
sowany symetrycznie w analizach dotyczących uczniów oraz osób doro-
słych, przy zachowaniu odmienno&ci znacze( poszczególnych zmiennych 
wynikających z fazy cyklu )ycia.

W przypadku uczniów ryzyko ma przede wszystkim charakter anty-
cypowany. Odnosi si% ono do niepewno&ci związanej z przyszłą pozycją 
na rynku pracy, mo)liwo&cią kontynuowania nauki oraz przewidywaną 
stabilno&cią &cie)ki zawodowej. Aktywno&ć edukacyjna – mierzona za-
równo uczestnictwem w edukacji pozaformalnej, jak i podejmowaniem 
samodzielnych działa( rozwojowych – pełni tu funkcj% przygotowawczą. 
Gotowo&ć do zmiany wyra)a si% natomiast w deklaracjach dotyczących 
ewentualnej zmiany zawodu, dalszego dokształcania si% lub elastycznego 
reagowania na trudno&ci w realizacji pierwotnych planów.

W  przypadku osób dorosłych ryzyko ma charakter do&wiadczany 
i jest osadzone w realnych biogra*ach zawodowych. Mo)e ono wyni-
kać z niestabilno&ci zatrudnienia, niedopasowania kwali*kacji lub presji 

Schemat 7. Model analityczny relacji między ryzykiem edukacyjno-
zawodowym, aktywności) edukacyjn) i%gotowości) do zmiany 

w%perspektywie cyklu życia
Źródło: opracowanie własne.
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zmian technologicznych i  organizacyjnych. Aktywno&ć edukacyjna 
przyjmuje w tej grupie postać działa( korygujących lub zabezpieczają-
cych, natomiast gotowo&ć do zmiany odnosi si% do realnej otwarto&ci 
na przekwali*kowanie, zmian% zawodu lub mody*kacj% dotychczaso-
wej &cie)ki kariery.

Kluczowym zało)eniem modelu jest to, )e ryzyko nie oddziałuje bez-
po&rednio na gotowo&ć do zmiany, lecz czyni to w du)ej mierze za po-
&rednictwem aktywno&ci edukacyjnej. Innymi słowy, uczenie si% pełni 
funkcj% bufora i narz%dzia organizującego odpowied, jednostki na nie-
pewno&ć.

10.1. Czy ryzyko zwiększa aktywność uczenia się? 
Analiza relacji inicjującej

Pierwszym krokiem w  rekonstrukcji mechanizmu adaptacyjnego jest 
odpowied, na pytanie, czy – i w jakim stopniu – poziom ryzyka edu-
kacyjno-zawodowego wią)e si% z  intensy*kacją aktywno&ci edukacyj-
nej. W tym uj%ciu ryzyko traktowane jest jako czynnik inicjujący, który 
mo)e skłaniać jednostki do podejmowania działa( kompensacyjnych lub 
zabezpieczających w postaci uczenia si%. Analiza ta nie ma charakteru 
eksploracyjnego. Opiera si% ona na wcze&niej skonstruowanych wska,ni-
kach ryzyka oraz aktywno&ci edukacyjnej, a jej celem jest reinterpretacja 
ju) policzonych zale)no&ci w kategoriach mechanizmu adaptacyjnego.

10.1.1. Uczniowie – ryzyko antycypowane jako impuls do uczenia się

W przypadku uczniów szkół ponadpodstawowych ryzyko nie ma jesz-
cze wymiaru do&wiadczonej pora)ki czy destabilizacji kariery. Ma raczej 
charakter wyobra)ony i antycypowany – dotyczy pytania, co wydarzy si% 
po zako(czeniu szkoły. Dla młodych ludzi ryzyko oznacza niepewno&ć 
co do tego, czy znajdą prac%, czy b%dą musieli zmieniać kwali*kacje, czy 
ich wykształcenie oka)e si% wystarczające. W tym kontek&cie aktywno&ć 
edukacyjna mo)e pełnić funkcj% swoistego zabezpieczenia, sposobu bu-
dowania elastyczno&ci i poszerzania mo)liwo&ci wyboru w przyszło&ci.
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Analizy przeprowadzone w grupie uczniów szkół zawodowych miały 
odpowiedzieć na pytanie, czy poczucie ryzyka oraz poziom aktywno&ci 
edukacyjnej rzeczywi&cie przekładają si% na deklarowane plany po uko(-
czeniu szkoły. Innymi słowy: czy obawa przed trudno&ciami na rynku 
pracy skłania do dalszego kształcenia? I czy wi%ksza aktywno&ć eduka-
cyjna wzmacnia orientacj% na kontynuowanie nauki?

Punktem wyj&cia analiz była prosta decyzja: kontynuować nauk% czy 
wybrać inne rozwiązanie. Zmiennymi wyja&niającymi były poziom ryzy-
ka edukacyjno-zawodowego oraz indeks aktywno&ci edukacyjnej. Zasto-
sowana regresja logistyczna pozwoliła sprawdzić, które z tych czynników 
rzeczywi&cie mają znaczenie dla podejmowanych deklaracji.

Ju) w  analizie wst%pnej widać było wyra,ną ró)nic% mi%dzy tymi 
dwoma wymiarami. Aktywno&ć edukacyjna istotnie ró)nicowała praw-
dopodobie(stwo kontynuowania nauki, natomiast sam poziom ryzyka 
nie osiągnął istotno&ci statystycznej. Oznacza to, )e to nie obawy czy po-
czucie zagro)enia były czynnikiem rozstrzygającym, lecz realne zaanga-
)owanie w działania edukacyjne.

Tabela 35. Zmienne niewł)czone do modelu – statystyki wstępne
Zmienna Ocena df Istotność

Indeks ryzyka 2,732 1 0,098
Indeks aktywno&ci edukacyjnej 33,459 1 < 0,001
Statystyki łączne 34,635 2 < 0,001

Źródło: opracowanie własne.

Model ko(cowy potwierdził, )e uwzgl%dnienie obu zmiennych po-
prawia dopasowanie w porównaniu z sytuacją, w której nie braliby&my 
pod uwag% )adnych predyktorów.

Tabela 36. Test zbiorowy współczynników modelu regresji logistycznej
Zakres testu -. df Istotność

Krok 33,447 2 < 0,001
Blok 33,447 2 < 0,001
Model 33,447 2 < 0,001

Źródło: opracowanie własne.
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Jednocze&nie siła wyja&niająca modelu okazała si% ograniczona. War-
to&ci pseudo-R2 Coxa i Snella (0,015) oraz Nagelkerkego (0,023) wskazu-
ją, )e ryzyko i aktywno&ć edukacyjna wyja&niają jedynie niewielką cz%&ć 
zró)nicowania planów uczniów. Innymi słowy, decyzje o dalszej edukacji 
są znacznie bardziej zło)one i zale)ą tak)e od innych czynników – rodzin-
nych, ekonomicznych, &rodowiskowych czy indywidualnych aspiracji.

Najwa)niejsze dla interpretacji są współczynniki regresji.

Tabela 37. Współczynniki regresji logistycznej – predyktory planów 
kontynuowania nauki

Predyktor B SE Wald df p Exp(B)
95% 

CI dla 
Exp(B)

Percentylowa grupa 
ryzyka

-0,072 0,068 1,148 1 0,284 0,930 0,815–
1,062

Indeks aktywno&ci 
edukacyjnej (0–14)

-0,087 0,015 31,158 1 < 0,001 0,917 0,890–
0,945

Stała 0,708 0,349 4,129 1 0,042 2,031 –

Źródło: opracowanie własne.

Poziom ryzyka edukacyjno-zawodowego nie okazał si% istotnym pre-
dyktorem planów kontynuowania nauki. Oznacza to, )e uczniowie od-
czuwający wy)sze ryzyko nie deklarują cz%&ciej dalszego kształcenia ni) 
ich rówie&nicy o ni)szym poziomie ryzyka. Ryzyko nie działa tu jako 
bezpo&redni impuls mobilizujący.

Inaczej jest w przypadku aktywno&ci edukacyjnej. Zmienna ta okaza-
ła si% istotna statystycznie, jednak kierunek zale)no&ci jest nieintuicyjny. 
Ka)dy dodatkowy punkt aktywno&ci wią)e si% ze spadkiem prawdopo-
dobie(stwa deklarowania zamiaru kontynuowania nauki w  systemie 
formalnym. W praktyce oznacza to, )e uczniowie najbardziej aktywni 
edukacyjnie rzadziej planują dalszą edukacj% szkolną.

Ten wynik mo)na interpretować na kilka sposobów. Jedna z mo)li-
wych interpretacji jest taka, )e dla cz%&ci uczniów aktywno&ć edukacyjna 
ma charakter pragmatyczny i pozaszkolny. Kursy, szkolenia, dodatkowe 
inicjatywy mogą być postrzegane jako alternatywa wobec formalnej &cie)-
ki kształcenia, a nie jako jej uzupełnienie. Uczenie si% nie musi być uto)-
samiane z pozostawaniem w systemie szkolnym. W tym sensie aktywno&ć 
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edukacyjna mo)e oznaczać wi%kszą orientacj% na szybkie wej&cie na ry-
nek pracy przy jednoczesnym rozwijaniu kompetencji pozaformalnych.

Uzyskane wyniki sugerują zatem, )e w grupie uczniów szkół zawo-
dowych ryzyko edukacyjno-zawodowe nie pełni funkcji bezpo&rednie-
go mechanizmu adaptacyjnego. Decyzje o dalszej edukacji nie są prostą 
reakcją na odczuwaną niepewno&ć. Równie) aktywno&ć edukacyjna nie 
prowadzi automatycznie do wzmacniania orientacji na formalne kształ-
cenie. Mo)e ona raczej sygnalizować poszukiwanie alternatywnych dróg 
rozwoju, bardziej elastycznych i mniej związanych z instytucjonalnym 
systemem edukacji.

10.1.2. Dorośli – ryzyko doświadczane a uczenie się korygujące

W populacji dorosłych ryzyko osadzone jest w realnych do&wiadczeniach 
biogra*cznych. Mo)e ono wynikać z niestabilno&ci zatrudnienia, niedo-
pasowania kwali*kacji lub presji zmian rynkowych. Aktywno&ć eduka-
cyjna przyjmuje w tej grupie charakter korygujący lub zabezpieczający.

Celem analiz przedstawionych w  niniejszym rozdziale było empi-
ryczne sprawdzenie relacji pomi%dzy poziomem ryzyka edukacyjno-
-zawodowego a  dwoma kluczowymi wymiarami adaptacji dorosłych: 
aktywno&cią/orientacją edukacyjną oraz gotowo&cią do podejmowania 
zmian kwali*kacyjnych. Analizy przeprowadzono w oparciu o sekwencj% 
modeli regresji liniowej, zgodnie z klasycznym podej&ciem do testowa-
nia efektów po&redniczących. W modelu przyj%to, )e zmienną niezale)-
ną jest poziom ryzyka edukacyjno-zawodowego, zmienną po&redniczącą 
jest indeks warto&ci edukacji, zmienną zale)ną jest gotowo&ć do uczenia 
si% nowego zawodu lub zdobywania nowych kwali*kacji.

W pierwszym kroku sprawdzono, czy poziom ryzyka edukacyjno-za-
wodowego wią)e si% z intensywno&cią orientacji edukacyjnej. Zmienna 
ta syntetyzuje zarówno deklaratywne przekonania dotyczące znaczenia 
uczenia si%, jak i informacje o faktycznej aktywno&ci edukacyjnej w ostat-
nich dwunastu miesiącach.

Model 1. Regresja liniowa: ryzyko → wartość edukacji

Wyniki wskazują na bardzo słabą dodatnią zale)no&ć pomi%dzy po-
ziomem ryzyka a warto&cią przypisywaną edukacji. Wraz ze wzrostem 
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ryzyka obserwowany jest nieznaczny wzrost warto&ci indeksu aktywno&ci 
edukacyjnej, jednak efekt ten znajduje si% na granicy istotno&ci statystycz-
nej (p = 0,069) i wyja&nia jedynie około 0,5% wariancji zmiennej zale)nej.

Oznacza to, )e choć osoby do&wiadczające wi%kszego ryzyka cz%&ciej 
deklarują wysoką warto&ć edukacji, zale)no&ć ta ma charakter słaby i nie-
stabilny. Ryzyko nie wydaje si% wi%c silnym czynnikiem ró)nicującym 
orientacj% edukacyjną dorosłych.

W  kolejnym kroku sprawdzono, czy poziom ryzyka edukacyjno-
-zawodowego wpływa na gotowo&ć do uczenia si% nowego zawodu lub 
zdobywania nowych kwali*kacji w sytuacji potencjalnej zmiany pracy.

Model 2. Regresja liniowa: ryzyko → gotowość do zmiany

Tabela 38. Zależność między poziomem ryzyka 
a%wartości) edukacji (dorośli)

Wska/nik Wartość
R 0,070
R2 0,005
Skorygowane R2 0,003
F(1,672) 3,306
p 0,069
9 (ryzyko) 0,070
B 0,060
95% CI [-0,005; 0,125]

Źródło: opracowanie własne.

Tabela 39. Wpływ poziomu ryzyka na gotowość 
do uczenia się nowego zawodu

Wska/nik Wartość
R 0,159
R2 0,025
Skorygowane R2 0,024
F(1,672) 17,536
p < 0,001
9 (ryzyko) -0,159
B -0,205
95% CI [-0,301; -0,109]

Źródło: opracowanie własne.
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Uzyskane wyniki pokazują, )e poziom ryzyka edukacyjno-zawodowego 
jest istotnym predyktorem gotowo&ci do zmiany, przy czym zale)no&ć ta 
ma charakter negatywny. Wraz ze wzrostem ryzyka maleje deklarowana 
skłonno&ć do podejmowania uczenia si% nowego zawodu lub zdobywa-
nia nowych kwali*kacji.

Ryzyko wyja&nia około 2,5% wariancji zmiennej zale)nej, co mimo 
umiarkowanej siły efektu wskazuje na jego systematyczne znaczenie 
w kształtowaniu postaw adaptacyjnych dorosłych.

Ostatnim etapem analizy było sprawdzenie, czy warto&ć edukacji pełni 
funkcj% mechanizmu po&redniczącego pomi%dzy ryzykiem a gotowo&cią 
do zmiany kwali*kacji.

Model 3. Regresja mediowana: ryzyko + wartość edukacji → gotowość do 
zmiany

Tabela 40. Współczynniki regresji dla modelu mediowanego: wpływ 
ryzyka i%wartości edukacji na gotowość do zmiany

Predyktor B SE 0 p
Index ryzyka -0,199 0,049 -0,155 < 0,001
Index warto&ci edukacji -0,089 0,057 -0,059 0,119

Źródło: opracowanie własne.

Tabela 41. Wska/niki dopasowania modelu 
mediowanego: ryzyko i%wartość edukacji jako 

predyktory gotowości do zmiany
Wska/niki modelu Wartość

R 0,170
R2 0,029
Skorygowane R2 0,026
:R2 0,004

Źródło: opracowanie własne.

Włączenie indeksu warto&ci edukacji do modelu powoduje jedynie 
minimalny wzrost wyja&nianej wariancji (:R2 = 0,004), a sama zmien-
na po&rednicząca nie osiąga istotno&ci statystycznej. Jednocze&nie wpływ 
ryzyka na gotowo&ć do zmiany pozostaje niemal niezmieniony. Oznacza 
to, )e warto&ć edukacji nie pełni funkcji mediatora. Ryzyko oddziałuje 
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na gotowo&ć do uczenia si% bezpo&rednio, a nie poprzez zmian% orien-
tacji edukacyjnej.

Przeprowadzone analizy pokazują, )e w przypadku osób dorosłych 
relacje pomi%dzy ryzykiem edukacyjno-zawodowym, orientacją eduka-
cyjną i gotowo&cią do zmiany mają charakter wyra,nie niesymetryczny. 
Poziom do&wiadczanego ryzyka jedynie w bardzo ograniczonym stopniu 
wią)e si% z warto&cią przypisywaną edukacji i uczeniu si%. Choć wraz ze 
wzrostem ryzyka pojawia si% tendencja do nieznacznego wzrostu dekla-
rowanej warto&ci edukacji, zale)no&ć ta jest słaba i niejednoznaczna, co 
sugeruje, )e orientacja edukacyjna nie stanowi bezpo&redniej odpowie-
dzi na pogarszającą si% sytuacj% zawodową lub *nansową.

Zdecydowanie wyra,niejszy okazuje si% natomiast związek mi%dzy 
ryzykiem a gotowo&cią do podejmowania zmian kwali*kacyjnych. Wraz 
ze wzrostem poziomu ryzyka maleje skłonno&ć do uczenia si% nowego 
zawodu lub zdobywania nowych kwali*kacji, nawet w sytuacji poten-
cjalnej zmiany pracy. Ryzyko działa tu wi%c nie jako impuls mobilizujący 
do rozwoju, lecz raczej jako czynnik ograniczający, obni)ający gotowo&ć 
do podejmowania dodatkowego wysiłku związanego z uczeniem si%.

Jednocze&nie analizy nie potwierdzają, aby warto&ć przypisywana 
edukacji pełniła funkcj% mechanizmu po&redniczącego w tej relacji. Na-
wet osoby deklarujące wysoką wag% uczenia si% i rozwoju kompetencji 
nie wykazują wi%kszej gotowo&ci do zmiany kwali*kacji w warunkach 
podwy)szonego ryzyka. Oznacza to, )e orientacja edukacyjna nie działa 
jako bufor adaptacyjny, który łagodziłby negatywny wpływ niepewno&ci 
na postawy wobec zmiany.

W szerszej perspektywie uzyskane wyniki wskazują, )e w dorosło&ci 
ryzyko edukacyjno-zawodowe nie uruchamia mechanizmów rozwojo-
wych opartych na uczeniu si%, lecz cz%&ciej prowadzi do zachowa( de-
fensywnych i ostro)no&ciowych. Uczenie si% pozostaje wa)ną warto&cią 
na poziomie deklaracji, jednak w warunkach niepewno&ci nie przekła-
da si% automatycznie na gotowo&ć do realnych zmian biogra*cznych.





Część IX

Instytucjonalne zasoby powiatów 
jako kontekst funkcjonowania 

edukacji zawodowej
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Rozdział 11

Powiat jako środowisko edukacyjne. 
Instytucjonalne zasoby i lokalne 

możliwości

Choć w literaturze przedmiotu oraz w dotychczasowych analizach em-
pirycznych czynniki jednostkowe i  indywidualne, takie jak aspiracje 
edukacyjne, kapitał rodzinny czy charakterystyka samej szkoły, zajmują 
istotne miejsce w wyja&nianiu zró)nicowania &cie)ek edukacyjnych, to 
coraz wyra,niej dostrzega si%, )e ich oddziaływanie jest osadzone w szer-
szym kontek&cie. Tym kontekstem mo)e być &rodowisko instytucjonal-
ne, w którym funkcjonują zarówno uczniowie, jak i szkoły zawodowe.

Punktem wyj&cia dla analiz prowadzonych w niniejszym rozdziale jest 
zało)enie, )e powiat nie jest jedynie neutralną jednostką administracyj-
ną, lecz realnym poziomem organizacji zasobów edukacyjnych i infra-
strukturalnych, które mogą wspierać lub ograniczać rozwój kształcenia 
zawodowego. To wła&nie na poziomie powiatów koncentruje si% zna-
cząca cz%&ć decyzji organizacyjnych dotyczących sieci szkół, zaplecza 
materialnego, dost%pno&ci form wsparcia dla uczniów oraz relacji szkół 
z lokalnym otoczeniem społeczno-gospodarczym. Oznacza to, )e nawet 
przy podobnych cechach indywidualnych uczniów oraz zbli)onych pro-
*lach szkół, warunki oferowane przez ró)ne powiaty mogą prowadzić 
do odmiennych rezultatów edukacyjnych. Chc% empirycznie sprawdzić, 
w  jakim stopniu instytucjonalne zasoby powiatów ró)nicują warunki 
funkcjonowania edukacji zawodowej, a tym samym potencjalnie oddzia-
łują na inne obszary lokalnego systemu edukacyjnego.

Przyjmuj% przy tym zało)enie, )e zasoby te nie działają w sposób au-
tomatyczny ani jednokierunkowy. Ich znaczenie ujawnia si% dopiero 
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wówczas, gdy są realnie dost%pne dla mieszka(ców i gdy mogą być wy-
korzystywane przez szkoły oraz uczniów. Z tego wzgl%du istotne jest nie 
tylko samo istnienie okre&lonych instytucji czy form infrastruktury, lecz 
tak)e ich rozmieszczenie, skala oraz stopie( włączenia w lokalny ekosy-
stem edukacyjny. Analiza zasobów powiatowych pozwala tym samym 
spojrzeć na edukacj% zawodową nie jako na zbiór odizolowanych pla-
cówek, lecz jako na element szerszego układu instytucjonalnego, który 
obejmuje zarówno ofert% edukacyjną, jak i warunki jej faktycznego wyko-
rzystania przez uczniów. Ma to szczególne znaczenie w regionach o zró)-
nicowanej strukturze osadniczej (a  takie jest województwo lubuskie), 
gdzie dost%pno&ć szkół, mo)liwo&ć dojazdu czy zaplecze socjalne mogą 
w praktyce decydować o realnych wyborach edukacyjnych młodzie)y.

11.1. Znaczenie środowiska instytucjonalnego

Uwzgl%dnienie poziomu powiatu w  analizie edukacji zawodowej jest 
istotne z co najmniej trzech powodów (wskazywanych ju) we wcze&niej-
szych cz%&ciach analiz). Po pierwsze, powiaty ró)nią si% skalą i strukturą 
posiadanych zasobów edukacyjnych, co przekłada si% na faktyczną do-
st%pno&ć kształcenia zawodowego dla młodzie)y. Po drugie, to na tym po-
ziomie kształtują si% relacje mi%dzy szkołami a lokalnym rynkiem pracy 
(w tym współpraca z pracodawcami, która stanowi jeden z kluczowych 
elementów współczesnego modelu kształcenia zawodowego). Po trzecie 
wreszcie, powiaty odpowiadają za cz%&ć infrastruktury wspierającej pro-
ces kształcenia, w tym za zaplecze zakwaterowania uczniów, szczególnie 
istotne w przypadku młodzie)y doje)d)ającej.

Uwzgl%dniając perspektyw% teoretyczną tej pracy – &rodowisko insty-
tucjonalne odgrywa rol% kontekstu po&redniczącego pomi%dzy indywi-
dualnymi decyzjami edukacyjnymi a strukturalnymi uwarunkowaniami 
systemu edukacji. Oznacza to, )e jego oddziaływanie mo)e być widoczne 
nie tylko w samym funkcjonowaniu szkół zawodowych, lecz tak)e w in-
nych obszarach lokalnej edukacji, takich jak dost%pno&ć oferty kształce-
nia, stabilno&ć &cie)ek edukacyjnych czy zdolno&ć systemu do reagowania 
na potrzeby rynku pracy.



225

11.2. Konstrukcja indeksu instytucjonalnych zasobów

Jednym z głównych wyzwa( analitycznych było uchwycenie instytu-
cjonalnych zasobów powiatów w sposób, który z jednej strony oddawał-
by ich wielowymiarowy charakter, a z drugiej pozwalał na porównania 
mi%dzy nimi. Pojedyncze wska,niki, takie jak liczba szkół czy istnienie 
okre&lonych form infrastruktury, nie odzwierciedlają bowiem w pełni 
zło)ono&ci &rodowiska instytucjonalnego, w jakim funkcjonuje eduka-
cja zawodowa.

Z tego wzgl%du zdecydowałam si% na skonstruowanie syntetycznego 
indeksu instytucjonalnych zasobów edukacji zawodowej, który w skon-
densowanej formie łączy ró)ne wymiary tego &rodowiska. Indeks ten nie 
ma na celu precyzyjnego odwzorowania wszystkich elementów lokalnego 
systemu edukacyjnego, lecz stanowi narz%dzie analityczne, umo)liwia-
jące porównanie powiatów pod wzgl%dem ogólnego poziomu zaplecza 
instytucjonalnego.

11.2. Konstrukcja indeksu instytucjonalnych zasobów

Indeks został oparty na trzech komplementarnych składowych, któ-
re łącznie tworzą obraz instytucjonalnych warunków funkcjonowania 
edukacji zawodowej na poziomie powiatu. Pierwszą składową jest g%-
sto&ć szkół zawodowych w relacji do populacji młodzie)y w wieku 15–19 
lat. Wska,nik ten został skonstruowany na podstawie danych statystyki 
publicznej, poprzez przeliczenie liczby szkół zawodowych (bran)owych 
I  stopnia, II stopnia i  techników) na 1000 osób w  wieku potencjal-
nych uczniów. Takie uj%cie pozwala wyj&ć poza prostą liczb% placówek 
i uwzgl%dnić skal% zapotrzebowania edukacyjnego w danym powiecie. 
G%sto&ć szkół traktowana jest tu jako przybli)ona miara dost%pno&ci 
oferty kształcenia zawodowego dla młodzie)y.

Drugą składową indeksu jest dojrzało&ć zaplecza współpracy szkół 
z pracodawcami. Zmienna ta została skonstruowana w oparciu o wyniki 
badania dotyczącego sieci współpracy szkół zawodowych. W przeciwie(-
stwie do subiektywnych ocen pojedynczych relacji, przyj%to tu obiektyw-
ną reguł% agregacji, pozwalającą okre&lić, czy w danym powiecie istnieje 
co najmniej jedna szkoła charakteryzująca si% wysoką intensywno&cią 
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współpracy z  otoczeniem gospodarczym. Takie podej&cie umo)liwia 
identy*kacj% powiatów, w których funkcjonuje rozwini%te zaplecze in-
stytucjonalne, sprzyjające powiązaniu kształcenia zawodowego z ryn-
kiem pracy.

Trzecią składową jest dost%pno&ć infrastruktury zakwaterowania 
uczniów, obejmująca bursy i internaty. Zmienna ta została opracowa-
na jako porządkowy wska,nik infrastrukturalny, uwzgl%dniający liczb% 
oraz rozmieszczenie placówek umo)liwiających zakwaterowanie ucz-
niów doje)d)ających. Jej obecno&ć w indeksie odzwierciedla znacze-
nie czynników pozaszkolnych, które mogą w  praktyce warunkować 
dost%p do edukacji zawodowej, zwłaszcza w powiatach o rozproszo-
nej sieci osadniczej.

Wykres 39. Gęstość szkół zawodowych w%populacji młodzieży w%wieku 
15–19 lat (%)

Źródło: opracowanie własne.
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11.2. Konstrukcja indeksu instytucjonalnych zasobów

Wszystkie trzy składowe zostały nast%pnie poddane standaryzacji i po-
łączone w addytywny indeks syntetyczny. Zabieg ten pozwolił na ujed-
nolicenie skal pomiaru oraz nadanie ka)dej składowej porównywalnego 
znaczenia w ko(cowej warto&ci indeksu.

Zastosowanie indeksu umo)liwiło porównanie powiatów pod wzgl%-
dem poziomu instytucjonalnych zasobów edukacji zawodowej oraz ich 
sklasy*kowanie do trzech kategorii: niskiego, &redniego i wysokiego po-
ziomu zasobów. Podział ten został oparty na empirycznych punktach 
odci%cia (odpowiadających tercylom rozkładu warto&ci indeksu), co 
pozwala zachować równowag% liczebną mi%dzy grupami oraz uniknąć 
arbitralnych progów.

Uzyskane wyniki wskazują na wyra,ne zró)nicowanie przestrzenne 
zasobów instytucjonalnych. Cz%&ć powiatów charakteryzuje si% relatyw-
nie wysokim poziomem zaplecza edukacyjnego i  infrastrukturalnego, 
podczas gdy inne funkcjonują w warunkach istotnych ogranicze(, mimo 
cz%sto obecnej współpracy szkół z pracodawcami. To zró)nicowanie sta-
nowi punkt wyj&cia do dalszych analiz, w których indeks zostanie wy-
korzystany do oceny, w jaki sposób instytucjonalne zasoby powiatów są 
wykorzystywane oraz jak oddziałują na inne obszary lokalnego systemu 
edukacyjnego.

Schemat 8. Typy powiatów ze względu na dojrzałość zaplecza współpracy 
z%pracodawcami (%)

Źródło: opracowanie własne.
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Tabela 42. Poziom instytucjonalnych zasobów w%powiatach lubuskich
Powiat Poziom instytucjonalnych zasobów

gorzowski &redni
kro&nie(ski &redni
mi%dzyrzecki niski
nowosolski wysoki
słubicki niski
strzelecko-drezdenecki &redni
sul%ci(ski &redni
&wiebodzi(ski niski
wschowski wysoki
zielonogórski niski
)aga(ski wysoki
)arski wysoki
m. Gorzów Wielkopolski wysoki
m. Zielona Góra &redni

Źródło: opracowanie własne.

11.3. Mobilność edukacyjna uczniów jako efekt 
zró)nicowania zasobów powiatowych

W  tej cz%&ci analiz koncentruj% si% na uczniach szkół zawodowych, 
traktując ich do&wiadczenia edukacyjne jako bezpo&redni punkt styku 
pomi%dzy indywidualnymi decyzjami a  instytucjonalnym kontekstem 
funkcjonowania edukacji. Przyj%ty w badaniu indeks instytucjonalnych 
zasobów powiatowych opisuje bowiem warunki, jakie lokalne &rodowisko 
oferuje młodzie)y w wieku szkolnym – dost%pno&ć szkół, zaplecze infra-
strukturalne oraz powiązania edukacji z lokalnym rynkiem pracy. Z tego 
wzgl%du jego oddziaływanie powinno być widoczne przede wszystkim 
w analizach deklaracji uczniów, a nie dorosłych mieszka(ców, których 
&cie)ki edukacyjne i zawodowe kształtowane były w odmiennych warun-
kach instytucjonalnych i w innym momencie cyklu )ycia.

Jednym z najbardziej bezpo&rednich i obiektywnych przejawów wpły-
wu lokalnych zasobów edukacyjnych na sytuacj% uczniów jest koniecz-
no&ć dojazdu do szkoły z innej miejscowo&ci. Dojazdy stanowią bowiem 
realny koszt uczestnictwa w  edukacji (o  czym ju) wspominałam we 
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wcze&niejszych cz%&ciach opracowania) – czasowy, organizacyjny i cz%sto 
*nansowy. Ich skala mo)e &wiadczyć o niedopasowaniu lokalnej oferty 
kształcenia do potrzeb młodzie)y lub o ograniczonej dost%pno&ci szkół 
w miejscu zamieszkania.

Analiza zale)no&ci pomi%dzy poziomem instytucjonalnych zasobów 
powiatowych a faktem dojazdu do szkoły ujawnia wyra,ne i statystycz-
nie istotne zró)nicowanie (42 = 62,7; p < 0,001; V = 0,17). W powiatach 
o niskim poziomie zasobów a) 75,1% uczniów doje)d)a do szkoły z in-
nej miejscowo&ci, podczas gdy w  powiatach o  &rednim poziomie za-
sobów odsetek ten wynosi 46,5%, a w powiatach o wysokim poziomie 
zasobów – 53,6%.

Oznacza to, )e w powiatach o najsłabszym zapleczu instytucjonal-
nym dojazd do szkoły stanowi dla uczniów niemal reguł%, a nie wyją-
tek. Jednocze&nie widoczna jest istotna ró)nica pomi%dzy powiatami 
o niskich i &rednich zasobach, co sugeruje, )e ju) umiarkowany poziom 
infrastruktury i oferty edukacyjnej mo)e ograniczać skal% codziennej 
mobilno&ci uczniów.

W kolejnym kroku przeanalizowałam czas dojazdu w&ród uczniów, 
którzy deklarują dojazd do szkoły z  innej miejscowo&ci. W  tym przy-
padku zale)no&ć pomi%dzy czasem dojazdu przekraczającym 30 mi-
nut a poziomem zasobów powiatowych okazuje si% słabsza i nie osiąga 
standardowych progów istotno&ci statystycznej (42 = 5,3; p = 0,071; V = 
0,07). Rozkład wyników wskazuje jednak na pewną tendencj%: w powia-
tach o niskim poziomie zasobów 35,8% doje)d)ających uczniów sp%dza 
w drodze do szkoły ponad 30 minut, podczas gdy w powiatach o &rednich 
zasobach odsetek ten wynosi 45,6%, a w powiatach o wysokich – 40,6%. 
Wyniki te sugerują, )e choć sam fakt dojazdu jest silnie powiązany z po-
ziomem zasobów, to jego długo&ć zale)y tak)e od innych czynników, ta-
kich jak układ osadniczy czy organizacja transportu publicznego, które 
nie są bezpo&rednio uj%te w indeksie.

Aby lepiej uchwycić konieczno&ć dojazdów jako potencjalną barier% 
uczestnictwa w edukacji, zastosowano wska,nik łączący dwa kryteria: 
dojazd do szkoły z innej miejscowo&ci oraz czas przejazdu przekracza-
jący 30 minut. Analiza tej zmiennej nie wykazała istotnych statystycz-
nie ró)nic pomi%dzy powiatami o ró)nym poziomie zasobów (42 = 3,8; 
p = 0,15; V = 0,04).
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Warto jednak zauwa)yć, )e w powiatach o niskim poziomie zasobów 
26,9% uczniów do&wiadcza tak zde*niowanej bariery dojazdu, podczas 
gdy w  powiatach o  &rednich i  wysokich zasobach odsetek ten wyno-
si odpowiednio 21,2% i 21,7%. Choć ró)nice te nie są na tyle du)e, by 
mówić o wyra,nym efekcie systemowym, wskazują one na tendencj% do 
kumulowania si% kosztów dojazdu w &rodowiskach o słabszym zapleczu 
instytucjonalnym.

Instytucjonalne zasoby powiatów w istotny sposób ró)nicują samą ko-
nieczno&ć dojazdu uczniów do szkoły, co stanowi najbardziej bezpo&redni 
i obiektywny przejaw oddziaływania &rodowiska lokalnego na dost%p do 
edukacji zawodowej. Zale)no&ci te są wyra,niejsze w odniesieniu do faktu 
dojazdu ni) do jego długo&ci, co sugeruje, )e indeks zasobów powiatowych 
oddziałuje przede wszystkim poprzez rozmieszczenie i dost%pno&ć ofer-
ty edukacyjnej, a w mniejszym stopniu poprzez warunki transportowe.

11.4. Wsparcie informacyjno-doradcze jako element 
systemu edukacji zawodowej w układzie terytorialnym

O wyborach edukacyjnych uczniów decyduje po&rednio i bezpo&rednio 
tak)e charakter uzyskanego wsparcia informacyjno-doradczego. Mo)na 
je traktować jako jeden z kluczowych komponentów instytucjonalnego 
otoczenia edukacji. Włączenie tego obszaru do analiz wynika z zało)enia, 
)e decyzje edukacyjne młodzie)y – zarówno dotyczące wyboru szkoły, 
jak i dalszych &cie)ek kształcenia czy wej&cia na rynek pracy – nie są po-
dejmowane wyłącznie w oparciu o ofert% edukacyjną sensu stricto, lecz 
tak)e w kontek&cie dost%pnych kanałów informacji, doradztwa i wspar-
cia orientacyjnego.

Wsparcie doradczo-informacyjne zajmuje w  systemie edukacji za-
wodowej szczególne miejsce: z jednej strony stanowi element formalnie 
uregulowany i wpisany w funkcjonowanie szkół, z drugiej – jego realna 
intensywno&ć i jako&ć mogą zale)eć od lokalnych zasobów instytucjo-
nalnych, sieci współpracy oraz zaplecza organizacyjnego dost%pnego 
w danym powiecie. Z tego wzgl%du zasadne było sprawdzenie, czy zró)-
nicowanie instytucjonalnych zasobów powiatów przekłada si% na do-
&wiadczenia uczniów w obszarze doradztwa zawodowego.
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Aby uchwycić ten wymiar w sposób mo)liwie syntetyczny, a jednocze&-
nie obiektywizujący, do analiz włączono indeks wsparcia informacyjno-
-doradczego, zbudowany na podstawie kilku składowych odnoszących 
si% do faktycznych do&wiadcze( uczniów. Indeks ten obejmuje zarówno 
elementy związane z korzystaniem z doradztwa, jak i z oceną jego u)y-
teczno&ci oraz dost%pno&ci informacji o ofercie edukacyjnej. Takie po-
dej&cie pozwala wyj&ć poza pojedyncze deklaracje i potraktować wsparcie 
jako zło)ony komponent systemu, a nie jednorazowy kontakt z doradcą.

Uzupełniająco, w analizach uwzgl%dniono równie) wybrane zmienne 
cząstkowe: korzystanie z usług doradcy zawodowego, otrzymanie infor-
macji o ofercie szkół w województwie oraz postrzeganie doradztwa jako 
mocnej strony szkoły. Pozwoliło to sprawdzić, czy ewentualne zró)nico-
wania ujawniają si% na poziomie konkretnych do&wiadcze(, nawet je&li 
nie są widoczne w uj%ciu syntetycznym.

Porównanie &rednich warto&ci indeksu wsparcia informacyjno-dorad-
czego pomi%dzy uczniami uczącymi si% w powiatach o niskim, &rednim 
i wysokim poziomie zasobów instytucjonalnych nie wykazało istotnych 
statystycznie ró)nic. +rednie warto&ci indeksu pozostają bardzo zbli)one 
we wszystkich trzech kategoriach, a analiza wariancji nie potwierdziła 
istnienia systematycznego zró)nicowania tego wymiaru w zale)no&ci od 
poziomu zasobów powiatowych.

Tabela 43. *redni poziom wsparcia informacyjno-doradczego według 
poziomu zasobów powiatowych

Poziom zasobów 
powiatowych N *rednia Odchylenie 

standardowe
Niski 249 0,93 1,14
+redni 825 0,87 1,15
Wysoki 1122 0,88 1,12
Ogółem 2196 0,88 1,14

Źródło: opracowanie własne.

Oznacza to, )e wsparcie informacyjno-doradcze funkcjonuje w bada-
nym systemie w sposób wzgl%dnie jednolity terytorialnie, niezale)nie od 
tego, czy szkoła zlokalizowana jest w powiecie o bogatszym czy ubo)-
szym zapleczu instytucjonalnym. Jednocze&nie brak ró)nic nie oznacza 
wysokiego poziomu wsparcia – przeciwnie, relatywnie niskie warto&ci 
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&rednie indeksu wskazują, )e doradztwo zawodowe stanowi raczej ogra-
niczony element do&wiadczenia edukacyjnego uczniów.

Tabela 44. Korzystanie z%doradcy zawodowego a%poziom zasobów 
powiatowych (w%%)

Poziom zasobów Nie korzystał(a) Korzystał(a)
Niski 69,9 30,1
+redni 69,3 30,7
Wysoki 71,5 28,5

Źródło: opracowanie własne.

Analizy zmiennych cząstkowych potwierdzają ten obraz. Odsetek ucz-
niów, którzy kiedykolwiek korzystali z pomocy doradcy zawodowego, jest 
niemal identyczny we wszystkich trzech kategoriach zasobów powiato-
wych i oscyluje wokół jednej trzeciej badanych. Podobnie brak istotnych 
ró)nic dotyczy otrzymywania informacji o ofercie szkół w województwie 
oraz postrzegania doradztwa jako mocnej strony szkoły.

Z punktu widzenia przyj%tej hipotezy badawczej jest to wynik diag-
nostyczny. Pokazuje on bowiem, )e wsparcie doradczo-informacyjne nie 
jest obszarem, w którym lokalne zasoby instytucjonalne przekładają si% 
bezpo&rednio na do&wiadczenia uczniów. Mo)na to interpretować jako 
efekt silnej standaryzacji doradztwa zawodowego, jego osadzenia w ra-
mach szkolnych i systemowych, a nie w sieciach instytucjonalnych cha-
rakterystycznych dla poszczególnych powiatów.

11.5. Między standaryzacją a lokalnym wzmocnieniem 
– funkcja szkoły zawodowej w kontekście zasobów 

powiatowych

W tej cz%&ci analiz sprawdziłam, czy zró)nicowanie terytorialne mierzone 
indeksem zasobów powiatowych wią)e si% z tym, jak uczniowie ocenia-
ją podstawową funkcj% szkoły zawodowej (przygotowanie do wej&cia na 
rynek pracy oraz do kontynuacji edukacji). Takie uj%cie dotyczy jako&ci 
odgrywania roli instytucji edukacyjnej w logice przej&cia z edukacji do 
pracy i dalszych &cie)ek kształcenia. Aby uchwycić t% funkcj% w sposób 
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mo)liwie stabilny pomiarowo, korzystałam z dwóch miar tego samego 
konstruktu. Wykorzystałam wcze&niej stworzony syntetyczny indeks 
przygotowania oraz jego wersj% trzykategorialną, która pozwala zoba-
czyć ewentualne przesuni%cia w rozkładach odpowiedzi.

Wyniki wskazują na obraz ogólnie spójny, a ró)nice mi%dzy powia-
tami są niewielkie. W przypadku indeksu przygotowania jednoczynni-
kowa analiza wariancji wykazała istotne statystycznie zró)nicowanie 
&rednich mi%dzy trzema poziomami zasobów powiatowych (F(2,2193) 
= 3,889; p = 0,021), przy spełnionym zało)eniu jednorodno&ci warian-
cji (test Levene’a p = 0,528). +rednie warto&ci są do siebie zbli)one, co 
sugeruje brak znaczących podziałów jako&ciowych w regionie. Jednak 
drobne przesuni%cia ujawniają si% na du)ej próbie. Co istotne, testy post 
hoc (Bonferroni) pokazują, )e kluczowa ró)nica wyst%puje pomi%dzy 
powiatami o zasobach &rednich i wysokich (ró)nica &rednich = 0,064; 
p = 0,019), natomiast ró)nice pomi%dzy powiatami niskozasobowymi 
a pozostałymi nie osiągają istotno&ci. Oznacza to, )e w badanym ukła-
dzie terytorialnym uczniowie z powiatów wysokozasobowych oceniają 
funkcj% przygotowawczą szkoły nieco lepiej ni) uczniowie z powiatów 
&redniozasobowych, przy jednoczesnym braku prostego, w pełni linio-
wego przej&cia od „niskich” do „wysokich” zasobów.

Tabela 45. Indeks przygotowania do życia zawodowego i%dalszej edukacji 
według zasobów powiatowych

Indeks zasobów 
powiatowych N *rednia SD

Niski 249 2,307 0,493
+redni 825 2,250 0,515
Wysoki 1122 2,314 0,515
Ogółem 2196 2,289 0,513

Źródło: opracowanie własne.

Z perspektywy interpretacji systemowej ten wzór mo)na czytać jako 
efekt subtelnego wzmocnienia. Zasoby terytorialne nie przestawiają ra-
dykalnie jako&ci szkoły zawodowej, ale mogą sprzyjać stabilniejszemu, 
lepiej zorganizowanemu spełnianiu jej funkcji przygotowawczej. Jed-
nocze&nie to, )e najsłabsza &rednia pojawia si% w grupie powiatów &red-
niozasobowych, a nie niskozasobowych, sugeruje, i) zale)no&ć nie jest 
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mechaniczna i mo)e odzwierciedlać specy*k% strefy po&redniej, gdzie 
nie działają ani przewagi du)ych o&rodków i bogatszej infrastruktury, ani 
ewentualne strategie kompensacyjne uruchamiane w obszarach najsłab-
szych. W praktyce oznacza to, )e terytorium nie determinuje oceny funk-
cji szkoły, ale mo)e modulować prawdopodobie(stwo uzyskania bardziej 
pozytywnego do&wiadczenia instytucjonalnego.

Kiedy ten sam konstrukt ujmuj% w trzech kategoriach (niskie/umiar-
kowane/wysokie przygotowanie), zale)no&ć z  zasobami powiatowy-
mi jest na granicy istotno&ci statystycznej (42(4) = 9,310; p = 0,054), co 
wskazuje raczej na niewielkie przesuni%cia rozkładów ni) na wyra,ne 
ró)nice strukturalne. Najlepiej widać to w odsetku ocen „wysokich”, któ-
ry w powiatach &redniozasobowych jest ni)szy ni) w powiatach nisko- 
i wysoko zasobowych.

Tabela 46. Poziom przygotowania szkoły do dalszych działań ucznia 
według zasobów powiatowych

Poziom 
przygotowania Niski zasób *redni zasób Wysoki zasób

Niskie 19,7 24,7 19,6
Umiarkowane 32,9 33,9 34,3
Wysokie 47,4 41,3 46,1

Źródło: opracowanie własne.

W obszarze funkcji szkoły widoczny jest przede wszystkim obraz sta-
bilno&ci i umiarkowanego wyrównania w regionie, przy jednoczesnym 
istnieniu drobnych, lecz istotnych ró)nic w uj%ciu syntetycznym. Zasoby 
powiatowe nie tworzą tu twardej, jednoznacznej hierarchii jako&ci, ale 
mogą działać jako czynnik wzmacniający ogólne do&wiadczenie przy-
gotowania – zwłaszcza wtedy, gdy mierzymy je indeksem obejmującym 
kilka wymiarów. Jednocze&nie komponenty najbardziej sformalizowane 
(zwłaszcza przygotowanie do egzaminu) okazują si% terytorialnie naj-
bardziej neutralne, co jest zgodne z  logiką systemu regulacji i standa-
ryzacji. W konsekwencji wpływ zasobów lokalnych ujawnia si% raczej 
jako „nadwy)ka jako&ci” w  ogólnej ocenie funkcji przygotowawczej, 
a nie jako prosta, mechaniczna determinacja podstawowych elementów 
działania szkoły.
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Między strukturą a sprawczością. 
Empiryczny model edukacji zawodowej 

w regionie

Niniejszy rozdział nie stanowi klasycznego zamkni%cia analiz w postaci 
suchego zestawienia wyników czy dokonania ostatecznego bilansu funk-
cjonowania systemu edukacji zawodowej w regionie. Jego zamysłem jest 
raczej podj%cie dialogu mi%dzy sformułowaną wcze&niej ramą teoretycz-
ną a materią badawczą. Chodzi o prób% odpowiedzi na pytanie, w jakim 
stopniu zaproponowane hipotezy stały si% u)ytecznym narz%dziem do 
opisu lubuskiej rzeczywisto&ci edukacyjnej, a w którym punkcie mate-
riał empiryczny postawił granice dla przyj%tych modeli.

Przyj%te w pracy zało)enia nie były traktowane jako sztywne twier-
dzenia podlegające zero-jedynkowej wery*kacji statystycznej. Pełniły 
one raczej funkcj% socjologicznego kompasu, pozwalającego uporząd-
kować analiz% mechanizmów reprodukcji, adaptacji czy konwersji zaso-
bów, jakimi dysponuje system edukacji zawodowej w regionie. W tym 
uj%ciu wery*kacja polega na sprawdzeniu, czy odtworzone w badaniach 
wzory zale)no&ci są spójne z logiką teorii i czy pozwalają uchwycić )ywe 
procesy społeczne.

12.1. Habitus i struktura – społeczna mapa wyborów

Pierwsze z  przyj%tych zało)e(, zakorzenione w  tradycji analitycznej 
Pierre’a Bourdieu, znalazło w zebranym materiale empirycznym swoje 
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potwierdzenie. Przeprowadzone analizy pokazują, )e wybory edukacyjne 
dokonywane w obr%bie edukacji zawodowej w województwie lubuskim 
nie mają charakteru neutralnego ani wyłącznie pragmatycznego. Anali-
zy pozwalają uznać, )e wybory te są osadzone w biogra*cznie ukształ-
towanym habitusie jednostek. Edukacja zawodowa nie funkcjonuje tu 
jako zwykła alternatywa wobec innych &cie)ek kształcenia, ale jako ele-
ment społecznie ustrukturyzowanej mapy mo)liwo&ci, w ramach której 
pewne wybory jawią si% jako naturalne, a inne jako trudno dost%pne lub 
wr%cz niewyobra)alne.

Aspiracje edukacyjne, oceny sensowno&ci dalszej nauki oraz wyobra-
)enia dotyczące przyszłych trajektorii zawodowych układają si% w wy-
ra,ne wzory odpowiadające pozycji społecznej rodzin pochodzenia, 
poziomowi kapitału kulturowego oraz do&wiadczeniom edukacyjnym 
zakorzenionym w &rodowisku domowym. W tym sensie edukacja zawo-
dowa pełni funkcj% nie tylko instytucjonalną, ale równie) symboliczną. 
Staje si% przestrzenią, w której utrwalane są społeczne hierarchie warto&ci 
przypisywanych ró)nym typom wykształcenia. Nawet w sytuacji rosną-
cego zapotrzebowania rynku pracy na kwali*kacje techniczne i zawo-
dowe ich presti) oraz znaczenie pozostają silnie zró)nicowane klasowo.

Szczególnie istotne jest to, )e empiryczne ustalenia pokazują trwało&ć 
tych mechanizmów mimo zmieniających si% warunków strukturalnych. 
Modernizacja gospodarki, de*cyt pracowników technicznych czy poli-
tyczne narracje promujące szkolnictwo zawodowe nie prowadzą auto-
matycznie do rede*nicji społecznych znacze( przypisywanych tej &cie)ce 
edukacyjnej. Zamiast tego edukacja zawodowa pozostaje wpisana w dłu-
gotrwałe schematy percepcji i oceny, które są internalizowane na wczes-
nych etapach socjalizacji i  reprodukowane w  kolejnych pokoleniach. 
Wybór szkoły zawodowej (lub jego odrzucenie) staje si% w tym sensie nie 
tyle wynikiem racjonalnej kalkulacji dost%pnych opcji, ile konsekwen-
cją poczucia miejsca, jakie jednostka zajmuje w strukturze społecznej.

Co istotne, analizy nie wskazują na prosty determinizm strukturalny. 
Habitus nie działa tu jako mechanizm absolutnego zamkni%cia, lecz ra-
czej jako *ltr, przez który jednostki postrzegają i interpretują dost%pne 
mo)liwo&ci. Jednak nawet tam, gdzie pojawiają si% narracje o &wiado-
mym lub praktycznym wyborze edukacji zawodowej, są one osadzone 
w granicach tego, co wcze&niej zostało uznane za realistyczne i społecznie 



239

12.2. Strategia ostrożności w społeczeństwie ryzyka

dopuszczalne. W tym sensie badanie potwierdza jedną z kluczowych tez 
Bourdieu, )e decyzje edukacyjne są jednocze&nie subiektywnie racjonal-
ne i obiektywnie ustrukturyzowane.

Ustalenia te mają istotne konsekwencje dla dalszych analiz prowadzo-
nych w tej pracy. Pokazują bowiem, )e edukacja zawodowa nie mo)e być 
analizowana wyłącznie jako element systemu kształcenia czy rynku pracy, 
lecz musi być rozpatrywana jako pole, w którym krzy)ują si% struktural-
ne nierówno&ci, symboliczne hierarchie i indywidualne strategie adapta-
cyjne. To wła&nie ta perspektywa umo)liwia dalsze przej&cie od analizy 
wyborów do analizy realnych mo)liwo&ci – a wi%c do pyta( o dost%pno&ć 
zasobów, wsparcie instytucjonalne i zdolno&ć systemu do poszerzania, 
a nie jedynie odtwarzania, zakresu edukacyjnych trajektorii.

12.2. Strategia ostro)ności w społecze(stwie ryzyka

Drugie z przyj%tych zało)e(, odwołujące si% do połączenia teorii racjo-
nalnego wyboru Raymonda Boudona z koncepcją społecze(stwa ryzyka 
Ulricha Becka, pozwala spojrzeć na edukacj% zawodową jako na stra-
tegi% adaptacyjną wobec niepewno&ci współczesnych trajektorii )ycio-
wych. Przeprowadzone analizy empiryczne nie wskazują na postrzeganie 
kształcenia zawodowego przede wszystkim jako narz%dzia maksyma-
lizacji przyszłych zysków, lecz raczej jako formy zabezpieczenia przed 
ryzykiem pora)ki edukacyjnej i zawodowej. W tym sensie edukacja za-
wodowa jawi si% jako wybór pragmatyczny, osadzony w kalkulacji po-
tencjalnych strat, a nie wyłącznie w aspiracjach zawodowych Lubuszan.

Zebrany materiał empiryczny pokazuje, )e logika ostro)no&ci przeni-
ka sposób my&lenia o edukacji w warunkach postrzeganej niestabilno&ci 
rynku pracy, zmienno&ci wymaga( kwali*kacyjnych oraz niepewno&ci 
związanej z dalszym przebiegiem kariery. W wypowiedziach i deklara-
cjach badanych wyra,nie obecna jest orientacja na bezpieczną opcj%. 
Chodzi tu o taką &cie)k%, która daje relatywnie szybkie i namacalne kwa-
li*kacje oraz poczucie kontroli nad przyszło&cią, nawet je&li nie wią)e 
si% z najwy)szym presti)em czy długofalową obietnicą awansu społecz-
nego. Tego typu racjonalno&ć nie jest sprzeczna z klasycznym uj%ciem 
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Boudona, lecz raczej je uzupełnia. Decyzje edukacyjne są bowiem racjo-
nalne w odniesieniu do subiektywnie postrzeganych warunków i ogra-
nicze(, a nie do abstrakcyjnych modeli optymalizacji.

Analizy pozwalają jednocze&nie uchwycić zró)nicowanie tej strategii 
w zale)no&ci od momentu biogra*cznego. W przypadku młodzie)y edu-
kacja zawodowa pełni funkcj% ostro)no&ci antycypacyjnej – jest sposobem 
przygotowania si% na przyszło&ć postrzeganą jako niepewna, jeszcze zanim 
ryzyko materializuje si% w postaci realnych niepowodze(. Wybór ten wpi-
suje si% w przewidywanie potencjalnych trudno&ci oraz w ch%ć zabezpiecze-
nia si% przed długotrwałym pozostawaniem poza rynkiem pracy lub przed 
niepowodzeniem na bardziej wymagających &cie)kach edukacyjnych.

W przypadku osób dorosłych ten sam mechanizm przybiera odmien-
ną postać. Ostro)no&ć ma tu charakter reaktywny i jest odpowiedzią na 
do&wiadczenia niestabilno&ci zawodowej, przerw w zatrudnieniu lub de-
precjacji posiadanych kwali*kacji. Edukacja zawodowa staje si% wówczas 
narz%dziem odbudowy lub wzmocnienia pozycji na rynku pracy, a tak)e 
sposobem radzenia sobie z poczuciem krucho&ci dotychczasowego sta-
tusu. Empiryczne ustalenia pokazują, )e w tej grupie decyzja o podj%ciu 
kształcenia zawodowego rzadziej wią)e si% z wizją długofalowego rozwo-
ju, a cz%&ciej z potrzebą odzyskania bezpiecze(stwa i przewidywalno&ci.

Co istotne, wyniki nie wskazują na jednolitą, uniwersalną logik% wy-
boru edukacji zawodowej. Przeciwnie, pokazują, )e ta sama instytu-
cjonalna forma kształcenia mo)e pełnić ró)ne funkcje w zale)no&ci od 
pozycji )yciowej i do&wiadcze( jednostek. Edukacja zawodowa nie jest 
tu ani wyłącznie drugim wyborem, ani prostą &cie)ką awansu, lecz ela-
stycznym narz%dziem adaptacji do warunków ryzyka, które są ró)nie 
de*niowane i do&wiadczane przez badanych.

Ustalenia te pozwalają traktować edukacj% zawodową jako element 
szerszego repertuaru strategii radzenia sobie z  niepewno&cią, charak-
terystycznych dla pó,nej nowoczesno&ci. Jednocze&nie pokazują one 
granice tej strategii, gdzie ostro)no&ć nie zawsze oznacza realne posze-
rzenie mo)liwo&ci, a raczej – w wielu przypadkach – prób% utrzymania 
si% w ramach ju) dost%pnych opcji. To rozró)nienie staje si% szczególnie 
istotne w dalszych cz%&ciach pracy, gdzie analiza przesuwa si% z poziomu 
indywidualnych strategii na poziom strukturalnych i instytucjonalnych 
warunków ich realizacji.
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12.3. Od formalnych ram do realnych mo)liwości

Zastosowanie podej&cia zaproponowanego przez Amarty% Sena umo)-
liwiło przesuni%cie perspektywy analitycznej z  formalnej dost%pno-
&ci instytucji edukacyjnych na pytanie o  realne warunki korzystania 
z oferowanych mo)liwo&ci. W tym uj%ciu edukacja zawodowa nie jest 
rozpatrywana wyłącznie jako zbiór ofert kształcenia rozmieszczonych 
w przestrzeni, lecz jako element systemu, którego funkcjonowanie zale)y 
od zdolno&ci jednostek do przekształcania dost%pnych zasobów w rze-
czywiste działania i  osiągni%cia. Przeprowadzone analizy empiryczne 
potwierdzają zasadno&ć takiego przesuni%cia, wskazując, )e sama obec-
no&ć szkół zawodowych w powiatach nie przekłada si% automatycznie 
na równo&ć szans edukacyjnych.

Wyniki analiz pokazują, )e istotną rol% w tym procesie odgrywają ba-
riery o charakterze przestrzennym i organizacyjnym. Dojazdy do szko-
ły, ich czasochłonno&ć oraz konieczno&ć codziennego przemieszczania 
si% pomi%dzy miejscem zamieszkania a placówką edukacyjną stanowią 
realne obcią)enie dla cz%&ci uczniów. Choć nie wszystkie obserwowane 
ró)nice osiągają poziom istotno&ci statystycznej, kierunek zale)no&ci po-
zostaje spójny: dost%p do edukacji zawodowej jest *ltrowany przez lo-
kalne warunki infrastrukturalne, które ró)nicują mo)liwo&ć faktycznego 
korzystania z oferty kształcenia.

Analiza danych ilo&ciowych pozwoliła uchwycić te mechanizmy w spo-
sób po&redni, jednak konsekwentnie wskazuje ona na rozbie)no&ć mi%-
dzy formalnym dost%pem a realną sprawczo&cią edukacyjną. Uczniowie 
funkcjonujący w odmiennych kontekstach powiatowych napotykają ró)-
ne zestawy ogranicze(, które wpływają na to, w jakim stopniu edukacja 
zawodowa mo)e zostać przez nich wykorzystana jako zasób rozwojowy. 
W  tym sensie infrastruktura edukacyjna, choć konieczna, okazuje si% 
niewystarczająca, je&li nie towarzyszą jej warunki umo)liwiające efek-
tywną konwersj% kwali*kacji w praktyczne mo)liwo&ci.

Podej&cie capability approach pozwala tym samym lepiej zrozumieć 
ambiwalentny charakter edukacji zawodowej ujawniony w  analizach. 
Z  jednej strony stanowi ona potencjalną szans% na zdobycie kwali*-
kacji i wzgl%dną stabilizacj% sytuacji )yciowej, z drugiej za& – wią)e si% 
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z dodatkowymi kosztami logistycznymi i społecznymi, które nie są rów-
nomiernie rozło)one pomi%dzy uczniów (i dorosłych). Edukacja zawo-
dowa jawi si% wi%c nie tylko jako oferta instytucjonalna, lecz tak)e jako 
proces wymagający okre&lonych zasobów pozaszkolnych, bez których 
jej potencjał pozostaje ograniczony.

Ustalenia te nie pozwalają na pełną rekonstrukcj% mechanizmów kon-
wersji w sensie postulowanym przez Sena, jednak dostarczają empirycz-
nych przesłanek potwierdzających, )e równo&ć formalna nie oznacza 
równo&ci faktycznej. Analiza ilo&ciowa, nawet w swoim ograniczonym 
zakresie, wskazuje na znaczenie lokalnego kontekstu jako czynnika ró)-
nicującego mo)liwo&ci uczniów. Tym samym edukacja zawodowa ujaw-
nia si% jako obszar, w którym kwestie dost%pno&ci, mobilno&ci i zasobów 
&rodowiskowych splatają si%, wpływając na to, czy dyplom mo)e zostać 
przekształcony w realną zdolno&ć działania.

12.4. Zró)nicowanie biograficzne znacze( edukacji 
zawodowej

Trzecia hipoteza badawcza dotyczyła zało)enia, )e edukacja zawodo-
wa nie posiada jednego, uniwersalnego znaczenia, lecz pełni odmienne 
funkcje w zale)no&ci od etapu )ycia oraz wcze&niejszych do&wiadcze( 
edukacyjnych i zawodowych jednostek. W przeciwie(stwie do hipotez 
odnoszących si% do strukturalnych uwarunkowa( wyborów lub do in-
stytucjonalnych ram systemu, hipoteza ta miała charakter interpreta-
cyjny i relacyjny. Jej wery*kacja nie polegała na testowaniu pojedynczej 
zale)no&ci statystycznej, lecz na analizie porównawczej sposobów rozu-
mienia i wykorzystywania edukacji zawodowej przez osoby znajdujące 
si% w ró)nych momentach cyklu )ycia.

Empiryczną podstawą wery*kacji tej hipotezy były analizy obejmują-
ce porównanie populacji uczniów oraz osób dorosłych uczestniczących 
w kształceniu zawodowym. Zestawienie tych dwóch perspektyw pozwoli-
ło uchwycić nie tyle ró)nice w samym dost%pie do edukacji, ile odmienne 
sensy przypisywane tej samej formie kształcenia. Edukacja zawodowa nie 
funkcjonuje w badanym materiale jako jednorodna instytucja w sensie 
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społecznym, lecz jako rozwiązanie osadzane w ró)nych kontekstach bio-
gra*cznych i pełniące ró)ne role w przebiegu )ycia.

W przypadku młodzie)y edukacja zawodowa jawi si% przede wszyst-
kim jako element projektowania przyszło&ci. Jej wybór wpisuje si% 
w  logik% antycypacji ryzyka i ostro)nego wej&cia w dorosło&ć, a sens 
kształcenia konstruowany jest w odniesieniu do oczekiwa( wobec sta-
bilno&ci zatrudnienia, samodzielno&ci ekonomicznej oraz unikni%cia 
pora)ki edukacyjnej. Edukacja zawodowa pełni tu funkcj% startową 
jest traktowana jako pierwszy krok w stron% rynku pracy lub jako za-
bezpieczenie na wypadek niepowodzenia na bardziej wymagających 
&cie)kach edukacyjnych.

Odmienny charakter przyjmuje edukacja zawodowa w  biogra*ach 
osób dorosłych. W tej grupie kształcenie zawodowe rzadziej funkcjonu-
je jako pierwszy wybór, a cz%&ciej jako narz%dzie korekty wcze&niejszych 
decyzji lub odpowied, na do&wiadczenia niestabilno&ci zawodowej. Jego 
znaczenie konstruowane jest retrospektywnie, w odniesieniu do dotych-
czasowego przebiegu kariery, przerw w  zatrudnieniu czy deprecjacji 
posiadanych kwali*kacji. Edukacja zawodowa pełni wówczas funkcj% 
adaptacyjną, pozwalając na odbudow% pozycji na rynku pracy lub ogra-
niczenie skutków wcze&niejszych niepowodze(.

Wery*kacja hipotezy trzeciej nie prowadzi do wyodr%bnienia za-
mkni%tych typów biogra*i ani do rekonstrukcji sekwencji zdarze( )y-
ciowych, poniewa) zakres dost%pnych danych ilo&ciowych nie umo)liwia 
takiej operacjonalizacji. Zamiast tego analiza opiera si% na porównaniu 
sensów i funkcji przypisywanych edukacji zawodowej przez ró)ne grupy 
badanych. Taki sposób wnioskowania pozostaje jednak spójny z teore-
tycznym charakterem hipotezy, która nie zakłada istnienia jednego me-
chanizmu działania, lecz wskazuje na zmienno&ć znacze( w zale)no&ci 
od usytuowania jednostki w czasie )ycia.

Uzyskane wyniki pozwalają stwierdzić, )e trzecia hipoteza znajduje 
potwierdzenie w postaci spójnego obrazu empirycznego, ukazującego 
edukacj% zawodową jako instytucj% wielofunkcyjną, której rola zmienia 
si% wraz z trajektorią biogra*czną. Edukacja zawodowa nie jest w tym 
uj%ciu ani jednoznaczną strategią awansu, ani wyłącznie „drugim wybo-
rem”, lecz rozwiązaniem, którego sens kształtowany jest przez do&wiad-
czenia jednostek oraz ich miejsce w cyklu )ycia.
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12.5. Środowisko instytucjonalne powiatów jako 
kontekst ró)nicowania mo)liwości

Piąta hipoteza koncentrowała si% na zało)eniu, )e wybory edukacyjne 
oraz do&wiadczenia uczniów nie są kształtowane wyłącznie przez ich in-
dywidualne zasoby i strategie, lecz pozostają silnie osadzone w lokalnym 
&rodowisku instytucjonalnym. W  tym celu wprowadzono syntetyczny 
indeks zasobów powiatowych, który łączył informacje dotyczące g%sto-
&ci szkół zawodowych, dojrzało&ci zaplecza współpracy z pracodawcami 
oraz dost%pno&ci infrastruktury wspierającej uczniów. Zabieg ten pozwo-
lił na przej&cie od analizy pojedynczych zmiennych do bardziej cało&cio-
wego uj%cia lokalnych warunków funkcjonowania edukacji zawodowej.

Analizy empiryczne pokazują, )e poziom zasobów instytucjonalnych 
powiatów wią)e si% z istotnymi ró)nicami w do&wiadczeniach edukacyj-
nych uczniów, szczególnie w obszarze mobilno&ci. Uczniowie ucz%szcza-
jący do szkół zlokalizowanych w powiatach o zró)nicowanym poziomie 
zasobów w odmienny sposób do&wiadczają konieczno&ci dojazdów oraz 
związanych z nimi obcią)e(. Zale)no&ci te są statystycznie istotne w przy-
padku samego faktu doje)d)ania do szkoły, co wskazuje, )e &rodowisko 
instytucjonalne wpływa na sposób organizacji codziennego uczestni-
ctwa w edukacji.

Jednocze&nie analizy nie potwierdzają jednoznacznych ró)nic w ob-
szarze wsparcia doradczo-informacyjnego ani w  postrzeganej funkcji 
przygotowawczej szkoły. +rednie poziomy indeksu wsparcia oraz oceny 
przygotowania do pracy i dalszej edukacji pozostają zbli)one niezale)nie 
od poziomu zasobów powiatowych. Oznacza to, )e instytucjonalne zaso-
by terytorialne nie przekładają si% automatycznie na subiektywnie odczu-
waną jako&ć wsparcia ani na ocen% roli szkoły jako instytucji przej&cia.

Taki obraz wskazuje na selektywny charakter oddziaływania &rodo-
wiska instytucjonalnego. Zasoby powiatowe ró)nicują przede wszystkim 
warunki organizacyjne korzystania z edukacji zawodowej, w mniejszym 
stopniu wpływając na tre&ciowe aspekty wsparcia czy funkcji szkoły. Hi-
poteza piąta znajduje zatem potwierdzenie cz%&ciowe: lokalne &rodowi-
sko instytucjonalne ma znaczenie dla do&wiadcze( uczniów, jednak jego 
wpływ nie jest jednolity we wszystkich analizowanych obszarach.
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Ustalenia te pozwalają traktować zasoby powiatowe jako istotny, lecz 
nie wszechogarniający kontekst funkcjonowania edukacji zawodowej. 
+rodowisko instytucjonalne działa raczej jako rama organizacyjna, która 
mo)e ułatwiać lub utrudniać korzystanie z dost%pnych form kształcenia, 
ni) jako czynnik bezpo&rednio kształtujący tre&ć edukacyjnych do&wiad-
cze(. Tym samym analiza empiryczna potwierdza zasadno&ć uwzgl%d-
niania poziomu terytorialnego w badaniach nad edukacją zawodową, 
jednocze&nie wskazując na potrzeb% dalszych analiz pozwalających le-
piej uchwycić mechanizmy tego oddziaływania.

Zaproponowana rama teoretyczna okazała si% adekwatnym i czułym 
instrumentem do opisu lubuskiego ekosystemu edukacji zawodowej. 
Jednocze&nie analizy wyznaczają moment przej&cia, pokazują bowiem, 
gdzie ko(czy si% opis struktur, a zaczyna potrzeba gł%bszego wnikni%cia 
w indywidualne procesy nadawania sensu i biogra*cznego zmagania si% 
z wyzwaniami nowoczesno&ci.





Część XI

Między ambicją polityk 
edukacyjnych a doświadczeniem 

jednostek. Wnioski
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Edukacja zawodowa rzadko bywa przedmiotem spokojnej, pogł%bionej 
re-eksji. Najcz%&ciej pojawia si% w debacie publicznej w momentach kry-
zysu – gdy brakuje pracowników, gdy nie zgadzają si% statystyki bezro-
bocia, gdy kolejne strategie rozwojowe wskazują na de*cyt okre&lonych 
kompetencji. W takich chwilach staje si% jednocze&nie obiektem ocze-
kiwa( i rozczarowa(. Niniejsza ksią)ka powstała jako próba uporząd-
kowania wiedzy o tym, jak edukacja zawodowa faktycznie funkcjonuje 
– w codziennym do&wiadczeniu ludzi, w lokalnych uwarunkowaniach 
i w cieniu polityk publicznych.

W toku rozwa)a( przyj%łam perspektyw% socjologiczną, łączącą ana-
liz% strukturalnych uwarunkowa( wyborów edukacyjnych z badaniem 
do&wiadcze( i strategii jednostek. Edukacja zawodowa została tu potrak-
towana jako element szerszego ekosystemu uczenia si% przez całe )ycie, 
w którym krzy)ują si% logiki rynku pracy, polityk publicznych, lokalnych 
zasobów oraz biogra*cznych decyzji. Takie podej&cie umo)liwiło jedno-
czesne uchwycenie trwało&ci nierówno&ci społecznych oraz przestrzeni, 
w których pojawiają si% mo)liwo&ci ich przełamywania.

Moim celem było nie tyle ocenianie skuteczno&ci systemu eduka-
cji zawodowej, ile zrozumienie mechanizmów, które go współtworzą. 
Chciałam sprawdzić, w jakim stopniu zaproponowane teoretyczne ramy 
– od teorii habitusu i reprodukcji społecznej, przez strategie ostro)no-
&ci w warunkach niepewno&ci, po podej&cie zdolno&ciowe – pozwalają 
uchwycić realne procesy zachodzące w województwie lubuskim. Analizy 
empiryczne miały zatem charakter interpretacyjny i porównawczy, a ich 
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zadaniem było pokazanie kierunków zale)no&ci, napi%ć i ogranicze(, 
a nie formułowanie prostych diagnoz czy recept.

Przeprowadzone badania pozwoliły zrealizować ten zamysł. Z jednej 
strony potwierdziły trwało&ć strukturalnych uwarunkowa( wyborów 
edukacyjnych oraz silne zakorzenienie edukacji zawodowej w społecz-
nych hierarchiach warto&ci. Z drugiej za& ujawniły zło)ono&ć strategii 
podejmowanych przez jednostki, które w warunkach zmienno&ci ryn-
ku pracy i biogra*cznej niepewno&ci wykorzystują edukacj% zawodową 
jako narz%dzie adaptacji, zabezpieczenia lub korekty dotychczasowych 
trajektorii )yciowych. Edukacja zawodowa nie jawi si% tu ani jako prosty 
mechanizm awansu, ani jako &lepa uliczka, lecz jako rozwiązanie ambi-
walentne, którego sens zale)y od kontekstu społecznego, instytucjonal-
nego i )yciowego.

Zrealizowane analizy empiryczne pozwoliły na wery*kacj% wszyst-
kich sformułowanych hipotez badawczych. Wykazały one, )e wybory 
edukacyjne są silnie zakorzenione w strukturze społecznej i habitusie 
jednostek, a  edukacja zawodowa funkcjonuje w  obr%bie utrwalonych 
hierarchii presti)u. Jednocze&nie potwierdziłam, )e decyzje te mają cha-
rakter racjonalny z perspektywy aktorów – są formą ostro)nej adaptacji 
do warunków niepewno&ci, zmienno&ci rynku pracy oraz ograniczonej 
przewidywalno&ci przyszłych trajektorii zawodowych.

Analizy pozwoliły tak)e na ukazanie zró)nicowania znacze( eduka-
cji zawodowej w zale)no&ci od etapu )ycia jednostek. Analizy porów-
nawcze młodzie)y i dorosłych pokazały, )e ta sama forma kształcenia 
pełni odmienne funkcje biogra*czne: od strategii wej&cia w dorosło&ć 
po narz%dzie korekty lub stabilizacji kariery zawodowej. Tym samym 
edukacja zawodowa ujawniła si% jako instytucja wielofunkcyjna, któ-
rej sens nie jest dany z góry, lecz konstruowany w relacji do do&wiad-
cze( jednostek.

Istotnym osiągni%ciem pracy było równie) wprowadzenie perspekty-
wy terytorialnej poprzez analiz% &rodowiska instytucjonalnego powiatów. 
Zbudowany indeks zasobów powiatowych pozwolił uchwycić, )e lokalne 
warunki nie tylko ró)nicują dost%pno&ć oferty edukacyjnej, lecz tak)e 
wpływają na sposób jej do&wiadczania. Mobilno&ć edukacyjna, organi-
zacyjne koszty uczestnictwa w kształceniu czy konieczno&ć codziennych 
dojazdów okazały si% obszarami, w których nierówno&ci ujawniają si% 
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szczególnie wyra,nie. Jednocze&nie brak jednoznacznych ró)nic w oce-
nach wsparcia czy funkcji szkoły wskazuje, )e oddziaływanie &rodowiska 
instytucjonalnego ma charakter selektywny, a nie cało&ciowy.

Z perspektywy polityk publicznych wnioski te prowadzą do przesuni%-
cia akcentów. Skuteczne działania na rzecz rozwoju edukacji zawodowej 
nie mogą ograniczać si% do zwi%kszania liczby kierunków, moderniza-
cji infrastruktury czy dora,nego reagowania na sygnały z rynku pracy. 
Równie istotne jest uwzgl%dnienie społecznych i terytorialnych warun-
ków konwersji kwali*kacji w realne mo)liwo&ci działania.

Analizy wskazują na potrzeb% my&lenia o edukacji zawodowej nie 
tylko w kategoriach oferty, lecz tak)e dost%pno&ci logistycznej, czasu, 
kosztów i wsparcia pozaszkolnego. Oznacza to konieczno&ć lepszego 
powiązania polityk edukacyjnych z transportowymi, mieszkaniowymi 
i społecznymi.

Wyniki bada( sugerują tak)e potrzeb% wzmocnienia spójno&ci mi%dzy 
systemem edukacji zawodowej a ekosystemem uczenia si% przez całe )y-
cie. Edukacja zawodowa nie powinna być traktowana jako jednorazowy 
etap, lecz jako element dłu)szego ciągu mo)liwo&ci rozwojowych. W tym 
kontek&cie kluczowe staje si% rozwijanie elastycznych &cie)ek przecho-
dzenia mi%dzy edukacją formalną, pozaformalną i rynkiem pracy oraz 
realne wspieranie konwersji kwali*kacji w zdolno&ć działania.

Nie bez znaczenia jest tak)e dbało&ć o wizerunek edukacji zawodo-
wej w społecznej &wiadomo&ci. Konieczne jest równoległe adresowanie 
społecznych hierarchii warto&ci i  narracji towarzyszących tej &cie)ce 
kształcenia. Bez zmiany społecznego odbioru edukacji zawodowej nawet 
najlepiej zaprojektowane rozwiązania systemowe pozostaną cz%&ciowo 
niewykorzystane.

Ostatecznie ksią)ka ta nie ro&ci sobie pretensji do sformułowania uni-
wersalnego modelu zmian w edukacji zawodowej. Jej ambicją było ra-
czej pokazanie, )e skuteczna zmiana wymaga równoczesnego my&lenia 
o strukturach, instytucjach i do&wiadczeniach jednostek. Edukacja za-
wodowa w województwie lubuskim – podobnie jak w innych regionach 
– jest polem napi%ć, ale tak)e potencjałów. Ich wykorzystanie zale)y od 
tego, czy polityki publiczne b%dą potra*ły wyj&ć poza logik% prostego 
dostosowania do rynku pracy i zwrócić si% ku realnym mo)liwo&ciom 
ludzi, którzy z tego systemu korzystają.
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13.1. Co dalej? Ograniczenia i dalsze kierunki bada(

Jednocze&nie niniejsza monogra*a wyra,nie pokazuje granice zastoso-
wanej perspektywy badawczej. Analizy ilo&ciowe pozwoliły uchwycić 
wzory zale)no&ci i kierunki oddziaływa(, lecz nie umo)liwiły pełnej re-
konstrukcji procesów konwersji zasobów w sensie postulowanym przez 
podej&cie capability approach. Aby lepiej zrozumieć, w jaki sposób edu-
kacja zawodowa staje si% (lub nie staje si%) realną zdolno&cią działania, 
konieczne byłoby przeprowadzenie pogł%bionych bada( jako&ciowych 
– obejmujących biogra*e edukacyjne, do&wiadczenia przej&ć mi%dzy 
edukacją a pracą oraz lokalne praktyki instytucjonalne.

Otwartym polem dalszych analiz pozostaje równie) rola pracodawców 
i rzeczywistych warunków pracy w kształtowaniu sensu edukacji zawo-
dowej. Dane ilo&ciowe pozwalają wskazać na niedopasowania kompe-
tencyjne i strukturalne napi%cia rynku pracy, jednak nie odpowiadają 
w pełni na pytanie, jak absolwenci szkół zawodowych negocjują swoją 
pozycj% w konkretnych organizacjach i sektorach gospodarki.

Wreszcie istotnym wyzwaniem pozostaje analiza długofalowych skut-
ków uczestnictwa w edukacji zawodowej, nie tylko w kategoriach za-
trudnienia, lecz tak)e stabilno&ci biogra*cznej, poczucia sprawczo&ci 
i mo)liwo&ci dalszego rozwoju. To wła&nie te obszary wydają si% kluczo-
we, je&li edukacja zawodowa ma być traktowana nie jako narz%dzie krót-
koterminowej adaptacji, lecz jako element trwałej polityki społecznej.

Ksią)ka ta stanowi zatem nie tyle zamkni%cie dyskusji, ile zaproszenie 
do jej kontynuowania. Pokazuje, )e edukacja zawodowa, zwłaszcza w re-
gionach takich jak województwo lubuskie, wymaga my&lenia systemowe-
go, wra)liwego na nierówno&ci i uwa)nego na do&wiadczenia jednostek. 
Od tego, czy takie my&lenie znajdzie swoje odzwierciedlenie w praktyce 
polityk publicznych, zale)y, czy edukacja zawodowa stanie si% realnym 
narz%dziem poszerzania mo)liwo&ci, a nie jedynie odpowiedzią na do-
ra,ne potrzeby rynku pracy.
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